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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.
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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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