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SEOWO WSTEPNE

Z prawdziwg, satysfakcja oddajemy do Panstwa rak kolejny tematyczny numer
Neofilologa, tym razem poswiecony indywidualnym potrzebom edukacyjnym w
nauce jezykéw obcych. Publikacja jest wyjatkowa: rzadko bowiem zdarza sig,
aby tej tematyce byly poswiecone opracowania zwarte, w ktorych na dodatek
partycypuja  specjaliSci  z  réznych  dziedzin:  pedagogiki  specjalnej,
jezykoznawstwa, dydaktyki jezykowej i pedagogiki ogélnej. Bylo to mozliwe
dzicki spotkaniu na dorocznej konferencji Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, ktéra odbyla si¢ w Lublinie we wrze$niu 2010 roku
(sprawozdanie z konferencji zamieszczamy na koficu numeru).

Tom zostal podzielony na cztery czesci, z ktdrych pierwsza nosi tytut
Wyzwania dla edukacji w rgnorodnosei. Cz¢$¢ t¢ otwiera artykul Elzbiety Zawadzkiej-
Bartnik Rd#norodnosé cechq wspdtezesnego swiata. Artykul podnosi kwestie tolerancji w
relacjach miedzyludzkich i jej znaczenia w ksztattowaniu u mlodziezy postawy
otwarto§ci wobec os6b, ktorych szeroko rozumiana odmienno$é latwo moze
stawaé si¢ przyczyna uprzedzed. Kolejne artykuly w tej czesci poswiecone sa
kolejno: indywidualizacji w polskiej dydaktyce jezykéw obcych (ten historyczny
aspekt omawia Anna Maria Harbig), efektywnosci nauczania/uczenia si¢ jezykow
obcych w zaleznosci od §rodowiska spotecznego i szkolnego (Monika Janicka) i
efektywnosci nauczania w zaleznosci od plci (Agnieszka Rumianowska).

Druga, najbardziej obszerna cz¢$¢ tomu podejmuje kwestie nauczania
jezykéw obceych ucznidéw z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci. Otwierajacy
te cze$¢ artykul podnosi problem realizacji nowoczesnego modelu szkolnej
integracjii w $wietle pogladéw nauczycieli jezyka obcego, majacych
dos$wiadczenie w pracy z uczniami z niepelnosprawnosciqa (Katarzyna
Karpinska-Szaj). Nastegpnie przedstawione sa zagadnienia zwigzane z
nauczaniem uczniéw z uszkodzeniami stuchu (Kazimiera Krakowiak i Ewa
Domagata-Zysk), uczniéw niewidomych (Anita Buczek-Zawila) oraz uczniow z
niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim (Malgorzata Burzynska i
Anna Plaskej). W czesci tej znalazly si¢ takze teksty opisujace studium
przypadku: uczen z mézgowym porazeniem dziecigcym (Malgorzata Bielicka)
oraz uczenl z zespolem Aspergera autorstwa Tomasza Roga, ktérego tekst
poprzedza artykul Malgorzaty Kolery wprowadzajacy w to zagadnienie.

Trzecia cze$¢ podejmuje temat dysleksji w kontekécie nauczania jezykéw
obcych. W artykulach ~ omoéwione  zostaly  kolejno:  zagadnienia
wspolwystepowania zaburzen o charakterze dyslektycznym ze specyficznymi
zdolno$ciami (Grazyna Krasowicz-Kupis), wybrane wyniki projektu badawczego,
dotyczacego sprawnosci grafomotorycznych dzieci w wieku szkolnym (Aneta
Domagata i Urszula Mirecka), wiedza nauczycieli jezykéw obcych na temat
dysleksji oraz umiejetnosci dostosowywania przez nich technik nauczania do
potrzeb uczniéw z dysleksja (Teresa Siek-Piskozub). Czed¢ te zamykaja teksty
Katarzyny Jaworskiej-Biskup 1 Marioli Jaworskiej. W pierwszym z nich autorka
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stara  si¢ przeSledzi¢ zagadnienie dysleksji 2z réznych  perspektyw:
psychologicznej, jezykoznawczej jak 1 perspektywy zwiazanej z nauczaniem
jezyka obcego, a w drugim Mariola Jaworska przybliza aktualny stan prawny
dotyczacy nauczania dzieci i mtodziezy ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sig, odnoszac si¢ jednoczesnie do rzeczywistej organizacji pomocy specjalistycznej
iwsparcia uczniéw z tymi problemami.

Ostatnia, czwarta cz¢$¢ tomu poswiecona jest stymulowaniu zdolnosci
jezykowych. Otwiera ja Barbara Sadownik przedstawiajac zdolnosci jezykowe w
$wietle modularnej teorii umystu. Nastepnie Mirostaw Pawlak omawia propozycje
sposob6w dostosowania zatozef autonomicznego podejscia do nauki jezyka obcego
do réznych pozioméw zaawansowania jezykowego oraz indywidualnych cech i
zdolnosci uczniéw. Maria Cichon kontynuuje ten watek starajac si¢ odpowiedzie¢ na
pytanie jak rozwija¢ skuteczne strategie uczenia si¢ na lekcji jezyka obcego.

Pragne bardzo serdecznie podzigkowaé prof. Nawoi Mikolajczak-Matyi
za sporzadzenie recenzji tekstéw zaproponowanych do numeru oraz prof.
Mirostawowi Pawlakowi za weryfikacje streszczenn w jezyku angielskim. Mamy
nadzieje, ze 36. numer Neofilologa poswiecony niezwyklemu uczniowi spotka
si¢ z Panstwa zainteresowaniem.

Katargyna Karpiriska-Szay
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WYZWANIA DLA EDUKAC]I
W ROZNORODNOSCI






ElzZzbieta Zawadzka-Bartnik

Uniwersytet Warszawski

ROZNORODNOSC CECHA
WSPOLCZESNEGO SWIATA

Diversity as an attribute of the present world

This paper deals with cultural, ethnic, religious, physical and mental diversi-
ty as well with different preferences of value systems, lifestyles, etc. domi-
nating in contemporary societies and presents the resulting educational im-
plications. Because of the specificity of social perception, every single case
of variation/strangeness triggers off the process of stigmatization/labelling,
manifesting itself in intolerant, discriminating or even hostile behaviour.
The paper indicates the negative influence of the so-called ,hidden pro-
gramme” of the school and emphasizes the need for increased educational
efforts aimed at the formation of tolerant attitudes among students.

Réznorodnosé we wszystkich jej odmianach od zarania dziejow towarzyszyla
rozwojowi czlowieka. Nigdy jednak, jak obecnie, réznorodno$¢ nie byla
przedmiotem tak wnikliwej refleksji i uregulowad prawnych podyktowanych
przemianami polityczno-spotecznymi, ktérych jesteSmy §wiadkami. Przemiany
te, zwigzane =z upadkiem totalitarnego pafstwa (1989), przelamaly
charakterystyczne dla minionych lat proby ujednolicenia sposobéw myslenia,
tradycji, kultury, styléw zycia, a tym samym unifikacji spoleczefistwa.
Podwazona zostala teza o jednolitos$ci etnicznej 1 religijnej Polakéw,
uswiadomiona wielo$¢ postaw, odmiennosci regionalnych, spoteczno-
kulturowych, wyznaniowych 1 innych. Czlowiek w procesie historycznego
rozwoju nigdy takze nie doswiadczy!l takiego jak obecnie tempa zmiennosci
$wiata. Kazda sytuacja, w ktérej uczestniczymy, jest niepowtarzalna, inna,
wyjatkowa, niezwykla, przez co pozbawieni zostaliSmy sily plynacej z
doswiadczenia 1 przyzwyczajenia. Zachodzace we wspdlczesnym $wiecie
przemiany charakteryzuja czgsto przeciwstawne procesy i obok tendencji do
globalizacji zachodzacej w wyniku transformaciji politycznych, spolecznych,
kulturowych 1 postepu technologicznego, polegajacej na poszukiwaniu wartos$ci
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ElZbieta Zawadzka-Bartnik

ponadczasowych, uniwersalnych, obserwujemy tendencje do regionalizacji —
wyodrebniania si¢ spolecznosci 1 grup kultywujacych wiasng kulture i lokalng
tradycje, a takze do emancypacji réznych orientacji $wiatopogladowych.
Obserwujemy ~ wzrost — poczucia  tozsamosci  przedstawicieli — grup
mniejszo$ciowych 1 jednoczesne zabieganie o realizacje swoich praw (por.
Nikitorowicz 2000). Codziennym dos$wiadczeniem staje si¢ kontakt z
réznorodnoscia sposobéw myslenia, przezywania, warto§ciowania, styléw zycia,
sprawnosci, obyczajéw. Pojawienie si¢ w naszym do$¢ uporzadkowanym $wiecie
os6b innych pod jakim$ wzgledem od nas wywoluje rézne reakcje — czasem
zaciekawienia i checi poznania, ale znacznie czeSciej zdziwienia, niepokoju,
poczucia zagrozenia, a w efekcie dyskryminacji, izolacji, odrzucenia czy agresji.

Zmiany polityczne i spoleczne w naszym kraju oddzialuja na teorig i
praktyke oswiatowa, w wyniku czego dokonuja si¢, cho¢ nie zawsze w
oczekiwanym tempie, przemiany w sposobie rozumienia waznych kwestii
edukacyjnych, jak chociazby problemu réznorodnosci (niezwyklosci) uczniéw
bedacego tematem niniejszej konferencii.

Edukacja winna wspomagaé réznorodno$é, prowadzi¢ do uznania
Innosci rozumianej szerzej niz zazwyczaj, a wigc nie tylko w odniesieniu do
wasko pojetych réznic kulturowych czy narodowych, lecz jako odmiennosé,
wyréznianie si¢ w stosunku do wigkszosci. Tak rozumiana Innoscia moze by¢
narodowos$¢, pochodzenie etniczne, przekonania religijne, pochodzenie
spoleczne, stan majatkowy rodziny czy warunki wychowania, ideowa i
polityczna przynalezno$é, sprawno$é fizyczna i/lub umystowa, rodzaj i
glebokosé deficytéw rozwojowych, orientacja seksualna, preferowane wartosci,
obyczajowosé, konwenanse itp.

Czesto nie zdajemy sobie sprawy, jak wielu tzw. Innych jest wokot nas.
Spoleczefstwo naszego kraju wydaje si¢, w poréwnaniu z innym krajami, na
pierwszy rzut oka jednoscia etniczng i religijna. Nie uswiadamiamy sobie, zZe
wiele mniejszosci stale jeszcze jest marginalizowanych i z réznych powoddw nie
identyfikowanych. W Polsce zZyje szacunkowo 450 tys. (nawet do miliona)
Niemcow, okoto 300 tys. Biatorusinéw, podobnie tylu Ukraificéw, 20-30 tys.
Romoéw, okolo 15 tys. Ormian, 15 tys. Zydéw, okolo 12 tys. Litwinéw, 4-10 tys.
Rosjan, 6 tys. Lemkdéw, 4 tys. Tataréw 1 inni. W samym wojewddztwie
warmidsko-mazurskim zameldowani byli w koticu 90tych lat przedstawiciele 25
pafistw, mniejszo$¢ etniczna stanowila okolo 15% ludnosci regionu (przy
$redniej krajowej 4-10%), a cze$¢ z nich to przeciez dzieci i mtodziez w wieku
szkolnym (por. Gérniewicz 2000).

Mamy duzg réznorodno$¢ wyznaniowa. Wg badan CBOSu 2001 obok
prawie 34 mln katolikéw zyje w Polsce 560 tys. zarejestrowanych prawostawnych,
160 tys. protestantow, 25 tys. wyznawcow Islamu, 1200 wyznawcow Judaizmu. W
woj. warmifisko-mazurskim zarejestrowano np. 24 ugrupowania religijne, przy czym
szczegolnie duze zrdznicowanie wyznaniowe (takze wsréd dzieci 1 mlodziezy)
wystepuje na terenach pogranicza. Problemy réznic dotyczacych orientacii
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seksualnej zazwyczaj wstydliwie si¢ przemilcza, chociaz wedtug statystyk 1 na 15
mezczyzn jest gejem, a jedna na 25 kobiet lesbijka. Wedtug swiatowych szacunkéw
osoby o orientacji homoseksualnej stanowig okoto 7% kazdego spoteczefstwa, co
w naszym przypadku oznaczaloby ponad 2,5 miliona oséb (Nowakowska, Bojarska-
Nowaczyk 2003), z ktérych czgsé jest z pewnoscia w wieku szkolnym.

W klasie mamy cz¢sto takze uczniéw odrézniajacych si¢ pod innymi
wzgledami od wigkszosci — ucznidw niedostosowanych spolecznie, z rodzin
patologicznych, uczniéw uzaleznionych od alkoholu, narkotykéw itp. W
szkotach podstawowych 1 ponadpodstawowych (specjalnych, integracyjnych i
ogélnodostepnych) uczy si¢ ponad 3 mln uczniéw zakwalifikowanych jako
niepetnosprawni, potrzebujacy specjalnej pomocy psychopedagogicznej, do tego
dochodza uczniowie z réznego typu deficytami 1 niepelnosprawnosciami z
réznych powoddéw nie objeci rejestracja, z czego wynika, ze w kazdej klasie jest
kilkoro do kilkanasciorga dzieci, ktérych rozwdj umystowy i/lub fizyczny, czy
emocjonalny i spoteczny odbiega od normy. Spoteczedstwo nasze zbyt czgsto
daje wyraz niecheci do Innych, rézniacych si¢ w jaki§ sposéb od wigkszosci.
Postawg zdecydowanie negatywna i izolacyjna w stosunku do oséb z
niepelnosprawnoscia zajmuje 15% badanego spoleczenistwa, a 37% deklaruje
raczej negatywny do nich stosunek, tolerancja charakteryzuje jedynie okoto 25%
spoleczenistwa (por. Zawadzka-Bartnik 2010: 35, 44).

Homoseksualizm spotykany we wszystkich starozytnych mitologiach,

eposach, sztuce i akceptowany do XII i od XVIII wicku zyskal w XIX w status
wrodzonej degeneracji i do dzi§ nie jest tolerowany, wywolujac negatywne
postawy. Badania CBOS (2008 czerwiec) wykazaly, ze prawie 70% Polakéw
odmawia osobom homoseksualnym prawa do manifestacji czy publicznego
pokazywania swego stylu zycia. Co trzeci Polak uwaza, ze homoseksualizmu w
ogole nie powinno si¢ tolerowac.
Zle rozumiana duma narodowa, nawet szowinizm, powoduje, ze zbyt czgsto
manifestujemy nieprzychylne, nawet wrogie postawy w stosunku do ludzi innej
narodowosci czy wyznania. Zapominamy lub po prostu nie dopuszczamy do
$wiadomosci, ze jeste$Smy spadkobiercami wieloetnicznej, wielonarodowej i
wielowyznaniowej Rzeczypospolitej, ktora tworzona byla przez blisko polowe
Tysiaclecia przez prapradziadéw obecnych w naszym kraju Litwindw,
Bialorusinéw, Ukraificow czy Zydow.

To rola szkoly i nauczyciela jest uswiadomienie uczniom mechanizmoéow
tak bardzo rozpowszechnionej u nas nietolerancji, zrédel powstawania niecheci
czy wrogo$ci wobec Innych, wyjasnienie specyfiki spostrzegania innych oséb
(tzw. postrzegania spolecznego), a takze wytworzenie u ucznidw postawy
otwartosci i toleranciji.

Tolerancji (o ktorej bedzie jeszcze mowa) uczymy sie, jak wykazuja badania, od
innych, zwlaszcza znaczacych dla nas osob, gléwnie zatem od rodzicéw i
nauczycieli w szkole. Tylko jednak tolerancyjny nauczyciel moze wychowaé
tolerancyjnych uczniéw. Stad tak waznym jest przyblizenie problematyki

11



ElZbieta Zawadzka-Bartnik

zwigzanej z nietolerancja nauczycielom i us$wiadomienie im mechanizméw
postrzegania spotecznego w celu ulatwienia prawidiowego oddziatywania na
uczniow.

Kazde postrzeganie spoleczne jest polaczone z aktem kategoryzacji,
identyfikowania klasy obiektéw, do czego niezbedne sa stereotypy (pozytywne i
negatywne okreslane mianem uprzedzen), stanowiace struktury umystu aktywnie
uczestniczgce w przetwarzaniu informacii i porzadkowaniu obrazu rzeczywistos$ci.
Problem polega jednak na tym, ze stereotypami, ktére maja charakter
ewaluatywno-emocjonalny, sa z goéry przyjete wyobrazenia, nieracjonalne
przekonania, nieuzasadniona wiedza przekazywana na temat réznych grup i
kategorii spolecznych i nie sprawdzone sady o Innych. Podstawe kategoryzaciji
stanowi zazwyczaj szczegOlnie sie wyrdzniajaca cecha, ktéra ulega generalizaciji
(tzn. przypisywana jest wszystkim przedstawicielom danej grupy bez
uwzglednienia réznic miedzy nimi, np. skoro poznana niepelnosprawna fizycznie
osoba jest zlodliwa, to tacy sa tez wszyscy niepetnosprawni fizycznie). Osoba
nalezaca do innej grupy niz my jest traktowana czesto jako przedstawiciel
kategorii, a nie indywidualna, niepowtarzalna osobowo$¢ warta poznania i godna
szacunku (por. Kofta 2007).

Nieche¢ wobec tzw. Innego, nieznanego uruchamia procesy stygmatyzacji
(etykietyzacji, pigtnowania) bedacej swoistym bledem w percepcji, w wyniku
ktérego pomijane sa cechy indywidualne, nastgpuje uproszczone, negatywne
warto$ciowanie i fiksacja uwagi na stygmatach. Czynnikami stygmatyzacji sa
takie zachowania, ktore urazaja dana mniejszos¢, jak wysmiewanie, przezywanie,
izolowanie, ignorowanie. Maja one okreslone skutki spoleczne i wplywaja w
zasadniczy sposob na efektywno$é procesu uczenia si¢ i nauczania (Czykwin
1998).  Stygmatyzacja prowadzi tez czesto do  dyskryminacji, tj.
nieusprawiedliwionych negatywnych lub szkodliwych dziatad skierowanych
przeciwko czltonkom jakiej§ grupy, bedacych wyrazem dazenia do utrzymania
uprzywilejowanej pozycji grupy wlasnej, a do najczesciej stosowanych praktyk
dyskryminacyjnych nalezy dystansowanie si¢ (unikanie kontaktu, niecheé, brak
zaangazowania emocjonalnego), dewaluowanie (upowszechnianie negatywnych
przekonan o danej grupie), czy nawet segregacja (fizyczne izolowanie od
spoteczenistwa). Bycie Innym w szkole bedacej mimo oficjalnych zalecen i
rozporzadzent miejscem przemocy, opresji, wykluczania jest dla przedstawicieli
réznych mniejszosci 1 odmiennosci duzym wyzwaniem, a stygmatyzacja i
dyskryminacja prowadza do zaniZenia przez nich samooceny i w konsekwencji
znacznie utrudniaja funkcjonowanie w szkolnej rzeczywistosci (Kowalik 1999;
Rusaczyk 2000).

Powinni$my zatem jako nauczyciele wpierw sobie uswiadomic, a pdzniej
wyjasnia¢ uczniom, co znaczy by¢ Innym i jakie to niesie ze soba dla obu stron
konsekwencje  psychologiczne, emocjonalne, dydaktyczne, spoleczne.
Powinnismy uznal, ze tzw. Inny w klasie to nie (méwiac kolokwialnie) zto
konieczne, ale to czlowiek z calym swoim bogactwem i niepowtarzalnoscia,
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majacy swoje prawa, czesto zagubiony, oczekujacy zrozumienia, niekiedy
pomocy. Chociaz Sartre w swojej sztuce Prgy drzwiach zamknigtych twierdzil, ze
,»Piekto to Inni”, to wedlug wspolczesnej filozofii Innych nalezy traktowaé jako
jedyny uktad odniesienia dla naszej egzystencji. Tylko od Innych mozemy si¢
bowiem dowiedzie¢, kim naprawde jestesmy, dzigki nim uzyskujemy wglad w
siebie, a ich obecno$é nadaje sens naszemu zyciu i pracy. Emmanuel Levinas,
dla ktérego problem Innego i naszego stosunku do niego jest jednym z
gléwnych tematéw refleksji filozoficznej, uwaza, ze Inny to nasz mistrz i nasze
spotkanie z nim powinno by¢ najwickszym przezyciem, a relacja z nim winna
by¢ ruchem w kierunku Dobra (Witkowski 2007). Czlowiek tworzy si¢ w
kontakcie z Innym. Inni to zwierciadlo, w ktérym si¢ przegladamy, ktére
uswiadamia nam, kim jeste$my, a réznorodno$é, Innosé jest bogactwem i
warto$cia. Poznawanie Innosci to zatem nie tylko nabywanie okreslonej wiedzy
na jej temat, ale takze zdolno$¢ rozpoznawania jej z réznych perspektyw,
jednoczesne poznawanie siebie, poznawanie wlasnego punktu widzenia,
ograniczei wlasnego obrazu S$wiata itp. w celu rewidowania wlasnych
wyobrazen i sposobdéw myslenia o Innych.

Uobecnienie i nadanie naleznej rangi kategorii réznorodnosci i wszelkim
Innym na forum szkoly ma zasadnicze znaczenie dla procesu kreowania nowej
w wyniku zachodzacych przemian rzeczywisto$ci spolecznej. Prawo do
akceptacji w interakcjach interpersonalnych zostato niejako wypracowane przez
psychologie 1 pedagogike humanistyczng jako przywilej przynalezny osobie obok
prawa do godnosci, szacunku, wolnosci 1 rozwoju. To czg¢sto jednak sama szkota
(jej ukryty program), nauczyciele i podreczniki sa, jak wykazuja badania, zrédtem
nierzetelnej wiedzy o $wiecie bedacej Zrédlem stereotypow i uprzedzen.

Na czym moze polegaé ta nierzetelno$¢ wiedzy o $wiecie? Wystarczy tu
wspomnie¢  podreczniki  przedstawiajace  czesto  dos¢  zafalszowana
rzeczywisto§¢. Gdyby uczniowie dowiadywali si¢ o §wiecie i ludziach wyltacznie
w szkole, jak pisze Pankowska (2009), uwazaliby, ze ,,Polska jest najwazniejszym
krajem, katolicyzm najwazniejszym wyznaniem, tworcami wartosci 1 kultury sg
biali ludzie, a istotna rol¢ w zyciu spolecznym moga odgrywaé jedynie
mezczyzni”. Taki obraz §wiata jest wynikiem tzw. ukrytego programu szkoly, tj.
zespotu kompetencji, umiejetnosci, wzorcow zachowan, wartosci i postaw
nabytych podczas pobytu w szkole, ale poza czy obok oficjalnego programu (np.
konkurencja wazniejsza od wspolipracy, wierne odtwarzanie najwazniejsza forma
osiagniecia intelektualnego itp.).

Tresci nauczania prezentowane w podrecznikach przekazuja poza wiedza
faktograficzng réwniez ideologie, system wartosci, ale takze, niestety, stereotypy
1 uprzedzenia i to nie tylko przez to, co zawieraja, ale tez przez to co pomijaja,
gdyz nieobecno$¢ lub marginalizowanie pewnych probleméw jest utozsamiane z
ich nieistotnoscia. Np. na temat rasy zoltej stanowiacej ok. 60% mieszkancow
globu, uczniowie niewiele si¢ dowiaduja, podobnie jak o ludno$ci czarnoskore;j
(pomingwszy Murzynka Bambo). Wiadomosci z dziedziny kultury i religii
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charakteryzuje dominacja tzw. kultury zachodniej (tradycja judeo-chrzescijafiska
i dorobek Grecji i Rzymian), co prowadzi do europocentryzmu. Szkota nie uczy
religioznawstwa, lecz prowadzi katecheze, co utrudnia patrzenie na §wiat z innej
perspektywy i prowadzi do nietolerancji i ksenofobii.

Teksty (zwlaszcza w klasach poczatkowych) propaguja tzw. stereotypy plciowe,
tradycyjne wzory rél kobiecych i meskich i meska wizje $wiata. Swiat kobiecy
koncentruje si¢ na domu 1 dzieciach, jest powtarzalny, statyczny, Swiat meski
charakteryzuje przestrzen, réznorodno$é i dynamizm. Meska dominacja
przejawia si¢ tez w wigkszej czestotliwosci wystepowania postaci chlopcéw i
mezczyzn 1 wigkszej réznorodnosci form ich aktywnosci. Wizerunek kobiety w
podrecznikach to kobieta zajmujaca si¢ gtéwnie pracami domowymi, mezem i
dzie¢mi. Jest ona mniej kompetentna, mniej zarabia, ma trywialne
zainteresowania. MeZczyzna natomiast jest zazwyczaj prezentowany w biurze,
przy komputerze, przy obsludze skomplikowanych maszyn, w samochodzie.
Dziewczeta bawia si¢ lalkami i ewentualnie stanowia tlo dla aktywnosci
chlopcow, ktérzy wykonuja wazne czynnosci — remontuja, konstruuja itp. Taka
prezentacja  struktur spolecznych prowadzi do wypaczenia  wiedzy,
stereotypizowania roli kobiety i (ukrywanego oczywiscie) meskiego szowinizmu.

Z podobnym zafalszowaniem rzeczywisto$ci spolecznej mamy do
czynienia w przypadku oséb niepelnosprawnych. Problematyka ta jest w
wigkszosci podrecznikéw pomijana badz powielane sa w nich silnie
zakorzenione przesady (por. Sadowska 2005). Podreczniki i materiaty dla
nauczycieli zawieraja tez wiele negatywnie warto$ciujacych ocen dotyczacych
0s6b homoseksualnych (por. Nowakowska, Bojarska-Nowaczyk 2003) itd.

Tak zatem §wiat prezentowany w podrecznikach i propagowany przez
szkole (jej ukryty program), podobnie zreszta, jak i prezentowany w $rodkach
masowego przekazu, nie odzwierciedla rzeczywistej sytuacii spoteczno-polityczno-
kulturowej, co w efekcie prowadzi do poglebiania stereotypéw 1 postaw
nictolerancji, a w przysztosci utrudnia¢ bedzie dzieciom 1 mlodziezy
funkcjonowanie w dorostym zZyciu. Proces socjalizacji to nie tylko
psychopedagogiczne oddziatywanie na ucznia, lecz takze, jak pisze Swida-Ziemba
(2000: 7), specyfika ,,wiedzy spolecznej” przekazywanej mlodemu pokoleniu w
procesie dojrzewania, ktéra tworzy obraz $wiata, dookresla tozsamosé ucznia,
determinuje wybory, decyzje. Nic zatem dziwnego, Ze pozostawiajaca wiele do
zyczenia wiedza dzieci i mlodziezy 1 ich postawy wobec wszelkich Innych
powinny budzi¢ niepokd;.

Skoro jednym z gtéwnych zadan wspolczesnej szkoly jest przygotowanie
mlodego pokolenia do funkcjonowania w ,Swiecie (méwiac slowami
Witkowskiego 1997) zageszczonej Innosci”, to do zapewnienia poprawnych
interakcji spotecznych w demokratycznym i pluralistycznym spoleczestwie
niezbedne sa wzmozone dziatania wychowawcze zmierzajace do wychowania w
duchu otwartosci i tolerancji dla wszelkich Innych, o ile oczywiscie nie stoi to w
sprzecznodci z ogdlnie przyjetymi normami wspolzycia miedzy ludzmi.
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Czym zatem jest tolerancja i co oznacza wychowanie do tolerancji?

Pojecie tolerancji jest wieloznaczne, a jego rozumienie zalezy od

rozumienia podstawowych pojeé filozoficznych — natury prawdy, wartosci,
sad6w moralnych itp. (Zuk-Fapifiska 1991: 96). Postawa tolerancyjna wyraza sie
w przyznawaniu Innym prawa do wlasnych przekonan i zachowan mimo, ze
réznig si¢ one od tych, ktére dana osoba uwaza za stuszne i prawdziwe.
Tolerancja moze jednak oznaczaé zaréwno cierpliwe znoszenie czyichs$
pogladéw czy czyjego$ zachowania (bedace czesto wynikiem obojetnosci lub
checi harmonijnego wspdlzycia, tj. dla $wictego spokoju — tzw. tolerancja
przyzwolenia) 1 wtedy jest okreslana jako tolerancja negatywna, jak i moze by¢
rozumiana jako sprzyjajaca akceptacja, nawet czynna aprobata cudzej
odmiennosci, innych pogladéw, opinii, obyczajow itp. (tzw. tolerancja
pozytywna).
Wychowanie do tolerancji to uznanie prawa do odmiennosci, przeciwdziatanie
jawnej lub ukrytej dyskryminacji, to ksztaltowanie zachowan prospotecznych,
wprowadzanie w pluralizm kulturowy, wyznaniowy, spoleczny, nauka otwartosci
i akceptacji (a wigc tolerancja w drugim znaczeniu), ksztaltowanie
podmiotowosci 1 poczucia sprawstwa, prezentowanie przejawéw odmiennosci i
ukazywanie pozytkéw z niej plynacych, ukazywanie cech wspoélnych i swoistych
0s6b o réznych otientacjach dla zrozumienia, czego si¢ od nich mozna nauczy¢,
nauka negocjacji i dyskusji z wykorzystaniem argumentéw.

Wychowanie takie opiera si¢ na stanowiacych podstawe cywilizacji i
kultury wartosciach humanistycznych, do ktérych naleza wolnos¢ i
odpowiedzialnos$é, respektowanie prawa Innych do istnienia na réwnych
prawach bez ksenofobii i megalomanii, traktowanie odmiennosci 1 inno$ci nie w
kategoriach zagrozenia i wrogosci, lecz, jak pisze Nikitorowicz (1995: 84-5), z
zaufaniem i zrozumieniem, szacunkiem dla indywidualnosci i autonomii drugiej
osoby jako czego$ stymulujacego, cieckawego, przyjaznego, pomocnego w
rozumieniu ludzi i §wiata. W wychowaniu do tolerancji nie chodzi zatem tylko o
tzw. ,znoszenie Innosci”, ale o rozpoznanie i zrozumienie odmiennosci i
ksztaltowanie pozytywnego do niej stosunku. Taka obiektywna i realna ocena
Innosci ucznia przez nauczyciela i réwiesnikow, pozytywne nastawienie, wyrazaé
si¢ bedzie w dostrzeganiu jego zalet 1 mozliwosci, uznaniu i obiektywnej ocenie
osiagnieé, naturalnym i zyczliwym kontakcie, przyznawaniu mu takich samych
praw 1 wspoldzialaniu na réznych polach. Zasada tolerancji powinna by¢
traktowana jako jedna z naczelnych idei wspdlczesnej pedagogiki, wzmacnia ona
bowiem funkcjonowanie 1 organizacjc demokratycznego spoleczestwa,
umozliwia realizacje idei humanizmu 1 podmiotowosci w wychowaniu.

Szczegdlnie istotng rolg odgrywa w kontekscie zachodzacych w Polsce zmian
problem tolerancji narodowej, etnicznej, kulturowej czy religijnej. Wielu nauczycieli
nie posiada wiedzy na temat specyfiki pracy w coraz czgsciej pod tym wzgledem
heterogenicznych grupach. Reaguja oni raczej intuicyjnie i kieruja si¢ w swych
kontaktach i dzialaniach dydaktycznych jedynie stereotypami, czego przykladem
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moze by¢ poréwnany w badaniach stosunek nauczycieli do dzieci wietnamskich i
romskich. Podczas gdy uczed wietnamski jest traktowany zwyczajowo jako uczen
idealny, to uczen romski jest z zalozenia uwazany za sprawiajacego problemy.
Nauczyciele nie chea w przypadku Innosci narodowej zauwazaé réznic kulturowych,
specytiki zachowan, trudnodci, lecz je najczesciej ignoruja, traktujg tych uczniow jak
dzieci polskie 1 wbrew ich interesom starajg si¢ o ich asymilacj¢ (Glowacka-Grajper
2000).

Jesli chodzi o uczniéw, to zaréwno uczniowie szkét podstawowych, jak i
licealnych sa wprawdzie $wiadomi istnienia w Polsce nietolerancji wobec innych
narodowosci (13% w szk. podst. 1 20% w szk. lic.), tolerancji przypisuja jednak
wsréd innych warto$ci regulujacych stosunki miedzyludzkie (np. mitosé,
bezinteresownos¢, zaufanie) dos$¢ niska (8 na 10) range. 38% uczniéw uwaza, ze
w Polsce nie przestrzega sic praw mniejszosci lub stwarza tylko pozory, choc¢
jednoczesnie zaledwie 25% z nich jest za przyznaniem mniejszo§ciom praw np.
do zachowania jezyka, kultury, tradycji, obyczajowosci, tozsamosci narodowej, a
35% uwaza asymilacj¢ mniejszosci za wrecz konieczng. Na okoto 350 badanych
uczniéw szkét podstawowych ponad potowa nie chcialaby przebywaé na
wspolnym obozie z dzie¢mi innej narodowosci, ponad 60% uwaza, ze
zastrzezenia do mieszkania z dzieckiem innej narodowosci w tym samym pokoju
mieliby takze ich rodzice (Sliwa 2004).

Przedstawione (takze na poczatku mojej wypowiedzi) przyklady
nietolerancyjnych postaw w stosunku do réznego rodzaju Innosci wskazuja na
konieczno$¢  zwigckszenia  skutecznosci  dotychczasowych — programéw
edukacyjnych i intensyfikacji dzialan majacych na celu modyfikacje
nietolerancyjnych postaw w stosunku do tzw. Innych. Moze si¢ to odbywa¢ np.
poptzez:

— rzetelne, odpowiednie do wieku informacje majace na celu uswiadamianie
stereotypow 1 ich relatywizacje, a takze eliminacje uprzedzen poprzez
rozmowy w trakcie formalnych 1 nieformalnych spotkan, wycieczek itp.;

— rozwijanie umiej¢tno$ci adekwatnego spostrzegania 1 wspieranie
pozytywnej oceny siebie 1 Innych poprzez wykorzystywanie
autentycznych materialéw, analize rzeczywistych sytuacji 1 merytoryczng
dyskusje, co bedzie pomocne w dostrzeganiu, rozpoznawaniu i
ocenianiu réznego typu deformacji 1 uproszczen w postrzeganiu
spolecznym;

— stwarzanie np. przez prac¢ w grupach, otwarte formy pracy, drame
dotyczaca kontaktow z Innymi, omawianie i interpretowanie reakeji i
emocji nie tylko sytuacji sprzyjajacej rozwojowi tozsamosci osobowej,
ale 1 szans umiejetnego rozwijania $wiadomosci 1 wrazliwosci
spolecznej;

—  wigksza dbalo$¢ o czestotliwos¢ 1 jakosé wzajemnych relacji z osobami
identyfikowanymi jako Inne i reagowanie na wszelkie nieprawidtowosci
w tym zakresie;
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— promowanie demokratycznego, bardziej $wiadomego, empatycznego,
przyjaznego Innym stylu pracy nauczyciela itp.

Uznanie réznorodnodci, Innosci, odmiennosci uczniow w  edukacii

powinno oznacza¢ dla edukacji/nauczyciela jednak nie tylko systematycznie i
celowo prowadzone dzialania wychowawcze, ale i w znacznie wickszym niz
dotychczas zakresie uwzglednienie indywidualnych mozliwosci i potrzeb ucznidw.
Z jednej strony chodzi tu o koniecznos§é wyréwnywania szans edukacyjnych dzieci
np. ze srodowisk wiejskich, dzieci z deficytami i niepetnosprawnosciami czy dzieci
niedostosowanych spolecznie, z drugiej za§ o konieczno§¢ wspierania uczniow
zdolnych, tworczych, wybitnych poprzez dostosowywanie metod i form
ksztalcenia do réznorodnych oczekiwani, potrzeb i mozliwoscl. Wazna
umiejetnoscia  nauczyciela  bedzie w  tym  wzgledzie  identyfikacja
Innosci/odmiennodci i daleko idaca dyferencjacja i indywidualizacja procesu
dydaktycznego, gdyz wspieraja one aktywno$¢ uczniow w trakcie nauczania i
uczenia si¢ i maja korzystny wplyw na skutecznosé dziatan dydaktycznych.
Jak wykazuja badania Uszynaskiej-Jarmoc (2010), indywidualizacja nauczania
polega w praktyce niestety zazwyczaj na przewadze dzialann wyréwnujacych
szanse kosztem ucznidéw zdolnych, przed ktérymi nie sq stawiane odpowiednie
wyzwania intelektualne, co powoduje stagnacj¢ w zakresie wyobrazni tworczej,
myslenia operacyjnego, czy kompetencji spolecznych, a w konsekwencji
prowadzi do zaprzepaszczenia ich potencjalnych mozliwosci wysokich,
ponadprzecigtnych osiagniec.

Indywidualizacja procesu nauczania i uczenia si¢ moze by¢ realizowana
poprzez réznicowanie zewnetrzne i wewnetrzne. Roznicowanie zewnetrzne
dotyczy rozwigzan organizacyjnych, np. podzialu uczniéw na podstawie
uzdolnieni, zainteresowanl, a takze plci (a zatem szkoly bilingwalne, z
rozszerzonym programem jezykowym, czy zyskujace w $wiecie ostatnio coraz
wigcej zwolennikow szkoly zréznicowane — osobno dla chlopcéw 1 dziewczat)!.
Réznicowanie wewnetrzne polega m.in. na indywidualizacji celéw (przyznaniu
uczniowi prawa wyboru tematéw, kolejnosci, zakresu i sposobu ich opracowania,
mozliwosci zglaszania wlasnych sugestii i wspétdecydowania) czy — réznicowaniu
tresci, ilosci, zakresu i formy zadan przy jednoczesnej indywidualizacji tempa
nauczania i uczenia sig, tworzeniu mozliwosci realizacji rozwiazan alternatywnych,
ksztaltowaniu  samodzielno$ci myslenia 1 dzialania, realizacji autorskich
programow edukacyjnych (tez wychowawczych) dla mniejszej grupy uczniéw,
uwzgledniajacych specyficzne problemy 1 wspierajacych ich indywidualna droge
rozwoju. Szczegodlnie istotna jest indywidualizacja wymagani i oceny wynikéw na
podstawie poréwnania ze stanem poczatkowym (ocena przyrostu umiejetnosci i
wiadomo$ci ucznia, a nie normy klasowej oraz czgstsze stosowanie oceny
opisowej itp).

! pot. www.men.gov.pl/oswiata/edukacja_zroznicowana/opracowania/index.php
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Takie harmonijne 1 indywidualne aczenie drog ksztatcenia shuzy rozwojowi ucznia,
optymalnej realizacji jego zainteresowan i potrzeb, moze jednak stanowi¢ dla
nauczyciela przy duzej heterogenicznos$ci grupy znaczng trudnosé, powinno zatem
by¢ w trakcie ksztalcenia nauczycieli przedmiotem bardziej wnikliwej refleks;i.

Postepujace w Polsce procesy demokratyzacji umozliwily upublicznienie i
instytucjonalizacje réznorodnosci etnicznych, kulturowych, religijnych i innych.
UsSwiadomily, ze aktywna postawa negatywna, jak i pasywna obojetno$é sa
spotecznie szkodliwe, i Ze to edukacja w atmosferze tolerancji dla Innosci
stanowi wazna szanse wyzbycia sie uprzedzen, nabycia umiejetno$ci negocjacii,
osobistego rozwoju. Szukajmy, jak stusznie pisze Pilch (2000: 14) ,,wszystkiego,
co laczy, a nie dzieli, co wzajemnie wzbogaca, a nie obraza, co stuzy wspdlnocie
i przyjazni, a nie wrogosci i nieufnosci’, gdyz ,najwazniejszym celem
wychowania jest da¢ czlowickowi wizj¢ $wiata bez konfliktéw i wrogosci oraz
wyposazy¢ w umiejetnosé jego zbudowania”.
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Uniwersytet w Biatymstokn

INDYWIDUALIZACJA
W POLSKIE] DYDAKTYCE
JEZYKOW OBCYCH OKRESU
1919-1939

Individualisation in the Polish Didactics for
Foreign Languages during the Period of 1919-1939

Attempts at individualisation in teaching appeared in the Polish didactics
for foreign languages during the interwar period following the influence
of the ,,new school” concept, as propagated by the reformation move-
ments in American and European education. On the basis of teaching
curriculums, practical reports and theoretical contemplations from the
years 1919-1939, the article shows the way the then contemporary teach-
ers of foreign languages understood the notion of individualisation, their
arguments for its necessity and also the ways the were trying to adapt the
new individualising methods of work and forms of organising lessons for
their home environment.

1. Wprowadzenie

W roku 1930 ukazal sic na lamach Neofilologa artykul o zastosowaniu planu
daltoriskiego w nauczaniu jezykow obcych pidra Edmunda Semila, gimnazjalnego
profesora jezyka francuskiego. Autor tekstu sformutowal pod adresem swoich
kolegbw nastepujacy postulat: jako nancgyciele j. obcego musimy dany nam do
rozporzadienia cgas tak wygyskai, aby dla kagde poszezegilng jednostki wynik byl jak
najlepszy (1930: 161). Semil nie byt w tym apelu osamotniony. Indywidualizacja
nauczania nalezala do gléwnych hasel pedagogiki miedzywojnia. Przy
organizowaniu systemu o$wiaty w Polsce po 1918 nie chciano powiela¢ zalozen
dydaktyki tradycyjnej. Ruch reformatorski w szkolnictwie amerykanskim i
zachodnioeuropejskim na przetomie XIX i XX wieku wykazywal jej stabosc.
Powszechnie krytykowano werbalizm, przesadny intelektualizm czy uczenie si¢ na
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pami¢é. W ramach ,,nowej szkoly” dazono do aktywizowania ucznidéw, uczenia
ich samodzielnej pracy, wiazania szkoly z zyciem praktycznym poprzez dobdr
tresci 1 metod uwzgledniajacych zainteresowania i zdolno$ci uczniéw. Prace
gléwnych reformatoréw: Deweya, Kerschensteinera, Parkhurst, Stevensona,
Linkego, Halla-Questa czy Decroly’ego wplynely w sposéb znaczacy na polska
pedagogike zaréwno w zakresie teoretycznym, jak i praktycznym. Starania o
unowoczesnienie pracy szkolnej znalazly swoje odbicie m.in. w programach
nauczania dla gimnazjum wyzszego z 1925 i w koncepcji szkoly Sredniej w
reformie jedrzejewiczowskiej z 1932 (por. Bereznicki 1999).

Artykul przedstawia proby indywidualizacji nauczania w dydaktyce jezykow
okresu miedzywojnia. W oparciu o programy nauczania, relacje z praktyki i
rozwazania teoretyczne drukowane w ,Neofilologu” starano si¢ udzieli¢
odpowiedzi na pytanie, jak éwezesni dydaktycy jezykdw obcych rozumieli pojecie
indywidualizacji, czym argumentowali jej koniecznos$¢, 1 w jaki sposéb usitowali
przystosowaé do rodzimych warunkéw nowe metody pracy i formy organizacji
zajec.

2. Pojecie i powody indywidualizacji

Wypowiedzi dydaktykéw miedzywojnia na temat indywidualizacji odnosza si¢
prawie wylacznie do szkoly $redniej, gdyz bylo to wtedy gléwne miejsce
zinstytucjonalizowanego nauczania jezykéw obcych. Przedwojenne gimnazjum
skupialo wprawdzie wyselekcjonowana grupe mlodziezy, jednak réwniez w
takich warunkach zaznaczaly si¢ réznice pomiedzy uczniami. Jako argument na
rzecz indywidualizacji przytaczano nastgpujaca charakterystyke uczacych sie:

[..] nawet w najwyzszych klasach, podezas gdy jedni (do 30%) swobodnie méwiq, inni (60-
70%) rozumieja tylko to, co si¢ mowi, rozumiejq cytang r3ec3, lecg wyrazic jej nie potrafiq
biegle, umiejq tylko to, czego si¢ naucgyli, co wyknli. Sq jeszeze tacy, ktirgy sie ,ciqgna”,
majae braki g klas poprzednich. Od razu reszta, jug w drugim lub trzecim roku nauczania
Jexyka obcego, wwidaczniajq si¢ dwa typy uczniow: mowiqey i rozumiejaey (Semil 1930: 161).

Na tej podstawie zwolennicy ,,nowej szkoly” krytykowali tradycyjna organizacje
nauki jezyka obcego, tj. podzial uczniéw na klasy bez uwzglednienia réznic w
wiadomosciach, umiejetno$ciach 1 zdolno$ciach. Stali na stanowisku, ze
heterogenicznos¢ w kazdej klasie jest zbyt duza, aby méc osiagnaé¢ dobre wyniki
nauczania: gawsge pewna ilosé miodziesy nie korgysta 3 nanki. Dia jednych jest ,pozion” 3a
wysoki, dla innych za niski. Tylko 40-50% jest na tak wanym ,poziomie” (Semil 1930: 161).

Przekonanie o réznych zakresach opanowania danego jezyka — kto$ dobrze
czyta, gorzej méwi — bylo wsréd dydaktykéw rozpowszechnione. W komentarzu
do programu gimnazjum z 1934 rozbieznosci te tlumaczono sposobem nauki
oraz przynaleznoscig do danego typu psychicznego (wzrokowego, stuchowego czy
ruchowego). Stad zalecano w stosowaniu $rodkéw metodycznych 1 ¢wiczen
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wzigcie pod uwage wszystkich typow. Wedlug autora komentarza nalezato
indywidualizowaé uwzgledniajac u poszczegdlnych uczniéw dominujacy w nich
typ psychiczny, i to zaréwno w sensie czynnika pozytywnego, jak 1 wymagajacego
¢wiczen przeciwstawnych i uzupelniajacych (Mirski 1934: 9).

W dydaktyce przeswiadczenie o duzym wplywie réznorodnosci typow
uczniowskich na proces nauczania i uczenia si¢ sprawilo, ze od nauczycieli
zadano wniklivej najomosci indywidualnosci dziecka (Jakobiec 1928: 38), zdolnosci
poznania weznidw (Ciesielska-Borkowska 1930: 285) oraz umiejetnosci gywego i
szezerego kontaktu z mlodziezg (Program nauki 1937: 14).

W §lad za hastami ,,nowej szkoly” indywidualizujace nauczanie jezykéw
obcych faczono z podtrzymywaniem i aktywowaniem zainteresowan uczacych sig:

Uwszglednianie  bowiem  ainteresowaii  mitodziezy jest jednym 3 podstawowych zadari
wychowawegych Rydzyny. Zainteresowani przedmiotem ucgniowie wygszych klas wykonujq pod
kierunkiem nancgyciela obsgerne samodzielne prace. Prgy tej okazji ucgniowie tacy pognajq
blizej kulture niemieckq lub 3glebiajq pewne jej dziafy (Kubica 1933: 215).

W ,,Neofilologu” przypominano, ze nowoczesng pedagogike cechuje otwarcie
wobec zainteresowan uczacych si¢. W tym kontekscie cytowano credo
amerykanskiego reformatora szkolnictwa Deweya, ktory za mistrzostwo w
nauczaniu uwazal umiejetnos¢ ugytkowania zainteresowar w ten sposéb, aby apewniaty
one rozwdj wiedzgy i sprawnosei (Jungman 1933: 100). Zagadnieniu zainteresowania
poswigcano duzo miejsca, co wynikalo z przeswiadczenia o aktywnym
charakterze procesu uczenia — uczy¢ si¢ mozna tylko przez dziatanie, za§ impuls
do uczenia musi istnie¢ w uczacej si¢ jednostce i jest nim zainteresowanie.
Przekonanie to znajduje odzwierciedlenie w komentarzu do programu nauczania
jezykéw obcych dla gimnazjum z 1934, w ktérym stwierdza sie, ze

metoda  begposrednia  powinna (...) dagyé przede wsgystkim razn do  tworgenia
xainteresowania”, 1. takiej sytuaci umystowey, w Rtdrej w umysle nezacego si¢ rodzi si¢ Zywe
Pytanie (Fagadnienie) i chec c3y potrzeba odpowiedzenia na nie (Mirski 1934: 23).

Dopiero w warunkach, kiedy to nie zewnetrzny przymus bedzie sktanial ucznia
do pracy, lecz jego zainteresowanie, wystapi szansa na pojawienie si¢ postawy
autonomicznej:

Chodzi po prostu o to, aby ncgniowie nabrali istotnie glebokiego i wszechstronnie ngasadnionego
przekonania o wartosci, a nawet niexbednosei pognania i pryswojenia sobie danego jezyka obcego,
a tym samym by nanka tego jezyka przestata byé dia nich tylko narguconym ,przedmioten
szRolnym’™, lecz pracq dobrowolnie i ze swiadomosciq celu wykonywang.[Nauczyciel| raczef przy
kazdej sposobnosci, (...) bedzie staral sig o poglebienie owego motywn, w cxym powinien mn
pomagal nowy cxynnik, a mianowicie rosnqce Jainteresowanie dla samego jezyka oraz, dla kultnry
danego narodn, ktore w wiqzkn 3 dziatlajacym dotad motywem heteronomicznym wytworgy
nowy, kto wie ¢y nie cenniejszy jeszeze motyw autonomiczny (Mirski 1934: 53).
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Uznanie zainteresowan za sil¢ napedowsa procesu ksztalcenia stawialo przed
nauczycielami wymog, aby w nauczaniu zaspakaja¢ indywidualne zainteresowania
uczniéw i je rozwijac.

Za réwnie wazna dla indywidualizacji nauczania uznawano umiejetnosé
samodzielnej pracy. Dokonano przewarto$ciowania gloéwnych zadan
metodycznych nauczyciela wskazujac na konieczno§é pokazania uczniom, jak
maja si¢ uczyC: gagadnieniem najdonioleiszym, pierwszorzednego  znacgenia jest dla
neofilologa daé nezniom metode pracy (Jungman 1933: 104).

Przypominano, ze dotychczasowa szkola pozostawiala uczniéw w tym
wzgledzie samym sobie. Uczenie si¢ i postgpy w nauce zalezaly od wilasnej pracy
domowej ucznia. Zadawano duzo i egzekwowano dobre ,,wydanie” lekcji.
Powodowalo to sytuacje, w ktérej stabi uczniowie odpadali, §redni korzystali z
korepetycji, a jedynie zdolni wypracowujac sobie wlasne metody samodzielnej
pracy osiagali niezte wyniki (Jungman 1933: 100). Z krytyki tego systemu
wyciagano wniosek, ze nowa szkola przy pomocy nauczyciela powinna uczy¢
mlodziez wykonywania zadann domowych, wdrazaé¢ do samodzielnej, skutecznej
pracy i do umiejetnosci jej organizowania.

W kontekscie indywidualizacji uwazano opanowanie techniki pracy
umystowej za konieczny warunek samodzielnie organizowanego, odbywajacego
si¢ poza szkola, takze w poézniejszym zyciu dla potrzeb studiéw czy zawodu,
procesu uczenia si¢. Réwnoczes$nie zaznaczyly si¢ pierwsze proby nowego
zdefiniowania roli nauczyciela — od objasniajacego material dla stuchajacej go
klasy w strong kierujacego praca uczniow:

W praktyce w szkole nauczgyciel duzo objasnia, duzo mowi, a mato ma casu na organizacge
pracy mtodziezy. (...) Nalegatoby wiec mtodziez szkolng naucgyé ragjonalnych metod pracy:
1) aby wmiata si¢ ona wcgyé w domn samodzielnie po odpowiednim pryygotowanin przez,
naucgyciela w sgkole, 2) aby ja wdroyé do pracy samodzielney, dal jej metode, ktdrq moglaby
sig postugiwac i pogniej w swoich studiach na wygszych uczelniach (Jungman 1933: 100).

Odejsécie od schematu nauczania, w ktérym zasadniczo tylko nauczyciel
odgrywal aktywna role w podawaniu wiedzy, wiazalo si¢ takze ze zmiana stosunku
dydaktyki do funkcji zespolu klasowego. Dydaktycy miedzywojnia zaczeli
docenia¢ spoleczny wymiar uczenia si¢ jezyka w warunkach szkolnych. Zjawisko
to pozostawalo wczesniej poza obszarem ich zainteresowan, bo klasa uchodzita za
sumg poszczegdlnych jednostek zgromadzonych razem tylko z powodéw
ekonomicznych i jednakowo traktowanych. Natomiast zgodnie z hastami ,,nowej
szkoly” w latach 30. uznano, ze w postawie ucznia manifestuje si¢ nie tylko jego
wlasne przezycie, ale 1 spoteczne: Indywidunm stoi wobec nanczyciela w grupie i nancgyciel
mnisi braé pod mwage spotecina strukture grupy jako takie (Lubelski 1937: 97). Zatozenie,
ze zrédlem impulsu dydaktycznego jest zaréwno nauczyciel, jak 1 zespol,
przyniosto zwrécenie uwagi na indywidualizujacy potencjal pracy w grupie. Jako
korzystng pod tym wzgledem oceniano sytuacje, w ktérej uczniowie wspdlnie
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zajmujg, si¢ pewnymi zagadnieniami na zasadach zindywidualizowanego podziatu
pracy, a wynikiem 7ego splotu wysitkow jest jedna praca, jako twir swoisty, nos3acy elementy
indywidnalne clonkow danego zespotn (Lubelski 1937: 98). Dostrzegano rowniez
wariant mniej efektywny, tj. rozwiazywanie przez uczniéw niezaleznie od siebie
jednego 1 tego samego zadania, przy czym zasada zespolowosci byla realizowana
jedynie przez mozliwos§¢ wzajemnej pomocy i opicki kierownika grupy.

W 6wezesnej dydaktyce jezykéw obeych doceniono zalety pracy grupowe;
jako mozliwosci uczenia si¢ kooperacii 1 jako szansy na uzupetnianie si¢ réznych
typéw uczacych sie. Wychodzono z zalozenia, ze stosowanie pracy zespotowej

swieksza 0gding wydajnosé pracy, pobudzga wole i wmaga wysitki uczniow wykle powolnych
i biernych przez solidarnosé grupowq i ogdlne wspotzawodnictwo. Wipéipraca opiekuricza
ueniow-kierownikdw i wzajemna pomoc cxlonkow espolu wigksza mozliwosi korekty,
kontroli i indywidnalizagi nauczania (Lubelski 1937: 98).

Utozsamiajac si¢ z ideami ruchu reformatorskiego dydaktycy jezykéw
obcych wyznawali poglad, Zze nauka powinna oznaczaé dla uczniéw radosny
wysitek, a nie nude i pryymus (Ciesielska-Borkowska 1930: 299). Wytworzenie
pozytywnego klimatu woko6l uczenia sig, dzialania na rzecz zmiany
dotychczasowej roli ucznia z biernego uczestnika procesu nauczania na
aktywnego 1 §wiadomego uczacego si¢ 1 tym samym inne spojrzenie na funkcje
nauczyciela mialy przynie§¢ zmiane charakteru zinstytucjonalizowanego
nauczania jezykéw obcych:

Chodzi o Zmiang stosunku ucgnia do sgkoly i do studiowanego przedmiotu, pretworenie
atmosfery szkolnej presiaknicte] prymusem w atmosfere swobody, w ktdrej nczeni Swiadomie
spetnia znany mu obowiqzek, a w nancgycielu spostriega osobe, ktdra moge mu pomoc w
nanczenin si¢ c3egos 1 w spetnieniu pryjetego obowiqzkn (Semil 1930: 160).

Realizacja tych postulatow wymagala nowych metod pracy i rozwigzan.
3. Metody indywidualizacji

Dydaktycy jezykéw obcych podejmowali proby przeszezepienia na grunt polski
metod indywidualizujacych propagowanych przez ,,nowa” szkole. Najwiecej
uwagi poswigcono systemowi daltonskiemu, co wynikalo zreszta z ogdlnego
zainteresowania  rodzimej pedagogiki ta  koncepcja. Do  praktyki
glottodydaktycznej starano si¢ takze dostosowaé ,,nauczanie pod kierunkiem”.
Ponadto uwagg dydaktykéw przyciagaly formy nauczania zespotowego.

3.1. Plan daltoniski

Podstawowa idea planu daltofiskiego polegata na tym, aby wprowadzi¢ do
szkoly samodzielna nauke uczniéw, da¢ im mozliwo$¢ uczenia si¢ w

25



Anna Maria Harbig

indywidualnym tempie, zacheci¢é do wzajemnej wspdlpracy 1 zastosowac
indywidualng ocen¢ osiagnie¢ kazdego ucznia przez nauczyciela. Autorka tej
koncepcji, amerykanska nauczycielka Parkhurst, opowiadala si¢ za reorganizacjq
systemu klasowo-lekcyjnego. Tradycyjne lekcje zostaly w wigkszosci zastapione
przez indywidualng nauke uczniéw w laboratoriach (pracowniach). Uczniowie
otrzymywali material do opracowania wraz ze wskazéwkami co do sposobu
realizacji, wykazem literatury, Zrédel i pomocy naukowych. Mogli takze
korzysta¢ z konsultacji nauczyciela, ktéry pelnit dyzury w pracowni
(Dobrowolski 1964).

Wprowadzenie systemu daltoniskiego do niektorych szkot w Polsce
wywolato wérdd dydaktykéw jezykéw obcych ozywiona dyskusje. Na temat
przydatnosci tej metody wypowiedzial si¢ obszerniej Jakébiec (1930),
doswiadczenia z wlasnej praktyki relacjonowali Pachucka (1930) i Semil (1930),
stanowisko zajeli tez Ciesielska-Borkowska (1930), Czerny (1934) i Friedlinder
(1935).

Propagatorem planu daltofiskiego w dydaktyce jezykoéw obeych byt Semil,
ktéry w latach 1928-1930 mial moznos¢ zetkniecia si¢ z nowa metoda w Liceum
Krzemienieckim. Na wzér koncepcji Parkhurst w szkole tej dokonano zmiany
organizacji zaje¢. W wypadku jezyka obcego podzielono tygodniowe zajecia na
lekcje w klasie (80 minut) oraz na samodzielna prace w laboratorium (70 minut).
Podobny podzial zastosowano tez w jednym z gimnazjéow w Lodzi, gdzie z 4
godzin dwie przeznaczono na zajecia laboratoryjne i dwie na lekcje. Przyktady te
pokazuja, ze nie zlikwidowano w pelni systemu klasowego. Inaczej takze niz w
plerwowzorze, samodzielnej pracy ucznia nie przyznano wigcej czasu, niz
zajeciom w zespole lekeyjnym.

Material nauczania roztozono albo na partie do przerobienia na lekcjach w
klasie i do samodzielnego opanowania przez uczniéw w laboratorium, albo w
catodci przeznaczono do pracy wlasnej, a na lekcjach omawiano trudniejsze lub
cickawsze zagadnienia. Przydzial pracy uczen otrzymywal raz na miesiac z
zaznaczeniem programu na kazdy tydzied oraz szacowanym czasem na jego
opanowanie. Wskazowki mialy zapobiec niesystematycznej nauce, jednak mlodziez,
zwlaszcza w poczatkowym okresie wprowadzenia systemu daltofiskiego, majac
swobode rozktadu pracy nie stosowala si¢ do nich, co przynosito ujemne skutki
(Pachucka 1930: 91).

Lekgje w Kklasie stuzyly przygotowaniu do indywidualnej pracy w
laboratorium poprzez pokaz metod uczenia si¢, omdéwienie zauwazonych podczas
nauki uczniéw w laboratorium bledéw, o ktérych mozna bylo przypuszczal, ze
nie sa jednostkowe, jak tez wprowadzanie w przydzial materialu do
samodzielnego opanowania i wskazanie przy tym na kolejnos¢ pracy. Ciche formy
nauki w laboratorium (czytanie, pisanie) chciano uzupelni¢ przez debaty nad
wystepujacym w przydziale zagadnieniem, referaty ucznidéw i dyskusje na temat
referatu czy konwersacje na dowolny temat lub temat zwigzany z przydziatem.
Lekcja mogla mie¢ tez charakter bardziej tradycyjny w postaci wykladu przy
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pomocy rysunku, ilustracji, epidiaskopu, lektury poezji lub prozy celem wydobycia
pickna utworu oraz ¢wiczen z gramatyki na dobranych, pasujacych do klasy
przyktadach.

Zajecia z jezyka obcego w pracowni przybieraly nastepujace formy:

1) wezniowie pracuja w oznaczonych godzinach w calym zespole klasowymy;
2)  wegniowie pracujq grupami, bez w3gledn na pryynaleinosé do klasy, w grupach
Jednorodnych pod wzgledem najomosii jezyka i xdolnosci;

3)  wegniowie pracujq indywidnalnie w dowolnych, przez siebie tworzonych grupach lnb
indywidnalnie w dowolnych godzinach pracownianych (Semil 1930: 160).
Pierwszy z przytoczonych typéw okreslano jako najmniej korzystny, gdyz nie
przyczynial si¢ do indywidualizacji. Natomiast za zalet¢ systemu daltofiskiego
poczytywano mozliwo$¢ taczenia uczniéw o zblizonym poziomie jezykowym i
zdolno$ciach w jednostki zespolowe i prowadzenie w takich warunkach lekcji.
Indywidualizacja w sensie samodzielnej pracy uczniéw uchodzita wprawdzie za
jak najbardziej pozadana, czyniono jednak zastrzezenie, ze mozna wprowadzic jq

tam, gdzie nanka jegyka wysoko stoi (Semil 1930: 161).

Samodzielna nauka jezyka przez ucznibw w  pracowni dawala
nauczycielowi okazje do wgladu w sposéb pracy podopiecznych. Do jego zadan
nalezaly obserwacja, jak poszczegdlni uczniowie wykonuja swoje zadania,
udzielanie wskazéwek i doraznie badanie wynikéw nauki. W kwestii stosunku
uczniéw do zakresu pomocy ze strony nauczyciela za idealna uwazano sytuacje,
kiedy to mlodziez sama zglasza si¢ do nauczyciela w razie watpliwosci, jednak
réwnoczesnie wskazywano na mlody wiek uczacych sig, ktory nie sprzyja takiej
samo$wiadomosci. Opieka nauczyciela nad pracownia polegala raczej na tym, ze
dolaczal do poszczegdlnych ucznidw czy grup, byl ich korepetytorem i
pokazywal, jak nalezy si¢ uczy¢, albo grupowal wokoél siebie uczniéw o
podobnym stopniu opanowania j¢zyka i prowadzil z nimi lekcje.

Uwazano, ze odnalezienie si¢ nauczyciela w nowej roli miato decydujacy
wplyw na wyniki nauczania. Jesli potrafit ,,wzy¢” si¢ w pracownig, to byl w
stanie lepiej poznaé, a potem oceni¢ postgpy ucznia. Przy tym nalezalo
poswieci¢ uwage przede wszystkim uczniom ,,watpliwym”, a ,,pewnych” od
odpowiedzi zwolni¢ (Semil 1930: 161).

System daltoniski stwarzal takze mozliwos$¢ indywidualizacji w zakresie
uwzgledniania zainteresowann mlodziezy przez zréznicowanie przydzialéw na
stopief rozszerzony, normalny i ulatwiony, jednak zagadnienie to nie
przyciggato uwagi dydaktykéw jezykéw obceych. Podkreslono jedynie, ze
uczniowie w Liceum Krzemienieckim otrzymywali obcojezyczne artykuly lub
ksigzki naukowe z interesujacych ich dziedzin, jak fizyka czy matematyka (taki
byl profil liceum) i zdawali relacj¢ z ich przeczytania nauczycielom odnosnych
przedmiotow. Ze wzgledu na dobre wyniki postulowano przeniesienie takiego
wspdbldzialania nauczycieli z réznych dyscyplin na szkoly tradycyjne.

Indywidualizacja nauczania jgzykéw obcych za pomocg planu
daltoniskiego powodowata jednak, ze uczniowie nabierali wprawdzie wprawy w
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czytaniu, ale nie czynili postepéw w méwieniu (Pachucka 1930: 91). Zwolennicy
metody préobowali odeprzeé zarzut powolujac si¢ na program nauczania, ktory
ich zdaniem wyznaczal za najwazniejszy cel przygotowanie mlodziezy do
swobodnego korzystania z dziel w jezyku obcym (Semil 1930: 161), ale w
dyskusji dydaktycznej przewazal zdecydowanie poglad o konieczno$ci nauki
méwienia, majacy zreszta swe umocowanie w obowiazujacej wowczas metodzie
bezposredniej. Odczuwana przez dydaktykéw sprzeczno§é pomiedzy formami
pracy indywidualnej w systemie daltonskim, ktére preferowaly czytanie i pisanie,
a specyfika zaje¢ jezykowych, dawata gtéwny powdd do krytyki. Stad uwazano,
ze jesli plan ma byé stosowany, to tylko pod warunkiem uwzglednienia
odpowiednich proporcji lekceji zbiorowych i indywidualnej pracy, przy czym na
stopniu nizszym powinny przewazaé lekcje zbiorowe celem nabrania przez
ucznidéw bieglosci w méwieniu. Wprawdzie deklarowano, ze w nauce jezyka jest
wiele rzecgy, Rtdre wczen moge zdobyé pracq laboratoryng, jednak zarazem nie
omieszkano podkresli¢, ze glos jest i musi byé istotnym cgynnikiem lekei, a tam, gdzie
Jexyk sywy musi diiatad, wylaczne wypisywanie si¢ nie wystarcgy (Ciesielska-Borkowska
1930: 299).

Indywidualny sposéb nauki w systemie daltoskim wydawal si¢ tez
trudny do pogodzenia z ,,C¢wiczebnym” charakterem metody bezposredniej,
gwarantem powodzenia w nauce méwienia:

laboratoryjne przygotowanie jednostkowe prowadzi do gatraty poczucia begposredniosci: mniej
cxasu na wspélne Zajecia cynne — lym samym atracamy (wiczebny charakter metody
bezposrednie, co w efekcie daje s3ybki zanik zdolnos mowienia (Czerny 1934: 367).

Wymogi metody bezposredniej, ktéra zreszta sama wyrastala z ducha
reformy, powodowaly takze konflikt pomiedzy checia przejecia przez
nauczyciela funkcji doradcy a pozostawaniem w starej roli: za malo elementn
kierowniczego nancgyciela, koniecznego spegialnie w nauczanin jezyka (Friedlinder 1935:
29).

Dyskusja glottodydaktyczna na temat planu daltofiskiego stracita w latach
30. na impecie i to bylo zapewne przyczyna, ze nie ustosunkowano si¢ do
wynikéw analizy nauczania systemem daltoiskim w Liceum Krzemienieckim,
przedstawionych przez jego dyrektora Stanistawa Dobrowolskiego. Na
podstawie wypowiedzi mtodziezy doszedl on do wniosku, Ze obok matematyki
jezyki obce okazaly si¢ dla uczniéw tym przedmiotem, na ktéry w samodzielne;
nauce w pracowni poswiecali najwigcej czasu i ktéry sprawial im najwigksze
trudno$ci. Dobrowolski wysunal teze o malej ,krystalicznosci” kursu jezyka
obcego. Oznaczalo to, ze w stopniu mniejszym niz inne przedmioty jezyki obce
nadaja si¢ do monograficznego ujecia w przydziale, i ze w ich wypadku
szczegllnie trudno o przerabianie nowych partii bez S$cistego zwigzku z
programem poprzednich klas (Dobrowolski 1934).
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System daltoriski nie znalazl wprawdzie zastosowania w nauczaniu
jezykéw obcych (podobnie jak i w innych przedmiotach), jednak jego elementy —
zasadno§¢ organizowania pracowni, rozgraniczenie pojec ,,nauczanie” i ,,uczenie
si¢”, rozwijanie samodzielno$ci uczacych si¢ czy wspolpraca nauczyciela z
uczniami — zostaly wchlonicte przez éwezesng dydaktyke jezykéw obeych (por.
tez Iwan 1975).
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3.2. Uczenie si¢ pod kierunkiem

Podobnie jak w systemie daltoriskim, u podstaw metody ,,uczenia si¢ pod
kierunkiem” lezata koncepcja samodzielnego uczenia si¢. Kierunek ten,
propagowany przez amerykanskiego pedagoga Halla-Questa, byl jednak pod
wzgledem organizacji pracy szkoly mniej radykalny, gdyz pozostawial system
klasowo-lekcyjny. W ramach tradycyjnych zaje¢ wyrdzniono dwie czesci, z
ktérych pierwsza przeznaczano na nauczanie zbiorowe, a druga na prace
indywidualng pod kierunkiem nauczyciela. Czas trwania lekgji 1 ich czesci byt
rézny 1 wynosil od 45 do 90 minut. Celem tej metody bylo opanowanie przez
ucznidéw techniki pracy umystowej, przygotowanie ich do samodzielnej pracy
umystowej przez umiejetne korzystanie z ksigzek, poprzez ksztalcenie u
uczniéw logicznego myslenia, samokontroli i umiejetnosci werbalnych.
Uwazano, ze metoda ,uczenia si¢ pod kierunkiem” w pelni uwzglednia
indywidualne wlasciwosci uczniéw 1 daje podstawge do samoksztalcenia
(Bereznicki 1999: 186).

Oceniajac  uzyteczno$§¢ metody ,uczenia si¢ pod kierunkiem” dla
szkolnego kursu nauki jezyka wszyscy dydaktycy uwazali za nieodzowne
pokazanie uczniom strategii uczenia si¢. Uzasadnienia dostarczaly wyniki badan
ankietowych oraz dos$wiadczenia z praktyki lekcyjnej, ktére sklanialy do
wniosku, ze:

0got ueznidw nie potrafi sie nezyé. Gdy jedni nezniowie cheieliby przektadu na jegyk polski
lekegi, co wynika 3 nieumiejetnosci skupienia si¢ na lekgi i nienmiejetnosc postugiwania sig
stownikien w domu, inni majqe strescic urywek obeojezyczny lub napisaé kompozyeie w jezyku
obeym, pisza najpieny po polsku, a pignie tHumacga na jexyk obey. (...) Uczniowie nie
potrafiq w domu majac tekst przed ocgyma, inteligentnie strescic go, wyluskac 3 obsgerniejszego
Sfragmentu r3ecy napvazgniejse i nie 3gubic sig w szezegdtach (Jungman 1933: 104).

Wsréd  umiejetnosci  stuzacych  samodzielnej pracy duza wage
przywiazywano do ¢éwiczed w postugiwaniu si¢ stownikiem. Sadzono jednak, Ze
sprawnos¢ tg nalezy ksztaltowac¢ dopiero w pdzniejszym okresie nauki, gdyz w
mysl zalozen metody bezposredniej w fazie poczatkowej kladziono nacisk na
rozumienie wyrazéw z kontekstu. Za odpowiedni moment wprowadzenia ¢wiczefi
ze stownikiem do uczenia si¢ pod kierunkiem uchodzil ten, kiedy praca domowa
stawala si¢ trudniejsza, bardziej samodzielna 1 tworcza — wtedy jest miejsce i czas na
pokierowanie wczniem w jego  posgukiwaniach leksykalnych (Jungman 1933: 100).
Umiejetno$¢ pracy ze slownikiem wigzala si¢ dla éwczesnych dydaktykow z
kwestiag wyrobienia u uczniéw sprawnosci formulowania pisemnych wypowiedzi
od razu w jezyku obcym bez uciekania si¢ do tlumaczenia (Ciesielska-Borkowska
1932: 61; réwniez Jungman 1933: 106). Stad w ,,Neofilologu” 1 w podrecznikach
do dydaktyki podawano przyklady zaprawiania uczniéw do samodzielnego
korzystania ze stownika w ramach uczenia si¢ pod kierunkiem i wskazywano na
dobre wyniki tej metody — uczniowie zajmuja si¢ tekstem w indywidualnym
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tempie 1 nabieraja zaufania do wlasnych sit (Jakébiec 1930: 21), podobnie Arnold-
Russocka (1933: 222).

W ¢éwiczeniach dotyczacych pisemnych streszczen kierowanie praca
ucznia miato polega¢ na wskazaniu wlasciwej drogi: podkredlenie zdan,
zawierajacych gléwne mysli ustepu, odrdznienie waznych szczegdléw od
drugorzednych, tak, aby powstalo streszczenie bedace dowodem jasnego i
logicznego myslenia. Przy pierwszym wprowadzeniu tematéw wolnych,
literackich zalecano ich seminaryjne traktowanie. W kwestii ,,czy pisa¢ plan
¢wiczenia?” odpowiedz uzalezniano od indywidualnosci uczniow:

Jednostki skionne do roztargnienia, oporne do skupienia mysli w pracy powinny plan nakreslic
pisemnie.

Ogolnie stwierdzano, ze

na takich probach pracy pod kiernnkiem doskonale mogna sig przekonac, kidrych neznidw i w jakin
stopnin nalegy negyé wiasciwego sposobu uczenia si na pracach pismiennych (Jungman 1933: 107).

W ramach przygotowywania uczniéw do samodzielnego zdobywania
wiedzy uwazano za konieczne pokazanie metod pracy badawczej. Umiejetnosé
korzystania z ksigzek — poza podrecznikiem 1 stownikiem — wigzano z kwestia
uzupelnienia nauczania klasowego indywidualizujacym. Za niezbedny warunek
uchodzitlo posiadanie przez szkole pracowni neofilologicznej, ktéra miataby
niezbedne pomoce naukowe, bibliotek¢ ogdlna wraz z wypozyczalnia oraz
biblioteke podreczng zawierajaca encyklopedie, czasopisma i stowniki. W takim
otoczeniu mozna wprowadzi¢ indywidualizujace zadania dla uczniéw bardzo
dobrych, ktérym powinno si¢ przydzielic do opracowania odpowiednie do ich
upodoban 1 uzdolniers tematy. O ile w klasach nizszych indywidualizacja mialaby
dotyczy¢ tylko zdolniejszych jednostek, to w wyzszych powinna obejmowaé
wszystkich uczniéw. Rola nauczyciela polegata nie tylko na rozdaniu
interesujacych tematéw. Na dodatkowych godzinach poza zwyklymi lekcjami
petnit role przewodnika w samodzielnej pracy uczniéw poprzez dostarczenie
potrzebnych im informacji bibliograficznych, przez pokaz sporzadzania fiszek na
osobnych kartkach z zaznaczeniem, ze powinny one zawierac streszczenie
zasadniczych mysli, najlepiej wlasnymi stowami, a takze numer rozdziatu ksigzki i
strony. Efekt kofcowy takiej pracy nalezalo ocenia¢ nie w kontekscie samej
poprawnosci jezykowej, lecz wzigé pod uwagge:

samodzielnosé poszukiwania, skupienie wysitkow na_jednym celn, dazenie do rozwiqgywania

zagadnient, do wlasne inigiatywy i wykorzystanie wilasnego doswiadezenia do coraz, to nowych
celow (Jungman 1930: 107).

Rozwazajac warto$¢ ,,uczenia si¢ pod kierunkiem” w dydaktyce jezykéw
obcych zgadzano si¢ wprawdzie powszechnie z koniecznoscia pokazania uczniom
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metod pracy, jednak krytykowano ograniczenie nauczania zbiorowego na rzecz

samodzielnej pracy uczniéw. Wielu podobnie jak Jungman uwazalo, ze w

nauczaniu jezykéw nowozytnych takie posuni¢cie musi budzi¢ watpliwosci, gdyz:
cele, metody i warnnki pracy neofilologa sq tak odpienne od celow i metod naunczycieli innych
predmiotdw, e musi on bardgo powainie astanowic sig, ¢y ta forma nanczania, pryjeta
bez zastrzeszen przez xnaczng e3¢5t predstawicieli roznych dyseyplin sgkolnych, jest dla niego
rownie do przyjecia (Jungman 1933: 103).

W swojej krytyce Jungman zaznaczal, Ze uczenie si¢ pod kierunkiem preferuje
ciche formy nauczania, cz¢Sciowo laboratoryjne, natomiast szkolny kurs jezykow
nowozytnych kladzie nacisk na nauke glosna, konwersacyjna. Stal na
stanowisku, ze ze wzgledu na malq liczbe godzin przeznaczonych na jezyk
,uczenie si¢ pod kierunkiem” powinno by¢ prowadzone regularnie co jakis czas
w kazdym roku nauczania od 15 do 45 minut, zaleznie od klasy i trudnosci
zagadnienia.

3.3. Nauczanie zespolowe

Dydaktycy migdzywojnia dostrzegali w nauczaniu zespolowym mozliwosci
ujawnienia si¢ i rozwoju indywidualnych zdolnosci 1 umiejetnosci ucznidw.
Stosowanie pracy zespotowej uzalezniali jednak od kilku czynnikéw. Jednym z
nich byl stopiefi opanowania jezyka.

Zgodnie sadzono, ze na stopniu nizszym nauczania jezyka trudno o zadania
nadajace si¢ w ogdle do zespolowego opracowania. Za mozliwe uznawano
powierzenie zespolom zbierania i grupowania stownictwa (wedlug kryteribw
rzeczowych 1 formalnych), tak, aby na tej podstawie mozna bylo tworzy¢ teksty
taczne, zdarzeniowe lub opisowe. Tu np. ponystowosé i aktywnosé poszezegdlnyeh cztonkdw
Jednego gespotn moge sie wyrazic w prygotowanin régnych projetiw segregagi (Lubelski 1937:
104). Innym sposobem byta dramatyzacja czytanck lub fragmentéw lektury, przy
czym w pracy zespolowej widziano szanse dla uczniéw stabych jezykowo, ale
odznaczajacych si¢ zmystem scenicznym, zdolnosciami aktorskimi czy literackimi.
Jako regule zalecano, aby wewnetrzna praca grupy nad dramatyzacja opierala si¢ na
przedstawianiu samodzielnych projektow przez wszystkich cztonkéw zespolu.
Zaktadano, ze projekty beda przygotowane wedlug planu uzgodnionego uprzednio
przez zespol, a wige planu, w ktérym odzwierciedlatyby si¢ pomysty calej grupy.

Na stopniu srednim (i licealnym) propagowano opracowanie zespotowe
lektury ksigzek. Jako przyklady podawano obserwowanie i badanie przez
poszczegdlne grupy Srodkow estetycznych, idei etycznych 1 zaleznosci
historyczno-literackich utworéw poetyckich lub napisanie i odegranie dalszego
ciagu noweli w formie rozprawy sadowej. Przestrzegano przed nadaniem pracy
zespolowej charakteru szablonu. Zadania mialy by¢ tak sformulowane, aby
dawaly pole do subiektywnego, zindywidualizowanego sposobu czytania, co —
jak sie spodziewano — zapewnia prawdziwe przezycie utworu przez mlodziez.
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Do pracy zespolowej polecano zwlaszcza lekture czasopism,
podkreslajac, ze tym wypadku latwo o zaspokojenie réznych upodoban i
zainteresowann uczniéw: poszczegdlne zespoly opracowywaly 1 nastgpnie
referowaty dzialy z zZycia politycznego, teatralnego, muzycznego itd., zas grupie
uczniéw o specjalnej wrazliwosci na formy jezykowe powierzano obserwacje
jezyka dziennikarskiego. Podobne mozliwosci stwarzato przesledzenie w prasie
recepcji waznego wydarzenia politycznego czy kulturalnego w Niemczech lub w
Polsce.

W ostatniej klasie gimnazjum i na szczeblu licealnym przewidywano
zespolowe opracowanie i poglebiajace referowanie materiatu kulturoznawczego.
Zadaniem zespoléw bylo zebranie danych (np. z monografii geograficznych,
encyklopedii, statystyk), znalezienie materialu krajobrazowego do wyswietlania,
zredagowanie tekstu referatu, wygloszenie go wedlug pewnej kolejnosci,
wyswietlenie zdje¢ 1 podanie skrotu-notatki (Lubelski 1937: 1006).

Za najwazniejsza, forme pracy zespolowej traktowano wykonanie projektu:

Idealnym wyrazem takiej pracy bylyby wycieczki sgkolne do Niemiec lnb Austris, ktdre sobie
nakreslajq zadanie badaweze i krajo-kulturoznawege. Ale i w kraju mogna by np. postawic
sobie jako gadanie — ,projeft”: badanie pryez klase w gespotach Sladow kultury niemieckie
w stolicy (lub w wigkszgych miastach) w nazwach ulic, patacow, w architekturze, w nazwiskach
(szyldy, ksiagka telefonicina), role Niemcdw w Warszawie, elementy kultury niemieckiej za
Sasdw (Lubelski, 1937: 107).

Przy projekcie kladziono nacisk na wilasne poszukiwania Zrédlowe, dalej
studiowanie przewodnikéw, monografii itp. Rola nauczyciela mialo byc
natomiast ulatwienie uczniom poszukiwan poprzez opieke 1 wskazowki.

Oceniajac prace zespolowa w kontekscie dydaktyki jezykéw obcych
zdawano sobie sprawg, ze system ten

idzie tak bardzo po linii glebiej siegajacych postulatdw pedagogicznych, wyrostych 3 ducha
naszego czas, e naruca si¢ jako obowiqzek, cgynienie prob stosowania tej formy pracy, tym
bardziey, %e otwiera ona te szersze moglimosci dydaktyezne (Lubelski 1937: 109).

Réwnoczesnie wskazywano jednak na wzgledy czysto techniczne, ktore staly na
przeszkodzie w upowszechnieniu si¢ pracy zespolowej. Przecigtna szkola nie
posiadata zwykle ani pracowni neofilologicznej, ani dobrze zaopatrzone;j
biblioteki. W wypadku pracy zespolowej, ktéra wymaga wigkszej swobody
ruchéw, narzekano na ciasnote pomieszczen 1 na brak odpowiedniego
umeblowania (podtuzne stoliki, lekkie krzesta). Kolejng przeszkoda byly zbyt duze
klasy liczace do 48 uczniow. Zwracano uwage, ze przy podziale takiej klasy na
przyktadowo 12 zespoléw trudno unikngé hatasu i wzajemnego przeszkadzania
sobie w pracy.
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Z powodu zlych warunkéw szkolnych nauczyciele nie mieli innego wyjscia
niz stosowaé prace zespolows prawie wylacznie jako domowa. Zespoly spotykaty
si¢ poza szkola u jednego z uczniéw, co uznawano o tyle za niekorzystne, ze

wlasnie przy ty pracy, nasuwajace czesto dla ucniow niespodziewane trudnosci lnb rignice dar,

uwaga, wskazowka o3y stowa nancgyciela prediko wyprowadzaja 3 klopotu i dodaja otuchy 7 pewnossi.

Jesli praca zespotowa odbywalaby si¢ w szkole, to wtedy

baczne oko naucgyciela, Sledzacego prace espolow w jedney lub w dwich salach, spostrzeze
predko niebegpieczeristwo pdjscia na manowce lnb wybrania nieoszezednel metody i skiernje
prace zespotow na wilasciwe tory (Lubelski 1937: 110).

4. Wnioski koncowe

Préby indywidualizacji nauczania jezykéw obcych w okresie miedzywojennym
byly podejmowane w zwigzku z ruchem reformatorskim w &éwczesnym
szkolnictwie. Postulaty ,,nowej szkoly” w pedagogice odcisnely swoje pietno na
dydaktyce jezykow.

W dyskusjach dydaktykéow jezykéw obceych lat 20. 1 30. pojecie
indywidualizacji taczono gltéwnie z uwzglednianiem zainteresowan uczacych sie,
ksztalceniem umiej¢tno$ci samodzielnej nauki oraz pracag zespolowa.
Spodziewano sig, ze w rezultacie tych dzialan proces uczenia si¢ zostanie
pozbawiony szkolnego charakteru i nabierze osobistego wymiaru.

Szczegblnie duzo uwagi poswigcano  wdrazaniu  uczniéw  do
samodzielnego zdobywania wiedzy. Postulat, aby na zajeciach z jezyka obcego
zapoznawaé ucznidw z technikami samodzielnej pracy, pojawia si¢ we
wszystkich wypowiedziach dydaktykéw na temat indywidualizacji nauczania. Za
odpowiednia metode, chociaz nie bez zastrzezen, uznano ,uczenie si¢ pod
kierunkiem”.

Dazenie do uwzglednienia zainteresowan przejawialo si¢ glownie w
staraniach o odpowiedni wybér tematéw 1 tekstow dostosowanych do upodoban
i uzdolnied mlodziezy. Nie zajmowano si¢ natomiast kwestig zréznicowania
zakresu pracy nad danym tematem w zaleznosci od zainteresowan.

Samodzielna nauka uczniéw w pracowni stwarzala mozliwosci
indywidualizacji tempa nauki 1 lepszego niz w tradycyjnym systemie
wspoldziatania nauczyciela z uczniami. Bez wigkszych zastrzezen przyjmowano
nauczanie zespolowe.

Stosowanie Owczesnych metod indywidualizujacych napotykalo na
trudno$ci wynikajace ze specyfiki nauczania jezykéw obcych. W odczuciu
dydaktykéw trudno bylo pogodzi¢ formy samodzielnej pracy uczniow (czytanie i
pisanie) z zalozeniami metody bezposredniej (stuchanie i méwienie). Do tego
dochodzily przeszkody organizacyjne, jak brak pracowni czy zbyt liczne klasy.
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Podsumowujac mozna uznaé, ze wypowiedzi dydaktykéw na temat
indywidualizacji nauczania reprezentowaly w tamtych czasach poglady nowe,
powaznie wzbogacajace teori¢ i praktyke dydaktyki jezykéw obcych. Dalszy
rozwoj zostal przerwany przez wojne i zmiany spoleczno-polityczne po jej
zakonczeniu. Odnotowa¢ jednak nalezy, ze w wydanym w roku 1962 przedruku
artykutéw z ,,Neofilologa” miedzywojennego znalazly si¢ najwazniejsze teksty
poswiecone realizacji hasel ,,nowej szkoly” w dydaktyce jezykéw obcych.

Zagadnienie indywidualizacji nauczania jezykéw obcych jest obecnie
nadal aktualne. Warto w tym kontekscie przypomina¢ i docenia¢ dokonania
naszych poprzednikow.
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SRODOWISKO SPOLECZNE
I SZKOLNE UCZNIA

A EFEKTYWNOSC PROCESU
NAUCZANIA I UCZENIA SIE
JEZYKOW OBCYCH

Students social and school environment and the efficiency
of learning foreign languages

The paper is aimed at the identification of the environmental factors
which have the most significant impact on the level of teenagers’ compe-
tence in foreign languages. The main goal is to determine whether school
is capable of reducing the impact of adverse social background on
achievement in learning a foreign language. The first part of the article is
focused on the theoretical aspects of socialization related to the process
of learning and provides an overview of research connected with the sub-
ject. The second part presents the tools, procedures and findings of the
author’s own research project.

1. Wprowadzenie

Na efektywno$¢ procesu nauczania i uczenia si¢ jgzykdw obcych wplywa wiele
czynnikéw. Naleza do nich przede wszystkim czynniki indywidualne o
charakterze kognitywnym, jak uzdolnienia jezykowe, poziom inteligencji, pamig¢
czy temperament, ale takze czynniki majace charakter afektywny, jak chocby
motywacja do poznawania danego jezyka obcego. Drugi za$ niezwykle wazny
obszar, majacy wplyw na procesy uczenia si¢ i nauczania stanowia czynniki o
charakterze spolecznym. Do czynnikéw tych zaliczy¢ mozna przede wszystkim
$rodowisko rodzinne, w ktoérym czlowiek wzrasta 1 dzigki ktéremu od
najmlodszych lat zycia dokonuje si¢ proces jego socjalizacji. Do elementéw o
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charakterze spotecznym zaliczy¢é mozna réwniez §rodowisko szkolne z calg jego
ztozonoscia 1 wielo$cia interakcji w nim zachodzacych.

Celem prezentowanego projektu badawczego byta identyfikacja tych
czynnikéw Srodowiskowych, ktére maja najwickszy wplyw na poziom
umiejetnodci jezykowych oraz proba odpowiedzi na pytanie, czy szkola jest w
stanie wyréwna¢ deficyty dzieci i mlodziezy wynikajace z ich niekorzystnego
pochodzenia  spolecznego. W  czedci pierwszej niniejszego  artykulu
zaprezentowane zostang przestanki teoretyczne lezace u  podstaw
zrealizowanego  projektu oraz przedstawiony zostanie pokrétce stan
dotychczasowych badan nad zwigzkiem pomiedzy osiagnieciami szkolnymi a
wplywem $rodowiska. Cze$¢ druga stanowi dokumentacje zrealizowanego
projektu badawczego: przedstawia pytania badawcze, narzedzia pomiaru, a takze
uzyskane wyniki oraz ich analize.

2. Proba zdefiniowania efektywnosci procesu nauczania i uczenia si¢
jezykow obcych

W prébach definiowania efektywnosci proceséw uczenia si¢ i nauczania daja si¢
dostrzec dwa zasadnicze nurty. Pierwszy z nich definiuje efektywnos$¢ procesu
nauczania i uczenia si¢ jako ,,stosunek miedzy naktadem $rodkéw a osiagnietymi
rezultatami”, przy czym ,naklad $§rodkéw” rozumiany jest tu jako ,,wklad
personalny, czasowy, finansowy, materialny, techniczny, organizacyjny i inny”
(Pteiffer 2001: 98-99). W podejsciu tym dominuja starania, aby w sposob
mozliwie zobiektywizowany mierzy¢ przyrost wiedzy jezykowej w opatciu o
testy gramatyczne, leksykalne lub fonetyczne, na podstawie ktérych mozna
wnioskowaé na temat posiadanej przez uczacych si¢ wiedzy i jej przyrostu w
pewnym przedziale czasowym (por. Ellis 2005, Pawlak 2010).

Jednakze krytycy tego podejscia podkreslaja, ze mierzony w ten sposéb
przyrost wiedzy nie oddaje zlozono$ci proceséw uczenia si¢ 1 nauczania,
poniewaz nie uwzglednia on szeregu czynnikéw majacych wplyw na procesy
uczenia si¢. Z tego wzgledu proponuja, aby traktowac problem efektywnosdci w
sposob holistyczny. Koncepcja ta opiera si¢ na przestankach antropologiczno-
pedagogogicznych 1 postuluje, aby analizujac efekty proceséw nauczania i
uczenia si¢ bra¢ pod uwage fakt, Ze zasadniczym punktem wyjscia tychze
procesow jest czlowiek, a ich celem — umozliwienie mu rozwinigcia swojego
potencjalu (por. Weigand 2004). Zgodnie z tymi przestankami o efektywnosci
procesu nauczania 1 uczenia si¢ mozna moéwié, gdy adresaci procesu
wychowawczo-dydaktycznego zdobyli nowe kompetencje 1 kwalifikacje, ale
takze rozwingli swojg osobowos¢, stali si¢ bardziej samodzielni i krytyczni lub
zdobyli doswiadczenie w uczeniu si¢ (Harvey, Green 2000). W podejsciu tym
wychodzi si¢ od osoby uczacego si¢ 1 bierze pod uwage wielowymiarowosc¢ jego
$wiata rozszerzajac rozumienie pojecia ,,efektywno$¢” réwniez na cele migkkie,
takie jak rozwéj osobowosci, czy chocby opanowanie strategii usprawniajacych
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przyswajanie wiedzy 1 umiejetnosci. Wydaje si¢, ze koncepcja ta mplicite bierze
pod uwage spoleczne uwarunkowania proceséw nauczania i uczenia si¢ i
relatywizuje w pewnej mierze ich efekty.

3. Wptyw srodowiska na procesy nauczania i uczenia si¢

,Srodowisko” definiowane jest z perspektywy pedagogicznej jako ,0g6}
warunkow zyciowych, w ktérych wzrasta jednostka. Naleza do nich przede
wszystkim warstwa spoleczna 1 relacje rodzinne, ale takze ogo6l praktycznych
doswiadczenn 1 wrazen, ksztaltujacych zachowania, myslenie oraz postawy
mtodziezy i bedacych tym samym istotnymi czynnikami socjalizacji” (Schréder
2001: 247). Z kolei ,socjalizacja” definiowana jest tu jako ,,wrastaniec w
okreslony porzadek spoleczno$ci poprzez przejecie (internalizacjg) panujacych
w niej norm” (tamze 334). Tillmann podkresla, ze definicja socjalizacji implikuje
pojecie ,,osobowosci”, poniewaz socjalizacja obejmuje obok wiedzy i jezyka
takze wewnetrzne procesy psychiczne, uczucia, motywacje oraz wartosci
(Tillmann 2004: 11-12). Aby osobowos§¢ czlowieka mogla si¢ rozwijad,
potrzebuje on $rodowiska spolecznego i materialnego, ktére wychodzitoby
naprzeciw jego potrzebom. Najwazniejszq instancja socjalizujaca, w
szczegblnosdci we wezesnym okresie zycia, jest rodzina. Wtorng — lecz nie mniej
wazng — sg placowki ksztalceniowe: ztobki, przedszkola i szkoty. Placéwki te
odgrywaja  szczegblnie w  spoleczedistwach  wysokorozwinigtych — coraz
istotniejszg role, chocby ze wzgledu na wydluzajacy si¢ okres obowigzkowej
skolaryzacji oraz czas przebywania dziecka w tych placéwkach. Trzecia
instytucja o charakterze socjalizujacym sa grupy kolezenskie, placéwki
kulturalno-rozrywkowe oraz media. Instancje te zyskuja na znaczeniu wraz z
wiekiem jednostki (Hurrelmann 2002: 30-31).

3.1. Rola $rodowiska spotecznego

Brakuje konsensusu co do tego, w jakim stopniu $rodowisko spoleczne
determinuje  socjalizacje¢  jednostki. Rozbieznosci w  postrzeganiu i
interpretowaniu tego zjawiska sa znaczace: najbardziej skrajna z nich — teoria
reprodukeji — glosi, Ze wyksztalcenie rodzicéw, ich sytuacja zyciowa, styl
wychowywania dzieci, przekltadaja si¢ na umieje¢tnosci dziecka oraz jego szkolne
osiagniecia. Osiagni¢cia maja wplyw na to, na jakim etapie mlody czlowiek
zakonczy edukacje i jakie zdobedzie kwalifikacje zawodowe, co z kolei przetozy
si¢ na przebieg procesu socjalizacyjnego kolejnej generacji (por. Rys. 1).

Lange (2005) opisuje, w jaki sposéb §rodowisko rodzinne, wyksztatcenie
rodzicéw, ich styl wychowawczy moga wplywaé na umiejetnosci i motywacje ich
dzieci na plaszczyznie motywacyjne;j:

— Pochodzenie ma wplyw na atrybucj¢ przyczynowa, a wigc na to, jakim
czynnikom dzieci przypisuja swoje sukcesy lub porazki. I tak dzieci
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pochodzace z wyzszych warstw spolecznych przypisuja porazki i
niepowodzenia czgsciej sobie, swojemu wysitkowi wlozonemu w nauke,
swojej wiedzy 1 umiejetnosciom. Natomiast dzieci wywodzace si¢ z
nizszych grup spotecznych przypisuja swoje sukcesy 1 porazki nie sobie,
lecz czynnikom zewngtrznym, od nich zupelnie niezaleznym.

Drzieci z nizszych warstw spolecznych maja gorsza samooceng, co z kolei
prowadzi do mniejszej samodzielnosci. Dzieci takie na ogdt boja si¢
podejmowania bardziej zlozonych i wymagajacych zadan z Igku przed
porazka,.

Autorytarny styl wychowania, typowy dla warstw nizszych, mniej
wyksztatconych, wplywa nickorzystnie na umiejetno$¢ podejmowania
decyzji 1 wyraza si¢ obnizonym poczuciem warto$ci oraz przypisywaniem
wiasnych niepowodzeni czynnikom zewnetrzaym. (Lange 2005: 105-108).

szkolne osiggniecia
dziecka

ull -~

umiejetnosci wyksztatcenie
dziecka dziecka

socjalizacja
szkolna

styl wychowawczy kwalifikacje zawodowe

rodzicow socjalizacja | socjalizacja dziecka
k rodzinna zawodowa
sytuacja zyciowa przgniesienie
rodziny na nastepne pokolenie

v

zawdd / praca zawodowa
rodzicow

Rys. 1: Cyrkularny przebieg procesu socjalizacji (Rolff 1980, w: Lange 2005: 104).

Inne zjawiska generujace powstawanie rodzin ryzyka to ubdstwo, bezrobocie,
rozlaki zagraniczne, czy rozwody (Kawula 2004: 151). Rodziny takie czgsto nie
sa W stanie zaspokoi¢ potrzeb emocjonalnych dziecka, bez czego jego rozwdj

nie moze przebiega¢ prawidtowo.

Nalezy jednak podkresli¢, ze w spoleczefistwach postmodernistycznych,
ktére cechujg pluralizm i demokracja, pochodzenie spoleczne nie jest juz
czynnikiem tak silnie determinujacym, za§ mozliwosci wplywania na wlasna
biografi¢ i ksztaltowania wlasnego zycia staly si¢ znacznie wigksze, bez wzgledu
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na pochodzenie spoleczne. Wspolczesne teorie socjalizacji podkreslaja wige, ze
jednostka nie jest ksztaltowana i socjalizowana jedynie w poczatkowej fazie
swojego zycla, a wigc w okresie dziecifistwa i mtodosci, ale moze rozwijaé swoja
osobowos¢ przez cale swoje zycie. Nie oznacza to jednak, iz réznice wynikajace
z pochodzenia spotecznego zostaly zniwelowane do konca. Nie da si¢ bowiem
zaprzeczy¢, ze réznorodne uwarunkowania $rodowiska rodzinnego ucznia
przekladaja sie na jego sytuacje szkolng. Dzieci, ktérym rodzina dostarcza mniej
bodzcéw do rozwoju, co moze wynikaé z gorszej sytuacji finansowej rodziny,
nizszego kapitalu kulturowego 1 spolecznego, sa w pewnym sensie
poszkodowane juz na starcie swojej kariery edukacyjne;.

Nizszy status spoleczny i finansowy rodziny moga by¢ przyczyna sytuacji, w
ktorej uczen przy wystapieniu probleméw w nauce jezyka obcego nie otrzyma
wsparcia 1 pomocy w domu, poniewaz jego rodzice nie znaja zadnego jezyka
obcego. Z powodu deficytéw finansowych rodzice nie bedg tez w stanie
sfinansowa¢ dodatkowego kursu jezykowego, ani dodatkowych lekeji. Dziecko
moze tez nie widzie¢ zwiazku pomiedzy uczeniem si¢ jezyka obcego a
rzeczywistoscia: rodzina nigdy nie wyjezdzata za granice, nie posiada zadnych
zagranicznych kontaktéw, ani blizszych perspektyw na wyjazd. Motywacja
takiego dziecka do uczenia si¢ jezykdéw obcych jest niska.

Rodzaj relacji emocjonalnych w rodzinie odgrywa réwniez bardzo istotna
role w procesach uczenia si¢ i nauczania. Zimmermann i Spangler (2001)
podkreslaja, ze klimat wychowawczy ma ogromny wplyw na regulacje emocji, a
wigc na to, jak mtody cztowiek radzi sobie ze stresem. Silna relacja emocjonalna
z bliska osobg oraz poczucie wsparcia emocjonalnego dostarczaja dziecku
poczucia wlasnej wartoéci 1 poczucia kompetencji. Natomiast brak bliskich
wigzi, brak wsparcia ze strony najblizszych skutkuje negatywnym stosunkiem do
siebie samego, poczuciem alienacji i spadkiem motywacji do podejmowania
jakichkolwiek dziatann (Kawula 2004, Zimmermann, Spangler 2001). Bez
emocjonalnych zwiazkéw dziecko nie jest w stanie nauczy¢ si¢ kontrolowania,
oceniania i wplywania na swoje emocje. Deficyt ten odbija si¢ negatywnie na
obrazie siebie i skutkuje mniejsza zdolnoscia do zachowan autonomicznych.
Hurrelmann podkresla (2002), ze najkorzystniejszy dla rozwoju dziecka jest
uczestniczacy styl wychowania cechujacy sie zapewnieniem dziecku w réwnym
stopniu uwagi, ciepta i poczucia akceptacji.

