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WPROWADZENIE

Zebrane w niniejszym tomie teksty oraz recenzja ksigzki dotyczg réznorodnych
kwestii zwigzanych z procesem ksztatcenia jezykowego ucznidw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Pod tym pojeciem nalezy rozumieé zaréwno
ucznidow posiadajgcych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego, jak
i tych, ktdérzy maja trudnosci w realizacji wymagan programowych. Jedna
z przyczyn tych trudnosci moze by¢ odmiennos¢ na poziomie poznawczo-per-
cepcyjnym. Taka sytuacja ma miejsce w przypadku ucznia zdolnego, niestysza-
cego i stabostyszgcego, niewidomego i stabowidzacego, z autyzmem i zespo-
tem Aspergera, ADHD, niepetnosprawnoscig intelektualng oraz specyficznymi
trudnosciami w uczeniu sie takimi jak dysleksja, dysgrafia czy dysortografia.
Inng przyczyng wspomnianych wyzej trudnosci mogg by¢ czynniki Srodowi-
skowe. W obecnej sytuacji politycznej zwigzanej z wojng w Ukrainie i napty-
wem ukrainskich uchodzcéw do Polski oraz powrotem ucznidw po emigracji
do Wielkiej Brytanii i Irlandii, nauczyciele jezykdw obcych staneli przed zupet-
nie nowym wyzwaniem, jakim jest nauczanie w klasie wielojezycznej. Trudno-
$ci w realizacji wymagan programowych mogga réwniez wynikac ze specyfiki
funkcjonowania zdrowotnego uczniéw. Dotyczy to uczniéw z niepetnospraw-
noscig ruchowga, powaznymi zaburzeniami w komunikowaniu sie i przewlektg
choroba. Nowym zjawiskiem, ktdre szczegdlnie nasilito sie w okresie pande-
micznym i post-pandemicznym jest uczen z depresjg. Tego typu uczen moze
miec problem z motywacjg do nauki jezyka obcego.

Niewatpliwie wszystkie te grupy uczniéw wymagajg wyréwnania szans
z ich rowiesnikami. Mozna to osiggna¢ dzieki wsparciu nauczycieli, wprowa-
dzeniu zindywidualizowanego programu nauczania oraz wtasciwej organizacji
lekcji wraz z zastosowaniem odpowiednich metod nauczania akcentujgcych
holistyczne podejscie do uczniéw.

Tom otwiera artykut Joanny Nijakowskiej, ktéra odpowiada na pytanie,
w jaki sposdb obowigzkowy kurs online na temat specjalnych potrzeb edukacyj-
nych prowadzony dla studentow drugiego roku na kierunku nauczanie jezykéw
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obcych, wptynat na zgtaszane przez nich obawy oraz na ich gotowos$¢ do wdroze-
nia witgczajacych praktyk z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Anna Jaroszewska prezentuje w swoim artykule polskie akty oswiatowe, ktére
majg na celu promowanie réznorodnosci i indywidualizacji w procesie dydaktycz-
nym. Znajomos¢ uwarunkowan prawnych zwigzanych z funkcjonowaniem hete-
rogenicznej klasy jest niezwykle istotna w pracy nauczyciela jezykéw obcych. Z ko-
lei Joanna Rokita-Jaskow na podstawie badan wtasnych omdwita wyzwania sto-
jace przed nauczycielami jezyka angielskiego, ktérzy w swojej klasie majg uczniow
z doswiadczeniem migracji. Autorka zaproponowata réwniez szereg rozwigzan dy-
daktycznych, ktédre moga wzbogaci¢ lekcje jezykéw obcych poprzez rozwijanie
kompetencji wielojezycznych i miedzykulturowych. Marta Gierzyriska natomiast
poswiecifa swoj artykut zagadnieniu specjalnych potrzeb edukacyjnych w kontek-
$cie pracy z uczniem uzdolnionym jezykowo. Zaspokojenie potrzeb takiego ucznia
i zapewnienie mu mozliwosci integralnego rozwoju kompetencji jezykowych wy-
maga innego podejscia edukacyjnego. Autorka proponuje sposoby identyfikacji
uzdolnionych ucznidw oraz pewne rozwigzania edukacyjne, ktére mozna tatwo
zastosowac w ich nauczaniu. Jednym z takich sposobdw jest przygotowanie ich na
zajeciach do miedzynarodowych certyfikatow jezykowych w jezyku niemieckim —
Fit in Deutsch 1 i 2 jako forma zajeé pozalekcyjnych. Z kolei Werona Kroél-Gierat
i Katarzyna Rak przedstawity w swoim artykule wyniki prac projektowych zreali-
zowanych przez studentow specjalizacji nauczycielskiej, ktére obejmowaty roz-
wigzania dydaktyczne i narzedzia TIK odpowiednie do pracy z uczniami ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w tradycyjnej klasie i w zdigitalizowanym srodo-
wisku. Tekst Magdaleny Paluch przybliza zas czytelnikowi wymogi prawne doty-
czgce adaptacji edukacyjnych w polskim systemie edukacji oraz przedstawia stu-
dium przypadku obrazujgce, w jaki sposéb brak spéjnosci miedzy réznymi przepi-
sami wptywa na wyniki osiggane przez uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi na tescie dsmoklasisty. Tom zamyka recenzja Sabiny Nowak poswie-
cona anglojezycznej ksigzce Werony Krél-Gierat opublikowanej w Wydawnictwie
Naukowym Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie w 2020 roku pt. Teaching
English to children with special educational needs. Publikacja dostarcza czytelni-
kowi wiedzy teoretycznej i praktycznej (analiza przypadkow) niezbednej w pracy
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Artykuty zebrane w niniejszym tomie stanowig wazny gtos w toczacej
sie dyskusji nad ksztatceniem jezykowym uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Mam nadzieje, ze ich lektura bedzie dla czytelnikéw Zrédtem
inspiracji w poszukiwaniach naukowych i w praktyce dydaktycznej.