Jak wynika z badani Olubinskiego (2005: 77-86), jedynie 5-7% rodzicow
wykazuje si¢ wzglednie dobrym wypelnianiem funkeji i zadan wychowawczych,
dzigki ktérym mozliwe jest zapewnienie dziecku optymalnego rozwoju oraz
wykorzystania przez nie potencjatu. Z badan tych wynika jednoczesnie, ze ok.
70% rodzicow cechuje bierna, roszczeniowa postawa wobec szkoly, ktora
traktujg jako przechowalni¢ dla swoich dzieci, nie interesujac si¢ ich postepami i
cedujac cata odpowiedzialnos¢ za efekty nauczania na szkote.

3.2. Rola $rodowiska szkolnego
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Szkota stanowi system duzo bardziej skomplikowany niz system rodzinny.
Uczenr wechodzi tu w relacje ze znacznie wicksza liczba osob: z nauczycielami
réznych przedmiotéw, z kolegami z klasy, z kolegami i kolezankami z innych
klas, z wychowawca klasy, z psychologiem szkolnym. Ze wzgledu na
ograniczenia, jakie narzuca niniejsza publikacja, nie jest mozliwa analiza
wszystkich tych relacji. Z tego wzgledu doktadniejszej analizie zostanie poddana
jedynie relacja uczen — nauczyciel, ktéra Pfeiffer (2001) okresla mianem
najwazniejszego elementu ukladu glottodydaktycznego.

O ile w podejsciu tradycyjnym nauczyciel stal w centrum procesu
ksztalcenia stanowiac glowne zrédlo wiedzy, o tyle, wraz z rozwojem
kognitywnych oraz konstruktywistycznych teorii nauczania, zgodnie z ktérymi
wiedza powstaje w wyniku autoreferencyjnych proceséw uczenia si¢, musiato
takze ulec zmianie pojmowanie roli nauczyciela dla proceséw dydaktycznych.
Relacja nauczyciel — uczed ma jednak nie tylko wymiar kognitywny, ale takze
wymiar emocjonalny. Wedtug Kawuli dobry nauczyciel potrati udzieli¢ uczniowi
wlasciwej pomocy 1 wzmocni¢ tkwigce w nim sily poprzez bezwarunkows
akceptacj¢ osoby ucznia oraz relacje zaufania i blisko$ci, akceptujac jednoczesnie
warunkowo jego zachowania i ich konsekwencje. Dzigki takiej postawie
nauczyciel moze stawia¢ okreslone wymagania i oczekiwac ich spetnienia. Dobry
nauczyciel stwarza swojemu wychowankowi sytuacje 1 stymuluje dziatania, ktore
uruchamiaja w uczniu wiasng aktywno$¢, wynikajaca z wiary we wiasne sily.
Taki styl wychowawczy, wychodzacy od potrzeb jednostki, zaklada wsparcie ze
strony wychowawcy, ale prowadzi do samodzielno$ci i do samorozwoju
(Kawula 2004: 54-61).

Jak wykazuja badania Elke Wild (2001: 491), uczniowie wykazuja najwyzszy
poziom motywacji wewnetrznej, gdy nauczyciele wspieraja ich autonomie,
sygnalizuja osobiste zainteresowanie, a jednoczesnie prowadza lekcje o jasnej
przejrzystej  strukturze 1 stymuluja  uczniéw do  dziatania. Roéwniez
Neuenschwander (2005: 335) podkresla, ze wprowadzanie i konsekwentne
przestrzeganie okreslonych regul, formulowanie wymagan w jasny i
komunikatywny sposéb, przy jednoczesnych cieplych, osobistych relacjach z
uczniami ma dodatni wplyw na rozwdj osobowosci wychowankdéw oraz ich
motywacj¢ do uczenia si¢ (tamze: 398).

4. Prezentacja badania iloéciowego

Powyzsze rozwazania ukazuja, od jak wielu czynnikéw o charakterze
spolecznym zalezy efektywno$§¢ procesu nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych.
O ile istnieje wiele badati, dokumentujacych zalezno$é pomigdzy pochodzeniem
spolecznym a osiggnigciami szkolnymi (por. Baumert i in. 2002, Borowicz 1988,
2000, Bourdieu, Passeron 1970, Huifner 1973, Kwieciiski 1973, 2002), o tyle
wplyw §rodowiska szkolnego na osiagniecia szkolne jest udokumentowany w
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mniej zadowalajacym stopniu (Holder 2005, Janicka 2007, Schimer 2004).
Natomiast —mozliwo$¢  wyréwnania  deficytéw  powstalych  wskutek
niekorzystnego pochodzenia spolecznego przez szkole nie zostala w Polsce w
zadowalajacym  stopniu  zbadana, za§ w  polskim  pi$miennictwie
glottodydaktycznym tematyka ta nie byla wlasciwie poruszana. Dlatego
prezentowane w niniejszym artykule wyniki sa w pewnym sensie pionierskie.
Badanie mialo na celu weryfikacje zaleznosci pomiedzy jakoScig
$rodowiska szkolnego a poziomem kompetencji obcojezycznej uczniéw. W celu
zbadania tej zaleznosci postawione zostaly nastepujace pytania badawcze:
e Jakie czynniki §rodowiska spotecznego maja najistotniejszy wplyw na
poziom umiejetnosci uczniéw?
e Jakie czynniki $rodowiska szkolnego majq najistotniejszy wplyw na
poziom umiejetnosci uczniéw?
Natomiast gléwnym celem prezentowanego projektu badawczego bylo
stwierdzenie, ¢y 7 w jakim stopnin Srodowisko szkolne ma mozliwosé wyrdwnywania
deficytdw w  poziomie umicjetnosci wenidw  pochodzacych 3 niekorgystnych  Srodowisk
spotecznych.

4.1. Organizacja badania

Badanie zostalo przeprowadzone pomiedzy styczniem a czerwcem 2008 na
prébie N = 498 wucznidéw uczeszczajacych do gimnazjéw na terenie
wojewoddztwa lubelskiego (mlodziez w wieku 13-16 lat), uczacych si¢ w szkole
jezyka niemieckiego. Ten okres rozwoju cechuje si¢ ogromnymi zmianami
biologicznymi wywolanymi dzialaniem hormondéw, czestymi zmianami
nastrojow, spadkiem motywacji przy jednoczesnym niezwykle intensywnym
rozwoju  intelektualnym  (Neuenschwander 2005, Szatek 2004). Z
socjologicznego punktu widzenia jest to czas, kiedy mlody cztowiek wyzwala si¢
w sposob intensywny z kregu rodzinnego, ktéry stanowit dotychczas pierwotng
instancje socjalizacyjng 1 coraz czesciej szuka wzorcow osobowych, ale takze
wsparcia poza domem rodzinnym (Hurrelmann 2002). W badanej grupie 145
0séb bylo uczniami gimnazjéw znajdujacych si¢ w miescie wojewddzkim
(Lublin), 100 — w miastach powiatowych (Chetm i Krasnik), 82 osoby uczyly si¢
w gimnazjach w miastach gminnych (Rejowiec Fabryczny i Belzyce), natomiast
171 respondentéw byla uczniami gimnazjéw znajdujacych si¢ w gminach
wiejskich (Gorzkéw i Ruda Huta).

Badanie zostalo zaplanowane jako diagnoza poprzeczna, badajaca zastany
stan rzeczy bez ingerencji badacza w uklad (Komorowska 1982: 172-173). Ta
metoda badawcza wydaje sic w tym przypadku uzasadniona, poniewaz badanie
dotyczylo czynnikéw takich jak pochodzenie spoteczne lub wyksztalcenie rodzicow
respondentéw, a wiec nie dajacych sie manipulowaé w krotkiej perspektywie
Czasowej.
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W celu uzyskania odpowiedzi na sformulowane powyzej pytania badawcze,
zostal zaprojektowany kwestionariusz ankiety, w ktérym poszczegdlne wskazniki
wyrazone byly stwierdzeniami, za$ respondenci mieli zaznaczy¢ na skali odpowiedz,
ktéra najbardziej odpowiada ich subicktywnej ocenie wystgpowania danego
zjawiska. Ponadto pod kazdym z pytan pozostawiono respondentom wolne miejsce,
tak, aby w razie potrzeby mogli uzupelni¢ swoje odpowiedzi na pytania zamkniete
swobodnymi wypowiedziami. Ankieta zostala przeprowadzona metoda audytoryjna:
w miejscu nauki respondent6w i byta anonimowa (Lobocki 2006: 260-261).

4.2. Operacjonalizacja zmiennych

Aby  zdiagnozowa¢ wymienione w poprzednim podrozdziale zaleznosci,
wyrdzniono wynikajace z rozwazan teoretycznych zmienne. ,,Poziom umiejetnosci”
zostal zidentyfikowany jako zmienna zalezna. Wskaznik syntetyczny poziomu
umiejetnoscl jest bardzo zlozony i obejmuje szereg elementéw wyrazonych w
ankiecie za pomocs baterii wskaznikéw (Nowak 2007: 182-183). Do elementéw
tych naleza: kompetencja kognitywna 1 strategiczna zoperacjonalizowana za pomocg
8 wskaznikow. (Gdy nie znam jakiegos stowa, potrafie ugyé stowa o podobnym nacgenin —
Uniiem definiowac w jegyku obeyem cechy c3eg0s, cego nazmwy nie umienm sobie prypommnies. —
Gdy nanczyciel sygnalizuge, se nie rozumie, co miatem/ am na mysh, potrafie poprawic swij blqd —
ZLanim acgne cytac tekst, kiory wydaje mi sig trudny, astanawiam sig, cego ten lfekst moge
dotyezyé — Zanim acgng cytac tekest, kidry wydaje mii si¢ trudny, staram sig pryponmiel sobie, co
Juz wiem na dany temat — Potrafie okreslié na podstawie kontekstu naczenie nienanych stow —
Na podstawie kontekstu potrafie domyslic sig znaczenie danego dania, daney wypowiedzi — Uczae
sig robig rysunki, aby lepig  Zapamietal  nowq strukture  gramatycina, nowe wyrazy.
Kompetencja strategiczna oceniana byla za pomoca skali przymiotnikowe;
uwzgledniajacej czgstos¢ wystgpowania wymienionych umiejetnosci (ezesto — rzadko —
nisdh).
Kolejnym elementem ,,poziomu umiej¢tnosci” jest kompetencja
motywacyjna oraz decyzja wolicjonalna wyrazone w kwestionariuszu ankiet za
pomocy, 23 wskaznikéw!. Zostaly one zoperacjonalizowane przez nastgpujace
stwierdzenia: W dzisiejszych czasach trzeba znaé jezyki obce — Jegyk obey to dla mnie bardzo
wazny przedmiot — Ciesze g, e uegymy sig w szkole jezyka niemieckiego — Wolat(a)bym
ucgy¢ sig angielskiego — Nauka jegyka niemieckiego sprawia mi pryjemnosé — Podoba mi sig
Jezyk niemiecki — Gy dostane dobra oceng 3 jezyka niemieckiego, cuje si¢ dowartosciowana/ ny
— Dzieki znajomosci jegyka niemieckiego czuje sie pewniej, gdy spotykam ludzi nie mowiacych
po polsku — Dzieki znajomosci jexyka niemieckiego latwief jest (bedzie) mi nawiqzaé kontakty
migdzynarodowe — Dzieki najomosti jexyka niemieckiego bedzie mi kiedys latwief nalesé
prace — Cheiat(a)bym wyjechal kiedys do Niemiec, a znajomosé niemieckiego mi w tym pomoze
— Moje umiejetnosii jezykowe zaletq od tego, jak pracuje na lekgach/czy duso neze sie w
donmn/ moich zdolnoscimojego nanczyciela — Moja ocena 3 jexyka niemieckiego zalegy od tego,

W syntetycznym wskazniku poziomu umiejetnosci temu elementowi zostata przyznana
dwukrotnie wigcksza waga niz dwém pozostalym elementom.
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Jak pracuje na lekgach/ czy dugo ueze sie w domn/ moich dolnosii/ moja ocena 3 jezyka
niemieckiego jest kwestiq pryypadks. Réwniez 1 te stwierdzenia oceniane byly w
trzystopniowej skali przymiotnikowej (Rgadzan si¢ catkowicie — gadzam sig czesciowo —
gupetnie si¢ nie gadzam). Ponadto pod uwage wzigte zostaly takie wskazniki, jak
ocena z jezyka niemieckiego oraz czas poswigcony w domu na nauke tego jezyka.
Zalozono, ze im wyzsza ocena z jezyka niemieckiego 1 im wigcej czasu
poswigcano na jego nauke, tym wyzszy jest takze poziom motywacji do uczenia si¢
jezyka niemieckiego, ale takze decyzja wolicjonalna dotyczaca podjecia wysitku
uczenia si¢. Wskazniki te oceniono w skali cyfrowej: od pieciu punktéw za oceng
bardzo dobra, po zero za ocen¢ niedostateczna. Liczba punktéw przyznanych za
czas poswigccony na nauke byla réwniez wprost proporcjonalna do dlugosci jego
trwania (wigcef nig dwie godziny tygodniowo: 4 — dwie godziny tygodniowo: 3 — jedna godzina
tygodniowo: 2 — pdt godziny tygodniowo: 1 — mmniej niz pot godziny tygodniowo: O punktom).

Za element ,,poziomu umiejetnosci” uznane zostaly takze kompetencja
spoleczna 1 etyczna. Uwzglednienie tego clementu w indeksie ,,poziomu
umiejetnosci” jest wyjsciem naprzeciw postulatom dydaktyki
konstruktywistycznej, ktéra zaklada, Ze podmiot samodzielnie buduje swoja
wiedzg, jednak zawsze odbywa si¢ to w wymiarze interaktywnym. Poprzez
kontakty z innymi uczestnikami proceséw dydaktycznych oraz wspétdziatanie w
grupie jednostka poznaje swoje granice, uczy si¢ radzenia sobie z konsensusem
oraz sprzecznoscia pogladéw oraz uczy si¢ odpowiedzialnosci za innych (Reich
2004: 175). Kompetencja spoleczno-etyczna wyrazona zostala w syntetycznym
wskazniku ,,poziomu umiejetnosci” poprzez 14 wskaznikdw: Przebieg lekgi zalegy
migdy innymi od moje aktywnosci i prygotowania — Gdyby wsgysey wspolpracowali 3
nancgycielem, mozna by si¢ wigcef nanczyé — Gdyby nezniowie dobrgy pomagali stabszym, cata
klasa miataby lepsze osiagniecia — W razie potrzeby moge si¢ zwricic do koleganki lub kolegi
prosba o pomoc — Cesto pomagam kolesankom i kolegom, gdy maja problemy w nance — lekgja
moze si¢ nie udal, gy przesgkadzam w jej prowadzenin — Dzieki lekgjom jegyka niemieckiego
poznatem| am lepiej kulture krajow niemieckojeycznych/ Dzieki lekgom jexyka niemieckiego
pozbylem/ am si¢ wieln stereotypow na temat Niemeow — Widze wiele podobieristw miedzy
kulturg polskq a kulturq krajow niemieckojegycznych — Cheiaf(a)bym dowiedziec si¢ wigcef na
temat kultury i historii krajow niemieckojezycznych — Dzieki pognawanin kultury innych
paristw staje si¢ bardzief tolerancyjny/ a — Uezae si¢ jezyka niemieckiego staten/ am si¢ bardzie
otwarty/ ta na inne kultury.

Te trzy komponenty: kompetencja kognitywno-startegiczna, kompetencja
motywacyjno-wolicjonalna oraz spoleczno-etyczna stanowig skladowe wskaznika
syntetycznego ,,poziom umiejgtnosci”, przy czym motywacii, ktora Szatek okresla
mianem najwazniejszej przestanki sukcesu w szkolnej nauce jezyka obcego (Szatek
1992: 81) oraz decyzji wolicjonalnej, rozumianej w niniejszej pracy jako swiadome
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podjecie decyzji o uczeniu si¢, przypisano wage dwukrotnie wigksza (50%) niz
dwém pozostalym komponentom ,,poziomu umiejetnosci” (po 25%)2.

Natomiast za zmienne niezalezne zostaly uznane §rodowisko spoleczne oraz
srodowisko szkolne. Srodowisko spoleczne zoperacjonalizowane zostalo przez
nastgpujace wskazniki:

1. pochodzenie geograficzne (miasto wojewddzkie — miasto powiatowe — miasto

gminne — wies),

2. struktura rodziny (wychowujq mnie obydwoje rodzice — tylko jedno 3 rodzicow —

dziadkowie — brak rodzicow),

3. wyksztalcenie rodzicéw (wygsze — Srednie 3 maturq — Srednie niepelne —

gawodowe — podstawowe — nie wiem),

4. zatrudnienie matki oraz zatrudnienie ojca (Ratrudniony — rencista — emeryt —

bezrobotny),

5. liczba rodzenistwa,

warunki mieszkalne (wfasny pokdj — wilasne biurko),
7.  klimat wychowawczy:

a)  sie¢ wsparcia (Czy w domu mozesz zawsze na kogo$ liczyér — Jesli
odpowiedziates TAK, podkres]l na kogo mozesz zawsze liczyé; na:
mame, tatg, babcig, dziadka, ciocig, wujka, starszego brata, starszg
siostre, inne — Rozmawiam z rodzicami o moich problemach —
Rodzice pomagaja mi w rozwiazywaniu probleméw)

b)  zapewnienie potrzeb szacunku i akceptacji (Czy lubisz przebywac
w domu? Dlaczego? Jak najczesciej czujesz si¢ w domu:
doceniany — szanowany — rozumiany — akceptowany — kochany —
szczedliwy — bezpieczny)

¢)  zapewnienie potrzeby kompetencji (Rodzice pomagaja mi w nauce)

d)  zapewnienie potrzeby autonomii (W domu czuje si¢ samodzielny)

e)  przejrzyste struktury wychowawcze (Moi rodzice sa dla mnie
auturytetem — Rodzice stawiaja mi jasne granice: wiem, co mi
wolno, a czego nie)

f)  sprawowanie kontroli nad zachowaniem dziecka (Rodzice interesuja
sic moimi wynikami w nauce — Rodzice wiedza, gdzie i z kim
spedzam czas — Rodzice kontaktuja si¢ z wychowawca lub moimi
nauczycielami dowiadujac si¢ o moje wyniki — Rozmawiamy o
szkole)

@)  czas spedzany z rodzicami (Spedzam z rodzicami soboty i
niedziele — ferie zimowe — wakacje — Robimy wspdlne wycieczki)

o

2 Stwierdzeniom zawartym w ankiecie przypisywano punkty, w zaleznosci od nasilenia
lub czestotliwosci wystgpowania danego zjawiska, np. zgadzam si¢ catkowicie — 3,
zgadzam si¢ czeSciowo — 2, zupelnie si¢ nie zgadzam — 1. WyZsza suma punktow
$wiadczyla o nasilonym wystgpowania danych zachowan lub umiejetnosci.
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8. kapital kulturowy (Chodze 3 rodzicami do kina — do teatrn — na koncerty —
Rogmawiamy o polityce — o precgytanych ksiqgkach — Podaj pryyblizong liczbe
ksiggek w domm: 0, 1-20, 20-50, 50-100, wigeef nizz 100.

Srodowisko szkolne zostato zoperacjonalizowane przez nastepujace wskazniki:

1. geograficzne polozenie szkoly (miasto wojewddzkie — miasto powiatowe —
miasto gminne — wies),

2. sie¢ wsparcia w szkole (Czy w szkole zawsze mosesy na kogos liezyl? — Jesli
odpowiedziates TAK, podkres] na kogo moses3 zawsze licgyé na wychowawee, innego
nanegyciela, psychologa szkolnego, kolege, Roleganke, inne — Nauczyciel interesuje sig
problemami ucniow — Czesto 3 nami rogpmawia — Potrafi stuchaé — Mam do niego
zaufanie Laubig moja Klase — Tworgymy zgranq paczke — W klasie mam wieln
Pryyaciot)

3. poczucie bycia szanowanym i docenianym (W szkole czuje sig doceniony —
szanowany — rozuniany — akceptowany — lubiany — Koledzy i koleganki liczq sig ze
i

%)

4. zapewnienie potrzeby kompetencii (Czuje, %e w szkole rogwijam  sig
intelektunalnie — Czuje, 3e w sgkole rogwijam mojq osobowosé — Nancgyciel
tHumacgy, gdy czegos nie rogumiem — (Naucgyciel chwali nas a osiqgniecia —
Oceniajac nas, bierze pod nwage naktad pracy negnia, jego starania)

5. zapewnienie potrzeby autonomii (W szkole cme si¢ samodzielny —
Nanczyciel pozwala nam wybieral, jakie zadania cheemy robic na lekgji — Pozwala,
bysSmy oceniali sig sami)

6. przejrzyste struktury (Naucgyciel jest wymagajacy —Naucgyciel jest sprawiedliny
— Na jego lekgjach panuje dyseyplina)

7. samopoczucie w szkole 1w Klasie (Lubig mojq szkote — Dobrze czuje sie w szfole
— Atmosfera w klasie jest pryjazna — W klasie czuje sie begpiecznie — W sgkeole manm
poczucie tloku — Przes; hatas panujacy w s3feole nie noge sig skoncentrowa).

4.3. Wyniki badania iloéciowego

W podrozdziale tym przedstawione zostana wybrane wyniki badania, ktére
udzielaja odpowiedzi na postawione uprzednio pytania badawcze.

Sredni syntetyczny wskaznik poziomu umiejetnosci wyniost 60,7 (w skali
0-94)3. W Tabeli 1 zaprezentowane zostaly wybrane wyniki z podzialem na
miejsce zamieszkania ucznia oraz cechy spoteczne jego rodziny.

Jak wynika z ponizszej tabeli, miejsce zamieszkania ma wplyw na poziom
umiejetnosel uczniéw. Najnizszym poziomem umiejetnosci wykazali si¢ uczniowie
uczeszezajacy do gimnazjéw gminnych. Moze to wynika¢ z trudnej sytuacji
ekonomicznej tych miejscowoscl. Jak wynika z przeprowadzonego dodatkowo

3 W pozniejszych obliczeniach $redniej wazonej wskaznik syntetyczny poziomu
umiejetnosci zostal przeliczony w skali do 100. Po takim przeliczeniu wartos¢ sredniego
poziomu umiejetnosci wyniosta 64,5.
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wywiadu jako$ciowego, niskie wyniki mozna tlumaczy¢ zla sytuacja ekonomiczna
mieszkanicow, wysoka stopa bezrobocia oraz roztakami rodzinnymi. Na przyklad w
Rejowcu Fabrycznym wiele rodzin bylo rozbitych ze wzgledow ekonomicznych:
wiele matek pracuje we Wloszech, aby zapewni¢ byt pozostatej w kraju rodzinie.

Istotnym czynnikiem majacym wplyw na poziom umiejgtnosci jest liczba
rodzefstwa. Wraz z rosnaca liczbg rodzedstwa spada poziom umiejetnosci.
Najwyzszym poziomem umiejetnosci cechuja si¢ jedynacy. Istotne znaczenie dla
poziomu umiejetnosci posiada zatrudnienie ojca. Zgodnie z przewidywaniami
poziom umiejetnosci dzieci z rodzin, w ktérych ojciec pracuje zawodowo jest
wyzszy, niz sredni wskaznik syntetyczny. Nieco zaskakujacy okazal sie¢ fakt, ze
najwyzszy poziom umiejetnosci wykazujq dzieci, ktérych ojcowie sa emerytami.
Mozna go jednak wytlumaczyé w ten sposob, ze ojciec pobierajacy emeryture
gwarantuje stabilng sytuacje finansows rodziny. Ojcowie na emeryturze sa takze
czesto w dobrej kondycji fizycznej i oprocz pobierania comiesigcznej emerytury,
moga dorabia¢ dostarczajac rodzinie dodatkowych dochodéw.
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Miejsce p miasto miasto miasto
zamieszkania wies gminne powiatowe wojewodzkie

60,8 53,9 64,3 63,4
Struktura brak wychowuje <h .
rodziny e tylko jedno z WYCROWWA 4 dzina petna

rodzicow . dziadkowie
rodzicéw

49,6 59,9 64,3 61,2
Zatrudnienie . )
oica bezrobotny rencista emeryt zatrudniony

59,1 56,8 64,0 61,7
Liczba 0 1 23 4+
rodzefistwa

63,0 62,3 59,4 56,4

Tabela 1: Warto$¢ poziomu umiejetnosci a wybrane czynniki srodowiska spotecznego.

Zgodnie z przewidywaniami dzieci z rodzin pelnych maja poziom
umiejetnodci powyzej $redniej. Pewnym zaskoczeniem w analizie wynikéw byt fakt,
Ze najwyzszy poziom umiejetnoscl posiadaja dzieci wychowywane przez dziadkw.
Po doktadniejszej analizie okazato si¢ jednak, Ze nie sg to w wigkszosci przypadkéw
dzieci nie posiadajace rodzicow, lecz zyjace w rodzinach trzypokoleniowych.
Potwierdzatoby to zatozenie, ze im bardziej rozlegta sie¢ wsparcia, im wigcej 0sob,
na ktérych moze polega¢ mlody cztowiek, tym wyzszy poziom jego umiejetnosci.

Istotny wplyw na poziom umiejetnosci ma réwniez pozytywny klimat
wychowawczy. W tym przypadku mozliwe bylo obliczenie wskaznika korelacji. 1
tak najsilniej z poziomem umiejetnosci koreluja sie¢ wsparcia w rodzinie (r =
0,387), kapital kulturowy rodziny (r = 0,342) oraz zapewnienie przez
srodowisko rodzinne potrzeb akceptacji 1 szacunku (r = 0,324).

Jesli chodzi o $rodowisko szkolne, to na podstawie przeprowadzonych
analiz ilo$ciowych dato si¢ stwierdzié, ze poziom umiejetnosci najsilniej koreluje
z zaspokojeniem przez nauczyciela potrzeby kompetencji (r = 0,590).
Uczniowie, ktérych nauczyciel chwali za osiagnigcia, tlumaczy, gdy czego$ nie
rozumieja 1 ocenia nie tylko produkt koficowy, ale takze wysitki podejmowane
przez nich na drodze do osiagniccia celu, maja najwyzszy poziom umiejetnosci.
Dokladniejsze analizy wykazaly, iz uczniowie, ktérzy majg poczucie, ze ich
potrzeba kompetencji jest zaspokojona, maja duzo wyzsze poczucie
odpowiedzialnoéci za przebieg lekcji oraz sa duzo bardziej zmotywowani do
uczenia si¢ jezyka niemieckiego. Na drugim miejscu ze wzgledu na sile korelacji
z poziomem umiejetnosci stoi sie¢ wsparcia (r = 0,521). Poziom umiejetnosci
jest najwyzszy u tych uczniéw, ktorzy przebywajac w szkole majg poczucie, ze w
ich szkole sa osoby, ktérym moga zaufac 1 na ktérych moga polegaé. Im wigcej
takich os6b byli w stanie wskaza¢ w §rodowisku szkolnym, tym wyzszy byl ich
poziom umiejetnosci. Silng korelacje z poziomem umiejetnosci wykazywaly
réwniez dobre samopoczucie w szkole (r = 0,424) oraz przejrzyste struktury
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wychowawcze (r = 0,414). Godny podkreslenia jest fakt, ze sita korelacji tych
czynnikéw w $rodowisku szkolnym byla wicksza niz sita tych samych
czynnikéw wystepujacych w §rodowisku spolecznym. Tendencje t¢ mozna
wytlumaczy¢ odwolujac si¢ do teorii socjalizacji méwiacej, ze wraz z wickiem
jednostki pierwotna instancja socjalizacyjna, jaka jest srodowisko rodzinne, traci
na znaczeniu, natomiast réwnoczesnie na znaczeniu zyskuja inne instancje
socjalizujace, w tym przede wszystkim szkola oraz grupy réwiesnicze.

Gléwnym celem badawczym niniejszego projektu byla natomiast préba
stwierdzenia, czy 1 w jakim stopniu §rodowisko szkolne ma mozliwo$é
wyrownywania deficytow powstalych wskutek niekorzystnego pochodzenia
spolecznego. Analiza pozwolita na ustalenie schematu klasyfikacyjnego dla jakosci
srodowiska spolecznego i szkolnego i wyrdznienie czterech typéw $rodowiska
spotecznego i szkolnego: bardzo korzystnego, raczej korzystnego, niekorzystnego i
skrajnie niekorzystnego. Tabela 2 prezentuje rozklad poziomu umiejetnosci ze
wzgledu na jako$¢ srodowiska®.

srodowisko spoleczne
srodowisko szkolne 4 3 2 1 srednia wazona
4 72,1 70,9 68,0 51,5 70,6
69,6 64,7 61,7 61,9 64,5
2 71,3 58,8 53,6 55,2 56,8
1 448 54,9 477 428 478
$rednia wazona 68,7 634 56,6 524 60,7

Tabela 2: Srednia wazona poziomu umicjetnosci ze wzgledu na jakosé srodowiska spolecznego
i szkolnego.

Legenda: 4 — srodowisko bardzo korzystne, 3 — §rodowisko raczej korzystne, 2 — srodowisko
niekorzystne, 1 — $rodowisko skrajnie niekorzystne.

Nie jest zaskakujacy wynik wskazujacy na to, ze uczniowie pochodzacy z korzystnych
srodowisk spotecznych i uczacy si¢ jednoczesnie w korzystnym srodowisku szkolnym,
maja najwyzszy poziom umiejetnosci (72,1). Jest on prawie réwnie wysoki w
przypadku raczej korzystnego s$rodowiska spolecznego 1 bardzo korzystnego
srodowiska szkolnego (70,9)%. Takze w przypadku raczej korzystnego srodowiska

4 Za punkt wyjscia obrano $rednia arytmetyczna, ktéra stanowi granice pomiedzy typami
srodowiska 2 oraz 3. Dolng granica kategorii 4. (Srodowisko bardzo korzystne) jest
warto$¢ sredniej arytmetycznej powigckszonej o jedno odchylenie standardowe, za$ gérna
granicg kategorii 1. (Srodowisko skrajnie nickorzystne) jest wartos¢ $redniej
arytmetycznej pomniejszonej o jedno odchylenie standardowe.

> Tendencji tej nie da si¢ zauwazy¢ w odniesieniu do skrajnie niekorzystnego $rodowiska
spoltecznego. Wynik ten nie jest jednak miarodajny, poniewaz liczba respondentow tej
grupy byla bardzo nieliczna, dlatego nie jest brany pod uwagg.
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szkolnego poziom umiejetnoscl uczniéw plasuje si¢ powyzej przecigtnej, nawet w
sytuacji, gdy pochodza oni ze skrajnie nickorzystnych srodowisk spotecznych.
5. Wnioski

Jak pokazuja wyniki przeprowadzonej diagnozy, srodowisko spoteczne i szkolne
majg znaczacy wplyw na poziom umiejetnosci, cho¢ korelacja pomiedzy
poziomem umiejetnodci a czynnikami §rodowiska szkolnego jest silniejsza niz
miedzy umiejetno$ciami a czynnikami §rodowiska spolecznego. W praktyce
oznacza to, ze w przypadku uczniéw pochodzacych z bardzo niekorzystnych
$rodowisk spolecznych, w ktérych nie moga oni liczy¢ na wsparcie bliskich
os6b, ktore nie zaspokajaja ich potrzeb psychicznych, srodowisk, gdzie nikt nie
interesuje si¢ problemami dzieci, taka sie¢ wsparcia moze oferowaé szkola.
Srodowisko szkolne, w ktérym uczen czuje si¢ akceptowany i doceniany, gdzie
doswiadcza adekwatnej kontroli swoich zachowan przy jednoczesnym poczuciu,
ze moze liczy¢ na wsparcie 1 pomoc, ma najwickszy wplyw na poziom jego
umiej¢tnosci.

Powyzsze wyniki maja w pewnym sensie wydzwick pesymistyczny:
poziom umiejetnosci, dajacy sig, jak nalezy mniemaé, ekstrapolowac na sukces
szkolny w ogéle, jest w znacznym stopniu determinowany przez jakosé
$rodowiska rodzinnego, za§ uczniowie pochodzacy z bardzo niekorzystnych
srodowisk spotecznych maja duzo gorsze szanse na odniesienie sukcesu
szkolnego. Z drugiej jednak strony analiza wynikoéw niesie ze soba takze wnioski
optymistyczne: choé poziom umiejgtnosci jest z znaczacym stopniu zalezny od
kontekstu $rodowiskowego, to nie jest jednak przez niego zdeterminowany
calkowicie. Wazniejsze od czynnikéw srodowiska spolecznego okazujg si¢ by¢
wplywy $rodowiska szkolnego. Za$ czynnikiem majacym najsilniejszy wplyw na
poziom umiejetnosci okazalo si¢ by¢ zapewnienie przez nauczyciela potrzeby
kompetencji. Ponadto poczucie, ze jest si¢ w srodowisku szkolnym docenianym
i akceptowanym, ze sa w tym $rodowisku osoby, ktérym mozna zaufac i na
ktére mozna liczyé, wplywaja pozytywnie na poziom umiejetnosci. Oznacza to
tym samym, ze wplyw nickorzystnego pochodzenia spolecznego oraz
niekorzystny klimat wychowawczy w rodzinie moga by¢ niwelowane poprzez
ciepte, budowane na zaufaniu i wsparciu relacje w §rodowisku szkolnym.
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O ROZNICACH MIEDZY
PECIAMI W KONTEKSCIE
UCZENIA SIE I NAUCZANIA
JEZYKOW OBCYCH

Gender differences in context of foreign language
learning and teaching

The paper is an appendix to gender studies and foreign language teaching.
The author presents the interrelationships between gender differences
and interaction in language classroom, motivation, achievements and
learning strategies of boys and girls. She shows the complexity of these
problems when she describes biological and social factors influencing the
female and male behaviour and development of the pupils’ cognitive
skills. The assumption that underlies the basis of the text says, that Gend-
er Studies should be considered in various fields of language education.

1. Wstep

Chociaz nietrudno doszukaé si¢ dzi§ prac naukowych na temat réznic miedzy
plciami, wiedza na ten temat w kontekscie badan nad nauczaniem i uczeniem sig
jezykéw obcych wyglada do$é skromnie. Zastanawia to tym bardziej, jesli wezmie si¢
pod uwagg fakt, ze kategoria plci stata si¢ w ostatnich latach istotnym przedmiotem
badawczym w takich dyscyplinach, jak jezykoznawstwo czy tez literaturoznawstwo.
Przegladajac dotychczasows literature dotyczaca omawianej problematyki
w kontekscie uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych, mozna tatwo odnie$é
wrazenie, ze kobiety sa osobami, ktére na tym polu lepiej sobie radza i osiagaja
lepsze wyniki. Czy zatem uczenie si¢ jezykéw obceych to gtéwnie domena
kobiet? Stanowia one niewatpliwie wigkszos§¢, jesli chodzi o wybdr
neofilologicznych kierunkéw ksztalcenia, na zajeciach sa lepiej oceniane przez
nauczycieli, cz¢sciej tez biora udzial w konkursach jezykowych (Herkel 1996).
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2. Réznice w poziomie osiggni¢¢ w nauce jezykow

Badania potwierdzaja, ze osiagniecia kobiet w obszarze kompetencji werbalnych
sq generalnie wyzsze niz mezczyzn (Brannon 2002: 127; Eurydice 2010: 206).
Cechuje je na ogdt wyzsza ,,gotowos¢ mowna”, wigksza cheé wypowiadania si¢
oraz plynno$¢ wypowiedzi w jezyku ojczystym, co nie pozostaje bez wplywu na
postugiwanie si¢ jezykiem obcym (Komorowska 1987: 86; Kopciewicz 2007: 45-
46). Chlopcy natomiast — jak wynika z badan — dos$wiadczaja generalnie
wigkszych trudnosci zwigzanych z jezykiem (jakanie sig, brak plynnosci
wypowiedzi, trudno$ci w nauce czytania). Z tegorocznego raportu Komisji
Europejskiej, w ktorym poddano analizie miedzy innymi wyniki badan
dotyczacych kompetencji czytania w jezyku ojczystym, wynika, ze dziewczynki
wypadaja znacznie lepiej pod tym wzgledem niz chlopcy (Eurydice 2010: 92).
Warto przy okazji zauwazy¢, ze w wigkszosci krajéw Unii takich réznic nie
odnotowano w odniesieniu do przedmiotéw przyrodniczych oraz matematyki.
Réwniez z raportu niemieckiego instytutu badan pedagogicznych, w ktérym
znalazly si¢ dane dotyczace poziomu kompetencji w jezyku obcym w réznych
typach szkoél, wynika, Ze dziewczynki radza sobie lepiej, jesli chodzi o
umiejetno$¢ pisania i czytania. Réznice sg natomiast nieznaczne w odniesieniu
do rozumienia ze stuchu, pragmatycznej oraz gramatycznej $wiadomosci
jezykowej (DESI 2006: 20-22).

W kontekscie uczenia si¢ jezykéw obceych warto tez zwrdcié uwage na
projekt, ktory zostal przeprowadzony jeszcze w latach siedemdziesiatych w
Wielkiej Brytanii, w ktérym brato udziat 18 000 uczniéw w wicku od széstego
do osiemnastego roku zycia. Tematem przewodnim badaf przeprowadzonych
woéwcezas przez Burstall byly réznice w osiagnigciach, motywacji i nastawieniach
kobiet i me¢zczyzn do nauki jezyka francuskiego. Potwierdzily one wyzsze wyniki
kobiet oraz ich bardziej pozytywne nastawienie do nauki. Réznice byly
najwicksze w najnizszych grupach spotecznych (za Schmenk 2004: 37).

Teza o osigganiu lepszych rezultatéw w nauce jezyka przez dziewczynki
nie przez wszystkich badaczy jest jednak potwierdzana. Z badan Hertel (1996:
36), ktora przebadala 950 uczacych si¢ bioracych udzial w konkursach
jezykowych wynika np., ze kobiety rzeczywiscie stanowiq wickszos§¢ uczestnikéw
tego rodzaju spotkad. Chlopcy jednak, proporcjonalnie, osiagaja w nich lepsze
wyniki. Gorsze oceny, jakie uzyskuja na zajeciach z jezyka obcego, nie majg
zatem odzwierciedlenia w osiagnieciach konkursowych. Warto jednak zwrdcié
uwagg, ze badania te byly przeprowadzane na dos$c¢ selektywnej probie.

3. Roznice w indywidualnych cechach dziewczynek i chfopcow
Obok badan, ktére mierzg réznice w osiagnicciach dziewczynek i chlopcow, w

literaturze przedmiotu odnalezé mozna réwniez prace dotyczace czynnikow
korzystnie wplywajacych na proces uczenia si¢ jezyka a korelujacych z kategoria
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plci. Zaliczy¢ do nich nalezy w pierwszym rzedzie motywacje oraz stosowanie
odmiennych strategii uczenia si¢ i styléw poznawczych. I tak badania pokazuja, ze
kobiety posiadaja z reguly wyzszq motywacj¢ do nauki jezyka obcego niz osoby
plci meskiej (Schmenk 2002: 48). Ponadto, podczas gdy sklonne sa one do
rozwijania motywacji wewnetrznej, integracyjnej, dlugoterminowej, chlopcow
cechuje racze] motywacja zewnetrzna, instrumentalna oraz orientacja na cel (Teske
2002: 93).

Kobiety i mezczyzni réznig si¢ miedzy sobg réwniez ze wzgledu na
stosowane strategie i style uczenia si¢. Z przeprowadzonych dotychczas badan
wynika, ze niezaleznie od czynnikéw spoleczno-kulturowych kobiety czesciej
stosujq strategie interakcyjne takie jak dopytywanie, proszenie o powtoérzenie,
odgadywanie reakcji partnera i strategie metapoznawcze, takie jak wyznaczanie
celéw, planowanie, monitorowanie itd. (Rang i Oxford 2008: 8). Zachowanie
dziewczat jest generalnie bardziej zréznicowane i zorientowane spolecznie.
Wykazujq sic one wigksza emocjonalnoscia, intuicja 1 wicksza checia kooperacii.
Zwraca si¢ jednoczes$nie uwage na ich gotowos¢ do bardziej systematycznej
pracy, staranno$¢ oraz wytrwalo§¢ (Komorowska 1989: 86; Konarzewski 1995:
100; Schmenk 2004: 81, 95). Latwo mozna przy tym odnie$§¢ wrazenie, ze
kobietom i mezczyznom przypisywane sa okreslone, czgsto dosé stereotypowe
atrybuty, ktére decyduja o zréznicowanych efektach nauki.

Innym kierunkiem w obszarze badawczym dotyczacym réznic miedzy
plciami w procesie uczenia si¢ jezyka obcego jest struktura interakcji w klasie
szkolnej. Badania takie wydaja si¢ szczegélnie ciekawe, jesli wezmie si¢ pod
uwage fakt, ze dziewczynki przestaja mie¢ w tym zakresie przewage nad
chlopcami. Dotychczasowe badania pokazuja bowiem, ze to chlopcy dominuja
w komunikacji szkolnej oraz ze nauczyciele zaréwno plci meskiej, jak 1 Zzefiskiej
znacznie wigcej uwagi poswiccaja chltopcom niz dziewczetom (Decke-Cornill
2007: 77, Kopciewicz 2009: 19). Stuchaja ich dluzej, pytaja czeSciej, udzielaja
wigcej pochwal i akceptaciji, daja im wigcej czasu na odpowiedz, dostarczaja
wigcej wskazéwek, a nawet bardziej motywuja (Muszynska 2004: 47). Do
chtopcéw nauczyciele zwracaja si¢ bezpostrednio, kieruja do nich mniej oficjalne,
a zatem bardziej dyscyplinujace prosby niz do dziewczat (Decke-Cornill 2007:
79-80). O ile w przypadku dziewczynek wzmacniane sa zachowania pasywne,
konformistyczne, w odniesieniu do chlopcéw chwalona jest raczej ich
niezalezno$¢ i indywidualno$é. Dziewczynki sa postrzegane przy tym jako
bardziej kooperacyjne, chetniejsze do wspolpracy, chlopey jako zdolniejsi i
pewniejsi siebie. Z badan wynika takze, ze dziewczgta s bardziej sktonne do
podejmowania komunikacji z rodzimymi uzytkownikami jezyka poza szkolg niz
w klasie szkolne;.

Wiekszo$¢ przeprowadzonych badan dotyczacych tej problematyki ma
jednak charakter badan iloSciowych, -eliminujacych kontekst spoleczno-
kulturowy, w ktérym si¢ odbywaja. Chociaz wiele z nich dostarcza ciekawych
wynikéw 1 tworzy baze do dalszych dociekan naukowych, trudno tu o
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formutowanie kategorycznych stwierdzen. Przeprowadzone do tej pory
nieliczne badania o charakterze jakos$ciowym pokazujg interakcje w klasie
szkolnej jako strukture zréznicowana i zlozona, ilustrujaca relacje pomiedzy
procesem uczeniem si¢ jezyka a pozycja jednostki w grupie i poza nia. Wiadomo
np., ze nie bez znaczenia jest losciowa dominacja jednej z plci, to znaczy fakt,
ze w klasie jest wigkszo$¢ chtopcéw lub dziewczynek.

4. Biologiczne a spofeczno-kulturowe podstawy réznic miedzy pfciami

Kolejnym waznym zagadnieniem w odniesieniu do omawianej problematyki jest
proba odpowiedzi na pytanie, w jakim zakresie postrzeganie jednostki, jej
zachowanie podyktowane jest wzgledami spolecznymi, a wigc wyuczone, a w
jakim zakresie jest ono wrodzone. W literaturze przedmiotu dostrzec mozna
dwa kierunki bada: jeden z nich podkresla wage czynnikéw biologicznych,
drugi za$ role czynnikéw kulturowych i spotecznych.

Wedlug koncepcji biologicznej réznice miedzy plciami zdeterminowane
sq biologia cztowieka i pozostaja wzglednie stabilne. Efekty socjalizacyjne maja
wprawdzie na nie wplyw, ale traktowane sa raczej marginesowo. Punktem
wyjScia do rozwazan jest przede wszystkim konstrukcja mozgu, ktoéry
uksztaltowany zostaje juz w okresie prenatalnym. Podkresla si¢, ze pdlkule
mézgu sa odmiennie zorganizowane u kobiet i mezczyzn. Badania dotyczace
wykonywania zada jezykowych wykazaly np., Ze polaczenia nerwowe
pomiedzy lews a prawa poétkula sa u kobiet silniejsze niz u mezczyzn. Kobiety
majg zatem mniej asymetryczne mozgi niz mezczyzni, u ktérych istnieje
wyrazniejszy podzial umiejetnosci mowy 1 funkcji przestrzennych na lews i
prawa potkule (Brannon 2002: 115). Jak podkresla jednak Grabowska (2004:
182), dotychczasowe ,,wysitki zmierzajace do wykrycia réznic w budowie mézgu
nie przyniosly spektakularnych efektéw. Te réznice, ktére stwierdzono, sa
bardzo niewielkie 1 dotycza raczej subtelnych polaczen”. Trudno zatem
stwierdzi¢, czy to wlasnie te subtelne réznice w polaczeniach czy gestosci
neuronéw w poszczegolnych strukturach decyduja o tym, jak myslg kobiety i
mezczyzni. Niewatpliwie réwnie waznym czynnikiem, jak rodzaj, moze by¢
zmienno$¢ indywidualna. Nie kazdy bowiem czlowick reaguje w sposéb typowy
dla swojej plci.

Wsréd  czynnikéw  determinujacych przebieg proceséw  psychicznych i
zachowania jednostki réwniez w zyciu dorostym badacze wymieniaja takze
hormony (Grabowska 2004: 179). Badania poswigcone poziomowi hormonow i ich
wplywowi na wykonywanie réznego rodzaju testow wykazaly pozytywna korelacje
miedzy wysokim poziomem zeniskich hormondw, estrogenéw, a procesami
jezykowymi. Okazalo si¢, ze wysoki poziom estrogenéw wplywa pozytywnie na
sprawniejsze funkcjonowanie lewej pétkuli mozgu, wspierajacej procesy jezykowe.
Odnotowano przy tym ich pozytywny wplyw na krétko- i diugotrwala pamieé
werbalna. Jednoczednie nie zauwazono pozytywnej korelacji pomiedzy poziomem
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hormonéw zenskich a pamigcia niewerbalng czy tez procesami wzrokowo-
przestrzennymi.

Problematyka  wplywu  czynnikéw  biologicznych na  réznice
miedzyplciowe w procesie uczenia si¢ jezykéw obcych podejmowana byta, jak
do tej potry, przez nielicznych badaczy. Na podkreslenie zastuguje tu przede
wszystkim praca Frey (1997: 33), ktéra wskazuje, ze w przypadku kobiet
nastepuje ,,idealne” uzupelnianie si¢ prawej pétkuli mézgu odpowiedzialnej za
komunikacj¢ uczué, emocji oraz lewej, ktérej przypada myslenie analityczne i
racjonalne. To powoduje jej zdaniem, ze kobiety sa zdolniejsze jezykowo, niz
mezczyzni. Sg one jednoczesnie bardziej zorientowane na proces, bardziej
emocjonalne. Frey idzie w swoich przemysleniach jeszcze dalej i proponuje
nawet konkretne metodyczno-dydaktyczne rozwiazania, ktore uwzgledniatyby
anatomiczne réznice miedzy plciamil. Czytajac prace Frey mozna jednak
odnie$¢ wrazenie, ze kieruje si¢ ona w swoich rozwazaniach dos¢
stereotypowymi czy tez popularnonaukowymi argumentami pozbawionymi
czgsto podstaw naukowych, co powoduje, ze ostateczna warto§¢ pracy pozostaje
dos$¢ watpliwa.

Alternatywe w stosunku do przedstawionej koncepcji biologicznej
stanowi poglad podkreslajacy wplyw czynnikéw spolecznych na zaistnienie
réznic w mysleniu 1 zachowaniu oséb plei meskiej i zedskiej. Na wyréznienie
zastuguje kategoria tzw. plci kulturowej, przez ktéra nalezy rozumieé zespot
cech, sposobéw myslenia i zachowan konstruowanych przez kulture i
przypisywanych kobiecie i me¢zczyznie (Oleksy 1999: 142-146). Podkresla sig, ze
sposoby zachowania, nasze nastawienie czy tez konstrukcja tozsamosci
niekoniecznie s3 zdeterminowane biologicznymi czynnikami, lecz sa wynikiem
wplywu kontekstu srodowiskowo 1 spotecznego. Zdaniem Neckiego (2000: 219)
gléwna przyczyng réznic w specyfice aktywnosci kobiet i mezezyzn jest wlasnie
proces socjalizacji ,,regulowany stereotypowym zespolem przekonanl na temat
meskos$ci 1 kobieco$ci”2. OkreSlone modele rél stanowia meskie i kobiece
wzorce do nadladowania. Dziewczynki uczone sa uleglosci, subtelnosci,
wrazliwo$ci, okazywania uczué¢ itd., chlopcy natomiast zaradnosci,
samodzielnosci, hamowania uczué. Czynniki socjalizacyjne latwo zauwazyc
takze w okresie szkolnym. Faworyzowanie chlopcéw w okreslonych
przedmiotach i dziewczat w innych ma wplyw na rozumienie wiasnych
kompetencji, i w konsekwencji na osiagniecia. Wickszo$¢ nauczycieli np.
oczekuje od dziewczat zdolnodci humanistycznych, zacheca jednocze$nie do ich

1T tak ¢éwiczenia kierowane do chlopcéw powinny by¢ silnie zorientowane na cel i tak
zmodyfikowane, aby umozliwialy przede wszystkim aktywizacje lewej pdtkuli mézgu.
Dla kobiet natomiast korzystniejsze sa zadania, ktore jednoczesnie tacza forme z trescig i
umozliwiaja aktywizacje obu pétkul mézgowych.

2 Stereotyp rozumiany jest tu jako zbidr powszechnie uznawanych przekonani ogélnych
powodujacy, ze doplywajace do jednostki informacje deformowane sq przez istniejace
juz wiadomosci (A. S. Reber 2000: 708).
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rozwijania. Chlopcéw natomiast znacznie czes$ciej zacheca si¢ do rozwijania
zdolno$ci w ramach przedmiotéw Scistych i w wigkszym stopniu motywuje do
osiagnie¢ (Muszyniska 2004: 46). Zdaniem nauczycieli, ale réwniez — jak wynika z
badan — rodzicow 1 opinii publicznej, chtopcy wykazuja wigksze zdolnosci w
przedmiotach przyrodniczych, a dziewczynki w humanistycznych. Jak silne, a
jednoczesnie czesto nieuswiadamiane moze by¢ oddzialywanie nauczyciela w
procesie socjalizacji r6l spolecznych zwiazanych z plcia, §wiadczgq badania
Gorniakowskiej-Zwolak  (2004:  87). Wedlug ankietowanych przez nia
nauczycielek wyzsze wyksztalcenie, inteligencja, kreatywnos$¢é sa znacznie
bardziej potrzebne w zyciu dorostym chlopcom niz dziewczetom. Wéréd cech
osobowosciowych oraz umiejetnosci ulatwiajacych kobietom funkcjonowanie w
dzisiejszym $wiecie, na pierwszym miejscu wymieniana jest natomiast
atrakcyjno$¢ zewnetrzna oraz umiejetnosci kulinarne. Badania pokazuja, jak silne
w mysleniu nauczycieli sg stereotypy dotyczace plci.

Wplyw 1 zachowanie nauczyciela, rola spoleczenstwa, ukryte programy
nauczania, wplyw treSci zawartych w podrecznikach szkolnych, postawy
przyswojone w dziecifistwie, wplyw historyczay itd. to problemy podejmowane
rowniez w kontekScie procesu nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych.
Zagadnienia z zakresu réznic plciowych coraz czesciej poruszane sa w roéznych
obszarach badawczych, w tym przy analizie réznych aspektéw edukacii
jezykowej. Problematyka plci to wreszcie jeden z nierzadko proponowanych
przez autordéw tematdw, ktére winny by¢ podejmowane na lekcjach jezyka
obcego 1 Iaczy¢ w ten sposéb cele pragmatyczne z celami ogélnoksztatcacymi, w
tym przypadku z refleksja na temat réznic rodzajowych (Blell 1999; Fliethmann
2002).

5. Podsumowanie

Analizujac badania nad réznicami migdzy plciami w kontekscie nauczania i
uczenia si¢ jezykéw obcych latwo odniesé wrazenie, ze brak w tym zakresie
jednoznacznego, rzetelnego ogladu badanej problematyki. W literaturze
przedmiotu dos§é czesto wyniki badan naukowych przeplataja si¢ z opiniami
popularnonaukowymi, a takze ze stereotypowymi przekonaniami na temat plci.
W pracach dostrzec mozna jednoczesnie sklonnosé do koncentrowania sig
wylacznie na réznicach, zakladanie istnienia wyraznie dualistycznych meskich i
zenskich styléw uczenia, typowo meskich i zefskich postaw czy tez mézgdw. W
pewnym sensie przecza temu wspolczesne badania pokazujace przeciez o wiele
bardziej heterogeniczny i skomplikowany obraz jezyka, procesu uczenia sig
jezyka, plci kulturowej, tozsamosci niz ten ukazywany w latach wczesniejszych.
Na rozbieznos$ci w zdolnosciach poznawczych, osiagnieciach, postawach,
wyborach kobiet i mezczyzn wplywa niewatpliwie wiele czynnikow zaréwno
biologicznych, spotecznych, jak i indywidualnych, ktére sa ze soba S$cisle
powiazane 1 trudne do wyodrebnienia. Wydaje sie, ze przede wszystkim

60



O réznicach miedzy plciami w kontekscie uczenia si¢ i nauczania jezykdéw obceych

zmienno$¢ indywidualna moze odgrywaé tu szczegdlnie istotng role. Badania,
ktére do tej pory przeprowadzono, potwierdzaja istnienie nieznacznych réznic,
ale nie daja odpowiedzi na pytanie o ich konsekwencje i znaczenie praktyczne.
Udzielenie odpowiedzi na to pytanie niewatpliwie wymaga przeprowadzenia w
tym zakresie dalszych, szerzej prowadzonych prac badawczych.
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Pupils with specific learning difficulties in public schools:
Teaching foreign languages

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

— w odniesieniu do celéw nauczania jezyka obcego: uwypukla sie wartosci
terapeutyczne (takze poznawcze) nauki jezyka obcego, wymagania
dostosowanie sg do profilu rozwojowego ucznia.
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Z powyzszej syntetycznej charakterystyki wynika, Ze nauczanie wlaczajace
jest forma integracji na jej wyzszym i bardziej zlozonym poziomie, gdyz odnosi
sic do umiejetnosci nawigzywania relacji w réznorodnym spoleczenstwie (jest
wigc wychowaniem w i do dialogu 2z kazdym czlowiekiem). Taka
»zaawansowana”, dobra integracja musi by¢ edukacyjnie przygotowana i moze
przebiegaé w szkolach ogélnodostepnych. Za tworzeniem edukacji réwnych
szans w szkotach masowych przemawiaja bowiem nastgpujace argumenty:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1:

inne9

n. intelektualna 8
ADHD 9

wada wzroku 5

wada stuchu 19

dysleksja 94

o

20 40 60 80 100

Wykres 1: Rodzaje niepetnosprawnosci w wypowiedziach nauczycieli jezykéw obeych.

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

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

postepy w zakresie sprawnosci 16 32 28 14
jezykowo-komunikacyjnych

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

ucznia

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

zaburzonych funkgji

podnoszenie samooceny i umacnianie 31 14 33 33
wiary w swoje

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Deaf-mute or multilingual? Problems with language
acquisition of individuals with hearing impairment

The author aims at presenting in a synthetic way the most important prob-
lems appearing in the process of language and speech acquisition and edu-
cation of children with hearing impairment on the basis of contemporary
knowledge of audiophonology, speech therapy and pedagogy of the deaf.
The aim of the paper is to present the possibilities and ways of overcoming
the difficulties in communication with such children and creating condi-
tions facilitating their language acquisition and education of this group of
students in the environment of integrative and mainstream school.

wZrozumiatam, %e o problemach ludzi niestyszacych, ktdrgy
Sya wsrid nas, wiedziatam mmnigj niz o plemionach
afrykariskich i legendarnych Sarmatach, a 1w dodatku
okazato sig, e to, co wiedziatam, bylo falszywe”.

(z wypowiedzi studentki)

,INGe glos, ale stowo jest prawdziwym problemen niestyszacyeh”.
(R. O. Cornett)

Wiedza o trudnosciach o0s6b 2z wuszkodzonym narzadem stuchu w
funkcjonowaniu jezykowym i o powodowanych przez te trudnosci zaktéceniach
w relacjach z innymi ludZmi jest cenna nie tylko z uwagi na jej zastosowanie w
pracy pedagogicznej z tymi osobami, ale rowniez ze wzgledu na jej znaczenie dla
rozumienia fenomenu ludzkiego funkcjonowania jezykowego. Zagadnienia te sg
malo znane, nie tylko ogétowi spoteczenstwa, ale czgsto rowniez nauczycielom i
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pedagogom. Ich poznanie 1 wyjasnienie w oparciu o doswiadczenie potoczne nie
jest latwe, poniewaz nie potrafimy wyobrazi¢ sobie, co i jak styszy drugi
czlowiek, ani czym rézni si¢ to, co on slyszy od tego, co styszymy my sami. Nie
potrafimy, mimo zyczliwosci i empatii, rozpoznawa¢ indywidualnych klopotéw
z odbiorem i rozumieniem stéw przez osoby, ktére stysza niedoskonale. Jeszcze
trudniej wyobrazi¢ sobie, jak postrzega otaczajaca go trzeczywisto$é czlowiek,
ktéry w ogoéle nie styszy stéw 1 nie uzywa ich w swoich czynnosciach
poznawczych.

W potocznym dos$wiadczeniu dla wigkszosci ludzi czynnosci jezykowe sa
tak oczywiste i tatwe, ze nie zastuguja na refleksje, a tymczasem dla dziecka z
uszkodzonym stuchem trafne rozpoznanie stowa, a zwlaszcza jego formy
gramatycznej i funkcji w zdaniu moze by¢ zadaniem niewykonalnym. Nielatwo
wszakze przewidzied, jaki jest stopiefi trudno$ci tego zadania w odniesieniu do
poszczegolnych 0sob, poniewaz zaréwno same uszkodzenia narzadu sluchu, jak
i warunki wychowania dzieci dotknietych tym rodzajem ograniczenia
wrazliwoéci zmystowej sa wielorako zréznicowane, a to prowadzi do bardzo
réznorodnych, trudnych do poréwnania i klasyfikacji konsekwencji dla rozwoju
umiejetnosci komunikowania si¢ jezykowego z innymi ludzmi.

Dodatkowsa przeszkode w trafnym rozpoznawaniu indywidualnych
trudnosci 0séb z uszkodzonym stuchem w komunikowaniu si¢ jezykowym
stanowig obecne w §wiadomosci spolecznej utarte, stereotypowe poglady na
temat gluchoty i ludzi dotknigtych tym rodzajem niepetnosprawnosci. Poglady
te, zwykle oparte na nieuprawnionych uogélnieniach, przyjmuja postac
skrajnych tez, ktére albo wyolbrzymiaja te trudnosci i przypisuja ludziom z
uszkodzonym stuchem brak zdolnosci do postugiwania si¢ jezykiem
dzwickowym, albo zupelnie bagatelizuja ich ograniczenia i odwracaja uwage od
potrzeby specjalnego postepowania w komunikowaniu si¢ z nimi. Poglady
stereotypowe maja moc tworzenia faktow psychospolecznych, wplywajac na
nasze zachowania przystosowawcze w porozumiewaniu si¢ z innymi ludzmi: nie
mamy ochoty mowi¢ do kogos, o kim myslimy, ze nas zupelnie nie rozumie, a
do kogo$, kogo uwazamy za znajacego tylko podstawowe stowa, méwimy w
sposOb uproszczony, postugujac si¢ jezykiem celowo zubozonym. Natomiast
nie wiedzac o rzeczywistych trudnosciach rozméwey, nieswiadomie méwimy do
niego w sposéb uniemozliwiajacy mu rozumienie naszych wypowiedzi.

W ciggu ostatniego dwudziestolecia sytuacja 0sob z uszkodzonym stuchem,
zwlaszcza dzieci i mlodziezy, podlegala dynamicznym przemianom. Czynniki
przemian mozna podzieli¢ na dwie grupy. Pilerwsza z nich jest zwiazana z
rozwojem nauk medycznych i postgpem w dziedzinie technologii wytwarzania
protez stuchowych oraz z nowymi szansami rehabilitacji stuchu i terapii mowy.
Druga grupe czynnikéw stanowia nowe prady umyslowe, ruchy spoteczno-
polityczne 1 trendy obyczajowe, ktére z jednej strony przyczyniaja si¢ do
dezintegracji wspdlnot spolecznych powodujacej powstawanie —zjawiska
marginalizacji 1 wykluczenia ludzi slabszych, z drugiej za§ strony — za
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posrednictwem mediéw — koncentruja uwage spoleczenistwa na nadzwyczajnych i
sensacyjnych aspektach zycia ludzi nalezacych do réznego rodzaju mniejszosci
zyjacych na marginesie spolecznym.

Przemiany spowodowane przez czynniki z grupy pierwszej dotycza przede
wszystkim ~ wczesnego  wykrywania uszkodzen narzadu stuchu (juz u
noworodkdw), protezowania i opieki medycznej nad dzie¢mi oraz terapii mowy i
edukacji we wszystkich okresach zycia. W ostatnim dwudziestoleciu w Polsce,
podobnie jak w wielu innych krajach, opieka nad malymi dzie¢mi z uszkodzonym
stuchem zmienita si¢ korzystnie. Wyniki protezowania, rehabilitacji 1 ksztatcenia
osiagnely znacznie wyzszy poziom, a w rezultacie wzrésl réwniez poziom aspiracji
rodzicéw i mlodziezy. Konsekwencja tych przemian jest fakt, ze coraz wigksza
liczba wczesnie protezowanych 1 rehabilitowanych oséb z uszkodzonym
narzadem sluchu uczy si¢ z powodzeniem w szkolach integracyjnych i
ogoélnodostepnych, razem ze slyszacymi, a nastgpnie podejmuje studia wyzsze (co
bylo rzadkoscia jeszcze pod koniec XX w.)l. Liczba 0s6b, ktére osiagnely ten cel
ciagle jeszcze nie jest zadowalajaca. Coraz liczniejsi jednak sq mlodzi ludzie z
uszkodzeniami stuchu, ktérzy — mimo znaczaych deficytéw jezyka i wiedzy
ogolnej — pragna si¢ ksztalci¢ na jak najwyzszym poziomie. Wymaga to od nich
wielkiego wysitku, dyscypliny i koncentracji na wlasnym rozwoju. Potrzebne jest
takze wsparcie 1 pomoc ze strony §rodowiska rodzinnego, szkolnego i lokalnego.
Dlatego bardzo wazne jest rozumienie zagadnied rozwoju, wychowania
jezykowego oraz specjalnych potrzeb edukacyjnych tej grupy dzieci i mlodziezy
przez jak najszersze kregi spoteczne. Wielostronne rozeznanie tych zagadnien jest
potrzebne takze dlatego, ze bardzo latwo mozna ulec ztudnemu wrazeniu, iz
postep technologiczny pozwala przywrécié pelng sprawnos$é uszkodzonemu
narzadowi, co rozwiazuje problem niepelnosprawnosci, a w konsekwencji zwatpi¢
w doniostosé postgpowania pedagogicznego i potrzebe wspatcia spotecznego.

Zadaniem, ktére stawia sobie autorka niniejszego artykulu jest
syntetyczne przedstawienie najwazniejszych probleméw pojawiajacych si¢ w
rozwoju mowy 1 przyswajaniu jezyka oraz edukacji uczniéw obarczonych
wezesnymi uszkodzeniami narzadu stuchu w oparciu o wspélczesng wiedze z
zakresu audiofonologii, logopedii i surdopedagogiki. Celem artykulu jest
wskazanie na mozliwosci 1 drogi przezwyci¢zania trudno$ci w komunikowaniu
sie z nimi 1 tworzenia warunkow sprzyjajacych przyswajaniu przez nich jezyka
oraz ksztalcenia tej grupy uczniéw w $rodowisku szkoly integracyjnej i
ogolnodostepne;.

Przewodnim motywem rozwazan bedzie poszukiwanie odpowiedzi na
nastepujace pytania: Czy czlowiek z uszkodzonym stuchem moze funkcjonowac

1 Zob. w Krakowiak, K. O wsparcie studentow niestysgacych w spolecznosei akademickie
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Wydawnictwo KUL, Lublin 2003.
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jezykowo tak samo (podobnie) jak ludzie slyszacy? Jakie czynniki sprawiaja, ze
osoba z uszkodzonym stuchem moze postugiwaé si¢ jezykiem fonicznym nie
tylko w pismie, ale rowniez w mowie? Czy czlowiek z uszkodzonym stuchem
moze nauczy¢ si¢ nie tylko jednego jezyka fonicznego, ale réwniez jezykdw
kolejnych, ,,obcych”? Czy uczed z uszkodzonym stluchem moze/powinien
uczy¢ si¢ jezykéw obeych? Dlaczego niektérzy ludzie z uszkodzonym stuchem
sa gluchoniemi i czy gluchoniemota oznacza brak zdolnosci do postugiwania sie
znakami jezykowymi? Dlaczego niektérzy niestyszacy migaja? Ilu sposobow
migania i jezykéw migowych uzywa si¢ w Polsce i na §wiecie?

1. Uwagi terminologiczne

Zaczaé nalezy od niezbednych uwag terminologicznych. Niestyszaey to czlowiek,
ktéry na skutek trwalego i nieodwracalnego uszkodzenia narzadu stuchu jest
pozbawiony wrazliwosci na bodZce akustyczne lub do$wiadcza jej ograniczenia
w stopniu uniemozliwiajacym percepcje dzwickéw waznych dla czynnosci
zyciowych, a zwlaszcza dzwickéw mowy. Dawnej uzywano terminu gluchy (fac.
surdus ‘niewrazliwy, nieczuly, gluchy’). Obecnie czg¢éciej stosowane s terminy:
cztowiek/osoba z uszkodzeniem narzadu stuchu /z uns/, z uszkodzeniem
stuchu, z wada stuchu, z niedostuchem, z dysfunkcja stuchu/stuchowa, z
niepelnosprawnoscia stuchu/stuchowa.

Przyczyny uszkodzenia narzadu stuchu moga mie¢ charakter genetyczny,
albo wiazaé si¢ z chorobami, dzialaniem substancji toksycznych (w tym lekéw),
urazami mechanicznymi lub akustycznymi przebytymi przez dziecko w okresie
rozwoju plodowego, w okresie porodu lub w kolejnych okresach Zzycia.
Przypadki zupelnego braku wrazliwosci stuchowej (,gluchoty catkowitej”)
zdarzaja si¢ rzadko. Wigkszo$¢ oséb z uszkodzonym narzadem stuchu
zachowuje dajacy si¢ okresli¢ stopient zdolnosci styszenia, ktéra moze by¢
wykorzystana za pomocg réznego typu protez stuchowych, np. aparatéw
elektroakustycznych, wzmacniajacych dzwigki lub wszczepianych chirurgicznie
implantéw, czyli urzadzen przetwarzajacych fale akustyczne na impulsy
elektryczne. Protezy stuchowe modyfikujace dZzwigki uzywane sa juz od ponad
p6t wieku, jednakze zZadne z dotychczas stosowanych nie przywracaja
sprawnos$ci narzadu zmystu. Ich dzialanie polega na tym, ze pozwalaja nauczyé¢
si¢ wykorzystywa¢ narzad mimo jego ograniczonej wrazliwosci. Skuteczno$é
stosowania protez zalezy od wlasciwosci uszkodzenia samego narzadu oraz od
wielorakich czynnikéw biologicznych i psychospotecznych, ktére sprawiaja, ze
populacja 0s6b z tym uszkodzeniem jest zréznicowana pod wzgledem
mozliwosci korzystania ze stuchu i sposobéw komunikowania sig¢. Dlatego
wlasnie nie jest wskazane uzywanie terminu niestyszacy w odniesieniu do calej
populacji, a zwlaszcza w odniesieniu do dzieci i mlodziezy w okresie rozwoju
czynnosci stuchowych i sprawnosci jezykowych.
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Ograniczenie wrazliwosci stuchowej nie ma bezposredniego wplywu na
sprawno$¢  intelektualng  czlowieka, stanowi jednak utrudnienie w
porozumiewaniu si¢, tworzac barier¢ miedzy nim a ludZmi slyszacymi
prawidlowo, co wutrudnia uczenie si¢ i poznawanie rzeczywistoSci za
posrednictwem  jezyka. W niektérych przypadkach powoduje réwniez
zaburzenia czynno$ci moéwienia, poniewaz ogranicza zdolnosé¢ kontrolowania
stuchowego wytwarzanych przez siebie dzwickéw mowy. Uszkodzenie narzadu
stuchu u dziecka w okresie rozwoju mowy (zwlaszcza w okresie prenatalnym i
pierwszych trzech latach Zycia) opdznia lub nawet blokuje naturalny proces
przyswajania jezyka narodowego w postaci dzwigkowej, co — przy braku
specjalistycznej pomocy pedagogicznej — moze spowodowaé powazne
zaburzenia rozwoju emocjonalnego 1 poznawczego, doprowadzajac do
gluchoniemoty, tj. braku zdolnosci uzywania jezyka dzwickowego.
Nieznajomos$¢ tego jezyka powoduje réwniez niemozno$é czytania tekstéw
pisanych i pisania. Brak mowy nie jest jednak nieuniknionym skutkiem
uszkodzenia narzadu stuchu u dziecka.

2. Zréznicowanie uszkodzen stuchu

Istnieja rézne definicje 1 typologie oséb z uszkodzeniami narzadu sluchu.
Wrynika to ze zréznicowania samych uszkodzen, a takze ze zrdznicowania
funkcjonowania psychospotecznego dotknietych nimi oséb oraz z réznych
sposobéw interpretowania tych zjawisk przez autoréw definicji reprezentujacych
rézne dyscypliny naukowe? Definicje zmieniajq si¢ wraz z rozwojem wiedzy
medycznej i osiagnicciami nauk o funkcjonowaniu neuropsychologicznym i
jezykowym cztowieka. W definicjach starszych, pochodzacych z czaséw, gdy nie
istnialy skuteczne protezy stuchowe, odrézniano ludzi pozbawionych
wrazliwosci stuchowej od urodzenia, ktérzy wskutek tego nie mogli w sposéb
normalny opanowaé¢ mowy, wobec czego byli gluchoniemi, od niedostyszacyeh,
ktérzy mimo wady stuchu uczyli sie méwic, ale ich mowa byta zwykle wadliwa,
oraz ogluchtych, ktérzy utracili wrazliwos$¢ stuchowa po opanowaniu mowy i
zachowali umiejetno$é prawidtowego moéwienia oraz czytania i pisania (jesli
opanowali te umiejetnosci). We wspolczesnych typologiach uszkodzen stuchu i
dotknigtych nimi oséb bierze si¢ pod uwage cztery grupy kryteriéw podziatu:
rodzaj uszkodzenia, stopiefi ubytku wrazliwosci stluchowej, czas, w ktérym
nastapilo uszkodzenie stuchu wzgledem rozwoju mowy, oraz zdolno$¢ do
czynnoéci sluchowych w komunikowaniu si¢ jezykowym rozwijajaca sic w
wyniku rehabilitacji.

2 Zob. Pértier, O. Dziecko 3 uszkodzonym narzadem stuchn. Aspekty medyczne, wychowaweze,
socjologiczne i psychologiczne. Przet. T. Gatkowski. Warszawa, WSiP 1992; Szczepankowski,
B. Niestyszacy — Glusi — Gluchoniemi. Wyrownywanie sgans. Warszawa, WSIiP 1999,
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Rodzaj nszkodzgenia stuchu zalezy od lokalizacji uszkodzenia w strukturze
analizatora stuchowego. Uszkodzenie cz¢sci ucha przewodzacej i wzmacniajace;
fale akustyczne w uchu zewnetrznym i §rodkowym prowadzi do ograniczenia
wrazliwosci  stuchowej okre§lanego mianem  wiedostuchu  przewodzeniowego.
Natomiast uszkodzenie czesci odbierajacych te drgania i przeksztalcajacych je na
impulsy nerwowe, a nastepnie przesylajacych je do wyzszych pigter analizatora
powoduje ograniczenie zdolnosci slyszenia, ktére nosi nazwe niedosinchu typn
odbiorezego, czyli  nerwowo-zmystowego. Najczestsza przyczyng niedostuchu lub
gluchoty odbiorczej jest uszkodzenie narzadu Cortiego w uchu wewnetrznym
lub nerwu stuchowego. Wsréd uszkodzen odbiorczych wyrdznia —sig
uszkodzenia szlakdéw i o$rodkéw stuchowych w mézgu, powodujace zaburzenia
percepcji sygnatow dzwickowych, nazywane wuiedostuchem pochodzenia centralnego
(ub gluchotq centraing). W przypadkach uszkodzenia obydwu czesci narzadu
stuchu mowi si¢ o niedostuchn lab gluchocie mieszane (przewodzgeniowo-odbioreze)).

Niedostuch typu przewodzeniowego powoduje ograniczenie percepcii
bodzcéw akustycznych na drodze przewodnictwa powietrznego, a zatem przede
wszystkim ogranicza percepcje sygnaléw mowy wytwarzanych przez inne osoby i
dzwickéw wytwarzanych przez przedmioty znajdujace si¢ w pewnej odleglosci od
uszkodzonego ucha. Z uwagi na zwykle niezbyt duzy stopieft ubytku stuchu i na
zachowang zdolnos¢ styszenia droga przewodnictwa kostnego, pozwala on na
dosy¢ sprawne styszenie dzwickow dochodzacych z bliska oraz kontrolowanie
wlasnego glosu 1 artykulacji, nie powodujac powaznych zaburzen mowy.
Uszkodzenia stuchu typu odbiorczego lub przewodzeniowo-odbiorczego
powoduja zaburzenia mowy o réznym nasileniu — w zaleznosci od stopnia, w
ktérym ograniczona jest wrazliwo$¢ stuchowa i od wieku, w ktérym nastapito
uszkodzenie — poczawszy od nieznacznych znieksztalced barwy glosu, a konczac
na zablokowaniu rozwoju umiejetno$ci mowienia 1 wtoérnym ograniczeniu
zdolnosci do porozumiewania si¢ jezykowego oraz do réznego stopnia niedoboru
kompetencji jezykowej, az do zupelnego braku znajomosci jezyka fonicznego i
gluchoniemoty.

Okreslenie stopnia ograniczenia wraglimosei stuchowej (ubytku sluchu) polega
na pomiarze ograniczenia pola stuchowego w poréwnaniu z polem stuchowym
normalnie styszacego czlowieka. Z uwagi na komunikowanie si¢ jezykowe
wazne jest ustalenie, czy dana osoba moze odbiera¢ i rozpoznawaé dzwicki
mowy. Ze wzgledu na stopiet ubytku wrazliwosci, czyli podwyzszenia progu
reakcji sluchowej ocenianego w decybelach (dB), Miedzynarodowe Biuro
Audiofonologii wyrdznia uszkodzenie: /lekkie (20-40 dB), wmiarkowane (40-70
dB), zmaczne (70-90 dB) 1 glebokie (powyzej 90 dB). Uszkodzenie lekkie
uniemozliwia slyszenie szeptu i innych cichych dzwigkéw. Uszkodzenie
umiarkowane sprawia, ze nie wszystkie dzwicki mowy sa sltyszane, dlatego
trudno rozpoznawac slowa i rozumie¢ zdania. Przy uszkodzeniu znacznym i
glebokim dZzwigki mowy nie sa styszane bez uzycia protez stuchowych, ale z ich
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uzyciem mozna osiagna¢ zdolno$¢ czesciowego odbierania  dzwigkdw,
rozpoznawania stéw i rozumienia zdan, pod warunkiem, ze zna si¢ jezyk.

Czas, w ktérym nastapilo uszkodzenie stuchu wzgledem stadium rozwoju
mowy u dziecka, jest istotny ze wzgledu na zaburzenie dalszego przebiegu tego
procesu. Uszkodzenie stuchu u osoby, ktéra w pelni przyswoila jezyk w mowie i
pismie, opanowujac wszystkie sprawnodci postugiwania si¢ nim @ w
komunikowaniu, nazywane?® postiingwalnym pégnym (po okresie dojrzewania), nie
zagraza powaznymi zaburzeniami mowy i powaznymi konsekwencjami dla
rozwoju poznawczego, jakkolwiek utrudnia bezposrednie komunikowanie si¢ z
innymi ludZmi i zdobywanie wiedzy w jego toku. Natomiast uszkodzenie stuchu,
ktore nastapito wezesniej, utrudnia zaréwno rozwoj mowy, jak réwniez rozwoj
spoleczno-emocjonalny i poznawczy oraz edukacje. Gdy uszkodzenie stuchu
nastapi woéwczas, kiedy dziecko juz sprawnie méwi i wymawia poprawnie
wszystkie gloski (postlingwalne wezesne), na ogdl nie wplywa na sama zdolno$é
moéwienia, ale utrudnia nauke czytania i pisania, gromadzenie wiedzy oraz
kontakty spoleczne (zwlaszcza z réwiesnikami). Znacznie powazniejsze
konsekwencje ma uszkodzenie stuchu w okresie wczesniejszym. Prelingwalne,
czyli takie, ktére nastapilo przed osiagnieciem umiejetnosci uzywania stéw w
komunikowaniu si¢ (przed urodzeniem lub w pierwszym roku zycia) powoduje
najpowazniejsze zagrozenia dla rozwoju mowy. Nieco wicksze szanse dla
pomyslnej terapii logopedycznej daje uszkodzenie perilingwalne wezesne, ktére
nastapito w okresie, gdy dziecko juz uzywalo pierwszych stéw, chociaz nie
umialto jeszcze budowaé zdan (w drugim roku zycia), a jeszcze pomyslniejsze
rokowanie daje uszkodzenie perilingwalne pigne, ktére nastapilo po osiggnicciu
umieje¢tnosci budowania zdan (w trzecim i nastgpnych latach Zycia), chociaz
dziecko zwykle nie wymawia jeszcze wszystkich glosek.

3. Afonemia i dysfonemia® — gtéwne przyczyny zaburzefi rozwoju mowy
u dzieci z uszkodzonym stuchem i metody ich przezwyci¢zania

Wigkszo$¢ dzieci z uszkodzonym stuchem, majac sprawne narzady artykulacyjne
i dysponujac zdolno$ciami umystowymi, ktére pozwalaja poslugiwaé si¢
symbolami j¢zykowymi, moze przyswoi¢ sobie jezyk narodowy przy

3 Zob. Krakowiak, K. Pedagogiczna typologia nszkodzeri stuchu i 0séb nimi dotknietych. W: ,,Nie
glos, ale stowo...” Przefraczanie barier w wychowanin oséb 3 uszkodzeniami stuchn. Red. K.
Krakowiak, A. Dziurda-Multan. Lublin, Wydawnictwo KUL 2000, s. 255-288.

4 Termin afonemia/dysfonemia zdefiniowala i wprowadzita do polskiej logopedii
Barbara Ostapiuk (Zaburzenia déwickowej realizaci fonemdw jezyka polskiego — propozyga
terminow i klasyfikadgi. ,,Audiofonologia” 1997, 10, s. 117-136. Przedruk w ,,L.ogopedia”
28. 2000). Samo zjawisko braku dostepu do fonemowej struktury wypowiedzi (bariery
fonologicznej) zostalo poddane analizie w monografii K. Krakowiak pt. Fonogesty jako
narzedzie formowania jexyka dzieci 3 uszkodzonym stuchens (Lublin 1995).
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zastosowaniu  specjalnych metod wychowania jezykowego. Warunkiem
przyswojenia jezyka fonicznego jest wykrycie uszkodzenia narzadu stuchu
bezposrednio po urodzeniu lub po powodujacej je chorobie, natychmiastowe
zaopatrzenie dziecka w protezy i systematyczna opieka psychopedagogiczna nad
rodzing oraz terapia logopedyczna dziecka. Terapia logopedyczna powinna
opiera¢ si¢ na trafnej interpretacji diagnozy audiologicznej i na okresleniu
stopnia  wrazliwosci stuchu dziecka na zréznicowanie ciagu jednostek
fonicznych jezyka.

Prymarna przyczyng zahamowania rozwoju mowy u dzieci z uszkodzonym
narzadem stuchu jest afonemia lub dysfonemia, tzn. niezdolno$¢ lub ograniczenie
zdolno$ci do odrézniania glosek i sylab w szybko plynacym strumieniu mowy.
Dziecko z afonemia styszy glos, czasem nawet rozpoznaje intonacje, ale nie
odréznia wyrazow i nie ma dostepu do frazy (slyszy, ale nie rozumie), poniewaz
nie odréznia glosek, a w rezultacie nie rozpoznaje wyrazéow i ich form. Bez
specjalnej pomocy logopedycznej dziecko z afonemia jest skazane na
gluchoniemote. Dysfonemia natomiast polega na ograniczeniu zdolnosci
odrézniania i rozpoznawania glosek. Dziecko nie slyszy niektérych glosek lub
styszy je inaczej niz ludzie styszacy, wobec czego ma trudnosci w poznawaniu ich
stuchowo-artykulacyjnych wzorcéw. Brak dokladnosci odrézniania glosek
powoduje trudnosci w rozpoznawaniu wyrazow, a konsekwencja jest niepetne lub
nieadekwatne rozumienie wypowiedzi. Ponadto nalezy u$wiadomi¢ sobie, ze
dziecko z uszkodzeniem odbiorczym zle styszy réwniez wiasny glos, wiec nie
moze kontrolowa¢ stuchem poprawnosci wlasnej wymowy. W konsekwencji
dziecko ,,moéwi tak, jak styszy”, czyli wymawia gloski wadliwie, deformujac je lub
zastepujac innymi, takimi, ktérych wzorce sa mniej lub bardziej podobne i
tatwiejsze do stuchowego rozpoznania przez nie. Ponadto, poniewaz dziecko w
réznych warunkach przestrzenno-akustycznych réznie styszy te same wyrazy, jego
wymowa nie jest stabilna (te same gloski bywaja wymawiane réznie, np. zamiast
cebula dziecko moze powiedzie¢: debula, Sebula, sebula, tebula, debula itp.). Tego typu
wadliwa wymowe w logopedii okresla si¢ mianem dyslalii audiogenne;.

Dysialia  andiogenna  jest zaburzeniem mowy, ktére wymaga terapii
logopedycznej. Obserwuje si¢ bardzo duza skuteczno$¢ profesjonalnej terapii,
zwlaszcza w przypadkach, gdy troske o mowe dziecka podzielajg takze rodzice, we
wlasciwy sposéb motywujac je do starannosci i prowadzac atrakcyjne ¢wiczenia
stuchu i mowy w zabawach. Terapia logopedyczna jest tym trudniejsza im wigkszy
jest stopien dysfonemii, tzn. im wigcej wzorcow glosek obejmuje deficyt stuchu
fonemowego. Najtrudniejsza jest sytuacja dzieci, ktére mimo zastosowania
protezy sluchowej (aparatu stuchowego lub implantu §limakowego) nie odrézniaja
wielu glosek w szybko plynacym strumieniu mowy, a nawet w ogdle nie
dostrzegajq istnienia segmentalnych jednostek ciagu fonicznego. W takiej sytuacii,
aby uchroni¢ dziecko przed konsekwencjami powaznych zaburzen rozwoju
jezykowego 1 poznawczego konieczne jest metodyczne przeciwdzialanie afonemii.
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Istnieja rézne metody przezwycigzania dysfonemii/afonemii. Przy
umiarkowanym nasileniu dysfonemii skuteczne jest rozwijanie umiejetnosci
wzrokowej percepcji wypowiedzi ustnych, czyli tzw. stuchania wizualnego,
zwanego niegdy$ ,czytaniem z ust”. Technika ta jest skuteczna dopiero
wowczas, gdy osoba nieslyszaca juz dysponuje kompetencja jezykowa, a
zwlaszcza fonologiczna, co pozwala domysla¢ sig, jakie wyrazy i zdania
wymawia rozmowca. Patrzac na twarz rozméwey 1 wstuchujac si¢ w jego glos
mozna wzglednie trafnie rozpoznawaé wypowiadane stowa, jesli spelnione sa
nastepujace warunki sprzyjajace takiemu sposobowi percepcji wypowiedzi:

1. Rozmoéwca méwi bez nadmiernego pospiechu, wyraznie, zachowujac
wszystkie zasady kultury zywego slowa; jego twarz jest widoczna
(odstonigta, dobrze o$wietlona i znajduje si¢ w bliskiej odlegtosci);
uzywa stownictwa znanego i poprawnie buduje zdania, unikajac
zwrotéw rzadkich i wyszukanych oraz nadmiaru metafor.

2. Osoba z uszkodzonym stuchem dysponuje doskonala sprawnoscia
spostrzegania ruchéow narzadéw mowy, potrafi dlugo koncentrowaé
uwage, bardzo dobrze zna jezyk, w ktérym odbywa si¢ rozmowa,
posiada zdolno$¢ domyslania si¢ treSci wypowiedzi na podstawie
konsytuacji 1 kontekstu i umie réznymi sposobami rozumowania
uzupelniaé niedostatki percepcji stuchowej.

Stuchanie wizualne (czytanie z ust) to czynno$¢ ztozona, bardzo trudna i
wymagajaca ogromnego wysitku intelektualnego. Dzieci i inne osoby, nie
przygotowane do jej wykonywania, bardzo szybko meczg si¢ 1 frustrujg wobec
przymusu do czytania z ust. Nauczenie si¢ stuchania wizualnego wymaga dltugiego
czasu, wytrwalo$ci, systematycznosci i pomocy ze strony zyczliwych oséb
styszacych.

Coraz liczniejsze osiagniecia indywidualne dzieci z uszkodzonym stuchem
przekonuja jednak, ze przy prawidlowo zorganizowanej opiece wychowawczej
mozliwe jest przyswojenie przez nie jezyka w sposéb naturalny, na poziomie
zblizonym do slyszacych réwiesnikéw. Wiadomo juz, ze musza by¢ spetnione
nastepujace trzy warunki:

a) Dla uzyskania dostgpu do jezykowej wartosci dzwickéw mowy dziecko
powinno osiagnaé sprawnos¢ precyzyjnego odrézniania wszystkich
elementarnych jednostek frazy (czyli sylab i glosek) w szybko plynacym
strumieniu mowy (w ciggu fonicznym).

b) Dla uzyskania dostgpu do treSci wypowiedzi i do znaczenia
poszczegdlnych jednostek systemu jezykowego przypisywanych im
przez wspolnote spoteczna dziecko powinno ustawicznie pozostawaé w
interakcjach z osobami moéwigcymi w toku naturalnej dziatalnosci
zyciowej.

c) Korzystne jest, jesli interakcje z osobami méwigcymi odbywaja si¢ w
atmosferze akceptacji 1 milosci do dziecka, sprzyjajacej jego
wszechstronnemu  rozwojowi ~ poznawczemu i emocjonalno-
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spolecznemu, wolnej od przymusu i przemocy, z jasno i wyraznie

okreslonymi wymaganiami.
W sytuacji, gdy wymienione warunki sg spelnione, realne jest ksztalcenie si¢
dziecka razem z uczniami sltyszacymi, a takze uczenie si¢ jezykow obcych.
Szczegblnej uwagi wymaga jednak ocenianie wykonywania przez nie
poszczegolnych zadan, a zwlaszcza zadan opartych na czynnosciach stuchowych
i wymagajacych poprawnej artykulacji w jezyku obcym. Trzeba pamicgtal, ze
zadania te wymagaja od ucznia z uszkodzonym stuchem duzego wysitku, a
bledy sa nieuniknione. Powazne problemy i trudnosci wynikaja z tego, ze dla
wielu rodzin wychowujacych dzieci z uszkodzonym sluchem spelnienie tych
trzech wymienionych warunkéw w codziennym zyciu jest nietatwe.

Poprawa poziomu rehabilitacji sluchu i terapii logopedycznej nie
gwarantuje jednak osobom z uszkodzonym stuchem funkcjonowania w otwartym
spoleczenistwie bez przeszkdd, ani swobodnego wlaczania si¢ do wspdlnot
ludzkich i aktywnego uczestnictwa w ich zyciu. Osoby z uszkodzonym stuchem
napotykaja liczne bariery 1 utrudnienia w tej dziedzinie. Bariere stanowia przede
wszystkim trudnodci w percepcji stowa spowodowane samg wada stuchu. Mimo
osiagnie¢ medycyny i logopedii w przypadkach najglebszych uszkodzens stuchu nie
udaje si¢ usunaé niedogodnosci 1 zaburzenn w komunikowaniu si¢ jezykowym.
Udaje si¢ tylko je zmniejszy¢. W niektorych przypadkach w wigkszym, w innych w
mniejszym stopniu. Elektroniczne protezy stuchowe, zaréwno aparaty, jak i
implanty (przeksztalcajace fale akustyczne na impulsy elektryczne i dostarczajace
je bezposrednio do uktadu nerwowego) sa bardzo pomocne, zwlaszcza w
samokontroli wlasnej mowy 1 uczeniu si¢ jezyka. Nie zapewniajg jednak petnego
dostepu do dzwickdw mowy w czasie rozméw w naturalnych warunkach
komunikowania si¢ z ludzmi, zwlaszcza wéwezas, gdy uczestniczy w nich wiele
0sOb. Aparaty stuchowe daja duze korzysci tylko osobom z umiarkowanymi i
znacznymi uszkodzeniami narzadu sluchu. Przy najglebszych uszkodzeniach
umozliwiaja rozpoznawanie zaledwie kilku procent glosek, co pozwala na
tworzenie pojeé zastgpczych dotyczacych dzwigkéw, ale nie pozwala na
odréznianie sylab w szybko plynacym strumieniu mowy. W tych przypadkach nie
odnosi si¢ tez oczekiwanych korzysci z zastosowania petli induktofonicznych ani
urzadzent do bezprzewodowego przekazywania dzwickéw na odleglos$é. Wéowezas
stosuje si¢ implanty $limakowe. Jednakze na podstawie doswiadczenia terapeutéw
i licznych danych z literatury $wiatowej mozna posrednio oszacowaé, ze co
najmniej 30% dzieci implantowanych — mimo odnoszonych korzysci — nie osiaga
niestety zdolnosci odrézniania dzwickéw mowy, a tylko nieliczne odrdzniaja je
precyzyjnie. W tej sytuacji w czasie komunikowania si¢ w jezyku dzwigkowym
konieczny jest wzmozony wysilek ze strony osoby z uszkodzonym sluchem.
Wymaga to ustawicznej, meczacej koncentracji uwagi i wyczerpujacych czynnosci
kompensujacych niedobory slyszenia (zwlaszcza odczytywania z ust). Ludzie z
uszkodzonym sluchem potrzebuja wigc ustawicznej pomocy ze strony §rodowiska
spolecznego, w ktérym zyja i rozwijaja sie. Nawet ci, ktorzy przyswoili sobie nie
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tylko narodowy jezyk dzwigckowy, ale znaja takze jezyki obce, stale potrzebuja
specjalnych warunkéw umozliwiajacych komunikowanie si¢ z ludzmi styszacymi.
Pomoc powinna polega¢ przede wszystkim na specjalnym, przemyslanym
utatwianiu komunikowania si¢ i na trosce o dobre rozumienie si¢ wzajemne.

Trudnosé dodatkowa polega na tym, ze potrzeby poszczegdlnych oséb nie
sq jednakowe i nie mozna ich zaspokoi¢ wprowadzajac jednolity system pomocy
lub upowszechniajac jeden sposéb porozumiewania si¢ lub jeden §rodek
pomocniczy. Istnieja rézne, dobrze dostosowane do zréznicowanych
indywidualnych potrzeb, skuteczne strategie wspomagajace, ktére pozwalajg
wykorzystywaé percepcje wzrokowa oraz zdolno§¢ do myslenia obrazowego,
jednoczesnie ulatwiajq przyswajanie jezyka narodowego, a ponadto poprawiaja
komfort komunikowania si¢ 1 jako§¢ zycia®. Moze by¢ wykorzystywane takze
pismo® i alfabet palcowy. Mozna réwniez z powodzeniem stosowaé wizualizacje
mowy z uzyciem metody fonogestéw (Cued Speech), ktéra pomaga odrézniaé
sylaby 1 dzigki temu lepiej stysze¢ i rozumieé stowa’. Stosowanie tych sposobdw
wspomagania komunikacji wymaga wiedzy, umieje¢tnosci i ofiarnosci od ludzi
styszacych.

4. Zroznicowanie funkcjonowania stuchowo-jezykowego os6b z
uszkodzeniami stuchu

W wyniku rehabilitacji i terapii logopedycznej poszczegdlne osoby z
uszkodzonym narzadem stuchu osiagaja zwykle dajacy si¢ okresli¢ poziom
udziatu czynnosci stuchowych w komunikowaniu si¢ jezykowym. Na podstawie
oceny tych czynno$ci mozna wyodrebni¢ cztery grupy oséb wyraznie rézniace
sic od siebie sprawno$cia styszenia dzwickow mowy: funkcgonalnie styszace,

5 Zob. Krakowiak, K. ,,W poszukiwaniu wlasnej drogi wychowania dziecka z
uszkodzeniem stuchu (préba oceny wspotczesnych metod wychowania jezykowego)”.
Audiofonologia 2002, T. XXI, s. 33-53. Przedruk w: Studia i szkice o wychowaniu dzieci z
uszkodzeniami stuchu. Lublin: Wyd. KUL 2006, s. 135-155.

¢ Cieszynska, J. Od stowa przeczytanego do wypowiedzianego. Droga nabywania systemu jezykowego
przez, diect niestyszace w wieku poniemowlecym i przedszolnym. Wyd. AP, Krakéw 2000.

7 Krakowiak, K. Fonogesty jako narzedzie formowania jegyka dzieci 3 uszkodzomym stuchem,
Komunikagja jegykowa i jej zaburgenia. 'T. 9, Lublin: Wyd. UMCS 1995; T.a. Studia i s3kice o
wychowaniu dzieci 3 uszkodzeniami stuchu, Lublin: Wyd. KUL 20006; T.a. Fonogesty — metoda
komunikowania si¢ sltyszacych rodzicow z nieslyszacymi dzie¢mi i budowania w
dziecigcych umystach sensoryczno-motorycznej bazy mowy. W: _Alternatywne i
wspomagajqee metody komunikagi. Red. J. J. Bleszyniski. Krakow: Oficyna Wyd. ,,Impuls”
2006, s. 211- 241; K. Krakowiak, J. Sckowska, Mdwimy 3 fonogestami. Przewodnik dla
rodzicow @ pryyjaciol dzieci i mlodziezy 3 usgkodzonym stuchems, Warszawa: WSIiP 1996; E.
Domagala-Zysk (red.). Metoda fonogestiw w Stanach Zjednoczonych i w Polsce. Wspomaganie
rozwoju_jeykowego dieci i miodziegy 3 uszkodzomym stuchem. Lublin, Wyd. KUL 2009; zob.
takze: www.fonogesty.org [DW: 8. III. 2011].
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niedostyszace, stabostysgace 1 niestyszace. Osoby, ktore z uzyciem protezy nauczyly sig
rozpoznawaé stowa i rozumie¢ zdania droga stuchowa bez pomocy innych
zmystow, nalezy uznal za funkcjonalnie styszace, niezaleznie od stopnia ubytku
stuchu ustalonego audiologicznie. Najbardziej wymownym sprawdzianem
praktycznym jest umiejetno$¢ prowadzenia rozméw  przez telefon. Za
niedostysgace mozna uznaé osoby zaliczone do wszystkich grup wyodre¢bnionych
na podstawie stopnia ubytku wrazliwosci stuchowej, jesli — niezaleznie od
stopnia uszkodzenia — wykorzystuja zmyst stuchu jako dominujacy w odbieraniu
wypowiedzi, mimo, ze nie odbieraja wszystkich elementéw strumienia mowy.
Wzrok i percepcje wibracji wykorzystuja pomocniczo. Jesli percepcja stuchowa
pelni tylko role¢ pomocnicza, a dominuje percepcja wzrokowa mamy do
czynienia z osoba sfabostyszaeq. Jesli natomiast zmyst stuchu nie jest wy-
korzystywany w aktach porozumiewania si¢ jezykowego, osoba moze byé
uznana za funkgonalnie niestyszaca (gtnchq), ale nie gluchoniema, jesli potrafi
postugiwac si¢ jezykiem narodowym w mowie lub przynajmniej w pismie, mimo
ze jej wymowa jest niezrozumiata dla obcych ludzi styszacych. Za gluchoniemego
mozna uznaé¢ tylko czlowieka, ktéry z powodu uszkodzenia stuchu nie
przyswoil sobie jezyka dzwickowego.

Im mniejszy jest udzial sluchu w czynnosciach jezykowych, tym wigkszy
wysitek musi by¢ wkladany w porozumiewanie si¢ ze strony osoby z
uszkodzonym stuchem 1 tym bardziej wskazane jest stosowanie $rodkow
pomocniczych ulatwiajacych odbieranie i rozumienie wypowiedzi. Przymuszanie
niestyszacych i stabostyszacych do nadmiernego wysitku przez styszacych
rodzicow 1 terapeutéw moze prowadzi¢ do zaburzed emocjonalnych i logofobii
(nerwicowej niecheci do mowienia) u dzieci 1 mlodziezy z uszkodzeniami
narzadu stuchu. Osoby, ktére z uwagi na male korzysci z protez i
niewystarczajace efekty rehabilitacji nie moga osiagnac¢ pelnego powodzenia w
komunikowaniu si¢ z osobami slyszacymi w $rodowisku szkolnym i
réwiesniczym, przezywaja powazne trudnosci zyciowe. Doswiadczaja licznych
niezrozumieni, upokorzen, poczucia odrzucenia i wykluczenia, samotno$ci i
frustracji. Ich skutkiem w sferze osobowosci jest najczesciej nieadekwatna
samoocena i obnizenie motywacji do wysitku.

W takiej sytuacji za korzystne uznaje si¢, zgodnie z dawna tradycja,
umieszczenie dziecka w szkole specjalnej dla niestyszacych i staboslyszacych, ktéra
— zwlaszcza jesli jest to szkola z internatem — tworzy nowe, swoiste §rodowisko
wychowawcze, a w nim powstaje specyficzna wspélnota komunikacyjna. W tej
wspdlnocie — wobec réznorakich zaburzett mowy u poszczegélnych jej cztonkdw —
dochodzi do skomplikowanych modyfikacji §rodkéw i sposobéw porozumiewania
sic. Przede wszystkim, na skutek celowego ulatwiania komunikacji,
przeksztalceniom podlega sam jezyk dzwickowy, zubozony pod wzgledem
leksykalnym 1 gramatycznym, pozbawiony wyrazenn wieloznacznych 1 znaczed
metaforycznych.

92



Gluchoniemi czy wielojezyczni?? Problemy 0séb z uszkodzonym stuchem ...

5. Kreatywno$¢ jezykowa niesltyszacych i powstawanie jezykow
migowych

Dzieci nieslyszace zwykle nie pozostaja bierne wobec trudnosci w
komunikowaniu si¢8. Aktywnie i twérczo poszukuja $rodkéw komunikowania
si¢ z otoczeniem spolecznym, dogodnych i skutecznych. Swiadczy to o ich
potencjale rozwojowym 1 zdolnosciach lingwistycznych. Wykorzystuja przede
wszystkim gesty 1 mimike oraz pantomimiczne imitacje czynnos$ci, ktérym
nadaja znaczenia i funkcje kompensujace braki znakéw jezykowych. W ten
sposob powstaja tzw. migi. Na poczatku sa to sygnaly semantyczne
jednoklasowe, nie tworzace struktur syntaktycznych. Mozna je uznaé za twory
analogiczne do holofrazy, niepodzielnej skladniowo wypowiedzi tworzonej
przez dzieci w najwczesniejszym okresie rozwoju mowy. Potem jednak, dzigki
aktywnosci calej wspélnoty oséb zyjacych w jednym srodowisku, dochodzi do
powstania dwuklasowego systemu znakéw migowych, ktérym przystuguje
miano jezyka migowego. Jezyki migowe powstaja zwykle pod wplywem jezykdw
narodowych 1 w kazdym S$rodowisku formuja inne, wlasne systemy
semantyczne. Jednakze — z uwagi na niefonemows strukture znakéw — zwiazki
miedzy nimi wyrazane sa nie przy uzyciu $rodkéw fleksyjnych, ale poprzez
relacje czasoprzestrzenne i nie ograniczajg si¢ do porzadku linearnego, co
sprawia, ze jezyk migowy staje si¢ autonomiczny, nie podobny do Zadnego
jezyka dzwickowego.

W zrozumieniu fenomenu powstawania jezykow migowych pomocne jest
zauwazenie charakterystycznego zjawiskiem, ktére nietatwo dostrzec z
perspektywy czlowicka slyszacego, a mianowicie tego, ze ludzie =z
uszkodzeniami sluchu nie moga dogodnie porozumiewaé przy uzyciu jezyka
dzwickowego miedzy soba, poniewaz kazdy z nich ma nie tylko ograniczona
sprawnos$¢ styszenia, ale réwniez mniej lub bardziej wadliwa wymowe, co
utrudnia zaréwno slyszenie, jak i odczytywanie wypowiedzi z ust. Dlatego
wlasnie w srodowiskach skupiajacych duza liczbe oséb z uszkodzonym stuchem
(zwlaszcza w szkolach specjalnych z internatami) rozwija si¢ komunikacja przy
uzyciu migéw (znakow gestowo-mimicznych), ktére z czasem przeksztalcaja sie
w jezyki migowe. Uzywanie jezyka migowego przyczynia si¢ z kolei do
powstawania wspoélnot spolecznych, ktére zamykaja sie w kregu wyznaczonym
przez mozliwo$¢ dogodnego komunikowania si¢. Wspoélnoty te umozliwiaja
niestyszacym realizacje podstawowych potrzeb psychicznych, a przede
wszystkim poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci do grupy oraz rozwdj
tozsamosci spolecznej 1 autonomii psychicznej. Nie przygotowuja jednak do

8 Zob. Krakowiak, K. Problem kreatywnosci i poprawnosci w rozwoju jezyka
niestyszacych, [w:] Studia i sgkice o wychowanin dzieci 3 uszkodzeniami stnchu. Lublin:
Wydawnictwo KUL 2000, s. 123-133.
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wlaczania si¢ w zycie catego spoleczenistwa i nie tworzg warunkéw sprzyjajacych
osiaganiu wysokiego poziomu edukacii.

Na przetomie XX i XXI w wielu krajach, w tym i w Polsce, obserwuje si¢
rozwoj zainteresowania jezykiem migowym. Niewatpliwie przyczynila si¢ do
tego charakterystyczna dla przetomu stuleci fascynacja wszystkim, co osobliwe,
incydentalne i tajemnicze. W efekcie doszto jednak do powstania calego zbioru
mitéw na jego temat oraz do upowszechnienia si¢ falszywych pogladow
dotyczacych ludzi niestyszacych, ktérzy go wuzywaja. Powierzchowne
zainteresowanie trwa ciagle i przyczynia si¢ do zaciemnienia obrazu probleméw
tej grupy osob. Ludzie niestyszacy komunikuja si¢ bowiem przy uzyciu
réznorodnych kodéw, a nie jednego jezyka migowego. Nie wszystkie zbiory
migéw mozna nazwacé jezykiem w §cislym znaczeniu tego terminu.

Jezyk migowy w Polsce nie jest tworem jednolitym i mozna go okresli¢
jako zbidr idiolektow (jezykéw indywidualnych) oraz kodéw tworzonych przez
rézne grupy, ktory stopniowo si¢ unifikuje. Proces ten nie jest jeszcze
zakoniczony. Nie istniejg tez wyraznie wyodrebnione wspdlnoty spoleczne
poslugujace si¢ jednolitym jezykiem migowym. Natomiast znaki migowe
uzywane sg na rézne sposoby w réznych srodowiskach. Najwazniejsze z nich to
nastepujace $rodki komunikacji migowe;:

a) migi rodzinne, czyli zbiory znakéw gestowo-mimicznych tworzone
spontanicznie w $rodowiskach rodzinnych 1 malych grupach
skupiajacych dzieci z uszkodzonym stuchem pochodzace z rodzin
styszacych; niefonemowe, jednoklasowe, nie tworzace zdas;

b) naturalny jezyk migowy, nazywany takze starym lub klasycznym
jezykiem migowym, tradycyjnie uzywany w srodowiskach skupiajacych
duza liczbg niestyszacych, czyli dwuklasowy, niefonemowy? system,
ktory posiada wiasng gramatyke; mozna zaobserwowaé odmiany
regionalne 1 $rodowiskowe tego jezyka; $wiadome kultywowanie i
unifikacja jezyka migowego zmierza do stworzenia wzglednie
jednolitego systemu, ktérego moglaby uzywac grupa wyksztalconych
nieslyszacych w Polsce (Polski Jezyk Migowy, PJM)1%;

¢) polski system jezykowo-migowy (SJM), czyli opracowane do celow
dydaktycznych sztuczne polaczenie jezyka polskiego 1 tzw. jezyka
miganego, czyli towarzyszacych mowie  wybranych — migow
uzupelnianych alfabetem palcowym!;

9 W. Stokoe wyodrebnil elementy ruchowe migéw dopatrujac si¢ w nich jednostek
analogicznych do foneméw; nadal im nazwe chereméw (cyt za: B. Szczepankowski,
Niestyszacy — Glusi — Gluchoniemi. Wyrdwnanie szans, Warszawa, WSIiP 1999, s. 134).

10 Swidzifski, M. Gusi nezniowie jako nczestnicy badar nad PIM, ,,Audiofonologia”, 2000, t.
XVII, s. 67-78. Przedruk w: Studia nad kompetencia jezykowaq i komunikacgiq Nieslyszacyeh, red.
M. Swidzidski, T. Galkowski. Warszawa, UW, PKA, Instytut Gluchoniemych im. ks.
Jakuba Falkowskiego 2003, s. 19-29.

11 Szczepankowski, gp. cit.
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d) migi mieszane, jezykowe i niejezykowe, uzywane spontanicznie przez
ucznidéw w szkotach specjalnych.

Za niebezpieczne uproszczenie nalezy uznaé obiegowe przeswiadczenie,
ze jezyk migowy jest pierwszym jezykiem oséb z glebokim uszkodzeniem
stuchu. Jako jezyk macierzysty przyswajaja go sobie bowiem tylko niestyszace
dzieci niestyszacych rodzicéw, ktére w najblizszej rodzinie nie majg 0séb
styszacych (np. dziadkéw). Tylko ok. 5-10% dzieci nieslyszacych ma
niestyszacych rodzicéw. Ponad 90% dzieci z uszkodzonym stuchem rodzi si¢ w
rodzinach slyszacych. Niestyszace potomstwo ma nie wigcej niz 25% malzenstw
niestyszacych. Wieloletnie obserwacje sklaniaja do wysunigcia tezy, ze jezyki
migowe sa przede wszystkim pochodna procesu autoterapeutycznego
odbywajacego si¢ w grupach. Gléwnym czynnikiem wywolujacym proces ich
powstawania jest segregacyjny system edukacji i niepowodzenia pedagogiczne
tego systemu. Dzieci niestyszace ucza si¢ jezyka migowego w szkolach
specjalnych, najczesciej od siebie wzajemnie, tworzac niezliczone neologizmy i
neosemantyzmy oraz wykorzystujac w pewnym stopniu umiejetnosci kolegow
pochodzacych z rodzin niestyszacych. Indywidualne dziecko nieslyszace poza
szkola specjalng nie tworzy jezyka — produktywnego systemu dwuklasowego.
Tworzy natomiast liczne wlasne migi, ktére moze wykorzysta¢ w
komunikowaniu si¢ z najblizszym otoczeniem.

Migi 1 jezyki migowe nalezq do godnych podziwu twordw ludzkiej
kreatywnosci. Ze stwierdzenia tego faktu oraz z szacunku dla oséb niestyszacych,
ktére potrzebuja dogodnego sposobu porozumiewania si¢, nie wynika jednak prosty
whniosek, ze postugiwanie si¢ jezykiem migowym, a zwlaszcza wylacznie nim, jest
optymalne dla dzieci z uszkodzeniami stuchu wychowujacych si¢ w rodzinach
styszacych. Niestyszacy nie stanowia bowiem mniejszosci etnicznej w Scistym sensie.
Sq dzieémi i dziedzicami ludzi styszacych. Maja prawo do dziedziczenia jezyka i
kultury narodowej. Uznanie ich za mniejszos$¢ jezykows jest niezwykle grozne dla
nich samych. Oznacza bowiem w konsekwencji ich alienacje i wydziedziczenie,
pozbawienie laczno$ci z wlasnymi rodzinami 1 utrudnienie dostgpu do
wyksztalcenia na poziomie poréwnywalnym z wyksztalceniem ludzi slyszacych.
Dlatego wlasnie nalezy dazy¢ do przezwycigzania barier miedzy slyszacymi i
nieslyszacymi.

Wazna konsekwencja zachodzacych obecnie przemian jest — jak juz
wspomniano na poczatku artykulu — zmniejszenie si¢ liczby nieslyszacych
uczniow w szkolach specjalnych i wejscie na ich miejsce dzieci 1 mltodziezy z
wielorakimi, sprz¢zonymi rodzajami niepelnosprawnosci, a zwlaszcza =z
niepelnosprawnoscia ruchows, intelektualna i zaburzeniami zachowania, ktérym
zwykle towarzyszy lekkie lub umiarkowane uszkodzenie stuchu. Dzieci te
potrzebuja nie tylko innych metod rehabilitacji i ksztatcenia. Zaniechanie pracy
nad dostosowaniem sposobéw komunikowania si¢ i metod nauczania do
indywidualnych potrzeb poszczegblnych oséb z tej grupy ucznidow i
bezrefleksyjne prowadzenie z nimi zaje¢ z uzyciem jezyka migowego skutkuje
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powaznymi zaburzeniami w porozumiewaniu si¢ z nimi i zahamowaniem ich
rozwoju.

6. Podsumowanie

Uszkodzenie stuchu u dziecka moze, ale nie musi prowadzi¢ do gluchoniemoty.
Wezesne wykrywanie uszkodzent narzadu stuchu oraz wlasciwe postgpowanie
medyczne i terapia logopedyczna pozwalajg na aktywizacje potencjatu zdolnosci
lingwistycznych i kreatywnosci jezykowej wielu dzieci nimi dotknietych. Rozwdj
audioprotetyki korzystnie zmienia sytuacje dzieci z glebokimi prelingwalnymi
uszkodzeniami, ale nie likwiduje problemu afonemii/dysfonemii; dzieki
aparatom stluchowym oraz implantom Slimakowym dzieci uzyskuja mozliwo$é
wykorzystania wrazliwosci stuchowej. Celem postgpowania pedagogicznego jest
stworzenie warunkéw, w ktérych dziecko z uszkodzeniem narzadu stuchu moze
bez wysitku ustysze¢, zobaczy¢ i dokladnie rozpoznaé¢ wszystkie jezykowe
jednostki ciagu mowy i dzigki temu uczy¢ si¢ rozumieé¢, méwié, czytaé i pisac.
Wspdlczesne metody wychowania jezykowego nieslyszacych dajg im szanse
poznania nie tylko jezyka uzywanego przez najblizsza wspoélnote ludzi
styszacych, ale réwniez uczenia si¢ jezykéw obcych. Aby dalekosi¢zne efekty
wychowania mogly by¢ pomyslne, konieczna jest wlasciwa organizacja procesu
edukacji, oparta na przemyslanym, sprzyjajacym rozwojowi, wiaczaniu tych
dzieci do wspdlnot ludzi méwigeych i komunikujacych si¢ jezykowo w sposéb
umozliwiajacy im uczestnictwo w zyciu spolecznym.

Podstawows, potrzebg kazdego dziecka z uszkodzonym stuchem jest
wypracowanie umiejetnosci porozumiewania si¢ jezykowego w jezyku najblizszej
mu wspolnoty, wspolnoty rodzinnej, w sposéb dostosowany do jego wrazliwosci
stuchowej 1 sprawnosci innych zmysléw. Umiejetno$¢ te powinno opanowac
zaréwno samo dziecko, jak i ludzie slyszacy, wsréd ktérych ono zyje. W
przypadkach, gdy wymowa dziecka jest wadliwa i trudna do zrozumienia,
najblizsze osoby slyszace powinny nauczy¢ si¢ stucha¢ uwaznie 1 rozumie¢, aby
mimo trudno$ci komunikowaé si¢ z nim. W sytuacjach braku komunikacji
uszkodzenie stuchu powoduje bowiem wykluczenie spolteczne dotknigtego nim
cztowieka 1 posrednio przyczynia si¢ do degresji jego rozwoju psychicznego.
Natomiast madra wyrozumialo$¢ dla niedoskonatosci mowy motywuje do
aktywnosci slownej, pozwalajac na wzbogacanie jezyka i poprawianie techniki
méwienia. Poznawanie przez osoby z uszkodzonym stuchem jezykdéw kolejnych
(,,obcych”) jest nie tylko mozliwe, ale 1 konieczne. Niewatpliwie wymaga od
uczniow wysitku 1 wytrwalo$ci, a od nauczycieli wiedzy oraz zdolnosci
pedagogicznych, ale przynosi zachgcajace efekty. Istnieja dwa podstawowe
warunki wysokiej jako$ci ksztalcenia 0séb z uszkodzeniami narzadu stuchu: ich
umiejetne  komunikowanie si¢ ze wspolnota ludzi slyszacych 1 umiejetne
komunikowanie si¢ ludzi styszacych z nimi.
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Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta 11

KOMPETENCJE UCZNIOW
NIESEYSZACYCH
I SEABOSEYSZACYCH

W ZAKRESIE POSLUGIWANIA
SIE JEZYKIEM ANGIELSKIM

W SZKOT.ACH PODSTAWOWYCH,

GIMNAZJACH I SZKOXLACH
PONADGIMNAZJALNYCH

Deaf and hard of hearing students’ competencies in using
English as a foreign language in primary,
low secondary and secondary schools

Teaching foreign languages to the deaf formally started in Poland in 2001
so it still can be treated as a relatively new educational phenomenon that
needs to be thoroughly researched. So far there have been only several
works in the literature that would present the approaches, methods and
techniques that the teachers might use. However, there is not a single study
that would touch upon the problem of the effectiveness of the teaching
programs. The aim of the paper is to explore the linguistic competencies of
the deaf students of Polish primatry, low secondary (gymnasium) and sec-
ondary schools as far as their reading comprehension, vocabulary and
grammar competencies and communicative skills are concerned. On the
basis of these analyses and contemporary knowledge about the principles of
teaching foreign languages to the deaf (cf. Domagata-Zysk 2001, 2003,
2010 and others) a document is presented, Linguistic competences of the
hearing-impaired students in the foreign language classroom, that might
serve as a significant contribution to our knowledge about the effectiveness
of foreign language education for deaf students.
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1. Wstep

Nauczanie jezykdéw obcych uczniéw niestyszacych w Polsce formalnie zostato
uregulowane Rozporzadzeniem MEN z dnia 21 maja 2001 roku w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego, ksztalcenia ogdlnego w
poszczegblnych  typach szkél oraz  ksztalcenia w  profilach w liceach
profilowanych (Dz. U. Nr 61, poz. 625), ktére okresla cele edukacyjne w
nauczaniu  jezykéw obcych dla  poszczegdlnych  typdéw  szkél, oraz
Rozporzadzeniem MEN z dn. 21 maja 2001 w sprawie ramowych programow
nauczania w szkotach publicznych (Dz. U. Nr 61, poz. 626). Rozporzadzenia te
ustalajg, 1z dla uczniéw szkot specjalnych dla niestyszacych i stabostyszacych
obowiazkowe staje si¢ nauczanie jezyka obcego na poziomie szkoly podstawowe;
(od drugiego etapu nauczania, tzn. poczawszy od klasy 1V), gimnazjum i liceum.
Zgodnie z Rozporzadzeniem MEN z dnia 21 marca 2001 w sprawie warunkéw i
sposob6w oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz
przeprowadzania egzaminéw 1 sprawdziandw w szkolach publicznych (Dz. U. Nr
29, poz. 323) uczniowie niestyszacy i stabostyszacy moga by¢ natomiast zwolnieni
z nauczania drugiego jezyka obcego.

Nauczanie jezyka obcego uczniéw z uszkodzeniami shuchu jest wiec

fenomenem stosunkowo nowym. Wymienione powyzej rozporzadzenia daly
poczatek regularnej edukacji jezykowej uczniéw niestyszacych i stabostyszacych,
jednak do tej pory brak jest badan nad efektywnoscia nauczania jezykowego tej
Srupy uczniow.
Ponizszy artykul jest pierwsza z serii zaplanowanych publikacji, ktérych celem jest
uzupelnienie tej luki o wiarygodne dane informujace o efektach nauczania
uczniéw niestyszacych i stabostyszacych w zakresie jezyka obcego. Ze wzgledu na
fakt, iz gléwnym jezykiem nauczanym w szkolach specjalnych dla ucznidow z
uszkodzeniami stuchu jest jezyk angielski, przeprowadzone analizy dotycza tego
jezyka. Celem artykutu jest zatem okreslenie, na podstawie analizy prac ucznidw
nieslyszacych 1 stabostyszacych, jakie prezentuja oni kompetencje w zakresie
podstawowych umiejetnosci jezykowych, takich jak czytanie ze zrozumieniem,
znajomo$¢  stownictwa, umiejetne stosowanie regul gramatyki, sprawno$é
komunikowania si¢ w jezyku angielskim w codziennych sytuacjach oraz
umiejetnos¢  przygotowania samodzielnej wypowiedzi pisemnej w  jezyku
angielskim. Przeprowadzona analiza dotyczy ucznidw na wszystkich etapach
nauczania i zakoficzona jest prezentacja opracowania dotyczacego oczekiwanego
zakresu kompetencji uczniéw nieslyszacych 1 stabostyszacych w postugiwaniu si¢
jezykiem angielskim.

2. Specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw niestyszacych na lekcjach
jezyka obcego
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Uszkodzenie stuchu, przy braku wspotwystepujacych innych zaburzen
obnizajacych funkcjonowanie poznawcze, nie ogranicza zdolnodci dzieci i
mlodziezy nieslyszacej do uczenia si¢, jednoczednie jednak wada stuchu
oznacza, ze uczel ma w znaczny sposéb ograniczone zaréwno mozliwosci
percepdji, jak 1 ekspresji jezykowej, co wigze si¢ z odmiennym funkcjonowaniem
narzadéw zmystéw, a takze takich proceséw, jak zapamigtywanie i myslenie
formalne (Bebko 1984, Bebko i in. 1990, Heiling 1995, Bebko Marschark 1998,
Marschark i in. 2002, Domagata-Zysk 2001, 2006, Bavalier 2006, MacSweeney
1998, Parasnis 1998, Parasnis i in. 1996, Rettenbach 1999, Samar i in. 1998,
Leybaert 1993, por. tez Stachyra 2001). Uczen nieslyszacy nie nabywa jezyka
poprzez podstuchiwanie przypadkowych rozméw, stuchanie radia czy
spontaniczne konwersacje, a wady wymowy zwigzane z niedosluchem utrudniaja
opanowanie poprawnej wymowy sléw w danym jezyku. Dla wielu oséb z
uszkodzeniami stuchu jest jednak mozliwe opanowanie pisemnej formy jezyka
(czytanie 1 pisanie), a takze, w indywidualnie okreslonym stopniu, sprawnosci
moéwienia 1 stuchania. Zakres opanowania tych umiej¢tnosci zalezy od stopnia
uszkodzenia stuchu, efektywnosci zastosowanej rehabilitacji oraz metod i
technik pracy nauczyciela jezyka obcego (por. Domagala-Zysk 2001, 2008a,
2008b).

Dotychczasowe badania na gruncie surdoglottodydaktyki (Domagata-
Zysk 2003), prowadzone jednak gléwnie w grupach doroslych os6b z
uszkodzeniami  stuchu, informuja nas, iz w zwiazku 2z ogromnym
zrbznicowaniem przyczyn i objawow uszkodzenia stuchu, naczelna zasada
prowadzenia zaje¢ edukacyjnych z ta grupa dzieci i mlodziezy powinna by¢
zasada indywidualizacji, respektowania jednostkowych predyspozycji i
ograniczent kazdego z ucznidw. Uczniowie nieslyszacy rézniag si¢ bowiem
miedzy soba pod wzgledem prezentowanej motywacji do uczenia si¢
(Domagata-Zysk 2010a), wybieraja zréznicowane style uczenia si¢ (Domagala-
Zysk 2010b), a w zaleznosci od uwarunkowan biologicznych, psychologicznych,
i edukacyjnych, sa w stanie w roéznym zakresie opanowal sprawnosc
postugiwania si¢ jezykiem ojczystym, co z kolei w znacznym stopniu warunkuje
ich predyspozycje do nauki jezyka obcego.

Szczegblnie trudne w sytuacji konieczno$ci oceny osiagnieé¢ ucznia z
niepelnosprawnoscia stuchu w zakresie jezykéw obcych staje si¢ zadanie
zmierzenia efektéw nauczania 1 okre$lenia kompetencji, ktére uczen
nabyl/powinien naby¢ na danym etapie nauczania. Jest to uwarunkowane
przede wszystkim ogromnym zrdéznicowaniem tej grupy ucznidow, bowiem
zaliczamy do niej osoby rézniace si¢ migdzy sobg etiologia wady stuchu, czasem
jej powstania i zdiagnozowania oraz glebokoscia i typem uszkodzenia (por.
Krakowiak 2003). W kontek$cie nauczania j¢zyka bardzo istotnym czynnikiem
réznicujacym ucznidw niestyszacych jest takze rodzaj i zakres podejmowanej
wobec nich terapii jgzykowej, poniewaz zupelnie inaczej mozna planowac prace
z uczniem moéwigeym (rehabilitowanym metodami oralistycznymi), w inny za$
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sposob nalezy pracowaé z uczniem poslugujacym si¢ w komunikacji jezykiem
migowym. Nalezy takze pamigtaé, ze w kontekécie oceny efektéw nauczania
wazne jest wzigcie pod uwage nie tylko osiagni¢¢ ucznia w zakresie podniesienia
kompetencji jezykowej w nauczanym jezyku, lecz takze poziomu osiagniecia
innych celow, ktére stawiane sa przed lektoratem jezyka obcego dla uczniéow z
uszkodzonym narzadem stuchu (por. Domagata-Zysk 2006). Wazne jest zatem
ocenienie, w jakim zakresie lektorat jezyka obcego spetnil swoja role jako
sytuacja dydaktyczna kompensujaca doswiadczang przez ucznia deprywacje
poznawcza, spoleczna i1 zajeciowa, a zatem ocena, na ile uczenie si¢ jezyka
obcego pelni w zyciu ucznia niestyszacego funkcje nie tylko wiedzotworcza, ale
takze psychoterapeutyczna.

Wyznaczenie i ocena kompetencji jezykowych uczniéw z uszkodzeniami
stuchu sgq takze trudne ze wzgledu na barier¢ komunikacyjna i trudnodci
wigkszoscl uczniow niestyszacych w zakresie produkcji mowy obcojezycznej.
Nauczyciele w kazdej ze szkdt specjalnych dla niestyszacych i stabostyszacych
pracuja w oparciu o samodzielnie wypracowane metody i techniki pracy,
indywidualnie podejmuja takze decyzje odnosnie oceniania poziomu
kompetencji uczniéw. Ewaluacja pracy ucznia przybiera najczesciej forme
pisemng 1 dotyczy oceny sprawnosci rozumienia czytanego tekstu o
odpowiednio dobranym poziomie trudnosci, oceng¢ zakresu znajomosci
stownictwa, oceng¢ sprawnosci w zakresie poprawnego stosowania w praktyce
regul gramatycznych oraz kompetencje w zakresie tworzenia tekstu pisanego.

Obiektywna ocena poziomu znajomosci jezykdéw obceych wsréd ucznidw
niestyszacych dokonywana byla do tej poty jedynie w odniesieniu do uczniéw
klas licealnych zdajacych mature (od roku 2005), a od 2009 roku, w zwiazku z
pojawieniem si¢ cz¢sci jezykowej w arkuszach egzaminu gimnazjalnego, staje si¢
to mozliwe takze w odniesieniu do uczniéw gimnazjum. Brak jest jednak badan
czy opracowan metodycznych, ktére prezentowalyby i analizowalyby osiagnicte
przez uczniéw niestyszacych kompetencje w innych niz egzamin kontekstach.

3. Badania wlasne nad poziomem znajomosci jezyka angielskiego jako
obcego wirdd uczniéw réznych typow szkot

Aby okresli¢ poziom kompetencji jezykowej niestyszacych i slaboslyszacych
uczniéow rézaych typow szkot specjalnych, zaprojektowano i przeprowadzono
badania empiryczne.

Cel badan

Za cel badan wlasnych postawiono zadanie zbadania, jaki jest poziom
znajomosci jezyka angielskiego wsréd niestyszacych uczniow szkél specjalnych
na poziomie szkoly podstawowej, gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalnej. Ze
wzgledu na potrzebe zachowania jak najwigkszej homogenicznosci badanej
grupy, w badaniach nie uczestniczyly osoby nieslyszace uczace si¢ w integracji
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lub w szkotach ogdlnodostepnych. Nalezy podkresli¢, ze celem badania nie byto
okreslenie $redniego poziomu znajomosci jezyka w  grupie uczniéw
niestyszacych, ale okreslenie maksymalnego poziomu osigganych przez te grupe
uczniéw kompetencji jezykowych w  zakresie postugiwania si¢ jezykiem
angielskim, dlatego analizie poddano prace przygotowane przez uczniow
osiagajacych najlepsze wyniki w danych typach szkét.
Przed przystapieniem do badan sformulowano nastepujace problemy
badawcze:
1. Jaki jest poziom kompetencji leksykalnej badanych uczniéw w zakresie
postugiwania si¢ jezykiem angielskim?
2. Jaki jest poziom kompetencji badanych uczniéw w zakresie
prawidlowego stosowania struktur gramatycznych w jezyku angielskim?
3. Jaki jest poziom sprawnosci badanych uczniéw w zakresie stosowania
wyrazefi potrzebnych w komunikacji w codziennych sytuacjach z
wykorzystaniem jezyka angielskiego?
4. Jaki jest poziom sprawno$ci badanych uczniéw w zakresie rozumienia
czytanego tekstu napisanego w jezyku angielskim?

Organizacja badan

W celu okredlenia poziomu znajomosci jezyka angielskiego wsrod
uczniéw niestyszacych i slabostyszacych réznych typéw szkot przeanalizowano
arkusze konkursowe z V11 Ogdlnopolskiego Konkursu Znajomosci Jezyka Angielskiego
dla Uecznidw Niestyszaeych. Jest to przedsiewzigcie, ktore organizowane jest
kazdego roku przez inny osrodek ksztalcacy dzieci i mlodziez niestyszaca. W
dniach 23-25 kwietnia 2010 si6édmy juz konkurs odbyl si¢ w Osrodku Szkolno-
Wychowawczym dla Dzieci i Mlodziezy Nieslyszacej w  Otwocku —
Srédborowie. Konkurs odbywal sie w trzech kategoriach: Kategoria I
obejmowata uczniéw szkél podstawowych z klas piatych 1 széstych i
uczestniczyto w niej 12 ucznidw ze szkét specjalnych dla uczniéw niestyszacych
z terenu catej Polski. Kategoria II przeznaczona byta dla uczniéw wszystkich
klas gimnazjow i wziglo w niej udzial 39 ucznidéw, za§ w kategorii III,
obejmujacej uczniéw szké! ponadgimnazjalnych, startowato 18 uczniéw z klas 1
i II. Uczestnicy konkursu zostali wytypowani do uczestnictwa w nim przez
swoich nauczycieli 1 byli to uczniowie osiagajacy najwyzsze wyniki w nauce w
zakresie jezyka angielskiego.

Analizowane zadania konkursowe zostaly przygotowane przez nauczycieli
z téznych szkoét specjalnych dla dzieci niestyszacych z terenu calej Polski, a
nastepnie nauczyciele — anglisci z O$rodka w Otwocku przygotowali wersje
ostateczng arkusza. Dla potrzeb badafd zebrano i poddano analizie arkusze
wszystkich uczestnikéw, facznie byto to 69 prac konkursowych (por. Tabela 1).

Liczba uczniéw Procent
™) ()
I — szkoly podstawowe 12 17%
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II — gimnazja 39 57%
IIT — szkoly ponadgimnazjalne 18 26%
RAZEM 69 100%

Tabela 1: Uczestnicy badan z podziatem na typy szkol.
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Poziom znajomosci jezyka angielskiego jako obcego wsrod nieslyszgcych
uczniow szkot podstawowych — badania wiasne

W arkuszu konkursowym dla niestyszacych uczniéw szkél podstawowych
zamieszczono 10 zadan, za rozwigzanie ktérych uczen moégl zdobyé
maksymalnie 70 punktéw. Zadania sprawdzaly kompetencje jezykowe w
nastepujacych kategoriach: 1. Rozumienie czytanego tekstu (zad. 3); 1L
Znajomos¢ stownictwa (zad. 1, 2, 5, 7, 8, 9, 10); III. Gramatyka (zad. 6); IV.
Komunikacja w sytuacjach zycia codziennego (zad. 4). Analiza struktury arkusza
prowadzi do konkluzji, iz na tym poziomie edukacji uczniowie pracuja na
lekcjach jezyka obcego gltéwnie na poziomie wyrazu — poznajg angielskie sfowa i
przyporzadkowuja im znaczenie w jezyku polskim'. Zadania sprawdzajace te
umiejetnodci stanowily 69% catosci testu, a ich prawidlowe rozwigzanie
pozwalalo na otrzymanie az 48 z 70 punktow. Wsréd zadan leksykalnych
najwigksza liczba polece dotyczyla znajomosci rzeczownikdéw: w zadaniach
sprawdzajacych znajomo$¢ stownictwa pojawito sie ich az 78 (74,2%). Mniejsza
uwage autorzy arkusza przywigzali do znajomosci liczebnikéw kardynalnych,
ktorych pojawilo si¢ w tekscie 11 (10,5%); znacznie mniej byto tez czasownikéw
(8, co stanowi 7,7%), przymiotnikdéw i przyimkéw (po 4, co stanowi 3,8% dla
kazdej z kategorii). Pozostalym kategoriom przyporzadkowano tylko po jednym
zadaniu, ktére stawily odpowiednio: rozumienie czytanego tekstu — 10 z 70
punktéw (14%), gramatyka 6 punktéow (8,5%), komunikacja w sytuacjach Zycia
codziennego 6 punktéw (8,5%). Dane te zebrano w Tabeli 21 3.

Kategoria Udziat w catosci | Procentowy udziat
testu w calosci testu
™) (7o)
Rozumienie czytanego tekstu 10 14%
Stownictwo — calosé 48 69%
Gramatyka 6 8,5%
Komunikacja 6 8,5%
RAZEM 70 100%

Tabela 2: Udzial poszczegdlnych kategorii zadan w arkuszu — szkoly podstawowe.

1 Warto zaznaczy¢, iz w badaniach Kurkowskiego (1996) okreslono, Zze w zasobie
leksykalnym jezyka ojczystego w  przypadku niestyszacych dzieci szescioletnich
rzeczowniki stanowia $rednio 75% wérdd wszystkich czesci mowy, a u dzieci o
opoznionym rozwoju leksykalnym rzeczowniki moga stanowi¢ nawet 100% stownika.
Czasowniki stanowig $rednio 10%, podobnie jak przymiotniki — 11%; znacznie rzadziej
dzieci nieslyszace uzywaja liczebnikow (3%) i przyimkow(1%).
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Kategoria Liczbowy udzial Procentowy udziat
w kategorii stownictwo | w kategorii stownictwo
) %)
Stownictwo — rzeczowniki 78 74,2%
Stownictwo — liczebniki 11 10,5%
Stownictwo — czasowniki 8 7,7%
Slownictwo — przymiotniki 4 3,8%
Slownictwo — przyimki 4 3,8%
RAZEM 105 100%

Tabela 3: Udzial poszczegdlnych czedci mowy w zadaniach arkusza — szkoly podstawowe.

Niestyszacy uczestnicy konkursu w kategorii szk6t podstawowych mieli
spore trudnosci w rozwigzaniu zadani konkursowych: sredni wynik osiagnicty
przez grupe wynosit 40,25 punktow, czyli 57,55%. Najwicksze trudnosci
zaobserwowano w zadaniu sprawdzajacym znajomos$¢ gramatyki (bylo to zadania
polegajace na dopasowaniu do zdafi operatoréw czasu terazniejszego w
odpowiedniej formie), poniewaz uczniowie w tej kategorii rozwiazali poprawnie
srednio polowe zadania (51%). Trudne okazaly si¢ takze zadania sprawdzajace
znajomos$¢ leksyki, z ktorych rozwigzano takze niewiele ponad polowe (52%).
Znacznie lepsze wyniki uczniowie niestyszacy osiagneli w kategorii rozumienia
czytanego tekstu (Srednio 77% poprawnych odpowiedzi); dobry byl takze wynik
osiagnicty w ¢wiczeniu badajacym sprawnosci komunikacyjne (76%). Wyniki
zebrano w Tabeli 4.

Kategoria Maksymalna Sredni % odpowiedzi
liczba punktéw wynik poprawnych
Rozumienie 10 7,77 77%
czytanego tekstu
Stownictwo — calosé 48 24,83 52%
Gramatyka 6 3,08 51%
Komunikacja 6 4,58 76%
RAZEM 70 40,25 57,55%

Tabela 4: Wyniki osiagnicte przez grupe uczestnikéw w poszczegélnych kategoriach —
szkoly podstawowe.

Poziom znajomosci jezyka angielskiego jako obcego wsrod niestyszacych
uczniow gimnazjow — badania wtasne

Arkusze konkursowe dla niestyszacej mlodziezy gimnazjalnej zawieraly
10 zadan, ktére przyporzadkowano do 5 kategorii: 1. Rozumienie czytanego
tekstu (zad. 1 1 9); II. Stownictwo (zad. 2,7 i 8); 11I. Gramatyka (zad. 3 i 6); IV.
Komunikacja jegzykowa w sytuacjach codziennych (zad. 4 1 5) oraz V.
WypowiedZz pisemna (opis obrazka w formie odpowiedzi na zamieszczone
pytania, zad. 10). Dane przedstawiono w Tabeli 5.
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Kategoria Udziat Procentowy
w catodci testu | udziat w calosei testu
N %)
Rozumienie czytanego tekstu 12 17%
Stownictwo 22 31%
Gramatyka 13 19,5%
Komunikacja 15 21%
Wypowied? pisemna 8 11,5%
RAZEM 70 100%

Tabela 5: Udzial poszczegélnych kategorii zadant w arkuszu — gimnazja.

Analiza struktury arkusza pozwala na zauwazenie istotnych réznic w
stosunku do arkusza dla szk6! podstawowych. Znajomo$¢ slownictwa w jezyku
obcym jest nadal kategoria dominujaca w tescie, jednak nie jest to dominacja tak
silna, jak w przypadku szkél podstawowych, gdzie zadania te stanowily 69%
wszystkich zadad; w wersji dla gimnazjalistéw zadania sprawdzajace znajomosé
stownictwa stanowily 31% wszystkich zadad. Do 19,5% wzrosta liczba zadad
sprawdzajacych  znajomo$¢ gramatyki, zadania sprawdzajace kompetencje
komunikacyjne w codziennych sytuacjach stanowily 21% zadan, zas umiejetnosé
rozumienia czytanego tekstu sprawdzano w zadaniach stanowiacych 17%
wszystkich zadafi testowych. GimnazjaliSci mieli za zadanie wykona¢ takze
¢wiczenie o charakterze otwartym, poproszono ich o opisanie ilustracji w formie
odpowiedzi na przygotowane pytania. Ostatnie z pytan odnosito si¢ do osobistych
doswiadczett uczestnikéw i bylo pytaniem o ulubiony sport. Za przygotowanie
wypowiedzi pisemnej mozna bylo otrzymac¢ 11,5% punktow z calego testu.
Zadania gramatyczne sprawdzaly umiejetnos$é rozrézniania czasow Present Simple,
Past  Simple 1 Present  Continnous, sprawno$¢ stopniowania przymiotnikow
regularnych i nieregularnych oraz znajomos$¢ zasad uzywania kwantyfikatordw
some i any. Cwiczenia sprawdzajace znajomos¢ stownictwa wymagaly od uczniéw
znajomosci  przede  wszystkim  rzeczownikéw, nastepnie  liczebnikdw,
czasownikow i przymiotnikw.

Analiza osiggnigtych przez poszczegdlnych ucznidw niestyszacych
rezultatoéw ukazata, iz $redni wynik osiagniety przez uczniéw wynosil niewiele
ponad potowe mozliwych do osiagniecia punktéw (56,8%). Szczegdlna trudnosé
sprawily wigkszosci oséb zadania sprawdzajace znajomos$¢ gramatyki —
poprawnie rozwiazano tylko 29% z przygotowanych zadad, réwnie trudne
okazalo si¢ przygotowanie wypowiedzi pisemnej, za ktéra uczniowie otrzymali
$rednio tylko trzecia cze$¢ mozliwych do osiagniecia punktéw (30%). Najlepsze
wyniki osiagni¢to w zakresie sprawnosci rozumienia czytanego tekstu (80%
poprawnych odpowiedzi) oraz znajomosci stownictwa (77% poprawnych

odpowiedzi), niewiele gorzej uczniowie poradzili sobie 2z zadaniem
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sprawdzajacym umiejetnos¢ komunikowania si¢ w codziennych sytuacjach (68%
poprawnych odpowiedzi). Wyniki liczbowe i procentowe zebrano w Tabeli 6.

Kategoria Maksymalna liczba Stednia poprawnych Procent odpowiedzi
punktéw odpowiedzi poprawnych

Rozumienie 52 41,60 80%

czytanego tekstu

Stownictwo 22 16,95 77%

Gramatyka 13 372 29%

Komunikacja 15 10,13 68%

Wypowiedz 8 2,44 30%

pisemna

RAZEM 70 42,85 56,8%

Tabela 6: Wyniki osiagnicte przez grupe nieslyszacych gimnazjalistéw w poszczegélnych
kategoriach.

Najwicksza trudno$¢ sprawito uczniom niestyszacym zadanie polegajace na

zapisaniu prawidlowej formy przymiotnikéw w réznych stopniach, ktére
rozwiazano prawidlowo tylko w 18%. Szczegbélowa analiza popetnionych w tym
zakresie bledéw ujawnila, ze czesto nie byly to bledy typowo popetniane w takich
zadaniach, tzn. polegajace na nieprawidlowym zastosowaniu kofcowek -er 1 -est w
sytuacjach, kiedy nalezy uzy¢ przed przymiotnikiem wyrazéw more 1 most.
Niestyszacy gimnazjalisci probowali poradzi¢ sobie z tym zadaniem stosujac tak
niecodzienne formy jak: #he interested, more goodest, more intersestingest, goodthe, oldthe,
olds, gooding, interestingsgy, najgoodsgy, inbeatifulled, betters, the bestiest, the bestly, the very
oldes, ktére z jednej strony ukazuja catkowita nieznajomos§é zasad tworzenia
stopnia wyzszego 1 najwyzszego przymiotnikéw, z drugiej jednak strony pokazuja
zdolnos$¢ oséb niestyszacych do tworczoscl jgzykowej, cheé eksperymentowania z
jezykiem, nie poddawanie si¢ w sytuacji trudnosci jezykowych (por. Krakowiak
2003).
Analizie jako$ciowej poddano takze odpowiedzi uczniéw na pytania otwarte w
zadaniu polegajacym na stworzeniu opisu obrazka. Uczniom postawiono
nastepujace pytania: How many people are there on the picture?, What are they doing?, What's
the weather like? What's your favorite sport? Tylko 30% wypowiedzi uczniow byto
prawidtowych. Wypowiedzi skonstruowane nieprawidlowo pokazuja pewne
tendencje obecne w swobodnych wypowiedziach o0s6b niestyszacych, do ktérych
naleza:

e Budowanie zdan skladajacych si¢ ze stojacych obok siebie wyrazéw,
ktére nie pozostaja ze soba w zadnych zwigzkach sktadniowych, a ich
kolejnos¢ jest przypadkowa, np. I wath picture to family and sky; The picture
are many people; Sport favorite football, swimming sport; 1 am favourite sport bas-
kethall ride a bike; Favonrite sport yours: ski, football, hockey.
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e Swobodne uzywanie czasownikow, bez przyktadania uwagi do ich liczby 1
tormy, np. On the picture is four people, 1 is favourite sport foolball and basketball.

e Zaburzony szyk zdania, np. There are on the picture four peopl; Picture the on
there are pegple many; They doing are skiing.

e Nieprawidlowe stosowanie form czasownika wynikajacych z uzycia
okreslonego czasu, np. I see picture 4 pegples; They are ski

e Nieprawidlowa budowa wyrazéw w liczbie mnogiej, np. On the picture
there are four peoples

e Wtracanie stéw w jezyku polskim do wypowiedzi w jezyku angielskim,
np. Doing they are have na narty

e Uzywanie kalek jezykowych, np. My favourite sport is free running.

Poziom znajomosci jezyka angielskiego jako obcego wsrod nieslyszgcych
uczniow szkof ponadgimnazjalnych — badania wiasne

Arkusze konkursowe dla ucznidéw szkét ponadgimnazjalnych zawieraty 9 zadad,
podzielonych na 5 kategorii, identycznych jak w przypadku testu dla mtodziezy
gimnazjalnej, byly to zatem: I. Rozumienie czytanego tekstu (zad. 1 i 8), II.
Stownictwo (zad. 2, 3 1 7); III. Gramatyka (zad. 4 i 5); IV. Komunikacja
jezykowa w codziennych sytuacjach (zad. 6) oraz V. WypowiedZ pisemna (zad.
9). Dane informujace o procentowym udziale poszczegélnych kategorii w
calosci testu zamieszczono w Tabeli 7.

Kategoria Udziat Procentowy
w catosci testu | udzial w catosci testu

) %)
Rozumienie czytanego tekstu 22 31%
Stownictwo 23 33%
Gramatyka 10 14%
Komunikacja 5 7%
WypowiedZ pisemna 10 14%
RAZEM 70 100%

Tabela 7: Udzial poszczegdlnych kategorii zadani w arkuszu — szkoly ponadgimnazjalne.

Analiza formalnej strony testu pozwala stwierdzi¢, ze wsréd zadan dla
niestyszacych uczniéw szkol ponadgimnazjalnych wigksza niz na poprzednich
etapach edukaciji uwage przyklada si¢ do sprawnosci rozumienia czytanego tekstu,
zadania te stanowia 31% zadanl calego testu. Wazng czgscia arkusza pozostaja
zadania sprawdzajace znajomos¢ stownictwa, stanowiac trzecia cze$¢ wszystkich
zadan (33%), istotna czescia testu pozostaje takze cze$¢ gramatyczna, stanowigc
14% wszystkich zadad i cze$¢ sprawdzajaca umiejetnosé tworzenia wlasnej
wypowiedzi, ktéra stanowi kolejne 14% zadan. Najmniej istotng czedcig testu jest
kategoria IV, sprawdzajaca umiejetnos¢ komunikacji jezykowej w codziennych
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sytuacjach, ktéra stanowi tylko 7% calosci testu, co jest wartoscia trzykrotnie
mniejsza niz liczba punktéw przyznawana za t¢ kategori¢ uczniom gimnazjum
(por. Tabela 5). Opierajac si¢ na analizowanych materiatach nalezy zatem
zauwazyC, ze na etapie szkoly ponadgimnazjalnej w nauczaniu niestyszacych
sprawnos$¢ komunikowania si¢ staje si¢ coraz mniej wazna, ustgpujac miejsca
sprawnosciom zwigzanym z bierna recepcja jezyka (czytanie) oraz produkcja
jezyka w formie pisemnej, zwlaszcza w formie zamknietych zadan gramatycznych
i leksykalnych.

Sredni wynik osiagnicty przez badanych uczniéw wynosi 61,2%; jest wiec
nieco wyzszy od wyniku osiagnictego przez gimnazjalistow, jednoczesnie jednak
oznacza, ze dla uczestnikéw konkursu test okazal si¢ zbyt trudny. Wyzsze od
sredniej wyniki uczestnicy osiagneli w kategorii I, sprawdzajacej rozumienie
czytanego tekstu, kategorii IV, sprawdzajacej umiejetnosci komunikacyjne, oraz
w kategorii Il sprawdzajacej znajomo$¢ stownictwa (odpowiednio 76%, 73%
oraz 71% poprawnych odpowiedzi). Najtrudniejszym zadaniem okazalo si¢
przygotowanie wypowiedzi pisemnej, ktéra miata forme opisu ilustracji
wykonywanego poprzez udzielenie odpowiedzi na przygotowane przez autoréw
testu pytania (Sredni wynik za to zadanie wynosit 31%), trudne okazaly si¢ takze
zadania  gramatyczne, sprawdzajace  znajomo$¢  form  czasownikéw
nieregularnych w czasie Past Simple oraz umiejetnos$¢ zastosowania operatorow w
czasach  Present Simple, Past Simple oraz Future Simple (55% odpowiedzi
poprawnych). Wyniki zestawiono w Tabeli 8.

Kategoria Maksymalna Srednia Procent
liczba odpowiedzi | odpowiedzi

punktéw | poprawnych | poprawnych
Rozumienie czytanego tekstu 22 16,6 76%
Stownictwo 23 16,2 71%
Gramatyka 10 5,5 55%
Komunikacja 5 3,7 73%
WypowiedZ pisemna 10 31 31%
RAZEM 70 45,1 61,2%

Tabela 8: Wyniki osiagnigte przez grupe niestyszacych uczniéw  szkot

ponadgimnazjalnych w poszczegdlnych kategoriach.

Szczegblowo  przeprowadzono analize samodzielnych wypowiedzi
uczniéow (zad. 9, kategoria V). Badanym przedstawiono ilustracj¢ i zadano pigé
nastepujacych pytan: Who can you see in the photograph?, Where are they?, What are they
doing now?, What are they wearing?, What is your favorite subject? Niskie wyniki
osiagane przez ucznidw w odpowiedzi na to pytanie wynikaly przede wszystkim
z zaburzonego szyku zdania, wynikajacego z pominiecia niektérych elementow
zdania, zwlaszcza operatorow, przedimkéw i przyimkéw, lub ich blednego
uzycia, np. They are a classroom; They are reading a books; They are favorite subject with
geography.  Czestym  bledem bylo takZze nieprawidlowe uzycie form
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czasownikowych (They are learn; They are do write homework, She are wearing t-shirt;
Now they are study) oraz blednych form rzeczownika, co wynikalo 2z
nieznajomosdci zasad gramatycznych i wyjatkéw od nich lub bledéw w zakresie
poprawnej pisowni wyrazdw, np. childs, childrens, scholl (=school). Pomimo tych
trudnos$ci potowa badanych zadeklarowala, iz jezyk angielski jest ich ulubionym
przedmiotem w szkole.

Podsumowujac analize¢ wynikéw osiagnietych przez badanych uczniéw
mozna stwierdzié, Zze nauczanie jezyka angielskiego uczniéw niestyszacych i
stabostyszacych przynosi zadowalajace efekty. Uczniowie wszystkich typow
szkol wykazali si¢ kompetencjami przede wszystkim w zakresie odbioru jezyka 1
we wszystkich trzech typach szkol zaprezentowali sprawnos$¢ czytania na
poziomie przekraczajacym 75% (Sredni wynik dla wszystkich typow szkot
wynosi 77,7%). Zaskakujacym jest fakt, ze réwnie wysoki wynik (72,3%)
uczniowie osiagneli w kategorii Komunikaga w sytnagjach $ycia codziennego, co
$wiadczy, zZe znaja oni podstawowe wyrazenia pozwalajace na sprawne
komunikowanie si¢ mowsa lub prowadzenie rozmowy poprzez zapisywanie
niektérych wyrazen. Wynik ten przeczy tez tezie o tym, jakoby uczniom
nieslyszacym nie zalezalo na nabywaniu sprawnosci postugiwania si¢ jezykiem
potrzebnym do codziennej komunikacji, a potwierdza stusznos$é¢ wysitkéw tych
nauczycieli, ktérzy stosuja w nauczaniu niestyszacych podejscie komunikacyjne i
uczg jezyka obcego po to, aby takze 1 uczen z uszkodzeniami stuchu moégl
postugiwac si¢ nim w komunikacji. Uczniowie gimnazjum i liceum wykazali sie
tez stosunkowo dobra znajomoscig stownictwa, osiagajac wyniki powyzej 70%.
Wynik dla calej badanej grupy wynosi 66,7% i jest zanizony przez niski wynik
osiagnicty przez uczniow szkol podstawowych (52%). Duze trudnosci natomiast
zaobserwowano w zakresie gramatyki (Sredni wynik dla calej grupy wynosi
45%), co niewatpliwic wskazuje na koniecznos$é podjecia dalszej intensywne;j
pracy nad nabyciem kompetencji w zakresie poprawnego gramatycznie
postugiwania si¢ jezykiem. Uczniowie gimnazjéw i liceéw osiagneli takze bardzo
niskie wyniki w zakresie tworzenia samodzielnych wypowiedzi (zdaf) w jezyku
obcym, zdobywajac jedynie 30,5% mozliwych do zdobycia punktéw.

4. Prezentacja opracowania pt. ,,Zakres oczekiwanych kompetencji
ucznidw z uszkodzeniami stuchu w postugiwaniu si¢ jezykiem
angielskim — propozycje kryteriow”

Zaprezentowane powyzej analizy dokumentuja, osiagniecia, ale i trudnosci badanych
uczniéw, zwlaszcza w zadaniach 2z zakresu pisemnej ekspresji jezykowe;.
Jednoczesnie sa potwierdzeniem tezy, iz w przypadku uczniéw niestyszacych i
stabostyszacych mozliwe jest nabycie podstawowych kompetencji umozliwiajacych
odbior tresci w jezyku obcym oraz budowanie w nim zrozumiatych komunikatow.
Wyniki te mobilizujg takze do podjecia intensywnych wysitkéw w celu udzielenia
bardziej kompetentnego wspatcia tej grupie uczniéw i ich nauczycielom.
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Podstawows, ~ trudnoscia w nauczaniu uczniéw nieslyszacych i
stabostyszacych, poza brakiem specjalistycznych podrecznikéw metodycznych i
ciekawych pomocy dydaktycznych, jest brak opracowanych dla tej grupy
uczniéw celéw edukacji jezykowej, kryteribw oceniania czy tez zakresu
oczekiwanych od uczniéw kompetencji. (por. Domagala-Zysk 2011 (w druku).
Nauczyciele radza sobie z ta trudnoscia opracowujac kryteria na uzytek
klas/uczniéw, z ktérymi pracuja; konieczne wydaje si¢ jednak przygotowanie
kryteriéw zewnetrznych (obiektywnych), ulatwiajacych pracge nauczycieli, a
jednoczesnie bedacych punktem odniesienia dla calej grupy ucznidw
niestyszacych i stabostyszacych.

Proces tworzenia dokumentu pt. ,Zakres kompetencji uczniéw
niestyszacych 1 staboslyszacych w postugiwaniu si¢ jezykiem angielskim”
przebiegal w kilku etapach. W pierwszym etapie (kwiecien-czerwiec 2010) wéréd
nauczycieli pracujacych w szkolach specjalnych dla uczniéw niestyszacych i
stabostyszacych przeprowadzono badania ankietowe, w ktérych poproszono o
oceng kompetencji nauczanych przez nich uczniéw w czterech zakresach:
czytania, pisania, stuchania i méwienia w jezyku angielskim. Ankiete uzupelnito i
odestato 18 nauczycieli z 15 szké!t specjalnych dla dzieci i mlodziezy nieslyszacej?.
Nastepnie, na podstawie dotychczasowej wiedzy z zakresu surdoglottodydaktyki
(Domagata-Zysk 2003, 2006, 2009a, 2009b, 2010) oraz nadestanych przez
nauczycieli informacji, w oparciu o Eurgpejskie Portfolio  Jezykowe (2005)
przygotowano wstepna wersje dokumentu, ktéra z kolei rozestano nauczycielom
do konsultacji. Po naniesieniu nadestanych przez nich poprawek powstala
ostateczna wersja opracowania.

4.1. Stuchanie/rozumienie informacji przekazanych przez intetlokutora
na pismie

Stuchanie jest pierwsza ze sprawnos$ci podlegajaca ocenie w Europeiskim Portfolio
Jezykowym  (2005) 1 pomimo trudno$ci do$wiadczanych przez uczniéw
nieslyszacych i stabostyszacych szczegdlnie w tym obszarze, nie powinno stac si¢
kategoria umiejetnosci nie ¢wiczonych w tej grupie ucznidéw. Praktyka uczy
bowiem, ze wigkszo$¢ uczniéw z uszkodzeniami stuchu korzysta z narzadu stuchu
w porozumiewaniu si¢ w jezyku narodowym i odczytuje z ust rozméwedw pewna
cze§¢ przekazywanych przez nich informacji, skutecznie pomagajac sobie w tej
czynno$ci stosowaniem pisma, np. przy uzyciu papieru lub monitoréw np.
telefonéow komorkowych. Odczytywanie z ust mowy obcojezycznej jest
umiejetnoscia trudniejsza niz odczytywanie z ust jezyka narodowego, jednak
wigkszo§¢ 0s6b niestyszacych moze podejmowaé préby opanowania podstaw tej
umiejetnosci.

2 W Polsce dziata 37 szkot specjalnych ksztatcacych dzieci i mtodziez niestyszaca (za:
Katalog szt 2010/2011, wyd. Zarzad Gléwny PZG).
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Oczekiwane kompetencje uczniéw niestyszacych i staboslyszacych w zakresie
stuchania/rozumienia interlokutora w czasie interakcji zawarto w Tabeli 1.
Zawarte w  DPortfolio priorytety dostosowano do mozliwosci uczniow z
uszkodzeniami stuchu, pomijajac te, ktére wymagaly zlozonych reakcji
jezykowych 1 sprawnosci rozumienia dluzszych i bardziej skomplikowanych
wypowiedzi. Usunigto takze te zadania, ktére wymagaly stuchania w warunkach
utrudniajacych/uniemozliwiajacych ~ odczytywanie z ust, np. stuchanie
wiadomosci radiowych, §ledzenie filmu bez podpiséw lub uczestnictwo w
rozmowie prowadzonej przez kilka oséb. Sprawnosci oczekiwane od uczniéw
szkoét podstawowych 1 gimnazjéw mieszcza si¢ na poziomie jezykowym Al; od
ucznidow liceum wymagane sa umiejetnosci czesciowo wchodzace w zakres
poziomu Al, za$ czedciowo przypisane poziomowi A2.

Typ szkoly Kompetencje w zaktesie stuchania/rozumienia intetlokutora

Szkola podstawowa W miarg indywidualnych mozliwosci percepeyjnych:

- uczed odczytuje z ust/rozumie pojedyncze stowa i krotkie
wyrazenia (np. powitalne i pozegnalne) uzywane w codziennych
sytuacjach lub/i potrafi je zrozumied, kiedy zostana zapisane

gimnazjum W miare indywidualnych mozliwosci percepeyjnych:

- uczen odezytuje z ust rozméwey/z kartki proste stowa i wyrazenia,
np. liczby, ceny i godziny,

- uczed potrafi zrozumie¢ proste wskazowki powiedziane lub/i
zapisane w jezyku angielskim (np. jak dojs¢ do okreslonego miejsca)

liceum W miarg indywidualnych mozliwosci percepeyjnych:

- uczen rozumie, kiedy ktos§ méwi do niego powoli i wyraznie o
prostych codziennych sytuacjach

- uczen rozumie proste informacje zapisane przez interlokutora w
trakcie rozméw o codziennych sprawach

- uczen potrafi zrozumie¢ temat prowadzonej rozmowy, jesli
rozméwey méwia powoli, zwracajac sie w jego strone lub/i zapisuja
najwazniejsze stowa/wyrazenia rozmowy na kattce

- uczen potrafi zrozumie¢ podstawowe informacje sledzac napisy,
np. w wiadomosciach TV lub na portalach internetowych

Tabela 1: Zakres kompetencji w obszarze stuchania/rozumienia informacji przekazanych
przez interlokutora na pismie.

4.2. Czytanie

Czytanie wyrazow, zdan 1 tekstow w jezyku obcym jest podstawowa
sprawnoscia, ktéra powinna zosta¢ osiagnicta przez ucznidow nieslyszacych i
stabostyszacych w stopniu umozliwiajacym im czynne poslugiwanie si¢ jezykiem
obcym. Pracujac nad ta sprawnoscia i oceniajac postepy ucznidw z
uszkodzeniami sluchu nalezy jednak pamietaé, ze gluchota wigze si¢ z
zaburzeniem nie tylko mowy, ale jegyka: sprawia, ze osoby niestyszace maja
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utrudniony dostep do informacji jezykowych, trudniej jest im poznawaé nowe
stowa 1 uzywaé ich nie tylko w mowie, ale takze rozumie¢ ich znaczenie w
tekstach 1 uzywac ich w wypowiedziach pisemnych (por. Domagala-Zysk 2010a,
2010b). Z tego tez powodu nie mozna zakladaé, ze uczen z uszkodzeniami
stuchu moze bez przeszkéd korzysta¢ z tekstow pisanych. Potrzebne mu
wsparcie obejmuje m.in. wyjasnianie stéw nieznanych w jezyku ojczystym oraz
wigkszg liczbe ¢wiczen utrwalajacych.

Oczekiwane kompetencje ucznidéw niestyszacych i staboslyszacych w
zakresie czytania w jezyku angielskim zawarto w Tabeli 2. Kompetencje
oczekiwane od uczniéow szkoly podstawowej i gimnazjum naleza do poziomu Al,
licealiSci powinni opanowaé w zakresie czytania kompetencje przynalezne do
poziomu A2.

Typ szkoly Kompetencje szczegbtowe w zakresie czytania
szkola - uczen rozumie poznane wczesniej stowa i podstawowe wyrazenia
podstawowa - uczen rozumie proste polecenia, napisy i zdania napisane w jezyku

obecym (np. parking, akaz, palenia, 3akaz fotografowania itp.)

- uczen rozumie proste komendy w programach komputerowych (np.
Rapisz, wysiiy, kapisy)

- uczen potrafi odnaleZé w prostym tekscie w jezyku obcym podstawowe
informacje, zwlaszcza te dotyczace ludzi

gimnazjum - uczen potrafi odnalez¢ w tekscie potrzebne informacje dotyczace ludzi
(wiek, miejsce zamieszkania, hobby itp.) oraz wydarzer (kiedy i gdzie
odbywa si¢ dane wydarzenie, np. film)

- uczen potrafi zrozumie¢ prosty formularz (np. hotelowy) i wpisa¢ swoje
dane osobowe

- uczen potrafi zrozumie¢ proste informacje przekazane przez znajomych,
np. pocztéwke z wakacji, prosta wiadomos$¢ e-mail

liceum - uczeni potrafi rozpoznaé wazne informacje (nazwiska, liczby) w prostych
ilustrowanych tekstach oryginalnych o jasnej strukturze, pochodzacych np.
Z czasopism

- uczen potrafi zrozumie¢ prosty prywatny list dotyczacy codziennych
spraw

- uczen potrafi zrozumie¢ proste informacje przekazane przez kolegéw
lub wspolpracownikéw, np. dotyczace godziny spotkania, spelnienia
prostej prosby

- uczen potrafi wyszuka¢ istotne informacje w prostych tekstach
informacyjnych np. broszurach, folderach, ogloszeniach

- uczen potrafi zrozumie¢ prosta ilustrowang instrukcje obstugi

- uczeni potrafi zrozumie¢ proste informacje w programach
komputerowych

- uczen potrafi zrozumie¢ tekst napisany prostym jezykiem, dotyczacy
codziennych spraw

Tabela 2: Zakres kompetencji w zakresie czytania.

4.3. Mowienie, wchodzenie w interakcje
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Podstawowe znaczenie w pracy nad tq sprawno$cia ma oczywiscie zakres
postugiwania si¢ mowa i umiejgtno$é uczestniczenia w interakcjach werbalnych,
prezentowane przez nauczanych uczniéw w jezyku polskim. Praktyka jednak
poucza, iz ogromna wickszo§¢ uczniéw z uszkodzeniami stuchu podejmuje
préby uzywania jezyka fonicznego w zakresie jezyka narodowego. Dzigki
rozwojowi technologicznemu (cyfrowe aparaty stuchowe, implanty §limakowe) i
wezesnie podejmowanej terapii (wczesna diagnoza 1 wczesna interwencja
psycho-pedagogiczna) wickszo$¢ uczniéw z uszkodzeniami stuchu to nie osoby
»gluchonieme”, ale §wiadomi uzytkownicy réznych jezykéw: narodowego,
migowego, a takze jezyka angielskiego.

Pracujac nad sprawno$ciq stuchania nalezy uszanowaé wole tych uczniéw

niestyszacych, ktérzy ze wzgledu na gleboko$¢ uszkodzenia stuchu lub
przekonania powodujace, iz odmawiaja uzywania jezyka fonicznego, nie sg w
stanie opanowac podstaw sprawnosci méwienia w jezyku obcym. Nawet jednak
w przypadku tej grupy ucznidéw jest prawdopodobne, ze moga oni (np. w czasie
pobytu za granica lub podjecia kontaktu z uzytkownikami jezyka angielskiego
poprzez droge elektroniczna) stana¢ wobec koniecznosci uczestniczenia w
rozmowie prowadzonej w jezyku angielskim, ktéra moze przebiega¢ np. z
wykorzystaniem kartki papieru czy tez ckranu telefonu komérkowego lub
innych urzadzed, np. i-pod, i-phone itp. Nalezy takze pamictal, ze rozwoj
technologiczny stwarza coraz to nowe mozliwosci kontaktu i interakeji 1 juz
obecnie dysponujemy mozliwosciami komunikowania si¢ na odleglo§¢ poprzez
video-spotkania, podczas ktérych mozemy widzie¢ twarz rozméwey i méwi¢ do
niego lub tez zapisywa¢ nasze wypowiedzi, ktore wyswietlane sa na ekranie jego
monitora (np. program Adobe Conect Pro, Skype, komunikatory internetowe
typu Gadu-gadu). W czasie takiej rozmowy konieczne stang si¢ umiejetnosci
rozumienia stownictwa i struktur zazwyczaj stosowanych w rozmowie.
W Tabeli 3 przedstawiono zakres oczekiwanych kompetencji ucznidw z
uszkodzeniami stuchu w zakresie sprawnosci méwienia. W przypadku uczniéw
nie méwiacych w jezyku narodowym nalezy zadbad, aby takze i oni poznali
stownictwo 1 struktury uzywane w czasie interakcji 1 umieli je zastosowaé w
formie pisemnej w czasie rozmowy z uzytkownikiem jezyka angielskiego. Zakres
oczekiwanych kompetencji na poziomie szkoly podstawowej i gimnazjum
miesci si¢ na poziomie jgzykowym Al, licealiSci powinni opanowac takze czg§é
kompetenciji nalezacych do poziomu A2.

Typ szkoly Moéwienie — interakcja
szkota W miare indywidualnych mozliwosci zwiazanych z produkcja mowy:
podstawowa - uczen umie przedstawic si¢ (np. I am Kasia)

- uczefl uzywa w mowie/zapisuje pojedyncze stowa i proste wyrazenia w
jezyku obcym, np. wyrazenia powitalne i pozegnalne

- uczen potrafi dokona¢ prostych zakup6w, pomagajac sobie wskazywaniem
produktéw
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- uczen $wiadomie pracuje nad poprawnoscia swojej wymowy, zwlaszcza w
przypadku zwrotéw potrzebnych w codziennej komunikacji (np. zwroty
grzeczno$ciowe, podstawowe pytania, podstawowe informacije o sobie)

gimnazjum W miare indywidualnych mozliwosci zwiazanych z produkcja mowy:

- uczeni potrafi zadawac/zapisywac proste pytania, zwlaszcza te dotyczace
jego osoby (ap. What's your namez, How old are yon?)

- uczen potrafi odpowiadaé/zapisywaé odpowiedzi na proste pytania, np. o
czas, cene, wiek

- uczen potrafi okresla¢ czas, uzywajac okreslen takich jak ,,wczora)”, ,,w
nastepnym tygodniu”

- uczen umie powiedzie¢, ze czego$§ nie rozumie i poprosi¢ o
powtdrzenie/ zapisanie informacii

- uczen $wiadomie pracuje nad poprawnoscia swojej wymowy

liceum W miare indywidualnych mozliwosci zwiazanych z produkcja mowy:
- uczen potrafi opowiedzie¢ o sobie, poda¢ np. adres, wiek
- uczed potrafi opowiedzieé/ przekazaé intetlokutorowi informacje pisemnie
o swoich zainteresowaniach, swojej rodzinie i miejscu, gdzie mieszka
- uczen potrafi korzysta¢ z komunikacji publicznej (kupi¢ bilet, dowiedzie¢
si¢ podstawowych informacji)
- uczeni potrafi dokona¢ prostych zakupéw w sklepie
- uczen potrafi zaméwic positek i napoje
- uczeni potrafi zapyta¢ o droge i wskaza¢ pytajacemu kierunek
- uczen potrafi zapraszac i reagowac na zaproszenia
- uczen potrafi przeprosic i przyjaé przeprosiny
- uczen umie powiedzied, co lubi, a czego nie lubi
- uczen potrafi uzgodnié, co chee robi¢, dokad i§¢
- uczen potrafi zadawaé pytania o to, czym si¢ zajmuje w pracy i czasie
wolnym i odpowiada¢ na takie pytania
- uczen potrafi podaé krétki opis zdarzen
- uczen potrafi opisa¢ swoje hobby
- uczen potrafi opisa¢ minione czynnosci i swoje doswiadczenie (np. ostatni
weekend)
- uczet umie poprosi¢ o glos
- ucze umie okazad, ze rozumie lub nie rozumie, o czym mowa
- uczen umie poprosi¢ o powtorzenie

Tabela 3: Zakres kompetencji w méwieniu w jezyku obcym.
4.4. Pisanie

Uczniowie z uszkodzeniami stuchu maja szansg, aby w procesie nauki jezyka
obcego osiagna¢ umiejetnos¢ skutecznego postugiwania si¢ nim w piSmie i moga
tego dokonaé w zakresie rownym osobom styszacym. Wyrazanie swoich mysli i
opinii w tej formie w pewnym sensie czyni ich w pelni sprawnymi. Wypowiedz
pisemna jako taka nie zdradza, czy jej autorem jest osoba sprawna czy tez
niepelnosprawna, zwlaszcza kiedy podejmujemy kontakt z osoba nam nieznana,
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np. na forum internetowym czy tez w sytuacji pisania formalnego listu do dane;j
nstytucii.

Podobnie jak w przypadku méwienia, takze sprawno$¢ pisemnej ekspresji
w jezyku obcym warunkowana jest, choé¢ w mniejszym niz w przypadku
moéwienia stopniu, sprawnoscia postugiwania si¢ jezykiem narodowym: deficyty
w zakresie pisania (np. w zakresie budowania zdan zlozonych, stosowania
zréznicowanego slownictwa) w jezyku polskim przeloza si¢ na trudnosci w
pisaniu tekstéw w jezyku angielskim. Z drugiej jednak strony fakt, ze jezyk
angielski jest jezykiem prawie zupelnie pozbawionym zlozonosci fleksyjnej
sprawia, ze wielu ucznidw nieslyszacych twierdzi, iz jest to jezyk dla nich
znacznie od polskiego latwiejszy. Swiadcza o tym ich prace (por. Domagata-
Zysk 2010b), ktére spelniajg postulat komunikatywnoscei i w duzej mierze sa
poprawne jezykowo.

W Tabeli 4 zebrano oczekiwane kompetencje ucznidw niestyszacych i
stabostyszacych w zakresie sprawnosci pisania w jezyku angielskim. Sprawnosci
uczniéw szkol podstawowych i gimnazjéw mieszczg si¢ na poziomie Al,
sprawnosci przypisane licealistom naleza do poziomu Al 1 A2.

Typ szkoly Pisanie

Szkola podstawowa - uczen zna poprawng, pisowni¢ poznanych wyrazéw

- uczen uzupelnia zdania odpowiednimi wyrazami

- uczen zapisuje proste zdania i pytania, zwlaszcza te dotyczace
jego osobiscie

- uczeni umie wypelnic¢ prosty formularz wpisujac w odpowiednie
miejsca swoje dane (np. wiek, adres, nr telefonu)

Gimnazjum - uczen pisze proste teksty informacyjne 1 uzytkowe (np. kartke z
wakacji, Zyczenia §wiateczne)

- uczen umie napisa¢ prosta notatke, np. gdzie jest i o ktorej
godzinie chce si¢ spotkac

- uczen umie opisaé w prosty sposob wydarzenia teraZzniejsze,
przeszle i przyszte

Liceum - uczen umie napisaé proste, krétkie notatki i wiadomosci

- potrafi w krétkich zdaniach opisac to, co si¢ wydarzyto

- uczen potrafi napisa¢ prosty tekst o swoim codziennym zyciu

- uczefi umie wypehni¢ kwestionariusz dotyczacy wyksztatcenia,
zainteresowan, umiejetnosci

- uczen umie przedstawic si¢ w liscie

- uczen umie napisa¢ list z pozdrowieniami, zwracajac sic do
kogo$

- uczen postuguje si¢ prostymi zdaniami, faczac je spéjnikami ,,i”,
,ale”

Tabela 4: Zakres kompetencji w pisaniu w jezyku obcym.
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NIEWIDOMY STUDENT
ANGLISTYKI I JEGO
WYKEADOWCA: POTRZEBY,
WYZWANIA, TECHNIKI

A blind student of English Philology:
needs, challenges, techniques

It is generally postulated that visually-impaired students should be in-
volved in mainstream study programs, along their sighted co-students. In
the context of English Philology, this means that lecturers need to adapt
their tutorials, their teaching aids, their techniques and general attitude. It
is advocated here that it can be done even when lecturers are not trained
in the field of SEN. The success of their students depends largely on the
lecturers resourcefulness and creativity, as well as on their willingness to
devote extra time to meeting the needs of such students.

W $wietle postulowanego i pozadanego otwarcia si¢ nauczycieli na potrzeby
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych! (w tym niewidomych i
niedowidzacych), w niniejszej pracy przygladam si¢ blizej problematyce pracy ze
studentem-neofilologiem o takich wtasnie szczegdlnych potrzebach. Studia
filologiczne sa tym trudniejsze, Ze juz na starcie wymagaja od kandydata bardzo
dobrej znajomosci jezyka obcego. W trakcie studiéw dochodza przedmioty
zwiazane nie tylko z doskonaleniem warsztatu jezykowego, ale i z nauka o jezyku
(fonetyka, fonologia, morfologia, sktadnia) (Marek 2001; Piskorska i in. 2008). I tu
kluczowego znaczenia nabiera $cista wspélpraca migdzy studentem a wykladoweca,
ktory musi zrozumie¢ 1 rodzaj trudno$ci 1 potrzeby niewidomego czy
niedowidzacego studenta. Pragne pokazaé, 1z mozna sluzy¢ wszechstronng
pomocsg takim studentom nie bedac specjalista od tyflodydaktyki, cho¢ stawia to

! Specjalne potrzeby edukacyjne (SPE) polski odpowiednik angielskiego terminu Special
Educational Needs (SEN)
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przed wykladowca zupelnie nowe wyzwania. Nalezy réwniez podkredlié, ze
wszelkie spostrzezenia zawarte ponizej to mniej lub bardziej trafne obserwacje i
postulaty, a nie propozycje rozwigzan systemowych. Ponadto, poniewaz niniejsza
praca koncentruje si¢ przede wszystkim na pracy z osobami niewidomymi, uwagi
odnoszace si¢ do potrzeb czy specytiki pracy z osobami stabo- i niedowidzacymi
majq przewaznie charakter swojego rodzaju puent do kolejnych kazuséw.

1. Zarys sytuacji

Niewatpliwie, o§rodkiem przodujacym w ksztalceniu niewidomych anglistéw w
Polsce jest filologia angielska na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana
Pawla 11, gdzie pod kierunkiem prof. Bogustawa Marka powstal w 1992 roku
Zaklad Tyflodydaktyki Jezyka Angielskiego. Tu tez dziala zapewne najlepsza,
stale rozbudowywana biblioteka tyflo-anglistyczna w Polsce, a mimo to
nieustannie zaskakuje szeroko podkreslany brak podrecznikéw akademickich w
zakresie filologii angielskiej, przystosowanych do potrzeb niewidomych
studentow (Piskorska 1 in. 2008). Jednakze réwniez na innych uczelniach, takze
prywatnych, pojawiaja si¢ $miatkowie — niewidomi czy niedowidzacy kandydaci,
a w perspektywie studenci filologii angielskiej. Uczelnie w coraz wigkszym
zakresie otwieraja si¢ na potrzeby i wyzwania jakie niesie ze soba praca z
inwalida wzroku. Natomiast czesto jeszcze prowadzacy zajecia  zostaje
zaskakiwany obecnoscia osoby niewidomej czy stabowidzacej na swoich
zajeciach.

Uprawnionym zatem wydaje si¢ nastgpujace pytanie: Czy wykladowca
akademicki, w konfrontacji ze studentem ze znaczna dysfunkcja wzroku, bez
specjalistycznego przygotowania merytorycznego i metodologicznego do pracy z
niewidomymi i niedowidzacymi studentami, bez zaplecza w postaci pracowni
tyflodydaktycznej? czy wsparcia merytorycznego z zakresu tyflopedagogiki, jest
w stanie na tyle przekonstruowaé swoj kurs i zmodyfikowaé materialy, aby
student 6w moégl maksymalnie skorzysta¢ z danych zajec?

Krzeszowski (2001: 6) stwierdza, ze ,,rozstrzygajace wydaje si¢ osobiste
doswiadczenie, intuicja 1 talent”. Jacek Zadrozny (2007: 10) jednoznacznie
méwi, iz ,,wiele zalezy od elastycznosci prowadzacego zajecia, a czasem wrecz
od jego kreatywnosci”.

Gdy niewidomy student (a takze jego wykladowca), zostaje
skonfrontowany z mozliwosciami stworzonymi dla inwalidéw wzroku n.p. w
Danii (Waszkielewicz n.d.), musi si¢ powaznie zastanowié, czy jego proby
zdobycia wymarzonego wyksztalcenia majg realne szanse powodzenia:

Inwalida wzrokun, ktdry studimje w Danii, dostaje od pasistwa potrzebny mun sprzet i
oprogramowante. Sq to miedgy innymi laptop, drukarka, skaner, sprzet do odiwarzania

2 Takiej jak ta dzialajaca w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawta 11
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ksiqzek w formacie DAISY, dyktafon cyfrowy, stuchawki, oprogramowanie Windows Office,
program antywirnsowy, program do odgyskiwania utraconych danych, oprogramowanie OCR.
Niewidomi  otrzymuja rownies program Jaws, a stabowidiacy program powiekszajacy.
[ JKwota przeznaczana przez paistwo na pryygotowanie ksigiek dla jednego studenta
wynosi semestralnie miedzy 50 a 100 tysigcy koron duiiskich, czyli mniej wigcej od 27 do 54
tysigey lotych. Kazdy studinjaey ma rdwniez do dyspozgyei asystenta — przez okoto 5 godzin
tygodniowo. Jest to zazwyeczaj inny student, ktorego zadaniem jest pomaganie niewidomenmu w
studiowanin. Jego prace optaca paristwo.

W Polsce student z dysfunkcja wzroku ciagle jeszcze w wigkszosci
przypadkéw jest zdany na siebie, rodzing, przyjaciél i wspoistudentow.
Stosunkowo prostsza wydaje si¢ by¢ sytuacja oséb z mniej znacznym
uposledzeniem wzroku — panuje przekonanie, ze w ich przypadku istniejace
trudnosci mozna rozwiazaé poprzez stosowanie odpowiedniego powickszenia
druku. Jest to zalozenie z gruntu mylne, o czym przekonuja sami
zainteresowani.

Teoretycznie, w ramach postulatu wyréwnywania szans, prawa studentéw
z niepelnosprawnoscia wzrokows sa klarownie 1 szczegblowo sprecyzowane:

W przypadkn oséb 3 dysfunkea wzrokn Zapewnienie pefnego ucestnictwa w ajeciach
ognacza  apewnienie dostepu do informacgii pisaneg i wiznalne. W tym prgypadku
najprostszym  rogwiqaniem jest wyposagenie ucelni w co najmnie jedno stanowisko
komputerowe umogliviajace stndentowi cytanie ksiqsek ga pomocq programu ro3ponajacego
druk i programn odezytu ekranu (Wdowik 2007: 21).

Niepetnosprawnosé nie moze by powoden: innego traktowania studenta w trakcie egzamindw.
Oczgywiscie, moZliwe i czesto niexbedne sq zmiany trybu egzamindw c3y tez formy ich apisu,
ale bardzo wazne jest to, aby egzamin byl taki sam dla wsgystkich studentow (Wdowik
2007: 21).

Warto pamietac, is wsgystkie wymienione formy dotyegace Jmiany sposobu pisania i c3ytania
powinny obejmowal rdwnieg predingenie czasu trwania egzaminu. W prypadku osob 3
wadami w3roku najezesciej spotyka sig pryediuganie czasn trwania eggaminn o 50%. Ta
Jorma wyrdwnywania szans wynika e Inacinie wolniejszego tempa cgytania. Jesli wiee student
niepelnosprawny miatby tyle samo czasn, co osoba pelnosprawna, to w praktyce jego szanse
bytyby mniejsze (Wdowik 2007: 22).

W praktyce sytuacja jest bardziej skomplikowana. Mimo istnienia na
uczelniach funkcji Pelnomocnika do spraw studentéw niepelnosprawnych, mimo
ogolnie zyczliwej 1 sprzyjajacej atmosfery, studenci niepetnosprawni wzrokowo
napotykaja, rozliczne trudnodci, zaréwno w sferze ogélno-bytowej? jak i w zakresie
dostepnosci materialéw (brajlowskich badZ czarno drukowych ze specjalna czcionka

3 Jak chocby bariery architektoniczne (np. waskie korytarze) czy brak zgody na obecnosé
psa-przewodnika na uczelni czy w akademiku.
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— dla o0s6b niedowidzacych) czy egzekwowania swoich praw, chocby tych
dotyczacych wydtuzonego czasu egzaminu w odniesieniu do os6b niedowidzacych.

Uznaje si¢ powszechnie, iz najnowocze$niejsze osiggniecia techniki
(komputery, drukarki i linijki brajlowskie, multimedia, itp.) powinny by¢
regularnie wykorzystywane przez niewidomych studentéw, w celu przetworzenia
powszechnie stosowanych materiatéw wizualnych na materialy dotykowe czy
stuchowe (Krzeszowski 2001). Studenci tacy winni posiadaé szereg zwigzanych z
takim oprzyrzadowaniem umiejetnosci:

Sprawne postugiwanie si¢ Rlawiaturq komputerowq |[...] najomosé programdw i urzqdzer
umogliwiajacych im korgystanie 3 komputera. |[...|Umicjetnosci te otwierajq niewidonym
studentom droge do samodzielnosci (Marek 2001: 84).

Ponadto, nie wystarczy, jak twierdzi Bogustaw Marek (2001), wspieraé
niewidomych studentéw anglistyki przez zarzucenie ich zaawansowanym
technicznie sprzetem. Konieczna jest zgoda prowadzacych zajecia na daleko
idace zmiany w sposobie konstruowania, przygotowania i prowadzenia danego
kursu.

Z perspektywy wykladowcy, oczywistq jest przydatnos¢ znajomosci
réznych typéw dysfunkeji wzroku i ich dydaktycznych implikacji czy tez
poznania narzedzi pracy studenta niewidomego i stabowidzacego. Jak pokazuje
praktyka, w przypadku tych pierwszych, nie musi si¢ to wiaza¢ ze znajomoscia
alfabetu Braille’a. Co do 0sob stabo- i niedowidzacych, nie nalezy zakladac, iz
pracuja oni zasadniczo w taki sam sposéb jak studenci widzacy, jedynie wolniej
— ograniczenia percepcji wzrokowej przekladaja si¢ na calo$¢ dziatan
poznawczych. Czestokroé, osoby pelnosprawne wzrokowo nie sa w stanie pojaé
nawet ograniczen zwiazanych z szybkoscig rejestrowania doznafi wzrokowych
przez osoby stabowidzace. Nie bez znaczenia jest tez zdobycie podstawowe;j
wiedzy na temat percepcji $wiata poznawanego bez zmystu wzroku (Piskorska i
in. 2008).

2. Konkretne rozwigzania praktyczne

Sporzadzanie notatek
Niniejszy paragraf porusza kwestie dotyczace jednego aspektu procesu
dydaktycznego, mianowicie zagadnienia zwigzane z rejestracja tresci zajec.

Przez udzial w zajeciach typu wyklady czy konwersatoria rozumie si¢
stuchanie prowadzacego, sporzadzanie notatek i zadawanie pytan. Osoby
niewidome 1 slabowidzace maja swoje metody zapisywania informacji, ktore
czasami bardzo réznia si¢ od standardowych. Osoby niewidome najczesciej
nagrywaja zajecia; notuja w alfabecie Braille’a za pomocg tabliczki lub specjalne;
maszyny brajlowskiej, na specjalnym notatniku elektronicznym lub komputerze
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przeno$nym. Z nagran lub komputera przenos$nego jako formy rejestracii zajeé
chetnie korzystaja takze osoby stabowidzace.

Pisanie na maszynie brajlowskiej powoduje hatas, ktéry moze przeszkadzaé
innym uczestnikom wykladu, stad tez studenci sami rezygnuja z tej formy; komputer
przenos$ny wymaga zazwyczaj dodatkowego zasilania, ale jest powszechnie
akceptowany jako forma sporzadzania notatek, podobnie jak notatnik elektroniczny.

Najczesciej jednak studenci niepelnosprawni wzrokowo prosza o
mozliwo$¢ nagrywania zaje, co w przypadku zajec z jezykéw obcych wydaje sie
mie¢ szczegdlne uzasadnienie: ,jest to najprostsza 1 najwygodniejsza forma,
poniewaz zapisywanie na biezaco tre$ci wykladu jest do$¢ trudne i1 wymaga
duzej wprawy” (Zadrozny 2007: 10); ponadto maja dodatkowa mozliwosé
skonfrontowania jezyka pisanego i mowionego, to za$, poza warstwa stricte
merytoryczna przektada si¢ na wicksza sprawnosé fonetyczng studenta. A zatem
prowadzacy winien przyzwyczai¢ si¢ do obecnosci dyktafonu na katedrze czy w
rece, takze podczas zapisywania dodatkowych informacji na tablicy. Po
zajeciach, niewidomy student, czestokro¢ przy wsparciu widzacych kolegdw,
spisuje tekst zarejestrowany w trakcie wykladu czy konwersatorium. Tu, jak
podkresla Piskorska i in. (2008: 74), szczegblnego znaczenia nabiera dobra
jako$¢ nagrania. Wplyw na nig moze mie¢ np. fakt, czy prowadzacy przebywa w
stalej odlegtosci od dyktafonu, czy tez przemieszcza si¢ po sali — w kazdym
przypadku musi ustawia¢ si¢ zawsze przodem do urzadzenia rejestrujacego. Stad
tez wydaje si¢, ze uzasadnionym postulatem — sprawdzonym w praktyce — jest
propozycja umieszczenia dyktafonu jak najblizej wykladowcy, najlepiej by ten
trzymal go w rece poruszajac si¢ po sali czy podchodzac do tablicy. Tylko w
takim wypadku jako$¢ nagrania bedzie wystarczajaca dobra, by mozna byto jego
tre§¢ zamieni¢ na notatki.

Nagrywanie zaje¢ czesto wywoluje kontrowersje 1 budzi watpliwosci
wykladowcéw. Porusza sig tu kwestie dotyczace praw autorskich (cho¢ nie jako
najistotniejsze) czy tez ograniczen czasoprzestrzennych. Oczywistym jest, ze
udzieliwszy zgody na taka forme rejestracji wykladu osoba wykladajaca z
koniecznos$ci musi si¢ bardziej pilnowaé w kwestii tego, co i jak méwi —
wszystko zostaje przeciez utrwalone. Zapewne tu wlasnie tkwi sedno niechetnej
zgody na taka forme zapisu tresci zaje¢. Odmoéwi¢ inwalidzie wzroku nie wypada
— to takie politycznie niepoprawne, pojawia si¢ natomiast wrazenie, ze bedziemy
nieustannie rozliczani z tego, co przekazujemy studentom. Jesli jednak
uswiadomimy sobie, iz tre§¢ wykladow jest dla niewidomych studentéw
podstawa do opanowania materiatu, ze wzgledu na dodatkowe trudnosci z
dostepnoscig publikacji drukowanych, wspétpraca w formie zgody na nagrania
przestaje jawi¢ si¢ jako znaczna niedogodno$¢ i ograniczenie. Ostatecznie,
obowigzuje  zasada niestosowania  taryfy ulgowej wobec = studenta
niepetnosprawnego wzrokowo:
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Obowiqzkiem jest dofosenie wszelkich staran, aby fe niepelnosprawnosé grekompensowal
odpowiednim spretem, metodami nauczania i innymi dostgpnymi Srodkami. Jegeli jednak
osoba nigpelnosprawna nie skorzysta 3 tego, tak jak wielu w petni sprawnych studentow nie
wykorzystuje swojej s3ansy na ukonczenie wyzszych studiow, nie wolno obnizaé wymagas tylko
ge wgledu na jej niepetnosprawnosé (Dziwik-Kaminiska 2007: 28).

Problemy i rozwigzania

Poczesne miejsce w rozwazaniach tyczacych si¢ przekazywania wiedzy osobom
niepetnosprawnym wzrokowo zajmuje problematyka kompensacji za braki
spowodowane niedzialaniem jednego z analizatoréw zmyslowych. Inwalidzi
wzroku uczestniczacy w procesie dydaktycznym na uczelni funkcjonuja w
spos6b odmienny od reszty kolegdw, wymagaja tez nieco innego rodzaju
wsparcia merytorycznego i metodologicznego.

Na studiach filologicznych  poczesne miejsce zajmuja  zajecia
jezykoznawcze, w tym fonetyka, fonologia, morfologia czy sktadnia. Balast, jaki
stanowi ogrom nowej terminologii, jak i fakt, ze cato§¢ przekazu odbywa si¢ w
obcym medium jezyka angielskiego stanowia znaczny prég trudnosci juz na
wstepie zajeé z danego przedmiotu.

Pierwszy semestr drugiego roku studiow rozpoczyna seri¢ wyktadéw o
morfologii angielskiej w ramach bloku przedmiotéw pod nazwa Gramatyka
Opisowa Jezyka Angielskiego. Studenci muszg nie tylko przyswoi¢ podstawowe
podzialy czy pojecia, ale i umieé w praktyce zastosowaé je do konkretnych
angielskich lekseméw. Na konsultacjach okazywalo si¢ nadzwyczaj czgsto, iz
niewidomy student blednie zapisywal ustyszane terminy czy Zle zinterpretowat
podane przyklady. Moglo to wynika¢ 2z poczatkowo nieumiejetnego
obchodzenia si¢ osoby wykladajacej z dyktafonem, zwlaszcza podczas pracy
przy tablicy, badZz tez z nieuchronnych na tym etapie studiéw brakéw w
warstwie jezykowej studenta. Koniecznym stato si¢ zatem ustalenie regularnych
comiesi¢cznych spotkad w celu weryfikacji brajlowskich notatek studenta —
réwniez z wykorzystaniem dyktafonu: student czytal z notatek, prowadzaca
weryfikowala lub uzupelniata brakujace elementy. Oznaczalo to dodatkowy czas
poswigcony konkretnej osobie. Po dwéch takich spotkaniach stato si¢ jasne, ze
konieczna jest dalsza adaptacja zaje¢ w warstwie metodologicznej.

Po pierwsze, droga mailowa, student z wyprzedzeniem otrzymywat
wstepng liste terminéw czy poje¢ omawianych na danych zajeciach, rodzaj
‘handoutu’ czyli przewodnika po danych zajeciach. Wkrotce okazalo sig, ze takie
z gbry otrzymane wytyczne sprawdzaja si¢ znakomicie réwniez w przypadku
studentow widzacych bioracych udziat w tychze zajeciach: oni odhaczali kolejno
omawiane zagadnienia, on robil znaczek ostrym koficem oléwka na swoim
wydruku brajlowskim. Pozwolito to uzyskaé pewnosé, iz przynajmniej kwestia
poprawnej terminologii zostata rozwiazana. Z drugiej strony, owe listy stanowily
niepodwazalne minima egzaminacyjne, dla studentoéw i prowadzacej.
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Sprawa druga wigze si¢ bezposrednio ze $ledzeniem tresci zapisywanych
na tablicy, ktérej to mozliwosci nie bedzie miata osoba niewidoma czy, w
pewnym stopniu, osoba niedowidzaca, ,.chyba ze wykladowca bedzie
jednoczesnie méwil doktadnie to samo” (Zadrozny 2007: 10). Jak zauwaza
Zadrozny (2007: 10) ,,od wigkszosci wykladowcdéw wymagaé to bedzie zmiany
nawykéw, czesto wieloletnich, ale z pewnoscig bedzie korzystne takze dla innych
studentow”. Tablicowe rysunki czy wykresy muszg by¢ opisywane maksymalnie
dokfadnie 1 szczegdtowo, czesto po wielokroé. W przypadku oséb
stabowidzacych, nalezy zadba¢ o odpowiednia ich wielko$¢ oraz zagwarantowac
studentom mozliwo§¢ podejscia do tablicy w celu sprawdzenia szczegdlow
rysunku czy diagramu.

Okazywalo si¢ jednak, iz nawet staranne przedstawianie wewnetrznych
podzialéw stéw w formie graficznej na tablicy i méwionej rejestrowanej na
tasmie nie zawsze wystarczalo. Tyflodydaktyka proponuje tu uzycie grafiki
dotykowej4, tyle ze prowadzaca nie dysponowala niezbednymi materiatami czy
umiejetnosciami. Nie mozna zakwestionowacé roli, jaka odgrywa kompensacyjne
zastapienie jednego elementu analizy zmystowej innym. Na dodatkowych
konsultacjach wykorzystano zatem klocki LEGO o réznych rozmiarach, ktére
symulowaly podzialy na morfemy wolne i zalezne, czlony gléwne i poboczne,
pozwolily przyblizy¢ chocby typologie formantéw czy typy proceséw
morfologicznych. Ponadto, klocki LEGO sprawdzily si¢ przy weryfikacji wiedzy
przyswojonej, a poniewaz student zywo wspolpracowal z kolegami, technike te
z powodzeniem stosowala wigkszo$¢ grupy. Przyklady aranzacji klockéw
LEGO w odpowiednich konfiguracjach przedstawiono ponize;j.

(1) Typologia formantow

4+ W przypadku os6b niewidomych umiejetno$¢ interpretacji grafiki dotykowej musi
naturalnie zosta¢ wpierw wycwiczona (Piskorska i in. 2008)
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(2) Podzialy lekseméw na morfemy

Nalezy tu dodad, iz widoczne na ilustracjach rézne kolory zastosowanych
klockow stanowily dodatkowg pomoc dla os6b stabowidzacych czy studentow
petnosprawnych wzrokowo. W przypadku oséb niewidomych kryterium
istotnym jest jedynie rozmiar uzytego klocka.

Jak pisze Bogustaw Marek (2001: 84), grafiki dotykowej dla studentow
anglistyki jest stosunkowo niewiele, a jej przygotowanie jest czasochlonne i
wymaga wiele uwagi oraz cierpliwosci, ,,jak chociazby w przypadku znanych
jezykoznawcom ‘drzewek’ ilustrujacych strukture sktadniowa zdan” (tamze).

Klocki LEGO wymagaja mniej wktadu pracy wyktadowecy, ich uzycie jest
bardziej elastyczne, sa ,przeno$ne” i manipulowalne, przy tym stanowia
efektywng pomoc dydaktyczng w przypadku studenta niewidomego, ktory w
drugim semestrze podczas zaje¢ ze skladni, konstruowal prostsze ‘drzewka’ od
razu na wyktadach, réwnolegle z instrukcjami prowadzacej, w tym samym czasie
rysujacej na tablicy odnos$ne diagramy. W analizie skladniowej réwniez
sprawdzaja si¢ réznej wielkosci klocki (plus wykataczki), z ktérych wicksze
odpowiada¢ beda kategoriom frazowym, a mniejsze kategoriom poziomu stéw.
Tlustracje ponizej przedstawiaja opisane sytuacje.
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(3) Proste ,,drzewko™

4) ,,Drzewko” z kategorig dodatkowa, manipulowane

W kolejnym semestrze ten sam student uczestniczyl w zajeciach z
Gramatyki Kontrastywnej. Klocki LEGO mogly i tu zosta¢ z sukcesem
zastosowane, konkretnie przy omawianiu kontrastow w obrebie akcentu

5 Czlon nadrzedny w danej frazie wyrézniono klockiem posredniej wielkosci — za
sugestia studenta.
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wyrazowego i grup akcentowych: w jezyku angielskim sylaba akcentowana
oznaczana byla klockiem wyraznie wigkszym (przyklad 5). Postuzyly réwniez
jako ilustracja grup rytmicznych w jezyku angielskim (przyktady 61 7).

(5) Zmienna pozycja sylaby akcentowanej

(6) Grupy rytmiczne
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(7) Rytm zdania

Jak poprzednio, wielkos¢ klocka odgrywala tu role pierwszoplanowa,
kolory to pomoc wtérna dla oséb normalnie badZ stabowidzacych, podobnie jak
odlegtos¢ pomiedzy wydzielonymi elementami.

Przy omawianiu kontrastéw zwiazanych np. z miejscem artykulacii w
obrebie inwentarza spdtgtoskowego, w przypadku ktérych studenci widzacy maja
przed oczami tabele i zestawienial, wykorzystano dziecig¢ce literki z magnesami,
ktore student klasyfikowal do odpowiednich koszykéw/grup: np. tu beda zebowe,
dziastowe, itp. Literki symbolizujace dzwigki polskie byly mniejsze, angielskie
wigksze. Cho¢ ta technika sprawdzita si¢ wczesniej w pracy z osobami
stabowidzacymi, ktére wzrokowo rozpoznawaly ksztalty poszczegdlnych liter”, w
przypadku studenta niewidomego musiala ulec modyfikacji: z tytu literki
przyklejone zostaly symbole brajlowskie, tak, ze student dotykowo rozpoznawat
dany dzwigk, wielko$¢ informowala jedynie o rodzaju inwentarza — polski czy
angielski.

(8) Fragmenty inwentarza spolgloskowego

¢ Tabele takie okazaly si¢ zupelnie nieprzydatne, nawet w formie elektronicznej, gdyz
osoba niewidoma, jak si¢ dowiedziala prowadzaca po fakcie, czyta tekst
jednokierunkowo. Adaptacja tabel, by staly si¢ one przejrzyste, wymagataby rozpisania
ich liniowo, tak by mogly by¢ czytane poziomo (Piskorska i in. 2008: 121). A zatem
tracily swoje zalety kompaktowego przedstawienia pewnych kontrastow.

7'Tym razem, jednakze, ignorujac zréznicowanie kolorystyczne.
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Sprawdzanie wiedzy nabytej

Kazdy etap studiowania kofczy si¢ zaliczeniem przez prowadzacego zajeé¢ w
okreslonej na poczatku spotkan formie. Zwyczajowe formy to egzamin ustny
badZ pisemny, praca zaliczeniowa itp.

Forma egzaminu koncowego z morfologii 1 sktadni zostata zaadaptowana
na pisemno-ustny poprzez dostarczenie pliku elektronicznego, wypetlnianego na
laptopie podczas trwania egzaminu dla reszty grupy, z obowigzkowo
doliczonym dodatkowym czasem. Zadania odczytywane byly z komputerowe;j
linijki brajlowskiej. Weczesniejsze doswiadczenia ze studentami niewidzacymi
oraz slabowidzacymi podpowiedzialy egzaminujacej, iz tam gdzie zadanie
polegato na wstawieniu odpowiednich stéw w luki, nalezato luki wyodrebnié nie
poprzez wykropkowanie, ale przez stosowanie podkreslnikéw (patrz przyktad).

) Przyklad zadania z wypelnianiem luk

Fill the blank with approriate words:

A morpheme is a minimal linguistic unit which has a meaning or
grammatical function. There are two kinds of them:
morphemes can stand alone as words, whereas
morphemes are always attached to some other morphemes. A differ-
ent phonetic representation of a morpheme is called a(n)

A is the part of a word form which remains after
all inflectional affixes have been removed. A is
the part of the word form from which new lexical items can be coined.

Kropka to w alfabecie Braille’a osobny znak graficzny, podczas gdy podkreslniki
sq neutralne i nie wprowadzaja zamieszania, a zatem w wydruku brajlowskim czy
w odczycie z linijki brajlowskiej stanowia konieczna i skuteczng modyfikacje.
Osoby niedowidzace réwniez docenialy wyodrebnienie luk za pomoca
podkreslnikow ze wzgledu na wyrazna wizualnie przerwe w tekscie.

133



Anita Buczek-Zawita

Ponadto, jak dowiodly zajecia z osobami niedowidzacymi, tekst egzaminu
w formie elektronicznej czy drukowanej, w ich wypadku powickszony o kilka
rozmiaréws, winien by¢ stworzony w ‘przyjaznej’ czcionce:

popularna wsrod uzytkownikow komputerow czcionka Times New Roman sprawia osobom
stabowidzacym  trudnosé nawet wtedy, gdy jest powiekszona, a to e wgldn na drobne
wypustki’ na gornych i dolnych krawedziach liter, ktdre zamazujq ich ksgralt (Piskorska i
in. 2008: 101-102).

Do przyjaznych czcionek zalicza si¢ Arial (patrz przyklad 9 powyzej) i Verdana.

Ze wzgledu na specyfike przedmiotu, cze$¢ praktyczna: podzialy sléw na
motfemy, wykresy skladniowe miata forme ustna, gdzie, jak wspomniano, po
raz kolejny skutecznie wykorzystane zostaly klocki LEGO. Natomiast czes§¢
pisemna zostata oddana w formie elektronicznej, i w takiej tez formie oceniona,
co dalo mozliwo$¢ naniesienia poprawek czy skomentowania odpowiedzi, ktore
to komentarze student moégl poézniej sam odczyta¢ czy tez pordwnal z
oryginatem wypowiedzi. Jak podaje Wiazowski (2001), ma to istotne znaczenie
dydaktyczne 1 edukacyjne. Widaé tez wyraznie zalety korzystania ze sprzetu
elektronicznego, przy czym nalezy mie¢ §wiadomo$é, ze osoby z dysfunkcja
wzroku korzystaja z takich samych maszyn, jak sami wykladowcy czy ich
widzacy koledzy, tyle ze ich komputery musza by¢ dodatkowo oprzyrzadowane i
oprogramowane (Wiazowski 2001). Zdecydowano si¢ na wyrdznienie
komentarzy poprzez umieszczenie ich w nawiasach.

3. Sukces w pracy ze studentem niewidzacym

W stosunku do oséb niewidomych czesto formuluje si¢ pewne mniej lub
bardziej uprawnione twierdzenia dotyczace ich szczegdlnych zdolnosci w
zakresie wycwiczonego stuchu czy pamieci. Te wlasnie uzdolnienia maja im
szczegllnie pomagaé w nauce jezyka obcego, jako ze brak bodZcow
wzrokowych w pewnych sytuacjach sprzyja koncentracji i nauce (Marek 2001).
Nawet jesli niewidomi studenci takie umiejetnosci i determinacje¢ posiadaja, same
w sobie nie wystarczg one, by odnies¢ sukces na studiach filologicznych.
Niewatpliwie potrzebne jest miejsce na uczelni, gdzie tacy studenci, sami
badz przy pomocy widzacych kolegéw, moga si¢ przygotowywaé do zajeC.
Czasem takim miejscem, chocby na krétko, staje si¢ pokdj konsultacyjny danego
wyktadowcy/wykladowcow. Nie wydaje si¢ natomiast pozadanym, by miejscem
takim bylo stanowisko komputerowe umieszczone w ogélnodostepnej czytelni.

8 W jednym przypadku stabowidzacy student studiéw na poziomie magisterskim —
jednoczesnie sam praktykujacy nauczyciel — wymagal powickszenia az do rozmiaru 22
lub 24. Wykorzystywany na zajeciach podrecznik okazal si¢ w jego przypadku zupetnie
niewystarczajacy, a nie byl dostepny w formie druku powickszonego.
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Brak tu mozliwosci wyciszenia innych bodzcéw dzwigkowych czy chocby
zweryfikowania swoich wiadomosci czy notatek z widzacymi wspot-studentami.
Monika Dziwik Kamifiska (2007: 27) zauwaza stusznie, iz, przyktadowo

3 gafogenia praca lektora w grupach studentow niewidomych i stabowidzacych wymaga
gaplanowania  kursu 3 dugym wypriedzgeniem, priewidzenia  potencialnych trudnosci i
prygotowania materialdw dodatkowych, jak rownies materiatow regerwowych.

Bez watpienia, nawet niezwykle staranne opracowanie konstrukeji zajec z
uwzglednieniem specyfiki funkcjonowania inwalidéw wzroku w procesie
dydaktycznym, nie daje gwarancji na petne i uwieficzone sukcesem uczestnictwo
tychze studentéw w danym kursie.

Niewatpliwie, jednym z najwazniejszych uwarunkowan sukcesu studenta
niewidomego na studiach, w tym filologicznych, jest przestrzeganie postulatu
maksymalnej indywidualizacji ksztalcenia oséb z dysfunkcja wzroku przy
zachowaniu zasady wyréwnywania szans. Oczywistym jest, ze zdolnosci jezykowe
0s6b niewidomych sg zréznicowane w sposéb podobny jak u widzacych, zaleza
nie od dzialania wzroku, ale od ogodlnej sprawnosci umyslowej (Krzeszowski
2001).

Niewidomi czy stabowidzacy studenci nie mogg by¢ pozostawieni sami sobie
1 ‘niech sobie daja rad¢’. Oprocz ogromnej ilosci sprzetu elektronicznego (skanerdw,
komputeréw, syntezatoréw mowy itp.) osoby takie potrzebuja wsparcia i czasu
zyczliwych 1, w miar¢ mozliwosci, kompetentnych wykladowcow, otwartych i
znajacych specyficzne potrzeby i mozliwosci niewidomych i niedowidzacych.

Jak usitowalam pokazaé, nawet bez potgznego zaplecza technicznego mozna
prébowaé wlaczy¢ niewidomego czy niedowidzacego angliste w normalny tok
studiéw. I mie¢ przyjemnosc¢ z recenzowania jego pracy magisterskiej.
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TERAPEUTYCZNE ASPEKTY
NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO
DZIECI ZE SPECJALNYMI
POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI
(NA PRZYKEADZIE UCZNIOW
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

W STOPNIU LEKKIM)

Therapeutic aspects of teaching a foreign language to children with
special educational needs taking as an example learners
with mild intellectual disability

The paper is an attempt to present an overall approach to special educa-
tional needs as revealed by children with mild intellectual disability in the
course of learning a foreign language. It presents the results of an action re-
search study conducted among primary special school pupils. The research
aimed at identifying the possible range of basic skills involved in learning a
foreign language, and in addition, determining the degree to which the for-
eign language stimulates the use of the mother tongue by those children.
The paper also presents the limitations on the therapeutic aspects of teach-
ing foreign languages to learners afflicted by intellectual disability.

1. Wstep

Referat jest proba calodciowego ujecia specjalnych potrzeb edukacyjnych,
ujawnianych przez dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim,
w trakcie nauki jezyka obcego. Zaprezentowano w nim wyniki badania,
prowadzonego metodg badania w dziataniu w okresie dwoch lat, wérdéd uczniow
uczeszezajacych do szkoly podstawowej specjalnej (klasa piata i szosta), ktorego
celem bylo zweryfikowanie, w jakim zakresie moga oni opanowac jezyk obcy w
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podstawowych sprawnosciach, a takze, w jakim stopniu stymuluje on ich
funkcjonowanie w jezyku ojczystym. Z tego wzgledu przedstawie najpierw
portrety wybranych uczniéw z grupy badawczej, ze szczegdlnym
uwzglednieniem  indywidualnego  charakteru ich  specjalnych  potrzeb
edukacyjnych. Nastgpnie omoéwie, w  jakim wymiarze w  sytuacji
niepetnosprawnosci intelektualnej mozna wyznaczy¢ terapeutyczne aspekty
nauczania j¢zyka obcego.

2. Specjalne potrzeby edukacyjne ucznia z niepetnosprawnoscia
intelektualng

Przyjecie hipotez o podobiedstwie struktury i sekwencji (por. Zigler i Hodapp
19806), pozwala uznaé, ze rozwdj dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng ma
podobng strukture i przechodzi przez poszczegélne stadia w takiej samej
kolejnosci, jak u dzieci w normie intelektualnej. W takiej sytuacji mozna
twierdzi¢, ze zaréwno dzieci o obnizonym, jak i te o przecigtnym poziomie
inteligencji maja takie same potrzeby rozwojowe i edukacyjne. Ich spelnienie
zwiazane jest ze stworzeniem uczniom warunkéw, w ktérych moga doswiadczad
bezpieczenistwa, akceptacji, wsparcia, uznania oraz autonomii, umozliwiajacych
im podejmowanie decyzji, gromadzenie pozytywnych doswiadczen i budowanie
relacji miedzyludzkich. W przypadku niepetnosprawnosci intelektualnej, juz w
dziecifistwie wiele dzieci nie moze realizowa¢ wymienionych potrzeb, co moze
by¢ zwigzane z wystgpowaniem w ich rodzinach deficytéw i1 dewiacji o
charakterze uczuciowym i/lub materialnym. Dlatego, obok trudnosci w
poznawaniu 1 rozumieniu $wiata, zwiazanych z obnizonym poziomem rozwoju
intelektualnego, uczniowie ci musza zmagaé si¢ z brakiem wsparcia od 0s6b
najblizszych w realizacji celéw, przyswajaniu nowych umiejetnosci 1 aktywnym
wspoluczestniczeniu w zyciu spolecznym. Ogdél negatywnych dos$wiadczen
omawianej  grupy dzieci moze  dopelnia¢  $§wiadomos$é  wlasnej
niepelnosprawnosci, nieustanne oczekiwanie porazki oraz wyuczona bezradno$é
i przesadna zalezno$¢ od innych, co czesto skutkuje ksztaltowaniem sig
nieadekwatnej samooceny i falszywych modeli socjalizacji (por. Obuchowska
1991, Zigler i in. 1984).

Wielokontekstowe rozumienie niepetnosprawnosci intelektualnej pozwala
na poglebiong analize spegialnych potrzeb ednkacyjnych, dokonywana w odniesieniu
do kazdego ucznia, ktéry wymaga szczegdlnych metod, §rodkéw 1 warunkow
nauki, dostosowanych do jego mozliwosci, z powodu réznego rodzaju trudnosci
rozwojowych. Konsekwencja tej analizy jest z jednej strony indywidnalizacia
nanczania/ weenia sig, czyli proba zrozumienia potrzeb ucznia, w realizacji ktorych
natrafia na trudnodci. Z drugiej strony, pozwala na poszukiwania sposobéw
realizacji celéw edukacyjnych i rehabilitacyjnych, ktére umozliwiaja osiagniecie
sukcesu réwniez wegniom o indywidualnym stylu rozmwesn (por. Wojciechowski 2001).
Wspieranie uczniéw w zaspokojeniu specjalnych potrzeb edukacyjnych bedzie
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wobec tego wigzalo si¢ z podkresleniem ich podmiotowosci, a jednoczesnie
organizowaniem nauczania/uczenia si¢ w taki sposéb, aby kazdy z nich magt,
na miar¢ swoich mozliwosci, osiaga¢ coraz lepsze wyniki 1 maksymalnie rozwijaé
si¢ w dostgpnym dla niego zakresie.

W tym kontekscie mozna méwi¢ o specjalnych potrzebach edukacyjnych
kazdego ucznia z niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim bioracego
udzial w badaniu, ujawnianych na lekcjach jezyka angielskiego, ktére zostana
zaprezentowane w formie wybranych charakterystyk (dokonanych na podstawie
dokumentacji uczniéw oraz wilasnych narzedzi badawczych!). Przedstawiony
ponizej opis dotyczy dzieci w wieku 12-14 lat, realizujacych obowiazek szkolny
w szkole podstawowej specjalnej (klasa piata 1 szésta):

Dominika?> — w szerokim aspekcie, specjalne potrzeby edukacyjne uczennicy
zwigzane byly z niekorzystng sytuacjq rodzinng (pozbawienie rodzicéw praw
rodzicielskich z powodu przejawiania wobec niej i rodzefistwa przemocy i
zaniedbatl, uniemozliwiajacych zaspokojenie im podstawowych potrzeb), zwigzana z
tym dwukrotng zmiang miejsca zamieszkania oraz szkoly, w ktérej realizowata
obowiazek szkolny. Negatywne doswiadczenia w sferze spolecznej wplynely na
niecheé¢ uczennicy do wyrazania wilasnych emocji, zmienne zaangazowanie w
budowanie pozytywnych relacji z otoczeniem oraz silne doswiadczanie wlasnej
odmiennosdci (,w tej szkole wszyscy jesteSmy niepetnosprawni”). W zakresie
funkcjonowania jezykowego, zgodnie z diagnoza wstepng okreslono, ze Dominika
uzywata niewielkiej ilosci stownictwa 2z danych kregdw tematycznych, nie
wskazywala nadawcy i odbiorcy wypowiedzi, a takze borykala si¢ z trudnosciami w
zakresie rozumienia polecen stownych, gromadzenia informacji, ich porzadkowania
oraz zapamigtywania. Pomocy nauczyciela wymagala takze jej umiejetno$¢ wyboru 1
oceny zrédel informacji oraz zastosowania wybranych sposob6w uczenia si¢ jezyka.

Jadwiga — zlozonos¢ specjalnych potrzeb edukacyjnych uczennicy wynikata ze
$wiadomosci wlasnej niepetnosprawnosci, braku wiary we wilasne mozliwosci
oraz negatywnego obrazu jej samej (,,moja siostra jest ode mnie mtodsza o 5 lat,
a wie wigcej niz ja, bo nie jest taka glupia”). Dodatkowo Jadwiga do$wiadczata
negatywnej sytuacji rodzinnej, ktorej najwickszym problemem byl niski status
materialny oraz brak zainteresowania rodzicéw jej postgpami oraz potrzeba
wieloaspektowej pomocy. Niekorzystnym zjawiskiem dodatkowo ostabiajacym

postep u uczennicy byla staba kontrola emocjonalna, niski poziom koncentracji
na zadaniu, nieréwnomierny rozwdj percepcji wzrokowej i koordynacji

1 Opracowany na potrzeby badania Arkusy diagnogy i obserwagi postgpdw wegnia (zob.
zalacznik) umozliwil wszechstronne poznanie mozliwosci dzieci w sferze rozwoju
poznawczego, jezykowego 1 komunikacyjnego oraz ustalenie na tej podstawie
zindywidualizowanych form oddzialywan edukacyjno-terapeutycznych.

2 Imiona dzieci zostaly zmienione.
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wzrokowo-ruchowej, problemy w gromadzeniu i porzadkowaniu wiedzy oraz
nieche¢¢ do udziatu w komunikaciji. W plaszczyznie funkcjonowania jezykowego
na podstawie diagnozy wstepnej zaobserwowano zaburzenia w zakresie
artykulacji, trudnos$ci w definiowaniu poje¢é, staby zakres stownictwa, brak
umiejetnosdci nazywania wybranych form wypowiedzi, niesystematyczne i malo
doktadne wykorzystywanie posiadanej wiedzy w praktyce, a takze problemy w
zakresie wyszukiwania 1 porzadkowania zdobytych informacji. Jednoczesnie u
Jadwigi zaobserwowano zmienna motywacj¢ do pracy na lekgji i natychmiastowe
znieche¢cenie w sytuacji zadann wymagajacych zlozonych, wieloetapowych
czynnosci.

Karol — silna potrzeba osiagnie¢, ujawnianych przez chlopca wiazata sie z
krétkim  okresem koncentracji na zadaniu, wolnym tempem pracy, stabo
rozwinigtq umiejetnoscia organizowania 1 porzadkowania wiedzy, niskim
poziomem rozwoju proceséw poznawczych oraz percepcji wzrokowej i
stuchowej. W aspekcie jezykowym trudnosci sprawialo mu prawidtowe
poslugiwanie si¢ slownictwem, stosowanie zasad ortograficznych i
gramatycznych $rodkéw jezykowych oraz wykorzystywanie w komunikacji
kompetencji funkcjonalnej. W zakresie funkcjonowania komunikacyjnego stabe
strony Karola dotyczyly umiejetnosci wyszukiwania i porzadkowania informaci,
wskazywania nadawcy i odbiorcy wypowiedzi oraz komunikowania wlasnych
emocji. Obraz specjalnych potrzeb edukacyjnych dopetnialy porazki chlopca w
sytuacjach szkolnych (drugoroczno$é, powolny postep przy duzym wysitku),
wyjatkowo nickorzystne doswiadczenia rodzinne (zjawiska patologiczne w
rodzinie, zwiazane z uzaleznieniem, agresja i brakiem umieje¢tnosci opieki nad
dzie¢mi, skutkujace umieszczeniem ich w domu dziecka) oraz cechy
osobowosci, ktére powodowaly przesadng ulegtosé¢ i zaleznos¢ od innych, brak
samodzielnosci w sytuacjach szkolnych oraz czesto ujawniang bezradnosc.

Konrad — specjalne potrzeby edukacyjne ucznia byly efektem trudnosci
zwigzanych z niepelnosprawnos$cia intelektualna (obnizony poziom rozwoju
poznawczego, deficyty percepcji wzrokowej i stuchowej, nicharmonijny rozwoj
funkcjonowania jezykowego m.in. staby rozwdj kontaktu stownego, trudnosci w
rozumieniu polecen, nie zawsze prawidlowe postugiwanie si¢ stownictwem,
opézniony rozwdj umiejetnosci  czytania i pisania), niekorzystnymi
do$wiadczeniami edukacyjnymi (powtarzanie klasy, etykieta najgorszego ucznia
w klasie), slabym stopniem zainteresowania rodzicow jego postgpami
(niepodejmowanie lub nieuzasadnione przerywanie wskazanych form terapii,
odmowa wspOlpracy z terapeutami) oraz z niechecia do nawiazywania
pozytywnych kontaktéow spolecznych (dodatkowo wzmagana przez silny stres
ucznia wywolany wada wymowy). Ogél negatywnych doswiadczet powodowat
nawarstwianie si¢ zaleglo$ci programowych w szkole, coraz nizsze
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zaangazowanie we wspolprace i proponowane formy aktywnosci poznawczej, a
jednoczesnie narastanie zachowan nieakceptowanych spotecznie.

Wskazane w ogélnym zakresie specjalne potrzeby edukacyjne, ujawniane
przez dzieci objete badaniem, pozwolily na przyjecie kilku zalozen, na
podstawie ktorych planowano oddzialywania edukacyjne i rehabilitacyjne na
lekcjach jezyka obcego:

— rodzaj trudno$ci rozwojowych kazdego ucznia, zwiazanych z
niepelnosprawnoscia  intelektualng nie stanowi o niemoznosci
osiagniecia sukcesu w nauce jezyka obcego,

— kazdy uczen to jednostka w aspekcie biopsychospolecznym, ktéra
potrzebuje nie tylko dostosowanych do jego mozliwosci metod i form
pracy, ale takze pozytywnej atmosfery dla komunikacji i wielostronnego
wspierania jego wysitkow,

— postepy kazdego ucznia powinny by¢ kazdorazowo analizowane i
oceniane w aspekcie indywidualnym, w poréwnaniu ze zmianami
dokonujacymi si¢ w jego rozwoju,

— organizujac nauczanie/uczenie si¢ mnalezy bra¢ pod uwage ogot
indywidualnego stylu rozwoju ucznia, ale takze dodatkowe czynniki
zewnetrzne, ktére moga stanowi¢ przeszkody w o realizacji celéw
edukacyjnych i rehabilitacyjnych, a tym samym dodatkowo obniza¢
efektywno$¢ nauczania,

— nauczajac jezyka obcego dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim nalezy umozliwia¢ im wielokontekstowe i systematyczne
gromadzenie pozytywnych dos$wiadczen w nauce jezyka, a takze
wzbogacanie poznania dokonujacego si¢ za posrednictwem jezyka.

Mozliwosci wspomagania uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w
realizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych otwierajg droge do poszukiwania
terapeutycznych aspektéw nauczania jezyka obcego.

3. Wspomaganie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim w realizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych na
lekciji jezyka obcego

Nauczanie/uczenie si¢ jezyka obcego dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim moze opierac si¢ przede wszystkim na analizie ich specjalnych
potrzeb edukacyjnych. Pozwala ona na wszechstronne poznanie ich mozliwosci,
a takze na poszukiwania zmierzajace do stymulowania ich rozwoju w aspekcie
jezykowym, dlatego ,,cele ednkacii muszaq przede wsgystkinm myzglednial rozwd tych cech,
ktdre sq nierozerwalnie wiqane 3 roxwojenm clowieczenistwa, a wige Zdolnosé do myslenia
pojeciowego i umicjetnost komunikowania si¢” (Cunningham 1991: 23).

Zgodnie z zaloZeniem, Ze realizacja specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng powinna zachodzi¢ w kontekscie
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kompleksowego 1 interdyscyplinarnego wspomagania ich mozliwosci
rozwojowych, mozna przyjaé, ze cele realizowane na lekcjach jezyka obcego
moga dotyczy¢ zardwno sfery edukacyjng (nabywanie sprawnosci jezykowych w
jezyku obcym oraz ich integrowanie), jak i rebabilitacyineg (umozliwienia transferu
strategii uczenia si¢ jezyka obcego na doskonalenie kompetencji w jezyku
ojczystym, poprzez celowe nakierowywanie uwagi na analogiczne zjawiska w
obu jezykach) (por. Karpinska-Szaj 2006a, 2006b). W tej perspektywie,
podstawowym celem omawianego badania, prowadzonego na lekcjach jezyka
angielskiego z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim,
realizujacymi obowiazek szkolny w szkole podstawowej specjalnej, byto
okreslenie, na ile nauka jezyka obcego moze by¢ komponentem ich postepu w
edukacji 1 rehabilitacji. Tak zarysowana perspektywa umozliwila podjecie
badania zmierzajacego do okredlenia stopnia opanowania wybranych sprawnosci
jezykowych w jezyku angielskim przez dzieci biorace udzial w badaniu oraz
mozliwosci wykorzystania nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego w calosciowym
usprawnianiu ich rozwoju poznawczego oraz funkcjonowania jezykowego w
jezyku ojczystym.

Analize przebiegu badania przestawi¢ na przykladzie wybranych rodzajéw
¢wiczenn jezykowych o charakterze korekeyjno-kompensacyjnym, wybranych
zgodnie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczniéw bioracych udzial w
badaniu.

Dominika
— wspomaganie samodzielnej pracy nad rozwojem jezyka poprzez
proponowanie uczennicy mozliwosci wykonania slownika slowno-
obrazkowego na podstawie wlasnego pomystu:

sum by
u-

Gros
Rys. 1: Dominika: pierwsze samodzielne wykonanie stownika stowno-obrazkowego

(technika samodzielnej pracy nad jezykiem)

— stymulowanie umiejetnosci wyszukiwania i porzadkowania informaciji:
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Rys. 3: Jadwiga: ¢wiczenia wspomagajace komunikacje.
Konrad
— stymulowanie funkcjonowania jezykowego w aspekcie umiejetnosci
semantycznych:

Read and match.
Przeczytaj i pokacz.

Antonimy (ang. antonyms) to wyrazy o przeciwstawnym znaczeniu.

s =4 ‘@

= A

Rys. 4: Konrad: stosowanie antoniméw z wykorzystaniem podanego stownictwa.

— stymulowanie funkcjonowania jezykowego w zakresie umiejetnosci
leksykalnych:

Find and write. e
Znajdz i napisz.

| \ \
walgh, witch, nibht, milk, wihd, nurse, niase, mofith, mysic, mirtor, e, wihdow

m 7

\

ol g i A C e,
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Rys. 5: Konrad: ¢wiczenia utrwalajace slownictwo, ¢wiczenia w uzyciu liter 7, 7, .
Karol — stymulowanie funkcjonowania jezykowego w zakresie umiejetnosci
leksykalnych oraz funkcjonowania poznawczego w zakresie porzadkowania
wiedzy:

Rys. 6: Przyklad zastosowania technik polisensorycznych w nauce stownictwa (przymiotniki).
Read and write.
Przeczytaj i napisz.
orange, apple, lemon, grapefruit, melon, avocado
orange, yellow, green, red

sour, sweet

‘ Fruit What colour? How does it taste?

| Orerge @ Yollow Gr6rGe

‘i | et |
omle © | 44 Surt

‘ — = =~

| Gl £

‘ L(/mgv:\ {}(, (,/@‘tt' ey

t

| G e pefri'd rer L=l Soun ’

melon | Yellow §u-egt
| Sy

’ Me-c oo Gl Swell

Rys. 7. Karol: zapis danych w formie tabelarycznej na podstawie oceny polisensorycznej.

Przykladowe rodzaje éwiczed wykorzystywanych w trakcie prowadzenia badania

sa czesciowa ilustracja mozliwosci stymulowania rozwoju kompetencji

jezykowych w jezyku ojczystym, podejmowanych na lekcjach jezyka obcego. W

szerokim aspekcie, wystgpowanie pozytywnego transferu miedzy jezykami
umozliwilo osiagniecie postepdéw uczniow w nastepujacych plaszczyznach:

a) funkcjonowania jezykowego:
—  umiejetnosei  leksykalnych:  prawidlowego  poslugiwania  sig
stownictwem, okreslania znaczenia stéw z danych kregow
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tematycznych, lepszej znajomosci zbioréw  leksykalnych
zwigzanych z najblizszym §rodowiskiem dziecka (cztonkowie
rodziny, przybory szkolne, dni tygodnia, nazwy miesigcy,
produkty zywno$ciowe),

umiejetnosci gramatyeznych: prawidlowego stosowanie
gramatycznych $rodkéw jezykowych (elementéw np. wyrazdw;
kategorii np. liczba pojedyncza 1 mnoga, mechanizméw np.
stopniowanie), stosowania zasad wewnetrznej —organizacji
(wicksza wrazliwo$§¢ na formy nieregularne),

umiejetnosci semantyeznych: uzywania stow zgodnie z ich znaczeniem
oraz dostrzegania zwiazkdéw wewnatrzleksykalnych (synonimy,
antonimy),

umiejetnosci ortograficznych: stosowania zasad pisowni (wielkie litery
w imionach, nazwiskach, nazwach padstw i miast), uzywania
wybranych znakéw interpunkcyjnych, stosowania znakow
logograficznych i symboli.

b) funkcjonowania komunikacyjnego:

kompetengii - sogjolingwistyczneg: wzmocnienie w zakresie uzycia
wybranych form grzecznosciowych; stosowania formalnych i
nieformalnych form adresatywnych;

kompeteni Sfunkgjonalney: przekazywania informaciji
(pytanie/odpowiadanie); ~ wyrazania  zyczen i  pragnieq,
komunikowania emocji, stosowania wybranych form wypowiedzi
— opisu, instrukcji (przepisu), listu, dialogu,

samooceny.

¢) funkcjonowania poznawczego:

operacji umystowych dokomywanych na materiale konkretnym: powolny
postep w zakresie wskazywania istotnych cech/zwiazkdéw
przyczynowo skutkowych, okreslania cech
ogolnych/podobiedstw i réznic, rozumienia symboli graficznych,
pamigci i nwagi: zapamigtywania/odtwarzania 1 wykorzystywania
informaciji, powolny postep w skupieniu uwagi na zadaniu,
percepgii wrokowej i stuchowej orag koordynagi w3rokowo-stuchowo-
ruchowej: lepsze rozpoznawanie schematu wlasnego ciala i
stosunkéw przestrzennych, zréznicowany postep w zakresie
rozpoznawania 1 identyfikacji dzwickow,

umiejetnosci zdobywania wiedzy oraz operowania nigq: dokonujace si¢ z
pomoca nauczyciela wybor zrédla informacji 1 wykorzystywanie
zdobytych informacji w praktyce,

umiejetnosci porqdkowania wiedzy: lepszego grupowania stownictwa,
zréznicowany postep zanotowano w zakresie taczenia wiedzy z
réznych przedmiotow.
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Systematycznie stosowane, w trakcie prowadzenia badania, zindywidualizowane
oddzialywania edukacyjno-terapeutyczne pozwolity na osiagniecie przez
uczniéw mierzalnych postepéw zaréwno w zakresie podstawowych sprawnosci
w jezyku angielskim, a takze w sferze funkcjonowania jezykowego w jezyku
ojczystym. Przyjete na potrzeby przeprowadzonego badania zaloZenie o
terapeutycznych aspektach nauczania jezyka obcego dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi pozwolito na podkreslenie dynamicznej relacji
rozwoju ich kompetenciji jezykowych i czynnosci poznawczych.

Biorac pod uwage omoéwione mozliwosci wspomagania rozwoju
funkcjonowania jezykowego, komunikacyjnego 1 poznawczego u dzieci z
niepetnosprawnoscia intelektualng w  stopniu lekkim, nalezy jednoczesnie
zaznaczy¢, ze trudno rozdzieli¢ te sfery. Poprzez zadania, takze jezykowe,
proponowane dziecku ,,doskonaly si¢ operagie umystowe uczniow, zmieniajq si¢_jakosciowo
wsgystkie procesy pognaweze, a wrag 3 nimi myslente, kidre staje si¢ bardziej samodzielng
cgynnosciq pognawezq (-..)” (Rakowska 2003: 128). W zwiazku z tym podkreslone, na
podstawie przeprowadzonego badania, mozliwosci uwypuklenia terapeutycznych
aspektéw nauczania jezyka obcego w edukacji dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim moga by¢ odpowiedzia na ich specjalne potrzeby
edukacyjne.

4. Uwagi koncowe

Prowadzone w trakcie omawianego badania poszukiwania mozliwosci
usprawniania ucznidow, zaréwno w zakresie funkcjonowania jgzykowego,
komunikacyjnego oraz poznawczego, wpisuja si¢ w postulowana na gruncie
pedagogiki specjalnej potrzebe wszechstronnego wspierania ich rozwoju, ktéra
moze by¢ realizowana réwniez na lekcjach jezyka obcego. Zaklada ona
konieczno$¢ podmiotowego traktowania wszystkich czlonkéw spoteczefistwa
oraz przelamywania stereotypu niepelnosprawnosci, jako zjawiska nieodlacznie
zwigzanego z ograniczeniami w aspekcie biopsychospolecznym. Stad, przy
analizie funkcjonowania jezykowego dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi nie mozna jedynie dazy¢ do ,udokumentowania deficytow i ich
wwarunkowar, nkazywania stabych stron i trudnosci (...) w pordwnanin 3 osobami o
prawidlowym rozwoin” (Balachowicz i Paluszewski 1995: 5). Nalezy natomiast
wykorzystywaé wszelkie sposoby, umozliwiajace wszechstronne wspomaganie
rozwoju  funkcjonowania jezykowego, komunikacyjnego 1 poznawczego,
dokonujacego si¢ poprzez nauke jezyka. Wnioski z przeprowadzonego badania
pozwalaja przyjaé, ze w sytuacji niepelnosprawnosci intelektualnej mozliwosci
realizacji celéw rehabilitacyjnych na lekcjach jezyka obcego sa nadrzedne,
poniewaz umozliwiaja dzieciom rozwdj ogdlnych kompetencji poznawczych,
niezbednych dla prawidlowego funkcjonowania w jezyku ojczystym.
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Zalacznik:

Arkusz diagnozy i obserwacji postepow ucznia (dokonywanej w celu
ustalenia oddzialywan rehabilitacyjnych prowadzonych na lekcjach
jezyka obcego)

I. Podstawowe dane o uczniu:

Imig:

Poziom rozwoju intelektualnego:
Rodzina:

Wezesniejsze doswiadczenia edukacyjne:
Zajecia specjalistyczne:
Niepelnosprawnosci dodatkowe:
Ogodlna charakterystyka ucznia:

I1. A. Rozw¢j jezyka ojczystego (funkcjonowanie w jezyku ojczystym w zakresie
rozwoju podsystemow jezyka) (czes¢ arkusza wypetniana w porozumieniu z
nauczycielem jezyka ojczystego)

1. kontakt stowny:

- wypowiada si¢ spontanicznie (tak/nie/czasami®) ...
- inicjuje rozmowe z kolegami/nauczycielem (tak/nie/czasami) .....ccvecreerecrecrevrecirecrecnens
- podczas wypowiedzi zachowuje kontakt wzrokowy (tak/nie)

- rozumie polecenia nauczyciela (dot. konkretnych czynnosci w klasie) i wykonuje je
(£2K/TE/ CZASAIMD) 1.ttt sttt
- wypowiada si¢ tylko po naleganiach nauczyciela (tak/nie/czasami) ......cocoveereereereereeens
- wigkszo$¢ wypowiedzi wymaga pomocy nauczyciela (tak/nie/czasami) .......coccoveeveereeenees
- nie chce, pomimo pomocy bra¢ udziatu w komunikacji (tak/nie/czasami)........ccoceneeeneee
- rozumie intencje wypowiedzi (tak/nie/CZaSAMI) ......vuuvereeeeeeeecireerecreereee et

2. artykulacja:
= WAAY WYIMOWY coiiiiiiiiciii bbb s

- za szybkie tempo méwienia (tak — w jakich sytuacjach................. /nie),
- méwi za glosno, prawie krzyczy (tak/nie),
- méwi za cicho (tak/nie),

3. dlugos¢ wypowiedzi w sytuacji rozmoéw tematycznych na lekcji:
(wlasciwe zaznaczy¢ wstawiajac x’)
- wypowiada si¢ za pomocg kilku stéw,
- wypowiada si¢ za pomoca kilku zdan miedzy ktérymi brak jest zwiazku logicznego,
- wypowiada si¢ za pomoca kilku zdan stanowiacych calo$¢ logiczna,
- na pytanie odpowiada jednym stowem, ale z pomoca nauczyciela rozwija wypowiedz,

3 W przypadku wyboru odpowiedzi ¢zasami, prosz¢ sprecyzowaé w jakich sytuacjach
dane zachowanie jest przez ucznia przejawiane.
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- na pytanie odpowiada jednym stowem, znaczne trudnosci w rozwinigciu wypowiedzi
nawet z pomoca nauczyciela,
- forma stylistyczna wypowiedzi jest prawidtowa (tak/nie),

4. tre$§¢ wypowiedzi:

- jego wypowiedzi zawsze dotycza tresci zajec (tak/nie/czasami),

- potrafi zadaé wlasciwe pytanie do omawianego tematu (tak/nie/czasami),

- potrafi ujac zwiazki przyczynowo-skutkowe (tak/nie/czasami),

- opisuje ilustracj¢ za pomoca 1/2/3/4 zdan,

- wymienia przedmioty przedstawione na ilustracji (tak/nie),

- prawidtowo okresla stosunki przestrzenne(tak/nie),

- nazywa cechy 0s6b i przedmiotéw oraz nazywa stany emocjonalne (tak/nie),
- dostrzega w tekscie zaleznos¢ zdarzen (tak/nie/czasami),

5. zas6b stownikowy i umiejgtnos$¢ postugiwania si¢ nim:

- zakres uzywanego stownictwa (niski/przecietny/dobry/bogaty),

- czesto uzywa whasciwych nazw do okredlenia przedmiotéw, zjawisk, oséb (tak/nie),
- potrafi zdefiniowaé wickszos¢ znanych pojeé (tak/nie),

- dobiera stownictwo zgodnie z podanym kryterium (np. zakres tematyczny)
(tak/nie/czasami),

- zawegza zakres znaczenia danych pojec (tak/nie/czasami),

- rozszerza zakres znaczenia danych pojeé (tak/nie/czasami),

- wykorzystuje stownictwo z danych kregdw tematycznych (tak/nie/czasami),

6. forma gramatyczna wypowiedzi:

- prawidlowo uzywa czasu przeszlego, terazniejszego, przyszlego (tak/nie/czasami),

- stosuje znaki przestankowe (tak/nie/czasami),

- dzieli wyrazy na sylaby, przenosi wyrazy w tekscie pisanym (tak/nie/czasami),

- prawidlowo uzywa rzeczownikéw w liczbie pojedynczej i mnogiej (tak/nie/czasami),
- uzywa spojnikéw do taczenia wyrazow (tak/nie/czasami),

- stosuje zasady pisowni wielka litera w imionach/nazwiskach/nazwach pasistw i miast
(tak/nie/ czasami)

7. czytanie:

- czyta sylaby/wyrazy/zdania,

- czyta poprzez glosowanie/sylabami/calosciowo,

- wyszukuje dane informacje w przeczytanym tekscie (tak/nie/czasami),

- uklada pytania do tekstu i odpowiada na nie (tak/nie/czasami),

- czyta wyrazy/zdania ze zrozumieniem (tak/nie),

- koncentruje si¢ na tekscie czytanym przez nauczyciela (tak/nie),

- popetnia bledy w czytaniu (opuszcza litery/wyrazy, odgaduje dalszy ciag wyrazu po
pierwszej literze/sylabie, myli formy fleksyjne),

- podejmuje préby samodzielnego czytania tekstu (tak/nie),

- posiada dobra motywacje do wykonywania éwiczed w czytaniu (tak/nie),
- wyszukuje w tekscie wskazane litery i wyrazy (tak/nie)
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8. pisanie:

- pisze raz prawg raz lews reka (tak/nie)

- zna/nie zna wszystkich liter (jakich..................c ), myli litery (ktére
...................................................... ),

- przepisuje tekst z tablicy/ksiazki: czesto bezblednie/popelnia btedy (opuszcza litery,
myli litery, zamienia kolejnos¢ liter, opuszcza wyrazy),

- piszac zachowuje wlasciwa wielko$é/ksztalt liter/proporcje/taczenia i
odstepy/prawidtowe rozmieszczenie tekstu na stronie

- pisze/nie pisze wyrazéw i krétkich zdani z pamieci,

- piszac z pamigci popelnia btedy (tak/nie/czasami)

- uzupelnia/nie uzupelnia wyrazéw z zastosowaniem odpowiedniej kodcéwki w
zaleznosci od przypadku i liczby,

- wolne tempo pisania (tak/nie),

- ttudnosci w zapisie liter w liniaturze (tak/nie),

- posiada dobrg motywacje do wykonywania éwiczen pisemnych (tak/nie),

- pismo jest czytelne i staranne (tak/nie/czasami)

- opuszcza znaki interpunkcyjne i niewielki elementy graficzne (tak/nie/czasami)

Proponowane ¢wiczenia usprawniajace sprawnosci jezykowe:

I1. B. Funkcjonowanie komunikacyjne (zaktadajace funkcjonowanie spoteczne):

1. funkcjonowanie spofeczne:

- nawigzuje pozytywne kontakty z kolegami z klasy i z nauczycielem (tak/nie),

- chetnie wspélpracuje w gtupie (tak/nie/czasami),

- przestrzega ustalonych zasad pracy grupowej (tak/nie/czasami),

- jest obowiazkowy w zakresie przygotowania do lekeji i zadan wykonywanych na lekcji
(tak/nie/czasami),

- lubi kierowaé praca w grupie (tak/nie/czasami),

- twotzy wypowiedz ze $wiadomoscia celu (tak/nie/czasami),

- uzywa form grzecznosciowych (tak/nie/czasami),

- stosuje zasady przekazywania informacji (pyta i odpowiada) (tak/nie/czasami),
- stosuje/rozpoznaje wybrane formy wypowiedzi — opis/instrukcja/list
(tak/nie/czasami),

- wyszukuje wskazane wiadomosci i porzadkuje je (tak/nie/czasami),

- okresla nadawce i odbiorcg wypowiedzi (tak/nie/czasami),

- rozumie podstawowe komunikaty niewetrbalne (tak/nie/czasami),

- roztdznia zdania oznajmujace/pytajace/rozkazujace (tak/nie/czasami),

2. funkcjonowanie emocjonalno-motywacyjne:

- chetnie podejmuje si¢ wykonywania nowych zadan (tak/nie/czasami),
- doprowadza rozpoczete zadanie do kofica (tak/nie/czasami)

- zalezy mu na otrzymywaniu pozytywnych ocen (tak/nie/czasami),

- adekwatnie ocenia wlasne mozliwosci (tak/nie/czasami),

- cechuje si¢ dobrg motywacja do nauki (tak/nie/czasami),

- jest/stara si¢ by¢ samodzielny (tak/nie/czasami),
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- potrafi komunikowaé wlasne emocje (np. zadowolenie/niezadowolenie, wdzigcznosé)
(tak/nie/czasami),
- wyraza wlasne zyczenia/pragnienia (tak/nie/czasami),

II. C. Funkcjonowanie poznawcze:

1. rozwo6j operacji umystowych (na podstawie dziatan na materiale konkretnym):
- wskazuje istotne cechy przedmiotéw (tak/nie/czasami),

- rozumie proste zaleznosci przyczynowo-skutkowe (tak/nie/czasami),

- klasyfikuje przedmioty wedlug podanej cechy (tak/nie/czasami),

- potrafi wskaza¢ cechy ogélne danej kategorii przedmiotéw (tak/nie/czasami),

- szuka potencjalnych rozwiazani w sytuacjach problemowych (tak/nie/czasami),

- wskazuje podobiedistwa i réznice miedzy przedmiotami (tak/nie/czasami),

- rozumie znaczenie symboli graficznych (tak/nie)

2. rozwo6j pamiegci:

- zapamietuje najwazniejsze informacje z lekcji (tak/nie/czasami),

- potrafi wykorzysta¢ zapamictane informacje w praktyce (tak/nie/czasami),
- zapamietuje krétkie rymowanki i piosenki (tak/nie/czasami),

- zapamigtane informacje odtwarza ze ztozumieniem (tak/nie/czasami),

3. rozwoj uwagi:

- potrafi skupic si¢ na zadaniu (tak/nie/czasami),

- czgsto jest zainteresowany przedmiotem lekcji (tak/nie/czasami),
- rozpraszaja go nawet stabe bodzce (tak/nie/czasami),

4. rozw0j percepcji wzrokowej i stuchowej oraz koordynacja tych sfer:

- rysunki ucznia sa dokladne i zawieraja szczegdly (tak/nie/czasami),

- potrafi nazwaé kierunki i okresli¢ stosunki przestrzenne (tak/nie/czasami),

- odwzorowuje proste wzoty (tak/nie/czasami),

- odwzotrowuje ztozone wzoty (tak/nie/czasami),

- rozpoznaje dzwigki z otoczenia/glosy kolegdw z klasy (tak/nie/czasami),

- odtwarza prosty tytm i potrafi go przedstawi¢ graficznie (tak/nie),

- pamieta szczegly ogladanego przedmiotu/ilustracii (tak/nie/czasami),

- odréznia przedmioty zblizone ksztaltem/wielkoscia/kolorem (tak/nie/czasami)

5. umiejetnos¢ organizowania i porzadkowania wiedzy:

- Iaczy stownictwo w zakresy tematyczne (tak/nie/czasami),

- potrafi powiazaé temat lekcji z posiadana wiedza (tak/nie/czasami),

- potrafi dopasowa¢ zakresy tematyczne do danego dziatu nauczania (tak/nie/czasami),
- potrafi dobra¢ sytuacje komunikacyjne do danej tematyki (tak/nie/czasami),

- wykorzystuje/porzadkuje zdobyte informacje (tak/nie/czasami),

6. umiejetno$¢ zdobywania wiedzy:

- wybiera zrédlo informacji adekwatnie do potrzeb (tak/nie/czasami),

- wie, ze istnieja rozne sposoby uczenia si¢ jezyka (tak/nie/czasami),

- wykotzystuje w praktyce znane sposoby uczenia si¢ jezyka (tak/nie/czasami),
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- samodzielnie pracuje nad doskonaleniem sprawnosci jezykowych (wykonuje
dodatkowe ¢wiczenia/poprawia wlasne bledy) (tak/nie/czasami),

ITI. Propozycja wykorzystania informacji o dziecku, zawartych we wstepne;j
diagnozie, do tworzenia indywidualnego programu nauczania j¢zyka obcego:

Dane ucznia:

Charakterystyka poziomu rozwojowego:

Mocne strony ucznia (zwlaszcza w zakresie funkcjonowania jezykowego):

Slabe strony ucznia (zwlaszcza w zakresie funkcjonowania jezykowego):

Zalecenia rehabilitacyjne na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego:

Cele Formy Wybrane ¢wiczenia Prognozowane
gléwne: indywidualizacji: | rehabilitacyjne, ktére moga by¢ osiagnigcia ucznia:
stosowane na lekcjach jezyka
obcego:

Cel W sferze rozwoju
edukacyjny: jezyka obcego:

2) mowienie:

b) stuchanie:

©) czytanie

d) pisanie:

e) integrowanie
sprawnosci:

Cel W aspekcie
rehabilitacyjny: rehabilitacyjnym -
rozwoj jezyka
ojczystego

- funkcjonowanie
jezykowe:

- funkcjonowanie
komunikacyjne:

- funkcjonowanie
poznawcze:

IV. Propozycje analizy indywidualnych postepoéw ucznia zgodnie z programem
nauczania

Arkusz obserwacji postepow ucznia
w zakresie funkcjonowania jezykowego w jezyku obcym zgodnie z
indywidualnym programem nauczania jezyka obcego
w trakcie roku szkolnego......................
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Zakres tematyczny Wybrane stowa [Poziom opanowania Umiejetnosé
i kompetencyjny 1 zwroty wybranych stéw i zwrotéw  |integrowania
(zgodnie z programem sprawnosci
nauczania)

Wskazania do dalszej pracy:

Wyjasnienie symboli uzywanych do okreslenia zakresu nabywania poszczegdlnych
sprawnosci przez ucznia:

1. Stuchanie i rozumienie:

al — stucha i rozumie

b1 — stucha i czes$ciowo rozumie

cl— nie wie co oznacza po uslyszeniu

2. Czytanie i rozumienie:

a2 — czyta i rozumie
b2 — czyta i cz¢Sciowo rozumie
c2 — nie wie co oznacza po przeczytaniu

3. Méwienie (produkcja)
a3 — moéwi uzywajac prostych zwrotow i stow

b3 — moéwi uzywajac niektorych stow
c3 — powtarza

4. Méwienie (interakcja)

a4 — uczestniczy w prostych sytuacjach komunikacyjnych
b4 — uczestniczy w prostych sytuacjach komunikacyjnych z pomoca nauczyciela
c4 — powtarza

5. Pisanie:

a5 — pisze wyrazy i podstawowe zdania (z mozliwoscia odwotania si¢ do wzoru)
b5 — uzupetnia tekst wedlug wzoru

c5 — przepisuje tekst

Arkusz obserwacji postepow ucznia
w zakresie rozwoju funkcjonowania jezykowego w jezyku polskim
w trakcie roku szkolnego.....................

Mocne strony ucznia:

Stabe strony ucznia:
Zalecenia rehabilitacyjne:
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Zakres tematyczny
i kompetencyjny
(zgodnie z
programem
nauczania)

Diagnoza|Prognozowane
wstepna

osiagniecia

Wybrane ¢wiczenia korekeyjno-
kompensacyjne oraz formy
indywidualizacji

Diagnoza koficowa
(dotyczy wiedzy i
sprawnosci w jezyku
ojczystym)

Wskazania do dalszej pracy:

Arkusz obserwacji postepow ucznia
(w zakresie dynamiki rozwoju funkcjonowania jezykowego)

zgodnie z indywidualnym programem nauczania je¢zyka obcego

w trakcie roku szkolnego.....................

Miesigce

Postepy
ucznia:

IX| X | XI

XII| I I | oI | v

Uwagi

w zakresie
stopnia opanowania
jezyka obcego:

1. czytanie

2. méwienie

3. stuchanie
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4. pisanie

5. integrowanie
sprawnosci

w zakresie
rehabilitacyjnym:

sfera jezyka
ojczystego:

1. funkcjonowanie
jezykowe

2. funkcjonowanie
komunikacyjne

3. funkcjonowanie
poznawcze

Punktacja za poszczegélne osiggnigcia:

1 — duze trudnosci nawet z pomoca nauczyciela

2 — powolny postep z pomoca nauczyciela

3 — dostateczny postep z prébami samodzielnego dziatania

4 — dobry postep z zauwazalnymi bledami przy minimalnej pomocy nauczyciela
5 — szybki postep z niewielkimi bledami, wysoki stopieft samodzielnosci
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ROLA BIOSTYMULAC]JI
MOZGU W UCZENIU SIE
JEZYKA ANGIELSKIEGO
PRZEZ NASTOLATKOW

Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA W STOPNIU

LEKKIM

The role of brain bio-stimulation in learning English
by mildly retarded teenagers

The 21st century is the time of dynamic development of advanced technol-
ogies as well as creating and improving equal opportunities for those who
have not had them so far. The appropriate and well adjusted education of
people who are mentally retarded may turn out to be one of the most im-
portant ways to prepare them to live independently in their societies. In
every Polish school at least one foreign language is taught and mostly it is
English. Even though the idea of teaching English to mildly retarded stu-
dents has always been controversial, the Ministry of Education in Poland
decided to put it into practice. Consequently, since 2009 the junior high
school graduation exam has included a component devoted to testing a for-
eign language. These changes made it necessary to increase the effective-
ness of foreign language pedagogy.

A lower intelligence quotient, psycho-motor hyperactivity or emotional dis-
turbance are factors that make the English language learning process more
difficult for the mildly retarded students; however, they do not prevent it. The
process may be facilitated by adjusting the teaching techniques and, thanks to
new technologies, by diminishing hyperactivity and problems with concentra-
tion. The research conducted by the author showed that in case of mildly re-
tarded students brain stimulation with the use of EEG Biofeedback influ-
enced positively their learning English. The article describes in more detail the
problems mentioned above and aims to present evidence supporting the as-
sumption that brain bio-stimulation may have a positive impact on vocabu-
lary retention in learning English by mildly retarded teenagers.
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1. Czas nowych wyzwan

XXI wiek to czas dynamicznego rozwoju zaawansowanych technologii oraz
tworzenia i udoskonalania réwnych szans dla tych, ktérzy ich do tej pory nie
mieli. Prawidlowa, czyli odpowiednio dostosowana edukacja o0séb z
niepelnosprawnoscia intelektualng moze by¢ najwazniejszym ze sposobow
przygotowania ich do samodzielnego funkcjonowania w spoleczenstwie. W
kazdej polskiej szkole uczniowie poznaja przynajmniej jeden jezyk obcy i w
przewazajacej czescl jest to angielski. Pomimo, ze idea nauczania jezyka obcego
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w  stopniu lekkim byta
kontrowersyjna, Ministerstwo Edukacji Narodowej zdecydowalo si¢ na
wprowadzenie jej w zycie. W wielu klasach zajecia z jezyka obcego stanowily
wowczas czesto ciekawe urozmaicenie programu, a niektérzy nauczyciele
potrafili nawet wykorzysta¢ t¢ zmiang do celéw terapeutycznych. Jednak od
2009 roku egzamin gimnazjalny dla ucznidéw 2z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim obejmuje takze jezyk obcy (Wieruszewska 2007).
Taka powazna zmiana to ogromne wyzwanie zaréwno dla samych uczniéw, jak i
ich nauczycieli, ktérzy oprocz przyblizenia uczniom jezyka obcego musieli
doda¢ kolejny cel w swojej pracy — przygotowanie do zdania egzaminu. W takich
okolicznos$ciach zmienilo si¢ nieco podejscie do przedmiotu, a podnoszenie
skuteczno$ci nauczania stato sie absolutna koniecznoscia.

Jak wynika z do$wiadczen nauczycieli jezyka angielskiego (Makosa 2001),
mozna odnies¢ sukces w  nauczaniu jgzyka obcego  uczniéw  z
niepetnosprawnoscia intelektualna. Jednak, oprocz zastosowania metod i technik
nauczania, ktére sg odpowiednio zmodyfikowane 1 dostosowane do
indywidualnych potrzeb ucznia i grupy oraz dopasowania standardowego
programu nauczania do mozliwodci intelektualnych oséb ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, nauczyciele musza stale poszukiwaé¢ nowych sposobow
na radzenie sobie z problemem krétkiego czasu skupienia swoich uczniow i starac
si¢ go w jak najwickszym stopniu eliminowac. Proces nauczania 1 uczenia si¢ moze
zachodzi¢ tylko przy odpowiedniej koncentracji, uwaga ucznia jest bowiem
jednym z najwazniejszych czynnikéw warunkujacych ten proces i nalezy ja
traktowac szczegolnie 1 priorytetowo.

Nowe technologie XX wiecku ulatwiaja zycie ludzi na niezliczong ilo$é
sposobow i cho¢ w wickszoséci szkol znajduja sie komputery i nowoczesne
oprogramowanie, jest jeszcze wiele innych ciekawych ulepszeq, jakie mozna
byloby wprowadzi¢ w dziedzinie edukacji dzigki nowym rozwigzaniom
technicznym. W 1999 roku urzadzenie o nazwie EEG Biofeedback po raz
pierwszy pojawito si¢ w Polsce (EEG Instytut Biofeedback 2010). Cho¢ wczesniej
popularne w Stanach Zjednoczonych, u nas poczatkowo bylo nieznane, podczas
gdy dzi$ jest stosowanym urzadzeniem terapeutycznym, a specjalistyczne kursy na
licencje terapeutyczng prowadzone sa na czterech poziomach przez profesjonalne
osrodki szkoleniowe. Ogodlnie zdefiniowanym celem terapii jest objecie lepszej
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kontroli nad wlasnym mézgiem, a dokladnie nad umiejetnoscia skierowania
swojej uwagi 1 koncentracji na okreslony aspekt. Duza cze$¢ pacjentdéw
poddawanych takiej terapii to osoby cierpiace na ADHD, u ktérych
zaobserwowano znaczng poprawe nawet w poréwnaniu z efektami leczenia
farmakologicznego. Na podstawie takich wiasnie informacji powstalo moje
zalozenie, ze terapia przy uzyciu EEG Biofeedback moze byé pomocna w
efektywnym  nauczaniu  jezyka angielskiego w  przypadku oséb  z
niepetnosprawnodcia  intelektualng ~w  stopniu  lekkim.  Postanowitam
zaprojektowac 1 przeprowadzi¢ badanie pre-eksperymentalne w grupie uczniéow z
gimnazjum z jednego ze specjalnych osérodkéw — szkolno-wychowawczych,
zwlaszcza, ze wedlug mojej wiedzy takie badanie nie zostato wczesniej wykonane.
Osrodek jest w posiadaniu urzadzenia EEG Biofeedback i dysponuje wlasnymi
licencjonowanymi terapeutami. Zanim jednak przejde do przedstawienia procesu
badania i oméwienia wynikéw, pragng poswieci¢ kilka sléw  tematowi
niepelnosprawnosci intelektualnej, a nastepnie neurofizjologii, w celu lepszego
zaprezentowania istotnych okoliczno$ci towarzyszacych badaniu.

2. Niepetnosprawnos¢ intelektualna

Przypadki oséb mniej sprawnych intelektualnie od innych byly zawsze
zauwazane na tle spoleczeistwa, ale dlugo nie bylo wiadomo, co jest przyczyna
owej odmiennosci, a juz na pewno nie podejrzewano, ze przyczyna moze
znajdowac si¢ w glowie. Z powodu braku fachowej wiedzy, dawniej uznawano,
ze to, co dzi§ jest okre§lane mianem niepelnosprawnosci intelektualnej, bylo
nieumiej¢tnoscia  dostosowania si¢  jednostki do standardéw  wspolzycia
spolecznego oraz poprawnego funkcjonowania z innymi osobami w normalnym
srodowisku. Dla wielu oséb o obnizonej sprawnosci umystowej samodzielne
codzienne zycie bylo bowiem wielkim wyzwaniem, a w nicktérych przypadkach
bylo ono wrecz niemozliwe. Cho¢ przez dlugi czas takie osoby chowano w
domach i wstydzono si¢ ich, pdzniej uznano, ze korzystniej dla spoteczefistwa
bedzie edukowaé niepelnosprawnych intelektualnie niz zapewniaé im
dozywotnio opicke 1 warunki materialne. Kiedy w 1905 roku Binet i Simon
(Patton, Polloway 1 Smith 2000: 81) wprowadzili test sprawdzajacy umiejgtnosci
umystowe, problem po raz pierwszy zaczal by¢ postrzegany w kategoriach
trudnych aspektéw kompetencji kognitywnej. W latach 30-tych ubieglego
stulecia oszacowano, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng stanowili
zdecydowana wickszo§¢ wszystkich uczniéw niepetnosprawnych (ibid.). Jak
jednak definiuje si¢ pojecie niepetnosprawnosci intelektualnej? Wedtug definicji
obecnych w fachowej literaturze jest to stabsze funkcjonowanie mentalne
odzwierciedlane np. przez obnizony iloraz inteligencji w stosunku do przyjetej
normy, wynoszacej Srednio (IQ) 100, ktéremu towarzysza takze problemy
adaptacyjne (Barnow, FErmer, Dittmann 1 Sdeglitz 2005: 208). Test na
inteligencje stuzy jednak tylko i wylacznie przekazaniu informacji o tym, jak
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duza jest dysfunkcja, ktéra moze byé spowodowana takimi czynnikami jak m.in.
obcigzenie genetyczne (np. dziedzicznos$c), niewtasciwe $rodowisko rozwoju,
patologiczne nieprawidtowosci os§rodkowego ukladu nerwowego, urazy mézgu
oraz nieprawidlowy rozwdj biologiczny, réwniez w okresie zycia plodowego
(Siwek 2006: 39-40). W klasyfikacji niepelnosprawnosci intelektualnej podaje si¢
cztery stopnie, cho¢ dawniej rozrézniano tylko trzy. Przez wiele lat ubieglego
stulecia organizacje takie jak Amerykanskie Towarzystwo Badan nad
Uposledzeniem  Umystowym  (AAMR), Amerykanskie  Towatzystwo
Psychiatryczne (APA) a takze Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO)
opracowywaly 1 udoskonalaly swoje klasyfikacje stopni niepelnosprawnosci
intelektualnej w oparciu o obserwacje oraz testy kliniczne. To sprawilo, ze w
zaleznosci od autora klasyfikacji, przedzialy dla poszczegdlnych stopni czasami
réznig si¢ kilkoma punktami. Wedlug Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb
(ICI-10 opracowanej przez WHO) nalezy przyjaé, ze méwimy o stopniu
glebokim, gdy IQ wynosi ponizej 20 (Siwek 2006: 61, podobnie Wtodarski
1976: 52). To najcigzsze przypadki i osoby takie nie sg w stanie uczy¢ si¢ w
ogole. Ponadto nie nabywaja cech rozwojowych takich jak chodzenie, méwienie
czy samodzielne jedzenie. Nie rozpoznajq twarzy, ale potrafia reagowac na kilka
stow, najczesciej gdy sa to bodzce sygnalizujace pokarm. Nigdy nie staja si¢
samodzielni. IQ na poziomie 20-34 to niepetnosprawnos¢ znaczna (Siwek 20006:
61, podobnie Seifert 1983: 276). Cechuje si¢ podstawows sprawnoscia fizyczng i
umiejetnoscia wykonania prostych zadan pod nadzorem, ale elementarne
funkcje jezykowe badZz kognitywne pojawiaja si¢ rzadko. Pamie¢é bardzo
nietrwala, brak dowolnego skupienia uwagi, a rozwdj intelektualny w dorostosci
jest porownywalny z dzieckiem w wieku 5-6 lat. Kolejny stopiefi
niepelnosprawnosci to umiarkowany 1Q od 35 do 49 (ibid.). To przypadki
wyuczalne, tzn. osoby takie czasem opanowuja czytanie, ale bez zrozumienia
oraz pisanie (pojedyncze wyrazy). Z odpowiednig pomocy sa w stanie wykonac
bardzo proste czynnosci. Reaguja na otoczenie i cho¢ funkcja mowy jest mocno
zaburzona, bywa, ze potrafia komunikowaé si¢ werbalnie w prosty sposob.
Widoczna jest pogorszona koordynacja ruchowa. Jesli osoby niepelnosprawne
intelektualnie w stopniu umiarkowanym otrzymaja wczesne wsparcie 1
rehabilitacje, moga w nielicznych zadaniach osiagna¢ samodzielno§é. Ostatni
stopieft niepetnosprawnosci intelektualnej to lekki, o ilorazie inteligencji od 50
do 69 (Siwek 2006: 61), lecz nalezy zauwazyc¢, ze ustalenie wyraznej granicy
pomiedzy umiarkowanym a lekkim stopniem omawianej niepelnosprawnosci
czasami moze sprawia trudnosci ze wzgledu na indywidualne cechy u
konkretnych oséb. Niemniej jednak osoby nalezace do tej grupy sa w stanie
uczy¢ si¢ w szkole pod warunkiem, ze bedzie ona do nich dostosowana
programowo. W wieku od 15 do 21 lat osiagaja rozwdj intelektualny 8-12-latka.
Mowa rozwija si¢ z opoOznieniem i bywa zaburzona — od probleméw z
artykulacja po trudnosci z werbalnym wyrazaniem swoich mysli. Nie rozumieja
wielu stéw i skomplikowanych pojeé, ale za to moga nauczy¢ si¢ zawodu 1 w
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czynno$ciach manualnych nie wida¢ obnizonej sprawnosci intelektualne;.
Osobom niepelnosprawnym umystowo w stopniu lekkim mozna w duzym
stopniu  pomoéc  przystosowaé sic do samodzielnego funkcjonowania w
spoleczenistwie poprzez odpowiednia edukacje, nauczenie zawodu, a nawet, jak
si¢ w ostatnich latach okazalo — nauczanie jezyka obcego. Poniewaz ta grupa jest
w centrum zainteresowania niniejszego artykulu, poswiece jej nieco wigcej
uwagi. Obecnie uwaza sig, ze niepelnosprawnos$¢ intelektualna to przypadtosé 2
do 3% calej populaciji (Zegarek i Roczniak 2001). W przypadku nauczania oséb
o specjalnych potrzebach edukacyjnych nalezy zwrdci¢ uwage na ograniczenia i
mozliwosci takich uczniéw. Do kategorii tych pierwszych niewatpliwie nalezy
stabo rozwini¢te myslenie logiczne, odwracalne oraz abstrakcyjne, ktére w
normalnym rozwoju umyslowym pojawia si¢ okoto 10-11 roku zycia. W
konsekwencji trudno takim uczniom wyobrazi¢ sobie pojecia abstrakeyjne i je
zrozumie¢, w przeciwieistwie do konkretnych przedmiotow. Uogélnianie,
kategoryzowanie 1 poréwnywanie rzeczy lub poje¢ jest tu zadaniem trudnym.
Pojawiajg si¢ klopoty z normalnie pracujacg pamigcia, tzn. albo jest ona staba
albo wrecz fotograficzna. Najczesciej jest to jednak pozbawiona zrozumienia
treci pamie¢ mechaniczna, co ttumaczy latwos¢ ucznidéw w zapamietywaniu
wierszy czy piosenck. Oprécz ograniczen kognitywnych, nalezy przedstawié
réwniez problemy emocjonalne i psychomotoryczne. Czesto u 0séb z
niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim zdarza si¢ brak réwnowagi
zaréwno w odczuwaniu, jak i okazywaniu uczué, np. nickontrolowana agresja
lub znikoma zdolno$¢ do nawigzywania interakcji z innymi. Wielu uczniom
brakuje motywacji do nauki, a inni wykazuja negatywne podejscie do zycia w
ogoble. Zazwyczaj niedojrzalos$¢ spoteczna i problemy natury emocjonalnej sa
skutkiem trudnych, a niekiedy wrecz patologicznych warunkéw srodowiskowych
uczniéw. Poza ograniczeniami, nalezy jednak takze pamigta¢ o tym, ze mimo
trudnosci, uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim sa w
stanie opanowaé program szkolny do poziomu piatej klasy podstawowej szkoly
masowej i potrafia nauczy¢ si¢ zawodu. Gdy zadba si¢ o odpowiednig forme
przekazu — mozna odnies¢ sukces w edukacji specjalnej. Przy doborze
skutecznych technik, natomiast, nalezy pamigta¢ o tym, ze wiele 0s6b z
niepelnosprawnoscia intelektualng ma dominujaca prawa pétkule mézgows i
warto przeanalizowa¢ cechy, mozliwosci i naturalne predyspozycje z zwiazane z
tym faktem, np. przekazywal tres¢ obrazem, dzwigkiem, za posrednictwem
dotyku, wechu czy nawet smaku. To prosty sposéb na np. zwrécenie i
zatrzymanie uwagi uczniow, co jest niezwykle wazne w nauczaniu i trudne. Nie
o technikach nauczania jednak bedzie tu mowa. Przedmiotem tych rozwazan
jest wlasnie koncentracja i skupienie ucznia. Aspekt ten jest bardzo istotny, gdyz
moze sta¢ za sukcesem badZz porazkaq w trwalym zdobywaniu wiedzy przez
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna. Zadna ilo§¢ powtérzen danego
stowa czy zagadnienia nie pomoze, jesli osoba, do ktorej si¢ kierujemy, nie skupi
si¢ na tym, o czym si¢ do niej méwi. Z tym wlasnie uczniowie maja najwickszy
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problem — z koncentracja. I nie jest to spowodowane wylacznie ich brakiem
samodyscypliny. To typowa cecha ucznidéw z niepetnosprawnoscia intelektualng
— nadaktywno$¢ psychoruchowa. Wielu z nich wykazuje objawy typowe dla
zespotu ADHD. Bardzo trudno jest przy pomocy tradycyjnych praktyk na lekcji
zaradzi¢ temu problemowi, gdyz swoje zrédio ma on w mézgu, a dokladnie w
zaburzonej proporcji réznych fal mézgowych. Istnieje jednak urzadzenie EEG
Biofeedback, w ktére wiele specjalnych osrodkéw szkolno-wychowawcezych w
Polsce jest wyposazonych, i moze ono pomoéc zredukowaé badz nawet
zlikwidowa¢ problem nadpobudliwosci. Dlatego pokrotce przyjrzyjmy si¢ blizej
temu, jak dziata ludzki mézg 1 w jaki sposodb to urzadzenie treningowe jest w
stanie pomébce uczniom z niepetnosprawnoscia intelektualna.

3. Z pomocg neurotechnologii

Neurotechnologia zajmuje si¢ obserwacja struktury i1 fizjologi moézgu wraz z
procesami, ktére w nim zachodza. To nauka, ktéra laczy w sobie wiedzg z
dziedziny medycyny, psychologii i najnowszych odkry¢ w biomedycynie, a jej
celem jest rozwiniecie 1 zoptymalizowanie motorycznych, intelektualnych i
emocjonalnych funkcji moézgu (Pakszys 2006). Moézg pracuje dzigki impulsom
elektrycznym, ktére sa przekazywane miedzy komoérkami nerwowymi, a ich
czestotliwosé 1 ilo$¢ bezposrednio przeklada si¢ na wydolno$é intelektualng. W
zaleznosci od tego, w jakim stanie si¢ znajdujemy, czestotliwosci fal mézgowych
bywaja rézne. Czasem jest odwrotnie — to zmienna aktywno$¢ fal mézgowych,
spowodowana czynnikami zewne¢trznymi 1 wewnetrznymi, sprawia, ze
doswiadczamy réznych standéw $wiadomosci. Jedno natomiast jest pewne: mozg
fatwo dostosowuje czgstotliwosé swoich fal do $rodowiska, ktére na niego
oddziatuje i ludzie juz dawno odkryli, ze np. dynamiczne dZzwicki muzyki czy
blyski $wiatta moga dziataé pobudzajaco, podczas gdy jednostajny dzwick
jadacego pociagu po szynach czy szum morza jest w stanie ukolysaé nas do snu.
Wszystko to dzieje si¢ dlatego, ze fale mézgowe dostrajaja si¢ do czynnikéw z
otoczenia. Majac t¢ wiedzg, naukowcy z NASA opracowali urzadzenie, ktére dzis
jest przedstawiane jako EEG Biofeedback — potaczenie encefalografii, obecnie
jednej z wiodacych technik czynnos$ciowej diagnostyki moézgu, i komputera, a
doktadnie — gry komputerowej. Dzi§ jednak, zamiast astronautom, mozemy
poméc osobom z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, np. w
procesie uczenia si¢ jezyka obcego.

Przedstawie teraz rodzaje fal moézgowych, ktére kazdej doby kieruja
naszym umystem. Zasadniczo jest ich cztery rodzaje. Pierwszy z nich to fale
delta, z czestotliwoscia od 0,4 do 4 Hz, wystepujace podczas glebokiego snu 1
szacuje si¢, ze przez wigkszo$¢ czasu spania moézg pozostaje wlasnie w stanie
delta. Jedynie chwilowe wyladowania fal theta 1 alfa sa oznaka snéw. W stanie
delta cialo regeneruje si¢ 1 odzyskuje sily (EEG Instytut 2006, Pakszys 20006).
Drugi rodzaj fal mézgowych to fale theta o czestotliwosci 4 to 8 Hz oferujace
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stan glebokiej relaksacji 1 transu, czyli spanie 2z obecno$cia snéw i
podswiadomosci. To idealny stan dla medytacji i hipnozy, gdyz dzigki falom
theta nie odczuwamy stresu, napiecia ani zadnych innych negatywnych uczué, a
poziom endorfin rosnie. W stanie mi¢dzy jawg a snem, lecz przy matym udziale
fal alfa i beta, mozemy lekko odczuwaé zewnetrzne czynniki za pomoca
zmystéw. TFale alfa sa neutralne, od 8 do 12 Hz i osoba w tym stanie
$wiadomosci jest zrelaksowana, wzmacnia si¢ bierna uwaga, pamieé oraz
pozytywne myslenie. Pojawia si¢ podatno$¢ na sugestie. Ostatni typ fal
moézgowych, od 13 do nawet 35 Hz to fale beta, obejmujace m.in. faze rytmow
sensomotorycznych (SMR). To stan wysokiej koncentracji (np. podczas pracy
umystowej) wystepujacy w obecnosci niskich wartosdci beta, ktérych obecno$é
pomoglaby w likwidowaniu nadpobudliwosci psychomotorycznej u dzieci. Im
jednak wyzsze wartosci beta, tym wicksze napigcie i stres. Rozrdznia si¢ takze
fale gamma, ktére wystepuja w stanach ekstremalnych doswiadczen
psychologicznych (EEG Instytut 2006, Pakszys 20006).

W przypadku oséb z zaburzong koncentracja, wystgpuje zbyt wiele fal
alfa, a zbyt mato niskich fal beta. Rolg urzadzenia EEG Biofeedback jest zmiana
tych proporcji poprzez trening polegajacy na tym, ze osoba ma zalozony na
glowe czujnik fal mézgowych 1 gra w gre komputerowa, ktora steruje wylacznie
wlasnymi myslami. Sukces w grze jest uzalezniony od poziomu skupienia, a
biologiczne sprz¢zenie zwrotne (sygnaly wlasnego ciala) zapewnia pozytywne
wzmocnienie w przypadku dobrego pokierowania rozwojem wydarzen w grze.
Innymi stowy, jesli osoba w trakcie sesji terapeutycznej wystarczajaco mocno
skoncentruje swoja uwage na osiagnieciu wlasciwego celu w grze (np. samochéd
jadacy w granicach drogi, a nie poboczem), cel ten zostanie osiagniety i
prawidlowy tok wydarzed gry, bedacy nagroda — pozytywnym wzmocnieniem,
jest widoczny dla tej osoby na ckranie monitora i zachgca do powtdrzenia
czynnosci. Jednoczesnie, brak odpowiedniego skupienia uwagi moze skutkowaé
tym, ze samochéd bedzie jechal poboczem. Dla oséb z zaburzong koncentracja
takie skupienie uwagi bywa czasem duzym wysitkiem, ale jest jednoczesnie
¢wiczeniem regulujacym czgstotliwo$é fal moézgowych, poniewaz jak kazde
¢wiczenie fizyczne, prowadzi do lepszej sprawnosdci dzigki wielokrotnym
powtérzeniom. To oznacza, ze mozg, dzigki swojej elastycznosci, uczy si¢ w ten
sposéb wehodzi¢ na odpowiednie czestotliwosci fal mézgowych w konkretnych
sytuacjach — w tym przypadku — w stanie wytgzonej, celowej koncentracji uwagi.
Taki trening pomaga osobie stymulowanej nauczy¢ si¢ kontroli nad wlasng
umiejetnoscia koncentracji, a wielokrotne treningi pomagaja poprawnie nastroié
fale moézgowe 1 ich zaburzone wartosci skorygowaé do czestotliwosci
normalnych dla danej sytuacji. Pozwala to w znacznym stopniu zredukowac lub
zlikwidowa¢ zaburzenie nadpobudliwoéci (EEG Instytut 2006), a co za tym
idzie problemy z koncentracja (Pakszys 2006; Lamparska-Warchalska 2010).
Zalozenie, iz skupienie uwagi jest czynnikiem warunkujacym sukces w uczeniu
sic pozwolilo mi upatrywaé nadziei, ze sesje stymulujace z wykorzystaniem
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EEG Biofeedback pomoga uczniom z niepelnosprawnoscig intelektualng w
stopniu lekkim lepiej koncentrowaé si¢ na lekcjach jezyka angielskiego i wigcej z
nich wynosi¢. Dlatego przeprowadzitam badanie pre-eksperymentalne 1
sprawdzilam, czy taka stymulacja mézgu moze mie¢ jakikolwick pozytywny
wplyw na zapamictywanie angielskiego stownictwa na lekcjach jezyka obcego.
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4. Badanie

Grupa

Uczestnikami badania byli uczniowie drugiej klasy gimnazjum ze specjalnego
osrodka szkolno-wychowawczego. Pi¢tnascioro nastolatkéw — szesciu chtopcdw
oraz dziewi¢¢ dziewczat ze stwierdzong niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim brato udzial w eksperymencie (do badania nie zostaly
udostepnione szczegolowe orzeczenia o doktadnym stopniu
niepetnosprawnosci kazdej z oséb, co sprawilo, ze te dane nie byly czynnikiem
branym pod uwage w analizie wynikéw). Najstarsi uczniowie mieli 18 lat (2),
szecioro uczniéw bylo w wieku 17 lat, pigcioro w wieku 16 lat, a najmtodsi
uczniowie w tej grupie mieli 15 lat (2), przy czym wiek pietnastu lat jest norma
dla tego etapu edukacji zaréwno w szkole specjalnej jak 1 masowej. Rozbiezno$é
wieku wsréd ucznidéw szkoly specjalnej w obrebie jednej klasy nie jest jednak
zjawiskiem nadzwyczajnym, gdyz ci uczniowie maja prawo uczeszczaé do
gimnazjum do ukofczenia 21 roku zycia. Z powodu réznego typu trudnosci
uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna czesto musza powtarzac klasy
(zazwyczaj ma to miejsce jeszcze w szkole masowej) 1 stad taka réznica wieku w
jednej grupie. Poziom jezyka obcego tych uczniéw, ktérzy pobierali edukacje z
jezyka angielskiego od czwartej klasy szkoly podstawowej, zostal okreslony jako
poczatkujacy. W okresie trwania badania, byli oni uczeni przez tego samego
nauczyciela i korzystali z ksigzki o tytule ,,New English Zone 1” (autorzy: Rob
Nolasco 1 David Newbold), przeznaczonej dla uczniéw poczatkujacych w
masowej szkole podstawowej. Fakt, iz uczestnicy badania byli uprzednio
nauczani jezyka obcego przez okres 4 lat, nie wplynal znaczaco na jego poziom
(nadal poczatkujacy). Oprécz podrecznika nauczyciel korzystal z dodatkowych
materiatéw do ksiazki oraz wprowadzal informacje o kulturze, historii i geografii
krajow anglojezycznych. Zajecia z jezyka angielskiego odbywaly sie w wymiarze
2 godzin tygodniowo. Grup¢ mozna opisa¢ jako raczej aktywna, chetna do
uczestnictwa w zadaniach i lubigca wszelkiego rodzaju éwiczenia angazujace
wspolne powtarzanie na glos. Uczniowie chetnie przepisywali stowka, wyrazenia
oraz cale zdania z tablicy do zeszytu, a ponadto byli z siebie zadowoleni, gdy
mogli podchodzi¢ indywidualnie do tablicy, by wykonaé przyktad z ¢wiczenia,
np. co$ polaczyé, narysowac czy podpisac. To, zdaniem nauczyciela, stanowito
dla nich szybki dowdd na to, ze robia postepy 1 dawalo okazje pochwalenia si¢
wiedza na forum klasy. Praca w parach i sporadycznie w grupach oraz gry
jezykowe, zwlaszcza oparte na stownictwie, nalezaly do najbardziej ulubionych
zadan grupy. Uczniowie lubili takze ¢wiczenia angazujace fizycznie, ale
nie§miato§¢ wielu z nich oraz presja ze strony nicktérych réwiesnikéw
ograniczala swobodne poruszanie si¢c po klasie i dzialala demotywujaco.
Podobne klopoty byly z méwieniem w jezyku angielskim — grupa odczuwala to
jako bardzo trudna czynno$¢ i uczniowie niechetnie podejmowali ten trud.
Czesto powodem byla niska samoocena. Zeszyty byly prowadzone przez
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uczniéw z duza staranno$cia, ale zadania domowe nie byly odrabiane —
przewaznie z powodu trudnych warunkéw $rodowiskowych w domu. Z tej
przyczyny réwniez gléwnym miejscem kontaktu z jezykiem byla lekcja w szkole;
na samodzielne uczenie si¢ uczniéw po szkole nauczyciel nie moégl raczej liczy¢.
Kazde zajecia zorganizowane byly zatem w taki sposob, aby poswieci¢ ostatnie
kilka minut na powtérke, a krétkie 5-minutowe testy mialy miejsce co druga
lekeje. Jesli chodzi o umiejetnosci jezykowe uczniéw, dosy¢ dobrze radzili sobie
ze stuchaniem, ¢wiczeniami pisemnymi oraz czytaniem ze zrozumieniem na glos
(czytanie w ciszy powodowalo trudnosci ze skupieniem uwagi i w konsekwencji
réwniez zle zachowanie na lekeji). Z powodu stabego myslenia abstrakcyjnego i
nieumiejetnosci stosowania poznanych zasad gramatycznych, budowanie zdan w
mowie sprawialo najwicksze klopoty.

Opisujac t¢ grupe nie nalezy réwniez zapomnie¢ o nastawieniu uczniéw do

samej idei uczenia si¢ jezyka obcego. Niektérzy z nich byli nastawieni
entuzjastycznie, ale inni wrecz przeciwnie, zwlaszcza, gdy nie wierzyli w swoje
mozliwosci poréwnujac si¢ z rodzenistwem ze szkoly masowej, znajacym lepiej jezyk
angielski. Poza tym, argumenty o lepszej przyszlosci dzigki znajomosci jezyka
angielskiego nie pomagaly im wyobrazi¢ sobie wspanialej katiery, gdyz dominujaca
myélg byla $wiadomos$¢ bycia w szkole specjalnej... Mimo to jednak, grupa
zadawala czgste pytania o nazwy wielu rzeczy w jezyku obcym w odniesieniu do
réznych tematéw, co $wiadczylo o ich zainteresowaniu. Ponadto, znaczacym
czynnikiem motywujacym okazala si¢ $wiadomos¢ egzaminu gimnazjalnego z jezyka
obcego. Przeprowadzanie probnych egzamindéw bylo traktowane przez uczniéw z
powaga.
7 organizacyjnego punktu widzenia, uczniowie tej grupy sprawiali spore
problemy z dyscyplina, gltéwnie z powodu nadpobudliwosci, a nawet agresji
wobec siebie nawzajem. Mieli takze spore trudno$ci z wyrazaniem swoich
emocji albo nie potrafili nad nimi panowaé. Nauczyciel czesto widzial
konieczno$é rozmowy z uczniami o ich problemach domowych. Kazdy uczen
wymagal osobnego traktowania, pochwal i motywaciji.

Procedura badaweza

Badanie miato miejsce w jednej ze szkdél specjalnych w Polsce, do ktérej
uczeszczaja wylacznie uczniowie z niepelnosprawnosciq intelektualng w stopniu
lekkim, $rednim lub glebokim. Instrumentami badawczymi byly: wywiad z
nauczycielem prowadzacym oraz 2 testy. Przed eksperymentem uczestnicy
badania napisali test sprawdzajacy znajomo$¢ stownictwa. Ulozony w odpowiedni
sposob z wykorzystaniem obrazkéw i typow ¢wiczen z podrecznika, zawieral 4
zadania testujace ltacznie 20 hasel leksykalnych, ktére obejmowaly material z
pierwszego i drugiego rozdzialu przerabianego przez nich podrecznika oraz
sprawdzal umiejetnosci receptywne i produktywne. Zadania (w obu testach)
wymagaly np. polaczenia obrazka z odpowiednim wyrazem, podpisania obrazka,
zakre$lenia odpowiedniego elementu na podstawie stuchania, przyporzadkowanie
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polskim wyrazom angielskich odpowiednikéw (bez obrazka) czy wybor
odpowiedniego przymiotnika (z dwodch przeciwnych) opisujacego sytuacje na
obrazku. Tematy leksykalne obu testéw obejmowaly: przedmioty szkolne (np. a
ruler, a chair, a desk), zwierzeta (np. a dog, a cat), liczebniki (do 20), dni tygodnia
oraz przymiotniki opisujace codzienne sytuacje (np. noisy/quiet, dirty/clean,
new/old). Za kazda prawidtowa odpowiedZ przyznawano 1 punkt. W kazdym
tescie bylo 20 punktéw do zdobycia. Celem testu pierwszego bylo zgromadzenie
danych, do ktérych nalezato potem odnies¢ wyniki testu przeprowadzonego po
eksperymencie. Po tescie wstegpnym uczniowie zostali poddani stymulacji mézgu
przy uzyciu treningu EEG Biofeedback w ilosci 10 sesji, jedna tygodniowo.
Terapeutami byli pracownicy osrodka, posiadajacy specjalistyczne licencje do
wykonywania takich zabiegéw. Jednoczesnie, uczniowie przerabiali na lekcjach
trzeci oraz czwarty rozdzial z podrecznika kursowego. Po zakonczeniu terapii
uczniowie napisali drugi test, analogiczny w formie do pierwszego, lecz
sprawdzajacy zapamictanie stownictwa z odpowiednio trzeciego i czwartego
rozdzialu. Metodologia badania o charakterze ilo$ciowym, dlugotrwalym i pre-
cksperymentalnym (tzn. bez grupy kontrolnej) przedstawiata si¢ nastepujaco:
—  gmienna niezalegna: stymulacja mézgu oséb badanych przeprowadzona
metoda EEG Biofeedback; przedstawiona na skali nominalne;j
—  gmienna Zaleina: zapamigtanie slownictwa, mierzone dwoma testami
(przed i po eksperymencie); przedstawiona na skali interwalowej
—  gmienna manipulacyjna: pte¢ uczniéw, przedstawiona na skali nominalnej
—  zmienna kontrolowana: wszyscy uczestnicy badania to uczniowie drugiej
klasy gimnazjum na podobnym poziomie jezyka obcego, nauczani przez
tego samego nauczyciela, z wykorzystaniem takich samych materialéw i
w tym samym czasie oraz poddawani takiej samej ilosci sesji
stymulujacych, bez skali.
Postawiono dwie hipotezy:
Teza 0: Stymulaga mozgn metodq EEG  Biofeedback nie ma wplywn na
gapamietywanie stownicta jezyka angielskiego.
Teza 1: Stymulaga mizgn metoda EEG Biofeedback ma pogytywny wplyw na
gapamietywani stownictwa jezyka angielskiego.

Zgodnie z zalozeniami teoretycznymi dla metody EEG Biofeedback,
stymulacja fal moézgowych 2z jej wykorzystaniem nie przynosi skutkéw
ubocznych, dlatego tez nie przewidywano, aby sesje mogly w jakikolwiek sposéb
zaszkodzi¢ badanym czy mie¢ negatywny wplyw na zapamictywanie stownictwa,
pod warunkiem jednak, ze treningi sa przeprowadzane prawidtowo przez osoby
do tego uprawnione. Pozytywny wplyw metody mial przejawiaé si¢ poprzez
lepsze zapamigtanie stownictwa poznanego na lekcjach, odzwierciedlone
wickszg iloscia zdobytych punktéw w teScie przeprowadzonym po
eksperymencie.

Analiza wynikdw
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Badanie przebiegto w zamierzony sposéb. Stymulacje przeprowadzono, a wyniki
obu testéw zostaly poréwnane przy zastosowaniu nastepujacych obliczen:
$rednia obu testéw, odchylenie standardowe wskazujace na réznice miedzy
wynikami oraz test Studenta T informujacy o tym, czy réznice w wynikach testu
sq istotne statystycznie. Po sprecyzowaniu danych wyciagnicto nastepujace
whnioski:

po obliczeniu osobnej S$redniej dla kazdego z testow oraz odchylenia
standardowego uzyskane wartosci wskazaly, ze test koficowy wypadt lepiej niz
wstepny, co obrazuje Tabela 1 ponizej:

Test 1 — wstepny Test 2 — konficowy
Srednia 14,27 16,47
Odchylenie standardowe 3,35 1,48

Tabela 1: Wartosci $redniej i standardowego odchylenia dla testu wstepnego i koficowego.

Z wartosci $rednich obliczonych dla obu testéw wynika, ze uczestnicy badania
udzielili wigcej poprawnych odpowiedzi piszac test koficowy. Jesli za$ chodzi o
odchylenie standardowe, jest ono homogeniczne dla testu koricowego, co
oznacza, ze nie bylo znacznych réznic miedzy warto§ciami punktéw zdobytych
przez poszczegolnych badanych. Z uwagi na fakt, ze dwoje uczniéw uzyskato
wynik maksymalny, czyli 20 punktéw, a troje 19 punktéw, mozna zakladaé, ze
pozostate 2/3 grupy badawczej réwniez zdobylo wysoka ilo§¢ punktéw, gdyz
odchylenie standardowe jest relatywnie niskie. Stosunek testu koricowego do
wstepnego przedstawia ponizszy Wykres 1:

20
18 -
16 -
14 -
12 -
10 +

B Test wstepny

i Test koncowy

o N b O
I

uiu2u3u4usU6U7U88U9S U U U U U U
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Wykres 1: Wyniki testu wstepnego oraz koncowego.
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Z powyzszego wykresu wynika, ze najnizszy wynik w tescie wstepnym to 7
punktéw, a w koncowym 12, przy czym 2 osoby osiagnely maksimum, co nie
mialo miejsca w teScie wstepnym. Ponadto, prég zdobytej punktacji na
poziomie 80% lub wigcej (w tym przypadku 16 punktéw na 20) zostal osiagnicty
przez 73,3% badanych w teScie kodicowym w poréwnaniu z 46% w tescie
wstepnym. Bez watpienia wskazuje to na znaczng poprawe ogodlnego wyniku
testu koficowego — o okolo 30%.

Oproécz powyzszych wskaznikéw obliczono takze test Studenta T dla préb
zaleznych, ktory wykazal, ze teze 0 nalezy odrzucié, gdyz T zaobserwowane (1,81)
okazalo si¢ wyzsze niz T krytyczne (1,761) ustanowione dla tego badania na
poziomie istotnosci a = 0,05. Oznacza to tym samym, ze teza 1 zostala w badaniu
potwierdzona — stymulacja mézgu w treningach metoda EEG Biofeedback ma
pozytywny wplyw na zapamietywanie stownictwa jezyka angielskiego u uczniow z
niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Réznica w wynikach miedzy
testem wstepnym i koficowym jest znaczaca statystycznie. Niemniej jednak nalezy
pamietad, iz z przyczyn niezaleznych od osoby badajacej, w badaniu wzigto udziat
15 oséb i wynik nalezy uznaé za dowdd istnienia jedynie pewnej tendenciji.
Obecnie przez okres 2 lat prowadzone jest podobne badanie, lecz z udziatem
wigkszej liczby osob, sesji treningowych 1 z uwzglednieniem przyswajania jezyka
obcego w szerszej perspektywie, niz zakres leksykalny.

5. Rozwazania o przyszto$ci

Pomyst nauczania jezyka obcego ucznidéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w
stopniu lekkim od poczatku byl i nadal jest kontrowersyjny. Nauczanie takich
0s6b jest trudne podobnie jak odnoszenie przez nich sukceséw. Niemniej jednak,
jezyk obcy w ich szkole jest obecny i jak na razie nic nie wskazuje na to, by miato
si¢ to zmieni¢. Dowodem jest zmiana z roku 2009 i podniesienie poprzeczki za
pomocg egzaminu gimnazjalnego z jezyka obcego. Nie oznacza to jednak
katastrofy, gdyz egzamin jest dostosowany do specjalnego programu, a proces
nauczania mozna stale udoskonala¢ oczekujac jednoczesnie coraz lepszych
efektéw uczenia si¢. W dotarciu z przekazem do ucznia o specjalnych potrzebach
intelektualnych i emocjonalnych moze poméc wilasnie trening EEG Biofeedback,
poprzez korzystny wplyw na wzmocnienie koncentracji uczniéw, ktérzy czesto
majg problemy ze skupieniem uwagi. Wynik przeprowadzonego przeze mnie
badania, podobnie jak wspomniane na poczatku doswiadczenia innych nauczycieli
pokazuja, ze mozna nauczyé ucznidéw niepelnosprawnych intelektualnie jezyka
obcego chocby w takiej jego czesci, jak wyrazenia leksykalne i z sukcesem na miarg
mozliwosci, jakie ci uczniowie posiadaja. Tak jak w kazdej grupie, sa tu jednostki
stabsze 1 silniejsze, co oznacza, ze nawet jedli kilka oséb w grupie nauczy si¢
rozumie¢ i sktada¢ chocby kilka prostych zdan w jezyku angielskim, to i tak jest to
o wiele wigcej, niz gdyby nikt z nich tego jezyka nie byl uczony. A urzadzenie
EEG Biofeedback daje nadzieje, ze warto starac si¢ o nie dla szkoly, zwlaszcza, ze
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jesli nastgpuje poprawa kontroli nad wlasna koncentracja w przypadku ucznia
trudnego, poprawia si¢ jego mozliwosci sensomotoryczne nie tylko na lekcjach
jezyka obcego, ale takze na wszystkich innych przedmiotach.

W XXI wicku, ktory oferuje bardzo zaawansowane rozwiazania technologiczne,
nalezy zaufa¢ stale pojawiajacym si¢ nowym mozliwosciom 1 z odwaga
wprowadzaé je w zycie, czyniac je tatwiejszym. Zwlaszcza takiej formy pomocy
potrzebuja osoby z niepelnosprawnosciq intelektualna, gdyz zaburzenie
rozwojowe tego typu lezy u podstaw niemal wszystkich pozostatych aspektéw
zycia, wywierajac na nie duzy wplyw. Im bardziej uda nam si¢ przystosowaé
jednostki slabsze do normalnego funkcjonowania w spoleczenstwie, tym bedzie
ono lepsze. A dazenie do udoskonalenia jest zobowiazaniem, ktére mamy
wobec coraz szybciej rozwijajacej si¢ cywilizacji naszych czasow.
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DROGA UCZNIA
NIEPEENOSPRAWNEGO DO
POZNANIA JEZYKA OBCEGO
- STUDIUM PRZYPADKU
UCZNIA Z MOZGOWYM
PORAZENIEM DZIECIECYM

How a disabled student learns a foreign language.
A case study of an FL student with Celebral Palcy

The paper is a case study of a disabled student (cerebral palsy). The in-
formation about the student was obtained from the interviews with him
as well as his parents and teachers, school documents and a narration
study which involved three psychologists. The main research questions
focused on the difficulties which disabled students come across during
their education. The research also addressed such issues as the role of the
surroundings in the education of the disabled as well as the reasons be-
hind the choice of philological studies by a disabled person.

1. Wstep

W niniejszym artykule dokonany zostanie opis sylwetki studenta filologii
angielskiej-osoby niepetnosprawnej, na tle jego drogi edukacyjnej, szczegdlnie
tych aspektéw, ktore sa zwigzane z uczeniem si¢ jezykéw obcych. Badanie
studenta zmierzato do odpowiedzi na wiele pytan. Najwazniejsze z nich to:

1. Czy wuczen niepelnosprawny na drodze edukacyjnej doswiadcza
trudnosci, ktérych z pewnoscia nie doswiadczaja uczniowie sprawni?
Jakiego rodzaju sa to trudnosci?

2. Jaka role odgrywa Srodowisko ucznia niepelnosprawnego w jego
edukacji, takze edukacji obcojezycznej?
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3. Jak wygladata edukacja obcojezyczna i dlaczego student zdecydowat sig
uczyni¢ jezyk angielski podstawa swojej drogi zawodowej? Jakie motywy
przys$wiecatly wyborowi kierunku studiow filologia angielska?

4. Jakie korzysci wynikaja z wyboru kierunku obecnie i jakie korzysci
przewiduje student w przysztosci?

2. Metodologia badania

Do przeprowadzenia badania wybrano paradygmat jakosciowy ze wzgledu na to, ze
celem badania jest nie tyle wyjasnianie badanych zjawisk, czyli ustalenie
wystepujacych wérdd nich powiazan przyczynowo-skutkowych [...], ile rozumienie i
interpretacja zjawisk interesujacych badacza (L.obocki 2004: 92). Istotng cechg badan
jako$ciowych jest ich catos$ciowy (holistyczny) charakter, co znaczy, ze uwzgledniajg
one kontekst, w jakim znajduja si¢ badane jednostki (Zargba 1998: 43-54). Dlatego
w badaniu studenta wzi¢to takze pod uwagg opinie jego rodzicow 1 nauczycieli.

Jak pisze Palka (2010: 90), badania jakosciowe posiadaja przynajmniej 3 funkcje:

1. badanie i odkrywanie ukrytych znaczen i interpretacji,

2. wspieranie zmian spolecznych oraz budowanie warunkéw spoteczno-
kulturowych  stuzacych racjonalizacji proceséw edukacyjnych i
podnoszeniu jakosci zycia,

3. wystgpowanie w obronie praw 1 godnosci jednostek oraz grup
spolecznie zmarginalizowanych, naznaczonych, wykluczonych.
Niniejsze badanie, jak pokazuja plynace z niego wnioski, zdecydowanie realizuje
powyzsze trzy funkcje, gdyz odkrywa §wiat ucznia niepelnosprawnego i w ten
spos6b moze wplywaé na jego jakos¢ zycia, jak i jakos§¢ zycia oséb z nim
wspolpracujacych. Kluczowym celem badania jest takze zmiana $wiadomosci

spotecznej w odniesieniu do os6b niepelnosprawnych.

Dla realizacji wymienionych na wstepie celéw badawczych wybrano
metode studium przypadku!. Wiedze pozyskano z wywiadoéw czeSciowo
standaryzowanych, ktére zostaly przeprowadzone ze studentem, jego rodzicami,
jak 1 3 nauczycielami. Dalszymi technikami badawczymi byly analizy
dokumentéw takich, jak: orzeczenia poradni pedagogicznej o specjalnych
potrzebach edukacyjnych i1 dokumentacja studenta zebrana w dziekanacie
kolegium. Wiedz¢ o studencie pozyskano takze dzigki badaniu narracyjnemu.
Narracja to spos6b rozumienia $wiata przez jednostke (Trzebinski 2002: 15).
Poznanie narracji badanego studenta pozwolito wniknaé w $wiat nie tylko
faktow z jego zycia, ale i przezy¢. Badanie narracyjne polegalo na tym, ze
student odnidst si¢ pisemnie do m.in. ponizszych aspektow:

! Wg Wilczynskiej, Stadnik (2010: 154) studium przypadku to metoda, a nie tylko
technika badawcza o charakterze jakosciowym.
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1.  Opowiedz histori¢ swojego dziecifistwa. Kto byl dla ciebie istotny? Jakie
relacje was laczyly? Co sprawialo tobie trudnosci, a co bylo zrédlem
satysfakcji?

2. Opowiedz o swoim dorastaniu. Co bylo dla ciebie istotne? W jaki
spos6b dorastanie ciebie zmienito?

3. Woezesna dorostosé. Kto jest dla ciebie istotny? Co jest dla ciebie Zrédtem
radosci? Co ciebie niepokoi? Jak wyobrazasz sobie swojg przysztosé?

Aby zapewni¢ rzetelno$¢ badawcza, zaréwno tekst stworzony przez studenta, jak i
transkrypcje z wywiadow dano do oceny 3 sedziom kompetentnym — psychologom.

2. Dziecinstwo

Rafal urodzil si¢ z moézgowym porazeniem dziecigcym (mpd), ktére jest
definiowane jako ,,niepostepujace zaburzenia czynnosci bedacego w rozwoju
osrodkowego ukladu nerwowego, a zwlaszcza os$rodkowego neuronu
ruchowego, powstate w czasie ciazy, porodu lub okresie okotoporodowym”
(Michalowicz 2001: 17). Do innych zaburzen dzieci z mpd nalezg zaburzenia
ruchowe, niepelnosprawno$¢ intelektualna, zaburzenia zachowania, padaczka,
uszkodzenia wzroku i stuchu. Z relacji rodzicéw wynika, Ze cigza miala
normalny przebieg, a zaburzenia, ktérych wynikiem jest niepelnosprawno$é
Rafata mialy charakter okoloporodowy. Rafal przybyl na $§wiat z oceng 1
punktu w skali Apgar. Rokowania wi¢c byly bardzo negatywne i rodzice juz od
pierwszego dnia zycia dziecka byli $wiadomi oczekujacych ich trudnosci.
Niepokdj powigkszal fakt, Zze rodzice znali dziecko z podobnym zespolem i
wiedzieli, jak przebiega jego zycie i zycie rodziny. Na szczeScie rzeczywisto§é
okazata si¢ bardziej pozytywna. Przy pomocy intensywnej rehabilitacji Rafal
uzyskal sprawno$¢ chodzenia juz w trzecim roku. Na drodze intensywnej
rehabilitacji wazna osobg byl rehabilitant, ktéry w relacji Rafata stal si¢ po
jakim§ czasie przyjacielem, ,prawie rodzing’. Rehabilitacja towarzyszyla
Rafatowi niemal w calym jego dotychczasowym zyciu. W okresie gimnazjum
zmniejszyla si¢ motywacja Rafala do ¢wiczen rehabilitacyjnych, ktére na jakis
czas zostaly wstrzymane, ale w ostatnim czasie Rafal ponownie je podejmuje.
Pod wzgledem poznawczym, to Rafal rozwijal si¢ podobnie, jak jego
sprawni réwiesnicy. W zwigzku z tym rodzice od poczatku opowiadali si¢ za
ogblnodostgpna, a nie specjalng edukacja szkolng dla Rafata i chlopiec
uczeszezal zaréwno do powszechnie dostepnego przedszkola, jak i do kolejnych
masowych  szkél.  Przyjecie  dzieci  niepelnosprawnych  do  szkét
ogdlnodostepnych nie jest tak oczywiste, jak dzieci sprawnych. Mimo posiadania
przez nie orzeczenn o gotowosci do uczenia si¢ w tego typu szkole, czesto
warunki zewnetrze, jak np. brak podjazdéw 1 wind, nie pozwala dzieciom
niepetnosprawnym na korzystanie 2z edukacji w szkolach masowych.
Oczywiscie, jeszcze wazniejszym warunkiem, niz warunki techniczne budynkéw
jest che¢ przyjecia dziecka niepelnosprawnego przez dyrekcje 1 grono
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pedagogiczne. Na calej drodze edukacyjnej Rafala w kwestii przyjecia go do
szkol istotnym okazal si¢ fakt, ze mama Rafala pracujaca w szkolnictwie zna to
srodowisko 1 niekiedy — jak twierdzi — ,,wiedziata, gdzie uderzy¢”. Poza tym
dobry rozwdj intelektualny dziecka i samodzielno$¢ w poruszaniu si¢ byly
podstawg do wlaczenia dziecka w szkolnictwo masowe.

3.1. Kontakty spoteczne

Omawiajac kontakty spoleczne Rafala niewatpliwie nalezy zacza¢ od jego
rodzicéw, gdyz to oni w najwickszym stopniu mieli wplyw na rozwoj spoleczny,
poznawczy i w przypadku Rafala takze motoryczny (koniecznos$é zapewnienia
rehabilitacji) dziecka. Rodzice Rafala sg ludZzmi wyksztalconymi, oboje skoniczyli
studia na kierunkach $cistych. Status materialny rodziny jest wyzszy od statusu
rodziny przecigtnej. Mimo ogromnego szoku 1 traumy poporodowe;j
(wypowiedz matki: ,,cztowiek chodzi, mysli, nie ma si¢ ochoty na kontakt z
otoczeniem, zdrowe dzieci si¢ widzialo, nie mogltam zaakceptowaé kobiet w
ciazy, czulam si¢ ukarana przez lekarzy, uciglismy kontakty z ludzmi”) — rodzice
przyjeli Rafata z wielka mitoscia i z oddaniem wspierali go w jego zyciu. Od
pierwszego dnia zycia rodzice Rafata poswigcali dziecku bardzo duzo czasu. Ze
wzgledu na ograniczone kontakty Rafala z réwiesnikami, rodzice spedzali z nim
duzo wigcej czasu, niz rodzice dzieci sprawnych. To gléwnie oni opisywali
chtopcu $wiat i wyjasniali zjawiska. Prawdopodobnie wtasnie wtedy — przy
czytaniu 1 ogladaniu ksiazek, nastapil intensywny rozwdj intelektualny Rafala.
Rodzice zauwazali jednakze takze niedociagniecia syna na réznych
plaszczyznach i od razu préobowali mu poméc w niwelowaniu ich. Gdy pojawity
si¢ problemy z koncentracja i chaos przy uczeniu sig, szukali od razu metod
wsparcia. Zapisali wtedy syna do szkoly pamieci, a matka, wykonujac z Rafalem
zadane ¢wiczenia, probowala wspiera¢ go na tej drodze.

Wielkie znaczenie w edukacji Rafata mial fakt, ze spotkal on nauczycieli
cieplych 1 otwartych na sprawy dzieci niepelnosprawnych. Nauczyciele w
przedszkolu byli na tyle otwarci, ze Rafal, mimo probleméw z chodzeniem
wyjechal nawet na wycieczke z noclegiem. Podobne sytuacje zdarzaly si¢ takze
w szkole podstawowej. Jednakze nie bez znaczenia jest wspomniany juz
wezesniej fakt, ze mama Rafala pracujaca w szkolnictwie, zna dobrze to
srodowisko 1 mogla niekiedy dokonywaé¢ $wiadomych wyboréow przysztych
nauczycieli Rafata.

Wejscie w grupe rowiesnicza stanowi jedno z podstawowych zadan w
okresie dziecifstwa, ale tez jest wielka potrzeba samego dziecka. Rowiesnicy
stajg si¢ modelami wzoréw myslenia, spostrzegania, oceniania i reagowania, a
takze sposobéw komunikowania si¢ (Stefaniska-Klar 2000). W ocenie Rafata
kontakty z réwiesnikami w okresie dziecinstwa ukladaly si¢ dobrze. Rafat
twierdzi, ze wigkszo$¢ kolegéw akceptowala go, lub nie okazywata mu otwarcie
braku akceptacji. Rafal nigdy nie czul si¢ niepelnosprawny poza kwestig
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wolniejszego przelewania stéw na papier czy nieczytelnego pisma. Z powodu
ograniczefi, Rafal mial niZzsze normy do spelnienia, ale generalnie czul si¢
Hrowny”.

W ocenie rodzicoéw sytuacja nie wygladata tak dobrze. Rafal wprawdzie
chodzit do przedszkola i szkoly powszechnej, mial tez kontakt z dzie¢mi
znajomych, czy sasiadow, jednak zardwno czestotliwosé, jak i jakos¢ tych
kontaktéw byla niezadowalajaca. Z relacji matki: ,,on czasami plakal, Ze nie ma
kolegéw, a to ze kto§ tam w szkole nim pomiata, a to, ze niepelnosprawny.
Mowil, ze taki Daniel go ciagle bije i kopie, dokucza i butelkgq po glowie dal.
Wiec my moéwimy, ze ma mu oddaé. Rafal przylozyl mu tylko raz 1 si¢
skoficzylo. I wyzywali na ulicy od tamagi, i od ciapy”. Niezrozumienie potrzeb
dzieci niepelnosprawnych istnieje takze po stronie najblizszych znajomych i
przyjaciol rodzicow. Rodzice Rafata opowiadaja o wspdlnych wyjazdach w gory,
ktére jednak w pewnym momencie zostaly zakoniczone. Powodem odejscia byt
fakt, ze Rafal z rodzicami nigdy nie mogli nadazy¢ za grupa, co wywolywato
frustracje chtopca.

My teg zjesdzilismy g nim polskie giry. W pewnym momencie to si¢ gakonegyto, gdyz
towargystwo, 3 Ridrym tam jedzilismy zawsze szto 3 przodu, my 3 tylu, no bo dzieci, jak to
dzieci. .. nie prymusze dzieci innych rodzicow, aby e mnq s3ty. Powinni wtedy zaingerowal
rodzice. Co oni sig¢ bedq przejmowal, e idziemy 3 tylu i ja powiedziatam wiedy, %e idziemy
ostatni raz. Dila mnie bylo ciggko pomde mu, cate towarzgystwo zawsze 3 priodu, a on byl
gmeezomy, estresowany ...

Inne sytuacje, inicjowane w celu zapewnienia kontaktéw spolecznych, to
odwiedziny u znajomych. Jednakze nie zawsze te odwiedziny kofcza si¢ wspdlna
zabawg dzieci, gdyz rodzice dzieci zdrowych nie ksztaltuja u swoich dzieci
zachowan empatycznych ,,nie poprosza swoich dzieci, by zostaly z tym dzieckiem
[niepetnosprawnym| i pobawily si¢, gdy te maja inne plany”. Jak relacjonuje
matka: ,,stowo kluczowe w okresie dziecigcym to byla nuda. Rafal siedzial 1 nudzit
si¢”.

Do rozwoju kompetencji spotecznych dziecko potrzebuje niezliczonych
interakcji z wieloma czlonkami spoleczenistwa, szczegélnie z réwiesnikami.
Niestety dziecko niepelnosprawne ma zdecydowanie trudniejsza droge do
nawiazania 1 podtrzymywania kontaktow z réwiesnikami.

4. Adolescencja

Adolescencja to okres przypadajacy na lata miedzy 10 a 20 rokiem zycia. W
okresie adolescencji cztowiek pozyskuje dwie istotne zdolnosci nieodzowne dla
jego dalszego rozwoju. Sa to zdolno§é¢ do dawania nowego zycia i zdolno§¢ do
samodzielnego ksztaltowania swojego zycia (Obuchowska 2000: 166). W
praktyce oznacza to zmierzenie si¢ przez mlodziez z 3 zadaniami zyciowymi,
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takimi jak: zaakceptowanie swojej dojrzatosci fizycznej i1 seksualnej, okreslenie
swych tél spolecznych, w tym osiagnigcie niezaleznosci od rodzicow oraz
dokonanie wyboru zawodu (Zimbardo 1999: 198). W okresie dojrzewania
nastepuje takze gwaltowny rozwdj poznawczy obejmujacy zmiany w procesach
percepcji, uwagi czy pamieci. Spostrzezenia staja si¢ bardziej dokladne,
wielostronne i ukierunkowane, rozwija si¢ uwaga dowolna i pamie¢ logiczna.
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4.1. Rozwdj poznawczy Rafata w okresie adolescencji

Jednostkami, ktére badaja mozliwosci poznawcze ucznia 1 jego przygotowanie
do nauki w szkole sq poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Psycholog
badajacy Rafala w jednej z takich poradni wydal orzeczenie, w ktérym
stwierdzal, ze ,ze wzgledu na objawy uszkodzenia mézdzku chlopiec ma
trudnosci z precyzyjnymi czynnos§ciami manualnymi przy znacznej sprawnosci
motoryki duzej. Drzenie i niezbornosé ruchdéw utrudniaja mu czynnosé pisania
oraz wykonywanie prac recznych. Tempo pisania jest wolne, a poziom graficzny
pisma obnizony. Mowa jest skandowana. Uczenl przejawia aktywno$¢ werbalng i
poznawcza. Ma dobra pami¢é $wieza 1 trwala. Wysoki poziom rozwoju
intelektualnego w sferze slowno-pojeciowej rokuje powodzenie w nauce. Na
efektywno§¢ uczenia wplywa pozytywnie bardzo dobra pami¢é oraz
kompetencje jezykowe. Rafal operuje bogatym stownikiem, sprawnie
werbalizuje swoje mysli 1 wyraza poglady, a takze czyta ze zrozumieniem tekst
literacki 1 naukowy, ciekawie prezentuje fakty i swoje poglady. Poziom
wiadomo$ci 1 umiejetnosci  edukacyjnych jest adekwatny do wymagan
programowych aktualnego etapu edukacji szkolnej”. W zwiazku z takq diagnoza
Rafal mial prawo do wydluzenia czasu pracy podczas edukacji szkolnej oraz na
egzaminach koficowych, a jego odpowiedzi ustne podczas egzamindw
koficowych mogly by¢ zapisywane przez czlonka zespolu nadzorujacego.
Natomiast w przypadku egzaminu maturalnego oprécz wydluzonego czasu
egzaminu Rafal mial prawo do korzystania z komputera. Ogdlnie uczen
wymagal dostosowania procesu nauczania i oceniania do indywidualnych
mozliwosci 1 ograniczeft wynikajacych z uszkodzenia uktadu nerwowego.

4.2. Kontakty spoteczne

Dla Rafala jego kontakty z réwieSnikami w okresie dorastania staly sie
nadzwyczaj wazne. Jak pisze w badaniu narracyjnym, szukal on wszedzie
zainteresowania i akceptacji. Gdy ich nie znalazl, zatamywal sie. W tym czasie
stal si¢ pesymista, zatracil si¢ emocjonalnie i nie potrafil si¢ odnalez¢. Przyczyna
takiego stanu byly takze relacje mesko-damskie. Przyjaciét odnalazt Rafal w
liceum. Jednakze obserwacje rodzicow nie wspolgraja z wypowiedziami Rafata,
gdyz zauwazali oni u niego w dalszym ciagu niedosyt kontaktéw spotecznych.

5. Wczesna dorostos¢ — nauka na studiach filologicznych

W celu odpowiedzi na pytanie, jakim studentem jest Rafal, przeprowadzono 3
wywiady 1 zanalizowano dokumentacj¢ studenta. W opinii nauczycieli Rafal jest
inteligentnym i dobrym studentem. Nie ma probleméw z opanowaniem zaréwno
wiedzy jezykowej, jak 1 umiejetnosci jezykowych. Rafal zna bardzo dobrze
struktury jezykowe, logicznie mysli, nie ma probleméw z wyciaganiem wnioskéw,
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jest dociekliwy. Rafal nie przekreca wyrazéw, samoglosek, ktére w wymowie
jezyka angielskiego odgrywaja znaczaca role. Jego wymowa jest czasami
niewyrazna, ale nie dlatego, ze Rafal nie wie, jak si¢ dane stowo wymawia, lecz
dlatego, ze ze wzgledu na jego niepetnosprawnosé nie jest w stanie tego zrobic.
Zreszta Rafal chetnie powtarza nie zrozumiane przez nauczyciela sekwencie.
Komunikacja z Rafalem w jezyku angielskim nie przysparza nauczycielom
trudnosci. Na poczatku semestru pojawialy si¢ jednakze problemy komunikacyjne
innej natury. Polegaly one na tym, ze Rafal byl czesto nadaktywny i probowat
zdominowa¢ komunikacje w grupie tylko do interakcji on-nauczyciel, co
wymagato  od  nauczycieli  zaangazowania  wzmozonych  $rodkéw
socjotechnicznych: np. przerwania jego wypowiedzi na rzecz innych studentéw
lub niedopuszczenia Rafata do glosu. Nauczyciele mieli czesto wrazenie, ze
poprzez te¢ ,gadatliwos¢ Rafal kompensuje sobie inne deficyty”. Jednakze
nauczyciel jezyka niemieckiego odbieral jego zaangazowanie na lekcji bardzo
pozytywnie.

W opinii Rafata okres studiéow jest zdecydowanie najlepszym okresem,
sposroéd wszystkich przez niego dotychczas przezytych etapéw. ,,Tu w koncu
ogarnalem si¢ emocjonalnie, zaczatem doskonale wiedzie¢ czego chee, ustalaé
sobie cele i $wiadomie je realizowaé, robi¢ dokladnie to na co mam ochote —
spetnia¢ marzenia. Od drugiego roku studiéw wrécitem do dawnych
zainteresowan — historii lotnictwa — jednoczesnie kultywujac te nowe, z liceum —
muzyke, granie na gitarze”. Pojawili si¢ nowi znajomi, pojawila si¢ takze
dziewczyna, co niebywale wzmocnilo samoocen¢ Rafala. Nie narzeka on na
pustke w zyciu. Rado§¢ sprawia mu realizacja zalozonych celow. Satysfakcja,
jaka to przynosi, sprawila, ze stal si¢ optymista. Wierzy w to, ze skoficzy studia
na kierunku filologia angielska, kolejne studia w szkole ttumaczen, moze nawet
zrobi doktorat. Mysli o otwarciu firmy tlumaczeniowej, ewentualnie innej
zwigzanej z jego pozostalymi zainteresowaniami. Najwazniejszymi ludzmi sq w
dalszym ciagu rodzice, jak i ,,paru najblizszych przyjaciél, szczegdlnie ci, ktérzy
pokazali mi droge doogarnigcia sie, wyciagneli z marazmu”.

6. Edukacja obcojezyczna

Edukacja obcojgzyczna Rafata zacze¢la si¢ w juz w przedszkolu, jednakze zajecia
te mialy raczej charakter osluchania si¢ z jezykiem i nie wplynely znaczaco na
umieje¢tnosci  jezykowe. Nastgpnie w  szkole podstawowej, jeszcze przed
rozpoczeciem szkolnej systematycznej edukacji obcojezycznej, rodzice Rafala
zdecydowali si¢ na zajecia prywatne. GIéwnym motywem takiego postgpowania
byly nie motywy poznawcze, jezykowe czy kulturowe, lecz ,,cheé¢ zapewnienia
synowi kontaktéw z réwiesnikami” — | nie zeby on potrzebowal tego jezyka, lecz
zeby gdzie§ wyszed!, mial jakie§ zajecie...”. Tak wiec o wyborze nauki jezyka
angielskiego zadecydowaly takze okolicznosci wynikajace z niepelnosprawnosci
chlopca. Dodatkowe zajecia z angielskiego nie byly dla Rafala specjalnym
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obcigzeniem. W domu Rafal nie poswigcal zbyt wiele czasu na odrabianie zaje¢
domowych, czy nauke angielskiego. Jak twierdzi mama Rafata: ,,dodatkowy
angielski to bylo przebywanie przy jezyku, on do tego nie zagladal, jak zabierat
teczke, tak ja przynosil”. Przy wyborze profilu do liccum Rafal rozwazat
zapisanie si¢ do klasy o poszerzonym angielskim, jednakze wzial pod uwage
opini¢ rodzicéw, ktérzy byli zdania, Zze wybdr klasy angielskojezycznej zamyka
dalsza droge edukacyjna zwiazang z przedmiotami $cistymi, z ktérych Rafat w
gimnazjum mial dobre wyniki. Tak wigc Rafal zdecydowal si¢ na profil
matematyczno-fizyczny, myslal nawet o studiach na politechnice, niemniej w
dalszym ciagu nauka jezyka angielskiego sprawiala mu rados¢. Ostateczna
decyzja o wyborze filologii angielskiej pojawila si¢ jednak w sytuacji, gdy Rafat w
liccum zaczal mie¢ problemy z matematyka i fizyka. W opinii rodzicéw
problemy te zostaly spowodowane zbyt stabym nawykiem uczenia si¢, zbyt
duzym tempem nauki, a takze sposobem organizacji lekcji. Rafal nie nadazal ze
spisywaniem zadan z tablicy,. albo musial uwazaé 1 patrzeé, co uczniowie przy
tablicy licza, albo pisa¢. Konieczne stato si¢ wtedy zorganizowanie dodatkowe;j
pomocy prywatnej z matematyki. Trudnosci z matematyka i fizyka mogly
wynikaé takze z faktu, Zze Rafal kofczyl gimnazjum z czerwonym paskiem
(Srednia 5,4; wynik testu na zakofczenie gimnazjum — 84 punkty), zawsze byt
inteligentnym uczniem i — jak wyzej wspomniano — nie wyrobil w sobie nawyku
intensywnej pracy, ktora jest nieodzowna na poziomie nauki w liceum, nawet u
0s6b zdolnych. Ostateczna decyzja o rezygnacji ze studiéw politechnicznych i
wyborze filologii angielskiej nastapita jednakze po duzym kryzysie szkolnym, do
ktérego przyczynila si¢ réwniez wypowiedziana negatywna opinia nauczyciela z
fizyki: z relacji matki: ,a gdzie ty pdjdziesz na politechnike, ty
niepetnosprawny”. Kryzys byl na tyle powazny, ze wymagal konsultacii
neurologicznej i interwencji farmakologicznej, szybko zakoficzonej ze wzgledu
na nietolerancj¢ organizmu na leki. Jednakze w wywiadzie Rafal tlumaczy
poczatkowy zamiar studiowania na politechnice wplywem rodzicéw, ktorzy
takze ukoniczyli studia na kierunkach $cistych. Po kryzysie Rafal podjal decyzje
studiowania filologii angielskiej. Chcac uzupelni¢ kompetencje obcojezyczna
chodzit takze w liceum na lekcje prywatne — w klasie maturalnej bylo ich nawet
pie¢ w tygodniu. Wybor kolegium jezykéw obeych wynika natomiast z faktu, ze
od oséb immatrykulowanych nie wymagano oceny z rozszerzonego egzaminu z
jezyka polskiego, a Rafal juz w trzeciej klasie liceum uwazal, Zze nie bedzie w
stanie nadrobi¢ materiatu z tego przedmiotu. Z perspektywy czasu Rafal uwaza
jednak, ze ta decyzja nie byla wlasciwa. Nalezalo wg niego — nawet kosztem
jednego straconego roku po liceum — uzupetni¢ egzamin z jezyka polskiego o
profil rozszerzony i starac si¢ o przyjecie w Instytucie Filologii Angielskiej. Rafat
nie spodziewal sie bowiem, ze na studiach w kolegium istnieje drugi
obowigzkowy przedmiot poboczny, jakim jest w wybranym przez niego
kolegium jezyk niemiecki. W IFA natomiast — przy wyborze specjalizacji innej
niz nauczycielska — nie ma konieczno$ci uczenia si¢ tego jezyka. Jezyka
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niemieckiego Rafal uczy si¢ od czasu gimnazjum i poczatkowe etapy nauki nie
przysparzaly mu trudnosci. Takze w pierwszej i drugiej klasie liceum Rafal
uzyskuje oceny odpowiednio bardzo dobry i dobry. Negatywny przetom
zaczyna si¢ w trzeciej klasie liceum, kiedy otrzymuje on na koniec roku oceng
bardzo zta: 2=. Niestety Rafal nie potrafi wyjasni¢ przyczyn tego naglego
zalamania w uczeniu si¢ jezyka niemieckiego, a takze nie przypisuje
jednoznacznie winy nauczycielowi.

Myslisz, ze nanczyciel mial problem i cos zaczeto si¢ dzial 3 nancgycielem?

Tego nie chee zakladaé w ogdle, ale nagle zrobito si¢ bardzo trudno. 1 zaczelo si¢ sypac.
Wsgysey zaczeli mieé kiepskie oceny. Padato stowo ‘niemiecki’ w klasie, to cisza Zapadata.
Potem si¢ wytworgyt jakis awers do tego, staratem sie, a wynikdw nie byfo. ..

Podobne sytuacje uczeniowe zauwaza si¢ takze w kolegium na przedmiocie
»j¢zyk niemiecki”. Pod koniec pierwszego roku Rafal uzyskuje ocene dobra,
natomiast na drugim roku ma problem z otrzymaniem zaliczenia. Wydaje sig, ze
Rafal jest uczniem, na ktérego gwattowne zwigkszenie tempa i ilo$ci materiatu
dzialajq negatywnie — ,,i po prostu nie nadazam z opanowaniem materiatu na
biezaco” — i raczej powodujg rezygnacje, niz wzmagaja w nim zapal do nauki.
Poza tym Rafal jest racjonalista, przeszkadza mu wytyczanie celow,
niemozliwych do zrealizowania w danej sytuacji: ,,mamy zostaé wyciagnieci na
poziom B2, co jest moim zdaniem nierealne, skoro si¢ z nas nicktorzy
przedstawic nie umieja w grupie”. W opinii nauczyciela j. niemieckiego Rafal jest
stosunkowo dobrym (dst +) i pilnym studentem, chetnie wspotpracujacym z
nauczycielem na lekcji. Nie wszystkie struktury, ktére powinien juz opanowac,
zostaly przez niego utrwalone, jednakze Rafal nie boi si¢ méwié, 1 aktywnie
wykorzystuje lekcje do zdobycia wiedzy i kompetencji jezykowych. Jego
wymowa jest zrozumiala. Niemniej Rafal chcialby uczy¢ si¢ jeszcze jednego
jezyka. Po wielokrotnych niepowodzeniach z jezykiem. niemieckim mysli on o
podjeciu nauki jezyka niderlandzkiego lub francuskiego.

Natomiast uczenie si¢ jezyka angielskiego sprawiato i w dalszym ciagu
sprawia Rafalowi duza rados¢. Sposréd obowiazkowych przedmiotéw lubi
najbardziej gramatyke opisows, zajecia praktyczne z jezyka angielskiego 1 zajecia
Z wymowy, mimo, ze ma pewne problemy z artykulowaniem sléw. Zdaje on
naturalnie sobie z tego sprawe i wywoluje to w nim uczucie frustracji, bo jak
sugeruje w wywiadzie ,,prawdopodobnie w podswiadomos$ci mam zakodowane,
ze nie poradz¢ sobie z tymi ¢wiczeniami”. A dla wlasnej satysfakcji Rafat
chciatby uzyska¢ wymowe rodzimego uzytkownika jezyka. Do jego ulubionych
przedmiotow naleza takze historia 1 literatura. Obowiazkowe zajecia na studiach
nie s3 jedynym zrédlem powigkszajacej si¢ wiedzy i kompetencji w zakresie
jezyka angielskiego. Poza nimi Rafal dodatkowo samodzielnie prébuje
zwigkszy¢ kompetencje jezykowa poprzez prowadzenie korespondencji ze
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znajomymi z zagranicy, tlumaczenie recenzji plyt, strony internetowej firmy
ojca. Ponadto czyta duzo, szczegdlnie ksigzek specjalistycznych zgodnych z jego
zainteresowaniami, gdyz jest $wiadomy faktu, Ze treSci spersonalizowane
szybciej zostaja zapamigtane. Przy czytaniu Rafal nie stara si¢ tlumaczy¢
tekstow, lecz znaczenia nieznanych stowek probuje wyciagna¢ z kontekstu. W
aspekcie rozwijania sprawnos$ci stuchania, to Rafal stucha bardzo duzo muzyki,
oglada filmy, takze filmy dokumentalne, stucha wiadomosci BBC i CNN. Jak
twierdzi Rafal — nigdy nie traktowal on jezyka angielskiego jako czegos, co da si¢
opisa¢ ,,matematyka, takimi zasadami”, lecz raczej jako drugi jezyk — tak, jak
polski. ,,Zeby sie po polsku tadnie wystawiaé, trzeba duzo czytaé, nie oszukujmy
sie. To jest taka zasada, ktéra przeniostem na angielski”. W kwestii rozwijania
sprawnosci mowienia, Rafal stara si¢ wykorzysta¢ kazda sytuacje do formutowania
wypowiedzi ustnej. Uwielbia méwi¢ w jezyku rodzimym, takze na forum klasy i to
samo zauwaza u siebie w odniesieniu do jgzyka angielskiego, przy czym — jak
twierdzi — w jezyku angielskim nie robi bledéw, co dalo mu duze poczucie
pewnosci siebie przy wystawianiu si¢. Poprawnos$¢é gramatyczna jest wynikiem
ostuchania si¢ z jezykiem, ale takze duzej ilosci ¢wiczed, jak 1 najpierw
intencjonalnego, a po jakim$ czasie juz nieSwiadomego uzycia struktur. Rafat
zauwaza bowiem w toku swojego rozwoju poznawczego, a w jego ramach takze
rozwoju jezykowego 4 etapy nabywania kompetencji: etap nieswiadome;j
niekompetencji, $wiadomej nickompetencji, $wiadomej kompetencji i
nie§wiadomej kompetencji. Starajac si¢ zapamigta stéwka, Rafal nie uczy si¢ ich
mechanicznie — postugujac si¢ polsko-angielskimi listami, lecz poprzez
zapamietywanie ich w kontekscie 1 na zasadzie skojarzen. Do tej pory kilka razy
wyjechal za granice, jednakze byly to podréze krétkie i nie przyczynily sig
znaczaco do poprawy jego kompetencji obcojgzyczne;.

7. Wnioski

Jak wczesniej wspomniano, cato$é¢ zdobytego materiatu, zaréwno audialnego —
w formie transkrypcji, jak i pisemnego z badania o charakterze narracyjnym
zostata poddana ocenie 3 sedziéw — psychologéw. Zaproponowane przez nich
kategorie oceny to wiarygodnos$¢, uruchamianie wspomnien, szczegdlowosc,
zgodnos¢ tekstu pisanego z wywiadem oraz wspomnieniowosé-zyczeniowosé.
Kryterium wiarygodnosci: badanie wykazato, ze Rafal jest wiarygodny, nie ktamie,
nie tuszuje, czy znicksztalca z premedytacja faktow ze swojego zycia czy przezyc.
Kryterium  szczegélowosci:  sedziowie  psychologowie — stwierdzili, ze
szczegblowos$¢ wypowiedzi Rafata jest wystarczajaca, zadowalajaca, ale nie
wysoka. Jesli chodzi o nastegpne kryterium: uruchamianie wspomnied a
zyczeniowos$¢, to Rafal uruchamia wspomnienia, ale i takze Zyczenia, chociaz
prosba badacza byto tylko uruchamianie wspomnien.

Zgodnos¢ tekstu pisanego z treScia wywiadu: brak jest zgodno$ci w
kwestii akceptacji Rafata przez réwiesnikéw. Rafal wielokrotnie w wywiadzie
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moéwil o pelnej akceptacji jego 1 jego niepelnosprawnosci przez réwiesnikow,
jednakze sam pisze, ze byly sytuacje, gdy brak akceptacji przez kolegdw
powodowal zatamanie, pesymizm 1 duze problemy emocjonalne.

Ogdlny wniosek z badania narracyjnego jest nastepujacy: nalezy przypuszczaé,
ze nie wszystkie fakty czy sady przytaczane przez Rafala odpowiadaja jego zyciu,
chociaz jest on przekonany, ze tak jest. Rafal nie tyle opowiada o swoim zyciu,
co raczej cheialby, aby ono tak wygladato.

Przedstawione badanie studium przypadku ze wzgledu na jego jakosciowy
charakter nie moze stanowi¢ podstawy do wyciagania wnioskow dotyczacych
calej populacji 0s6b niepetnosprawnych, tym samym nie umozliwia generalizacji
whnioskow, jednakze pokazuje ono pewne znaczace tendencje.

1. Dziecko niepelnosprawne posiada ograniczone mozliwosci dostepu do
kontaktow  spolecznych z réwiesnikami, a rodzice pomimo
intensywnych staraf nie sa w stanie zapewni¢ ich dziecku. Dlatego
niezwykle wazna jest systemowa otwarto$¢ powszechnych przedszkoli i
szkét na dzieci niepelnosprawne. Jeszcze wazniejsza od rozwigzan
systemowych jest otwartos¢ wszystkich ludzi — sasiaddéw, przyjaciol,
nauczycieli, rodzicéw dzieci sprawnych na kontakty z dzieckiem
niepetnosprawnym.

2. W  edukacji dziecka niepelnosprawnego  rodzice  odgrywaja
zdecydowanie wigksza rolg, niz w przypadku dziecka sprawnego. Nie
tylko muszg troszczy¢ si¢ we wzmozony sposéb o rozwéj poznawczy
dziecka, ale takze pokonywac wszelkie bariery organizacyjne. Przyjecie
dziecka niepetnosprawnego do szkét nie jest tak oczywistym procesem,
jak przyjecie dziecka sprawnego. Wydaje si¢ takze, ze rodzice w duzej
mierze wykonuja zadania nalezace do obowigzkéw  systemu
edukacyjnego, jak np. zapewnienie korepetycji niwelujacych opanowanie
réznic  programowych, sprawdzanie dotrzymania terminu przez
nauczyciela w kwestii zgloszenia dziecka ze specyficznymi trudnosciami
edukacyjnymi w Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, usunigcie barier
technicznych.

3. Pozaszkolne uczenie si¢ jezyka obcego otwiera dziecko na dodatkowe,
brakujace kontakty spoleczne. W adolescenciji i zyciu dorostym uczenie si¢
jezykoéw obcych takze wspiera kontakty spoleczne, umozliwia realizacje
marzenl i moze by¢ podstawg katiery zawodowej osob niepetnosprawnych.
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NAUCZANIE JEZYKOW
OBCYCH UCZNIOW
Z ZESPOLEM ASPERGERA

Teaching foreign languages to pupils with Asperger syndrome

The paper presents an overview of issues pertaining to teaching foreign
languages to pupils with Asperger syndrome at school. Following a brief
background to the impairments, it proceeds to discuss the significance of
learning foreign languages by pupils with Asperger syndrome as it can
lead to beneficial effects on their overall development. The article also
analyses the profile of attitudes, knowledge and skills of foreign language
teachers working with Asperger syndrome learners. The paper finishes
with an attempt to depict the main difficulties that Asperger syndrome
pupils and their teachers face during foreign language classes and to
present strategies for intervention.

1. Wstep

Do szkét ogélnodostepnych i integracyjnych uczeszcza coraz wigcej uczniéw o
specjalnych potrzebach edukacyjnych. Szczegélnie duzy przyrost dotyczy liczby
uczniéw ze spektrum autyzmu, do ktérego zaliczy¢é mozna zesp6t Aspergera
(GUS 2008; GUS 2010; Kummant 2008). Jednak wiedza na temat postgpowania
wobec uczniéw cierpiacych na to zaburzenie nie jest powszechna wérdd
nauczycieli, podobnie jak ogdlna znajomos$¢ probleméw 1 sposobow
wspomagania niepelnosprawnych uczniow (Swiccicka 2010; Zawadzka-Bartnik
2010). Doswiadczenia z Wielkiej Brytanii (Lumsden 2009; Wire 2002), Wtoch
(Baso 2008) 1 Kanady (Besnard 2008) wskazuja, ze przy odpowiedniej postawie,
wiedzy 1 umiejetnosciach pedagogdéw, nauczanie jezykow obcych oséb z
zespotem Aspergera, a nawet z glgbsza forma autyzmu, moze by¢ efektywne i
przyczynic si¢ do ogdlnego rozwoju uczacych sie.
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Dlatego celem artykulu jest syntetyczne przedstawienie znaczenia,
warunkéw i mozliwosci zwigzanych z nauczaniem jezykéw obceych uczniow z
zespolem Aspergera w szkole ogélnodostepnej lub integracyjnej. Przyjete ujecie
jest tylko po czeSci efektem analizy opracowan dotyczacych uczenia si¢ i
nauczania jezykoéw obcych uczniéw z zespolem Aspergera. Ze wzgledu na
stosunkowo niewielka liczbe dostgpnych materialéw na ten temat, zestawienie
oplera si¢ dodatkowo na interpretacji ogdlnych wskazan terapeutyczno-
dydaktycznych, dotyczacych omawianego zaburzenia, ktérej dokonano pod
katem specyfiki nauczania jezykéw obcych.

Na poczatku artykulu przyblizona zostanie charakterystyka oséb z
zespotem Aspergera, dalej nastapi omoéwienie znaczenia uczenia si¢ jezykow
obcych dla uczniéw z tym zaburzeniem, a nastgpnie podstawowych wlasciwosci
pracujacego z nimi nauczyciela. Na zakoficzenie za$ obszerniej omdwione
zostang wybrane aspekty funkcjonowania uczniéw z tym zaburzeniem na
lekcjach jezykéw obceych i mozliwosci oddzialywan nauczyciela.

2. Charakterystyka osob z zespotem Aspergera

Zespot Aspergera, wyodrebniony przez austriackiego pediatre¢ Hansa Aspergera
w 1944 roku, zaliczany jest obecnie do calosciowych zaburzed rozwoju. Nie
uzgodniono, czy jest tagodniejszym krafdcem spektrum zaburzen autystycznych,
czy niepelnosprawnodcia odrebna. Réwniez niejednoznaczne sa ustalenia
dotyczace etiologii zespotu, wskazujg jednak na pewne nieprawidlowosci w
funkcjonowaniu moézgu, rolg czynnikéw oddziatujacych w okresie prenatalnym i
okotoporodowym oraz uwarunkowan genetycznych. Charakterystyczne
symptomy zespolu Aspergera mozna podzielic na dwie obszerne grupy.
Pierwsza z nich dotyczy jako$ciowych zaburzen zdolno$ci uczestniczenia w
interakcjach spolecznych, za$ druga obejmuje ograniczone, sztywne wzorce
zachowania, zainteresowan oraz aktywnosci (Pisula 2008).

Za przyczyne trudnosdci spotecznych oséb z zespolem Aspergera uznaje
si¢ miedzy innymi brak teorii umystu, ktéra umozliwia zrozumienie tego, co
dzieje si¢ w umysle wlasnym i w umystach partneréw interakeji. Teoria umystu
jest wigc zdolno$cia przekazywania wlasnych intencji oraz odczytywania
motywéw innych ludzi. W kontekécie glottodydaktyki wyjasnienie to ma
szczegllne znaczenie, poniewaz teoria umysiu uwazana jest za biologiczna
podstawe  kompetencji komunikacyjnej, rozumianej jako umiejetnosé
postugiwania si¢ jezykiem odpowiednio do sytuacji i stuchaczy. Uwzglednia si¢
tu zatem aspekt pragmatyczny jezyka, zakladajacy zrozumiale dla odbiorcow
wyrazanie wiasnych intencji (Kurcz 2005). Osoby z zespolem Aspergera
wykazuja, si¢ wigc brakiem kompetenciji komunikacyjnej w jezyku ojczystym lub,
inaczej ujmujac, majg trudnosci z pragmatycznym aspektem jezyka pierwszego.
W zwigzku z tym podczas interakcji spolecznych nie potrafia uwzgledniad
perspektywy rozmoéwey, wykazywac sie empatia, interpretowa¢ komunikatow
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niewerbalnych ani przewidywaé dalszych zachowan interlokutora. Dlatego
czesto nie komentujq jego wypowiedzi, nie wyczuwaja, kiedy w ogéle nalezy
zabra¢ glos lub przesta¢ méwic czy zmieni¢ temat. Zdarza sie nawet, ze ignoruja
préby nawigzania kontaktu ze strony innych. Dodatkowo osoby z tym
zaburzeniem nie rozumiejgq abstrakcyjnego znaczenia jezyka, czyli metafor,
ironii, a nawet humoru, dostownie interpretujac styszane wypowiedzi, a same
wypowiadajac si¢ w sposob pedantyczny.

Drugi obszar objawéw 0séb z zespotem Aspergera obejmuje ograniczony
zasOb zainteresowan 1 aktywnos$ci. Charakterystyczne jest tu trzymanie si¢
specyficznych, niefunkcjonalnych rytuatéw, czynnosci rutynowych czy
manieryzméw ruchowych. Brak clastyczno$ci manifestuje  si¢  tez w
uporczywym, obsesyjnym zainteresowaniu o waskim zakresie, przy czym
zaskakujaca bywa jego skomplikowana tematyka oraz poziom szczegdlowosci
wiedzy, szczegdlnie w przypadku dzieci z tym zaburzeniem (Attwood 20006;
Pisula 2008). Nietypowe pasje prowadzi¢ moga wrecz do niezwyklych osiagnied
w pewnych dziedzinach, jak zapamigtywanie, operacje na liczbach, czy nawet
opanowywanie jezykéw obcych. Przykladem moze by¢ przypadek cierpiacego
na autyzm Christophera, ktéry nauczyt si¢ kilkunastu jezykéw obcych, jednak
stosunkowo najstabiej w aspekcie pragmatycznym (Smith 1 Tsimpli 1995).

Poza dwiema gléwnymi grupami objawéw u wielu oséb z tym
zaburzeniem wystgpuja nieprawidlowosci w rozwoju motorycznym oraz
nadwrazliwo$¢ lub niewrazliwosé na bodzce sensoryczne. Czasem z zespolem
Aspergera wspolwystepuja inne zaburzenia, migdzy innymi nastroju, snu,
obsesyjno-kompulsywne, ADHD, tiki, padaczka czy wysoki poziom agresji.

Trzeba zaznaczy¢, ze rozwdj mowy przebiega u oséb z zespolem
Aspergera prawidlowo, cho¢ pod wzgledem stownictwa czgsto nieharmonijnie,
jak réwniez nie stwierdza si¢ zakléced w rozwoju poznawczym, z wyjatkiem
wymienionej wczesniej sfery interakcji spotecznych. Funkcjonowanie umystowe
przy tym zaburzeniu ma jednak jeszcze kilka charakterystycznych cech, jak
skfonnos$¢ do zapamigtywania nieistotnych informacji 1 drobiazgéw, specyticzne
spostrzeganie z koncentracja na szczegblach, problemy zwiazane z procesami
uwagi oraz planowania czynnosci czy tez, w przypadku dziecka, inne niz u
réwiesnikéw wykorzystywanie wyobrazni w zabawach (Attwood 2006; Pisula
2008).

3. Uczenie si¢ jezykow obcych jako szansa rozwojowa dla oso6b z
zespotem Aspergera

Osoby z zespolem Aspergera, na skutek nierozumienia niepisanych zasad i
braku umiejetnosci spolecznych oraz ze wzgledu na nietypowe, sztywne
zachowania, postrzegane sg jako dziwne i ekscentryczne oraz odnosza porazki w
kontaktach z innymi. Taki stan rzeczy wywoluje w nich czgsto negatywne
emocje, doznanie osamotnienia i niskie poczucie wartosci. Zespotu Aspergera
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nie da si¢ wyleczy¢, jednak jako$¢ zycia oséb nim dotknigtych mozna znacznie
poprawié, rozwijajac ich zdolnosci przystosowawcze. Kluczowe znaczenie ma tu
wlasciwa edukacja, uwzgledniajaca potrzeby uczniéw i zapewniajaca im poczucie
bezpieczenistwa oraz akceptacje (Pisula 2008). Natomiast nieodpowiednie
podejscie pedagogiczne doprowadzi¢ moze do spigtrzenia si¢ problemow
emocjonalnych dzieci z tym zaburzeniem (Swiecicka 2010). Odpowiedzialno$é
za 10zwOj uczniow spoczywa na nauczycielach wszystkich przedmiotéw, jednak
wobec charakterystycznej przy zespole Aspergera nieumiejetnosci uzycia jezyka
w sytuacjach spolecznych, lekcje jezykéw obcych maja tu szczegdlne znaczenie.

Z jednej strony, przy deficytach w obrebie zastosowania jezyka ojczystego,
nauke jezyka obcego mozna uznaé za dodatkowe obciazenie dla ucznia. Osoby z
zespolem Aspergera sg rzeczywiScie w trudniejszej sytuacji niz inni uczacy sie,
ktérzy bazowaé moga na wiedzy pragmatycznej dotyczacej jezyka pierwszego, ze
wzgledu na jej czeSciowo uniwersalny charakter i mozliwo$¢ transferu na kolejne
jezyki (Rose 1 Kasper 2001). Tym bardziej, ze podejscie komunikacyjne preferuje
trudng dla 0séb z zespolem Aspergera role pragmatyki, w stosunku do nauczania
takich podsysteméw jezyka, jak gramatyka czy slownictwo, ktérych mechaniczne
opanowanie nie sprawia kfopotéw tym uczniom (Lumsden 2009).

Z drugiej jednak strony nauczanie nowego jezyka stwarza niepowtarzalng
okazje do rewalidacji mowy w jezyku ojczystym. Poniewaz podczas lekeji
poszczegolne elementy jezyka obcego staja si¢ przejrzyste i konstruowane sg w
swiadomy sposob, mozliwe jest dostrzezenie wlasnych niedoboréw w jezyku
ojczystym 1 poznanie sposobow kompensowania swoich trudnosci, a w koficu
opanowanie efektywniejszej komunikacji (Karpifiska-Szaj 2005). Wyniki badan
wskazuja, ze nauka jezyka obcego powoduje wzrost kompetencjii w jezyku
ojczystym wsérdd oséb z zespolem Aspergera (Besnard 2008). Ponadto sytuacja,
w ktérej wszyscy uczniowie w klasie s jeszcze niekompetentni i doswiadczaja
trudno$ci komunikacyjnych w nowym jezyku, jest dla dziecka z zespolem
Aspergera bardziej komfortowa niz podczas innych lekcji, gdzie tylko ono ma
problemy z porozumiewaniem si¢ (Baso 2008). Lekcja jezyka obcego stwarza
zatem bezpieczng okazje do przeprowadzenia ¢wiczen i zadan typowych dla
wezesniejszych etapéw nabywania jezyka ojczystego, takich jak tworzenie
dialogéw czy uktadanie historyjek. Pozwala to uzupelni¢ wiedze i sprawnosci
stwarzajace problemy w jezyku ojczystym, bez obawy przed doborem zbyt
banalnych tre$ci i zbyt prostych form oddzialywania (Karpinska-Szaj 2005).
Dlatego lekcje jezykéw obcych mogg by¢ tez okazjq do dostarczenia uczniowi
pozytywnych doznafi emocjonalnych i podniesienia poczucia wartosci (Besnard
2008). Na wzrost pewnosci siebie pod wplywem odpowiednio prowadzonej
nauki jezyka obcego wskazuja nawet doswiadczenia w grupie dzieci z glebsza
forma autyzmu (Lumsden 2009). Refleksja nauczyciela nad pragmatycznym
aspektem jezyka, poszerzona o u$wiadomienie zasad zachowania, nie tylko
jezykowego, odpowiedniego do sytuacji i jej uczestnikéw, prowadzi¢ moze do
jeszcze szerszej korzySci — rozwoju spolecznych umiejetnodci ucznia,

190



Nauczanie jezykéw obcych uczniow z zespolem Aspergera

cierpiacego dotad na ich deficyt (Besnard 2008). Na ich przyrost wplyw moze
mieé takze sama konieczno$¢ wchodzenia w interakcje spoteczne podczas nauki
jezyka obcego. Lekcja tego przedmiotu moze by¢ dla ucznia jedng z nielicznych
okazji do zaangazowania si¢ w kontakt z kolegami z klasy (Wire 2005).
Pozytywny wplyw nauki jezyka obcego dotyczy takze wzrostu §wiadomosci
kulturowej, dzigki ktdrej wzmacnia si¢ poczucie przynaleznosci do wlasnej
kultury, co osobie z zespolem Aspergera pozwala poczué si¢ warto$ciowym
czlonkiem pewnej spotecznosci. Ponadto poznanie innych kultur i obyczajow
powoduje wicksza otwarto$¢ i moze wplynaé na elastyczno$¢é myslenia, ktorej
brakuje osobom z tym zaburzeniem (Besnard 2008; DfES 1 NWRSENP 2004).

Przedstawione powyzej pozytywne efekty, ktére osiagna¢ mozna dzigki
nauczaniu jezykéw obeych ucznidéw z zespolem Aspergera, daleko wybiegaja poza
korzysci dydaktyczne zwigzane z poznaniem nowego jezyka. Nalezy jednak dodad,
ze osiggniccie tych ogdlnorozwojowych celéw zalezy w duzej mierze od
nauczycieli jezykéw obcych i warunkéw, jakie stworzq uczniom na swoich
lekcjach.

4. Wymagania wobec nauczycieli jezykéw obcych pracujacych
z uczniami z zespotem Aspergera

Nauczyciel chcacy dobrze wykorzystaé szanse, jakie osobom z zespolem
Aspergera stwarza nauka jezykow obcych, powinien przede wszystkim by¢
zainteresowany zwigkszeniem mozliwosci adaptacyjnych ucznidw z tym
zaburzeniem 1 docenia¢ potencjal swojego przedmiotu w tym zakresie (Besnard
2008). Jednak czesto w pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych
zbyt duzy nacisk kfadzie si¢ na realizacje programu, pomijajac ich rozwéj ogélny
i koniecznos$¢ spotecznej integracji (Zawadzka-Bartnik 2010). Aby realizowaé
cele dydaktyczne 1 ogdlnorozwojowe, nauczyciel powinien posiadaé wiedzg¢ i
umiejetnos$ci  w  zakresie rozpoznawania symptoméw  zaburzenia  oraz
indywidualizacji nauczania, by¢ dobrze zorganizowany 1 przewidywalny,
posiada¢  umiejetnosci  spoleczne, umie¢ ksztaltowaé postawy wobec
niepetnosprawnosci, a takze by¢ gotéw do wspdlpracy z innymi specjalistami.
Dokladniejsze znaczenie tych wlasciwosci dla nauczyciela pracujacego z
uczniami z zespolem Aspergera zostanie pokrétce oméwione.

Ogodlna wiedza na temat symptomdw zaburzenia i umiejetno$¢ zbierania
informaciji o konkretnym uczniu przyczyni¢ sic moga do postawienia wczesnej
diagnozy przez specjalistow 1 szybszego podjecia krokéw w celu zapewnienia
dziecku wlasciwych warunkow edukacji (Zawadzka-Bartnik 2010). Jesli jednak
uczen zostal zdiagnozowany wczesniej, konieczna jest umiejetna interpretacja
orzeczenia z poradni psychologiczno-pedagogicznej, pod katem mocnych i
stabych stron jego funkcjonowania poznawczego i spolecznego, dotyczacych
miedzy innymi uzycia jezyka ojczystego. Nalezy tez zapoznac si¢ z zaleceniami w
kwestii warunkow realizacji potrzeb edukacyjnych ucznia (Karpinska-Szaj 2005).
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Dzicki temu nauczyciel ma szans¢ zrozumie rzeczywiste podstawy trudnosci
czy niewlasciwych zachowanl dziecka. Wezesne rozeznanie co do specjalnych
potrzeb edukacyjnych ucznia ma szczegélne znaczenie w przypadku
rozpoczynania nauki jezyka obcego, gdyz moze zapobiec pierwszym
negatywnym doswiadczeniom, zniechecajacym do dalszej pracy (Wire 2005).

Planujac oddzialywania wobec ucznia z zespolem Aspergera, nauczyciel
powinien opierac si¢ przede wszystkim na jego indywidualnych mozliwosciach, a
nie na ogélnych informacjach dotyczacych tego zaburzenia, ktére stanowié
moga jedynie podstawe jego wiedzy (Swiecicka 2010). Wazne jest zatem
przyjrzenie si¢ indywidualnemu przebiegowi procesu uczenia si¢ poszczegdlnych
aspektéw jezyka oraz poznawanie strategii i technik uczenia si¢ dziecka. Nalezy
przy tym zwrbci€ szczegblng uwage na mocne strony ucznia, na ktérych
bazowa¢ powinny oddzialywania nauczyciela. Pedagog za$§ powinien
dysponowac¢ szeroka gamg strategii i metod nauczania oraz udzielania wsparcia,
jak réowniez umie¢ je elastycznie dopasowywaé do potrzeb ucznia, a w miare
koniecznosci rozwijaé nowe sposoby oddziatywania (Attwood 2006; Wire 2005;
Zawadzka-Bartnik 2010).

Poniewaz uczniowie z zespolem Aspergera dobrze funkcjonuja w sytuacjach
rutynowych, przewidywalnych 1 uporzadkowanych, najbardziej bedzie im
odpowiadal nauczyciel dobrze zorganizowany, ktory sprawnie przeprowadza zajecia
i potrafi nada¢ im przejrzysta strukture, za§ o nowych sposobach pracy czy
zmianach planéw jest w stanie uprzedzi¢ ucznia wezesniej (Attwood 2006; Wire
2005).

Aby natomiast przyczyni¢ si¢ do wyksztatcenia bardziej konstruktywnych
zachowanl spolecznych ucznia z zespolem Aspergera, nauczyciel rozwinaé
powinien tak zwane elementarne umiej¢tnosci spoleczne, czyli migdzy innymi
empati¢, umiejetno$¢ adekwatnej komunikacji werbalnej i niewerbalnej czy
korzystnej autoprezentacji. Woéwcezas moze wykorzystywac ich kombinacje w
zaleznosci od wymagan sytuacji i dziata¢ kompetentnie spotecznie (Matczak 2007;
Zawadzka-Bartnik 2010). W ten sposéb staje si¢ modelem wlasciwych zachowan
interpersonalnych i moze ksztaltowaé je u uczniéw, zwlaszcza staboradzacych
sobie w sytuacjach spotecznych (Wire 2005). Ponadto nauczyciel, wlasnie dzigki
umicjetnosciom spotecznym, moze stwarzaé bezpieczny klimat emocjonalny w
Klasie, sprzyjajacy rozwojowi spolecznemu uczniéw (Jennings i Greenberg 2009).

Nie bez znaczenia jest tez umiejetno$é demonstrowania przed klasa
pozytywnego nastawienia 1 akceptacji wobec ucznia z zespolem Aspergera.
Znéw bowiem zachowania nauczyciela sa wzorcem dla uczniéw, ktérzy moga
nie prezentowa¢ spontanicznie pozytywnej postawy wobec odrézniajacego si¢
od nich kolegi. Dobrze, jesli nauczyciel bedzie w stanie przygotowac klase do
wspolpracy z uczniem z zespolem Aspergera, cho¢ poinformowanie o diagnozie
ucznia nie jest przy tym konieczne. Jesli miatoby to jednak nastapié, musi zostaé
uzgodnione z jego rodzicami (Attwood 2006; Baso 2008; Winter 20006).
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Wreszcie nauczyciel powinien sam dazy¢ do doskonalenia swoich
kompetencji, zwiagzanych z postgpowaniem wobec ucznia z zespolem
Aspergera, czyli wiedzie¢, gdzie moze szukaé informacji i wsparcia oraz by¢
gotowym do wspdlpracy z innymi specjalistami. Skoro lekcja jezykéw obcych
ma by¢ okazjg do ogdlnego rozwoju, to planowane interwencje lub ogdlnie
sposoby pracy warto skonsultowaé z psychologiem czy logopeda ucznia, aby
program oddzialywan byt spojny 1 skuteczny (Attwood 2006; Zawadzka-Bartnik
2010).

5. Wybrane aspekty funkcjonowania uczniéw z zespotem Aspergera
na lekcjach jezykéw obcych i mozliwosci oddzialywan
pedagogicznych

Sposréd wielu nietypowosci w funkcjonowaniu ucznidéw z zespoltem Aspergera
przedstawione zostana te, ktére w szczegdlny sposéb moga wplywaé na prace
podczas lekcji jezykéw obeych. Zaproponowane sposoby oddziatywan nie
wyczerpuja na pewno mozliwosci nauczyciela, ktére i tak dopasowaé nalezy
kazdorazowo do indywidualnego profilu mocnych i stabych stron ucznia.
Przeglad ten stuzy¢ ma jedynie zarysowaniu kierunku dzialan takiego
nauczyciela, ktéry za cel stawia sobie zaréwno pomaganie uczniowi w sprostaniu
wymogom programu nauczania jezykéw obcych, jak i rozwdj ogdlny ucznia.
Wybrane do rozwazann trudnos$ci dotycza kolejno: obszaru interakeji
spolecznych, ograniczonych wzorcéw zachowania, osobliwosci funkcjonowania
poznawczego, specyfiki  przetwarzania bodzcéw  sensorycznych  oraz
nieprawidlowosci w rozwoju motorycznym. Wazny akcent na zakoficzenie
stanowi¢ bedzie analiza mocnych stron funkcjonowania ucznia w szkole.

5.1. Trudnos$ci w interakcjach spofecznych

Podczas lekeji  jezykéw obcych uczniom 2z zespolem Aspergera wielu
probleméw przysparza koniecznosé udzialu w interakcjach z kolegami. Czesto
protestuja przeciwko wspélpracy z innymi i nie chca wykonywaé zadan w
parach, a szczegdlnie w grupach, ze wzgledu na wezesniejsze niepowodzenia w
kontaktach z réwiesnikami badZ jako wyraz niecheci wobec udzialu w trudnej
do kontrolowania i wywolujacej Ik sytuacji. Warto poczatkowo zachecic¢ ucznia
do wspélpracy w parze z rowiesnikiem. Odpowiedni partner powinien zostaé
dobrany przez nauczyciela pod katem rozwinietych umiejetnosci spotecznych,
aby potrafil delikatnie zacheca¢ i wspiera¢ ucznia przy wspélnym wykonywaniu
zadania (Wire 2002). Ogolnie zreszta ucznidw, ktérzy maja dobry kontakt z
kolegami dotknietymi zespolem Aspergera, dobrze jest angazowaé w roli
mentorow, dostarczajacych im emocjonalnego wsparcia podczas pobytu w
szkole. Moze miec¢ to dtugotrwale skutki w postaci wickszej gotowosci dziecka z
zaburzeniami do wspdlpracy z réwiesnikami, co podczas lekcji jezykéw obceych
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bedzie czesto wymagane (Attwood 2007). Jednak przy napotkaniu wyraznego
oporu nie nalezy zmusza¢ ucznia do interakcji z kolegami i mozna, w razie
mozliwosci, zaproponowaé mu wspolprace z nauczycielem wspomagajacym lub
samemu wej$¢ w kontakt z uczniem. Relacje z osobg dorosta bywaja bowiem dla
takiego dziecka latwiejsze. Mozna ewentualnie tak zmodyfikowaé zadanie
postawione przed uczniem, aby moégt pracowac nad nim sam (Wire 2002).

Takze konieczno§¢ wykonywania zadan polegajacych na odgrywaniu rol
moze sprawi¢ klopot uczniowi, ktéry ma trudno$é z uwewnetrznieniem obcej
perspektywy. Do tej nieznanej aktywnosci trzeba go zatem przygotowac,
tlumaczac dokladnie, jakie sa oczekiwania wobec udzialu w takiej scence (DfES
i NWRSENP 2004). Uczestniczenie w grach dydaktycznych réwniez nie sprawia
niektérym uczniom przyjemnosci, ze wzgledu na konieczno$¢ rywalizowania z
innymi i ryzyko publicznej porazki (DfES i NWRSENP 2004; Winter 2000). Z
kolei inni uczniowie z tym zaburzeniem nie odczuwaja w ogéle potrzeby
zwycigstwa, w zwiazku z czym gry nie sq dla nich atrakcyjne (Mtynarska 2008).
Bardzo pozytywnych emocji moze natomiast wigkszosci uczniow dostarczyc¢
gra, czy nawet ¢wiczenie, wykorzystujace material z obszaru ich wyjatkowych
umiejetnosci czy zainteresowan, gdzie na przyktad wymagane sa operacje na
liczbach lub znajomosé¢ szczegdlowych faktow. Wowcezas dziecko ma bowiem
okazje wykaza¢ si¢ swoja eclokwencja i podnie$¢ wlasne poczucie wartosci
(Attwood 2000).

Najwickszym problemem w obrebie interakcji spotecznych moze byé
jednak sama rozmowa, ktorej prowadzenie, nawet w jezyku pierwszym, jest
staba strong ucznia. Nauczyciele jezykéw obcych moga tu skorzysta¢ ze
sposobow stosowanych przez terapeutow w stosunku do jezyka ojczystego. Na
przyktad technika rozmowy komiksowej pozwala zilustrowaé zasady
komunikacji i w ten sposéb wstepnie przygotowaé ucznia do udzialu w
dialogach. Rysunki konwersujacych ludzi 1 ,,dymki”, w ktérych wpisywaé mozna
ich mysli oraz oznaczaé je kolorami odpowiadajacymi réznym emocjom,
pokazuja dziecku, Zze rozmdéwey majg czesto rozbiezne cele 1 ukryte intencje,
ktére wplywaja na przebieg dialogu. Warto zwréci¢ uwage dziecka, ze nie kazde
stowo lub wyrazenie nalezy interpretowa¢ wprost, gdyz moga one miec
znaczenie metaforyczne czy humorystyczne. Mozna tez podkreslié istnienie
réznych faz rozmowy, oméwié sposoby jej podtrzymywania oraz zasady
wlaczania si¢ do trwajacej konwersacji (Attwood 2006; Winter 2006). Nic nie
stol na przeszkodzie, aby tre$ci dialogobw 1 mysli w technice rozmowy
komiksowej uzupetniane byly w jezyku obeym. Cwiczenie to pozwoli uczniowi
nie tylko zrozumie¢ wielopoziomowo$¢ komunikacji 1 ogélnie lepiej
przygotowac si¢ do udzialu w rozmowach, ale takze bedzie okazjg ¢wiczenia
sprawnosci pisania w jezyku obcym. Kolejnym celem, zblizajacym ucznia do
umieje¢tnosci prowadzenia rozmowy, moze by¢ opanowanie zestawu gotowych
zwrotéw, pelniacych role wzorcow konwersacyjnych, pasujacych do danej
sytuacji. Wzorce po zapamictaniu pelnia role tak zwanych matryc
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konwersacyjnych. Cho¢ sa one niepodatne na modyfikacje, to opanowanie duzej
ich liczby pozwala osobie, ktéra nie dysponuje teorig umystu, na zréznicowane
treSciowo 1 formalnie porozumiewanie si¢ (Mtynarska 2008). Trzeba jednak
pamieta¢, ze matryce nie gwarantuja uczniowi umiejetnosci elastycznego
reagowania, adekwatnego do kazdej sytuacji spolecznej, na przyklad do
odpowiadania na niespodziewane pytania. Po opanowaniu pamigciowym przez
ucznia, matryce moga by¢ utrwalane w sterowanej rozmowie z nauczycielem lub
wspierajacym kolega. Wéwcezas postugiwaé si¢ mozna dodatkowym wsparciem
wizualnym, w postaci kart z wyrazeniami, ktére beda pokazywane uczniowi w
odpowiednich momentach rozmowy (DfES i NWRSENP 2004). Inny sposéb
udzielania wskazéwek podczas dialogéw sterowanych to zabawa w suflera.
Polega ona na podpowiadaniu uczniowi szeptem, jakiej odpowiedzi powinien w
danym momencie udzieli¢, czy tez kiedy zabrac glos i o co zapytaé. Wielokrotnie
podpowiadane kwestie zostaja utrwalone w postaci matryc 1 moga by¢ uzywane
w innych wypowiedziach, wywolanych sytuacyjnymi skojarzeniami (Attwood
20006; Mtynarska 2008). Rowniez te ostatnie techniki powstaly z mysla o jezyku
ojczystym, jednak wprowadzone moga by¢ z powodzeniem w jezyku obcym,
oczywiscie na odpowiednim poziomie trudnodci. Wprawdzie zwigzana z nimi
konieczno$¢ dostownego zapamigtania wielu zwrotéw moze wydawal si¢
skomplikowanym zadaniem, jednak trzeba mie¢ na uwadze, Ze pamigé
mechaniczna jest mocna strong ucznidw z zespolem Aspergera, a rutynowe
uzywanie tych samych zwrotow sprawia im przyjemnosc.

Niewerbalna strona komunikacji takze stanowi¢ moze problem, nad
ktérym warto pracowaé podczas lekeji jezykéw obcych. Samo u$wiadomienie
istnienia sygnaléw niewerbalnych i ich roli w porozumiewaniu si¢ moze by¢ wazna
zmiang dla osoby z zespolem Aspergera. Charakterystyczne trudnosci w obrebie
komunikacji niewerbalnej ucznia, ktére dotycza szczegblnie prozodii oraz
kontaktu wzrokowego, pokona¢ mozna z pomocs technik audiowizualnych.
Nagranie ucznia podczas rozmowy, a nastepnie przeanalizowanie z nim zapisu w
bezpiecznej atmosferze, moze odnies¢ pozytywny skutek. Warto tez wprowadzié
¢wiczenia modyfikacji sily, rytmu, czy wysokosci glosu, w zaleznosci od
wyrazanych emocji 1 zawartych w wypowiedzi stéw kluczowych. Pomocne mogg
by¢ wéwezas techniki stosowane przez aktoréw, dopasowane do mozliwosci
ucznia w jezyku obeym (Attwood 2006; Attwood 2007; DfES i NWRSENP 2004;
Wire 2005).

5.2. Ograniczone wzorce zachowania

Na lekcjach jezykéw obeych w sposéb szczegdlny objawi¢ si¢ moga problemy
wynikajace z braku elastycznosci i zamilowania ucznia do rutyny. Wystarczy
bowiem, Ze na poczatku lekcji nauczyciel zmieni sposéb przywitania sig,
uzywajac innego niz zazwyczaj zwrotu, czy tez pominie jaka$ rutynowa
czynno$¢, a uczen z zespolem Aspergera moze doznaé stresu w zwiazku z
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nieprzewidywalnoscia nowej sytuacji (Wire 2002). Trudno tu jednoznacznie
wskaza¢ wlasciwe rozwiazanie. Z jednej strony, jak wspomniano przy
wymaganiach  wobec nauczyciela, ogélna zasada nakazuje kreowac
przewidywalne sytuacje w klasie, do ktérej uczeszcza uczei z zespolem
Aspergera (Attwood 2006; Wire 2005). Jednak Sciste trzymanie si¢ tej
wskazowki doprowadzi¢ by moglo zaréwno do ograniczenia repertuaru
uzywanych przez nauczyciela $rodkéow jezykowych, jak tez ogdélnie do
monotonii w jego dziataniu i wplywaloby demotywujaco na pozostalych
uczniéw. Moze warto zatem postapi¢ odwrotnie 1 regularnie zmienia¢ zaréwno
srodki jezykowe, formulujac pozdrowienia, pytania, polecenia, jak réwniez
ogdlnie sposoby pracy, aby uczen nie przyzwyczail si¢ do okreslonych dziatan i
aby nie staly si¢ one dla niego oczekiwang i potrzebng rutyna. Takze cz¢ste na
lekcjach jezykdw zmiany w usadzeniu, zwiazane z réznymi formami pracy, moga
wywolaé opor ucznia, przyzwyczajonego do swojego miejsca. W tym przypadku
warto po prostu poinformowac go na poczatku lekcji, jakie aktywnosci mamy w
planach, aby moégt nastawic si¢ na nadchodzaca zmiane (Wire 2002). Podobnie
postapi¢ mozna, planujac interakcje z uczniem w jezyku obcym na forum klasy.
Wystarczy¢ moze wowczas polozenie wcezesniej na jego lawce kartki z trescig
pytania, aby nie byl zaskoczony i mial czas na przygotowanie (DfES i
NWRSENP 2004).

Dodatkowy problem stanowi¢ moze kazdorazowo moment przejscia z
jednej aktywnosci w druga, co czgsto ma miejsce podczas dynamicznie
prowadzonej lekcji  jezykéw obcych, jak réwniez tuz po przerwie
miedzylekeyjnej, na poczatku kazdych zajeé. Zestresowany zmiana uczed z
zespotem Aspergera dluzej wdraza si¢ w nowe zadanie i wiele energii po§wigci¢
musi na przyklad na przygotowanie potrzebnych przyboréw. Ze wzgledu na
zaabsorbowanie organizacja pracy, czesto nie rozumie polecen wydawanych w
jezyku obcym przez nauczyciela. To jeszcze bardziej utrudnia mu rozpoczecie
wlasciwej czynnodci 1 wywola¢ moze frustracje, zwiazanag z rosnacym
opoznieniem. Stad nauczyciel powinien wspiera¢ ucznia przy kazdej zmianie i
pomaga¢ mu w szybszej organizacji, a takze formulowaé¢ krétkie, jasne
polecenia, wzmocnione przez zapis na tablicy. Zreszta, podobnie jak ma to
miejsce w przypadku wielu innych niepelnosprawnosci, uzywanie dodatkowo
wizualnego kodu, czy tez ogdlnie stosowanie technik odwotujacych si¢ do
réznych zmysléw, moze wspomagal przetwarzanie informacji u uczniéw z
zespolem Aspergera (Wire 2005).

Nalezy zwréci¢ uwage na jeszcze jeden przejaw braku elastycznosci.
Zmiany aktywnosci bywajg bowiem dla ucznia stresujace szczegdlnie wowcezas,
gdy sa konieczne, mimo ze nie ukoficzyl w satysfakcjonujacy dla siebie sposob
poprzedniego zadania. Warto przy czym wspomnied, ze wielu uczniow stawia
sobie wysokie standardy wykonania. Problemowi da si¢ zapobiec poprzez
monitorowanie ucznia, aby zmiescit si¢ w czasie lub ustalajac, kiedy dokoficzy
zadanie w innym terminie (Wire 2002). Podczas wykonywania zadan jezykowych
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uczef wykazywaé moze takze sklonno$¢ do powtarzania wlasnych strategii
rozwiazywania probleméw, nawet jesli okazuja si¢ one nieefektywne. Nie warto
wowezas narzuca¢ mu innej metody, gdyz nie zostataby ona prawdopodobnie
przyjeta, ale zapoznaé si¢ z oryginalnym sposobem rozumowania ucznia,
doceni¢ jego kreatywnos$¢ i sprobowaé zachecié go do wprowadzenia
ewentualnych ulepszen (Attwood 2006; Winter 2000).

Brak elastyczno$ci myslenia moze stanowic takze przeszkode w akceptaciji i
rozumieniu innych kultur. Wyjatkowo pomocne bedzie zatem wprowadzenie
uczenia si¢ przez stopniowe, osobiste doswiadczanie odmiennej tradycji.
Najwigkszy wplyw mialby tu zapewne wyjazd za granice. Warunkiem powodzenia
takiego przedsigwzigcia bedzie jednak dokladne omoéwienie z uczniem planu
wycieczki, przygotowanie go do nieznanych sytuacji, uprzedzenie o réznicach
kulturowych, a nawet przeéwiczenie sytuacji spolecznych, z ktérymi bedzie miat
do czynienia. Ponadto duza zacheta do poznawania nowej kultury bedzie dla
ucznia znalezienie powiazad miedzy krajem, ktdrego jezyk poznaje, a obszarem
wlasnych, wyjatkowych zainteresowan (DfES i NWRSENP 2004; Lumsden
2009).

5.3. Nietypowos$ci w obszarze poznawczym

Wspomniane wczesniej nietypowosci funkcjonowania poznawczego ucznidéw z
zespolem Aspergera moga wplywaé na pojawienie si¢ trudnosci zwigzanych ze
sprawno$cia czytania i stuchania w jezyku obcym. W dziedzinie czytania ze
zrozumieniem uczniowie ci wykazuja rézny poziom umiejetnosci. Wielu nie
doswiadcza zadnych probleméw, podczas gdy inni cierpia na hiperleksje,
charakteryzujaca si¢ tym, iz bardzo rozwinigtej zdolnosci rozpoznawania stow
towarzyszy niski poziom ich rozumienia (Attwood 2006). Dlatego ¢wiczac
sprawno$¢ czytania i kontrolujac wyniki pracy nad tekstem, warto zwrdcié
uwage, czy odpowiedzi ucznia sa rzeczywiscie wynikiem zrozumienia tresci, czy
tez efektem zapamigtania (Zawadzka-Bartnik 2010). Inni uczniowie moga za$
wymagac wsparcia przy wylanianiu najwazniejszych informaciji z tekstu czy tez w
podsumowywaniu jego tresci (DfES i NWRSENP 2004).

Sklonnosé¢ do zbytniej koncentracji na szczegélach moze by¢ takze
przyczyna trudno$ci w rozumieniu ze stuchu. Poniewaz uczed nie dokonuje
selekcji istotnych informacji 1 stara sig¢ ustysze¢ oraz zapamicta¢ kazde stowo,
stuchanie staje si¢ w miare postepu tekstu coraz trudniejsze 1 bardziej
frustrujace. Natomiast jesli dostarczy¢ uczniowi wizualnego wsparcia, w postaci
transkrypcjt lub nawet dodatkowych obrazkéw, zwiazanych ze stuchanym
tekstem, poziom zrozumienia wzrasta. Dobrze jest przypominaé uczniowi o
wykorzystywaniu szerszego kontekstu do rozumienia tresci (DfES i NWRSENP
2004). Problemy z percepcja stuchows dotyczy¢ tez moga udzialu w rozmowie
czy rozumienia polecefi nauczyciela. Znieksztalcenia mogg by¢ wynikiem
bledéw w réznicowaniu stuchowym podobnych brzmieniowo wyrazow.
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Uczniowie z zespolem Aspergera odczuwaja przy tym opér przed
poszukiwaniem pomocy i zamiast poprosi¢é o powtdrzenie niezrozumialej
sekwencji, wycofuja si¢ z sytuacji. Podczas rozmowy objawia si¢ to czesto
nieoczekiwana zmiana tematu na obszar dobrze znany uczniowi. Wobec tego
warto wycéwiczy¢ z uczniem rutynowe, obcojezyczne zwroty, pozwalajace
poinformowac o niezrozumieniu i poprosi¢ o powtérzenie (Attwood 20006).

5.4. Specyficzne funkcjonowanie sensoryczne i motoryczne

Ze wzgledu na nadwrazliwos¢ sensoryczna, uczniowie z zespotem Aspergera moga
odczuwaé nerwowos¢ 1 nickiedy nie potrafia si¢ skoncentrowaé z powodu bodzcéw,
ktore przez innych moga w ogdle nie by¢ dostrzegane. Warto zatem zadba¢ o ciche
warunki pracy, szczegdlnie podczas odtwarzania materialéw do stuchania. Jesli
elementem zajec jest prébowanie potraw kuchni z danego obszaru jezykowego,
nalezy by¢ wyrozumiatym dla niecheci dziecka do nowych smakéw czy zapachéw,
ktére sa dla niego zbyt intensywne. Trzeba réwniez uszanowaé mogacy si¢ pojawic
opdr wobec zbytniej bliskosci fizycznej z innymi. Nalezy zatem unikaé usadzania
ucznia w gesto zapelnionym rzedzie czy tez zmuszania do udzialu w grach lub
zabawach, wymagajacych bezposredniego kontaktu dotykowego (Wire 2002).

Trudnosci w pracy podczas lekcji jezykéw obceych wynika¢é moga tez z
zaburzen motoryki. Najwigksze znaczenie maja niedoskonalo$ci motoryki matej,
objawiajace si¢ wigksza meczliwoscia dtoni, wolniejszym tempem pisania i gorsza
jakoscia graficzna pisma. Wskutek tego uczen z zespolem Aspergera moze
niechetnie przystepowaé do wykonywania zadan wymagajacych pisania. Warto
zatem umozliwi¢ mu prace z komputerowym edytorem tekstéw. Zreszta
zastosowanie technologii komputerowej moze mieé¢ ogdlnie bardzo motywujacy
wplyw na uczenie si¢ jezyka obcego przez osoby z zespolem Aspergera, jest to
bowiem czgsto obszar ich zainteresowan i sukceséw (DIES i NWRSENP 2004;
Wire 2005). Nauczyciel powinien wziaé takze pod uwage, ze pewien problem
mogg stanowi¢ dla ucznia inne prace manualne, jak wycinanie czy klejenie,
konieczne na przyktad przy pracy nad projektem jezykowym (Zawadzka-Bartnik
2010).

5.5. Mocne strony aktywnosci na lekcji

Przedstawienie powyzszych trudnosci, z jakimi zmierzy¢ sic musi wigkszosé
ucznidéw z zespolem Aspergera, moze wytworzy¢ mylne wrazenie, ze osoby te
po prostu nie posiadaja predyspozycji do nauki jezykéw obcych. Zadaniem
nauczyciela za$ zdaje si¢ by¢ jedynie ciggle usuwanie wynikajacych z tego
przeszkéd. Tymezasem specyfika funkcjonowania spolecznego 1 poznawczego
uczniéw powoduje, ze wykazuja oni tez typowe mocne strony, mogace stanowic
podstawe pracy na lekcjach jezykow obceych. Jedng z nich jest bardzo dobra
pamig¢, dotyczaca w szczegélnosci informacji rzeczowych. Uczniowie ci
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wykazuja zdolno$¢ do szybkiego, mechanicznego opanowywania slownictwa,
wyrazen, list wyjatkoéw czy zasad gramatycznych. Uczenie si¢ na pamigé sprawia
im w dodatku przyjemno$¢ i dzigki zamilowaniu do czynnosci rutynowych
chetnie wielokrotnie powracaja do znanych juz éwiczen czy list stownictwa,
utrwalajac je. W ten sposob opanowuja pewne aspekty jezyka szybciej nawet, niz
ich niezaburzeni koledzy z klasy, jak réwniez moga mie¢ wigkszy od nich zaséb
leksykalny. Wtasnie na tej silnej bazie budowaé¢ mozna umiejetnosci zwigzane z
komunikowaniem si¢, cho¢ jak wyjasniono wczesniej, odbywa si¢ to w inny
sposob niz u dzieci dysponujacych teoria umystu (DfES i NWRSENP 2004;
Wire 2005). Wickszos§¢ uczniéow z zespolem Aspergera nadzwyczaj dobrze radzi
sobie tez z fatyczna funkcja jezyka, poprawnie formutujac w rozmowie rytualne
powitania czy pozdrowienia, o ile bylo to przedmiotem wczesniejszego
¢wiczenia (Wire 2005). Wielu z nich wykazuje tez zdolno$é do nasladowania
obcego akcentu i jest w stanie bardzo dobrze opanowaé¢ wymowe w jezyku
obcym (DfES i NWRSENP 2004; Wire 2005).

Przede wszystkim jednak podstawa duzego potencjatu dla nauki jezykéw
obcych jest pasja ucznia. Niezwykle rozwinigte zainteresowania, czgsto opatte na
szczegbtowej wiedzy encyklopedycznej, moga poméc uczniowi zaistnie¢ w klasie,
podnies¢ jego atrakcyjnosé, a w konsekwencji poczucie wartosci. Mozliwosc
zajecia si¢ nimi w czasie lekeji zwicksza tez znacznie jej subiektywna atrakcyjnosé.
Przedmiot zainteresowanl ucznia wykorzysta¢ mozna jako temat zaje¢, gdzie stanie
si¢ on punktem wyjscia kolejnych zadai jezykowych. Moze by¢ tez zagadnieniem
do opracowania przez ucznia przy wykorzystaniu otwartych form pracy. Jesli
zamilowanie dotyczy rysowania, warto pozwoli¢ uczniowi na przyktad ilustrowaé
odpowiedzi obrazkami czy przygotowywaé ozdobione materialy dla kolegéw. Gdy
fascynacja dotyczy liczb, uczet moze uklada¢ zagadki liczbowe w obcym jezyku
(Wire 2005). Zgoda na zajecie si¢ obszarem zainteresowant moze tez by¢ nagroda
dla ucznia za wykonanie innych, mniej ciekawych dla niego zadan jezykowych
(Attwood 2007; Wire 2005). Zatem zakres i sposéb wykorzystania pasji ucznia
zalezy w duzej mierze od otwartosci 1 kreatywnosci nauczyciela.

6. Podsumowanie

Przedstawione zagadnienia daja wstgpny obraz znaczenia, warunkéw i
mozliwosci, dotyczacych nauczania jezykéw obcych ucznidow z zespolem
Aspergera. Jak wynika z powyzszych rozwazan, duza warto$¢ nauczania jezykéw
obcych w tej grupie powinna pociagnaC za sobg szersze ujmowanie celow
ksztalcenia, co prowadziloby do rozwijania ogélnego potencjalu ucznidw.
Wymagania wobec pedagoga, ktory mialby szanse sprosta¢ temu zadaniu,
wskazuja za$ nie tylko na konieczno$é posiadania wiedzy na temat zaburzenia,
lecz takze na potrzebe ksztaltowania wrazliwosci, otwarto$ci oraz umiejetnosci
spolecznych 1 organizacyjnych nauczyciela. Zapewne warto byloby zwroci¢ na
to uwage juz na etapie studiow przygotowujacych do zawodu. Natomiast
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przedstawione konkretne propozycje oddzialywan pedagoga, dostosowane do
indywidualnych trudnosci i mocnych stron ucznidw, moga postuzyé jako
inspiracja do dziatan praktycznych. Jednak, z uwagi na teoretyczny charakter
powyzszych dociekan, warto poddaé je weryfikacji empirycznej w warunkach
polskich szkét ogélnodostepnych czy integracyjnych, na poszczegdlnych
etapach ksztalcenia. Praca z uczniami z zespolem Aspergera jest bowiem
zagadnieniem, ktére nie powinno by¢ obce ani nauczycielom jezykéw obcych,
ani glottodydaktykom.
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ROZWIJANIE KOMPETENC]I
KOMUNIKACYJNE]

U UCZNIA Z ZESPOLEM
ASPERGERA

Developing communicative competence in a learner
with Asperger’s Syndrome

The paper reports the findings of a study that the author conducted in
order to investigate the possibility of developing communicative compe-
tence in a learner with Asperger’s Syndrome. Information about the dis-
order is followed by enquiry into the notion of the theory of mind which
is said to determine the ability to communicate effectively. Since patients
with Asperger’s Syndrome do not demonstrate theory of mind, it is be-
lieved they are unable to develop communicative competence. However,
the literature in the field points to the therapeutic aspects of foreign lan-
guage teaching and therefore the author explored the possibility of im-
proving communicative skills in the case of a 13-year-old boy diagnosed
with Asperget’s Syndrome.

Ponizszy artykul stanowi sprawozdanie z badania, ktére miato na celu
zwerytikowanie mozliwosci rozwijania kompetencji komunikacyjnej u ucznia
dotknigtego zespotem Aspergera (ZA). W pierwszej czeSci autor prezentuje
podstawowe informacje dotyczace choroby i przedstawia ich zwiazek z teoriq
umystu. Brak teorii umyslu u oséb dotknietych ZA czgsto kojarzony jest z
niemozliwoscia rozwijania u takich oséb kompetencji komunikacyjnej. Jednak
jak pokazuje literatura, nauka jezyka moze mie¢ walory terapeutyczne, stad w
dalszej czesci artykutu przedstawiono wyniki pracy autora z uczniem chorym na
ZA. Artykul koficzy si¢ wnioskami wyciagnietymi w wyniku badania.
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1. Zespo6t Aspergera — obraz kliniczny

Hans Asperger byl wiedefiskim pediatra, ktéry w potowie lat 40tych XX wieku
spotkal w swojej praktyce przypadki dzieci, ktére mialy podobne do siebie
zaburzenia. W swojej znaczacej pracy ,,Autistic Psychopathy in Childhood”
opisal przypadek chlopca o imieniu Fritz. Zauwazyl, ze dojrzatosé emocjonalna
pacjentéw takich jak Fritz nastepowala relatywnie p6zno w stosunku do dzieci
zdrowych. Jednoczesnie ich umiejetnosci spoteczne byly dosé nietypowe, jak na
ich wiek (Atwood 2007: 13).

Zespol Aspergera uznawany jest za tagodniejsza forme autyzmu, w ktorej
zaburzone sa relacje interpersonalne, tj. umiejetnosci komunikacyjne i
socjalizacyjne. Osoby dotknigte ZA pomimo przecigtnego lub wysokiego
poziomu inteligencji nie sq w stanie nawiaza¢ zdrowych relacji z otoczeniem.
Objawia si¢ to nieumiejetnoscia zawierania przyjazni, odbywania swobodnych
rozméw czy rozumienia norm spolecznych. Pomimo gleboko przezywanych
emocji sprawiaja wrazenie obojetnych lub niezdolnych do okazywania uczud.
Wydaja si¢ réwniez pozbawione zainteresowari, mimo ze cz¢sto posiadaja ukryte
talenty. Symptomatyczne sa réwniez zaburzenia mowy 1 problemy z
komunikacja zaréwno werbalna, jak i niewerbalna. Z jednej strony, stownictwo,
ktérego uzywaja, jest wyszukane i nadzwyczaj zaawansowane, z drugiej strony
maja problemy z poprawnoscia skladniowsa zdad oraz z intonacja. Asperger
zauwazyl réwniez, ze osoby te bywaja egocentryczne i obsesyjnie wrecz
skupione na swoich zainteresowaniach. Z tego powodu bardzo czgsto nie
potrafig skupi¢ sic w szkole i uwazane sa przez swoich réwniesnikéw za
dziwakéw (Allman 2009: 6).

Kontakty z ludZmi sa wyjatkowo trudne dla oséb dotkni¢tych ZA. Wola
one samotnos¢, gdyz trudno im nawiazywac poprawne relacje z otoczeniem.
Majg problemy z rozumieniem mimiki twarzy i jezyka ciata, co prowadzi nie
tylko do nieporozumien, ale réwniez do nieumiejetnosci wspétodczuwania z
drugim cztowiekiem. Gesty wyrazajace znudzenie, gniew czy rados$¢ sa przez
nich interpretowane jako obojetne. Emmons i Anderson (2007: 83) podaja
nast@pu)qce objawy ZA:

wyrazne uposledzenie w zakresie zachowatl niewerbalnych, np. patrzenia
w oczy, mimiki, jezyka ciata, gestow 1 innych sposobéw komunikacii,

2. niezdolno$¢ do wypracowania relacji z rowie$nikami, odpowiednich dla
osiggnictego poziomu rozwoju,

3. brak potrzeby spontanicznego dzielenia si¢ radoScia, zainteresowaniami
i osiggnigciami z innymi ludZmi (np. niepokazywanie rodzicom
przedmiotow, ktére ciekawia dziecko),

4. brak odwzajemnienia uczud,

5. nadzwyczaj silne zainteresowanie jednym lub kilkoma stereotypowymi
tematami,
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6. nienaruszalne przywigzanie do konkretnych, niefunkcjonalnych
rutynowych zachowan i rytualéw,

7. powtarzajace si¢ manieryczne zachowania i tiki,

8. silne zainteresowanie pojedynczymi elementami przedmiotéw.

2. Teoria umystu i jej zwigzek z kompetencja komunikacyjna

Blisko zwiazane z ZA jest pojecie teorii umystu wprowadzone w 1978r. przez
Davida Premacka i George Woodruffa, ktérzy w artykule ,,Czy szympans ma
teorie umystu?” rozwazali mozliwo$¢ rozumienia przez te zwierzeta ludzkich
zachowatl. Wedlug autoréw teoria umystu oznacza umiejetnos$é rozpoznawania
i rozumienia mysli, przekonan i intencji innych ludzi, ktéra pozwala na ich
logiczng interpretacje i przewidywanie, co te osoby maja zamiar zrobi¢. Sam
termin ,teoria” uzyty jest z powodu niemoznosci obserwacji stanéw umystu
(Premack i Woodruff 1978: 515). Ida Kurcz (2005: 13) definiuje teori¢ umystu
jako ,,zdolno$¢ do rozumienia tego, co dzieje si¢ w umysle wlasnym i cudzym, a
wigc do rozumienia intencji wlasnych 1 intencji innych ludzi, do przyjmowania
perspektywy drugiej osoby, a co za tym idzie — takze do oszukiwania i
manipulowania innymi”. Teoria umystu rozwija si¢ stopniowo, wraz z wiekiem.

W 1985t. ukazatl si¢ artykut ,,Czy autystyczne dziecko ma teori¢ umystu?”
autorstwa Baron-Cohen, Leslie 1 Firth. Autorzy wysuneli w nim hipoteze, ze dzieci
1 dorodli cierpiacy na autyzm lub ZA nie posiadajg teorii umystu, poniewaz nie sa
oni w stanie przewidywaé zachowan innych ludzi i rozpoznawaé ich standw
umystu  (1985: 44). Teoria umystu objawia si¢ wszak umiejetnoscia
podtrzymywania  konwersacji, przyjmowania perspektywy innych oséb i
rozumienia niewerbalnych zachowar, a umiejetnosci te sa u 0s6b z ZA zaburzone.
Co za tym idzie, zaburzona moze by¢ réwniez umiejetno$é komunikacji. W 1995r.
Baron-Cohen po raz pierwszy uzyl terminu ,,$lepota umystu” (ang. wind-blindness)
na okreslenie osob dotknigtych autyzmem. Termin ten oznacza niemozno$é
odgadniecia, co zachodzi w umysle drugiej osoby. Slepota umystu
przeciwstawiona jest w jego pracy czytaniu umystu (ang. mind-reading), ktore jest
synonimiczne z teotig umystu. Kurcz (2005: 32) zwraca uwage, ze badacze
zajmujacy si¢ rozwojem kompetencji komunikacyjnej, mimo Ze nie powolujg si¢
bezposrednio na teori¢ umyshu, czesto nieintencjonalnie zakladaja jej istnienie.
Wiaze si¢ ona ze sposobem komunikowania przez nadawce, ktéry bierze pod
uwage rozumienie i reagowanie na wiadomosé przez odbiorce. Przeprowadzone
przez autora badanie ma na celu ustali¢, czy u osoby z ZA mozna rozwinaé
kompetencje komunikacyjna.

3. Model kompetencji komunikacyjnej uzyty w badaniu

Model kompetencji komunikacyjnej zaczerpniety zostal od Marianne Celce-
Murcia. Zostal on zaprezentowany w 2007 roku w ksigzce ,Intercultural
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Languge Use and Language Learning” autorstwa Evy Soler i Marii Jorda i sktada
si¢ z szeSciu elementdéw, tj. kompetencji socjokulturowej, interakcyjnej,
lingwistycznej,  dyskursu,  strategicznej 1 ze znajomosci  zwrotow
skonwencjonalizowanych. Przyjrzyjmy im si¢ blizej:

1. kompetencja socjokulturowa rozumiana jest jako umiejetno$¢é uzywania
jezyka w sposob adekwatny do sytuacji spolecznej i kulturowej, w jakiej
znajduje si¢ moéwcea, z uwzglednieniem subtelnych réznic pomiedzy
réznymi grupami spolecznymi lub jednostkami. Oznacza to zwrdcenie
uwagi, m.in. na wiek, ple¢ i pozycje spoleczna osoby, z ktora si¢
komunikujemy, a w konsekwencji odpowiedni dobér stylu 1 rejestru
jezykowego;

2. zwroty skonwencjonalizowane odnosza si¢ do utartych fraz, ktore
przewijaja si¢ w zyciu codziennym. Jak pokazuja badania Pawleya i
Sydera (1983), Nattingera i DeCarrico (1982) zwroty te uzywane sa w
zyciu codziennym réwnie czesto, co wiedza jezykowa. W zwiazku z
tym, kompetencja komunikacyjna wymaga wiedzy odno$nie zwrotdw
idiomatycznych, kolokacji, przysléw i powiedzes;

3. kompetencja interakcyjna oznacza umiejetno$¢ tworzenia aktow mowy,
tj. umiejetnos$¢ przepraszania, negocjowania, zapraszania, itp. Ponadto
wymagana jest umiejetno$é nawiazywania konwersacji, podtrzymywania
1 zakoniczenia jej. Dodatkowym elementem tejze kompetencji jest
wiedza dotyczaca niewerbalnych aspektéw komunikacji, czyli
odpowiednich gestow, proksemiki, kontaktu wzrokowego itd;

4. kompetencja lingwistyczna (jezykowa), podobnie jak u Hymesa (1972)
czy Canale i Swain (1980) oznacza wiedz¢ dotyczaca skladni,
stownictwa, fonologii i morfologii, ktéra pozwala na kreatywnosé
jezykowa;

5. kompetencja dyskursu, ktéra zajmuje centralne miejsce w tym modelu,
spaja w/w cztery kompetencje w celu utworzenia spdjnego komunikatu.
Polega to na selekeji 1 aranzacji sléw czy struktur, aby kofdcowym
efektem byla koherentna wypowiedz;

6. kompetencija strategiczna zaprezentowana jest w modelu Celce-Murcia jako
okrag otaczajacy model ze strzatkami oznaczajacymi stalg interakeje
pomiedzy poszczegblnymi kompetencjami. Oparta jest na specyfikacjach
strategii autorstwa Rebeki Oxford (1990), czyli na §wiadomych dziataniach
podejmowanych przez uczacego si¢ w celu usprawnienia procesu uczenia.

Powyzszy model postuzyl w badaniu jako wskaznik poziomu kompetencii
komunikacyjnej badanego ucznia oraz jako wyznacznik zadan lezacych przed
uczniem i nauczycielem.

4. Stan wyjsciowy
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Praca z uczniem zostala zaplanowana w sposéb umozliwiajacy réwnomierne
rozwijanie poszczegélnych kompetencji w modelu. W celu zbadania stanu
wyjSciowego, jak 1 koficowego, autor badania postawil szereg pytan, majacych
pomée w okredleniu stopnia zaawansowania kazdej z kompetencji. Diagnoza
oparta zostala gléwnie na obserwacji wykonywanych przez ucznia zadan
komunikacyjnych (negocjowanie, sktadanie zaméwien, przepraszanie), z ktérych
autor sporzadzil transkrypt. Ocenie poddano réwniez kompetencje ucznia
obserwowane na lekcji w pétrocznym okresie badania.

Badanym uczniem jest Dominik. Dominik ma 13 lat i jest uczniem pierwszej
klasy gimnazjum. Jezyka angielskiego uczyl si¢ wczesniej przez 6 lat szkoly
podstawowej. Kiedy rozpoczal nauke w gimnazjum, napisal test poziomujacy, ktérego
wynik (stusznie) sugerowal niski poziom opanowania jezyka. Dominik jest
jedynakiem, jego rodzice nie wykazuja wigkszego zainteresowania postgpami w nauce
jezyka.

Z racji wykazywanych zaburzed na tle autystycznym, deficyty w
kompetencji socjokulturowej Dominika sgq najbardziej dostrzegalne podczas
pierwszych kontaktéw z chlopcem. W wigkszosci przypadkéw nie dostosowuje
on rejestru jezykowego do sytuacji. Jego wypowiedzi sa niedostosowane do
wieku, plci i statusu spolecznego rozméwey. W rozmowach z réwiesnikami
postuguje si¢ on czesto wyszukanym slownictwem, uzywa przystow, cytuje
ksigzki historyczne, co nie brzmi naturalnie, biorac pod uwagg jego wiek. Z kolei
w rozmowach z dorostymi zdarza mu sig, cho¢ rzadko, zwréci¢ po imieniu, uzyé
niecenzuralnego stownictwa lub by¢ nietaktownym.

Dominik, cho¢ zna zwroty grzecznoéciowe w jezyku angielskim,
postuguje si¢ przewaznie dwoma, tj. ,,good morning” i ,please”, cho¢ tego
ostatniego czesto uzywa niewlasciwie. Z przeprowadzonych z nim rozmoéw
wynika, ze niewiele wie o kulturze krajow anglojezycznych, cho¢ z racji swojej
pasji, posiada mnéstwo informacji nt. historii Anglii w okresie drugiej wojny
$wiatowe;.

Dominik w stopniu dostatecznym postuguje si¢ intencjami wypowiedzi,
takimi jak zapraszanie, proszenie czy przepraszanie. Ma $wiadomo$¢é, ze nalezy
przeprasza¢ za niewlasciwe zachowanie, co czyni po niemalze kazdej lekciji.
Trudno$ci nastr¢czaja mu niestety te same zachowania w jezyku angielskim.
Mimo wielu ¢wiczeni, kiedy odgrywa scenki, jego wypowiedzi ograniczaja si¢ do
podstawowych zwrotow, strzepow zdan, z ktérych mozna wywnioskowac
intencje nadawcy, jednak brak im poprawnosci sktadniowe;.

Kolejnym problemem mieszczacym si¢ w domenie kompetencji
interakcyjnej jest umiejetnosé prowadzenia rozmowy. Dominik nie postuguje si¢
zwrotami stuzacymi zawiazywaniu konwersacji, prowadzi raczej monologi niz
rozmowy, nie utrzymuje kontaktu wzrokowego z rozmoéwca, a kiedy zaczyna
méwi¢ na interesujacy go temat, nie sposéb mu przerwaé. Ponadto ma
problemy z przekazem niewerbalnym, rzadko gestykuluje i zwykle opowiadajac
o czym$ trzyma rece zatozone z tylu.
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Stopien zaawansowania jezyka angielskiego jest u Dominika do$¢ niski.
Chlopiec nie uzywa wyszukanych struktur gramatycznych, jego stownictwo jest
ubogie. Z drugiej strony zdarza mu si¢ nieoczekiwanie wyrwaé z jaka$
skomplikowana fraza lub wyszukanym stowem. Zazwyczaj zwroty te zwigzane
sq z wojskowoscig lub historia, czasem sq to wyrazenia zaczerpnicte z filmow
anglojezycznych. Warto w tym miejscu dodaé, ze Dominik nierzadko cytuje
obszerne fragmenty ksigzek historycznych lub lektur, ktére wyjatkowo mu si¢
spodobaly. Jesli chodzi o wymowe jezyka angielskiego, Dominik nie odbiega
poziomem od reszty klasy, cho¢ w jego wypadku dodatkowym obcigzeniem sa
wady wymowy, gléwnie jakanie. Czgsto nie sposob zrozumieé, co chcee
przekazaé, poniewaz méwi za szybko, dotyczy to réwniez jezyka ojczystego.

Dominik rzadko przejawia wiedz¢ dotyczaca zwrotéw sformalizowanych.
Mimo niemalze codziennego ¢wiczenia, nie nauczyl sig, jak odpowiadaé na
pytanie ,,How are you?” uparcie powtarzajac swoja formulke ,,It’s good”.
Trudno$ci Dominika polegaja, jak zaznaczono w opinii Poradni
Psychologiczno-Pedagogicznej w Pile, na dostownym rozumieniu zdad zaréwno
tych wypowiadanych do niego samego, jak i przez niego do innych. Pomimo, ze
zdaje sobie sprawe z zasad prowadzenia rozmowy, dobrego zachowania,
stosownosci badZz nie wypowiedzi, ma jednak trudnos$ci ze stosowaniem tych
zasad w zyciu. Nie zna, a zatem nie stosuje strategii kompensacyjnych. Dominik
stabo rozumie mimike twarzy, gestéw, ton glosu, pauze albo jezyk ciata — zdarza
sig, ze w ogoble nie zwraca na nie uwagi. Psycholog stwierdzit u Dominika
uposledzenie wzajemnych interakeji spolecznych (skrajny egocentryzm).

5. Badanie diagnostyczne

Na poczatku badania, autor przeprowadzit z uczniem pieé rozmdw
sterowanych, ktére zostaly nagrane i sporzadzono z nich transkrypt. W
plerwszym zadaniu uczefi mial odpowiedzie¢ na pytania dotyczace drogi w
miescie, w drugim zarezerwowal pokdj w hotelu, nastepnie odegraé sceng
zakupow, negocjowaé ceng w sklepie i zamoéwi¢ obiad w restauracji. Pozwolito
to na oceng stanu wyjSciowego kompetencji komunikacyjnej Dominika, ktory
pdzniej poréwnano ze stanem po przeprowadzeniu serii lekcji.

Jak wynika z zapisu nagrad, uczen mial powazne problemy =z
podtrzymaniem rozmowy, mimo ze prowadzona ona byla na bardzo
podstawowym poziomie jezykowym przy uzyciu nieskomplikowanych zwrotow.

Nauczyciel: How many apples wonld you like?

Uczent: ... ... please ...
N: One or two or ...7
U: ...yes apple. ..
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Charakterystyczne w jego wypowiedziach sa dlugie pauzy, w czasie ktérych
zastanawia sig, jakiego stowa uzy¢. Dodatkows trudnoscia jest dla niego jakanie.
Dominik generalnie nie uzywa zwrotow grzecznosciowych, odpowiada jedynie na
powitania. Nie koncentruje si¢ na przebiegu rozmowy 1 bladzi myslami. Kiedy
mial zaméwi¢ obiad w restauracji, zaczal od pozycji pierwszej (,,one”), nastepnie
drugiej (,,two”) a potem zaczal juz po kolei wymieniaé liczebniki (,,three, four,
five” itd.). Jak wspomniano, skupia si¢ bardzo na wlasnych zainteresowaniach.
Poproszony o zakup owocéw, po dlugim namysle poprosit o mysliwee F-16.

6. Metody pracy z uczniem

Autor badania przeprowadzil seri¢ lekcji ukierunkowanych na rozwijanie
poszczegdlnych kompetencji w zaprezentowanym powyzej modelu. Rolg autora-
nauczyciela bylo, zgodnie z komunikacyjng strategia nauczania, stworzenie
uczniowi ,,odpowiedniego kontekstu i klimatu”, w ktérym uczen bylby
»stymulowany i motywowany do interakcji w jezyku docelowym” (Siek-
Piskozub i Wach, 2006: 71). W tym celu wykorzystano rézne techniki pracy z
uczniem, przedstawione w ponizszej tabeli.

Kompetencja Techniki pracy

socjokulturowa uzyskiwanie wypowiedzi od wucznia (eliciting), odgrywanie 16,
rozwijanie umiejetnosci (stuchanie, czytanie, pisanie) w kontekscie
kultury  brytyjskiej, pogadanka nt. kultury brytyjskiej, uczenie
oportunistyczne

interakcyjna ukladanie dialogu w odpowiedniej kolejnosci, uzupelnianie luk
zwrotami formalnymi lub nieformalnymi, dopasowywanie zdania do
intencji wypowiedzi, uzyskiwanie odpowiedzi od ucznia, odgrywanie
rél

lingwistyczna kontekstualizacja gramatyki, podnoszenie $wiadomosci gramatycznej,
nauczanie indukeyjne, uczenie oportunistyczne, odnajdywanie bledow
w  zdaniach, dopasowywanie stéw do obrazkéw, podawanie
synoniméw, antoniméw, uzupelnianie brakujacych liter, ukladanie
stéw z rozsypanki liter, dopasowywanie stéw do definicji, odrzucanie
stéw niepasujacych do kontekstu, powtarzanie wymowy za lektorem

ZWroty uzyskiwanie odpowiedzi od ucznia, dopasowywanie zwrotow do
skonwencjonalizowane | kontekstu, zwracanie uwagi na podobiefistwa i réznice miedzy
polskimi zwrotami, wylawianie idioméw, powiedzeni, utartych
zwrotéw z kontekstu, odgrywanie rol, laczenie rozsypanych stéw w
poprawne wyrazenia

dyskursu zwrécenie uwagi na markery dyskursu, pisanie krétkich tekstow
uzytkowych z naciskiem na ich spojnosé, Ewiczenie zwrotéw
(cohesive devices) uzywanych do argumentowania, wyliczania,
uktadania w kolejnosci, poréwnywania, kontrastowania, etc. (techniki
podobne jak w uczeniu stownictwa)

strategiczna uzyskiwanie odpowiedzi od ucznia, pokazywanie przyktadow,
pogadanka nt. strategii komunikacyjnych, symulacje, odgrywanie 16l
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Badanie trwalo przez caly semestr szkolny, tj. od stycznia do czerwca 2010 r. w
gimnazjum, do ktérego uczeszcza Dominik. W tym czasie uczed mial pigé 45-
minutowych lekeji jezyka angielskiego w tygodniu, ktére odbywaly si¢ w
dwunastoosobowej grupie, a zatem dzialania nauczyciela nie byly ukierunkowane
li tylko na tego ucznia. Dzialania wymienione w tabeli podejmowane byly na
kazdych zajeciach, a zatem rozwijanie kompetencji komunikacyjnej przebiegato
bardzo intensywnie. Ponadto, jak przyznata matka chtopca, Dominik bral w tym
czasie korepetycje z jezyka angielskiego. Dominik byl obecny na wszystkich
lekcjach.
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7. Stan koncowy

Przeprowadzone badanie nie przyniosto znacznej poprawy w stopniu
opanowania jezyka przez ucznia. Po ponownym zarejestrowaniu wykonywanych
ptzez Dominika zadan komunikacyjnych okazalo sig, ze faktycznie rozmowa
przebiegala plynniej, niz na poczatku roku szkolnego, ale bogactwo jezykowe i
zastosowane struktury gramatyczne nie byly bardziej wyszukane, niz te
wezesniejsze. Dominik nadal nie uzywa zwrotéow stuzacych podtrzymaniu
rozmowy, jakgdyby jego rozmoéwca byl nieobecny. Pomimo intensywnych
¢wiczefi nie reaguje na pytanie ,,How are you”? lub odpowiada w niewltasciwy
sposob (ap. ,,It’s good”).

Na uwage zastuguje fakt, ze Dominik w dalszym ciagu nie nauczyl si¢
sposobow interakeji ze spoleczefistwem. Nadal koncentruje si¢ bardzo na sobie,
stabo odczytuje zachowania niewerbalne, jak i werbalne (np. gniew, zart czy
ironia). Wynika stad, ze rozwdj kompetencji komunikacyjnej u Dominika jest
zaburzony. Mimo, ze chlopiec rozbudowal swoj zaséb slownictwa, wiedzg
dotyczaca kultury anglojezycznej, poznal strategie komunikacyjne, itd., nie
pozwolito to na przezwyci¢czenie probleméw zwiazanych z ZA. Zapytany o to, w
jaki sposob np. zachowa¢ si¢ w sklepie, potrafi opisa¢ przebieg rozmowy, ale w
praktyce nie korzysta z tej wiedzy i nie reaguje na to, co jego rozmoéwca ma do
powiedzenia.

8. Wnioski

Celem artykutu bylo opisanie doswiadczen autora w rozwijaniu kompetencii
komunikacyjnej u ucznia z ZA. Ze specyfiki przedmiotu wynika, ze na lekcji
jezyka obcego poruszane sa rézne tematy, w rézny sposob stymulowany jest
rozwoj ucznia, omawia si¢ strategie uczenia sig, zapamigtywania, dyskutuje o
otaczajacym $wiecie 1 zache¢ca ucznia do refleksji. W zwiazku z tym, mozna
wnioskowaé, ze edukacja jezykowa moze przynie$¢ korzysci rehabilitacyjne u
uczniéw z zaburzeniami. Literatura dydaktyczna opisuje takie przypadki (np.
Karpifiska-Szaj 2006). W powyzszym badaniu, mimo wielostronnego rozwijania
umiejetnosci komunikacyjnych, zaburzenia zwigzane z ZA okazaly si¢ u ucznia
zbyt trudne do przezwyci¢zenia, przynajmniej w okresie, w ktérym prowadzono
badania.

Prowadzenie zaje¢ z uczniem z ZA jest wyzwaniem dla nauczyciela. Proces
nauczania jest zmudny, a efekty rzadko zadowalajace. Mimo wielkiego naktadu
pracy ze strony nauczyciela, ucznia, a takze 1 jego rodzicéw, niedobory w
zachowaniu ucznia sa trudne do naprawienia. Trudno bowiem moéwi¢ o
nawigzaniu przyjaznych relacji z uczniem, ktéry zyje poniekad zamknigty we
wlasnym $wiecie. Mimo ze z pozoru latwo zacheci¢ go do rozmowy, czesto
rozmowa ta przemienia si¢ w monolog na temat jego zainteresowan. Préby
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przerwania tego monologu kofcza si¢ fiaskiem, poniewaz uczen przestaje
kontrolowaé swoéj stowotok.

Badanie potwierdzito, przede wszystkim, ze brak teorii umystu u osoby z
ZA wyklucza umiejetnosé interakcji z druga osoba. Nawet jesli mozna poszerzaé
u ucznia zaséb slownictwa, czy podnosi¢ jego §wiadomo$é gramatyczng, nie
oznacza to sukcesu komunikacyjnego. Jest to by¢ moze smutna konstatacja, ale
wysitek wlozony w prace z Dominikiem nie przynidst oczekiwanych efektow.
Gléwnym zadaniem nauczyciela pracujacego z uczniem dotknigtym ZA, jest
stworzenie mu warunkow do wykorzystania swoich zainteresowant w uczeniu si¢
jezyka. W przypadku Dominika $wietnie sprawdzilo si¢ zadawanie mu prac
pisemnych dotyczacych jego =zainteresowan, tj. drugiej wojny $wiatowej.
Chtopiec réwniez z checia ttumaczyl w domu wiersze wojenne polskich poetéw
na jezyk angielski. PéZniej uczyt si¢ ich na pamigé. Cho¢ nie udato si¢ nauczy¢
go zasad konwersacji, Dominik z pewnoscig poszerzyl stownictwo zwigzane z
wojskowoscia. Takie rozwiazanie, tj. wykorzystywanie pasji ucznia, jest by¢
moze najlepszym sposobem pracy z uczniem z ZA, cho¢ niestety nie
gwarantuje, ze uczeft kiedykolwiek bedzie w stanie nawigzaé zdrowe relacje
interpersonalne.
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O SEABYCH I MOCNYCH
STRONACH UCZNIOW

Z DYSLEKSJA ROZWOJOWA

Young Leonardo: what we really know about the gifts
and deficits of dyslexic individuals

The paper focuses on the issue of special gifts of individuals with dyslex-
ia. Many authors suggest that specific learning disabilities, like dyslexia,
are connected with talents. Most often they point to the high level of vis-
ual and spatial abilities. Unfortunately, the analysis of the findings of the
available research shows that there is insufficient evidence that dyslexics
are more creative and gifted than other people.

Dysleksja rozwojowa nalezy do grupy tzw. specyficznych zaburzen (trudnosci)
uczenia si¢. Specyficzne zaburzenia uczenia si¢ (w skrocie SLD od angielskiej
nazwy specific learning disabilities) to heterogeniczna grupa zaburzen, wywolujacych
istotne trudno$ci w co najmniej jednej z dziedzin, zwanych potocznie
,»szkolnymi” albo ,,akademickimi”. Naleza do nich:

— mowa (zaréwno ekspresja, jak i percepcja),

—  czytanie, pisanie,

— sprawnosci matematyczne (Rourke 1989, 1998).
To co je taczy — poza obszarem objawéw, to takze podloze biologiczne,
najczesciej genetyczne i/lub neurobiologiczne. Czgsto, zamiast nazwy opisowej,
uzywa si¢ nazw krétszych zaczerpnigtych z nauk medycznych, ktére laczy
charakterystyczny przedrostek DYS-, na przyklad dysleksja, dyskalkulia,
dysgrafia czy rzadziej dysmuzja, a takze okryta zla stawa w percepcji spotecznej
dysortografia i inne. Zaliczane do tej grupy sa takze inne zaburzenia, takie jak
np. SLI — specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego (skrét od angielskiej
nazwy specific langunage impairment) czy zaburzenia uwagt i ADHD.
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W naukowym ujeciu dysleksja rozwojowa jest definiowana jako
specyficzna forma ostabienia funkcji jezykowych, przy czym jadro deficytu
dotyka tu przetwarzania fonologicznego, czego skutkiem staja si¢ stabo
zréznicowane reprezentacje fonologiczne (Snowling, 2001). Ujawnia si¢ ona
szczegdlnie w czytaniu 1 pisaniu, ale jej skutki moga takze w toku rozwoju
wplywaé¢ modyfikujaco na réznorodne przejawy zachowania. Przetwarzanie
fonologiczne jest rodzajem przetwarzania informacji, ktérych materialem
budulcowym sa fonemy (gloski na poziomie realizacyjnym). Deficyt ujawnia si¢
przede wszystkim w enkodowaniu i dekodowaniu (dZwi¢ckéw na znaki graficzne
i odwrotnie), przy koniecznosci zapamigtania calej ich sekwencji 1 jej
rozpoznania. Zwigzany jest on takze z funkcjonowaniem pamigci werbalnej,
zwlaszcza fonologicznej, przetwarzania sekwencyjnego, rozpoznawania i
powtarzania stéw, nazywania itp. Odzwierciedla si¢ takze w niedostatkach
swiadomosci fonologicznej. Przeglad probleméw jezykowych wynikajacych z
deficytu fonologicznego znajdzie czytelnik w pracach Krasowicz-Kupis (2006,
2008) a takze Nijakowskiej (2007).

Definicje dysleksji formulowane przez stowarzyszenia, na przykltad
prestizowe Brytyjskie Towarzystwo Dysleksji, ktére kierowane sa przede
wszystkim do praktykéw — nauczycieli, terapeutéw i rodzicow, sa bardziej
rozbudowane. Pojawia si¢ w nich takze nawiazanie do mocnych stron czy
ewentualnych talentéw posiadanych przez osoby z dysleksja. Na przyklad w
definicji z 2006 roku czytamy, ze dysleksja to ,.kombinacja zdolnosci i trudnosci
(deficytow), ktore wplywaja na proces uczenia si¢ w jednej lub kilku sferach —
czytaniu, pisaniu w sensie technicznym i w sensie ortograficznym. ... Pewne
dzieci posiadaja  wybiegajace ponad norme zdolnosci twoércze czy/i
interpersonalne, inne maja $wietne zdolnosci werbalne” (Tresman i wsp. 20006).

1. Dysleksja a zdolnosci specjalne

Powiazania dysleksji ze zdolno$ciami twoérczymi, specjalnymi, to bardzo
atrakcyjna hipoteza, pozwalajaca mlodym ludziom z tym zaburzeniem na
polepszenie samopoczucia i samooceny. Ma ona znakomite wspierajace
dzialanie terapeutyczne!. Dzialanie to jest wzmacniane przez aktywno$é
organizacji wspierajacych uczniéw z trudno$ciami w uczeniu sig, takich jak np.
Davis Dyslexia Association International (DDAI), Greenwood Institute czy
Arts Dyslexia Trust (ADT), ale takze European Dyslexia Association (EDA),
ktorej filia w postaci Polskiego Towarzystwa Dysleksji dziala aktywnie w Polsce.
W tym nurcie tworzone sa takze w mediach, gléwnie Internecie, tzw. listy
,wielkich dyslektykéw”. Na przyklad British Dyslexia Association publikuje na

U Atrakcyjno$¢ hipotezy ,,dyslektycznej kreatywnos$ci” tlumaczy powodzenie, jakim
cieszy sic w Polsce publikacja Rona Daviesa ,,Dar dysleksji”’, ktéra jako praca nie
posiadajaca uzasadnienia naukowego nie bedzie omawiana w tym tekscie.
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swoich stronach internetowych liste ponad 100 stawnych oséb: pisarzy, malarzy,
architektéw, muzykéw, aktoréw, rzezbiarzy, wynalazcoéw, politykow, ktore
mialy/maja dysleksje. W Polsce podobne informacje znajdziemy na wielu
stronach, miedzy innymi www.ortograffiti.pl, ktéra na liScie stawnych oséb z
dysleksja umieszcza miedzy innymi: Jacka Zakowskiego, Jacka i Macieja
Kuroniéw i innych.

Merytoryczna weryfikacja tych informaciji w wigkszosci nie jest mozliwa,
ze wzgledu na brak obiektywnych materialéw, ktére moglyby stanowié
podstawe oceny. Niemniej spekulacje niektorych uczonych sa niezwykle
zajmujace — najciekawszym przykladem jest praca Thomasa Westa z 1991 roku
pt. W oku umystu” (In the mind’s eye). Podejmuje on zagadnienie dysleksji od
strony uzdolnien i talentéw, piszac, ze ,,W przyszlosci liczy¢é si¢ bedzie
holistyczne podejécie do $wiata, do nauki 1 iScie renesansowa wszechstronnosé
oraz wielozmystowe spostrzeganie i analizowanie rzeczywistosci” (West 1991:
254).

Autor ten dowodzi, ze przestarzale techniki i programy szkolne, oparte na
czytaniu, pisaniu, liczeniu i zapamietywaniu, ktore staja si¢ przyczyna trudnosci i
niepowodzeni uczniéw z dysleksja, moga si¢ okazaé niepotrzebne u progu nowej ery.

W takiej rzeczywistodci specyficzne cechy dyslektykéw: myslenie za
pomocg wzrokowych reprezentacji dotyczace zaréwno rzeczy materialnych, jak i
poje¢  abstrakcyjnych, zdolnos$ci przestrzenne, tworcze podejscie do
rozwiagzywania probleméw, uzdolnienia w zakresie réznych form twérczosdi,
stana si¢ bardzo pozadane. Wiele méwi si¢ o ponadprzecigtnych zdolnos$ciach
wzrokowych, przestrzennych czy twoérczych dyslektykéw. W pracy Westa
przestanka staje si¢ analiza biografii wybitnych ludzi, ktérzy okazali si¢ by¢
dyslektykami.

West dokonuje wnikliwej analizy biografii i prac wybitnych uczonych —
Faradaya, Maxwella i Einsteina, a takze Edisona, Tesli 1 daVinci. Analizuje takze
biografie i dzialania wybitnych politykéw i strategdw — Churchilla, Patrona, a
takze artystéw stowa — Carrolla czy Yeatsa 1 na tej podstawie stwarza
hipotetyczne profile poznawcze. W stosunku do tych postaci — a takze wielu
innych wymienionych w ksiazce — istnieja uzasadnione przypuszczania, ze mogli
cierpie¢ z powodu dysleksji. Trudnosci jednak nie przeszkodzily im w
stworzeniu rzeczy wielkich, niezwyklych 1 tworczych. W swojej ksiazce West
stawia pytanie, czy to wlasnie okreslony typ funkcjonowania, zdeterminowany
przez trudnos$ci dyslektyczne, pozwolil im na dokonanie niezwyklych rzeczy?
Sugeruje, ze dyslektycy, ze wzgledu na swoje trudnosci, sa szczegélnie
uzdolnieni w dziedzinach wymagajacych myslenia twoérczego 1 talentéw
twoérezych.

2. Leonardo da Vinci — geniusz z dysleksja
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W ramach analiz biografii stawnych osoéb z dysleksja sporo uwagi poswigcono
postaci Leonarda da Vinci (1452-1519), po pierwsze ze wzgledu na jego
niezwykle 1 wszechstronne dokonania, a po drugie ze wzgledu na do$wiadczane
przez niego prawdopodobnie trudnosci w pismie.

Dziecinstwo Leonarda bylo do$¢ charakterystyczne, a jego ksztalcenie

ograniczylo si¢ do czytania, pisania i liczenia, nigdy nie uczgszczal do szkoly, co
wyjasnia jego nieskorygowans leworecznos§é. Pochodzenie uniemozliwialo mu
zdobycie uniwersyteckiego wyksztatcenia, nad czym ubolewal. Jednoczesnie byt
niewatpliwie wszechstronnie uzdolniony jako malarz, rzezbiarz, architekt,
filozof, muzyk, poeta, odkrywca, matematyk, mechanik, anatom, geolog,
scenograf, inzynier budowlany i konstruktor. Uznaje si¢ go za modelowy
przyklad tzw. czlowieka renesansu. Warto wspomnieé, ze wsréd wielu jego
dokonan znalazto si¢ miejsce na twérczo$é pisarska. W ,,Kodeksie Atlantyckim”
zachowalo si¢ sporo utwordw jego autorstwa, jak na przyklad bajki, m.in.
Niepokdj, Papier i inkaust, czy zagadki. Styl Leonarda da Vinci bywa opisywany
jako oszczedny, potoczny 1 nieoszlifowany.
Jego talenty sa dobrze znane, ale generalnie mniej wiadomo o stabosciach. Na
podstawie dokumentéw historycznych mozemy stwierdzié, ze byt cztowiekiem
lewore¢cznym, ktéry pisal od strony lewej do prawej. Prawdopodobnie zaczynat
takze pisanie od ostatniej strony i od dotu. Szczegdlnie ciekawe jest jednak to, ze
odwracal nie tylko litery, ale takze krajobrazy i sceny miejskie (West 1991).
Leonardo bywa tez nazywany ,,cztowiekiem bez litet” (a man without letters).

Giuseppe Sartori (1987) analizowal r¢kopisy Leonarda da Vinci. Odnalazt
on tam wiele rodzajéw bledow, ktére mozna dzi§ interpretowaé jako powigzane
z dysleksja. Najczesciej btedy w zapisie byly fonetycznie prawidtowe (zgodne z
wymows), natomiast niezgodne z normami ortograficznymi — pisat tak, jak
styszal i méwil. W zwiazku z tym czesciej poprawnie zapisywal stowa regularne
niz nieregularne. Uwaza sig, Ze ten typ zaburzend powstaje z przerwania drogi
leksykalno-semantycznej w pisaniu. Leonardo uzywal w wickszym stopniu drogi
fonologicznej niz leksykalnej. Pismo oceniano jako dziwaczne (bizarre),
niekonsekwentne, niespdjne (Sartori 1987, West 1991). Najczesciej wystepujace
bledy to: dublowanie spélglosek, substytucje literowe, dodawanie liter, btedy
segmentacji wyrazéw i bledy nawet przy przepisywaniu innych tekstow. Nalezy
doda¢, ze Leonardo da Vinci nigdy nie zredagowal notatek w takiej formie, by
nadawaly si¢ do druku, a utrudnieniem byta prawdopodobnie jego sktonnosé do
przeskakiwania z tematu na temat.

Warto takze wspomnie¢ o tym, ze Leonardo byl $wiadomy swoich
probleméw jezykowych, a w jego zapiskach znajdujemy komentarze do tego
faktu.

Tom West (1991) pisal, ze w pracach Leonarda mozemy odnalezé przejawy w
pelni zintegrowanej perspektywy ,.globalnego mysliciela” (global thinker), stad
innowacje, laczace rézne odmienne dziedziny/dyscypliny nauki i sztuki.
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W psychologii klinicznej opisywany jest tez tzw. syndrom ILeonarda,
odnoszacy si¢ do 0séb, ktére sprawnie pisza cze$é liter w sposéb catkowicie
odwrocony lub wykazuja silng preferencje do czytania i pisania w catkowicie
odwrotny sposéb (West 1991). Warto dodad, ze wystegpowanie odwrécen liter
lub cyfr jest dos¢ czeste u oséb z zaburzeniami uczenia oraz u malych dzieci,
jednak totalnie lustrzane czytanie i pisanie jest rzadkie i niezwykle interesujace z
perspektywy specyficznych zaburzen uczenia si¢ (West 1991).

Zaktadajac, ze hipoteza dotyczaca obecnosci dysleksji u Leonarda da
Vinci i innych wybitnych twércéw naszej cywilizacji jest prawdziwa, nasuwajg si¢
nieodparcie pytania o wyjasnienie zwigzku dysleksji z geniuszem. Warto zadac
sobie pytanie, czy mozemy bez obaw 1 z pelnym przekonaniem moéwi¢ o
pewnych obszarach, w ktorych dyslektycy wykazuja specyficzne uzdolnienia i
talenty, przewyzszajac w nich inne osoby. Pytanie to stawiajg sobie badacze juz
od ponad dwudziestu lat, a badania dotyczace tego problemu prowadzone sgq w
dwu kierunkach — obejmuja analize zdolnosci tworczych i badania zdolnosci
specjalnych wzrokowo-przestrzennych.

3. Badania zdolno$ci tworczych w dysleksji

Na szczegdlng uwage w tym nurcie zastuguje tak zwana ,teoria dyslektycznej
kreatywnosci” Davida Granta (2001), ktéry analizowal myslenie twbrcze oséb
dyslektycznych i §ledzil proces dochodzenia przez nich do oryginalnych
rozwiazafi. Wykorzystal on test inteligencji WAIS-III, ktérym przebadal grupe
58 studentéw z uprzednio stwierdzona dysleksja. Wykazal, Zze te badane osoby
przejawiaja wysoki poziom umiej¢tnosci abstrakeyjnych i stownych. Podobny
poziom badani osiagneli w testach mierzacych spostrzegawczosé i zdolnosé
rozwigzywania probleméw. Natomiast nizsze wyniki w zakresie pamieci $wiezej
1 spowolnienie proceséw wzrokowych wskazuja na szybkie zapominanie
rozwigzaf oraz na podwyzszone ryzyko dokonywania blednej interpretacii.
Wedlug Granta jest to dowdd potwierdzajacy czestsze wystgpowanie u
dyslektykéw  nietypowych pomystéw oraz zwigkszong tolerancje na
niezwykto$¢. Nalezy jednak dodaé, ze badaniami objal osoby dyslektyczne
osiagajace tzw. sukces edukacyjny — byli to bowiem studenci szkét wyzszych.

Grant zanalizowal takze style poznawcze oséb dyslektycznych. W tym celu
dokonal poréwnania dwoéch podskal z testu WAIS-III: Stownika 1 Podobiefistw.
Pierwszy wymaga od badanego definiowania pojeé czy okreslania znaczenia stéw,
drugi za$ angazuje myslenie abstrakcyjne przez konieczno§é wskazywania
podobiefistw miedzy rzeczami, zjawiskami lub pojeciami. Okazalo sig, iz wyniki w
podtescie Stownik byly istotnie wyzsze, niz wyniki w podtescie Podobienistwa.
Wskazuje to na trudnosci badanych z pamigcia semantyczng, co stwarza¢ moze
problemy z uzywaniem analogii podczas rozwiazywania zadan, doprowadzajac
przy tym do pojawiania si¢ nowych i tworczych rozwiazan (Grant 2001).
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Koncepcja tzw. ,,dyslektycznej kreatywnosci” zaklada, Ze osoby z
dysleksja rozwojows charakteryzuje specyficzny styl myslenia i sposoby
rozwigzywania probleméw, ktore ulatwiaja tworzenie rozwigzan kreatywnych i
$wiadcza o ich zdolno$ciach twérczych. Sama dysleksja rozwojowa jest tu wiec
traktowana jako predyspozycja do okreslonych sposobéw rozwigzywania
probleméw, bardziej twoérczych niz u 0séb bez tego zaburzenia (Grant 2001).

Mozna znalez¢ takze empiryczne potwierdzenia dla faktu, Zze w grupie uczniow
przejawiajacych wybitne zdolnosci w uczeniu si¢ wzrokowo-przestrzennym, wysoka
wrazliwo$¢  sensoryczna 1 wysoka zdolno$¢ do odczytywania komunikatéw
niewerbalnych, zdecydowanie duza grupe stanowia wilasnie osoby z deficytami
poznawczymi o charakterze dyslektycznym (Sitverman 1989, 2002).

Natomiast badania nad mySleniem twoérczym u oséb z dysleksja daja
niejednoznaczne, ale obiecujace rezultaty. Edith LaFrance (1996) wykazata, ze
dyslektycy wykazujacy zdolnosci twoércze okazali si¢ by¢ lepsi od uzdolnionych
niedyslektykéw w zakresie rozpoznawania ckspresji emocjonalnej, poziomie
poczucia humoru, posiadali bardziej uwewngtrznione poczucie kontroli 1 wysoki
poziom intuicji. Warto wspomnie¢ jednak, ze badania te mialy wycinkowy
charakter.

Badania Katarzyny Rak (2006) prowadzone w Polsce wykazaly, zZe
mtodziez z dysleksja rozwojowa w wicku od 13 do 18 lat wykazuje tendencje do
prezentowania wyzszego poziomu ogélnych predyspozycji  tworczych
(ocenianych na podstawie Rysunkowego Testu Myslenia Twoérczego Urbana i
Yellena) w poréwnaniu z réwiesnikami bez stwierdzonych zaburzen
dyslektycznych. Jednoczesnie nie stwierdzono jednak wystepowania wybitnych
zdolnosci tworczych jako charakterystycznych dla grupy mtodziezy z dysleksja.
Podobne rezultaty w badaniach studentéw 2z dysleksja osiagngla Marta
Y.ockiewicz (2010).

Podsumowujac  powyzsze rozwazania nad zwiazkiem dysleksji ze
zdolnosciami twérczymi zauwazy¢ nalezy ciagly wzrost zainteresowania ta
tematyka, ale réwniez pietrzace si¢ problemy natury metodologicznej np.
mierzenie zdolnosci twoérczych dyslektykéw w kontekscie wieloaspektowosci
pojecia tworczoscl. Warto zwrdci¢ uwage na to, ze w badaniach nad twoérczoscia
uzyskano duze zréznicowania styléw myslenia w grupie oséb dyslektycznych,
czego skutkiem jest wzbranianie si¢ badaczy przed wyciaganiem globalnych
whnioskéw (Rak 2000).

4. Badania zdolnos$ci wzrokowo-przestrzennych w dysleksji

B. Jorgensen (1999) uznal, iz nie ma dowodéw empirycznych jednoznacznie
stwierdzajacych istnienie wyjatkowych uzdolnied u oséb dyslektycznych, mozna
przyjac jednak hipoteze o charakterze zdolnosci rézniacym dyslektykéw 1 osoby
bez zaburzen tego typu. Osoby z dysleksja charakteryzuje istotnie wyzszy
poziom wyobrazni przestrzennej, co powoduje lepsze dostrzeganie przez nich
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relacji w przestrzeni i daje im szczegblne predyspozycje do osiagania sukceséw
w takich zawodach, jak: architekt, mechanik, projektant, czy technik
komputerowy. Jorgensen opiera swa teze na teorii Geschwinda i Galaburdy
(1985) dotyczacej asymetrii potkulowej. Nieréwnomierno$¢ w formowaniu si¢ i
specjalizacji  pétkul moézgowych, a dokladniej hipoteza wskazujaca na
opoznienie rozwoju poétkuli lewej, ktéra dzigki mechanizmom kompensacji
doskonali wspolprace z poétkula prawa. Istotne jest to, iz takie spowolnienie
powoduje wystapienie trudnosci w czytaniu 1 pisaniu, ale jednocze$nie
przyczynia si¢ do zwigckszenia poziomu zdolno$ci tworczych 1 przestrzennych,
poprzez ,,kompensacyjnie” bardziej sprawng poétkule prawa (por. Rawson 1986).
Teze t¢ na poziomie behawioralno-poznawczym udato si¢ potwierdzié w
badaniach prowadzonych na szwedzkim uniwersytecie w Lund, gdzie
wykorzystano testy tworczosci, badania krwi i poziomu hormonéw oraz badanie
aktywnos$ci mozgu metoda potencjaléw wywolanych tzw. ERP w tescie
prostych zdad. Badani studenci, ktérzy w testach zdolno$ci uzyskali najwigksza
lo$¢ punktéw, przejawiali tendencje do aktywizacji obydwu potkul mézgowych
jednoczes$nie, nawet woéwczas, gdy werbalny charakter zadania wymagat
aktywnosci potkuli lewe;.

Interesujace badania dotyczace analizy talentu artystycznego w grupie
studentéw z dysleksja i bez tego zaburzenia przeprowadzili Wolff i Lundberg
(2001). Wykazaly one, ze dysleksja wystgpuje istotnie czesciej w grupie studentéw
kierunkéw artystycznych, niz wérdd studentéw innych specjalnosci. Studenci ze
stwierdzona dysleksja nie studiujacy na kierunkach artystycznych uzyskali wyzsze
wyniki w zadaniach dotyczacych relacji wzrokowo-przestrzennych niz réwiesnicy.
Potwierdza to wystgpowanie u nich specyficznych zdolnosci  wzrokowo-
przestrzennych, ktére wskazywaé moga rowniez na wigksza gotowosé do tworczego
rozwiazywania probleméw, tworczych, nieszablonowych dziatad oraz elastycznosé i
otwarto$¢ na rozwiazania niestereotypowe. Ciekawg réznice znaleziono tez wérod
samych studentéw szkét artystycznych — ci z dysleksja, w pordwnaniu z
pozostatymi, szybciej i dokltadniej analizowali rysunki o tre$ci abstrakcyjnej.

Badania te zatem potwierdzaja hipotez¢ o wyzszym poziomie zdolno$ci
wzrokowo-przestrzennych w dysleksji, jak réwniez o czgstszym wystgpowaniu
zaburzen w czytaniu i pisaniu u oséb przejawiajacych wysoki poziom twoérczych
zdolnodci plastycznych.

Ciekawym przykladem sa tu cale serie badan prowadzone przez von
Karolyi 1 Winner z zespolem z Wisconsin University w ostatnim 10-leciu
(Winner i Karolyi 1998, Winner i wsp. 2001, von Karolyi i wsp. 2003).
Obejmowaly one ocen¢ orientacji przestrzennej, wizualizacji przestrzennej,
zadania gigtkosci figuralnej, pamigci przestrzennego polozenia, organizacje
percepcyjna, pamigc¢ wzrokowa. Eksperymenty obejmowaly takze zadania oceny
zdolnosci przestrzennych ,,z realnego $wiata”, problemy przestrzenne wyrazone
werbalnie, rotacj¢ umystowa, talent plastyczny itp.

223



Grazyna Krasowicz-Kupis

Zdecydowana wigkszo$¢ tych badati wykazala poziom przecigtny badanych
zdolnos$ci w dysleksji i brak réznic w stosunku do réwiesnikow. Osoby z dysleksja
wypadaly natomiast zdecydowanie gorzej w zadaniach przestrzennych, ale
wyrazonych werbalnie, jak na przyktad w zadaniu: ,,Drewniany pomalowany farba
szescian o boku 9 cm poci¢to na mate szesciany o boku 3 cm. Otrzymano w ten
sposéb 27 matych bryl. lle z nich bedzie miato tylko dwie pomalowane farba
$ciany?”, co ttumaczy si¢ wplywem deficytéw werbalnych charakterystycznych dla
dysleksji. Badania von Karolyi i zespolu generalnie nie pokazaly przewagi oséb z
dysleksja w zakresie zdolnosci wzrokowo-przestrzennych. Jedynym, ale bardzo
znaczacym  wyjatkiem okazaly si¢ zadania wykorzystujace tzw. figury
Hhiemozliwe”, zainspirowane pomystami Eschera. Von Karolyi wykorzystala w
tych badaniach nowe podejscie — nawigzanie do globalnego przetwarzania w
dysleksji. Zadanie polegato na wykrywaniu figur niemozliwych prezentowanych
przez liniowe rysunki figur w przestrzeni w rzutach tréjwymiarowych. Mierzono
czas potrzebny do decyzji o tym, czy figura moze istnie¢ naprawde. Analizowanie
figury krok po kroku nie pozwala wnioskowaé o ,,niemozliwosci”’. Jedynie
globalne ,,skanowanie” pozwala zorientowal sig, ze poszczegblne czesci
prezentowanego wzoru sa w konflikcie (von Karolyi i wsp. 2003).

Wyniki wyraznie pokazaly, ze osoby z dysleksja byly szybsze w rozpoznawaniu
figur niemozliwych, cho¢ nie wystapily réznice dotyczace poprawnoséci. Autorzy
uznali zatem, ze osoby z dysleksja majg wyzszy poziom globalnych zdolnosci
wzrokowo-przestrzennych — rozpoznaja figury niemozliwe znacznie szybciej i
réwnie poprawnie, jak osoby bez dysleksji. Odzwierciedla to szczegdlny rodzaj
zdolnodci wzrokowo-przestrzennych — tzw. globalnych. Leza one u podstaw
wielu czynnosci w realnym Zyciu, zwigzanych miedzy innymi z mechanika,
stolarstwem, pomystowoscia rozwiazan technicznych, sztukami wizualnymi.
Majq zastosowanie takze w naukach medycznych, na przyktad w chirurgii lub
odczytywaniu obrazéw USG czy wynikéw MRI w neuronaukach.

Warto dodaé, ze w Polsce przeprowadzono réwniez badania dotyczace
zdolnosci wzrokowo-przestrzennych dorostych z dysleksja. Marta Y.ockiewicz
(2010) objeta badaniami grupe ponad 200 mtodych dorostych dyslektykéw z
tzw. sukcesem edukacyjnym (studenci szk6t wyzszych). Badania nie dostarczyly
dowodu na wyzszy poziom zdolnosci wzrokowo-przestrzennych i zdolnosci
tworczych, ale wykazaly odmienne cechy osobowosciowe, sprzyjajace
odnoszeniu sukcesu.

5. Podsumowanie

Powracajac do tytulu niniejszego artykulu warto zastanowic¢ sie, dlaczego
poszukiwania zwigzku dysleksji ze zdolno$ciami jest tak atrakcyjne. Niezaleznie od
przekonan spolecznych czy popularnych pogladow, badaczy nurtuje pytanie — czy
rzeczywiscie osoby ze stwierdzong dysleksja rozwojowsa sa wybitnie uzdolnione w
dziedzinie tworczosci, czy tez wykazuja jedynie wyzszy poziom tworczego myslenia?
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Szukanie mocnych stron, zamiast koncentracji na zaburzeniach i trudnosciach,
miesci si¢ w humanistycznej koncepcji czlowieka. Ma pozytywny wymiar
spoleczny i terapeutyczny. Stad coraz bardziej powszechna staje si¢ opinia o
ponadprzeci¢tnych zdolnosciach twérczych oséb z dysleksja. Przekonanie, iz
»trudno$ci w uczeniu si¢ czytania nie sa calkowicie tragiczna przypadloscia
zyciows, ale czgsto towarzysza im wspaniale talenty” staje si¢ bardzo atrakcyjne
(Stein 1 Talcott 1999). Jednak nalezy podkreslié, ze systematyczne badania
naukowe nie daja petnego wsparcia dla tych pogladéw (Adelman i Adelman
1987; Everatt 1997; Thomas 2000; von Karolyi i wsp. 2003; Winner i wsp. 2001,
Rak 2006, Yockiewicz 2010). Wickszo$¢ badan nie daje jednoznacznych
odpowiedzi w tej kwestii, co niewatpliwie wynika 2z probleméw
metodologicznych (kryterium talentu czy sposéb badania twoérczosci sa
niejednoznaczne).
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TRUDNOSCI
GRAFOMOTORYCZNE
UCZNIA WYZWANIEM
DLA NAUCZYCIELA
JEZYKA OBCEGO

Learners’ graphomotor difficulties as a challenge
to foreign language teachers

The paper presents the results of studies on graphomotor skills and indi-
cates the phenomena that may adversely affect the acquisition of know-
ledge and school skills, including learning a foreign language. In the con-
text of teaching foreign languages, graphomotor difficulties were related
to the skill of writing and in particular to the graphic level of handwriting.
Emphasis was also laid on graphic problems discovered in the course of
qualitative analysis, which can be found also at the level of spelling, since
their occurrence may especially hinder learning a new language.

1. Wprowadzenie

W toku edukacji szkolnej czgsto okazuje sig, ze problemy z pisaniem utrudniajg
przyswajanie wiedzy 1 nabywanie umiejetnosci szkolnych w ramach réznych
przedmiotow i w konsekwencji moga by¢ przyczyna uogélnionych niepowodzent
szkolnych. W nauczaniu jezyka obcego bariere moga stanowi¢ zaréwno trudnosci
ucznia dotyczace ortografii, jak 1 trudnos$ci zwiazane z graficzna strong pisma. Te
ostatnie nie moga by¢ postrzegane przez nauczycieli jedynie w kategoriach
estetycznych — ich podloze moze by¢ rozmaite, u wielu ucznidow wigzg si¢ one z
wystgpowaniem opdznien i zaburzen rozwojowych. Grafomotoryka to ztozone
czynnosci psychoruchowe, ktérych przebieg i efekt zaleza od poziomu rozwoju
funkcji w nie zaangazowanych oraz ich wspdldziatania — o sprawnosci
grafomotorycznej stanowia, pierwszoplanowo, koordynacja wzrokowo-ruchowa,
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sprawnos$¢ manualna i percepcja wzrokowa. Problemom z pisaniem recznym nie
jest tatwo zaradzi¢ — przy utrzymujacych si¢ u danej osoby zaburzeniach
koordynacji wzrokowo-ruchowej czy obnizonej sprawnosci motorycznej,
zastepcze pisanie na komputerze moze by¢ czasochtonne, a wysitek wlozony w
prace niewspotmierny do rezultatu (ponadto nie w kazdej sytuacji mozliwe jest
korzystanie z komputera).

Praktyka szkolna pokazuje, ze rozpoznawanie indywidualnych mozliwosci i
ograniczenn w sferze grafomotoryki oraz dziatania dydaktyczne i terapeutyczne
ukierunkowane na rozwijanie tej sfery to ciagle kwestia trudna (Kostka-Szymariska,
Krasowicz-Kupis, Pietras 2009; Pietras 2009). Uczniowie czgsto nie otrzymuja
wlasciwej pomocy i wsparcia ze strony otoczenia, w domu i w szkole spotykaja si¢ z
niezrozumieniem, z r6zna postawa pedagogdéw wobec doswiadczanych trudnosci.

Pragniemy zacheci¢ nauczycieli jezykéw obcych do blizszego zapoznania
si¢ z podjeta tu problematyka — w biezacym roku ukaze si¢ monografia pt.
,Grafomotoryka u dzieci w wieku 7-13 lat”, przedstawiajaca wyniki badan
zrealizowanych w ramach projektu badawczego pt ,,Zaburzenia komunikacji
pisemnej. Profil sprawno$ci grafomotorycznych jako technika diagnozowania
dzieci w wieku 7-13 lat. Rozwdj grafomotoryki — ryzyko dysgrafii” (projekt nr N
N 106 1885 33 MNiSW,; kierownik projektu — dr Urszula Mirecka, gtowni
wykonawcy — prof. dr hab. Stanistaw Grabias i dr Aneta Domagata) oraz ,,Profil
sprawnosci grafomotorycznych”, prezentujacy autorskq technike diagnostyczna.

2. Trudnos$ci grafomotoryczne

Proponujemy takie ujecie grafomotoryki, ktére zasadza si¢ na zespoleniu dwu
aspektow czynnosci grafomotorycznych — ich przebiegu oraz wytworu. Ocena tej
sfery dokonywana jest zgodnie z procedura skonstruowanego przez nas Profiln
Sprawnosci grafomotoryeznych: Protokotn obserwacyjnego (w aspekceie przebiegu czynnosci)
1 Karty oceny pisma i wzorow literopodobnych (w aspekcie wytworu). Kategorie zjawisk
poddawanych analizie, sposéb 1 kryteria ich oceny zostaly wyznaczone na
podstawie wskazan zawartych w literaturze przedmiotu, do$wiadczenr wlasnych
zdobytych w pracy diagnostycznej i terapeutycznej oraz wnioskéw plynacych z
badatt pilotazowych 2z wuzyciem Profilu  sprawnosci  grafomotorycznych.  Protokdt
obserwacyjny opracowany zostal z wykorzystaniem publikacji na temat czynnosci
pisania i zaburzefi w jej przebiegu — Spionek (1965, 1980), Dmochowskiej (1979),
Wrébla (1980, 1985), Kopczynskiej-Kaiser (1984), Malendowicz (1984),
Nartowskiej (1986), Bogdanowicz (1991, 1992), Gasowskiej, Pietrzak-
Stepkowskiej (1994), Healey (2003). Przy konstruowaniu Karty oceny pisma i wzordw
literopodobnych oparly$my si¢ natomiast na klasyfikacji btedow graficznych Wrébla
(1980, 1985) oraz skali dysgraficznej Ajuriaguerry 1 rezultatach badan
prowadzonych z jej zastosowaniem w warunkach polskich — Borysowicz i in.
(1991), prace dyplomowe wykonane w Zakladzie Logopedii i J¢zykoznawstwa
Stosowanego UMCS.
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W kontekscie nauczania jezykéw obcych trudnosci grafomotoryczne
nalezy odnies$¢ do techniki pisania i poziomu graficznego pisma.
3. Grafomotoryka u uczniow szkoét podstawowych

Przeprowadzone badania empiryczne byly ukierunkowane na rozpoznanie zjawisk
w sferze grafomotoryki na podstawowym etapie edukacji szkolnej, w okresie
rozwijania sprawnosci grafomotorycznych w zwiazku z podjetg nauka pisania.

Badana populacja

W badaniach wtasciwych przebadano 300 oséb w wieku 7-13 lat, uczniéw
publicznej szkoly podstawowej w Lublinie. Badaniami obj¢to odpowiednio po
50 os6b z kazdego poziomu edukacyjnego (klasy I-VI, na kazdym poziomie
réwnoliczne grupy dziewczat 1 chlopcow). Dobér badanych do  grup
eksperymentalnych byl losowy.

Postgpowanie badawcze

Procedura badan eksperymentalnych, w czegsci odpowiadajacej zagadnieniom
referowanym w niniejszym opracowaniu, uwzgledniala nastgpujace proby
diagnostyczne: kreslenie wzoréw literopodobnych na kartce bez liniatury (préba
1) i w liniaturze (proba 2) oraz przepisywanie tekstow na kartce bez liniatury
(préba 3) i w liniaturze (préba 4).

W efekcie zgromadzono 300 indywidualnych Profokoldw obserwacyjnych (w
trakcie prob diagnostycznych osoby badajace, autorki niniejszego artykutu,
dokonywaly obserwacji zachowania uczniéw i notowaly informacje dotyczace
przebiegu czynnoéci grafomotorycznych) oraz 1200 prébek wytwordw
czynnodci grafomotorycznych (teprodukcje wzoréw literopodobnych oraz
przepisane teksty). W ramach odrgbnych spotkafi wykonano ponadto
dokumentacje¢ fotograficzng zjawisk symptomatycznych dla zaburzed czynnosci
grafomotorycznych obserwowanych podczas badan grupowych (ok. 200 zdjgc),
w indywidualnych przypadkach dokonano nagrad filmowych.

Analiza danych 2z Profokoldw obserwacyinych obejmowala nastepujace
kategorie opisu przebiegu czynnosci grafomotorycznych: I. REKA WIODACA;
II. POLOZENIE KARTKI; III. SPOSOB TRZYMANIA NARZEDZIA
GRAFICZNEGO; 1V. UKLAD REKI WIODACEJ; V. WSPOLPRACA
RAK; VI POSTAWA CIALA; VI TEMPO CZYNNOSCI
GRAFOMOTORYCZNYCH. W rejestrze kategorii zawartych w  Protokole
obserwacyjnym badajacy wskazywal zachowania: A/ normatywne, pozadane z
punktu widzenia nabywania przez ucznia sprawnosci grafomotorycznych oraz
optymalne dla czynno$ci pisania i kreslenia wzoréw literopodobnych; B/
niepozadane (bledne nawyki wynikajace z braku prawidlowych wzorcow,
niedostatecznej pomocy oraz kontroli ze strony nauczycieli lub/i rodzicow;
zjawiska uwarunkowane dysfunkcjami w rozwoju psychoruchowym dziecka), a
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takze, we wczesnym etapie edukacji, zjawiska odzwierciedlajace stopniowe
nabywanie sprawnosci grafomotorycznych.

Analiza reprodukcji  wzoréw literopodobnych 1 tekstéw zostala
przeprowadzona zgodnie z procedura zawarta w Karcie oceny pisma i w3ordw
literopodobnych 1 obejmowala takie kategorie opisu wytworéw czynnosci
grafomotorycznych, jak: I. LINIA (a/ nacisk narzedzia piszacego; b/ stabilno$é
linii); II. LITERY/ZNAKI LITEROPODOBNE (a/ forma liter/znakéw
literopodobnych; b/ proporcje w obrebie litery/znaku literopodobnego); IIL.
LITERA W WYRAZIE/ZNAK LITEROPODOBNY W STRUKTURZE
WZORU (a/ wielko$¢ i pochylenie liter w wytrazach/znakéw literopodobnych
we wzorach; b/ polaczenia liter w wyrazach/znakéw literopodobnych we
wzorach); TV. ZAPIS TEKSTU/WZOROW LITEROPODOBNYCH (a/
kierunek  (pochylenie) pisma/wzoréw literopodobnych; b/  wielkosé
pisma/wzoréw literopodobnych); V. ORGANIZACJA WERSU (a/ odstepy
miedzy wyrazami/elementami wzoréw literopodobnych; b/ utrzymanie
pisma/wzoréw w liniaturze); VI. ORGANIZACJA STRONY (a/
rozmieszczenie tekstu/wzoréw na stronie; b/ marginesy). Kategorie te tworza
nastepujacy uktad: od zjawisk szczegétowych do globalnych, z zachowaniem
uporzadkowania strukturalnego tekstu/wzoru literopodobnego i stopniowym
poszerzaniem perspektywy ogladu zjawisk. Osoby badajace rozpoznawaly
zjawiska jako: A/ normatywne, stanowiace o osiagnieciu pozadanego poziomu
graficznego pisma na danym poziomie edukacji; B/ niepozadane (bledy
graficzne).

Rezultaty

Przebieg czynnosci grafomotorycznych

W tym aspekcie najwiecej nieprawidtowosci dotyczylo kategorii 1T1. SPOSOB
TRZYMANIA NARZEDZIA GRAFICZNEGO oraz kategorii VI
POSTAWA CIALA.

Kategoriia I11. SPOSOB TRZYMANIA NARZEDZIA
GRAFICZNEGO: Ustalono, ze w badanej populacji mniej niz potowa uczniéw
(38%) opanowala wlasciwy sposéb trzymania narzedzia graficznego — taki, ktory
pozwala na precyzyjne, swobodne i ckonomiczne operowanie narzedziem
graficznym, dajac jednoczesnie mozliwo$¢ kontroli wzrokowej sladu narzedzia
piszacego. W zakresie chwytu czesto wystepujaca nieprawidiowosdcia bylo
trzymanie narzedzia trzema palcami: kciukiem, palcem wskazujacym i sSrodkowym,
lecz przy niewlasciwym ich ukladzie lub trzymanie narzedzia trzema palcami, ale
przy innym ich wyborze (np. kciuk, palec wskazujacy i serdeczny). Rejestrowano
takze przypadki trzymania narzedzia dwoma, czterema, a nawet pigcioma palcami
(sporadycznie chwyt calg dlonia). Niewlasciwy chwyt 1 usytuowanie palcow na
narzedziu graficznym (zbyt nisko lub zbyt wysoko) moga si¢ wiaza¢ przyktadowo
ze zmniejszeniem precyzji czynnosci grafomotorycznych, zwolnieniem tempa ich
przebiegu, meczliwoscia, niestabilnoscia ukladu reki, niekontrolowanymi ruchami
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narzedzia graficznego, nadmiernym napigciem mig$niowym reki, niemoznocia
$ledzenia zapisywanego tekstu czy tez wymuszeniem nieprawidlowej postawy ciata
(np. przechylaniem tulowia i glowy w celu dostrzezenia zapisywanych liter).

Egzemplifikacje probleméw w tej kategorii stanowi zdjecie nr 1 — jest to
jeden z najbardziej nietypowych sposobéw trzymania narzedzia piszacego
zarejestrowanych w badanej populacji (chwyt pigcioma palcami, z bardzo
wysokim uniesieniem palca wskazujacego i niskim, tuz nad koncéwka piszaca,
usytuowaniem pozostatych palcéw).

N

=

Zdjecie 1: Uczen klasy II.

Uczed ten, bez zdiagnozowanych zaburzefi rozwojowych, w taki sam
sposéb  trzyma nawykowo rézne rodzaje narzedzi graficznych (diugopis,
oléwek). Tempo przebiegu czynnos$ci grafomotorycznych jest bardzo wolne —w
kontekscie pracy na lekeji trzeba zaznaczy¢, ze wykonal on proby diagnostyczne
w czasie dwukrotnie diuzszym niz wickszo$¢ jego réwiesnikéw (przy czym byt
zmotywowany do pracy, chetnie wykonywat zadania).

Kategoria VI. POSTAWA CIALA: Zachowania prawidlowe cechowaly
nieliczna grupe badanych uczniéw (13%). U pozostatych odnotowano rozmaite
zjawiska zwiazane z niestabilnoscia postawy siedzacej 1 usytuowaniem ucznia w
niewlasciwej odleglosci od stolika, najczesciej: niedostateczne oparcie ciata na
siedzeniu krzesta, nadmierne ruchy ciala, brak podparcia stép na podtodze,
usytuowanie ucznia w zbyt matej odlegtosci od stolika (opieranie si¢ tulowiem o
stolik 1 skrepowanie ruchéw rak) lub w zbyt duzej odleglosci (wymagajacej
nadmiernego  prostowania rak badz pochylenia ciala do przodu,
uniemozliwiajacej oparcie przedramienia o stolik). Ponadto zarejestrowano

233



Aneta Domagata, Urszula Mirecka

szereg zjawisk niepozadanych zwiazanych z pozycja tutowia i glowy, typu:
nadmierne pochylenie tulowia, odchylenie tulowia do boku lub skrecenie,
nadmierne pochylenie glowy, odchylenie glowy na bok lub skrecenie. Wtadciwa
postawa ciata w czasie wykonywania czynnosci grafomotorycznych ma istotne
znaczenie dla rozwoju tychze czynnosci i osiagnigcia przez ucznia pozadanego
poziomu graficznego pisma, ale réwniez — w szerszym wymiarze — ze wzgledu
na konieczno$¢ zapobiegania zachowaniom nawykowym powodujacym lub
poglebiajacym schorzenia powszechnie wystepujace u dzieci (wady postawy,
wady wzroku).

Egzemplifikacje probleméw w tej kategorii stanowi zdjecie nr 2 — u
prezentowanego na nim ucznia leworgcznego obserwowano nadmierne
pochylanie tutowia i glowy oraz ich skrecanie.

Zdjecie 2: Uczen kl. V.

U tego ucznia, oprécz nieprawidlowosci dotyczacych postawy ciala,
obserwowano takze nieprawidlowy uklad reki wiodacej i sposob trzymania
dtugopisu oraz nieoptymalny dla osoby leworecznej sposéb utozenia kartki, a w
konsekwencji trudnodci ze $ledzeniem zapisu, zamazywanie tekstu, szybkie
meczenie si¢. Zachowania takie dowodza, ze chlopiec nie uzyskal pomocy w
optymalnym dla niego czasie — w takich przypadkach problemy cz¢sto pozostaja
nierozwigzane na kolejnych etapach edukacji.

Wytwory czynnosci grafomotorycznych
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W tym aspekcie najwigksze trudnosci ucznidw dotyczyly zjawisk sytuowanych w
obrebie kategorii II. LITERY/WZORY LITEROPODOBNE oraz kategorii II1.
LITERA W WYRAZIE/ZNAK LITEROPODOBNY W STRUKTURZE
WZORU.

Analizowane tu zjawiska powszechnie rozpatrywane sa w kategoriach estetyki
1 gorszej czytelnodci zapisu (tak jak dysgrafia kojarzona jest z ,brzydkim”,
niekaligraficznym pismem). W kontekscie nauczania jezykéw obcych pragniemy
jednak w tym miejscu wyeksponowaé te problemy graficzne, ujawnione w toku
analizy jakosciowej, ktére moga si¢ uobecnia¢ takze na plaszczyznie ortografii — ich
wystgpowanie moze w sposob szczegblny utrudniaé opanowanie nowego jezyka.

W kategorii II. LITERY/WZORY LITEROPODOBNE:

1. Zapisywanie liter z dodatkowym elementem strukturalnym — zob.
ponizej: litera 7 z dodang laseczka, dodatkowy element takze przy
potaczeniu i (w podobnych przypadkach w wyniku perseweraciji ruchu
litera 7 zyska forme » 1 moze by¢ z nig mylona).

@QQC\’LDZL /3\(( b4 LL”JOPQJ/ONW“ U\/\ O/VV'
( 3 ,
gy UL 206U utdmh@ NG TV %u,»m@,c L
duog \olerom Lo « Mo TMedo
Przyklad 1: Uczennica kl. IV.

2. Zapisywanie liter z opuszczonym elementem strukturalnym — zob. ponizej:
redukcja znaku diakrytycznego — znaku kropki w przypadku j, a w efekcie
mozliwos¢ utozsamienia: ¢j = y (np. Francja = Franya, Grecja = Greya).

Wydeorka, uuenka,
M thar, pajecnad o yuemy
‘1/ chtniey doloea idTugo wurnt ey majey fant-
asYng FO'm,jsTy rromya. Greya. 7»—;.094 osta~
teumnie aldr pragdmsamia W Bisuradosh
OArelomionon W“‘l wani o Njo‘tonwhlm#nd
zarsdlola, Mot ollroo(/u] j“‘{f Zwomm ne Qﬁvy
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Przyktad 2: Uczen kl. IV.

3. Znieksztalcenie formy liter, niedopelnienie ksztattéw — zob. ponizej:
znieksztalcone koéteczka w literach a (z mozliwoscia utozsamienia @ z
litera #), g (z mozliwoscia utozsamienia z litera y), 4 (podobne do ¢); tym
samym zmiany dotyczace formy wielu wyrazow.

doc)v\dc\l

Ladle,  fading ¢

§ 0 .t K

) LYoy

Przyklad 3a: Uczennica kl. VL.

W analizowanym materiale rejestrowano przypadki takich
znieksztalcen formy liter alfabetu facidskiego, w efekcie ktérych mozna
rozpoznac litery innego alfabetu — zob. ponizej: ¢ = 7 (w wyrazie $0/ego). U
badanych efekt ten byl przypadkowy (tu: dziecko nie uczylo si¢ j.
rosyjskiego).

it

Przyktad 3b: Uczennica kl. I1.
4. Zaburzone propotcje elementéw strukturalnych litery — zob. ponizej:

brak proporcji miedzy kadlubem liter i gbrng czeScia w literach 4, by w
konsekwencji mozliwo$¢ utozsamienia: 4 = a, ch = en.
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Przyktad 4: Uczennica kl. V.
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W kategorii III. LITERA W WYRAZIE/ZNAK LITEROPODOBNY
W STRUKTURZE WZORU:
1. Zapis Sciesniony, litery stykajace si¢ ze soba, doklejone — zob. ponize;j:
W powtarzajacym si¢ wyrazie psychologa sposéb taczenia liter of sprawia,
ze w drugim przypadku wyraz moze by¢ rozpoznany jako psychdoga.

Rpoaono @#\O\Mj%, 3@%*&@ MMQ))Q

Przyklad 5: Uczen kl. V.

2. Zapis rozstrzelony, litery oddzielone od siebie — zob. ponizej: brak
polaczen miedzy literami i jednocze$nie male odstepy miedzy wyrazami
mogg rodzi¢ watpliwosci, czy uczen popelnil blad graficzny czy
ortograficzny, nie oddzielajac wyrazéw w wyrazeniu przyimkowym w nim
= wnim.

M. . ,
> ‘\,\\AJAJ"/JU4 ,I/(\ ’\\ 7 N -‘. :
AT SO ko.wal i&lteﬁju
Sen
oL 3 CO 1nob
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Przyktad 6: Uczen kl. 1.
3. Zmienna wielko$¢ 1 kierunek pochylenia liter w wyrazach — zob.
ponizej: zréznicowana wielko§¢ liter w  strukturze wyrazu, z

wystgpowaniem liter matych, trudno rozpoznawalnych, pochylenie liter
zmienne, w prawo 1 w lewo, nieregularne.

Khasa Huberta due pefechac e wycdeake.
Nazﬂhgfwlg/ daleko v d[ujo.\r\]él}yﬁy mafe Funtas@dw
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Przyklad 7: Uczennica kL. VI,
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Wskazane zjawiska §wiadcza o zaburzonym przebiegu ruchéw pisarskich
— ich koordynacji oraz amplitudy, zwykle w zwigzku z deficytami w zakresie
koordynacji wzrokowo-ruchowe;.

4. Wnioski

Z przeprowadzonych badan wynika, Ze uczniowie wykazuja trudnosci odnoszace si¢
do techniki pisania i poziomu graficznego pisma, ktére moga negatywnie wplywac
na nabywanie wiedzy i umiejetnosci szkolnych, w tym na nauke jezyka obcego.

1) W aspekcie techniki pisania trudnosci grafomotoryczne najczesciej wiaza si¢ u
ucznia: ze zbyt wolnym tempem pracy (uczen na lekcji nie nadaza z
przepisywaniem z tablicy, z notowaniem dyktowanych informacji, pisze w
czasie, gdy inni uczniowie moga juz odpoczaé lub przystapic do kolejnych
czynnodci, gubi si¢ podczas pisania, jego notatki sa nickompletne, prace
domowe stajg si¢ czasochlonne), z meczliwoscig 1 wyczerpaniem (uczen nie jest
w stanie pracowac tak diugo i efektywnie jak inni, przerywa prace, potrzebuje
odpoczynku, rozluznienia migsni reki, karku), z nadmiernym wysitkiem i
koncentracja na pisaniu (uczen osiaga zadowalajacy efekt, ale niewspéimierny do
wlozonej pracy, ruchy pisarskie sa nieekonomiczne, zapis jest ,,przepracowany”,
zaangazowanie w techniczny aspekt pisania odbywa si¢ kosztem rozumienia
treSci zapisywanego tekstu, zapamigtywania informacji) badz przeciwnie, z
zaniechaniem staran w obliczu do§wiadczanych trudnosci (uczenr zapisuje tekst
fragmentarycznie, niedbale, nie koficzy prac).

W tym przypadku w toku uczenia si¢ jezyka obcego specyfika czynnosci
pisania zasadza si¢ na opanowywaniu nowych wzorcéw ruchowych (wyrazéw,
liter innego alfabetu) — pamig¢ ruchu pozwala uczniom odwolywaé si¢ do
wzorcow poznanych uprzednio stéow i realizowaé je podczas pisania, stanowiac
tym samym o poprawnej pisowni wyrazéow. Brak wzorcéw ruchowych moze w
znaczacy sposob utrudnia¢ opanowanie ortografii, ale w szerszej perspektywie:
leksykonu i gramatyki danego jezyka, na tyle, na ile ich uczenie si¢ odbywa si¢ za
sprawg pisania. Uczed moze by¢ zmuszony do kompensowania deficytéw np. na
drodze stuchowej. W przypadku wprowadzania nowego materiatu jezykowego
zakl6écony przebieg czynnosci grafomotorycznych, skutkujacy niepoprawnoscia
zapisu wyrazow (np. przy presji czasowej — opuszczanie liter, sylab przez ucznia,
ktéry ma problemy z kierunkiem i kolejnoscig kreslenia elementéw oraz
sposobem ich laczenia), oznacza nabywanie blednych form przy korzystaniu z
wlasnego zeszytu podczas podzniejszej nauki.

2) Na plaszczyznie wytworu trudnosci grafomotoryczne zwykle wiaza si¢ z
zapisem nieestetycznym 1 obnizong czytelnoscia tekstu (w  skrajnych
przypadkach takze z jego nieczytelno$cia). Odbidr tekstu zaklécajg takie cechy
pisma, jak np.: niewyrazny, staby §lad narzedzia pisarskiego, drzenie linii,
retusze, znieksztalcona forma liter, nieprawidlowe polaczenia miedzy literami,
nieodpowiednia wielko$¢ i kierunek pochylenia pisma, niewlasciwe usytuowanie
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tekstu w linijkach i rozmieszczenie go na stronie. Brak pozadanego poziomu
graficznego pisma moze by¢ przeszkoda przy odczytywaniu tekstu zaréwno dla
nauczyciela §ledzacego prace ucznia i jego postepy w nauce, jak 1 samego ucznia.

W przypadku pisma w toku uczenia si¢ jezyka obcego specyficznym
problemem jest pojawianie si¢ w zapisie rzekomych bledéw ortograficznych
(bledéw graficznych, ktére formalnie moga si¢ jawi¢ jako bledy ortograficzne).
Znieksztalcona forma liter skutkujaca ich upodobnieniem do innych liter (np. @ =
#) powoduje zmiany wyrazéw (ap. bat = bui), podobnie jak zaburzenia proporcji w
budowie litery (np. y = #, w konsekwenciji: my = mu) — w efekcie podczas czytania
dochodzi do blednego rozpoznawania liter 1 wyrazow. W takiej sytuacji uczenie si¢
nowego stownictwa i form gramatycznych zostaje zakldcone — uczniowi brakuje
wlasciwych ~ wzorcow — wzrokowych — wyrazéow. Konsekwencje — blednego
dekodowania wyrazéw podczas uczenia si¢ jezyka obcego sg o wiele powazniejsze
niz pomytki i problemy z dekodowaniem tekstu w jezyku ojczystym (w tym
przypadku znajomo$¢ systemu jezykowego, przewidywalnosé leksykalna i
gramatyczna cz¢sto pomagaja korygowac bledy i ustalié, co zostalo zapisane).

Na koniec trzeba podkreslic, ze w przypadku nieprzezwyciezonych
trudnosci  grafomotorycznych wtérnym ich objawem moga by¢ zaburzenia
emocjonalno-motywacyjne, zwlaszcza u ucznidw starszych, z narastajacymi
klopotami w nauce szkolnej (Domagata, Mirecka 2001). Utrzymujace si¢
trudnosci w sferze grafomotoryki oznacza¢ moga wowczas dla nauczyciela
problemy natury wychowawczej.
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UCZEN DYSLEKTYCZNY:
CZY NAUCZYCIELE SA NA
NIEGO PRZYGOTOWANI?

Dyslexic learner: are teachers prepared for him?

The present paper deals with the problem of teaching dyslexic learners in
EFL classtoom. A brief discussion about the nature of the learning prob-
lems of dyslexic learners is followed by a report of a survey carried out
among 26 EFL teachers of different teaching experience. The question-
naire addressed such issues as contacts of the EFL teachers with learners
diagnosed as dyslexic, their awareness of the problems such learners en-
counter while learning another language, ways of treating dyslexic learners
to enhance learning and an availability of the professional advice in that
matter etc. The data show that not all of the surveyed EFL teachers feel
prepared to the problems emerging from teaching dyslexic learners; some
of the ways they choose to overcome the problem are controversial.
Many do not know related literature. However, majority of them can rely
on the assistance of a school pedagogue or psychologist. Yet, the fact that
less than half of the respondents had training in teaching learners with
dyslexia during their professional education, whereas at the same time
they all report having dyslexic learners in their class, points to the need of
introducing the topic to the professional training of foreign language
teachers as an obligatory component.

1. Wstep

W ostatnich latach uczniowie do§wiadczajacy probleméw z uczeniem si¢ znalezli
si¢ w centrum zainteresowania psychologéw, neurologéw oraz dydaktykéw, w
tym glottodydaktykéw (zob. np. Zawadzka 2010). Powodem tego, a by¢ moze
tez skutkiem, jest z roku na rok rosnaca $§wiadomo$¢ istnienia duzej liczby
ucznidow, ktorzy mimo zdolno$ci nie radza sobie w zadowalajacym stopniu z
nauka. Psychologowie edukacyjni okreslaja trudno$ci, z jakimi borykaja si¢
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uczniowie, jako ,,specyficzne trudnosci w nauce” (Elliot i Place 2000: 203). W
zaleznos$ci od przyjetych teorii réznie interpretuje si¢ przyczyny poszczegélnych
typow probleméw oraz opisuje specyficzne dla nich symptomy.

Jednym z probleméw szczegélnie istotnych dla nauczania jezyka, najpierw
ojczystego, a nastgpnie jezykow obcych, cho¢ nie tylko, jest dysleksja. Coraz
czesciej pojawiajg si¢ uczniowie zdiagnozowani jako dyslektyczni. Problemom
oraz propozycjom rozwiazan poswieconych jest wiele adreséw internetowych,
gdzie specjaliSci wymieniajg si¢ spostrzezeniami, wynikami badani lub
wyprébowanymi rozwiazaniami (np. Brain Gym International, Dyslexia Teacher,
Dyslexia Homepage). Czy polscy nauczyciele wiedza, jak postegpowaé z uczniem
dyslektycznym? Czy potrafia dostosowaé techniki nauczania oraz sposoby
oceniania do mozliwosci owych uczniéwr Odpowiedz na takie pytania stanowila
cel opisanego ponizej badania sondazowego przeprowadzonego wsréd
praktykujacych nauczycieli o réznym stazu, zdobywajacych uzupelniajace
wyksztalcenie w ramach magisterskich studiéw zaocznych.

2. Czym jest dysleksja?

Dysleksja jest jednym z rodzajéw réznych trudnosci w uczeniu si¢ o podiozu
jezykowym, 1 jak zauwaza Lyon (1995: 9), uwarunkowanym konstytucjonalnie.
Jest to trudno$¢ w dekodowaniu pojedynczych stéw, odzwierciedlajaca
niewystarczajace zdolnosci przetwarzania fonologicznego. Trudnosci te sa na
ogél niewspéimierne do wicku, zdolnosci poznawczych, pochodzenia
spolteczno-kulturowego oraz umiejetnosci szkolnych (Lundberg i in. 1999: 9).

Dysleksja przejawia si¢ w postaci réznorodnych trudnosci w odniesieniu do
réznych form komunikacji jezykowej, takich jak ogdlna trudnos$¢ z czytaniem, ale
tez czytanie, pisanie i prawidtowa pisownia pojedynczych wyrazéw. Moze mieé
ona charakter nabyty (wynik uszkodzenia moézgu) lub rozwojowy. Ten drugi
przypadek jest przedmiotem zainteresowania niniejszej publikacji. Dysleksja nie
jest trudnodcia, z ktéra zmagajq si¢ tylko uczniowie w wieku szkolnym, ale takze
dorodli moga przejawiaé trudnosci w czytaniu w wyniku wczesniejszego braku
zdiagnozowania i przeciwdziatania owym trudnosciom (Geschwind 1974: 5).

Jak zauwaza Thomson (1997: 2), dzieci dyslektyczne charakteryzuja si¢
pewnymi symptomami wskazujacymi na wystgpowanie tego zaburzenia, cho¢ nie
istnieje model ‘typowego dyslektyka’ (zob. tez Elliot i Place 2000: 204). Naleza do

nich:

e Trudnosci z mowa;

e Staba krétkotrwata pamiec stéw;

e Trudno$¢ w wyodrebnieniu sekwencji czy tez w porzadkowaniu elementow;
e Niezdarno$¢ 1 mala precyzja ruchéw;

e  Brak wyraznej lateralizacji reki;

e Czeste odwracanie liter (np. mylenie znakéw podobnych p, d, b, q,);
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e Staba plynnos§¢ wypowiedzi.
Sa tez trudnosci specyficzne dla danego jezyka wynikajace np. z wielorakosci
kombinacji gloska-litera (np. w j. angielskim wspdlny fonem [ f] dla zbitki ‘sh’
jak w ‘show’ czy ‘ci’ jak w ‘musician’, badz tez [3] jak ‘su” w ‘usually’, ‘ge’ w
‘beige’ czy ‘si” w ‘decision’) (zob. np. Goulandris 2003).

Ze wzgledu na owe trudnosci uczniowie dyslektyczni czgsto czujg sig
sfrustrowani 1 zniecheceni do nauki. Jednakze, jak zauwaza Moody (2007: 9), w
przypadku wczesnie zdiagnozowanej dysleksji oraz przy zastosowaniu
wiadciwych dla owych dzieci sposobéw nauczania, uczniowie rozwijaja dobre
strategie pozwalajace na przeciwdziatanie typowym dla nich trudno$ciom, a ich
energia skierowana jest na tworcze podejscie do problemu. Ott (1997: 23)
réwniez podkresla wage wezesnego zdiagnozowania dziecka dyslektycznego
oraz potrzebe informowania o tym nauczycieli. Pozwoli to na oszczedzenie
uczniowi zbednego i frustrujacego wysitku na zadaniach, ktére nie mieszcza si¢
w jego mozliwosciach, a ktére prowadzi¢ moga do zaniechania uczenia sig, czy
tez odrzucenia ucznia przez otoczenie, widzacego w nim dziwaka. Zapobiec
temu moze wlasciwe podejscie do ucznia, stosowanie technik bedacych w
zasiegu jego mozliwosci 1 kompensujacych jego braki.

Juz tak z koniecznos$ci pobiezne oméwienie problemu dysleksji w szkole
wskazuje na potrzebe interdyscyplinarnego podejscia do zagadnienia, tj.
kooperacji psychologéw rozwojowych, pedagogéw szkolnych i nauczycieli
réznych przedmiotéw, bo jezyk jest podstawa wszelkiego uczenia si¢. Czy tak
jest, postanowiliimy sprawdzi¢ poddajac badaniom grupe nauczycieli jezyka
angielskiego.

3. Badanie §wiadomosci nauczycieli

Badaniu sondazowemu poddano grupe nauczycieli jezyka angielskiego z
regionéw Dolnoslaskiego 1 Wielkopolskiego uzupelniajacych swoja edukacje na
zaocznych  studiach  magisterskich ~w  dwu  polskich  uczelniach.
Scharakteryzujemy najpierw badang grupe, a nastepnie przedstawimy dane
lo$ciowe 1 jakosciowe.

3.1. Respondenci

Ankiete (zob. Aneks 1) wypelnitlo 23 respondentéw, wéréd ktorych bylo 15
nauczycieli szkét podstawowych, 12 gimnazjum i 7 szkét ponad-gimnazjalnych,
w tym 2 osoby pracowaly tylko poza systemem szkolnym (zob. Aneks 2). W
liczbie tej znajduje si¢ 5 nauczycieli uczacych jednoczesnie w  szkole
podstawowej i gimnazjum, 5 nauczajacych we wszystkich typach szkoét oraz 3
nauczajacych w innych typach szkét (technikum, kursy prywatne); stad podane
w tabeli liczby dotyczace typu szkot nie sumuja si¢ do 23, jak by to wynikato z
ogoblnej liczby respondentéw. Ponadto nadmieni¢ nalezy, ze rozdano 60
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formularzy, ale tylko 23 zwrécono z odpowiedziami, mimo sprzyjajacych
warunkéw do wypelnienia ankiety, poniewaz respondenci i tak musieli
przebywac¢ w sali wykladowej, oczekujac na wpis w indeksie z przedmiotu
kursowego (wyklad monograficzny). Niewypelnienie nie spowodowane wigc
bylo brakiem czasu; mozna domniemywaé, ze osoby nie majace nic do
powiedzenia na temat dysleksji zdecydowaly si¢ na oddanie formularza pustego.

Uczestniczacy w badaniu nauczyciele mieli zréznicowany staz pracy — od
6 miesiecy do 15 lat. Najwickszq grupe stanowili nauczyciele stosunkowo
niedawno koficzacy studia nauczycielskie, tj. w przeciagu ostatnich pigciu lat (18
0s6b), a wigc mozna przyjac, ze ich §wiadomosc jest odbiciem tego, co wie 1 jak
czuje si¢ przygotowanym do nauczania ucznidéw ze zdiagnozowang dysleksja
wspolczesny nauczyciel jezyka obcego.

3.2. Analiza danych

Dla lepszego zobrazowania problemu dane liczbowe zebrano w ponizszej tabeli
(zob. Ancks 2), porzadkujac je wedlug trzech kategorii — poczatkujacych
nauczycieli jezyka (grupa I, staz 0,6-2 lat), nauczycieli z matym stazem (grupa II,
staz 3-5 lat) i nauczycieli z duzym stazem (grupa 111, staz 6-15 lat). Oczekiwano,
ze $wiadomos¢ probleméw ucznia dyslektycznego oraz znajomosé sposobéw
nauczania moze by¢ wigksza u mlodszych nauczycieli, z racji postgpéw badan
nad uczniami z tego typu problemami, a tym samym mozliwosci przygotowania
nauczycieli do radzenia sobie z tym problemem.

Jak wynika z zebranych danych, wszyscy respondenci (wyjatkiem 1 osoby
z trzyletnim stazem) maja do czynienia z uczniami dyslektycznymi (zob. pyt. 2).
Dos$wiadczenie w tym wzgledzie jest rézne, na nauczyciela przypada od 2 do 30
dyslektykéw w danym roku szkolnym, z wyjatkiem owej jednej osoby, ktéra z
takim problemem si¢ nie styka. Nie ma w tym wzgledzie réznic wynikajacych ze
stazu pracy nauczycieli, a wiec poczatkujacy nauczyciele nie maja taryfy ulgowej 1
musza by¢ przygotowani do radzenia sobie z tym problemem na swoich
zajeciach. Tylko jeden respondent zaznaczyl, ze w szkole, w ktérej pracuje, jest
sytuacja komfortowa, poniewaz wszyscy nauczyciele przeszli obowigzkowe
szkolenie w zakresie radzenia sobie z uczniami z réznymi problemami.

Wszyscy badani uwazaja, ze zdaja sobie sprawe z probleméw, jakie sa
udzialem ucznia dyslektycznego (zob. pyt. 3). Swiadomo$é ta jest zapewne
wynikiem ich wlasnych obserwacji, poniewaz nie wszyscy odbyli szkolenie w tym
zakresie w trakcie studiéw nauczycielskich czy kurséw uzupelniajacych. Tu
sytuacja jest bardzo zréznicowana. Stosowne szkolenie przeszto 12 0séb, z czego
3 na zajeciach zaréwno z psychologii, pedagogiki i dydaktyki jezyka, 4 na zajeciach
z psychologii, w tym 2 dodatkowo na zajeciach z dydaktyki jezyka, 1 tylko na
zajeciach z pedagogiki, a 2 tylko z dydaktyki jezyka. Kursy uzupelniajace
uwzgledniajace nauczanie ucznidéw z dysleksja ukonczylo 5 respondentéw, wsréd
ktorych dla jednego bylo to odosobnione szkolenie, poniewaz standardowe kursy
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w ramach moduléw psychopedagogicznych nie poruszaly tych tresci. 11
respondentow (tj. 47,8%) nie mialo zadnego przygotowania do problemow
wynikajacych z wystepowania dysleksji, z jakimi przyszto im borykaé si¢ w szkole.
Zaskakujace jest to, iz w grupie najmniej do$wiadczonych, a wigc tych, ktérzy
ukonczyli studia nauczycielskie w ostatnich 2 latach, procent ten jest najwigkszy (3
z 5 nie miato ksztalcenia w zakresie dysleksji). Biorac pod uwage wezesniej
wspomniany fakt oddawania pustych ankiet, problem moze byé powazniejszy.

11 (47,8%) nauczycieli deklaruje, Ze znana jest im literatura dotyczaca
nauczania uczniéw dyslektycznych (zob. pyt 8). Prym w tym wzgledzie wioda
nauczyciele najbardziej doswiadczeni, podczas gdy ponad potowa nauczycieli w
grupie I i II przyznaje si¢ do nieznajomosci Zrédel mogacych im poméc w tym
zakresie. Warto pamictaé, ze sa to jedynie deklaracje respondentéw, nie
weryfikowane np. prosba o podanie tytutu przyktadowej lektury. Nie oznacza
to, ze nauczyciele korzystaja z takich pomocy. W tej sytuacji fakt, ze 69,5%
respondentéw podaje, iz moze liczy¢é na pomoc szkolnego psychologa, jest
pocieszajacy (zob. pyt. 9), cho¢ martwi¢ moze to, ze w grupie bez pomocy
psychologa znalazlo si¢ czterech nauczycieli (17%), ktérzy wezedniej stwierdzali
brak stosownego szkolenia w czasie studiéw lub kurséw uzupelniajacych.

Odnoszac si¢ do pytania dotyczacego znajomosci przyczyn wystepowania
dysleksji (pyt. 6) 15 respondentéw (65%) przyznaje, ze nic na ten temat nie wie.
Znajduje to potwierdzenie w sposobie traktowania uczniéw z dysleksja,
poniewaz to w tej grupie najwigcej jest respondentdw przyznajacych, ze nie
znaja sposobow ulatwiajacych uczniom dyslektycznym nauke (11 oséb z ogdlu
12 nie posiadajacych sposobéw ulatwiajacych nauke; zob. pyt. 4), czy tez nie
stosujg taryfy ulgowej, jesli chodzi o ocenianie poszczegdlnych aspektéw
kompetencji jezykowej badZ dostosowanie warunkéw testowania (pyt. 5.) —
wszystkie 4 osoby podkreslajace ,,réwne” traktowanie uczniéw nalezg do grupy
nie znajacych przyczyn dysleksji; 3 z nich nie odbyly zadnych szkoled w tym
zakresie. Zadziwiajacy jest fakt, ze ,,taryfy ulgowej” nie stosuje tez osoba, ktéra
deklaruje, ze problem ucznia dyslektycznego omawiany byl na zajeciach z
psychologii, pedagogiki i metodyki. Respondent 6w nie zna tez sposobdw
nauczania uczniéw dyslektycznych, nieznana jest mu lektura na ten temat i nie
moze liczy¢ na pomoc psychologa szkolnego. Omawiajac, natomiast, problemy
ucznia dyslektycznego wymienia takie zjawiska jak: ,brak koncentracji,
zamknigcie w sobie, stabe wyniki w nauce”, a wigc przynajmniej dwa ostatnie to
skutki dtugotrwalych probleméw niz problemy wlasciwe.

Zagadnienia probleméw (pyt. 3) i sposobow radzenia sobie z trudno$ciami
zaslugujq na dokladniejsza analize. Najczesciej (26 konkretnych i adekwatnych
przykladéw) nauczyciele dostrzegaja problem poprawnosci pisowni (...
wyrazéw”, ,... krotkich wypowiedzi”, ,,... w trakcie przepisywania z tablicy”,
»pisownia fonetyczna”). Niekiedy (13 przykladéw) tacza to z problemem w
czytaniu (np. ,,... bardziej skomplikowanych tekstow”; ,,odczytywaniu z tablicy”
lub generalnie ,;rozumieniu tekstu pisanego”). 3 osoby dostrzegaja czeste
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wspélwystepowanie z dysleksja dysgrafii (,,nieczytelne pismo”), 1 dostrzega
Htrudnodci z przyswajaniem struktur”, inna ,trudnosci z wymows”’, 2 ze ,,...
stuchaniem ze zrozumieniem”. Ale sa tez osoby, ktore ujmuja problem globalnie,
gdzie trudno uznad, ze sa to specyficzne problemy ucznia z dysleksja, jak np.
»hieumiejetno$¢  odpowiedzi na pytania”, ,potrzeba dluzszego czasu na
wykonanie zadania”, ,brak koncentracji”, ,,stabe wyniki w nauce”, ,,nieche¢ do
nauki”. Te ostatnie moga zreszta by¢ skutkiem braku zrozumienia 1 pomocy ze
strony nauczyciela.

Odpowiadajac na pytanie dotyczace sposobéw radzenia sobie z uczniem
dyslektycznym (pyt. 4) 11 nauczycieli wymienilo szereg dziatan, m.in. majacych
na celu zwrécenie uwagi na znaczenie stowa i zapis ortograficzny, choé
podawane sposoby pojawialy si¢ sporadycznie. Na przyklad, najczescie;
wymieniano stosowanie kart obrazkowych (5) lub stosowanie kolorowej kredy
(3). Poza tym jednostkowo pojawialy si¢: ,,zapisywanie sléw na kolorowych
kartkach”, ,,zapisywanie nowych stéw drukowanymi literami”, ,,staranny zapis
na tablicy”, ,stosuj¢ czeste powtdrki w mowie i pisSmie”. Sporadycznie
wprowadzano tez trening w zakresie sposob6éw uczenia si¢ (np. 1: technika
skojarzen, 1: ¢wiczenia wspomagajace zapis stéw, 1: stosowanie autokorekty lub
korekty przez kolegéw). Naklaniano do jednoczesnego stuchania i §ledzenia
tekstu pisanego (1), akceptowano prace napisane na komputerze (1). 2
respondentoéw zwrécilo uwage na specyficzne potrzeby emocjonalne ucznia
dyslektycznego i potrzebe dowarto$ciowania (2 osoby chwala ucznia za inne
umiejetnosci/aktywnosci, 1 stwierdza: ,stosuj¢ wspatcie emocjonalne”).
Pojawily si¢ tez twierdzenia, ktére moga niepokoié, nawet jesli nauczyciel uwaza
je za pomocne dla uczniéw dyslektycznych (,Uczenr dyslektyczny siedzi obok
ucznia gdolneg” — podkreslenie moje TSP; niepokoi kojarzenie dysleksji z
brakiem zdolnosci jako takich). Tylko w jednym przypadku podano, ze w szkole
organizowane sg specjalistyczne zajecia wyrdwnawcze dla uczniow z dysleksja 1
dysortografia, w trakcie ktérych doskonalone sa sprawnosci, ktérych owym
uczniom brak w oparciu o teori¢ Dennisona. Zapewne respondentowi chodzito
o opisang przez Paula E. Dennisona i Gail E. Dennison metod¢ w pracach z
1985 i 1995 roku (zob. tez informacje w http://www.braingym.org DW
16.03.11).

Jesli chodzi o ocenianie (pyt. 5), wiréd wypowiedzi 20 os6b, ktére biora
pod uwage specyficzne trudno$ci uczniéw z dysleksjq 1 uwzgledniaja to przy
ocenianiu, najczesciej wymieniano podwyzszanie oceny w stosunku do
pozostalych uczniéw (np. 9 respondentéw podaje ,,nie uwzglednianie pisowni
przy ocenianiu”, 2: ,mozliwos¢ fonetycznego zapisu wyrazu”, 1: ,ocena
wymowy a nie zapisu”, 3: ,stosuj¢ inng [podwyzszong] punktacje”. Ale w 1
przypadku respondent stwierdza, ze: ,,U[cze]d taki nigdy nie ma 4, czy 5, 0.
Maksymalnie moze otrzymaé dst. [dostateczny|”. Niektorzy nauczyciele
stwarzaja inne warunki, w ktérych uczniowie sa oceniani, np. 5 respondentéw
wymienia ,,wydluzony czas pracy’, 4: ,zaliczanie ustne materialu z
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kartkéwek/testu”, 1: ,,mozliwos¢ uzycia stownikéw w trakcie pisania”. 1 stosuje
test wielokrotnego wyboru, tym samym ograniczajac potrzebe pisania.
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4. Wnioski

Wryniki badania sondazowego pokazuja, ze sytuacja jest bardzo zréznicowana.
Sa nauczyciele, ktorzy czujg si¢ dobrze do tego wyzwania przygotowani; swoja
wiedze zdobyli w ramach réznych moduléw ksztalcenia nauczycielskiego
(psychologia i/lub pedagogika i/lub dydaktyka jezyka obcego i/lub kursy
uzupelniajace). Ponadto znana jest im literatura specjalistyczna z tego zakresu.
Ale sg tez tacy, dla ktérych problem ucznidéw dyslektycznych jest catkowicie nie
znany, co wiecej, nic nie robia, aby blizej poznaé¢ problemy, z jakimi boryka si¢
uczen, a nawet sg tacy, ktorzy uwazaja, ze gdy komus nie chce si¢ przylozy¢ do
nauki, zalatwia sobie stosowne za§wiadczenie. Wprawdzie badanie prowadzono
na nieduzej prébie — uzyskano odpowiedzi od 23 nauczycieli, ale wskazuje ono
na potrzebe lepszego zdiagnozowania problemu w kontekscie dydaktyki jezyka
obcego 1 wprowadzenia systemowego ksztalcenia w tym zakresie do programu
dydaktyki jezyka obcego.

Jak widzimy z tego ograniczonego wprawdzie w zasi¢gu badania, polscy
nauczyciele jezyka angielskiego nie sq w pelni przygotowani do pracy z uczniem
dyslektycznym. Prowadzone w Polsce badania pod kierunkiem prof. Marty
Bogdanowicz (1984, 1994) wskazuja na wystgpowanie dysleksji o réznym
nasileniu u ok. 20% dzieci szkolnych, problem jest wigc istotny. Programy
ksztalcenia 1 doksztalcania nauczycieli jezykéw powinny przygotowywacl
stuchaczy do pracy réwniez z takim uczniem. Problemy te powinny byc
omawiane w ramach wszystkich moduléw bloku psychopedagogicznego. Jak
widzimy jednak, nie zawsze tak jest. Nalezaloby tez podda¢ empirycznej
weryfikacji proponowane przez ekspertéw techniki nauczania; jest to wiec
wdzigczne pole do eksploracji w ramach przygotowywanych prac licencjackich i
magisterskich.

BIBLIOGRAFIA

Bogdanowicz, M. 1984. Ryzyko dysleksji. Problem i diagnogowania. Gdatisk:
Uniwersytet Gdanski.

Bogdanowicz, M. 1994. O dysleksji czyli specyficzne trudnosei w cgytanin i pisanin. Lub-
lin: Linea.

Dennison, P. E. i Dennison, G. E. 1985. Personalized whole brain integration. Ventu-
ra: Edu-Kinesthetics Inc.

Dennison, P. E. i Dennison, G. E. 1995. Edu-kintsthetics in-depth. The seven
dimensions of intelligence. Ventura: Edu- Kinesthetics Inc.

Elliot, J. i Place, M. 2000. Dgieci i mitodzies w klopocie. Poradnik nie tylko dla
psychologow. Warszawa: WSiP. [1998. Children in difficulty. Ti. M.
Babiuch].

Geschwind, N. 1974. Selected papers on langnage and the brain. Boston: D. Reidel
Publishing Co.

250



Uczen dyslektyczny: czy nauczyciele sa na niego przygotowani?

Goulandris, N. 2003. Dyslexia in different languages: Cross-linguistic comparison. Lon-
don: Whurr Publishers Ltd.

Lundberg, 1., Tonnessen, F. T. 1 Austad, 1. 1999. Dyslexia: advances in theory and
practice. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Lyon, G. R. 1995. ,,Towards definition of dyslexia”. Annals of Dyslexia 45. 3-27.

Moody, S. 2007. Dyslexia: Surviving and succeeding at college. New York: Routledge.

Otto, P. 1997. How to detect and manage dyslexia. Oxford: Heinemann Educational
Publishers.

Thomson, P. 1997. ,Dyslexia — whose problem?”, w: Thomson, P. i Gilchrist,
P.(ted.) Dyslexia. A multidisciplinary approach. London: Chapman and Hall. 1-24.

Zawadzka, E. 2010. Naucgyciel jezykow obeych i jego niepelnosprawni nciniowie (3
gaburzeniami i dysfunkgami). Krakéw: Impuls.

Brain Gym International http:/ /www.braingym.org (DW 16.03.11)

Dyslexia Teacher http://www.dyslexia-teacher.com (DW 16.03.11)

Dyslexia Homepage: Types of Dyslexia:

http://www.macalester.edu./psychology/whathap /ubnrp/dyslexia/types.html

(DW 16.03.11)

251



Teresa Siek-Piskozub

Zatacznik 1:
Formularz ankiety

Liczac na pomoc w badaniu zakresu problemu nauczania uczniow z DYSLEKSJA
prosze¢ o wypelnienie ponizszej ankiety. Przy podanych wyborach nalezy zakresli¢
odpowiedz wlasciwa, w miejsca przeznaczone dla uwag prosz¢ o wypetnienie zgodnie z
wlasnym doswiadczeniem.
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Dzigkuje za wspolprace!

Ile lat Pan/i pracuje w zawodzie nauczyciela w ogéle __, jezyka obcego_ .
Zaznacz typ szkoly: Sz. Podstawowa/Gimnazjum/Liceum/Inne

Czy w swojej praktyce zawodowej ma Pan/i do czynienia z uczniami
DYSLEKTYCZNYMI? Ile przypadkéw rocznie?

. Na czym polegaja trudnosci ucznia DYSLEKTYCZNEGO na lekcji jezyka

obcego:

. Czy ma Pan/i specjalne sposoby/techniki pomagajace w uczeniu si¢ jezyka

obcego uczniowi DYSLEKTYCZNEMU? Jedli tak to jakie?

Czy oceniajac ucznia DYSLEKTYCZNEGO traktuje go Pan/i (a) wedlug tych
samych standardéw/(b) stosuje taryfe ulgowa w odniesieniu do 1. aspektow
kompetencji: ....cooevieiinicincnnee 2. warunkow teStOWania .......ccevevvcecicvvcsinensieens
Jesli (b) prosze o uzupelnienie informacjami szczegbétowymi.

. Czy znane sa Pan/i przyczyny DYSLEKSJI? TAK/NIE. Jesli TAK to jakie?

. Czy odbyt Pan/i szkolenie w zakresie radzenia sobie z uczniem ze specjalnymi

potrzebami (a) w trakcie studiow TAK/NIE. Jesli TAK to podkresl w jakim
module: PSYCHOLOGIA/PEDAGOGIKA/METODYKA JEZYKA, (b) na
kutsach uzupetniajacych TAK/NIE?

VIILCzy jest znana Pani/Panu lektura dotyczaca sposobéw pracy z uczniem

DYSLEKTYCZNYM? TAK/NIE
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IX. Czy moze Pan/i liczyé na pomoc szkolnego psychologa/pedagoga w tym

zakresie? TAK/NIE
Zatacznik 2:
Zbiorcze wyniki ankiety dotyczacej nauczania uczniéw z dysleksja.
Respondenci: 1 1I 1
23 nauczycieli 0,5-2 lat (5 0s.)|3-5 lat (13 0s.)|6-14 lat (5 0s.)
1. Typ szkoly:
Podstawowa 4 9 2
Gimnazjum 1 8 3
Liceum 0 3 4
Inne 0 3 0
2. Liczba UD rocznie 2-20 0-30 2-15
3. Swiadomo$¢ probleméw UD 5 13 5
4. Znajomo$¢ sposobéw nauczania UD 2 7 2
5. Podejscie do oceniania UD 5 10 5
6. Znajomos¢ przyczyn UD 1 5 3
7. Odbyte szkolenia w zakresie probleméw UD 2 6 4
8. Znajomoé¢ literatury specjalistycznej 2 5 4
9. Dostepnosé pomocy psychologa szkolnego 4 8 4

Uwaga: Suma liczby w poszczegdlnych poziomach tabeli (. 1-9) nie jest réwna liczbie
respondentow (23), poniewaz dotyczy tylko uzyskanych w ankiecie odpowiedzi.
Niektorzy respondenci pozostawiali czgsé pytant bez odpowiedzi.
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Uniwersytet S 3ezeciiski

DYSLEKSJA ROZWOJOWA
W KONTEKSCIE EDUKAC]T
OBCOJEZYCZNE] -
PERSPEKTYWA
INTERDYSCYPLINARNA

Developmental dyslexia and foreign language teaching:
An interdisciplinary perspective

Many branches of science and academic disciplines such as psychology,
linguistics or medicine fuel interest in developmental dyslexia by propos-
ing a variety of theories attempting to determine what causes dyslexia and
how dyslexia influences the acquisition of a foreign. For this particular
reason, a foreign language teacher must not only be equipped with a
sound methodological knowledge but also familiar with current ap-
proaches to dyslexia. The main tenet of this article is that dyslexia-related
difficulties have a tremendous impact on second language learning, which
necessitates the inclusion of specially adapted techniques and instruction.

1. Wstep

Mimo wielu badafd dotyczacych zaréwno pochodzenia, jak i mechanizméw
zaburzen czytania 1 pisania, szeregu publikacji na $§wiecie 1 ostatnio takze w
Polsce na temat terapii specjalnych potrzeb edukacyjnych, oraz licznych
kampanii na rzecz poglebiania §wiadomosci tego problemu wérdéd zaréwno
nauczycieli, jak i rodzicéw, zagadnienie dysleksji rozwojowej jest nadal chetnie
poddawane pod dyskusje. Cho¢ termin dysleksja rozwojowa jest znany, potrzeby
ucznia dyslektycznego nie zawsze sa respektowane w szkole (Jaworska-Biskup
2010). Wspolczesne teorie dysleksiji rozwojowej wyraznie podkreslaja, ze whrew
powszechnym jeszcze opiniom dysleksja to nie tylko zaburzenie czytania i
pisania, ale zbidr deficytow na poziomie poznawczym widocznych na réznych
polach, takich jak jezyk i zwigzana z nim komunikacja. Dysleksja powinna by¢
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postrzegana interdyscyplinarnie i globalnie. Interdyscyplinarno$é dotyczy
wspolpracy specjalistow z réznych dziedzin naukowych, takich jak psychologia,
medycyna, jezykoznawstwo, metodyka itp. Globalne ujecie problemu dysleksji
wywodzi si¢ z koncepcji Uty Frith (1999), ktéra wyrdznita kilka poziomdw
dysleksji, a mianowicie: poziom biologiczny zwigzany z uwarunkowaniami
genetycznymi (wrodzonymi), poziom poznawczy (funkcje jezykowe), oraz
poziom behawioralny (zaburzenia komunikacji i problemy emocjonalno-
spoteczne). Trudnosci ucznia dyslektycznego sa takze zalezne od $rodowiska
domowego 1 edukacyjnego czy kulturowego, a takze od wielu innych
indywidualnych cech jednostki. Podobnie do dysleksji podchodzi Gavin Reid
(2007), ktéry wymienia trzy gléwne czynniki determinujace kazdy przypadek
dysleksji: czynniki neurobiologiczne, czynniki poznawcze oraz czynniki
edukacyjne i srodowiskowe. Idac tym tropem mozna nakresli¢ ogélny profil
osoby dyslektycznej, na ktéry sklada si¢ odmienne od pozostalej populacii
przetwarzanie informacji, spowodowane odmiennym rozwojem struktur
mézgowych i polaczen neuronalnych odpowiedzialnych za przetwarzanie takich
informacji, co prowadzi w konsekwencji do wyksztalcenia indywidualnego stylu
uczenia si¢ (Reid 2007). To, czy $rodowisko zaréwno szkolne, jak i domowe
stworzy przyjazny klimat dla stylu poznawczego osoby dyslektycznej, rzutuje na
sukces albo porazke edukacyjng. Niestety metody przekazywania 1
egzekwowania wiedzy, preferujace styl myslenia lewo pétkulowy, oparty na
rozumowaniu logicznym 1 indukcyjno-dedukcyjnym, nie ida w parze z
potrzebami poznawczymi osoby dyslektycznej, ktéra wymaga strategii
angazujacych prawsa potkule mézgu, a wigc uczenia si¢ wzrokowo i globalnie itp.

2. Dysleksja — perspektywa psychologa

Badania nad dysleksja na gruncie psychologii dotycza miedzy innymi: definicji
dysleksji 1 jej etiologii, wspotwystepowania dysleksji z innymi zaburzeniami,
diagnozy i metod terapii, funkcjonowania oséb z dysleksja w sferze poznawczej i
spotecznej (Krasowicz-Kupis 2006, 2008). Najwiccej kontrowersji budzi sama
definicja dysleksji. Najczesciej cytowana definicja jest definicja Swiatowego
Towarzystwa Dysleksji, wedlug ktorej dysleksja to:

Jeden 3 wieln régnych rodzajow trudnosci w ncgenin sie. Jest specyficznym aburzeniem o
podtoin jezykowym wwarunkowanym Ronstytugjonalnie. Charakteryzuje si¢ trudnosciami w
dekodowanin  pojedyncgych stow, co najezescie]  odzwierciedla  niewystarczajqee  3dolnose
przetwargania fonologicznego. Trudnosci w dekodowanin pojedynczych stow sq zazwyezaj
niewspdimierne do wiekn orag dolnosci poxnawegych i umiejetnosci skolnych; trudnosei te nie
sq wynikiem ogdlnego zaburgenia roxwoju ani Zaburzen sensoryeznych. Dysleksja manifestuje
sig rognymi trudnosciami 1w odniesienin do rdgnych form komunikacyi jegykowe). Czesto oprocz
trudnosci w cgytanin dodatkowo pojawiajq si¢ trudnosci w opanowaniu sprawnosci w akresie
cxynnose pisania i poprawnej pisowni (Krasowiez-Kupis 2008: 53).
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Dysleksja nie jest wynikiem ani braku motywacji ani niskiego poziomu
inteligencji, lecz jest zalezna od zaburzen na poziomie przetwarzania informacji
w moézgu. Szczegdlng role odgrywa przetwarzanie informaciji fonologicznych
zwigzanych z rozumieniem relacji litera i gloska (Goulandris 2003; Downey i in.
2000; Stanovich 1988). Kompetencja (sprawnos$c) fonologiczna umozliwia
sprawne roznicowanie glosek 1 dokonywanie operacji na czastkach
fonologicznych takich jak sylaby, logotomy i gloski (Petrus i Bogdanowicz
2004). Na przetwarzanie fonologiczne skladaja si¢ trzy istotne elementy:
$wiadomos¢ fonologiczna (phonological awareness), szybkie nazywanie
(phonological recoding in lexical access-rapid naming) i werbalna pamigc
operacyjna (working memory) (Bogdanowicz 2004). Trudnosci przetwarzania
fonologicznego wystepuja pod postacig: trudnosci w analizie gloskowej,
zapamigtywaniu 1 powtarzaniu sztucznych stéw, wolnego tempa nazywania,
moéwienia czy trudnos$ci w manipulowaniu fonemami (Krasowicz-Kupis za
Bogdanowicz 2004). Przetwarzanie fonologiczne odgrywa zasadnicza role w
nauce czytania i pisania, poniewaz dotyczy umiejgtnosci syntezy gloskowe;
(kojarzenia liter z gloskami i laczeniem ich w stowa) oraz analizy gloskowej
(podziatu wypowiadanych stéw na gloski i przypisywanie im odpowiednich
liter). Zrozumienie powiazafl, jakie zachodza na etapie tych dwoéch proceséw,
umozliwia sprawne czytanie i pisanie, oraz dekodowanie nowych nieznanych
dotad sléw lub pseudo-stéw (Hatcher i Snowling 2008). Watek §wiadomosci
fonologicznej rozwineta Margaret Snowling (2000) w swojej koncepcji dysleksiji
jako zaburzenia uwarunkowanego deficytem fonologicznym:

[-..] dysteksja jest specyficzna formq ostabienia funkei jezykowych, bedaca skutkiem sposobu
w jaki mozg dokonuje enodowania cech fonologicznych wypowiadanych stow. Jadro deficytn
thwi w  pryetwarzanin  fonologicznym i ma swoje Fridfo w  stabo  grdnicowanych
reprezentagjach fonologicznych. Dysleksja szezegolnie wplywa na cgytanie i pisanie, ale jef
skutki mogq takse w toku roxwoju wplywai modyfiknjaco na rignorodne prejawy w obrebie
zachowania (Snowling 2000: 213 za Krasowicz-Kupis 2008).

Warto zanotowa¢ definicje dysleksji proponowane przez najwigksze polskie
autorytety w tej dziedzinie: definicje Krasowicz-Kupis (2008 etc.) i Bogdanowicz
(2004). Krasowicz-Kupis (2008) definiuje dysleksje jako zaburzenie réznych
form komunikacji, Bogdanowicz (2004) jako skutek deficytéw integracji
percepeyjno-motorycznej, innymi stowy deficytow w zakresie integraciji r6znych
analizatoréw: wzrokowych, stuchowych, dotykowych 1 kinestetycznych.
Najnowsze definicje (Szczerbinski 2007) maja charakter bardziej opisowy i
prébuja odpowiedzie¢ na pytanie, czym dysleksja jest, a czym nie jest. Istnieje
cala gama paradokséw dysleksji, ktore zamazuja obraz tego zjawiska i czynig z
niego deficyt indywidualny i osobniczy. Do takich paradokséw zalicza sig:
wspolwystepowanie wielu deficytéw jednoczesnie (dysleksji czesto towarzyszy
ADHD), rézna skala objawow dysleksji i stopiefi ich wystgpowania u réznych
os6b, rozna etiologia dysleksji lub polietiologia, niejednorodnosé zjawiska
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(dysgrafia, dysortografia, dysleksja), fluktuacja objawdw w zaleznosci od stanu
emocjonalnego, ekspozycji na jezyk itp. Przy diagnozie dysleksji nalezy takze
wykluczy¢ takie czynniki, jak zaniedbanie edukacyjne czy $rodowiskowe, zle
funkcjonowanie narzadéw zmystéw (niedostuch czy wady wzroku) oraz
schorzenia neurologiczne (Bogdanowicz 2004). Niewatpliwie duze znaczenie ma
wezesne rozpoznanie dysleksji, juz w okresie przedszkolnym, czemu stuzy skala
ryzyka dysleksji opracowana przez Marte¢ Bogdanowicz. Po trafnej diagnozie
dziecko powinno by¢ poddane terapii uwzgledniajacej odpowiednie metody
pracy. Przykladem takiego podejscia jest Metoda Dobrego Startu Marty
Bogdanowicz wykorzystujaca polisensoryczne uczenie si¢. Z ta metoda powinni
zapoznac si¢ takze nauczyciele jezykéw obceych, gdyz wiele jej elementéw mozna
bezposrednio zaadaptowac do nauki jezyka obcego. Wspdlczesne badania nad
zagadnieniem dysleksji dotycza jej etiologii. Wérdéd koncepcji wyjasniajacych
pochodzenie dysleksji wyréznia si¢ teorie genetycznag, teori¢ neuroanatomiczng i
neurofunkcjonalna, teori¢ deficytu wielkokomérkowego, teorie deficytu
mézdzkowego 1 teorie hormonalng (Krasowicz-Kupis 2008). Wszystkie
wymieniajg czynniki biologiczne i neurorozwojowe jako gléwne przyczyny
dysleksji. Dysleksja ksztattuje si¢ na dwdch poziomach (za Bogdanowicz 2005):
poziomie przyczyn pierwotnych (oddziatywanie czynnikéw patogennych na
centralny uktad nerwowy powodujace jego mikrozmiany; sq to uwarunkowania
genetyczne, organiczne, opdznione dojrzewanie funkcji centralnego ukladu
nerwowego) i poziomie przyczyn bezposrednich (fizjologiczne zaburzenia
czynnosci ukladu nerwowego majace posta¢ dysfunkeji czynnosci poznawczych
i motorycznych bioracych udzial w czytaniu i pisaniu oraz ich wspoétdziatanie).
U podloza dysleksji leza zaburzenia proceséw orientacyjno-poznawczych,
ruchowych i ich integracji, ktore dotycza uwagi i pamieci, pamieci sekwencyjnej i
plynnosci stowa, percepcii, motoryki i lateralizacji czynnos$ci ruchowych oraz
integracji percepcyjno-motorycznej tych funkcji (Bogdanowicz i Adryjanek

2005).
3. Dysleksja-perspektywa jezykoznawcy

Komparastyka funkcjonowania oséb cierpiacych na zaburzenia dysleksji w
réznych jezykach pokazuje, Zze trudnosci w nauce zaleza od samego jezyka, a
doktadniej od jego poziomu transparentnosci zwanego takze glebig ortograficzna
(orthographic depth) (Liberman i in. 1980; Katz 1 Feldman 1981; Frost i in. 2007).
Zjawisko glebi ortograficznej ilustruje sie liniowo: poszczegdlne jezyki w
zaleznosci od ich poziomu transparentnosci klasyfikuje si¢ jako transparentne
(wloski, hiszpanski, grecki, turecki, niemiecki) lub mato transparentne (angielski,
francuski) (Frost i in. 2007). Transparentnos¢ (spelling-to-phonology-consistency)
dotyczy kazdego poziomu fonologicznego, na przyktad ryméw czy sylab. Im jezyk
jest bardziej transparentny, tym latwiejszy do nauczenia. Stwierdzenie to popieraja
liczne badania, na przyklad Wimmer i mn. (1999) nad funkcjonowaniem
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jezykowym niemieckich i angielskich oséb z dysleksja, ktére pokazuja lepsze
wyniki uzyskane w teScie czytania dlugich stéw 1 pseudo-stéw w  grupie
niemieckich dyslektykéw. Wedlug innych badan (Glushko 1979) odtworzenie
stéw o malej transparentnosci zajmuje wigcej czasu, gdyz poprawna wymowa
stow opiera si¢ w duzej mierze na zjawisku podobienstwa lub analogii. Czlowiek
zapamictuje wymowe wyrazow poprzez analogie, szukajac wzajemnych par
majacych te same cechy fonologiczne. W jezykach malo transparentnych reguta
ta nie zawsze si¢ sprawdza, a wickszo§¢ wyrazéw i ich wymowa/pisownia musi
zosta¢ przyswojona pamig¢ciowo. Jezyk angielski jest systemem bardzo
nieregularnym, charakteryzujacym sie wysoka polisemicznoscig
(wieloznacznoscia) sloéw, znaczng liczba homograféw i homofonéw oraz
widoczna dla kazdego uczacego si¢ tego jezyka rozbieznoscia miedzy zapisem a
wymowa. Osoba, ktéra podejmuje probe uczenia si¢ jezyka angielskiego jako
obcego, musi posiada¢ dobrg pamigé, zwlaszcza pamigé fonologiczna, ktora
umozliwia trwale przyswojenie relacji grafem/fonem. Poréwnujac jezyk polski z
jezykiem angielskim mozna zauwazy¢, ze jezyk polski jest jezykiem stosunkowo
regularnym pod wzgledem pisowni, mniej pod wzgledem czytania. Jezyk
angielski jest jezykiem nieregularnym na wszystkich tych ptaszczyznach. Badania
potwierdzaja (za Petrus i Bogdanowicz 2004), ze specyfika jezyka wplywa na
rozwoj kompetencji fonologicznej. Cechy danego jezyka moga mie¢ znaczenie w
procesie przyspieszania lub opézniania ksztaltowania sprawnosci fonologicznej.
Przyczyng takiego zjawiska sa réznice miedzy jezykiem angielskim i polskim.
Jezyk angielski to jezyk o duzej ilosci wyrazéw rymujacych si¢ ze soba z
dominacja krétkich, jednosylabowych rzeczownikéw i ryméw meskich. Jezyk
polski obfituje w rymy zeniskie i grupy spolgloskowe. Zatem w jezyku polskim
w poréwnaniu z jezykiem angielskim istnieje mniejsza liczba rymoéw 1 aliteracii.
Réznice te decyduja o sposobie nauki czytania przez dzieci; dzieci polskie ucza
si¢ czytaé wykorzystujac strategi¢ gloskowania, ktéra nie ma zastosowania w
jezyku angielskim z uwagi na wysoka nietransparentno$¢ (Szczerbinski 2001 za
Petrus i Bogdanowicz 2004). Co wigcej, Petrus 1 Bogdanowicz (2004) zakladaja,
ze nauka jezyka drugiego (obcego) moze mie¢ kompensacyjny wplyw na
budowanie sprawnosci fonologicznych w jezyku ojczystym. Autorki czerpia
wnioski z teorii Lundberga (2003), dotyczacej transferu kompetencii
fonologicznej, zgodnie z ktdra sprawnosé dobrze rozwinigta w jezyku ojczystym
przechodzi na kolejne jezyki. Zatem nauka jezyka obcego ma charakter
terapeutyczny. Badanie Petrus i Bogdanowicz (2004) nad dzie¢mi w wieku
przedszkolnym uczacymi si¢ 1 nieuczacymi si¢ jezyka angielskiego wykazuja, ze
intensywny trening w jezyku angielskim, polegajacy na grach 1 zabawach
jezykowych typu rymowanki, piosenki, wierszyki itp. wplywa na rozwoj
wrazliwoséci na rymy zaréwno w jezyku polskim, jak i angielskim; im wicksza
byla intensywnos¢ nauki, tym zwiazek pomiedzy wynikami w obu jezykach byl
silniejszy. Oczywiscie wyniki takich badani zachecaja do nauki jezyka obcego,
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lecz z drugiej strony nalezy pamigta¢ o odpowiednich metodach. Zle techniki
nauczania moga wywolac¢ efekt odwrotny.
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4. Dysleksja-perspektywa ucznia

Nauka kazdego jezyka wymaga dobrze rozwinigtej sprawnosci fonologicznej,
pamieci operacyjnej 1 krotkotrwalej, szybkosci przetwarzania informacii,
automatyzacji itp. Uwaza si¢, ze skoro dysleksja jest zaburzeniem ogdlno-
jezykowym, jej objawy beda dotyczyly nie tylko jezyka ojczystego, ale kazdego
kolejnego jezyka. Wedlug tej teorii, propagatorem ktérej sa Sparks i Ganschow
(1989, 1998), problemy natury jezykowej sa wywolane deficytami kodowania w
obszarze semantycznym, syntaktycznym i fonologicznym. Esther Geva (2000)
wprowadzita termin  miedzyjezykowego  przenoszenia, ktére oznacza
przenoszenie umiejetnosci fonologicznych z jezyka pierwszego na poprawnosc
czytania wyrazéw w jezyku drugim. Istnieje takze staly zwigzek pomiedzy typem
jezyka ojczystego a kompetencja w jezyku drugim (dodatkowym) u dzieci
dwujezycznych (Siegel i Smythe 2004). Obok cech dystynktywnych samego
jezyka nalezy takze wziaé pod lupe sposoby nauczania jezyka. Obecna metodyka
nauczania jezykéw obcych zdominowana jest przez metod¢ komunikacyjna, w
ktorej czesto zaniedbuje si¢ thumaczenie regut jezykowych na rzecz dochodzenia
do znaczenia z kontekstu. Wedtug takiego podejscia sama ekspozycja na jezyk
wystarcza, aby zapewni¢ jego przyswojenie. PodejScie takie dyskryminuje
uczniéw mniej zdolnych jezykowo oraz uczniéw z problemem dysleksji
rozwojowej. Uczen dyslektyczny zmuszony do obcowania z jezykiem w klasie,
gdzie dominujg takie metody, funkcjonuje w $§wiecie niejasnych mu regut i
niezrozumiatych stéw. Mozna zatem méwi¢ o dwoch rodzajach podejscia do
nauczania jezyka obcego: podejsciu holistycznym (stowa s wprowadzane w
danym kontekscie komunikacyjnym; uczen sam dochodzi do znaczenia wyrazu)
i o podejsciu analitycznym (wyrazy podlegaja analizie fonologicznej i
semantycznej). Edukacja ucznia dyslektycznego powinna wykorzystywaé metode
analityczna.

Skoro istnieje stala relacja pomiedzy kompetencja w jezyku ojczystym i
jezyku obcym, zakres i rodzaj bledéw bedzie podobny, lub w zaleznosci od
specyfiki jezyka obcego wickszy. Typowe dla dysleksji bledy, jak omijanie,
przestawianie, dodawanie liter w wyrazie, bledy w pisowni 1 wymowie, slaba
pamieé beda widoczne na lekeji jezyka obcego. Trudnosci ucznia dyslektycznego
na lekcji jezyka obcego beda dotyczyly: trudnosci w zrozumieniu relacji
gloska/litera, regul morfologicznych (budowy wyrazéw) i gramatycznych,
zapamigtywaniu 1 przywolywaniu wyrazéw z pamigci, szybkim nazywaniu
(Ganschow 1 in. 2000; Crombie 1997b; Goswami 1997). Dysleksja to przede
wszystkim zaburzenia natury przetwarzania fonologicznego, innymi stowy
zdolnos¢ odrézniania dzwickéw mowy ludzkiej. W jezyku obcym objawia sig to
trudno$ciami w opanowaniu graficznej i dzwigkowej reprezentacji danego
wyrazu oraz licznymi bledami w pisowni (przestawianie liter, opuszczanie liter
itp.). Zaburzenia przetwarzania fonologicznego prowadza do trudnosci w
pisaniu i czytaniu, czyli dekodowaniu i enkodowaniu wyrazéw. Deficyty pamieci
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charakteryzuja si¢ zaburzeniami pamieci fonologicznej 1 sekwencyjne;.
Zaburzenia pamigci fonologicznej (phonological memory) polegaja zwykle na
trudnosciach w zapamietywaniu i odréznianiu glosek w wyrazie, trudnosciach w
zapamigtywaniu stéw o podobnej wymowie np. floor — podtoga, flour — maka,
flower — kwiatek, dessert — deser, desert — pustynia, myleniu wyrazéw, gubieniu
liter w wyrazie, przestawianiu liter w wyrazie, dodawaniu zbednych liter,
nieprawidtowej wymowie. Dysleksja to takze zaburzenia pamigci sekwencyjnej
(sequential memory), czyli zapamietywanie danych uszeregowanych w ciagi i
sekwencje. Na lekcji jezyka obcego uczen musi opanowaé wiele Scisle
uporzadkowanych informacji najczeSciej w postaci tabel np. czasownikow
nieregularnych, idiomoéw, zaimkéw, form  odczasownikowych, —struktur
gramatycznych (strona bierna, mowa zalezna), przyimkow itp.

Kolejna grupa trudnosci dysleksji to trudnodci przetwarzania,
magazynowania i odtwarzania informacji (zwlaszcza informacji semantycznych,
morfologicznych, syntaktycznych). Trudnosci tego typu rzutuja na zaburzenia
zapamigtywania wyrazow obcych, regutl jezykowych itp.

Deficyty przedstawione powyzej, przede wszystkim slaba reprezentacja
fonologiczna obcych wyrazéw prowadza do trudnosci w czytaniu i pisaniu w
jezyku obcym. Dodatkowa bariera jest brak odniesienia do informacji
(podpowiedzi) semantycznych i syntaktycznych. Osoba dyslektyczna czytajaca
tekst w jezyku obcym nie moze budowac rozumienia tego tekstu w oparciu o
stowa-klucze, gdyz nie ma wystarczajacych umiejetnosci jezykowych, a nowe
stowa sg czesto puste znaczeniowo.

5. Dysleksja — perspektywa nauczyciela

Z perspektywy edukacji obcojezycznej dysleksja jest deficytem kodowania i
przetwarzania informacji jezykowych, co powinno skutkowaé wolniejszym
tempem podawania informacji oraz indywidualnym sposobem wprowadzania
informacji (Schneider i Crombie 2003; Reid 2007). Przy wyborze odpowiedniej
strategii nauczania oséb z dysleksja nalezy uwzgledni¢ kilka elementéw (Reid
2007): kontekst (liczebnos¢ klasy, wyposazenie sal, wiek ucznia, wsparcie lub
jego brak ze strony rodzica, pedagoga itp.), ewaluacja (ocena trudnosci i
mocnych stron ucznia — pomocny moze okaza¢ si¢ wywiad z rodzicem,
uczniem, analiza opinii dostarczonej przez poradnig), program nauczania
(okredlenie wymagati nauczyciela wobec uczniow, ustalenie kryteriéw oceny
itp.), sylwetka ucznia (co motywuje danego ucznia do pracy, jaki styl poznawczy
uczen preferuje). Podejscie ukierunkowane na ucznia z dysleksja musi mieé
cechy takie, jak: multisensoryczno$é (polisensorycznos$¢, wielozmystowosc,
wielokanatowosc), sekwencyjnosé i cykliczno$é (reguta malych krokéw —
wprowadzanie materialu stopniowo w malych porcjach), przeuczenie i
intensywnos$¢  (powtérka  materialu),  indywidualizm = (uwzglednienie
indywidualnego profilu ucznia), bezposrednio$¢ (tlumaczenie regul, a nie ich
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przewidywanie z  kontekstu), interaktywno§¢ (wykorzystanie  technik
informacyjno-komunikacyjnych). W pracy z uczniem dyslektycznym nalezy
takze stosowaé gry 1 zabawy jezykowe typu bingo, scrable, memory, hangman,
guess who itp., ktére w sposéb naturalny pomagaja w konsolidacji danego
materialu Tak szerokie spektrum adaptacji programu nauczania moze budzi¢
watpliwosci co do celowosci wdrazania dziecka dyslektycznego do szkoly
masowej. Jak jednak podkreslaja specjalisci zajmujacy si¢ zagadnieniem dysleksiji,
uczen dyslektyczny odniesie sukces w szkole masowej, jesli uwzgledniona
zostanie pomoc pedagogiczna w formie zindywidualizowanego programu
nauczania, zindywidualizowanego systemu oceniania, metod nauczania
dostosowanych do ucznia oraz specjalnych rozwigzan organizacyjnych, co
niewatpliwie powinno leze¢ w kompetencji wladz os§wiatowych (Bogdanowicz i
Adryjanek 2005; DiFino i in. 2008).

Pierwsze badania prowadzone przez Sparks i Ganschow (1989, 1998¢) w
jezyku hiszpanskim pokazaly, Ze edukacja obcojezyczna ucznia z dysleksja
rozwojows, wymaga zastosowania metody wielozmystowej, zwanej takze VAKT
od ang. Visual, Auditory, Kineasthetic and Tactile. Jak stwierdzili i udowodnili
Sparks i in. (1998c), kontakt z jezykiem pisanym i czytanym na drodze
wielozmystowej usprawnia funkcjonowanie podstawowych umiejetnosci
jezykowych. Nawet prosta czynno$¢, jak uktadanie klockéw w ksztalcie liter i
jednoczesne ich wymawianie angazuje kanal kinestetyczny, wzrokowy i
stuchowy. Podobne badania prowadzili takze Schneider i Crombie (2003),
Bradley i Bryant (1983), Gilingham and Stillman (1960), Turner and Pughe
(2003). W Polsce propagatorka badann z dziedziny dysleksji w kontekscie
jezykéw obceych jest Joanna Nijakowska, ktéra w licznych publikacjach (2004,
2008 etc.) potwierdza wyniki badad uzyskanych przez naukowcéw na $wiecie.
Szczegblny nacisk w tej metodzie kladzie si¢ na ksztalcenie sprawnosci
przetwarzania fonologicznego i relacji fonem/grafem. Metoda wielokanatowa
zostala zastosowana w metodzie Orton-Gillingham, ktéra sklada si¢ z takich
aktywnosci, jak: dryle jezykowe przy pomocy kart (karty przedstawiajace podziat
wyrazu na fonemy, sylaby itp. maja za zadanie wzmocnienie pamigci wzrokowej
sekwencji liter w danym wyrazie), listy wyrazow, ¢wiczenia polegajace na
odczytywaniu wyrazéw, laczeniu foneméw, odwzorowywanie ksztaltu liter w
danym wyrazie itp. Na poczatku zajec uczen zaznajamiany jest jedynie z dwoma
samogloskami angielskimi (a, i) oraz o$§mioma spétgltoskami (f, 1, b, j, h, m, p, t).
Kazda z liter wprowadzana jest wraz z wyrazem ja ilustrujacym. Po opanowaniu
przez ucznia podstawowych liter z ich graficzna i dzwigkowa reprezentacja
uczeft dokonuje taczenia liter w sekwencje typu ve (samogloska/spolgloska), cv
(spolgloska/samogloska), a w miare postepow cve, ceve, cev cc (Reid 2007). Na
lekcji jezyka obcego metoda wielozmystowa moze by¢ wykorzystana na wiele
sposobow, np.

— zmyst wzroku (wykresy, tabelki, obrazki, wizualizacje, mapy mysli, karty
obrazkowe, prezentacje Power Point, slownik obrazkowy),

263



Katarzyna Jaworska-Biskup

— zmysl stuchu (nagrywanie stownictwa do wielokrotnego odtwarzania w
domu, powtarzanie stownictwa za nauczycielem, ksigzka méowiona),

— zmysl dotyku (wodzenie palcem po ksztalcie liter w powietrzu, na
podlozu, na specjalnej macie, uktadanie klockéw w ksztalcie liter, liter
wycictych z kartonu, odwzorowywanie ksztattu liter wykropkowanych
na papierze),

— Integracja zmysléw (ukladanie stéw z klockow przy jednoczesnym
odczytywaniu poszczegdlnej litery, wodzenie palcem po ksztalcie liter i
wymawianie liter na glos).

Szczegblnie pomocne sa takze programy komputerowe, ktore oferuja
wielozmystowy trening wszystkich sprawnosci jezykowych poprzez odwotanie
si¢ do obrazu, dzwigku i zapisu.

Obok metod multisensorycznych propaguje si¢ terapie w zakresie
fonologii jezyka, a wigc éwiczenia relacji gloska i litera w jezyku obcym (Connelli
1993; Hoien i Lundberg 1988; Lundberg i in. 1988; Stuart i Coltheart 1988;
Bentin iin. 1991; Alegria 1982). Wedlug Hatcher i Snowling (2008) nauka jezyka
powinna by¢ trzy-stopniowa: dziecko musi naby¢ wiedze dotyczaca liter (ksztalt,
uzycie), przyswoic¢ wiedze¢ z zakresu glosek (wymowa), a nastepnie swobodnie
stosowal t¢ wiedz¢ w nauce nowych stéw, czytaniu, pisaniu itp. Lundberg i in.
(1980) w badaniu nad dzie¢mi szwedzkimi pokazuja, ze trening umiejetnosci
fonologicznych we wczesnym dziecidstwie przyczynia si¢ do zwigkszenia wiedzy
o fonologicznej stronie danego jezyka. Osoby, ktére uczestniczyly w
eksperymencie, robily mniej bledéw w czytaniu i pisaniu. Do podobnych
wnioskéw dochodza Bradley i Bryant (1983) w odniesieniu do jezyka
angielskiego. Trening §wiadomosci fonologicznej przynosi najlepsze efekty, jesli
towarzyszy mu meta-kognitywne tlumaczenie zasad jgzyka, co potwierdza
badanie Hatcher (1994) nad dzie¢mi z dysleksja w wieku 7 Lat. Te dzieci, ktére
otrzymaly trening $wiadomosci fonologicznej i jednoczesnie byly uczone
dochodzenia do regul, uzyskaly najlepsze wyniki. Instrukcja bezpo$rednia, czyli
tlumaczenie regul gramatycznych, leksykalnych i fonetycznych zwigksza tempo i
poprawnos¢ uczenia sig.

Popularna metoda uczenia skomplikowanego systemu 44 foneméw
angielskich jest metoda syntetyczna (synthetic phonics), ktéra z zalozenia opiera
si¢ na wprowadzaniu pojedynczych foneméw, a nastepnie faczeniu ich w proste
zrosty. Na przyklad, wyraz dog (pies) mozna podzieli¢ na trzy gtéwne fonemy.
Uczen poznaje dzwickowy ekwiwalent kazdej litery, a nastepnie faczy (scala) je i
odczytuje caly wyraz. Metoda ta jest czgsto wymieniana wraz z metoda
analityczna (analitical phonics), w ktorej uczen analizuje fonemy i grafemy w
wyrazach szukajac podobiefistwa (Lewis 1 Ellis 2009).

Do innych technik pomocniczych mozna zaliczyé: metode nauczania
wzajemnego (reciprocal teaching), program wspolnego czytania strategicznego
(collaborative strategic reading), strategie uczenia si¢ wspierane przez réwiesnikdw
(peer assisted learning strategies), tutoring rowiesniczy, czytanie w parach,

264



Dysleksja rozwojowa w kontekscie edukacji obcojezycznej ...

myslenie w parach (za Topping 2008). Praca z uczniem dyslektycznym jest
wielokierunkowa i powinna by¢ podejmowana przez osobe znajaca zagadnienie z
wielu perspektyw, co wymaga zapoznania si¢ z bogata literaturg 1 nabycia praktyki.
Z uwagi jednak na rosnaca liczbe przypadkéw dysleksiji kazdy nauczyciel powinien
posiada¢ wiedz¢ umozliwiajaca mu dostosowanie lekcji do potrzeb ucznia
dyslektycznego w klasie. Przedstawiona ponizej tabelka jest préba ilustracji
wplywu dysleksji na nauczanie jezyka angielskiego. Metody terapii sa jedynie

przyktadowe.
SYMPTOMY OBJAWY METODY
DYSLEKSJI W JEZYKU OBCYM TERAPI

Zaburzenia pamieci
fonologicznej 1
sekwencyjnej

Trudnosci w zapamigtywaniu
kolejnosci liter w wyrazie,
opuszczanie, przestawianie liter np.

Techniki ulatwiajace zapamigtywanie,
np. mnemotechniki, skojarzenia
stowne, wprowadzanie stownictwa

(trudnosci w sudenly zaxniast suddenty, moter zamiast |wielokontekstowo i wielozmystowo,
zapamietywaniu)  |mother, fet zamiast Zent, mylenie liter, |wprowadzanie malej partii materiatu
przekrecanie liter, dodawanie, za pomocy listy wyrazow,
opuszczanie, przestawianie liter, wprowadzanie stownictwa za pomoca
sylab, trudnosci w opanowaniu kart obrazkowych wraz z zapisem
stownictwa np. dni tygodnia, pér  |fonetycznym, prezentacji Power Point
roku, nazw miesiccy, rzeczownikow |z obrazkowym i dzwickowym
abstrakcyjnych, wyrazéw trudnych  |ekwiwalentem, wprowadzanie
pod wzgledem pisowni, wymowy, |stownictwa na kolorowym tle,
idioméw, przystéw itp., trudnosci w|wprowadzanie rodziny wyrazow
korzystaniu ze stownika i podobnych do siebie znaczeniowo
zapamietywaniu definicji wyrazu,  |lub morfologicznie, stosowanie tablicy
trudnosci w opanowaniu regul interaktywnej, wielokrotna powtorka,
jezykowych, gramatycznych i nagrywanie stlow na dyktafon do
wyjatkéw od tych regut. odtwarzania w domu, odkrywanie
Trudnosci w zapamigtywaniu znaczenia wyrazéw na drodze
polecen w danym ¢wiczeniu, tescie, |metapoznawczej.
polecen odczytywanych przez Czeste komunikaty skierowane do
nauczyciela, nagranych na tasme.  |ucznia, monitorowanie indywidualnej
Trudnosci w zapamigtywaniu pracy |pracy ucznia, konsultacje
domowe;j. bezposrednio po lekeji co do tresci
materiatu i pracy domowe;j.
Odpowiednia czcionka, duzy druk
(Times New Roman, Comic Sans),
przejrzysta struktura materiatu
prezentowanego w formie handout,
dobér odpowiedniego podrecznika
pod wzgledem struktury i grafiki,
podziatu materiatu.
Zaburzenia Niecheé do czytania w jezyku Cwiczenia na bazie tekstu, dzielenie
czytania (nauka obcym, bledy w czytaniu, brak tekstu na paragrafy, sekcje,
czytania) rozumienia tekstu, wolne tempo  |przewidywanie tresci tekstu na

czytania, przekrecanie stow np. saw i

podstawie obrazkéw, naglowkow,
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was, ouri are. podkreslanie informacji w tekscie, na
marginesie, rozmowa na temat tekstu,
streszczanie tekstu na forum klasy,
technika stéw-kluczy w tekscie,
techniki pomocnicze typu czytanie w
parach, myslenie w parach.

Zaburzenia pisania Niechec do pisania w jezyku obcym,

(nauka pisania)

trudnosci w pisaniu wypracowar,
uczen preferuje wypowiedzi ustne,
trudnosci w rozumieniu i stosowaniu
struktury wypowiedzi pisemnej w
jezyku obcym, trudnosci w
przepisywaniu z tablicy, pisaniu
testow, wolne tempo pisania,
niestaranny, nieczytelny charakter
pisma, nieprawidlowe trzymanie
dhugopisu, otéwka.

Ocena dwustopniowa: za
poprawnos¢ i za kreatywnosé,
wigcej czasu na przygotowanie
wypowiedzi pisemnej, technika
stow-kluczy, burzy mézgu.
Postrzeganie pisania jako
procesu, a nie produktu,
dyskusja na temat planu pracy,
wielokrotna korekta pracy.

Nie nalezy uzywac czerwonego
dhugopisu przy korekcie pracy
ucznia! Preferowany jest kolor
bardziej neutralny np. zielony.

Zaburzenia funkcji Trudnosci w wymowie obco
stuchowo-jezykowych  |brzmiacych stéw, brak pltynnosci w

wymowie, trudnosci w odréznianiu
podobnie brzmiacych wyrazéw np.
bit — beat, live — leave, hit — heat.
Trudnosci w odczytywaniu
transkrypcji fonetycznej, pisownii
homofonéw (wyrazéw o takiej samej
wymowie, lecz innej pisowni 1
znaczeniu) np. hear— here, see— sea, wear
— were, waist — waste, tradnosci w
odréznianiu tzw. minimal pairs np. /af|
— leave, przekrecanie wyrazow
ztozonych np. exervise-book,
unemployment, employee, homograféw
(wyrazéw o takiej samej pisowni, ale
innym znaczeniu) np. concert

Intensywny trening
swiadomosci fonologicznej w
jezyku obcym, metoda
foniczna (analityczna i
syntetyczna).

Zaburzenia motoryki | Trudnosci w wykonywaniu ¢wiczen

duzej i malej

angazujacych ruch podczas zajec,
powolnos¢, slamazarnosé.

Wigcej czasu na wykonanie
zadan, pomoc w wykonywaniu
zadan.

Trudnosci natury Meczliwosé, brak koncentracji lub jej

psychofizycznej

szybka utrata, trudnosci w skupieniu

(zwigzane zaréwno z  [si¢ na jednej czynnosci, problemy z

dolegliwosciami motywacja na lekgji (szybka utrata
fizycznymi jak i motywacji, niski jej prog).
cechami natury

osobowosciowej)

Motywowanie ucznia do pracy,
wprowadzanie ¢wiczefi
relaksacyjnych, odpowiednie
dobieranie par i grup (uczen z
dysleksja powinien by¢
przydzielony do grupy lub
pary, w ktérej koledzy potrafia
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narzuci¢ tempo i podzial pracy
nie naruszajac jednoczesnie
autonomii ucznia).

Tabela 1: Przykladowe sposoby kompensacji objawow dysleksji rozwojowej na lekcji
jezyka obcego.

6. Zakonczenie

Wspolczesna wiedza na temat zjawiska dysleksji jest bogata. Swiadomosé
problemu jest takze coraz wicksza. Niestety program nauczania nadal nie jest
dostosowany do wymagan edukacyjnych ucznia dyslektycznego. Patrzac z
perspektywy ucznia polskiego mozna powiedzied, ze problem dysleksji nadal nie
pozostal rozwigzany w szkolach, co wiaze si¢ z potrzebg zmian w tym kierunku,
przede wszystkim potrzeba lepszej wiedzy 1 przygotowania nauczycieli i adeptow
zawodu nauczyciela jezyka obcego do radzenia sobie z trudnosciami uczniéw w
nauce, kooperacji specjalistéw z réznych dziedzin, wlaczenia szkoly i wladz
o$wiatowych w dziatania na rzecz tworzenia §rodowiska przyjaznego dysleksji.
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UCZEN ZE SPECYFICZNYMI
TRUDNOSCIAMI W UCZENIU
SIE W PROCESIE UCZENIA
SIE I NAUCZANIA JEZYKOW
OBCYCH W POLSCE

Learners with specific learning difficulties in the process
of learning and teaching foreign languages in Poland

The article addresses the problem of teaching foreign languages to child-
ren and adolescents with particular learning difficulties, which require
specialized help from the state and the school as an institution. The dis-
cussion includes the analysis of the current legal situation as well as the
analysis of the organization and functioning of schools and psychological-
pedagogical counseling service.

1. Wprowadzenie

Uczeniu sig, takze uczeniu si¢ jezykdéw obcych, zawsze towarzysza trudnosci,
niepowodzenia, ktére trzeba pokonywaé. Oprécz tych, ktére pojawiaja sie
niejako naturalnie, w procesie uczenia si¢ wystepuja takze problemy specyficzne,
o waskim zakresie, dotyczace rozwoju funkcji bioracych udzial w czytaniu i
pisaniu — okreslane powszechnie jako dysleksja rozwojowa.

Zgodnie z najczegSciej cytowana definicja ogloszona w 1994 1. przez
Towarzystwo im. Ortona (Orton Dyslexia Society) dysleksja jest specyficznym
zaburzeniem o podlozu jezykowym, jednym z wielu réznych rodzajow trudnosci
w uczeniu si¢. Charakteryzuje si¢ problemami w dekodowaniu pojedynczych slow,
co najczgsciej jest wynikiem niewystarczajacych zdolnosci przetwarzania
fonologicznego. Problemy te s3 zazwyczaj niewspOlmierne do wieku oraz
poziomu innych zdolno$ci poznawczych 1 umiejetnosci szkolnych (za:
Bogdanowicz 2004: 84). Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ diagnozuje si¢ na
podstawie charakterystycznych objawow, w sytuacji, gdy dziecko posiada dobra
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sprawnos¢ intelektualna, a jego problemy nie wynikaja z zaniedban dydaktycznych
i/lub $rodowiskowych.

Dysleksja  rozwojowa jest zespolem zaburzenn wlaczonym do
Miedzynarodowej Klasyfikacji Zaburzed Opanowania Umiejetnosci Szkolnych
(ICD-10 z 1992 roku oraz DSM-1V z 1994 roku). U jej podtoza lezg zakl6cenia
rozwoju funkeji percepcyjno-motorycznych: analizy i syntezy wzrokowej, analizy
i syntezy stuchowej, motoryki, integracji ww. proceséw, pamieci wzrokowej,
stuchowej, ruchowej, lateralizacji, orientacji w schemacie ciala.

Formy, jakie moze przyjaé dysleksja rozwojowa to:

e dysleksja (w waskim rozumieniu) — specyficzne trudnoSci w
opanowaniu umiejetnosci czytania,

*  dysgrafia — specyficzne trudnosci w opanowaniu poziomu graficznego pisma,

* dysortografia — specyficzne trudnosci w opanowaniu poprawnej pisowni
(w tym popelnianie bledéw ortograficznych) (Bogdanowicz 2004: 81).

Symptomy dysleksji rozwojowej moga pojawi¢ si¢ na kazdym etapie
rozwoju, najcze¢éciej jednak wystepuja od poczatku nauki szkolnej i najlepiej,
gdyby woéwezas zostaly zdiagnozowane. W sytuacji zauwazenia objawdw
wskazujacych na zagrozenie dysleksja (najwyrazniejsze sa one w wicku
przedszkolnym) méwi si¢ o ,ryzyku dysleksji”. Sformulowanie to moze by¢
stosowane do klasy drugiej szkoly podstawowej. Gdy objawy poglebiaja si¢ i
obejmuja coraz wigcej sfer rozwojowych, dziecko ryzyka dysleksji staje si¢
uczniem z dysleksja (Bogdanowicz 2004: 86; Bogdanowicz i in. 2008: 9).

Badania naukowe (Jurek 2004: 102) wskazuja, ze uczniowie z dysleksja
rozwojows — pomimo dobrej sprawnosci intelektualnej 1 systematycznej pracy
terapeutycznej — maja duze trudnosci z naukq jezyka obcego, ktére wystepuja u
nich czgdciej niz u oséb niedyslektycznych. Klopot moze sprawia¢ m.in.
réznicowanie glosek zblizonych fonetycznie, wypowiadanie niektérych glosek,
réznicowanie wyrazéw podobnie brzmiacych, powtarzanie dluzszych i
trudniejszych stéw. Nie wszystkie jezyki obce sprawiaja uczniom takie same
problemy, wazny jest wigc wybor jezyka obcego.

2. Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ w polskiej
rzeczywistosci edukacyjnej

Analizujac sprawozdania z osiagnie¢ uczniéw przedstawiane corocznie przez
Centralng Komisj¢ Egzaminacyjna (CKE), mozna stwierdzi¢, ze specyficzne
trudnosci w uczeniu si¢ wystepuja u ok. 10% uczniéw polskich szkél. W latach
2008-2010 z dostosowania warunkéw i1 form sprawdzianu oraz egzaminu
gimnazjalnego skorzystato w 2008 r. — 9,0%, w 2009 r. — 9,01% i w 2010 r. —
9,13% ucznidow szkét podstawowych oraz w 2008tr. — 9,3%, w 2009 r. — 9,3% i
w 2010 r. — 8,9% gimnazjalistow (CKE 2010a; CKE 2010b). O ile nie wzbudza
watpliwosci ogélna liczba tych ucznidow, poniewaz uznaje sig, ze dysleksja
wystepuje u 10% populacji, o tyle zdziwienie 1 niepokoj budzi nieréwny rozktad
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udziatu uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ zaznaczajacy si¢ w
poszczegdlnych wojewddztwach — np. w 2010 r. od 5,9% (opolskie) do 15,2%
(pomorskie) w przypadku sprawdzianu oraz od 6,0% (wielkopolskie) do 15%
(pomorskie) na egzaminie gimnazjalnym. Wyrazne zréznicowanie rozkladu
wystgpowania uczniow dyslektycznych zauwazalne jest tez w powiatach (od
0,8% do 32,7% populacji uczniéw w roku 2008) (CKE 2008). Przyczyna takiego
stanu rzeczy moze by¢ nieréwny dostep do diagnozy psychologiczno-
pedagogicznej, niski poziom wiedzy na temat dysleksji rodzicow/opiekunéw
dzieci z matych miejscowosci, ale takze dziatalno$¢ na danym terenie o$rodkéw
zajmujacych sie wspieraniem uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sig, np. oddziatéw Polskiego Towarzystwa Dysleksiji.

Z powyzszych danych wynika, ze wlasciwie w kazdej klasie mozemy
spotka¢ dziecko z dysleksja rozwojowa, a nauczyciele — takze nauczyciele jezykdw
obcych — coraz czgsciej maja do czynienia z uczniami, ktérzy wymagaja
specjalistycznego wsparcia. Jednocze$nie rosng ogdlnokrajowe wymagania, aby
wszystkie dzieci uczyly si¢ jezykéw obcych. Zgodnie z nowa podstawa
programows wychowania przedszkolnego 1 ksztatcenia ogélnego (Rozporzadzenie
A) nauka pierwszego jezyka obcego rozpoczyna si¢ w pierwszej klasie szkoly
podstawowej, obowiazkowa nauka drugiego w gimnazjum. Jezyk obcy jest czeScig
egzaminu gimnazjalnego i maturalnego, za kilka lat bedzie tez elementem
sprawdzianu.

Biorac pod uwage odsetek uczniéw z dysleksja rozwojowa w polskich
szkolach, warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jaki jest aktualny stan prawny dotyczacy
nauczania — takze jezykdéw obcych — dzieci i mlodziezy ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu sig, jak wyglada rzeczywista organizacja specjalistycznej
pomocy 1 wsparcia takich ucznidow na plaszczyznie szkoly 1 poradni
psychologiczno-pedagogicznych oraz czy aktualne rozwigzania w tym zakresie sa
wystarczajace.

Przelomem w podejsciu do ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, do ktorych zalicza si¢ takze uczacych si¢ ze specyficznymi
trudnosciami w nauce, byla ustawa o systemie os$wiaty z 7 wrzesnia 1991 r. (tekst
jednolity, Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z pbézn. zm.), ktora
zagwarantowala:

— realizacj¢ prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do
ksztalcenia si¢ oraz prawa dzieci i mlodziezy do wychowania i opieki,
odpowiednich do wieku i osiagnietego rozwoju,

— dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci
psychofizycznych uczniéw, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy
psychologiczno-pedagogicznej 1 specjalnych form pracy,

— mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkol, zgodnie z
indywidualnymi ~ potrzebami rozwojowymi 1 edukacyjnymi oraz
predyspozycjami.
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Wprowadzone na mocy tej ustawy rozporzadzenia (Rozporzadzenia B, C, D, E,
F) regulujg kwestie dotyczace praw ucznia, organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej oraz warunkéw i form ksztalcenia w szkotach. Na mocy tych
dokumentéw uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w nauce maja prawo do:

— uzyskania opinii badZ orzeczenia w sprawach dostosowania wymagan
edukacyjnych do ich indywidualnych potrzeb psychofizycznych i
edukacyjnych,

— zwolnienia — w przypadku glebokiej dysleksji rozwojowej — z nauki
drugiego jezyka obcego; zwolnienie moze dotyczy¢ czesci lub calego
okresu ksztalcenia w danym typie szkoty,

— wczesne] diagnozy 1 specjalistycznej interwencji  (dostosowania
programu i metod do potrzeb i mozliwoéci, nauki w klasach
terapeutycznych, dostepu do poradnictwa i zaje¢ psychoedukacyjnych),

— udzialu w zajeciach korekeyjno-kompensacyjnych, prowadzonych przez
nauczycieli  posiadajacych  przygotowanie w  zakresie  terapii
pedagogicznej (liczba uczestnikow zajeé wynosi od 2 do 5),

—  dostosowania wymagan szkolnych i sposobu oceniania do ich mozliwosci,

— przystapienia do egzaminéw zewnetrznych w warunkach i formie
dostosowanych do indywidualnych potrzeb.

Dostosowanie, ktérego sposéb okre§la Dyrektor Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej w  specjalnych  komunikatach, moze mie¢ charakter
merytoryczny, np. modyfikacja kryteridw oceniania arkuszy, lub formalny:
wydluzenie czasu, mozliwo$¢ zapisywania odpowiedzi za pomoca komputera
lub pomoc nauczyciela, ktéry zapisuje odpowiedzi w przypadku ucznia z
dysgrafia lub glosno odczytuje informacje, teksty i tresci zadad w przypadku
ucznia z dysleksja wlasciwa.
Do obowigzkéw poradni psychologiczno-pedagogicznych nalezy m.in.

— udzielanie dzieciom, mlodziezy, rodzicom 1 nauczycielom pomocy
psychologiczno-pedagogicznej poprzez: diagnoze, konsultacje, terapie
zaburzen  rozwojowych,  psychoedukacje, doradztwo, dzialalno$¢
informacyjna,

— wspomaganie wszechstronnego rozwoju dzieci 1 mlodziezy,
efektywnosci uczenia sie,

— wydawanie opinii w sprawach m.in. objecia ucznia naukaq w klasie
terapeutycznej, dostosowania wymagani edukacyjnych wynikajacych z
programu nauczania do indywidualnych potrzeb ucznia, zwolnienia
ucznia z gleboka dysleksja rozwojowsq z nauki drugiego jezyka obcego,
przystapienia ucznia lub absolwenta ze specyficznymi trudno$ciami w
uczeniu si¢ do sprawdzianu przeprowadzanego w szkole podstawowej,
egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego lub egzaminu
zawodowego, w warunkach i formie dostosowanych do indywidualnych
potrzeb psychofizycznych ucznia lub absolwenta.

Szkola i nauczyciele sa zobowigzani:
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realizowa¢ 1 uwzglednia¢ wskazania zawarte w opinii poradni
psychologiczno-pedagogicznej,

— dostosowa¢ wymagania edukacyjne do indywidualnych potrzeb
psychofizycznych 1 edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono
specyficzne trudnosci w uczeniu sig, uniemozliwiajace sprostanie tym
wymaganiom,

— organizowac¢ zajecia rewalidacyjne i korekeyjno-kompensacyjne,

— przeprowadza¢ wiclospecjalistyczng oceng poziomu osiagnie¢ nie
rzadziej niz raz w roku w celu opracowania i modyfikowania
indywidualnego programu edukacyjnego,

—  wyréwnywac szanse edukacyjne przez profilaktyke niepowodzen szkolnych.

Wydawaé mogloby si¢ wicc, ze przedstawione powyzej rozwigzania
instytucjonalne reguluja kwestie funkcjonowania 1 wsparcia ucznidow ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ w polskim systemie oswiaty, a dzieci i
mlodziez maja zapewnione indywidualne, specjalistyczne wsparcie. Jednak w
praktyce pomoc udzielana jest w niepelny sposéb i nie obejmuje wszystkich
uczniéw, co sygnalizuja autorzy raportéw i badan na ten temat.

Badania przeprowadzone w wojewddztwie tédzkim wérdd 548 uczniéw
(Weiner 2008) wykazaly, ze po zdiagnozowanej dysleksji na zajecia
terapeutyczne, ktére odbywaly si¢ najczesciej w szkotach, rzadziej w poradniach,
uczeszezalo 59% ucznidw. Liczba ta po krétkim okresie trwajacym od kilku
tygodni do kilku miesi¢cy gwattownie zmalata do 13%. 39% uczniéw w ogdle
nie brato udziatu w zajeciach terapii pedagogicznej przewidzianej dla uczniéw z
zaburzeniami funkcji percepcyjno-motorycznych, gdyz, jak twierdzili, nie
zaproponowano im takiej formy lub nie wiedzieli o mozliwosci uczeszczania na
tego typu ¢wiczenia. Badania wykazaly takze, ze wielu uczniéw (36%) nie widzi
potrzeby uczeszczania na zajecia 1 nie docenia ich wartosci.

Jesli zajecia korekeyjno-kompensacyjne sa juz w szkotach prowadzone, to
najczesciej raz w tygodniu w wymiarze 1 godziny, co jest wynikiem braku kadry
wykwalifikowanej w zakresie terapii pedagogicznej oraz wystarczajacych
srodkéw finansowych. Zazwyczaj obejmuja wylacznie uczniéw na pierwszym
etapie edukacyjnym z wylaczeniem klas starszych. Niezadowalajacy jest stan
wiedzy 1 umiejetnosci nauczycieli, ktérzy deklaruja np., ze wiedza, czym jest
dysleksja, podczas gdy nie potrafia wymieni¢ konkretnych zaburzen i ich
przyczyn. Chociaz zauwazajq potrzebe indywidualizacji pracy z uczniami ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, 60% z nich nie zna form 1 metod
pracy pedagogicznej (Gal, http://konferencja.21.edu.pl/publikacje/1/51.pdf).
Nalezy zauwazy¢, ze brak wiedzy i niewystarczajace kompetencje nauczycieli
powoduja bezradnosé, a w konsekwencji biernos¢.

W poradnictwie psychologiczno-pedagogicznym takze wystepuje wiele
probleméw  wplywajacych niekorzystnie na realizacje zadan 1 warunki
funkcjonowania placéwek. Biorac pod uwage dane przedstawiane przez Centrum
Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej (CMPPP), mozna stwierdzi¢,
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ze podstawe organizowania pomocy dzieciom i mlodziezy ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu si¢ przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne
stanowig formy pomocy posredniej: orzekanie i opiniowanie, podczas gdy pomoc
bezposrednia w formie terapii jest realizowana w mniejszym zakresie (CMPPP

2009).

Najpopularniejszymi 1 najczesciej wydawanymi opiniami sa te dotyczace

dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych z programu nauczania do
indywidualnych potrzeb edukacyjnych ucznia (26,59% wszystkich opinii wydanych
w 2008t.).

W opiniach, ktére wydawane sa na wniosek rodzicéw, ucznia lub szkoly za
zgodg rodzicéw, w odniesieniu do uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w
uczeniu sig, zaleca si¢ najczesciej:

zmniejszy¢ ilo§¢ wymaganego materialu do nauczenia,
operowac tylko podstawowymi formami gramatycznymi,
uwzglednia¢ wolniejsze tempo uczenia si¢ (da¢ wigcej czasu niz innym
uczniom na prace pisemne),
ocenia¢ efekty nauki na podstawie odpowiedzi ustnych,
nie bra¢ pod uwage bledow w zapisie wyrazéw, jesli tres¢ i kompozycja
tekstu sa poprawne,
organizowaé ¢wiczenia korekceyjno-kompensacyjne,
w przypadku glebokiej dysleksji rozwojowej zwolni¢ ucznia z nauki
drugiego jezyka obcego.
Problemy w organizacji wsparcia uczniéw ze specyficznymi trudnosciami

w uczeniu si¢, na jakie wskazuje raport CMPPP (CMPPP 2009), dotycza
nastepujacych kwestii:

brakuje stosownych uregulowan prawnych; rozporzadzenia nie okreslaja
sposobu  dostosowania  wymagann  edukacyjnych  uczniom = ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig,

mimo ze w niektérych przedszkolach i1 szkolach pracuja nauczyciele
posiadajacy przygotowanie do prowadzenia specjalistycznych zajeé,
wlasciwa pomoc psychologiczno-pedagogiczna nie jest organizowana
(gdyz np. nie przyznaje si¢ szkole $rodkéw finansowych na
sygnalizowane przez nauczycieli niezbedne dziatania),

liczba etatow w poradniach jest zbyt mala; brakuje mozliwosci
zatrudnienia dodatkowej liczby specjalistéw, co powoduje, ze pomoc
bezposrednia, czyli np. rézne formy terapii, mimo czesto wysokich
kwalifikacji pracownikéw, sq realizowane w mniejszym zakresie,

w obszarze relacji miedzy przedszkolami, szkotami a poradniami konieczne
jest ulepszenie systemu wspoltpracy poradni z psychologami szkolnymi.

3. Zmiany projektowane w polskim prawie o§wiatowym dotyczace
ucznidéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢
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Ministerstwo Edukacji Narodowej przygotowalto projekt zmian, dotyczacy uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktérego realizacja ma spowodowac
skuteczniejsza niz dotychczas pomoc mu.n. dzieciom i mlodziezy majacym
specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ (MEN. 2010). Zaproponowany model zaktada:

— wprowadzenie obowiazku oceny dojrzalosci szkolnej dziecka w wieku
przedszkolnym,

— zobowigzanie szkoly podstawowej do rozpoznawania specyficznych
trudnosci w uczeniu si¢ na pierwszym etapie edukacyjnym, co pozwoli na
wyeliminowanie przypadkéw zglaszania si¢ do poradni psychologiczno-
pedagogicznych licealistéw z prosba o wydanie opinii potwierdzajacej u
nich dysleksj¢ rozwojowsa; opinia, wydawana na drugim etapie
edukacyjnym, zachowywalaby wazno$¢ przez caly okres edukacji
szkolnej,

— poszerzenie $wiadczonej pomocy psychologiczno-pedagogicznej o
obowiazkowe prowadzenie obserwaciji pedagogicznych,

— zobowigzanie poradni psychologiczno-pedagogicznych do udzielania
wsparcia metodycznego 1 merytorycznego nauczycielom,

— zobowigzanie nauczycieli do wspdtpracy z poradniami psychologiczno-
pedagogicznymi oraz placowkami doskonalenia nauczycieli w zakresie
podnoszenia swoich kompetenciji zawodowych,

— zobowigzanie szkoly do opracowania i wdrozenia indywidualnego
programu pracy z uczniem,

— zobowiazanie nauczycieli do indywidualizacji pracy z kazdym uczniem,
zaréwno w ramach obowigzkowych, jak i dodatkowych zajeé (takze w
ramach godzin przeznaczonych na dodatkowa prace z uczniem,
wprowadzonych art. 42 ustawy Karta Nauczyciela),

— zwickszenie kompetencji dyrektora szkoly w  zakresie dostosowania
warunkéw 1 form przeprowadzania sprawdzianéw 1 egzaminéw
zewnetrznych,

— utworzenie w kazdej szkole zespolu do spraw specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw, zlozonego 2z nauczycieli 1 specjalistow
zatrudnionych w szkole, ktéry przynajmniej raz w roku, przy udziale
rodzicéw ucznia, przedstawicieli organu prowadzacego szkole oraz
poradni  psychologiczno-pedagogicznej oceniatby  skuteczno$¢
swiadczonej uczniowi pomocy oraz zatwierdzal = zmiany w
indywidualnych programach edukacyjnych,

— wprowadzenie dla kazdego dziecka Karty Potrzeb i Swiadczen —
dokumentu, ktéry wydawany przez poradni¢ psychologiczno-
pedagogiczna, zawieratby m.in. diagnoze wynikajaca z orzeczenia, opinii
lub rozpoznania dokonanego przez nauczycieli 1 specjalistow na
poziomie szkoty.

4. Uwagi koncowe

277



Mariola Jaworska

Podsumowujac powyzsza analize, mozna zauwazy¢, ze najwickszym problemem
rzeczywistosci edukacyjnej, w ktorej obecnie funkcjonuja uczniowie ze
specyficznymi  trudno$ciami w uczeniu si¢, jest brak spoéjnosci pomiedzy
dziataniami szkoly, poradni psychologiczno-pedagogicznych 1 ucznia, a takze
niedostateczne monitorowanie losu oraz postepdéw dzieci i mlodziezy po
przeprowadzonej diagnozie.

Zalecane zazwyczaj w opiniach dostosowanie wymagan edukacyjnych
koniczy si¢ najczeSciej na formalnym obnizeniu badZz zwolnieniu ucznia z
wymagan. Uczniowie 1 ich rodzice traktuja je czesto wylacznie jako dokument,
ktéry daje pewne przywileje — wydluzenie czasu na egzaminie, zmniejszenie
wymagan edukacyjnych, inne kryteria oceniania — 1 czuja si¢ zwolnieni z dalszych
zabiegdw korygujacych zaburzenia. Nie postrzegaja ich jako zobowiazania do
pracy nad przezwycigzaniem trudnodci. Tymczasem, nalezatoby $cidle okresli¢
oczekiwania, podjaé dzialania terapeutyczne odpowiadajace indywidualnym
potrzebom ucznia, rozwija¢é w nim samodzielno§¢, wiare¢ we wlasne sily i
korygowa¢ zaburzone funkcje. Warunkiem realizacji tych celéw jest ksztalcenie i
doskonalenie si¢ nauczycieli, ktérzy powinni posiadaé rzetelna wiedz¢ na temat
zaburzenn rozwojowych 1 mozliwosci ich uwzgledniania w  procesie
dydaktycznym. Dzieci i mlodziez ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢
wymagaja specjalistycznej pomocy, ale tez motywowania i zobligowania do
pracy. Konieczne jest zatem stworzenie mechanizméw umozliwiajacych im
korzystanie z praw wynikajacych z wlasciwych rozporzadzen, ale takze
powigzanie diagnozy dysleksji z obowigzkiem podjecia pracy na zajeciach w
szkole i w domu.

Wydaje si¢ tez, ze nalezaloby opracowa¢ krajowe standardy
formulowania opinii o wystepowaniu dysleksji rozwojowej tak, aby na jej
podstawie mozna bylo podja¢ konkretne dziatania majace na celu indywidualne
korygowanie zaburzen wynikajacych z dysfunkcji. Opinia o dysleksji powinna
zawieraé, obok koniecznosci dostosowania wymagan do potrzeb, wyrazne
wskazdéwki dla nauczycieli, jak pracowa¢ z uczniem na lekcjach. Nauczanie
jezyka  obcego  —  uwzgledniajace  postulaty  wspdlczesnej  mysh
glottodydaktycznej, takie jak np. rozwdj autonomii ucznia, jego samodzielnosci,
trening strategii uczenia si¢, potrzeba nauczania polisensorycznego — moze by¢
przeciez waznym czynnikiem stymulujacym i ulatwiajacym usprawnianie funkcji
percepcyjno-motorycznych.

Wazna rolg w projekcie zmian przygotowanym przez MEN przypisuje si¢
nauczycielowi. To on ma obserwowac ucznia, postawi¢ wstepna hipoteze,
przeprowadzi¢  diagnozg, zaplanowal 1 realizowaé pomoc  poprzez
dostosowywanie tresci, form 1 metod pracy. Dopiero wowczas, gdy nauczyciel
wykorzysta wszelkie mozliwosci wsparcia na terenie szkoly czy przedszkola,
uczen bedzie uczestniczyl w zajeciach o charakterze terapii pedagogiczne;j
prowadzonych w specjalistycznej poradni. Wydaje si¢ jednak, ze spelnienie tych
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oczekiwan przez nauczycieli nie bedzie mozliwe bez zbudowania systemu
wsparcia ich przez specjalistow. W zwiazku z tym nowe wyzwania pojawiaja si¢
takze przed poradnictwem psychologiczno-pedagogicznym, co wiaze si¢ z
konieczno$cia stworzenia nowego modelu jego funkcjonowania. Bedzie to
wymagalo wypracowania innych niz dotad form wspolpracy pomiedzy
podmiotami realizujacymi pomoc: poradniami i szkotami, a w szkolach —
pedagogami, psychologami oraz nauczycielami.
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ZDOLNOSCI JEZYKOWE

W SWIETLE MODULARNE]
TEORII UMYSEU — IMPLIKACJE
GLOTTODYDAKTYCZNE

Language abilities in a modular perspective: Implications
for foreign language learning and teaching

The article is devoted to the problem of the nature and structure of the
human language capacity. The author addresses the fundamental questions
of the place and role language plays among other cognitive faculties, such as
perception, thinking, memory, attitude, etc. She first emphasizes the multi-
disciplinary character to the research programs dealing with specific and
unique attributes of human cognitive system, its structure and function.
Current models of the human mind happen to be typically based on diver-
gent methodological, epistemological, and ontological assumptions. How
useful they prove to be in the end comes with their heutistic value, which is
how much inspiration they bring about theoretically as well empirically. It is
modular models of the mind that the author subjects to scrutiny and claims
to be the basis for further methodological discussion on human capacity for
language placed in the context of mono-, bi-, and multilingualism. What
makes the author opt for modular conceptions in particular is their theoret-
ical relevance, originality, and convergence with latest findings in cognitive
neuroscience. The latter is the reason why she takes the cognitive and the
neurobiological aspects of language capacity to be complementary to each
other. Any and all attempts at relating cognitive neuroscience to modularity
theories ate, then, said to be interesting and have practical implications. So
do neurolinguistic experiments and models of the mind that stem from
both neurobiological and modular considerations.

Glottodydaktyka polska jako autonomiczna dziedzina naukowa, uwzgledniajaca
szeroko  pojeta interdyscyplinarno$é, jest jednoznacznie zorientowana

antropologicznie. Gléwnym obiektem jej badan jest czlowiek w funkcji

283



Barbara Sadownik

uczacego sie jezykéw obeych i nauczajacego tychze jezykéw. Scislej méwiac,
przedmiotem badan glottodydaktyki sa ztozone zagadnienia dotyczace natury i
struktury ludzkiej zdolnosci jezykowej, wzglednie zdolnosci jezykowo-
akwizycyjnej, ktéra do pewnego stopnia lezy u podstaw dzialan jezykowych
uczniéw 1 nauczycieli i wobec tego jest rozumiana jako okreslony wspdlczynnik
wyposazenia generatywnego (struktury glebokiej) tychze przedmiotéw lub
podmiotéw badan (Grucza i in. 1993, Grucza 2002; Sadownik 1997, 1999,
2000).

Ludzka zdolno$¢ jezykowa jest niezwykla pod wzgledem swego zasiegu,
mocy 1 subtelnoéci. Nadal jeszcze niewiele wiemy na temat jej istoty i
architektury. Powstaja pytania, jak wiele z tego, co jest unikalne dla umystu
ludzkiego zawdzigczamy zdolnosci jezykowej. Czy zdolno$¢ lingwo-akwizycyjna
jest wylacznie wrodzona ludzka wihasciwoscia? Czy i w jaki sposéb mozna ja
rozwija¢, doskonali¢? Czy i na ile mozna ja przeksztalcaé? Jaka role odgrywaja
czynniki genetyczne, a jaka pozagenetyczne w jej rozwoju? Podstawowy
problem wigze si¢ z pytaniem: jaka jest relacja pomiedzy unikalng zdolnoscia
jezykows a innymi zdolno$ciami poznawczymi cztowieka, takimi jak: zdolnosci
percepcyjne, myslenie, pamigé, uwaga, uzdolnienia matematyczne, muzyczne
etc.?

Powyzsze pytania stanowia wyzwanie zaréwno dla glottodydaktyki, jak
tez dla wielu pokrewnych dyscyplin naukowych, takich jak jezykoznawstwo,
psycholingwistyka, neuronauki kognitywne (coguitive nenroscience) etc. Rozwdj
badan lingwistycznych 1 psycholingwistycznych w ramach paradygmatu
generatywnego zainicjowal ozywiona debate na temat modularnej architektury
ludzkiego umystu, w tym tez ludzkiej zdolnosci jgzykowej. Bezsprzecznie
ogromny postep, jaki dokonal si¢ w ostatnich latach w obszarze neuronauk
poznawczych, doprowadzil do bezprecedensowego wzbogacenia wiedzy
dotyczacej anatomicznych i neurofizjologicznych wlasciwosci mézgu ludzkiego,
ktére sa odpowiedzialne za caly zespo6t zdolnosci jezykowych. Rozwdj metod
neuroobrazowania (fMRI, PET, PECT, DTI, MEG, EEG etc.; por. Jincke
2005, Hiusing, Jancke, Tag 2006) pozwala coraz dokladniej rozpoznawac
struktury nerwowe, ktére umozliwiaja funkcjonowanie jezykowe zdrowego
cztowicka, zaréwno w przypadku monojezycznosci, jak tez dwu- i
wielojezycznoscl.

W badaniach nad natura ludzkiej zdolnosci jezykowej, warunkujacej
proces akwizycji jezykow, nalezy opowiedzie¢ si¢ za okreSlonymi zalozeniami
metodologicznymi i dokona¢ w konsekwencji okreslonych interpretacji badan
empirycznych. Istnieja przeslanki, aby twierdzi¢, iz idea modularnosci, ktora
zaklada uniwersalno$¢ natury ludzkiej 1 wrodzona organizacj¢ umystu czlowieka,
pozwoli przejs$¢ na poziom wyjasnien szczegéltowych, prowadzonych
empirycznie. Szczegdlnie inspirujaca glottodydaktycznie, wymagajaca starannej
weryfikacji, jest teza, iz odr¢bne obszary kory moézgowej sa zaangazowane w
przetwarzanie 1 wytwarzanie skladni i znaczenia (semantyki) wypowiedzi
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zdaniowej. Dotychczasowe studia longitudinalne dotyczace akwizycji sktadni
jezyka obcego wskazuja jednoznacznie, iz cele badawcze, zmierzajace do
wypracowania teorii akwizycji jezykéw naturalnych, moga byé najpelniej
realizowane w ramach szeroko rozumianego paradygmatu kognitywnego, ktéry
zaklada modularng koncepcje umystu, jak tez modularny charakter jezyka i
gramatyki (por. np. Sadownik 1997, 2008a, 2010).

Pytanie o to, czym jest umysl — zarezerwowane gléwnie dla filozofii umystu
(philosophy of mind) — nalezy od wiekoéw do najbardziej zlozonych zagadnien, gdyz
dotyka najsubtelniejszej sfery dociekan: kim w istocie jest czlowiek. Czy czltowiek
jest pewnego rodzaju ,,0zywiong maszyng’!, czy tez niczym innym, jak wiazka
neuronéw i molekul, ktérego procesy myslowe, §wiadomos$é, sa wlasnosciami
mozgu wyzszego rzedur? Czy — parafrazujac znane zdanie Noama Chomsky’ego —
mysla ludzie czy ich moézgir Jak nalezy patrze¢ na relacje pomigdzy umystem, tj.
subicktywnym odczuwaniem swojego bytu, a procesami zachodzacymi w mézgu?

Dla wielu filozoféw podstawe ich rozwazan stanowi wprowadzone przez
Arystotelesa w Metafizyee® rozréznienie migdzy tym, co potencjalne, a tym, co
aktualne, materia i forma. Mozg jest materia mogaca potencjalnie przyjaé
nieskoficzong (ale ograniczong w swej réznorodnosci) liczbe stanow, ktore sa
fizyczna podstawg proceséw mentalnych. Liczne stany moézgu moga byé
kategoryzowane jako identyczne doznania, np. to samo slowo wypowiadane
przez réznych ludzi w rézny sposéb pobudza mézg na wiele sposobéw, ale
rozpoznawane jest jako dyskretna kategoria. Materia moézgu jest wedlug
Arystotelesa substratem dla proceséw mentalnych, potencjalnoscia, dzigki ktérej
mogy si¢ aktualizowaé konkretne stany mentalne.

Filozoficzne dyskusje dotyczace natury umystu i §wiadomosci staly sig
czescia gléwnego nurtu nauki dopiero na przetomie XX i XXI wieku dzigki
ogromnemu postgpowi w dziedzinie okreslanej po angielsku jako cognitive
neuroscience  (Damasio 2004, 2006). Innymi slowy, rozwdj neuronauk
kognitywnych, integrujacych fizjologie, biologi¢ molekularna, neurobiologie,
psychologie kognitywna 1 nauki humanistyczne stwarza nowa perspektywe
badan. Niosg one szansg dialogu interdyscyplinarnego takze dla glottodydaktyki,
dzicki uwzglednieniu komplementarnych perspektyw poznawczych (Sadownik
2008, 2010). W tym kontekscie pojawiaja si¢ nowe odpowiedzi na pytania, ktére

1]. O. La Mettrie (1953: 98) pisal na przyktad: Ciato ludzkie jest masgyna, ktdra nakreca sama
swoje wlasne sprezyny; jest to 3ywy obrazg perpetunm mobile.

2 J. Searle (1995, 1999), probujac rozwiazaé¢ problem psychofizyczny i chcac wykazad
analogic miedzy moézgiem a umyslem, wysuwa teze, iz zjawiska umyslowe, wszelkie
$wiadome i nieswiadome zjawiska psychiczne, doznania wzrokowe czy sluchowe, mysli,
calos¢ naszego zycia psychicznego sa efektem procesow zachodzacych w naszym moézgu.

3 Arystoteles, Metafizyka, tom 1, tekst polski opracowali Mieczystaw A. Krapiec, Andrzej
Maryniarczyk na podstawie tlumaczenia Tadeusza Zeleznika, Redakcja Wydawnictwo
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1966.
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dotad zatezerwowane byly dla filozofii. Przewazaja ws$réd nich jednak
odpowiedzi redukcjonistyczne, sprowadzajace sfer¢ mentalna do fizycznej, tj.
traktujace wyzsze poziomy rzeczywistosci jako wytwory zalezne wylacznie od
pozioméw nizszych®. W obecnym klimacie intelektualnym, okreslanym nieraz
mianem demistyfikacji umystu, zaczyna dominowac poglad, iz — dzi¢ki odkryciom
neuronauk — mozemy dotrze¢ do tego, kim jest czlowiek, wylacznie poprzez
badanie proceséw moézgowych. Reasumujac, wspolczesna filozofia umystu i
nauka zdominowane sa wyraznie przez stanowiska naturalistyczne, wedlug
ktérych  swiadomosé, samoswiadomosé 1 tozsamo$¢ osobowa zostana w
przysztosci catkowicie wyjasnione przez nauki przyrodnicze, a stad takze
zredukowane do proceséw fizycznych 1 fizjologicznych. Tego rodzaju
redukcjonizm, ktéry usituje wyjasnia¢ cala zlozono$¢ zjawisk naturalnych przy
pomocy wlasnosci substratu fizycznego, mozna spotkaé m.in. w deklaracjach
Dennetta (1991) dotyczacych natury $§wiadomosci ludzkiej. Orzekaja one, iz umyst
jest niczym innym jak fenomenem fizycznym, krétko mowiac, umyst jest
mézgiem. Ten naturalistyczny kontekst badan nie jest w pelni satysfakcjonujacy
dla wielu filozoféw umystu i humanistéw, gdyz naszym zdaniem nie pozwoli
zbudowaé pelnej koncepcji cztowicka w jej wymiarze osobowym (obejmujacym
bogata sfere aksjologiczna, otwarto$¢ na transcendencig i zdolnosé wchodzenia w
relacje osobowe z drugim cztowiekiem).

Nie ulega watpliwosci, ze jedynie zasygnalizowany wyzej, a dotychczas
nierozwigzany kluczowy dla filozofii umystu i nauki problem psychofizyczny,
problem oddziatlywania umystu na cialo, problem relacji umyst — moézg, czyli
proba okreslenia charakteru zwigzku, w jakim to, co umystowe (sfera psychiczna
i duchowa czlowieka) pozostaje z tym, co fizyczne, (sfera cielesna i materialna),
a w szczegOlnosci z procesami neurofizjologicznymi, ma charakter bardziej
fundamentalny, bardziej konceptualny i powraca pod réznymi postaciami
terminologicznymi w kazdej epoce. Chociaz obecna konceptualizacja problemu
bardzo si¢ zmienila, istota pytani, na ktére poszukujemy odpowiedzi, pozostata
taka sama. Nalezy przy tym podkresli¢, iz catkowite wyjasnienie problemu relacji
umyst — mézg, w tym tez poszukiwania neurobiologicznych korelatéw ludzkiej
zdolnosci — wedle pogladéw tzw. misterian — nigdy nie bedzie mozliwe z
powodu naszych przyrodzonych, wewngetrznych ograniczen. W tym kontek$cie
celowe 1 wuzasadnione przy poszukiwaniu wartosciowych heurystycznie
tlumaczen jest stosowanie redukcji metodologicznej, pojetej jako procedura
interpretacyjna tak dlugo, jak dlugo mozliwe jest poszukiwanie mozliwosci
tlumaczenia bardziej skomplikowanych zjawisk przez odwolanie do prostszych

4 E. R. Kandel (2007: 12), neurobiolog amerykanski pochodzenia austriackiego, laureat
nagrody Nobla z medycyny w 2000 r., argumentuje: Gebirn und Geist sind untrennbar. (...)
Jede geistige Funktion im Gehirn — von den einfachsten Reflexen bis zu den kreativsten Akten in
Sprache, Musik und bildender Kunst — wird von den spezialisierten neuronalen Schaltkreisen in
verschiedenen Hirnregionen durchgefiibrt.
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proceséw. Nie wolno jej jednakze utozsamia¢ z redukcja ontologiczna, ktora
orzeka, iz wystepujace w przyrodzie wszystkie zjawiska o dowolnym stopniu
ztozonosci dadza si¢ sprowadzi¢ do elementarnego zbioru zjawisk
podstawowych i rzadzacych nimi praw oraz dadza si¢ wyjasni¢ w kategoriach
tizycznych i chemicznych.

Dla takiego stanowiska redukcjonistycznego mozna wykazaé wiele
konkurencyjnych propozycji, w ramach ktérych formuluje sie teze o
nieredukowalnos$ci pewnych proceséw z zakresu przyrody do podstawowego
poziomu natury, np. nieredukowalnosci proceséw psychicznych do podloza
neurofizjologicznego i niesprowadzalnoéci praw wyzszego poziomu do praw
nizszego poziomu. Tego rodzaju propozycje alternatywne wobec redukcjonizmu
spotykamy w réznych wersjach emergentyzmu (Holland 1999, Morowitz 2002)°.

Przedstawiciele kognitywistyki (cognitive science) 1 psychologii poznawczej, ktorzy
definiuja umyst jako system unikatowy, niezwykle zlozony, bardzo trudny
zarbwno do badania, jak tez do konceptualizacji, proponuja w literaturze
przedmiotu réznego rodzaju modele jako narzedzia badawcze. Modele umystu
ludzkiego sa z reguly oparte na réznych zalozeniach o charakterze
metodologicznym, epistemologicznym, a takze ontologicznym, chociaz ich twércy
najczgsciej zalozen tych wyraznie nie artykuluja. Kierujac si¢ odmiennymi
preferencjami teoretyczno-metodologicznymi, akcentuja rézne aspekty struktury
oraz funkcji umystu. Najogdlniej mozna skonstatowaé, ze model umystu to
system zalozen hipotetyczno-teoretycznych, odwzorowujacy pod istotnymi
wzgledami architekture i funkcje ludzkiego systemu poznawczego. Kazdy
naukowo warto$ciowy model umystu posiada okreslony walor heurystyczny, tzn.
pozwala sformutowaé zasadne pytania, np. pytania o natur¢ podstawowych
wlasnosci zycia mentalnego czlowieka, w tym tez np. pytania dotyczace
usytuowania zdolnodci jezykowej w ramach innych kognitywnych zdolnosci
czlowieka, takich jak postrzeganie rzeczywistosci w kategoriach figura — tlo,
zdolno$¢ do kategoryzacji, zapamigtywanie, uwaga itd.

Wielo$¢ modeli systemu poznawczego $wiadczy o tym, iz rzeczywisto$é,
ktora staraja si¢ odwzorowad, jest wieloaspektowa, wieloplaszczyznowa i trudna

5> We wspotczesnych dyskusjach wokét emergentyzmu zaobserwowaé mozna duze réznice
w prezentowanych pogladach. Niektérzy zwolennicy emergentyzmu uwazaja, ze
przekraczanie materialnego wymiaru przez ludzki umyst nie oznacza bynajmniej
koniecznosci radykalnego oderwania go od poziomu fizycznego, chemicznego czy
biologicznego. Odrzucaja oni kartezjariski dualizm i kladg nacisk na transcendencj¢ umystu
wzgledem moézgu. Emergent odznacza si¢ tym samym swoista autonomia w stosunku do
warunkujacych go procesow i wlasciwosci bazowych tzn. jest suz generis, something over and
obove. Por. R. Poczobut (2002: 405). Przez emergencje rozumie si¢ generalnie ogélna ceche
procesow wystepujacych w przyrodzie, wyrazajaca si¢ tym, ze zlozone struktury, zwlaszcza
w organizmach Zywych, na wyzszym poziomie zlozonosci okazuja nowe mozliwosci i
funkcje.
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do badania. Badania umystu maja charakter interdyscyplinarny, wzglednie
multidyscyplinarny lub supradyscyplinarny. Uczeni, kreujac modele umystu,
korzystaja z réznych koncepcji z zakresu kognitywistyki: z psychologii
poznawczej, antropologii kulturowej, lingwistyki, sztucznej inteligencji, nauki o
mézgu, neuronauki, logiki oraz filozofii umystu, matematyki i fizyki kwantowej.
Jest faktem, ze zaden model nie stanowi doktadnego ,,odzwierciedlenia” badanej
rzeczywistoéci, ale pewne modele zgadzaja si¢ z niektorymi faktami, np.
dotyczacymi akwizycji czy patologii jezyka, bardziej niz inne.

Wspolczesnie mozna wyrézni¢ dwa skrajnie odmienne programy badan

kognitywistycznych, postulujace dwie, zasadniczo rézne koncepcje umystu
ludzkiego 1 umozliwiajace odmienne ujecie jezyka (lub jego elementéw,
subsysteméw) w relacji do innych zdolnosci poznawczych:
(1) Program badawczy, ktéry w ramach tez epistemologicznych i twierdzen
dotyczacych architektury umystu postuluje modularna koncepcje ludzkiego
systemu poznawczego 1 przyjmuje okreslong forme natywizmu. Idea
modularno$ci umystu faczy si¢ prymarnie z nastgpujacymi tezami:

(a) umysl jest w jakim$ istotnym sensie manifestacja wlasno$ci mézgu lub
inaczej: umysl jest wlasnoscia emergentna moézgu (por. Chomsky 2005: 30);

(b) umyst jest systemem narzadow obliczeniowych;

(c) umyst jest zorganizowany w moduly wyspecjalizowane do
przetwarzania $ciSle okreslonych danych, wzglednie rozwigzywania
konkretnych probleméw;

(d) poszczegélne moduly/narzady postuguja si¢ wlasciwymi dla siebie
kodami (por. Fodor 1983, 1984/1990).

Zwolennicy modularnej koncepcji umystu ludzkiego, zaréwno w jej wersji
umiarkowanej, jak 1 skrajnej, a w§rdd nich psycholingwisci — Chomsky (1981,
1986, 1988, 2000, 2005), Fodor (1983, 1985, 1990, 1998, 2000, 2001), Pinker
(1984, 2000, 2002, 2005) — przyjmuja, iz w analogii do ludzkiego mdzgu, takze i
umys! cztowicka jawi si¢ jako pewien zesp6t wyspecjalizowanych podsysteméw
kognitywnych (mentalnych), z ktérych kazdy kontroluje okreslony rodzaj
specyficznej dla siebie operacji mentalnej. Innymi stowy, podobnie jak ludzkie
cialo posiada narzady, pozwalajace mu sprawnie funkcjonowaé, tak i umyst
ludzki ,,sklada si¢” z pewnych zdolnosci, z pewnego zbioru mentalnych
organéw, niezaleznych ‘procesordéw’ wzglednie moduléw, ktére dziatajg zgodnie
z przypisanymi im zasadami i ograniczeniami. Kazdy z tych subsysteméw ma
swoja specyficzng strukture 1 swoéj specyficzny zakres zadan. Wewnetrzna
struktura jednego modulu nie da si¢ sprowadzi¢ do wewngtrznej struktury
jakiegokolwiek innego modutu. Nie istnieje réwniez co$ takiego, jak
supermodul, 2z ktéregco mozna wyprowadzi¢ wewngtrzng  strukture
pojedynczych moduléw. Akt poznawczy nastepuje zazwyczaj w wyniku
interakcji migdzy poszczegdlnymi modutami, przy czym interakcja nie zmienia
ich wewngtrznej struktury. Interakcja ma bowiem miejsce na plaszczyznie input-
output réznorodnych moduléw, a nie na plaszczyznie przemiany wewnetrznej
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modutu®. Ludzka zdolno$¢ jezykowa jest rozumiana jako zdolno$é swoistego
rodzaju, wyspecjalizowana jezykowo i odrebna od wszelkich innych zdolnosci
poznawczych cztowieka, takich jak zdolno$¢ logicznego myslenia, pamigé etc.,
ktéra, podobnie jak inne biologiczne systemy, posiada strukture modularng’. W
tym kontekscie nalezy podkresli¢, iz problem modularnosci umystu pozostaje
wcigz jednym z otwartych pytan we wspolczesnej filozofii umystu i
kognitywistyki.
(2) Program badawczy, ktéry przyjmuje okreslona forme empiryzmu i
konstruktywizmu, a takze odrzuca modularng koncepcje  umystu.
Przedstawiciele tego programu uwazaja, ze ludzki system poznawczy
funkcjonuje jako jednolita struktura, tj. umyst ludzki wyposazony jest w jeden
mechanizm rozwigzywania probleméw o ogdélnym zakresie zastosowania, a nie
w wiele mechanizméw (modutéw) o Scisle okreslonych zakresach zastosowania.
Traktuja przy tym jezyk jako byt mentalny, ktérym steruje moézg, a nabywanie
wiedzy jezykowej jako proces zintegrowany z rozwojem zdolnosci kognitywnych
czlowieka. Zwolennicy tej koncepcji stosujg strategie polegajaca na
wyprowadzaniu struktur jezykowych z bardziej ogdlnych umiejetnosci i
wlasnosci psychicznych, czyli z podstawowych zdolnosci kognitywnych
czlowieka. Odrzucajac modularny sposéb  traktowania umystu 1 jezyka,
utrzymuja, ze ustalenie granic miedzy modulami/komponentami tj. miedzy
sktadnig a leksyka z jednej strony czy skladnig a morfologia z drugiej jest zawsze
dowolne, obce samemu jezykowi, gdyz nie odzwierciedla inherentnej struktury
jezyka. Ponadto tworcy tego programu badawczego nie widza potrzeby
wprowadzania rozréznienia miedzy umystem a moézgiem, twierdzac, ze termin
mdzg jest wystarczajacy (pot. np. Lakoff, Johnson 1980/1988, Lakoff 1987)8.
Wybér modularnego modelu umystu do glottodydaktycznych rozwazan
dotyczacych  ludzkiej zdolnosci jezykowej zostal dokonany wedlug
nastepujacych kryteridéw merytorycznych:
(a) teoretyczna dojrzato$é i oryginalno§¢ — modularny model umystu ma
charakter ogdlny, tzn. odnosi si¢ do funkcjonowania umystu jako catosci,
uwzglednia wielo§¢ aspektéw, fakt, iz model ten jest jednoczesnie

¢ Znajdujaca si¢ w centrum koncepcji N. Chomsky’go (1981, 1986, 1988 2000) teza o
autonomii syntaksy jezyka ma $cisly zwiazek z teza o modularnosci umystu/mézgu
ludzkiego.

" Wie andere biologische Systeme besitzt diese eine modulare Struktur. Dabei kinnen wir von vornbere-
in zwei Komponenten unterscheiden: ein kognitives System, das Informationen speichert, sowie Perfor-
manzsysteme, die anf diese Informationen Zugriff haben zum Zwecke der Artikulation, der Perzeption,
des Redens diber die Welt, der Auffernng von Fragen und so weiter. (N. Chomsky 1999: 220).

8 T. Krzeszowski (1988: 15) we Wprowadzeniu do Metafor w nasgym %ycin G. Lakoffa i
Johnsona (1980) wyjasnia odrzucenie postulatu modularnosci przez kognitywistow w
sposoéb nastepujacy: Ponewaz symbolizm jegyka obejmuje wszystkie jego warstwy od fonetyki przez,
leksyke, przeto jexykoznawstwo kognitywne nie ugnaje 3a celowe, by postulowaé istnienie odrebnych
komponentdw jezyka, w cxym celowalo jezykoznawstwo generatywne.
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kontrowersyjny, wywoluje wiele dyskusji i polemik, nie umniejsza jego
wartosci;

(b) walory heurystyczne — modularny model umystu inspiruje do
podejmowania kolejnych badan teoretycznych i empirycznych.

Debata nad modularnoscia umystu toczy si¢ od dawna. Nowa orientacj¢ nadat
jej filozof J. A. Fodor, ktéry w 1983 roku zsyntetyzowal dane z wielu dziedzin
(w tym elementy dawno zdyskredytowanej frenologii F. J. Galla, obserwacje N.
Chomsky’ego na temat nabywania i dzialania je¢zyka oraz bogaty materiat
empiryczny z psychologii i neurologii), stawiajac hipoteze, ze umyst ma budowe
czgsciowo modulowa. J. A. Fodor (1983) doprecyzowal ponadto
dotychczasowe, funkcjonalnie rozumiane pojecie systemu poznawczego 1
zaproponowal, aby modulem nazwaé wzglednie autonomiczny system,
realizujacy okreSlong funkcje, powstaly w drodze ewolucji (a wigc
zdeterminowany genetycznie) i powiazany ze struktura neurologiczna.

W ujeciu J. A. Fodora (1983, 1984/1990) umyst sktada si¢ z trzech
rodzajéw podsysteméw. Sg to:

1. przekazniki, wzglednie przetworniki [#ranmsducers) — organy zmystowe
odbierajace sygnaly naplywajace ze §$wiata zewnetrznego. Rola
przetwornikéw jest wigc pozyskiwanie energii doplywajacej do
organizmu 1 przeksztalcanie jej w posta¢ dostepna dla pozostalych
mechanizmoéw psychologicznych.

2. systemy modulowe — wejscia dostarczajace przetworzone informacje z
organéw zmystowych do centralnych, tj. zadanie moduléw polega na
posredniczeniu miedzy przetwornikami a systemami centralnymi. J. A.
Fodor okresla t¢ funkcje jako ,,dostarczenie $wiata myslom”.

3. systemy centralne odpowiadajace za procesy umystowe wysokiego
poziomu. Zadaniem centralnych mechanizméw  przetwarzania
informacji jest koordynacja informacji pochodzacej z poszczegdlnych
moduléw, tj. wnioskowanie 1 tworzenie przekonand; systemy te
odpowiadaja zatem za mySlenie lub tez za poznanie w waskim sensie
tego slowa.

Wedtug J. A. Fodora modularne mialy by¢ tylko procesy poznawcze z
nizszego poziomu dzialania umystu, np. procesy percepcyjne, motoryka, jezyk, i
tymze modutom nalezy przypisaé nastgpujace cechy dystynktywne:

(a) posiadanie wlasciwego sobie systemu przetwarzania danych;

(b) funkcjonalno-tresciowa specjalizacja [domain specificity], ktéra oznacza, ze
kazdy modut stuzy rozwiazywaniu wasko pojetego zadania poznawczego;

(c) posiadanie powierzchniowych wyjsé;

(d) szybko$¢ i automatyczno$¢ w przetwarzaniu danych, szczegdlnie w
zestawieniu z centralnym systemem poznawczym; dzialaja niezaleznie
od naszej woli;

(e) obligatoryjno$¢ w swoim dzialaniu;
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(f) hermetycznos¢ informacyjna |encapsulation], co oznacza, ze przeplyw
informacji miedzy modulami jest niemozliwy 2z definicji, tj.
uniemozliwia go sama architektura systemu;

(2) niedostepnos$c dla centralnych przekonan [inaccessibility], co oznacza, ze
wszelkie przekonania i pragnienia nie zmieniaja przeplywu danych w
modultach;

(h) wrodzonos$¢, ktéra oznacza, ze informacje i operacje przypisywane
modulom sg zaprogramowane genetycznie i stanowia stale wyposazenie
umystu (natury ludzkiej).

Reasumujgc, istota moduléw jest ich funkcjonalno-tresciowa specjalizacja i
automatycznos§¢ dziatania. Pierwsza podstawowa cecha oznacza, ze okreslony
‘procesor moze dziata¢ tylko na wyrdznionej klasie bodZcow, takich, jak twarz
ludzka czy dzwick mowy. Jest on wyspecjalizowany tylko w jednej funkeji 1 nie
moze pelni¢ zadnej innej. 1 tak podsystem réznicowania glosek, istotny dla
rozumienia mowy, nie nadaje si¢ do rozpoznawania twarzy. Automatycznos¢ jako
druga podstawowa cecha oznacza, ze raz uruchomiony modul nie moze
wyhamowaé, dopdki nie wykona swojego zadania, za to dziata szybko i nie
angazuje centralnych zasobdéw poznawczych (uwagi, pamicci roboczej). Dzigki
temu mozemy szybko 1 sprawnie wykona¢ bardzo skomplikowane czynnosci
poznawcze. J. A. Fodor twierdzi, ze poszczegblne komponenty dziataja we
wzglednej wzajemnej niezaleznosci, sa jak gdyby osobnymi kapsutkami
poznawczymi, wyizolowanymi od reszty systemu poznawczego. Domeng
moduléw jest, jak wyzej zostalo juz podkreslone, przede wszystkim percepcja,
jezyk i ponadto sterowanie motoryka:

A parser for |a langnage] L contains a grammar of L. What it does when it does its thing is,
it infers from certain acoustic properties of a token to a characteriation of certain of the distal
causes of the token (e.g. to the speaker’s intention that the utterance should be a token of a cer-
tain linguistic type). Premises of this inference can include whatever information about the acous-
tics of the token the mechanisms of sensory transduction provide, whatever information about the
linguistic types in L the internally represented grammar provides, and nothing else (Fodor
1984/1990: 245-246).

Moduly obstuguja gléwnie wejscie i wyjscie systemu poznawczego,
podczas gdy centralne funkcje tego systemu obstugiwane sg przez uniwersalny
procesor wszechstronnego zastosowania. J. A. Fodor (1983) nie tlumaczy wigc
wszystkich funkcji poznawczych dziataniem wyspecjalizowanych modutow.
Twierdzi, ze wyzsze funkcje poznawcze, np. myslenie i rozumowanie, sg
realizowane inaczej, za posrednictwem uniwersalnego systemu przetwarzania
danych.

Kluczowe w tym podejéciu jest uznanie, ze centralny system poznawczy
nie ma charakteru lokalnego i nie cechuje go hermetyczno$é — jest on w zwiazku
z tym systemem amodularnym i holistycznym. Przy tych ustaleniach J. A. Fodor
(1988/1990) dos$¢ sceptycznie odnosi si¢ do mozliwosci naukowego zglebienia
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sposobu dziatania i funkcjonowania centralnego systemu poznawczego, gdyz
ustalenie ludzkich sadéw czy podejmowania decyzji, stawianie i weryfikacja
hipotez wymagaja aktywnosci wielu podsysteméw modutowych 1 ich
koordynacji przez system centralny.

Z tak pojeta modularnoscia zaproponowana przez J. A. Fodora wiaza si¢
okreslone problemy. Po pierwsze, nie wszyscy badacze zajmujacy si¢ teoria
poznania zorientowana modularnie akceptujq bezkrytycznie powyzsze tezy na
temat modutowosci ludzkiego systemu poznawczego. W zasadzie jedynie J. A.
Fodor (1983), piszac Modularity of Mind, godzil si¢ na wszystkie wymienione
cechy  dystynktywne modutéw. Roéznica  pomiedzy — modularnoscia
zaproponowana przez N. Chomsky’ego a modularnos$cia zaproponowang przez
J. A. Fodora, polega np. na tym, ze N. Chomsky (1986) nie widzi potrzeby
méwienia o hermetycznos$ci informacyjnej (encapsulation) modutéw. Z kolei A.
Karmiloff-Smith (1992, 1999) — zwolenniczka konstruktywizmu poznawczego —
godzi si¢ jedynie z tym, ze moduly sa strukturami wyspecjalizowanymi
treSciowo, jednak ma jednocze$nie powazne zastrzezenia do wszystkich
pozostalych cech przypisywanych modutom. Scislej rzecz ujmujac twierdzi ona,
ze procesy poznawcze w trakcie procesu ontogenetycznego

(a) staja si¢ hermetyczne (prawdopodobnie wskutek przeuczenia), co
oznacza, ze mozna powiedzie¢, ze staja sic hermetyczne, ale tylko
diachronicznie, nie za$ synchronicznie;

(b) staja si¢ coraz bardziej dostepne dla przekonan i pragnied, co jest
wynikiem reprezentacyjnej redeskrypcji  wlasnosci  wewnetrznych
proceséw poznawczych (umiejetnosci odkrywania swej wewnetrznej
architektury, ktora nabywamy z wiekiem);

(c) wreszcie pewne nieliczne wyspecjalizowane treSciowo informacje sa
czgscia programu epigenetycznego ujawniajacego si¢ w ontogenezie,
jednak ani hermetyczno$¢ modutéw, ani ich hipotetyczna
niedostgpnos¢  dla  jednostki centralnej nie jest genetycznie
zaprogramowana.

Szczegélnie dyskusyjna okazala si¢ teza J. A. Fodora, zakladajaca, iz
centralny system poznawczy ma charakter amodularny 1 holistyczny. Przeciw
temu twierdzeniu wystgpuja zwolennicy pogladu okre§lanego mianem
modularyzmu w wersji radykalnej, ktéry zaklada, iz caly system poznawczy
sktada si¢ z modutéw (Sperber 1994, 2002; 2005, Cosmides, Tooby 1992; Pinker
1997; Barrett 2005; Barrett, Kurzban 20006). Centralny system poznawczy,
analogicznie jak cala gama systeméw wejsciowych 1 wyjsciowych, posiada ich
zdaniem strukture modularna. W ramach tego alternatywnego podejscia
przyjmuje si¢ tym samym, ze procesy generujace mysli (przekonania), stojace u
podstaw podejmowania decyzji, sa réwniez z natury modularne, tj. takze
systemy centralne sa zmodularyzowane 1 maja bogate polaczenia z innymi
subsystemami.
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Czestokro¢ pojawia si¢ w tym kontekscie kluczowy dla catej dyskusji
argument metodologiczny, gloszacy, ze tylko wéwezas, gdy umyst zbudowany
jest w catodci z modutéw, zachodzi mozliwo$¢ komutacyjnego opisania operacii
umystu i — co wazniejsze — wnikliwej analizy poszczegdlnych operacji
umystowych. N. Chomsky jako reprezentant takiego pogladu, wyraznie
podkresla, ze w teorii generatywnej nie chodzi jedynie o jezyk 1 wiedz¢ jezykowa,
ale o human cognitive capacities and the mental structures that serve as vebicles for the exercise
of the capacities (Chomsky 1980: 3)?. Zdaniem N. Chomsky’ego — zdeklarowanego
zwolennika koncepcji modularnej — umyst nie jest narzedziem uniwersalnym,
gdyz gdyby takim byl, wéwczas we wszystkich okolicznos$ciach stuzylby nam w
sposéb réownie niedoskonaty.

[Wydaje si¢, e organizaga ludzkie 3dolnosci jezykowes pryypomina kod genetycny — jest
ona hierarchiczna, twircga, rekursywna i w asadzie, wiqwsgy pod uwage akres wyrager,
nieograniczona (Hauser, Chomsky, Fitch 2002: 1569).

Nieco lagodniejsza wersje dotyczaca architektury i1 funkcjonowania
centralnego systemu poznawczego proponuja zwolennicy umiarkowanego
modularyzmu. Zakladaja oni istnienie centralnych lub konceptualnych
modutéw, dopuszczajac przy tym mozliwos¢ wystgpowania w umysle obszaréw
niemodularnych (Curruthers 2003, 20006)!'0. Twierdza ponadto, iz to wlasnie
modutl jezyka naturalnego stuzy jako element integrujacy dane pochodzace z
réznych  centralnych moduléw  konceptualnych, bedac jednoczes$nie tym
czynnikiem, ktéry umozliwia §wiadome formowanie przekonan i podejmowania
decyzji. Zaréwno sam termin modul poznawezy, jak tez specyfika coraz czeiciej
dzi§ lansowanej postawy badawczej, ktéra zostala nazwana modularyzmem
umystowym ma swoich zwolennikéw, jak i przeciwnikow.

Przeciwnicy tezy o modularnej strukturze umystu wysuwaja argument, ze
dotychczas nie przedstawiono w pelni taksonomii mentalnych moduléw oraz ze
nie zlokalizowano ich w naszym moézgu w sposéb przekonywujacy. Jest prawda,
ze istnieje wiele rozbieznosci co do ilosci moduléw poznawczych. Jest tez
prawda, ze neurobiologiczne podstawy moduléw nie sa dobrze rozpoznane. W

? Juz w swych wezesniejszych pracach N. Chomsky (1972: 103) uwazal, ze tego rodzaju
koncepcja lingwistyczna otwiera zhe possibility of learning something, from the study of langnage,
that will bring to light inherent properties of the human mind.

W0 [Tf] a thesis of massive mental modularity is to be remotely plausible, then by ‘module’ we cannot
mean Todor-module’. In particular, the properties of having proprietary transducers, shallow outputs,
fast processing, significant innateness or innate channeling, and encapsulation will very likely have to be
struck out. That leaves us with the idea that modules night be isolable function-specific processing sys-
tems, all or almost all of which are domain specific (in the content [viz. roughly Fodorian] sense), whose
operations aren’t subject to the will, which are associated with specific nenral structures (albeit sometimes
spatially dispersed ones), and whose internal operations may be inaccessible to the remainder of cognition
(Carruthers, 2006: 12).
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kontekscie naturalistycznym nauk kognitywnych argumentuje si¢ zazwyczaj, iz
ostateczne rozstrzygniecie problemu modularnosci umystu bedzie w znacznym
stopniu zaleze¢ od postgpéw w neurobiologii. A zatem zaklada sig, Ze tez¢ o
istnieniu modutéw bedzie mozna w petni odpowiedzialnie przyja¢ dopiero
wtedy, gdy uda si¢ zidentyfikowaé ich neurobiologiczne podstawy/korelaty.

Specjalizacja poszczegdlnych czeSci mozgu, ktéra jest obecnie faktem
potwierdzonym  w  licznych  badaniach z  zastosowaniem  metod
neuroobrazowania, jest konsekwencja miejsca, jakie zajmuja w strukturze jego
mikroskopowych systeméw zespoly powiazanych ze sobg neuronéw. Zaréwno
neurobiologia, jak i inne nauki o funkcjonowaniu uktadu nerwowego dowodza,
ze podstawowa architektura mézgu ksztaltuje sie¢ pod kontrola genéw (Pinker
2005). Niezaleznie od istotnej roli uczenia si¢ i plastycznosci uktady mézgowe
nosza znamiona wrodzonej specjalizacji i nie moga si¢ dowolnie zastgpowac.

Jako o$rodki konstytutywne dla jezyka nadal traktuje si¢ osrodek Brocka i
os$rodek Wernickego. Osrodek Brocka polozony w lewej przedniej czesci kory
moézgowej (plat czolowy lewej potkuli, pole 44 wedlug Brodmanna) jest
zaangazowany w przetwarzanie 1 wytwarzanie struktury (skladni). Jego
uszkodzenie prowadzi do zaburzed produkcji mowy, ten rodzaj afazji okresla si¢
jako afazje ekspresywng i motoryczng. Uszkodzenie mdzgu w okolicach tylnej
czesci zakretu skroniowego, gornego (plat skroniowy lewej polkuli pole 5, 4, 40
wedlug Brodmanna — o$rodek Wernickiego), skutkuje zaburzeniami rozumienia
styszanych wypowiedzi, czyli calego mechanizmu, ktéry nazywamy rozumieniem
mowy. Ten rodzaj afazji okresla si¢ mianem impresywnej, receptywnej lub
sensorycznej (czuciowej). Okolice Brocka i Wernickiego stanowia wlasciwy obszar
mowy, tj. u okolo 98% o0s6b praworecznych 1 70% leworgcznych za zdolnosci
jezykowe odpowiada lewa pétkula moézgu, aczkolwiek wskazuje sig, ze istnieja
liczne zaburzenia mowy spowodowane uszkodzeniami powstalymi poza
omawianymi tu obszarami w mozgu. Najnowsze badania kaza wigc przyjaé, ze
procz tzw. konstytutywnych osrodkéw Brocka i Wernickego w konkretnych
operacjach jezykowych bierze tez udzial wiele innych osrodkéw, ze np. rézne
kategorie dzwigkéw, wyrazéw, struktur gramatycznych itd., a takze pierwsze,
drugie, trzecie jezyki, w zaleznosci od wieku, sa ,,magazynowane” w réznych
miejscach ludzkich mézgow!!:

K. H. S. Kim i jego zesp6l badawczy uchwycil te zaleznosé jako pierwszy; w pracy
Distinct Cortical Areas associated with Native and Second Langnages uczeni podkreslaja: For all
six late bilingnal subjects, distinct areas of activation were observed for the native and second langnages
in Broca’s area [...] Significant main effects for language area [...] show that activation sites for the
two different languages tend to be spatially distinct in Broca’s area when the second langnage was ob-
tained late in life and not when acquired in early childhood; and that Wernicke’s area showed little or
no separation of activity regardless of age of acquisition. (Kim i in. 1997: 172-173). Por. takze
Ullman (2001), Paradis (2002, 2004), Friederici, (2002), Friederici i in. (2003, 2004).
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Frithe Zweisprachigkeit gebt mit einer ansgedehnten Aktivierung im Broca-Zentrum einber, in
welche die spate dritte Sprache integriert werden kann, wabrend bei den spéten Nebrsprachigen im
Broca-Areal fiir die 1.3 zusitzliches neuronales Substrat aktiviert werden muss. Nitsch (2007

57)

Jednoczesnie wyniki tych badan wskazuja, ze poszczegblne moézgi ludzkie
»magazynuja”’ 1 organizuja ,przyswajane” jezyki w sposob zréznicowany
(indywidualnie), a takze, ze jezykowa sprawnos$¢ poszczegdlnych oséb zalezy
miedzy innymi od umiejscowienia i zorganizowania jezyka w jej moézgu
(Damasio 2006). A. Damasio i H. Damasio (1992: 72) konstatuja:

Biorae pod mwage stopieri zlogonosii jawisk jegykowych, moina miel watpliwos, ¢y

masgyneria nerwowa, umogliviajaca aistnienie tych zjawisk, kiedykohviek ostanie pognana.

Jest wiele pytaii dotyczacych sposobu, w jaki mozg priechownje pojecia; ciqgle brak na nie

odpowiedz.

Mimo najnowszych préb coraz bardziej precyzyjnego ustalania
biologicznego podloza ludzkiej zdolnosci jezykowej, nalezy otwarcie przyznad,
ze wspolczesna nauka nadal posiada jedynie rudymentarne wyobrazenie o
charakterze relacji wystepujacych miedzy umystem a moézgiem, stanowigcym
strukturalnie 1 funkcjonalnie niezwykle zloZony system. W tym kontekscie
nalezy podkresli¢ fakt, iz N. Chomsky i jego zwolennicy wypracowali przez lata
koherentne teorie niektorych abstrakcyjno-strukturalnych aspektow jezyka, ktore
opieraja si¢ na doprecyzowanej koncepcji zdolnosci jezykowej, zardwno
zdolnosci jezykowej w sensie waskim (FLN — Faculty of Langnage — Narrow Sense),
jak tez zdolnosci jezykowej w sensie szerokim (FLB — Faculty of Langnage — Broad
Sense) (Hauser, Chomsky, Fitch 2002: 1570). N. Chomsky (2000) okresla
jednakze techniki neuroobrazowania przedstawiajace procesy percepcji i
produkeji jezykowej mianem swoistych osobliwosii, a to z tej przyczyny, ze ich
walory eksplikacyjne — jego zdaniem — sa znikome, poniewaz nie wypracowano
dotychczas spojnej teorii elektrochemicznej aktywnosci ustrukturalizowanego
mozgu.

Zdobycze neuronauk stanowia obecnie swoiste intelektualne wyzwanie dla
przedstawicieli  wielu  dyscyplin = humanistycznych. Ten  styk  nauk
humanistycznych 1  przyrodniczych, tj. naturalistyczny kontekst nauk
kognitywnych, moze okazac si¢ wyjatkowo tworczy zwlaszcza dla tych badaczy,
w tym tez dla wspotczesnych glottodydaktykow, ktérzy z odwaga, z wewnetrzng
dyscypling i odpowiedzialno$cia metodologiczna podejma dalsze badania
specyficznych i unikalnych wlasnosci ludzkiego systemu poznawczego, jego
architektury i funkcji, np. traktujac wymiar kognitywny i neurobiologiczny w
sposob komplementarny. Uwazam, iz postepu, ktéry dokonuje sie dzigki
neuronaukom, nie mozna ignorowaé, gdyz po raz pierwszy mozliwa jest
znacznie glgbsza odpowiedZ na pytanie, kim jest cztowiek i jaka jest natura jego
zdolnosci, w tym zdolnodci jezykowych, jakie sa np. neurobiologiczne korelaty
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wielojezycznosci, chociaz w tej dyskusji zawsze beda wystgpowaé liczne
kontrowersje. Stawianie czola nowym wyzwaniom, prowadzenie statego
dyskursu naukowego z przedstawicielami dyscyplin pokrewnych, takich jak
neurobiologia, neuropsychologia, moze sprawié, ze glottodydaktyka stanie si¢
dziedzing jeszcze bardziej fascynujaca przedstawicieli mlodego pokolenia
naukowcdw 1 nauczycieli jezykéw obcych, poszukujacych racjonalnej wykladni
dla wlasnych dzialan dydaktycznych.
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ROZWIJANIE AUTONOMII
UCZNIA W PRACY
Z UCZNIEM NIEZWYKLYM

Fostering autonomy and the exceptional language learner

Fostering learner autonomy is undoubtedly one of the most important
goals of foreign language education in Poland, which is evidenced by the
fact that it has been included in the current national curriculum, it figures
prominently in virtually all available syllabi, and modern coursebooks in-
clude numerous elements intended to assist its implementation. It should
be made clear, however, that the development of an autonomous approach
to language learning is by no means an easy task, the success of which is to
a large extent dependent on a particular student. Thus, the aim of the
present paper is to demonstrate how autonomy can be effectively pro-
moted in the case of exceptional learners, both such who are successful and
such for whom learning a foreign language poses a formidable challenge.

1. Wprowadzenie

Pomimo faktu, ze minelo juz prawie trzydziesci lat od momentu publikacji
przez Holca (1981) kluczowego 1 czgsto cytowanego raportu opracowanego na
zlecenie Rady Europy, w ktorym zdefiniowal on autonomie¢ jako umiejetnosé
przejecia odpowiedzialnoéci za wlasna nauke, pojecie to 1 oparte na nim
podejscie  do edukacji jezykowej nie przestaja cieszy¢ si¢ ogromnym
zainteresowaniem teoretyk6w, badaczy i metodykéw. Swiadeza o tym nie tylko
wcigz bardzo liczne konferencje i1 opracowania naukowe poswiccone tej
problematyce (np. Lamb i Reinders, 2007; Pemberton, Toogood i Barfield,
2010), ale réwniez to, ze tematyka ta coraz czgSciej znajduje swoje
odzwierciedlenie w publikacjach przeznaczonych dla przysztych i obecnych
nauczycieli jezykéw, czy to w postaci calosciowych przewodnikéw majacych
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wspomaga¢ skuteczne rozwijanie postaw i zachowan autonomicznych (np.
Scharle i Schabé, 2000; Hurd i Murphy, 2005), czy to w oddzielnych rozdziatach
w podrecznikach metodycznych (np. Hedge, 2000; Harmer, 2001) (patrz
Benson, 2007). Tendencje te sa réwniez doskonale widoczne w Polsce,
poniewaz takze tutaj organizowane sa konferencje, publikowane sq monografie,
prace zbiorowe oraz artykuly poswigcone autonomii w nauce jezyka obcego (np.
Wilczyniska, 1999, 2002; Pawlak 2004, 2008a, w druku), opracowywane sg
narzedzia stuzace jej rozwijaniu, ktérych przykladem moga byé wersje
Europejskiego portfolio jezykowego przeznaczone dla réznych grup wiekowych, od
przedszkolakéw po osoby doroste, a problematyka promowania autonomii
stanowi wazny element ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych. Nie mniej
wazne jest to, ze wymog rozwijania samodzielnosci uczniéw wpisany zostal do
obowiazujacej podstawy programowej, co sprawia, ze znajduje on
odzwierciedlenie w opracowywanych programach nauczania i podrecznikach, w
ktérych norma jest obecno$é elementéw stuzacych promowaniu autonomii,
takich jak samoocena i ocena wzajemna, listy umiejetnosci, trening strategiczny
czy zachecanie uczniéw do gromadzenia wykonywanych prac.

Jesli jednak przyjrzymy si¢ otaczajacej rzeczywistosci edukacyjnej, to
bardzo szybko stanie si¢ jasne, ze istnieje wyrazny rozdzwick pomiedzy
zaleceniami specjalistow i1 wladz oswiatowych a tym, co na co dzien mozna
zaobserwowaé podczas lekeji jezyka obcego, przy czym sytuacja ta zostala
odnotowana w licznych publikacjach (np. Bielska, 2008; Drozdzial-Szelest,
2008; Gtowacka, 2008; Pawlak, 2008b, 2008c¢). Dla nikogo, kto chociaz troche
zna specyfike polskiej szkoly nie jest bowiem tajemnica, Ze rozwijanie autonomii
na pewno nie jest priorytetem dla zdecydowanej wigkszosci nauczycieli, ktorzy
wolg koncentrowac si¢ na realizacji programu nauczania i przygotowaniu
uczniéw do nadchodzacych egzaminéw, a zamieszczane w podrecznikach
zadania majace na celu stymulowanie samodzielnosci oraz wspomaganie
treningu strategicznego sa przez nich pomijane badz tez traktowane bardzo
pobieznie. Réwniez wielu uczacych sig, 1 to niezaleznie od etapu edukacyjnego,
nie wydaje si¢ by¢ szczegdlnie zainteresowanych przejeciem odpowiedzialnosci
za czynione postepy, ograniczajac si¢ do opanowania i ¢wiczenia materiatu
wprowadzanego podczas lekcji, nie wykazujac checi do samodzielnego
poszukiwania materialéw i sposobow efektywnej nauki, i polegajac na ocenie
dokonywanej przez nauczyciela. Cho¢ taki stan rzeczy jest bez watpienia
wynikiem wielu réznych czynnikéw (Komorowska, 2003), to jednym =z
kluczowych wydaje si¢ by¢ przekonanie o niemoznosci promowania autonomii
w sytuacji, gdy uczniowie w tej samej klasie tak bardzo si¢ od siebie réznia,
zaréwno pod wzgledem poziomu opanowania danego jezyka, jak i osobowosci,
stylow uczenia si¢, stosowanych strategii, potrzeb czy preferencji. Dlatego tez,
celem niniejszego artykulu jest pokazanie, w jaki sposéb rozwijanie postaw i
zachowafi o charakterze autonomicznym powinno uwzglednia¢ tego typu
specyfike 1 niezwyklo§¢ uczacych sie, z zastrzezeniem, ze owa niezwyklo$§é
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ogranicza si¢ tutaj do réznych pozioméw zaawansowania, a zasadniczy nacisk
jest polozony na mozliwosci zréznicowania stosowanych technik w zaleznosci
od tego, czy mamy do czynienia z uczniem wybitnym, czy tez nieco stabszym. Na
poczatku  przedstawione zostanie pokrétce samo  pojecie  autonomii i
zaprezentowane beda réznego rodzaju czynniki, ktére moga w duzej mierze
warunkowa¢ skuteczno$¢ podejmowanych przez nauczyciela dziatan stuzacych jej
rozwijaniu. Natomiast trzon publikacji stanowi¢ bedzie omoéwienie technik i
zadan, ktére moga by¢ zastosowane w celu stymulowania postaw i zachowan
autonomicznych posréd uczacych si¢ na réznych poziomach zaawansowania.

2. Geneza, definicje i charakterystyka autonomii

Charakterystyke pojecia autonomii warto rozpocza¢ od omoéwienia gtéwnych
przyczyn, dla ktérych ten atrybut uczacych si¢ tak bardzo zyskal na
popularnosci, a potrzeba jego rozwijania stala si¢ jednym z nadrzednych celow
polityki jezykowej w wickszosci krajow europejskich, przy czym bedzie si¢ ono
tutaj ograniczaé jedynie do najwazniejszych z nich, tym bardziej, ze szczegdtowe
przedstawienie genezy podejsé¢ o charakterze autonomicznym znalezé mozna w
wielu innych publikacjach (np. Michonska-Stadnik, 1996; Benson i Voller, 1997;
Benson, 2011; Komorowska, 2003; Pawlak i in., 2006). W tym miejscu warto
zwréci¢ uwage na takie czynniki, jak zmiany spoleczne i ideologiczne, ktére
dokonywaly si¢ w latach 60. ubieglego wicku i doprowadzily do powstania
nowych grup, ruchéw i inicjatyw, szczegdlnie w Stanach Zjednoczonych, a takze
radykalne propozycje reformy systemu edukacji, ktére wysuneli miedzy innymi
Rogers (1969), Freire (1970) i Illich (1971), i ktére mialy przede wszystkim na
celu postawienie na pierwszym planie osoby ucznia i podejmowanych przez
niego decyzji. Nie mniej istotne bylo pojawienie si¢ konstruktywistycznych teorii
uczenia si¢ oraz pojecia autoregulacji, ktére kladly nacisk na konieczno$é
aktywnego zaangazowania si¢ w proces przyswajania wiedzy i umiejetnosci oraz
przewarto$ciowanie pogladéw na sam proces uczenia si¢ jezyka obcego, co bylo
zwiazane z zanegowaniem koncepcji behawiorystycznej przy jednoczesnym
zwréceniu uwagi na czynniki kognitywne, afektywne czy tez spolteczne. Duza
rol¢ odegraly réwniez wyniki badann dotyczacych cech i zachowan oséb
odnoszacych sukces w nauce jezyka oraz réznic indywidualnych i stosowania
strategii uczenia sig, ktére jasno pokazaly, ze skuteczna nauka jezyka odbywaé
si¢ moze na wiele sposobdw, a co za tym idzie niemozliwe jest uwzglednienie
podczas lekeji indywidualnych preferencji 1 potrzeb ucznidow. Wszystko to
przyczynito si¢ do przewarto$ciowania pogladéw na role petnione przez
nauczyciela 1 uczniow, ktérego wyrazem byto odejscie od modelu przekazywania
wiedzy 1 ukierunkowanie procesu nauczania na osobe ucznia, stwarzajace mu jak
najlepsze warunki do samodzielnego przyswajania umiejetnosci jezykowych oraz
kreujace mozliwosci uczestniczenia we w miar¢ autentycznej komunikacji i
przejecia czesci odpowiedzialnosci za wlasng nauke. Warto rowniez wspomnie¢
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o zjawiskach, ktére nie byly bezposrednio zwiazane z modyfikacja spojrzenia na
sam proces uczenia si¢ i byly wynikiem proceséw o charakterze globalnym, z
jednej strony w pewien sposob wymuszajac, a z drugiej znaczaco ulatwiajac
autonomizacj¢. Chodzi tutaj zaréwno o lawinowo rosnaca liczbe oséb uczacych
si¢ jezykow, co uwidocznilo ograniczenia instytucji edukacyjnych i stanowito
impuls do poszukiwania alternatywnych sposobéw nauki, jak i o zwigkszajaca si¢
komercjalizacje ksztalcenia jezykowego oraz rozwoj technologii internetowej i
informacyjnej, ktére doprowadzily do rozpowszechnienia nowatorskich
rozwigzafi w nauczaniu j¢zykow i promowania autonomii.

Na przestrzeni ostatnich trzydziestu lat nastgpily takze daleko idace
zmiany w samym sposobie rozumienia pojecia autonomii, co musiato si¢
przetozy¢ na modyfikacje pogladow na skuteczne sposoby jej rozwijania w klasie
jezykowej. Przede wszystkim, nalezy odnotowal znaczaca ewolucje, jakiej
poddana zostala sama definicja autonomii, gdyz o ile Holec (1981) koncentruje
si¢ gléwnie na zachowaniach uczacych si¢ w odniesieniu do gtéwnych etapéw
nauki, ktére sa dowodem przejmowania przez nich odpowiedzialnosci, tj. na
wyznaczaniu celéw, doborze technik i strategii, monitorowaniu i dokonywaniu
samooceny, to Little (1991) zwraca uwage na psychologiczny wymiar tego typu
dziatan, ktory jest zwigzany ze zdolnoscia do bezstronnosci, krytycznej refleksii,
podejmowania decyzji i niezaleznego dziatania. Z kolei Benson (2001) definiuje
autonomi¢ w odniesieniu do stopnia kontroli nad réznymi aspektami procesu
uczenia si¢, podkreslajac, ze zwiazana jest ona nie tylko z podejmowanymi przez
uczacych si¢ dzialaniami i1 czynnikami psychologicznymi, ale rowniez decyzjami
dotyczacymi tresci i celéw nauki. Kladzie on jednoczesnie nacisk na spoteczny i
sytuacyjny wymiar postaw i zachowan o charakterze autonomicznym, poniewaz
zakres kontroli nad wymienionymi powyzej elementami nie zalezy tylko i
wylacznie od jednostki, ale raczej od umiejetnosci wspdlnego podejmowania
decyzji w Scidle okreslonych sytuacjach. Warto tutaj réwniez wspomnie¢ o
definicji zaproponowanej przez Dam (2002), ktéra zwraca uwage na fakt, zZe
autonomi¢ nalezy rozwazaé nie tylko w kontekscie zdolnosci do przejmowania
odpowiedzialno$ci za wlasna nauke, czy to w wymiarze okreslonych zachowan,
czy mechanizméw psychologicznych, ktére umozliwiaja podejmowanie takich
wlasnie dziatad, ale takze checi i gotowosci uczacych si¢ do wykazywania
postaw i zachowan o charakterze autonomicznym. Jest to o tyle istotne, ze z
tatwoscia mozna znalez¢ ucznidw, ktdrzy moga, ale z réznych przyczyn weale
nie chca stawac si¢ bardziej samodzielnymi, badZ sa niezwykle autonomiczni,
gdy chodzi o pewne przedmioty szkolne, a ograniczaja si¢ tylko 1 wylacznie do
materialéw 1 zadaf zaproponowanych przez nauczyciela w przypadku innych,
chocby dlatego, ze uwazaja je za malo potrzebne i przydatne.

Kolejng kwestia, nad ktorg nalezaloby si¢ zastanowi¢ sa pewne
dystynktywne cechy autonomii w nauce jgzykow obcych, tym bardziej, ze
réwniez tutaj nie brakuje nieporozumieni i czgsto bardzo rozbieznych opinii.
Przede wszystkim, jak wynika zreszta z zaprezentowanych powyzej definicji,
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autonomia jest obecnie uznawana za atrybut uczacych sig, a nie, jak to mialo
miejsce wezedniej, sytuacji, w ktérych odbywa si¢ nauka jezyka (Dickinson,
1987). Oznacza to, ze samo stworzenie okolicznosci, w ktérych uczacy sie
musza by¢ samodzielni nie gwarantuje, ze wlasnie w taki sposéb beda si¢ oni
zachowywaé, cho¢ oczywiscie moze to w jakim§ stopniu sprzyjaé¢ autonomizacji.
Trzeba sobie réwniez zdawaé sprawe z faktu, Ze nieuprawnione byloby
kategoryczne stwierdzenie, iz uczniowie sa lub nie sa autonomiczni, poniewaz da
sie wyrdzni¢ rézne poziomy autonomii, co sprawia, ze mozna by¢
samodzielnym w bardzo réznym stopniu, a cecha ta ma charakter dynamiczny i
podlega fluktuacjom w zaleznosci od wielu czynnikéw. Dla przyktadu,
Littlewood (1999) proponuje rozréznienie pomiedzy autonomiq proaktywna, ktéra
podkresla indywidualny wymiar nauki i pozwala uczacym si¢ na samodzielne jej
ukierunkowanie, i antonomiq reaktywng, gdzie cele nauki zostajg okreslone przez
nauczyciela, ale uczniowie maja swobod¢ w doborze metod i $rodkéw ich
realizacji. Réwnie wazne jest to, ze, niezaleznie od poziomu, autonomia moze
si¢ przejawia¢ na bardzo rézne sposoby w zaleznosci od czynnikéw
indywidualnych, takich jak wick, wyznaczone cele czy motywacja, i
kontekstualnych, takich jak chociazby omawiane treSci czy rodzaj
wykonywanego zadania (por. Little, 1991). Warto tez pamictaé, ze, whrew temu
co mogloby si¢ wydawaé, autonomia jest nie tylko wilasciwoscia jednostki, tak
jak ma to miejsce podczas nauki bez nadzoru nauczyciela, ale réwniez grupy,
gdyz, jak juz wspomniano powyzej, wiaze si¢ ona ze zmiana rél nauczyciela i
ucznia w klasie szkolnej oraz zdolnoscia do wspdlnego podejmowania decyzji,
tak jak ma to miejsce podczas pracy w parach i malych grupach czy
wykonywania zadad projektowych. Nie mniej wazne jest to, ze cho¢ wigksza
samodzielno§¢  jest zazwyczaj utozsamiana @z  Wwyzszym = poziomem
zaawansowania, to relacja ta jest bardziej zlozona, bo przeciez mozna sobie
tatwo wyobrazi¢ osobg, ktéra dopiero zaczyna uczy¢ si¢ nowego jezyka i juz od
samego poczatku jest bardzo samodzielna, ale zapewne réwniez taka, ktora
dobrze postuguje si¢ tym jezykiem, a jest jedynie w ograniczonym stopniu
autonomiczna (Kumaravadivelu, 2003). Trzeba tez podkreslié, ze rozwijanie
autonomii moze by¢ postrzegane jako sposéb na zwigkszenie efektywnosci
nauki jezyka obcego (tzw. autonomia dla nauki jezyka) lub jako cel sam w sobie,
poniewaz wigksza samodzielno§¢é ma przygotowaé uczacych si¢ do skutecznego
funkcjonowania w wielu sferach zycia (tzw. nanka jezyka dla autonomii). Zakres i
sposob autonomizacji musi tez uwzglednia¢ specyfike kulturows i $cisle z nia
zwigzane ograniczenia danego systemu edukacyjnego, choéby dlatego, ze trudno
byloby oczekiwaé, aby polscy uczniowie zachowywali si¢ podczas lekeji w taki
sam sposob jak ich amerykadscy réwiesnicy (Benson i Voller, 1997; Benson,
2001, 2007).

Omowienie pojecia autonomii bytoby niepelnie bez przedstawienia cech i
zachowati charakterystycznych dla ucznia autonomicznego, gdyz to wlasnie one
stanowia podstawowy wyznacznik samodzielnosci uczacych si¢ z punktu
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widzenia nauczyciela. Jedno z najbardziej znanych zestawien zaprezentowal
Boud (1988), ktéry twierdzi, ze uczniowie cechujacy si¢ wysokim poziomem
autonomii wykazuja inicjatywe w takich obszarach jak okreslanie swoich
potrzeb, wyznaczenie celéw nauki, dobdr odpowiednich technik i strategii,
poszukiwanie zrédel, srodkéw 1 materialéw, wspoélpraca z innymi cztonkami
grupy, identyfikacja probleméw i samodzielne ich rozwigzywanie, wybér miejsca
i czasu nauki, postrzeganie nauczyciela jako doradcy i przewodnika, a nie jako
gléwnego  Zrédla  informacji 1 wskazéwek, podejmowanie  dziatan
wykraczajacych poza wymagania szkolne, dokonywanie samooceny, uczenie si¢
poza szkola, decydowanie o tym, kiedy nalezy zakonczyé nauke, refleksja nad
procesem uczenia si¢ oraz Swiadomosé, ze podejmowane decyzje moga mie¢
wplyw nie tylko na osiagane w danej chwili wyniki, ale réwniez na cale zycie. Z
kolei Legutke i Thomas (1991) koncentruja si¢ na podstawowych
umieje¢tnosciach, jakie powinien posiadaé samodzielny i niezalezny uczen,
wskazujac miedzy innymi na zwracanie uwagi na jako$¢ uczenia sig,
rejestrowanie postepéw 1 rozréznianie sposobéw nauki, podejmowanie decyzji
dotyczacych poszczegblnych etapéw nauki i dobieranie odpowiednich srodkéw,
przejmowanie odpowiedzialno$ci za zmiang wyznaczonych celéw i uzasadnianie
decyzji tego typu, skuteczna prace zespolowa 1 zaakceptowanie
odpowiedzialnosci za jej wyniki oraz podejmowang z wlasnej inicjatywy rzetelna
samooceng i zainteresowanie postepami innych cztonkéw grupy. Rzecz jasna,
trudno oczekiwaé, aby nawet bardzo autonomiczny uczacy si¢ wykazywal
wszystkie takie cechy i zachowania w kazdej sytuacji, bo, jak juz wspomniano
powyzej, autonomia moze przejawi¢ si¢ w bardzo rézny sposéb w przypadku
poszczegblnych 0s6b i uwarunkowan, a takie czynniki jak rodzaj zadania czy
rozwijana sprawnos$¢ jezykowa moga determinowac to, czy i w jakim stopniu
uczen zechee by¢ samodzielny.

3. Rozwijanie autonomii a specyfika ucznia

Jak pisze Harmer (2001: 335), ,,Niezaleznie od tego jak dobry jest nauczyciel,
uczniowie nigdy nie naucza si¢ jezyka — ani czegokolwiek innego — jesli nie beda
starali si¢ uczy¢ nie tylko w klasie szkolnej, ale takze poza nia. Jezyk jest zbyt
skomplikowany, aby uczniowie mogli si¢ w klasie nauczy¢ wszystkiego, czego
potrzebuja” (tlumaczenie autora). Jak wynika z tego cytatu, zdolno$¢ do
przejecia  odpowiedzialnosci za wlasng nauke, jak réwniez gotowos$é do
podejmowania dzialann autonomicznych w duzej mierze warunkuja sukces w
nauce jezyka obcego 1 sa po prostu nieodzowne w sytuacji, kiedy szkolny i
pozaszkolny kontakt z jezykiem docelowym jest czasami bardzo ograniczony,
tak jak ma to miejsce w przypadku edukacji jezykowej w Polsce. Juz sam ten fakt
stanowl wystarczajace uzasadnienie dla podejmowania krokéw majacych na celu
stymulowanie postaw i zachowafl autonomicznych, czy to poprzez wlaczanie
odpowiednich tresci do programéw nauczania, zamieszczanie stosownych zadan
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w podrecznikach, zachecanie uczacych si¢ do korzystania z dodatkowych
narzedzi, takich jak na przyklad Ewropejskie portfolio jezykowe, czy tez rézne
dzialania nauczyciela podczas lekeji. SpecjaliSci wskazuja takze na wiele innych,
bardziej ogdlnych powoddéw, dla ktérych warto rozwija¢ autonomie. Zwracajq
na przyklad uwage na to, ze postep we wszystkich dziedzinach zycia jest tak
szybki, iz konieczne jest nabywanie wiedzy i umiejetnosci, takze w odniesieniu
do jezykdéw obcych, przez cale zycie, najczeSciej we wlasnym zakresie.
Autonomia przeklada si¢ na bardziej skuteczne przyswajanie jezyka, a uczed,
ktéry przejmuje odpowiedzialno$¢ za wilasna nauke, ma wicksze szanse na
opanowanie nie tylko wiedzy deklaratywnej, czyli regul gramatycznych czy
pojedynczych stéw, ale réwniez wiedzy proceduralnej, czyli umiejetnosci
zastosowania form jezykowych w komunikacji. Nie mniej wazne jest to, ze
autonomia wpisuje si¢ w rozwdj indywidualny i spoteczny jednostki, stanowi
integralny element procesu uczenia sig, czy to w przypadku jezyka obcego, czy
innego przedmiotu, i umozliwia indywidualizacj¢ procesu dydaktycznego. Warto
takze podkresli¢, ze decyzja o podjeciu dziatan zmierzajacych do rozwijania
autonomii moze by¢ korzystna dla samych nauczycieli, jako ze motywuje ich ona
do wigkszego zaangazowania, stymuluje kreatywnos$¢, zacheca do poszukiwania
nowych technik, zadan czy materialéw 1 wymusza niejako ciaglq pracg nad
swoimi umiejetnosciami jezykowymi (por. Dam, 2002; Komorowska, 2003;
Pawlak i in., 20006).

Z drugiej jednak strony, promowanie postaw i zachowan autonomicznych
napotyka na wiele probleméw w naszym kontekscie edukacyjnym, co jest
zapewne jedng z podstawowych przyczyn, dla ktérych tego typu dzialania
podejmowane sg stosunkowo rzadko i maja dosyé ograniczony charakter. Po
plerwsze, watpliwosci co do zasadnosci rozwijania autonomii majg sami
nauczyciele, poniewaz taka decyzja oznacza rezygnacje z jakie§ czesci kontroli
nad tym, co dzieje si¢ podczas lekcji 1 utrudnia ewaluacj¢ postepéw uczniéw. W
nieunikniony sposob skutkuje tez wigkszym obciazeniem i odpowiedzialnoscia,
poniewaz nie wystarczy juz tylko korzystanie z podrecznika, uczacy si¢ moga
czgsciej prosi¢ o indywidualne konsultacje, na ktére trudno znalezé czas podczas
zajeé, 1 moga si¢ pojawic pytania, na ktére nauczyciel nie zawsze zna odpowiedz.
Przeciwni przejmowaniu odpowiedzialnosci za wlasna nauke sa tez czgsto sami
uczniowie, czy to dlatego, ze sq przywigzani do tradycyjnego modelu edukacji,
zdaja sobie sprawe, ze wigksza samodzielno$¢ niesie ze soba powazne
konsekwencje, a moze po prostu brak im jest odpowiedniej motywacji do nauki
danego jezyka. Trzeba rowniez wziaé pod uwage opini¢ rodzicéw, ktorzy, czesto
przez pryzmat wlasnych doswiadczen, moga interpretowac dzialania na rzecz
autonomizacji jako wyraz niekompetencji nauczyciela czy tez pokusy do péjscia
po najmniejszej linii oporu, bo przeciez rozpowszechnione jest przekonanie, ze
za wyniki w nauce odpowiada tylko i wylacznie on, a nie uczen. Decydujace
znaczenie majg tez bardzo czgsto obowiazujace przepisy 1 wymagania, ktore
powoduja, ze priorytetem staje si¢ realizacja programu nauczania i
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przygotowanie uczniéw do egzamindw, a autonomizacja jest postrzegana jako
proces, ktéry moze utrudni¢ realizacje tych celéw (por. Komorowska, 2003;
Pawlak, 2004; Pawlak i in., 2000).

Biorac pod uwage omoéwione powyzej zalety autonomii w nauce jezyka,
problemy tego typu z pewnoscia nie usprawiedliwiajg zaniechania podejmowania
dziatan w tym zakresie, ale powinny nam uzmyslowié, jak wazne jest
wyznaczanie realistycznych celéw w stymulowaniu postaw 1 zachowan o
charakterze autonomicznym, jak réwniez wzigcie pod uwage specyfiki danej
grupy ucznidw. Z jednej strony jest bowiem rzecza oczywista, ze pelna
autonomia, czyli ta, ktéra Littlewood (1999) okresla mianem autonomii
proaktywnej, nie jest w zasadzie mozliwa do osiagni¢cia w warunkach szkolnych,
by¢ moze za wyjatkiem kilku wybitnych ucznidéw, ktérych moze w trakcie swojej
pracy zawodowej spotka¢ nauczyciel. Z drugiej strony natomiast, nawet w
przypadku realizacji o wiele skromniejszego celu, jakim jest stworzenie
mozliwosci rozwoju autonomii reaktywnej, podejmowane dziatania musza
uwzglednia¢ szereg zmiennych indywidualnych, gdyz w innym razie mogg si¢
one zakoniczy¢ catkowitym fiaskiem lub ich efektywnosé bedzie bardzo
ograniczona. Chodzi tutaj o réznego rodzaju czynniki kognitywne (np. wiek,
wrodzone zdolnosci jezykowe, style poznawcze, style 1 strategie uczenia sig),
czynniki afektywne (np. motywacja, osobowosé, Iek jezykowy, samoocena),
czynniki spoteczne (np. przekonania, wsparcie ze strony rodzicow, sytuacja w
domu), pewne deficyty i zwigzane z nimi trudnosci w uczeniu si¢ (np. dysleksja,
problemy ze wzrokiem lub stuchem itp.), a takze o poziom opanowania jezyka
docelowego, ktéry stanowi gldéwny przedmiot zainteresowania niniejszych
rozwazan. Trudno si¢ przeciez nie zgodzié, ze rozwijanie autonomii musi
odbywac si¢ w zupelnie inny sposdb w przypadku matych dzieci i doroslych,
dominujace style uczenia si¢ moga utrudni¢ lub ulatwi¢ stosowanie okreslonych
technik, przekonania i oczekiwania co do sposobu prowadzenia lekcji beda
mialy kluczowe znaczenie, jesli chodzi o stosunek uczniéw do autonomizacji, a
w przypadku dyslektykéw czy uczacych si¢ wykazujacych objawy zespotu
nadpobudliwo$ci wykonywanie pewnych zadan moze by¢ utrudnione i wymagac
wigkszego zaangazowania 1 przygotowania nauczyciela. Ogromne znaczenie ma
takze  dostosowanie  sposobow  stymulowania postaw 1  zachowan
autonomicznych do poziomu zaawansowania ucznidéw, tym bardziej, ze
najczesciej istnieja daleko idace réznice w tym zakresie w obrgbie tej samej
grupy. Jest bowiem rzecza oczywista, ze w przypadku lepszych uczniéw mozliwe
bedzie stosowanie o wiele szerszego repertuaru technik i zadan oraz czestsze
odwolywanie si¢ do jezyka obcego anizeli w przypadku uczniéw stabszych, a ci
drudzy beda wymagali o wiele wigkszego wsparcia i wigkszej motywacji. To
wlasnie temu waznemu zagadnieniu po$wigcona bedzie kolejna cze$¢ publikacii.

4. Techniki rozwijania autonomii na réznych poziomach
zaawansowania
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Celem tej czedci artykutu jest zilustrowanie mozliwosci zréznicowania sposobdw
rozwijania autonomii w zaleznosci od stopnia opanowania jezyka docelowego,
zarowno w przypadku réznych grup uczniowskich, jak i w obrebie tej samej
grupy, w ktérej znalezé mozna uczniow bardzo dobrych i1 zdecydowanie
stabszych. Gléwnym punktem odniesienia bedzie tutaj nieco zmodyfikowana lista
technik sluzacych stymulowaniu postaw i zachowan autonomicznych, ktora
zaproponowali Pawlak iin. (2000), przy czym w kazdym przypadku przedstawione
zostang rozwiazania, ktére mozna wykorzystaé w pracy z lepszymi i stabszymi
uczniami.

Organizagja lekgji i dobor materialow

Bardziej zaawansowani uczniowie moga zostaé zaangazowani w prowadzenie
niektérych lekeji poprzez przygotowywanie prezentacji na interesujace tematy,
niekoniecznie zwigzane z tokiem lekcji, podawanie wyjasniefi gramatycznych i
wprowadzanie stownictwa. Moga takze wyszukiwaé dodatkowe materiaty
bedace uzupelnieniem podrecznika lub opracowywaé ¢wiczenia powtdrzeniowe
(gramatyka, stownictwo) dla swoich nieco mniej zaawansowanych kolegdw i
kolezanek. Istnieje tez mozliwo$¢ takiej organizacji zajeé, aby mogli oni pomagac
uczniom stabszym w rozwigzywaniu probleméw w nauce jezyka obcego, na
przyklad poprzez poswigcong realizacji tego celu pracg w parach i malych
grupach.  Uczniowie  stabsi  natomiast mogliby —mie¢  mozliwosé
wspéldecydowania o tym, co warto bytoby powtérzy¢ i dodatkowo przeéwiczyé.
Moga tez zostaé poproszeni o wyszukiwanie informacji dotyczacych
omawianych tematow, tak w jezyku ojczystym, jak 1 jezyku docelowym.

Podnoszenie swiadomosei ucgacych sig

Zaréwno lepsi, jak i slabsi uczniowie moga zostaé poproszeni o wypelnienie
kwestionariuszy dotyczacych przekonan, styléw uczenia si¢ badz tez ulubionych
sposobow nauki, przy czym mozna tutaj wykorzysta¢ zaréwno jezyk polski, jak 1
jezyk obcy, w zalezno$ci od poziomu zaawansowania. Jednym z narzedzi, ktére
mogloby by¢ przydatne w tym celu jest na pewno odpowiednia wersja
Europejskiego portfolio jezykowego, a szczegdlnie Biografia jezykowa. 1 tak na przyklad
w Europejskim portfolio jezykowym dla nezniow szkol ponadgimnagjalnych i studentdw
(Bartczak 1 in., 2006) znalez¢ mozna stwierdzenia dotyczace réznych aspektow
nauki jezykéw obcych, ktére maja zachecaé uzytkownikéw do refleksji w tym
zakresie, takie jak: ,,Znajomos$¢ jezykéw obceych jest niezbedna w dzisiejszych
czasach”, ,,Znajomos¢ gramatyki nie jest istotna w komunikacji”, ,,Wole, zeby
nauczyciel poprawial wszystkie moje bledy”, ,,Nauczyciel powinien caly czas
uzywac j. obcego podczas lekcji”, ,,Potrzebne sa specjalne predyspozycje do
nauki jezyka obcego” itp. Mozna tez odwolaé si¢ do instrumentéw, ktore sa
wykorzystywane w réznego rodzaju projektach badawczych, choé wigkszo$¢ z
nich dostepna jest w wersji anglojezycznej i konieczne bedzie ich przelozenie na
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jezyk polski. Dobrymi przyktadami takich narzedzi sa: inwentars priekonari o nance
Jexyka (ang. Beliefs about Langnage 1earning Inventory, BALLI) (Horwitz, 1988),
ankieta stugqea okreslenin poziomu lekn jezykowego (ang. Foreign Langnage Classroom
Anxiety Scale, FLLACS) (Horwitz, Horwitz i Cope, 19806), kwestionariusy stuzacy
okresleniu stylow ncgenia si¢ (Perceptnal 1earning Style Preference Questionnaire) (Reid
1987) oraz rézne instrumenty pozwalajace na okreslenie poziomu i rodzaju
motywacji. Wypelnienie takich kwestionariuszy moze stanowi¢ punkt wyjscia do
oméwienia i przedyskutowania udzielonych odpowiedzi, na przyktad w grupach
na tym samym, a pézniej na réznym poziomie i w koficu na forum catej klasy.
Mozna tez poprosi¢ lepszych 1 stabszych uczniéw o wymiane do$wiadczen na
temat nauki jezyka i wzajemne udzielanie sobie wskazéwek 1 porad, a czesto
przydatna bedzie réowniez dyskusja ze wszystkimi uczniami dotyczaca ich
przekonanl, ulubionych sposobéw nauki 1 wykorzystywanych materiatéw,
prowadzona w obu jezykach. Warto takze siggna¢ po zadania majace na celu
stymulowanie refleksji, takie jak te zamieszczone w przewodnikach
metodycznych towarzyszacych polskim wersjom Europeiskiego portfolio jezykowego,
gdyz moga one by¢ z powodzeniem wykonywane przez uczniéw na bardzo
réznych poziomach. Przyklady dwéch takich zadan podane sa ponizej (por.
Pawlak i in., 2006: 91, 97):

TWORZENIE PROFILLU DOBREGO UCZNLA

Ucgniowie najpiery pracujq indywidnalnie i sporgadiaja liste dziesiecin cech i zachowar,
ktdre ich gdaniem charakteryzujq osoby odnoszace sukces w nauce jegyka. Potem pordwnujq
swojq listg 3 partnerem i w drodze negogagi wybierajq piec takich atrybutow. Nastepnie
pracuja 3 kolejnymi osobami i za kagdym ragem starajq si¢ ustalic piec wspdinych elementdw.
Po zakoriczenin zadania nezniowie apisujq na tablicy ten swego rodzajn profil dobrego
ucgnia i wspolnie 3 nancgycielem astanawiajq si¢ nad wagq posezegdinych cech i gachowar.

REFILEKS]A NAD CELAMI I EFEKTAMI LEKC]I

Pod koniec lekgji nancgyciel prosi nczniow, aby wypisali trgy rzecgy, kidrych si¢ w jej trakcie
nauegyli. Nastgpnie zapisuje na tablicy cele, ktdre cheial osiqgnal i prosi o chwile refleksyi i
identyfikacje ewentualnych rognic. Kilkn ncgacych si¢ jest w kosicn poproszonych o probe
uzasadnienia swoich wyborow i okreslenie, na ile cele wyznacgone przez prowadzacego mialy
dla nich gnacgenie.

Trening strategiczny

Z uwagi na fakt, ze stosowanie odpowiednio dobranych do wtasnych preferencji
i wymogow wykonywanego zadania strategii uczenia si¢ jest uwazane za klucz
do autonomii (Wenden, 1991), konieczne jest prowadzenie treningu
strategicznego, ktéry powinien odbywaé si¢ przy uwzglednieniu kilku
podstawowych zasad, tj.: (1) punktem wyjs$cia powinna by¢ identyfikacja strategii
stosowanych przez uczniéw, (2) na poczatku gléwny nacisk powinien by¢
polozony na strategie metakognitywne, (3) uczacy si¢ powinni byé w pelni
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$wiadomi celoéw treningu, (4) strategie powinny by¢ prezentowane i ¢wiczone
podczas wykonywania konkretnych zadani jezykowych, oraz (5) na tyle, na ile
jest to mozliwe, trening powinien zaczynaé si¢ wczesnie, by¢ wszechstronny 1
intensywny (patrz Drozdzial-Szelest, 1997; Chamot, 2004; Pawlak i in., 2000).
Cho¢ przestrzeganie wszystkich tych zalecen ma ogromne znaczenie, nie mniej
wazne jest zréznicowanie celéw 1 metod zaleznie od poziomu uczniéw, a takze
indywidualizacja podejmowanych dziatan, tak aby uwzgledni¢ ich potrzeby,
preferencje i style poznawcze. Niezaleznie od stopnia opanowania jezyka,
pierwszym krokiem powinno by¢ zapoznanie ucznidow z inwentarzami strategii
uczenia si¢, najlepiej w jezyku polskim, poniewaz pozwoli im to uswiadomié
sobie, w jaki sposéb si¢ ucza i jakie inne dzialania strategiczne mogliby
podejmowaé. Mozna w tym celu wykorzysta¢ Ewropejskie portoflio jezykowe dla
ueniow $3kol ponadgimnagjalnych i studentow, w ktoérym w sekcji zatytulowanej Jak
uege sig jegykow (Bartczak 1 in., 2006: 21-26) zamieszczono listy strategii
przydatnych w nauce sprawnosci i podsysteméw jezyka i znalezé tam mozna
takie stwierdzenia jak: ,,Buduj¢ skojarzenia, aby latwiej zapamicta¢ nowe
stowka”, ,,Staram si¢ zrozumie¢ kazda regule gramatyczna”, ,,Znam transkrypcje
fonetyczng 1 sprawdzam wymowe w stowniku”, ,Stucham wiadomosci
radiowych w jezyku obcym”, ,,Robi¢ notatki, aby lepiej zrozumie¢ tre§é tekstu”,
»ozukam okazji do rozmowy w jezyku obcym”, ,,Zbieram material jezykowy
przydatny do napisania tekstu” itp. Podobnie jak w przypadku podnoszenia
$wiadomosci uczacych si¢, mozna tez siggnaé po gotowe inwentarze strategii,
nie tylko dobrze znany i czesto stosowany imwentars, strategii nezenia sie jezyka obeego
(ang. Strategy Inventory for Langnage Learning, SILL) (Oxford, 1990), ale takze
nowsze narzg¢dzia, ktorych przykltadem moze byé skala umiejetnosei antoregulagii w
uegenin si¢ stownictwa (Self-Regulating Capacity in 1V ocabulary Learning Scale, SRCvoc)
(Tseng, Dornyei 1 Schmitt, 2006). Lepsi i1 slabsi uczniowie moga nastepnie
wspélnie wykonywaé zadania jezykowe, ktore poprzedza i po ktdrych nastepuje
dyskusja na temat stosowanych strategii, a przydatna bedzie tez dyskusja w
grupach lub na forum klasy, w jezyku polskim badZ obcym, na temat
stosowanych strategii i ich przydatno$ci. Takze tutaj warto siggnaé¢ po zadania,
ktére maja na celu bardziej efektywne wykorzystywanie dzialan o charakterze
strategicznym, takich jak to zaprezentowane ponizej (por. Pawlak i in., 2006: 88):

TWORZENIE I STOSOWANIE EANCUCHOW STRATEGIT

Pracujqe w grupach, unezniowie maja 3a adanie opracowal zestaw strategii, ktiry bylby
pomocny w pracy nad wymowa poprez. ogladanie filmow w oryginalne wersji jezykowe.
Opracowane faricuchy strategii sq nastgpnie pryekagywane nczniom 1w inne grupie, ktdra
proponuje ewentualne miany, po cxym projekt wraca do jego twircow, ktdrgy decyduja, jakie
wprowadzi¢ w nim modyfikage. W ramach gadania domowego neniowie ogladajq film na
DV'D stosujac opracowany przez, siebie estaw strategii i prygotownjaq sprawozdania, kidre
sq podstawa do dyskusji podezas koleinych zajel.

311



Mirostaw Pawlak

Zrégnicowanie Zadan domowych

Zadania domowe daja wiele mozliwosci stymulowania postaw i zachowan
autonomicznych, przy czym stosunkowo prosto jest w tym przypadku
dostosowaé podejmowane dziatania do réznych pozioméw zaawansowania i
mozliwosci uczniéw. Mozna tu wymienié¢ negocjowanie ilosci, rodzaju i terminu
pracy domowej dla lepszych i slabszych ucznidéw, proponowanie réznych,
bardziej lub mniej wymagajacych tematéw wypracowan 1 roznicowanie zakresu
udzielanego wsparcia, na przyklad poprzez podawanie niezbednego stownictwa,
tekstow modelowych itp. Nic nie stoi na przeszkodzie, aby, zaleZzenie od
poziomu zaawansowania, uczniowie byli proszeni o wykonywanie réznych
¢wiczen 1 zadan (np. ¢wiczenia gramatyczne i leksykalne, prezentacje). Warto tez
rozwazy¢ mozliwosci dalszej indywidualizacji w obrebie obu tych grup, a takze
stworzenie warunkéw do wspdlnego wykonywania i korekty zadan domowych
przez uczniéw na réznych poziomach zaawansowania.

Zachecanie nezniow do prowadzgenia diennika

Mimo ze jest to jedna z najtrudniejszych technik stuzacych rozwijaniu
autonomii, gtéwnie dlatego, ze uczniowie sa czesto niechetni prowadzeniu
dziennikow, rzadko robia to z wlasnej woli i nie dokonuja wpiséw regularnie, to
réwniez tutaj istnieje mozliwo$¢ uwzglednienia réznych  pozioméw
zaawansowania. Uczacy si¢ moga mie¢ bowiem wybér co do tematyki 1 zakresu
wpiséw oraz jezyka, w ktérym odnotowujg swoje refleksje i przemyslenia,
poniewaz to oni sami sa najlepiej w stanie okresli¢ swoje umiejetnosci i
zdecydowad, co potrafia, a czego nie sa w stanie zrobié. Prowadzone dzienniki
moga tez stanowi¢ podstawe do dialogu miedzy lepszymi i stabszymi uczniami,
czy to w ramach pracy w parach w klasie, czy tez jako cz¢§¢ zadania domowego,
co na pewno przyczyni si¢ do refleksji nad procesem uczenia si¢ i moze ulatwié
skuteczniejsze radzenie sobie z napotykanymi problemami.

Praca w parach i matych grupach oraz wykonywanie gadari projektowych

Praca w parach i malych grupach i wykonywanie zadad projektowych to
niezwykle wazne techniki w rozwijaniu autonomii, gdyz umozliwiaja one
uczniom samodzielne podejmowanie decyzji co do sposobu wykonania
okreslonego zadania, a jednoczes$nie stwarzaja mozliwosci indywidualizacii,
réwniez pod katem uwzgledniania réznych pozioméw zaawansowania. I tak dla
przykladu, dobrym rozwigzaniem jest réznicowanie rodzajéw zadan
wykonywanych przez lepszych i slabszych ucznidéw, albo w catosci, albo w
czeSci (np. inne teksty lub rézne polecenia do tego samego tekstu),
dostosowywanie czasu przeznaczonego na zaplanowanie zadania oraz
udzielanego wsparcia do umiejetnosci uczacych sig, czy dokonywanie
modyfikacji w sktadzie poszczegdlnych grup, tak aby uczniowie mogli pracowaé
zaréwno z osobami na swoim poziomie, jak i z lepszymi i stabszymi. Jesli chodzi
o zadania projektowe, doskonaly strategia jest tworzenie grup sktadajacych sie z
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uczniéw na réznych poziomach zaawansowania i przydzielanie lepszym i

stabszym uczniom réznych rél podczas planowania, wykonywania i prezentacji
rezultatow projektu.

Kontrakty indywidualne i grupowe

Poza tym, ze kontrakty tego typu przyczyniaja si¢ do autonomizacji, to w
naturalny sposéb daja one nauczycielowi sposobno$¢ uwzglednienia réznych
umiejetnodci  uczacych si¢. Mozna bowiem wynegocjowaé odmienne cele,
harmonogramy, sposoby oraz oczekiwane rezultaty nauki dla réznych grup
uczniow, ale takze dla poszczegdlnych oséb, co jest bardzo wazne w sytuacii, gdy
mamy do czynienia z jednym czy dwoma uczniami wyrdzniajacymi si¢ na tle calej
klasy, czy to z uwagi na bardzo wysoki, czy tez bardzo niski poziom opanowania
jezyka.

Indywidualizagia adait podezas lekgi

Cho¢ konieczno$¢ realizacji programu moze by¢ tutaj pewng przeszkoda, to
podczas jednej lekcji w tygodniu, a przynajmniej jej czesci, uczniowie moga mie¢
mozliwo$¢ samodzielnego decydowania, nad czym chcieliby pracowaé (np.
czytanie, stownictwo, pisanie, kultura itp.). Jest to oczywiscie ogromna szansa dla
uczniéw na réznych poziomach zaawansowania, aby skoncentrowaé si¢ na tym,
co ich najbardziej interesuje badz tez na zagadnieniach, z ktérymi maja najwigksze
problemy, przy czym kluczowe bedzie tutaj wsparcie nauczyciela, a takze
wspolpraca pomiedzy lepszymi i stabszymi uczniami. Warto réwniez podkreslic,
ze najlepsi uczacy si¢ moga w takich sytuacjach wykonywa¢ zadania, ktére nie sa
bezposrednio zwigzane z programem nauczania i celami lekcji, co przyczynia si¢
do ograniczenia frustracji i nudy, tak czgsto prowadzacych do probleméw z
dyscyplina.

ZLachgcanie do korgystania g technologii komputerowey

Szeroko dostepna technologia komputerowa i informacyjna stwarza ogromne
mozliwosci stymulowania autonomii ucznidéw, a przy tym pozwala na
uwzglednienie réznic w poziomie opanowania jezyka docelowego. Warto tu
wspomnieé o zapoznawaniu slabszych 1 lepszych uczniéw z programami czy tez
stronami internetowymi, ktére moga wspomagaé nauke, a jednoczesnie sa
odpowiednie dla ich umiej¢tnosci jezykowych lub moga tatwo do nich zostaé
dostosowane.  Innym  rozwiazaniem  jest  wykonywanie  projektéw
interdyscyplinarnych przy uzyciu technologii, co wiaze si¢ z odpowiednim
podziatem rél, o ktérym juz wspomniano powyzej, czy zapoznawanie uczniow z
ogromnym potencjalem  stownikow elektronicznych 1  korpuséw, z
pozostawianiem im decyzji co do wyboru i sposobu korzystania z tego typu
zasobow.

ZLachecanie do kontaktn 3 jegykiem poga klasq
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Uswiadamiajac uczniom konieczno$§¢ kontaktu z przyswajanym jezykiem obcym
poza klasa, nauczyciel ma mozliwo$¢ wskazania takich rozwiazan, ktore beda
najbardziej odpowiednie dla danej grupy. O ile lepszym uczniom mozna poleci¢
obcojezyczne strony internetowe, rozmowy przez komunikatory internetowe
czy czytanie czasopism 1 ksiazek w oryginale, to uczniowie slabsi na pewno
skorzystaja na czytaniu uproszczonych wersji ksiazek i czasopism dla oséb
uczacych sie jezyka obcego, czy uzywaniu specjalnie dla nich przeznaczonych
portali internetowych. Zwigkszanie kontaktu z jezykiem poza klasq mozna takze
osiagna¢ przez zadania domowe, ktére takiego kontaktu beda wymagal, a
rozwigzania w tym zakresie zostaly juz oméwione powyzej.
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Rozwijanie umiejetnosei samooceny i oceny wzajemney

Umiejetno$é samodzielnej oceny wilasnych postepéw ma kluczowe znaczenie w
promowaniu postaw i zachowan o charakterze autonomicznym, bo bez niej
niemozliwe jest w zasadzie wyznaczanie odpowiednich celéw, dobor
optymalnych strategii oraz monitorowanie samego przebiegu nauki. Mozna w
tym celu wykorzysta¢ zadania, sekcje powtérzeniowe 1 listy umiejetnosci
zamieszczone w wielu podrecznikach, ale takze tabele samooceny i listy
umiejetnodci zawarte w polskich wersjach Ewuropejskiego portfolio jezykowego dla
réznych grup wiekowych. Kluczowe znaczenie bedzie miato tutaj dostosowanie
tego typu narzedzi do poziomu zaawansowania uczniéw oraz pomoc, jakiej lepsi
uczniowie mogg udzieli¢ uczniom stabszym monitorujac ich produkcig jezykowa
badZ tez wspomagajac ich w identyfikacji istniejacych problemoéw i rzetelnym
okreslaniu mocnych i stabszych stron.

5. Przyszto$¢ autonomii w dydaktyce jezykoéw obcych

Podsumowujac powyzsze rozwazania, trzeba jednoznacznie stwierdzié, ze
pomimo obecnych probleméw i trudnosci na pewno warto podejmowaé
dzialania zmierzajace do rozwijania autonomii, gtéwnie dlatego, Ze bez tego
atrybutu uczacym si¢ trudno bedzie osiagnaé sukces w nauce jezyka obcego,
niezaleznie od tego, jak ten sukces definiuja. Nie mniej wazne jest to, ze
zachecanie uczniow do przejmowania odpowiedzialnosci za wlasna nauke i
stwarzanie im tego typu mozliwosci to bardzo dobry sposéb na uwzglednienie
indywidualnych potrzeb edukacyjnych, czy to w odniesieniu do wymienionych w
niniejszej publikacji zmiennych indywidualnych, czy tez efektywnej pracy z
uczniami na réznych poziomach zaawansowania. Wydaje si¢ bowiem, Ze to
wlasnie pewna doza autonomii moze by¢ lekarstwem na to, iz w zdecydowanej
wigkszosci przypadkéw w tej samej klasie znajdujq si¢ uczniowie legitymujacy si¢
bardzo r6zng znajomoscia jezyka obcego, jako ze dziatania majace na celu jej
rozwijanie daja liczne mozliwosci skutecznego radzenia sobie 2z takimi
dysproporcjami. Z drugiej jednak strony, nauczyciele musza wykazaé si¢ daleko
idacym realizmem, a to dlatego, ze w réznych szkolach, klasach i grupach
uczniowskich szanse na skuteczne rozwijanie autonomii bedg si¢ bardzo réznic,
a nazbyt ambitne cele i niecadekwatne dziatania moga latwo doprowadzi¢ do
chaosu, a wtedy trudno bedzie méwié o jakichkolwiek zaletach samodzielnos$ci
uczacych si¢. W zwigzku z tym trzeba sobie uswiadomid, ze gléwnym celem w
warunkach szkolnych, moze za wyjatkiem jednostek wybitnych, jest
stymulowanie autonomii reaktywnej, okreslanej tez mianem pdlautonomii
(Dickinson, 1987), przy czym réwniez tutaj mamy do czynienia z réznymi jej
poziomami, ktére musza uwzgledniaé istniejace realia i ograniczenia. Kluczowe
znaczenie ma rowniez to, ze techniki i zadania majace na celu stymulowanie
autonomii musza uwzglednia¢ specyfike uczniéw, rozumiana jako istniejace
posréd nich réznice indywidualne, ale takze czesto odmienne umiejetnosci
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jezykowe. Innymi stowy skuteczno$é¢ autonomizacji jest w duzej mierze funkcjq
stopnia, w jakim nauczyciele dostosuja podejmowane dziatania do mozliwosci
lepszych i stabszych uczniéw, stosujac niektére z rozwigzan, ktére zostaly
zaproponowane w niniejszym artykule. Aby tak si¢ jednak stalo, sami nauczyciele
musza by¢ autonomiczni i samodzielni, bo chociaz autonomia nauczyciela nie jest
gwarancja autonomii ucznia, to jest ona niezbednym warunkiem dla efektywnego
promowania postaw i zachowan o charakterze autonomicznym, uwzgledniajac
przy tym indywidualne potrzeby i mozliwosci kazdego ucznia.
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ZDOLNY UCZEN -
AUTONOMICZNY UCZEN:
JAK ROZWIJAC SKUTECZNE
STRATEGIE UCZENIA SIE
NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO

Gifted learner — autonomous learner: How to develop effective
strategies for classroom language learning

The paper is devoted to the learner’s capacity for autonomous foreign
language learning, as well as to the role of the teacher in shaping cogni-
tive, metacognitive and socioaffective strategies, which can contribute to
effective language education in particular ways. Nowadays teachers can-
not neglect skills falling into the ,learn to learn” category, which are in-
cluded in the university teacher training and handbooks only to a very li-
mited degree. The need to focus on such skills is illustrated by the results
of surveys conducted among foreign language students, demonstrating
their very limited awareness of language learning strategies.

Zainteresowanie uczniem z jednej strony jako podmiotem dziatan nauczyciela, a z
drugiej jako tworca wlasnego sukcesu w nauce jezyka obcego w naturalny sposéb
wpisuje si¢ w nurt refleksji glottodydaktycznej. Nauczycieli-praktykéw oraz
teoretyk6w od dawna intrygowal problem zdolnosci jezykowych, ich
psychologicznych i spotecznych uwarunkowan jako Zrédla sukcesu lub porazki w
nabywaniu umiejetnosci jezykowych. Jednakze jesli spojrzymy na ewolucje
gléwnych metod nauczania, zauwazymy istotne réznice w sposobie pojmowania
zaréwno roli nauczyciela jak i ucznia w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego.
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1. Nurty metodyczne w ujeciu historycznym — miejsce nauczyciela i
ucznia

Metody tradycyjne

Metody tradycyjne nastawione byly na dzialania nauczyciela oraz sama metode
jako taka, nie braly za§ pod uwage indywidualnych cech ucznia, jego predyspozycji
psychologicznych, indywidualnych strategii i stylu uczenia si¢. Teotia uczenia
panujaca od czaséw metody audiolingwalnej byl behawioryzm i istniato
przekonanie, iz nauczanie w sposOb wrecz automatyczny wywotuje jako skutek ncente
sig, przyswajanie jezyka. Rola ucznia sprowadzata si¢ do wiernego wykonywania
polecent nauczyciela, ktéry monopolizowal caly proces dydaktyczny, bowiem byl
zarazem informatorem przekazujacym wiedze, animatorem stymulujacym wszelkie
reakcje uczniéw oraz jedynym korektorem i ewaluatorem postepéw uczniow.

Podejscie komunikacyjne i zadaniowe

Pod koniec lat siedemdziesiatych i na poczatku lat osiemdziesiatych XX wieku,
pod wplywem rozwijajacych si¢ teoril jezykoznawczych (jezykoznawstwo
pragmatyczne, gramatyka  tekstu, analiza  dyskursu) oraz  koncepcji
psychologicznych (psychologia kognitywna) nastgpuje wyrazny zwrot w sposobie
pojmowania samego procesu przyswajania jezyka, a co za tym idzie, roli
nauczyciela oraz ucznia'. Dydaktycy stusznie podkreslaja, iz uczenie sig jezyka obeego
mobilizuje  rdgnorodne  kompetengie:  strategie kognitywne, zdolno$ci sensoryczne,
interakcyjne, kulturowe 1 strategiczne. Obejmuje ono przyswajanie wiedzy
deklaratywne (stownictwo, gramatyka, wiedza o samym systemie j¢zykowym), oraz
wiedyy  proceduralng  (uzycie elementéw kodu jezykowego w  sytuacjach
autentycznych), bowiem jezyk jest narzedziem komunikacji 1 interakcji spoleczne;.
Istotnym elementem jest tez nabywanie kompetensi kulturowe (postrzeganie i
interpretowanie réznic kulturowych, ksztaltowanie postawy empatii i tolerancji
wobec innosci). Metody komunikacyjne 1 zadaniowe stawiaja ucznia w centrum
swojej uwagi, méwimy wrecz o metodach ,,nastawionych na ucznia”. Centralna
rola ucznia (fr. centration sur Uapprenant) wyplywa z przekonania, 1z jest on podmiotem
dziatan, zdolnym do samouczenia, czyli odkrywania regul jezykowych i ich stosowania,
a nie tylko ,,obiektem” treningu, czyli systematycznego, zewngtrznego sterowania
w celu wytwarzania automatyzméw jezykowych, jak to miato miejsce w podejsciu
behawioralnym.

Dydaktycy odchodza od abstrakcyjnego pojecia kompetenciji komunikacyjnej na
rzecz  indywidnalng  kompetengii  Romunikacyng  rozumianej jako ,wiedza i
sprawno$ci  komunikacyjne (w tym jezykowe), ktére pozwalaja jednostce

! Nastepuje rowniez rozdzielenie pomiedzy pojeciem akwizycji jezyka, czyli naturalnym,
nieswiadomym, niekontrolowanym sposobem przyswajania jezyka, a uczeniem sig, jako
$wiadomym, kontrolowanym i czesto zinstytucjonalizowanym sposobem nabywania
sprawnosci jezykowych.
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funkcjonowaé w sytuacjach egzolingwalnych, tak by realizowaé wlasne dazenia
pozajezykowe, respektujac przy tym wystarczajaco normy komunikacyjne”
(Wilczyniska 1999: 75). Oznacza to, iz uczacy si¢ przyswaja jezyk na swojq miare,
we wlasnym rytmie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami i ambicjami. Poza
tym skuteczne uczenie si¢ zaklada postawe refleksyng, czyli poréwnywanie
jezykow, eksperymentowanie (przy réwnoczesnej §wiadomosci intereferencii),
poszukiwanie réznych strategii uczenia si¢, radzenie sobie z niepewnoscia,
niejasnoscia, etc. Nie mozna tez zapomina¢ o bardzo waznym aspekcie: wegenie
sig ma dostarczal pryjemnosci, wpisywaé si¢ w nasze osobiste zamiary i wzbogacaé
ogblne umiejetnosci i zdolnosci do przyswajania wiedzy. Zmienia si¢ tez we
wspotczesnych metodach rola nauczyciela: jest on raczej animatorem i
mediatorem wspierajacym proces uczenia si¢. Rola mediatora w procesie uczenia
si¢ moze by¢ realizowana poprzez nastegpujace dziatania:

—  przekazywanie wiedzy z zakresu ,,uczy¢ si¢ uczy¢” (co to znaczy rozumied,
moéwi¢ w jezyku obeym, jakie sq zrédta nieporozumien jezykowych, etc.),

— ukazywanie skutecznych strategii uczenia si¢ w odniesieniu do réznych
sprawnosci 1 podsysteméw jezykowych,

—  respektowanie styléw uczenia si¢ w technikach nauczania, bowiem serialisci,
globalici, wzrokowcy, czy stuchowcy oczekuja innych dzialan nauczyciela,

— wdrazanie do samodzielnego uczenia si¢ poza klasa, na przyklad
wskazywanie materialéw internetowych 1 multimedialnch oraz
sposobéw ich wykorzystania w indywidualnej pracy ucznia,

—  wdrazanie do samooceny umiej¢tnosci jezykowych: bardzo pomocnym
narzedziem moze byé Europejskie Portfolio Jezykowe.

Niezaleznie od sposobu pojmowania roli nauczyciela w procesie przyswajania jezyka
nalezy podkreslic, % nic nie astqpi jego pracy, bowiem uczenie jezyka wymaga
profesjonalnej wiedzy i umiejetnosci, wiemy iz nawet najlepsza znajomosé jezyka
obcego nie oznacza zdolnosci do jego nauczanial Reasumujac mozemy powiedzied,
iz wspolczesne nurty metodyczne sprzyjaja rozwojowi autonomii ucznia poprzez
wyposazanie go w umiejetnosci niezbedne do zarzadzania wlasnym uczeniem.

2. ,Dobry uczen” (Good Language Learner) i jego strategie uczenia

Zapoczatkowane w latach 70-tych i 80-tych na gruncie anglosaskim badania nad
uzdolnionymi jezykowo uczniami pozwolily sformutowaé hipoteze, iz Zrédio
ich sukcesu tkwi prawdopodobnie w stosowanych przez nich strategiach uczenia
si¢. Problematyka strategii uczenia si¢ w ostatnich latach jest przedmiotem wielu
badan naukowych, na ogdt przyjmuje sig, iz sa to gperagje mentalne uruchamiane w
celu odkrywania znaczen (strategie kognitywne), zapamictywania (strategie
mnemoniczne) oraz przywolywania, ponownego uzycia jednostek jezykowych,
najplerw w sposéb systematyczny (poprzez monolityczne ¢wiczenia jezykowe), a
potem w praktyce, w zblizonych do naturalnych sytuacjach komunikacyjnych
(transfer jezykowy). Okazalo sie, 1z uczniowie slabi, nie osiagajacy dobrych
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rezultatbw w nauce jezyka, nie potrafili skutecznie stosowaé okreslonych
strategli na poszczegdlnych etapach jego przyswajania. Sadzono réwniez, iz
strategie sq wynczalne, zatem rolg nauczyciela jest $wiadome nauczanie skutecznych
strategii, tak by uczniowie mniej zdolni mogli osiagnaé lepsze rezultaty.
Sprébujmy zatem przypomnieé portret ,,dobrego ucznia” i zastanowi¢ si¢ nad
jego praktycznymi implikacjami w kontekscie ksztaltowania autonomicznych
postaw ucznia. Wedlug Naimana (Naiman 1978: 13-15, Cyr 1998: 25) ,,dobry
uczen” wyrdznia si¢ nastepujacymi zachowaniami i postawami:
— angazuje si¢ w proces uczenia: wykorzystuje okazje, by robi¢ postepy w
nauce jgzyka, uzywa jezyka na rézne sposoby, oraz planuje swoje zadania
— jest $wiadomy, iz jezyk jest spojnym systemem 1 prdbuje odkryé jego
prawidfowose: robi poréwnania do jezyka ojczystego oraz innych znanych
mu jezykéw
— analizuje jezyk, by domyslec si¢ znaczenia (rozwija domyst jezykowy)
—  stara si¢ uchwyci¢ relacje pomiedzy elementami nowymi i juz znanymi
— traktuje jezyk jako narzedzie komunikacji: poszukuje okazji do uzywania
jezyka w  sytuacjach autentycznych, stara si¢ precyzyjnie wyrazac
intencje komunikacyjne
— wykorzystuje kontekst, sytuacje, gesty, by domysle¢ si¢ znaczenia
wypowiedzi
— uzywa roznych  strategii  kompensacynych (parafraza, gesty, stowa
zapozyczone z innego jezyka, etc.)
— bierze pod uwage elementy afektywne towarzyszace uczeniu si¢ jezyka
obcego: ksztaltuje w sobie postawe tolerancji, otwartosci i empatii
wobec rozméwcey, przezwycigza uczucie frustracji, dezorientacji i
niejasnosci, ktére sa nieodlacznie zwigzane z procesem przyswajania
jezyka, nie obawia si¢ takze popelniania bledéw 1 narazania na
$miesznos¢ (strategie socjoatektywne)
— dba o poprawnos$¢ jezykowa: stara si¢ nasladowac rodzimych ugytkownikow i
czerpac od nich wiedze,
—  ksztaltuje zdolno$¢ do autokorekty i samooceny postepdw w nauce jezyka.

3. Dobry uczen — autonomiczny uczen

Analizujac powyzszq charakterystyke zachowan ,,dobrego ucznia” mozemy
zauwazy¢, 1z stosuje on z powodzeniem zardwno strategie kognitywne (domyst,
analiza, indukcja), jak 1 metakognitywne (Swiadomos¢ jezykowa, planowanie
czynno$ci, samoocena) oraz sogoafektywne (radzenie sobie z negatywnymi
uczuciami zwigzanymi z uczeniem si¢ jezyka obcego, ryzykiem $miesznosci
zwiazanym z popelnianiem bledéw, samonagradzanie, etc). Zauwazmy, iz sa to
strategie zwiazane z réznymi fazami przyswajania jezyka, strategie warunkujace
skuteczne uczenie si¢. ,,Dobry uczen” jest zatem gdolny do antonomicinego nczenia
sig, ktore zaklada wlasnie $wiadomos$¢ jezykowa, S$wiadomo$é uczeniows
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(strategie metakognitywne), oraz skuteczne sposoby uczenia sig, czyli
metodologi¢ uczenia si¢ (Cichon 2002: 24).
4. Nauczyciel jezyka wobec potrzeb autonomizacji uczniow

Bardzo waznym wyzwaniem dla nauczycieli jezykéw obcych jest ksztaltowanie
w praktyce cech ,,dobrego ucznia”, czyli miedzy innymi rozwijanie trzech
rodzajéw strategii, o ktérych moéwiliSmy powyzej. Niestety, wspolczesne
podreczniki w niewielkim jeszcze stopniu dostarczaja uczniowi informacji z
zakresu ,,uczy¢ si¢ uczy¢”: sa to najczedciej dzialy wdrazajace do autoewaluacii
(Portfolio Jezykowe), lub wskazujace na dodatkowe zrédia do wykorzystania
przez ucznia, na przyklad materialy internetowe. Z drugiej strony podstawy
programowe do nauczania jezykéw obcych w gimnazjum i liceum podkreslaja
wyraznie znaczenie autonomizacji uczniow. Wykonanie tego postulatu nie jest
wecale proste, wymaga bowiem odpowiedniej formacji dydaktycznej, czyli
teoretycznego i praktycznego przygotowania nauczyciela do pelnienia tej roli,
poczawszy od ksztalcenia uniwersyteckiego w ramach kursu glottodydaktyki,
poprzez ksztaltowanie w sobie statego, refleksyinego podejscia do wlasne praktyki.
Poza tym przekazywanie umiejetnosci z zakresu ,uczy¢ si¢ uczyC” nmie moge byé
oderwane od realnego procesu naucgania/ nczenia sig, czyli od konkretnych zadan
wykonywanych w klasie przez uczniéw przy okazji stuchania, czytania, pisania,
zapamietywania stownictwa, etc. Innymi stowy, ksztaltowanie postaw
autonomicznych dokonuje si¢ stopniowo, a naturalnym impulsem moga byé
trudnodci uczniéw napotkane podczas wykonywania réznych zadan (np. w
rozumieniu ze stuchu). Wspdlna refleksja nad poszukiwaniem rozwigzad daje
nauczycielowi okazj¢ do nauczania strategii, ktére uznaje za skuteczne.

5. Studenci neofilologii a §wiadomos¢ jezykowa

Jednym z pierwszych krokéw zmierzajacych do rozwijania samo$wiadomosci
uczeniowej moze by¢ refleksja w jegykn ojezystym nad strategiami uczenia sig, po
przeprowadzeniu ankiet dotyczacych tej tematyki dostepnych w internecie lub w
opracowaniach dydaktycznych o tej tematyce. Taka prébe podjelismy wérdd
studentéw neofilologii pod koniec pierwszego roku studiéw licencjackich
przygotowujacych do mnauczania jezyka francuskiego oraz wloskiego lub
hiszpafiskiego (druga specjalizacja) w Instytucie Filologii Romanskiej
Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej w Lublinie.

Na pytanie:

»C3y w dotychezasowe) nance s3kolnes otrzymywates na lekgach informage, jak megyé sig jexyka

obeego? Jesli tak, podaj przykiady i okres] w jakim stopnin te informacge byly o przydatne w nane
j g @] /@Z »
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tylko 6 studentéw spos$réd 27 ankietowanych odpowiedzialo twierdzaco, co
$wiadczy o tym, iz nauczyciele jezykdéw obcych nie poswigcaja duzej uwagi
dzialaniom zmierzajacym do autonomizacji uczniéw. Jesli chodzi o rodzaj
informacji otrzymywanych od nauczycieli, studenci podkreslali nastgpujace:
— jak korzysta¢ ze stownikéw, encyklopedii 1 podrecznikéw do gramatyki
— jak ,taczy¢ slowo z obrazem” i uzywa¢ danego stowa w coraz bardzie]
rozbudowanych strukturach,
— jak stara¢ si¢ omowi¢ stowo jesli nie znamy jego dokladnego
odpowiednika.
Pragniemy zacytowaé jedna wypowiedZ studentki $wiadczaca o duzej
wrazliwosci jezykowe;:

WINa lekgji w wigkszo8ci pryypadkow nauncgyciele nie podawali informadji jak powinno nezyé
sig jexyka obcego, sugerowali jedynie 3 wlasnego doswiadezenia jak proscie i skutecinie
opanowaé gramatyke ¢y stownictwo, np. poprzez codzienne powlarianie nowo poxnanych
stow, cgasownikdw, itp. ... cgesto sugerowatam si¢ radami nanczycieli, poniewaz, wiedziatam,
ge mogq by¢ przydatne, ale nie zawsze pomagaly mi w nauce i sama cheiatam nale3é swi
wlasny, wlasciwy sposéb nauki”

Takich ucznidéw spotyka si¢ jednak rzadko, sa to osoby ,,autonomiczne”, ktére
interesuje sam proces uczenia sig, strategie i techniki uczeniowe oraz samoocena
wlasnych umiejetnosci.

6. Jakim jeste$§ uczniem? Strategie uczenia

Przytaczamy ponizej wyniki ankiety przeprowadzonej wsrdd tych samych studentéw,
a majacej na celu uswiadomienie sobie whasnych strategii uczenia (Mezzadri 2003: 48)2.
Lista strategii (1-27) pokrywa si¢ ze strategiami ,,dobrego ucznia”, ktérego
charakterystyke przedstawilismy powyzej (pkt 2). Zwréémy uwage na te strategie
\dobrego neznia”, ktore sq tylko ,,czasami” lub ,rzadko” stosowane przeg studentow.

K = strategie kognitywne, M = strategie metakognitywne, S = strategie socjoafektywne

4 3 2 1 |Rodzaj strategii

(czgsto)| (czasami)| (rzadko) | (nigdy)
1. Przed rozpoczeciem zadania 10 12 4 1 M
zastanawiam sie co trzeba zrobic, Planowanie,
jakich umiejetnosci ono wymaga i przewidywanie przebiegu
pod tym wzgledem organizuje Cwiczefi
SWOjq prace
2. Przed rozpoczeciem M
jakiegokolwiek zadania decydujena | 16 8 3 0 |Planowanie,
czym mam skupic uwagg aby si¢ nie przewidywanie przebiegu

2'Ttumaczenie M. C.

324



Zdolny uczen — autonomiczny uczen: jak rozwijac skuteczne strategie uczenia sig ...

rozpraszac Ewiczen
3. Zwracam uwage na to co moéwiei| 18 9 M
pisze i staram si¢ samemu Autokorekta
poprawiaé
4. Kiedy konczg jakies zadanie, 6 13 M
powracam do niego jeszcze raz, aby Autokorekta
zrozumie¢, co méglbym zrobi¢ w
nim lepiej
5. Skupiam si¢ na problemie jaki 13 13 M
napotykam podczas rozwiazywania Rozwiazywanie trudnosci
zadania i staram si¢ go rozwigzac
6. Rozwiazujac jakiekolwiek zadanie | 26 1 K
staram si¢ wykorzysta¢ wiedze, Wykorzystanie
ktéra juz posiadam dotychczasowej wiedzy
7. Przed rozpoczeciem zadania 4 13 M
usituje wyobrazi¢ sobie jego Planowanie przebiegu
przebieg Cwiczen
8. Staram si¢ wykorzystywac kazda 8 15 S
okazje, aby méwic, stuchad, czytac i praktyka jezykowa
pisa¢ w jezyku obcym
9. Powtarzam w myslach stowa i 11 10 K
zdania, ktorych si¢ nauczylem Powtarzanie, utrwalanie
10. Powtarzam z pewna, 10 10 K
czestotliwoscia stowa i zdania, Powtarzanie, utrwalanie
ktorych si¢ nauczytem/nauczytam
11. Kotzystam z réznych zrodet 24 2 K
informadji (stowniki, encyklopedie, Wykorzystanie
podteczniki do gramatyki, itd.) sr6del/materialow
12. Robig notatki i je systematyzuje 15 9 K

Utrwalanie,

systematyzowanie wiedzy
13. Uzywam technik 10 7 K
zapamictywania, np. grupuje nowe asocjacje, wiazki
stowa, tacz¢ stowa z obrazkami, itd. skojarzeniowe
14. Staram sie tworzy¢ reguly na 8 10 K
podstawie whasnych obserwacji domyst jezykowy,
jezyka, a nastepnie weryfikuje je w stawianie hipotez
rozmowie z nauczycielem i
kolegami
15. Jesli moéwie bad? pisze cos, co 16 10 S
okazuje si¢ niezrozumiale dla Strategie kompensacyjne,
odbiorcy, staram si¢ reformutowanie
przeformutowaé moja wypowiedz
uzywajac innych struktur i innego
stownictwa
16. Jesli czytajac badZ stuchajac 11 8 M
czego$ nie rozumiem, zastanawiam Eksperymentowanie,
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si¢ nad postawionym mi zadaniem i uzywanie réznorodnych

probuje modyfikowaé sposob strategii

stuchania

17. Korzystam z mojej wiedzy o 16 8 3 K

$wiecie aby odgadna¢ sens nowych stawianie hipotez

stow w jezyku obeym znaczeniowych

18. Korzystam z mojej wiedzy o 11 10 6 K

Swiecie, aby wypowiedzi byly Kompensacja, rozwijanie

jezykowo i kulturowo poprawne kompetencji
interkulturowej

19. Zdaje sobie sprawe, ze 11 12 4 K

tlumaczenie na jezyk ojczysty moze $wiadomos¢ interferencji

by¢ uzyteczne, ale Ze nie jest to jezykowe;

jedyny sposob, aby skutecznie si¢

uczy¢ i zapamietywac

20. Staram si¢ mysle¢ w jezyku 9 12 5 K

obcym $wiadomos¢ roznic
pomiedzy jezykami

21. Nie uwazam, Ze interferencja 10 15 2 K

jezyka ojczystego jest czyms ztym, $wiadomos¢ interferencji

moze ona czasami mi pomoc w jezykowej

komunikacji, jednak staram si¢ ja

stopniowo przezwycigzaé

22. Uzywam wszelkich mozliwych 16 9 2 K

strategii oraz wszelkiej swojej domyst jezykowy

wiedzy, aby domysle¢ si¢ znaczenia

nowych stow

23. Poznajac nowe stowa lub 14 8 5 K

zwroty, staram si¢ uzy¢ ich w utrwalanie, powtarzanie

przykladowych kontekstach w celu

lepszego ich zapamietania

24. Tworzg asocjacje myslowe 7 10 10 K

nowo poznanych sléw i zwrotow zapamietywanie,
tworzenie zwiazkow
skojarzeniowych

25. Wiem, ze wspélna nauka z 7 9 6 S

kolegami/kolezankami pomaga mi kooperacja, uczenie si¢ w

W przyswajaniu wiedzy interakeji

26. Zdajg sobie sprawe ze znaczenia| 9 12 5 S

zadawania pytan, nie boje si¢ zadawanie pytar,

korzystac z tego przywileju ucznia interakcja

27. Kiedy muszg zrobi¢ ¢wiczenie, 13 8 3 S

ktére wydaje mi si¢ trudne, staram kontrola emocjonalna,

si¢ przekonac¢ samego siebie, Ze
jestem w stanie je zrobi¢

motywacja, zaufanie do
wlasnych umiejetnosci
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7. Strategie ,,dobrego ucznia” — podsumowanie

Jak wynika z udzielonych odpowiedzi, studenci neofilologii — ktérych powinna
cechowaé wigksza dojrzalo$¢ 1 wrazliwo$¢ jezykowa — #ylko czasami lub rzadko
Stosujq te strategie, Ridre sq S3eegdlnie wagne 1w antonomicinym ueenin si¢ jexyka, a
mianowicie: planowanie przebiegu zadan, domys! jezykowy, antycypacja, strategie
kompensacyjne, $wiadomos$¢ réznic strukturalnych (interferencja), i rdéznic
kulturowych, a takze radzenie sobie z negatywnymi emocjami, ktére w sposéb
naturalny zawsze towarzyszq uczeniu si¢ jezyka obcego (strach przed
niezrozumieniem wypowiedzi rozmoéwcy, przed popetnieniem btedu, narazeniem
sie na $mieszno$¢, etc.).

Dyskusja w grupie nad udzielonymi odpowiedziami pozwoli uczniom #swiadomic
sobie wlasne sposoby ucgenia, a nauczycielowi daje mozliwos¢ przekazania pewnej
wiedzy z zakresu ,uczy¢ si¢ uczy¢”, zdajemy sobie bowiem sprawe, iz uczen
rzadko staje si¢ autonomiczny sam z siebie, najczesciej potrzebuje wsparcia
nauczyciela. Niestety, jedng z przyczyn braku postaw autonomicznych u
uczniéw sa z pewnoscig nawyki wyniesione z nauki szkolnej, z metod nauczania
wlasnych nauczycieli. Obserwacja lekcji pozwala czesto zauwazy¢ u nauczycieli
pewne zachowania i sposoby nauczania, ktére wrecz hamujg rozwéj ucznia, jak
np:

—  nadugywanie jexyka ojegystego na lekgji, zaporczywe” thumaczenie kazdego
nowego slowa, wyreczanie ucznia, ktéry nie ma potrzeby ani okazji
rozwija¢ domystu jezykowego, intuicji, poréwnywania jezykow, czyli
strategii kognitywnych; poza tym tlumaczenie spowalnia proces uczenia
si¢ 1 uniemozliwia to, co nazywamy potocznie ,mysleniem w jezyku
obcym”

—  Sporadyezne odwolywanie si¢ do intuigji jezykowej, do innych znanych uczniom
jezykéow, do ich ogélnej wiedzy kulturowej, tak wigc zamiast
integrowania nastepuje rozdzielanie umiejetnosci jezykowych

—  brak wspdilng refleksji 3 zakresu ,uczyé sig nezyé’, np. porad jezykowych,
wskazdwek metodycznych przed wykonaniem okreslonych zadan (np.
techniki stuchania, czytania, pisania), brak dyskusji w grupie o
skutecznych technikach uczenia si¢

—  pryewaga Cwiczen 3 gakresu  Rompetengi  deklaratywnych nad  proceduralnymi:
wynika to z faktu, iz latwiej jest oceniaé znajomos¢é gramatyki czy
stownictwa, niz sprawno$¢ méwienia czy pisania, szczegdlnie w licznych
klasach, stad uegniowie wiedza wigcef o jezykn, a c3esto nie potrafiq go skutecinie
ugywa.

Podsumowujac powyzsze rozwazania pragniemy podkreslic, iz wspdlczesna
dydaktyka jezykéw obceych stusznie uznaje autonomizacje procesu uczenia si¢ jako
jedno z kluczowych zagadnieni teoretycznych i praktycznych. Weiaz jednak brak
bardziej szczegdtowych rozwiazan co do sposobu realizacji tego postulatu w
praktyce szkolnej. Opisana powyzej propozycja dyskusji na bazie ankiet jest
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wstepnym  krokiem do calego procesu wdrazania do autonomii. Nie jest
absolutnie czasem straconym: pomimo ze odbywa si¢ w jezyku ojczystym ucznia,
pozwoli mu ukierunkowa¢ swoje dzialania, nabra¢ zaufania do swoich
umiejetnoscl 1 z pewnoscia przyniesie rezultaty w uczeniu si¢ kolejnych jezykdw
przez cale zycie.
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Wilegyriska — Weronika/ Michoriska-Stadnik ~ Anna:  Metodologia ~ badain  w
glottodydaktyce. Wprowadzenie. Wyd. 1. Krakow: Avalon, 2010, 295 str.

Najnowsza publikacja Weroniki Wilczynskiej i Anny Michonskiej-Stadnik
wprowadza czytelnika w §wiat ciagle jeszcze konstytuujacej si¢ dziedziny naukowe;j
jaka jest glottodydaktyka. Omawiane opracowanie stanowi unikalne wprowadzenie
(W jezyku polskim) w metodologie badan w glottodydaktyce, a zarazem wyjatkowe
wypelnienie istniejacej luki w tym zakresie. Liczy¢ wigc mozna na zainteresowanie
nim zaréwno glottodydaktykéw jak i adeptoéw pracy naukowe;.

Jak zaznaczaja Autorki (s. 12-15) niniejsza publikacja jest préba bilansu
aktualnych pogladéow dotyczacych glottodydaktyki, jej przedmiotu badan i
swoistosci rozwigzad metodologicznych. Nie cheac traktowaé swojej pracy
dogmatycznie, Autorki $wiadomie nadaja jej forme wprowadzenia. Celem
opracowania jest, jak czytamy we Wisgpie, ,,ukazanie procesu tworzenia si¢
glottodydaktycznej wiedzy naukowej, skupiajac si¢ na metodologicznych
wyznacznikach badan w tej dziedzinie” (s. 13).

Prezentowana publikacja, wydana przez wydawnictwo AVALON w 2010
roku, sklada si¢ ze spisu tresci, wstepu, wprowadzenia, pig¢ciu rozdzialéw,
zakonczenia, glosariusza 1 bibliografii.

Rozdziat wprowadzajacy (Wprowadzenie: wiedza, poznanie, metodologia, s. 16-27)
otwieraja ogdlne rozwazania na temat nauki i budowania systemu wiedzy.
Cickawym punktem do dalszego wywodu staje si¢ przedstawiona we Wprowadzenin
ogélna typologia dziedzin nauki (s. 17) i umiejscowienie glottodydaktyki na
pograniczu nauk humanistycznych i spotecznych (s. 18). Weronika Wilczyniska i
Anna Michonska-Stadnik podkreslaja juz od samego poczatku potrzebe wysokiej
$wiadomosci metodologicznej badacza i akcentujg ten aspekt jeszcze wielokrotnie.

W rozdziale pierwszym, zatytulowanym Glottodydaktyka jako dziedzina
badaweza (s. 29-77), Autorki omawiaja charakter i zakres glottodydaktyki, w
centrum ktérej znajduje si¢ proces rozwoju obcojezycznej kompetencji
komunikacyjnej (s. 33). Weronika Wilczyiska i Anna Michoniska-Stadnik
rozpoczynaja od pytania: Cgy glottodydaktyka jest w pelni autonomiczng dziedzing
nanki? Autorki wyjasniaja nastegpnie formule nauczanie/uczenie si¢ jezykow
obcych (N/U J2). Wyrdzniaja ponadto kilka pozioméw glottodydaktycznych
dzialan wiedzotwérezych, wskazuja na empiryczng nature glottodydaktyki jako
dziedziny badan.

Za szczegOlnie cenny uznal nalezy pasaz w rozdziale 1.1.4 (s. 42-46),
ktéry uzmystawia czytelnikowi-neofilologowi zréznicowanie nazwy dziedziny,
ktéra w niniejszej publikacji okreSlana jest mianem ghttodydaktyki, jak 1 jej
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zakresu, co przeklada si¢ na niejednolite postrzeganie pola badawczego
glottodydaktyki w réznych krajach np. w Polsce, we Francji, w krajach
anglosaskich czy w Niemczech. Duza cze$¢ tego rozdzialu poswiecono prébie
sprecyzowania przedmiotu badan glottodydaktyki oraz gléwnym typom badan
glottodydaktycznych.

W rozdziale drugim zatytutowanym Konceptualizacia przedmiotu badasi (s. 79-
114) Autorki wskazujg najpierw na postawe poszukujaca badacza jako warunek
tworczej pracy naukowej (rozdz. 2.1), po czym prowadza czytelnika przez
kolejne etapy procesu konceptualizacji, wyjasniajac jego istote. Rozdziat
dostarcza rowniez praktycznych wskazéwek m.in. jakich tematow badawczych
nie warto podejmowaé, na co zwrdci¢ uwage opracowujac mini-projekt
badawczy czy calosciowy projekt badawczy.

Rozdzial trzeci Badania empiryezne: charakterystyka ogdlna i typy badaii (s. 115-
174) poswigcono ogdlnej charakterystyce badan empirycznych i ich jakosci.
Weronika Wilczyfiska i Anna Michofiska-Stadnik przyblizaja czytelnikowi wazne
w pracy glottodydaktyka-badacza kryteria poprawnosci badania, typy pytan
badawczych oraz trzy podejscia metodologiczne: jako$ciowe, ilosciowe i
mieszane, podajac za kazdym razem kryteria poprawnosci dla omawianego typu
badan. Rozdzial konczy przeglad technik pozyskiwania danych, ktéry poprzedza
oméwienie wybranych metod badad empirycznych.

W rozdziale czwartym Badania empiryezne: procedura i opracowanie wynikdw (s.
175-230) Autorki koncentrujg si¢ na procedurze badawczej, omawiaja poszczegdlne
jej etapy: od okreslenia problemu badawczego i1 celu badania po odpowiedZ na
pytania badawcze 1 wyciagniecie wnioskéw. Klarownosé wywodu uzupelniajg
(podobnie jak w kazdym rozdziale) informacje na zielonym tle — zielone ramkid' i
plansze. W tym rozdziale w zielonych ramkach czytelnik znajdzie m. in. przyktady
nie tylko wlasciwe 1 niewltasciwe sformulowanych probleméw badawczych (ramka
4.2. s. 180), pytan (ramka 4.5. s. 184), hipotez (ramka 4.7. s. 1806), czy przyklady
zawezania 1 ukonkretniania przedmiotu badad (ramka 4.6. s. 185), ale réwniez np.
schemat sprawozdania (ramka 4.18. s. 228), niezwykle pomocny adeptom badan
glottodydaktycznych. W rozdziale czwartym przedstawiono ponadto, w jasny i
przystepny dla poczatkujacego badacza sposéb, wymagane procedury analizy
danych, statystyki opisowe i indukcyjne oraz podano przyklady obliczania korelacji.

Ostatni piaty rozdzial pt. Redagowanie prac naukowych (s. 231-276) stanowi
prezentacj¢ wybranych gatunkéw prac naukowych. Czytelnik ma w nim okazje
zapoznania si¢ z zasadami redakcji prac naukowych, strukturg tekstéw,

organizacjga pracy redakcyjnej czy wymogami redakcji technicznej. Jak

U W zielonych  ramkach  Czytelnik znajdzie przede wszystkim wyszczegdlnienie
najistotniejszych informacji (czesto w punktach), réwniez rozwiniecie gtéwnych mysli
danego rozdziatu, dodatkowe przyklady wyjasniajace, przydatne objasnienie réznic
miedzy pojeciami, przyklady pytan, tematéw czy wskazowki dotyczace przeprowadzania
badan.
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podkreslaja Autorki zaréwno we wstepie jak 1 w podsumowaniu tego rozdziatu,
warto uswiadomi¢ sobie, ze publikujac, wlaczamy si¢ w debate naukowa,
»wchodzimy w komunikacje z innymi specjalistami w danej dziedzinie” (s. 276),
co naklada na nas okreslone obowiazki. Na uwage zastuguje fakt, ze Autorki
wskazuja takze na ewentualne réznice kulturowe w piSmiennictwie naukowym
czy réznice typograficzne na przykladzie jezyka polskiego, angielskiego i
francuskiego. Czytelnik znajdzie takze w rozdziale piatym przydatne wskazowki
na temat prezentacji referatéw. Calos¢ publikacji zamykaja Zakosiczente,
Glosarinsz 1 Bibliografia.

Walorem omawianej pozycji jest bez watpienia jej spojnosé i klarownoscé.
Na pozytywny odbiér pracy Weroniki Wilczyniskiej 1 Anny Michoniskiej-Stadnik
wplywa réwniez jej layout: bialo-zielona szata graficzna. Nie mozna nie
wspomnieC o gielonych ramkach (por. przypis 1) czy planszach, obecnych w kazdym
rozdziale. Systematyzuja one, podkreslaja i uzupelniaja informacje zawarte w
danym rozdziale czy podrozdziale, dostarczajac nierzadko czytelnikowi wielu
przydatnych wskazéwek. Niewatpliwymi walorami pracy sa tez: czytelne i
przejrzyste rysunki i schematy oraz wspomniany alfabetyczny glosatiusz,
znajdujacy si¢ na kodcu opracowania, zawierajacy wybrane pojecia ujete z
perspektywy glottodydaktycznej.

Autorki pisza w Zakorezenin, ze glottodydaktyke wyrdznia sposréd
innych specjalnosci filologicznych w duzej mierze wilasnie jej metodologia” (s.
277). Dlatego warto poznal ja, si¢gajac po omawiana tu publikacje. Nalezy
wyrazi¢ nadziejg, ze prezentowana pozycja szybko trafi do szerokiego grona
neofilologéw. Sukcesem byloby réwniez wprowadzenie na studiach
neofilologicznych semestru zajeé specjalizacyjnych z zakresu metodologii badan,
nad brakiem kt6rych ubolewajg Autorki (s. 277).

Jestem przekonana, ze omawiana publikacja stanie si¢ dla wielu
czytelnikéw Zrédlem wiedzy metodologicznej, inspiracji do podejmowanych
badat oraz wskazéwek przy planowaniu badad naukowych w  zakresie
glottodydaktyki, stawianiu problemu i pytant badawczych czy formulowaniu
celéw badawczych az po redakeje pracy naukowej. Praca Weroniki Wilczynskiej
1 Anny Michonskiej-Stadnik stanowi jednak przede wszystkim znaczng pomoc w
zrozumieniu istoty glottodydaktyki jako samodzielnej dziedziny nauki.

Katargyna Trojan
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Sprawozdanie z Konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
Niezwykdy nezeri — indywidualne potrzeby edukacyine 1w nauce jegykow obeych
Lublin 2010

W dniach 6-8 wrzesnia 2010 r. odbyla si¢ w Lublinie doroczna konferencja
naukowa Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. Gospodarzami konferencji
byly Zaktad Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej w
Lublinie oraz Instytut Filologii Romanskiej Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawla II. Honorowy patronat nad tym wydarzeniem
naukowym objeli JM Rektor KUL, ks. prof. dr hab. Stanistaw Wilk i JM Rektor
UMCS, prof. dr hab. Andrzej Dabrowski.

Nad kwestiami merytorycznymi czuwal Komitet Naukowy zlozony przede
wszystkim z cztonkéw Zarzadu Gléwnego PTN. Znalezli si¢ w nim: prof. dr hab.
Halina Widla (US Katowice), prof. UWr dr hab. Anna Michonska-Stadnik (UW'r
Wroclaw), prof. UAM dr hab. Mirostaw Pawlak (WP-A UAM Kalisz), prof. UAM
dr hab. Katarzyna Karpinska-Szaj (UAM Poznan), prof. zw. dr hab. Weronika
Wilczyniska (UAM Poznat), prof. dr hab. Krystyna Drozdziat-Szelest (UAM
Poznan), prof. KUL dr hab. Urszula Paprocka-Piotrowska (KUL Lublin), prof. dr
hab. Anna Nizegorodcew, prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka-Bartnik, dr Jolanta
Knieja (UMCS Lublin), dr Malgorzata Twardon (US Katowice, NKJO Gliwice).
Do Komitetu Naukowego zaproszenie przyjeli rowniez prof. dr hab. Sambor
Grucza (UW Warszawa) i prof. dr hab. Jerzy Zmudzki (UMCS Lublin).

Nad przygotowaniami i przebiegiem spotkania pieczg¢ sprawowal Komitet
Organizacyjny, w ktorym aktywnie uczestniczyli przedstawiciele goszczacych
konferencj¢ uczelni: dr Jolanta Knieja, dr hab. Urszula Paprocka-Piotrowska, dr
Jolanta Janoszczyk, dr Halina Maleficzyk-Boguszewska, dr Anna Pado, dr
Joanna Pedzisz, dr Magdalena Sowa, dr Jarostaw Krajka, dr Sebastian
Piotrowski.

W konferencji udzial wzi¢to okoto 140 oséb reprezentujacych rozmaite
osrodki edukacji jezykowej z calej Polski. Wyktady plenarne mialy miejsce w
Auli Kardynata Stefana Wyszyfiskiego, natomiast obrady w sekcjach odbywaty
si¢ w salach Wydzialu Humanistycznego UMCS.

Prawie 100 referatéw przedstawilo obraz ,niezwyklego ucznia”

wskazujac na ogromna réznorodnosé oséb uczacych si¢ jezykéw w rozmaitych
kontekstach edukacyjnych.
Stosownym wprowadzeniem w t¢ problematyke byly wyklady plenarne.
Poruszyly one kwestie réznorodnosci, jako podstawowej cechy wspéiczesnej
edukacijt (prof. Elzbieta Zawadzka-Bartnik), dysleksji (prof. Grazyna Krasowicz-
Kupis), probleméw 0séb z uszkodzeniami stuchu (prof. Kazimiera Krakowiak),
trudno$ci grafomotorycznych (dr Aneta Domagala i dr Urszula Mirecka),
integracji uczniéw z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci (prof. Katarzyna
Karpiniska-Szaj). Omoéwione zostaly takze problemy rozwijania autonomii (prof.
Mirostaw Pawlak) i zdolnosci jezykowych (prof. Barbara Sadownik).
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Pozostale referaty zostaly przedstawione w 6 rownocze$nie odbywajacych
si¢ sekcjach. Bloki tematyczne réwniez oddawaly wielka réznorodnosé ucznidéw i
probleméw z jakimi sie spotykaja ich nauczyciele. Wéréd oméwionych zagadnien
znalazly si¢: indywidualizacja w nauczaniu jezykéw obcych, specyficzne potrzeby
W procesie nauczania i uczenia si¢ j¢zyka obcego w réznych grupach wiekowych
(dzieci, mtodziez, dorosli) i w réznych kontekstach edukacyjnych, indywidualne
cechy ucznia (inteligencja, zdolnosci jezykowe, itd.), motywowanie i aktywizowani
do nauki jezyka obcego, strategie nauczania i uczenia sig, uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (dysleksja, dysgrafia, dysortografia, zespot ADHD,
deficyty wzroku i stuchu, niepelnosprawnosé intelektualna itp.) na lekeji jezyka
obcego, specyfika nauczania jezykéw obcych dla potrzeb zawodowych, rola jezyka
polskiego jako wspomagajacego nauke jezyka obcego.

W ostatnim dniu konferencji wyklady zostaly potaczone z warsztatami
dla nauczycieli jezykéw obcych. Program warsztatéw byl zgodny z tematyka
przewodnia konferencji. Tematy szkolent dotyczyly réznych deficytéw ucznidw,
probleméw integracji i ewaluacji, przeciwdzialania niepowodzeniom i rozwojowi
autonomii. Duze liczba zainteresowanych ta forma szkolenia nauczycieli
wskazuje, ze warto kontynuowa¢ tego rodzaju wzbogacenie dziatan PTN.

W czasie inauguracji konferencji przewodniczaca Kapituly Medalu im.
prof. Ludwika Zabrockiego, prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub wreczyla to
zaszczytne wyréznienie dwém dzialaczkom PTN: prof. dr hab. Weronice
Wilczynskiej i dr Halinie Maleficzyk-Boguszewskiej. Medal ten jest nadawany
jako wyraz szczegblnego wyrdznienia i uznania za wybitne osiagnigcia o
charakterze organizacyjnym i popularyzatorskim.

W drugim dniu konferencji mial miejsce Walny Zjazd czltonkéw PTN, na
ktérym podsumowano dzialalno$¢ Towarzystwa w ubieglej kadencii i zaplanowano
wiele nowych dziatan na lata 2010-2013. Dokonano takze wyboru nowych wtadz
Towarzystwa na kolejng kadencje. Wybor ten $wiadczyl o uznaniu pracy
poprzedniego Zarzadu, gdyz z niewielkimi wyjatkami jego sktad pozostal bez
zmian.

Ogromny  wysitek Zarzadu Gléwnego PTN oraz Komitetu
Organizacyjnego wlozony w przygotowanie konferencji zostal doceniony w
trakcie uroczysto$ci jej zamknigcia. Kwiatami, czekoladkami oraz oklaskami
uczestnicy wyrazili uznanie i wdzigcznos$é za doskonale przygotowane spotkanie
naukowe. Chociaz jesienna aura nie byla zbyt sprzyjajaca, to jednak atmosfera
konferencji byla ciepla i serdeczna. Poza aspektami naukowymi, oprawa
artystyczna (wystgpy zespolu tafdca 1 recital piosenki francuskiej) oraz
gastronomiczna (obiady, kolacje, bankiet, poczestunek podczas przerw)
sprawily, ze uczestnicy konferencji wyjezdzali 2z Lublina 2z milymi
wspomnieniami.

Nastepna konferencja PTN odbedzie si¢ we wrzesniu 2011 r. w Kaliszu.

336



Sprawozdania i komunikaty

Andrzej Kacgmarek
Uniwersytet Zielonogorski
KOMUNIKAT

Konferencja PTN w Kaliszu

Tegoroczna Konferencja PTN jest ponownie organizowana przez Zaktad
Filologii Angielskiej Wydzialu Pedagogiczno-Artystycznego UAM w Kaliszu i
odbedzie si¢ w dniach 12-14 wrzesnia. Jej tematem przewodnim beda wybrane
aspekty dyskursu edukacyjnego w klasie jezykowej. Zapraszamy wszystkich
zainteresowanych do zglaszania propozycji referatdw 1 warsztatéw, ktore
dotyczylyby tej problematyki. Mogg one by¢ zwigzane z nastgpujacymi obszarami
tematyczaymi lub dotyczy¢ innych kwestii, ktére wpisuja si¢ w ogélna tematyke
Konferencji:

rézne sposoby organizacji dyskursu podczas lekcji jezyka obcego;
réznice pomigdzy dyskursem edukacyjnym a dyskursem w warunkach
naturalnych;

procesy interakcyjne w klasie jezykowej (praca w grupach, zadawanie
pytan, korekta bledow jezykowych, uzycie jezyka ojczystego, strategie
komunikacyjne itp.);

psychologiczne i pedagogiczne aspekty dyskursu edukacyjnego;

czynniki indywidualne a charakter dyskursu w klasie jezykowej;

rola nauczyciela 1 uczniéw w ksztattowaniu dyskursu edukacyjnego;
interakcja w klasie jezykowej a rozwijanie autonomii 1 trening strategiczny;
wykorzystanie nowoczesnych technologii a charakter dyskursu edukacyjnego;
nauczanie podsystemow jezyka 1 sprawnosci a interakcja w klasie szkolnej;
ewaluacja postgpow w nauce a dyskurs edukacyjny;

interakcja w klasie jezykowej a indywidualne potrzeby ucznia;
metodologia badan nad dyskursem edukacyjnym w klasie jezykowej.

Podczas Konferencji wyklady plenarne wyglosza nastgpujacy specjalisci z
zakresu dydaktyki jezykéw obcych, psychologii 1 pedagogiki:

prof. Jan Majer (Instytut Anglistyki, Uniwersytet L.6dzki);

prof. Kazimiera Myczko (Instytut Filologii Germanskiej, UAM Poznan);
prof. Anna Nizegorodcew (Instytut Filologii Angielskiej, Uniwersytet
Jagiellonski);

prof. Tomasz Szkudlarek (Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Gdanski);
prof. Weronika Wilczyniska (Instytut Filologii Romariskiej, UAM Poznar);
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e prof. Szymon Wrébel (Zaklad Zasobéw Poznawczych Czlowieka,
UAM Kalisz, IFiS PAN).

Termin nadsylania streszczent referatéw i warsztatéw (okoto 250-300 stow)
uplywa 15 maja 2011 r. Informacja o przyjeciu referatu zostanie przestana do 15
czerwca 2011 r. Zgloszenia uczestnictwa prosimy przesylaé¢ na nastepujacy adres
e-mail: konferencjaptn2011(@gmail.com lub poczta tradycyjna na adres: mgr
Agnieszka Pietrzykowska, Zaktad Filologii Angielskiej, Wydzial Pedagogiczno-
Artystyczny UAM w Kaliszu, ul. Nowy Swiat 28-30, 62-800 Kalisz.

Biezace informacje na temat konferencji znalezé mozna na stronie internetowe;
Zakladu Filologii Angielskiej WP-A UAM w Kaliszu: http://sites.google.com/site
/konferencjaptn2011/ i na stronie Polskiego Towatrzystwa Neofilologicznego:
http:/ /www.poltowneo.org/

W imieniu Komitetu Organizacyjnego,
prof. Mirostaw Pawlak
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Niniejszym prosz¢ o przyjecie mnie w poczet cztonkéw

POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

NAzZWISKO s
IMUE ettt ae ettt eaeete st ereeae s et ereerennens
tytul, stopiefl NAUKOWY s
adres do korespondencji = s
miejsce ZatrudNIEIA e s
JEZYK NAUCZANY s
rok wstapienia do PTIN L s
tElEfON e
e-mall s

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Os$wiadczam, ze:

e znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia
(zob. http:// www.poltowneo.otg),

e zobowiazuje si¢ do corocznego uiszczania skladki cztonkowskiej,

e wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska na
stronie www PTN w Internecie,

e wyrazam zgode /nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska i
adresu internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2011 wynosi 40 zt dla doktorantéw i studentéw,
60 z1 dla pozostalych czlonkéw.

Konto PTN: BZWBK o/Turek 36 1090 1229 0000 0001 1331 9397
Wypelniong deklaracje wraz z dowodem wplaty prosimy przestac na adres siedziby PTN
(deklaracj¢ cztonkowska mozna wypelni¢ na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Glowny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokéj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http:/ /www.poltowneo.org