Zycze przyjemnej lektury!
Matgorzata Jedynak
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Foreign language trainee teachers’ concerns and
preparedness to implement inclusive instructional
practices with learners with special educational needs:
training induced changes

Abstract

The study was conducted in a group of second year university students
— pre-service teachers of English as a foreign language (EFL). The aim of
the study was to investigate how the trainee teachers’ participation in
a compulsory SEN-dedicated course delivered online impacted their
self-reported concerns and preparedness to implement inclusive teach-
ing practices with foreign language (FL) learners with special educa-
tional needs (SEN). A semester-long course was designed and con-
ducted as part of emergency remote instruction during the COVID-19
pandemic. Data was collected online via before and after course ques-
tionnaires. Principal component analysis of the preparedness and con-
cerns scales led to a two-factor (F1 —self-efficacy beliefs and knowledge
and F2 — attitudes) and a single factor solution (concerns) respectively.
The pre- (N=113) and post-course (N=86) online survey responses were
compared with regard to all the factors. The analysis showed that the
participants’ post-course attitudes were more positive than at the be-
ginning of the course, but the difference was not statistically significant.
We observed a statistically significant increase in the trainee teachers’
post-course self-efficacy beliefs and knowledge of inclusion and SEN,
with a large effect size. This change was paired with a statistically sig-
nificant increase in their post-course concerns, with medium effect size
for the change. A series of one-way MANOVAs showed that the effect
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of demographic variables (gender, teaching experience other than dur-
ing practicum, experience with learners with SEN) on all factors across
the two datasets was not statistically significant.

Keywords: special educational needs, foreign language teacher education,
inclusive teaching practices, teacher preparedness, teacher concerns

Stowa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, ksztatcenie nauczycieli
jezykow obcych, wiaczajgce praktyki w nauczaniu, przygotowanie nau-
czycieli, obawy nauczycieli

1. Introduction

Welcoming diversity in the classrooms, ensuring inclusive and equitable qual-
ity education and promoting lifelong learning opportunities for all remain
a goal and a challenge worldwide (United Nations’ Sustainable Development
Goals - goal 4 of Global Education 2030 Agenda). All forms of exclusion and
marginalization in education should be addressed in teacher education. This
includes inequalities related to presence, accessibility, participation, and
achievement in education that many students, some of whom have tradition-
ally been excluded from educational opportunities, still suffer from (UNESCO,
2017). Learners with special educational needs (SEN), including learning disa-
bilities, physical impairments and disorders related to mental health, are
among them (OECD, 2020). Valuing and respecting diverse student needs,
abilities, and unique characteristics as well as providing high-quality support
for vulnerable learners may pose challenges to teachers.

Teachers’ self-efficacy beliefs are linked to their perceptions and evalu-
ations of how well they can perform to maximise accessibility, participation,
and the learning success of all students, including learners with SEN (Bandura,
1977; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, 2001, 2007). More self-efficacious
and less concerned teachers with positive attitudes towards inclusion are
more eager, committed, successful and flexible in handling challenges related
to implementing equitable and inclusive instructional practices with learners
with SEN (Sharma, Sokal, 2016). Teachers’ concerns about implementing in-
clusive classroom practices may be student-related (e.g., learners with SEN
will not be accepted by other students in the language classroom; learners
without SEN may get less attention, and therefore lose interest and motiva-
tion), teacher-related (e.g., increased workload, preparation time and stress
level) and environment-related (e.g., insufficient understanding and institu-
tional/school support in implementing inclusive instructional practices with
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FL learners with SEN; poor training opportunities). Increase in self-efficacy be-
liefs, attitudes, knowledge and skills linked to inclusion has proved effective in
diminishing teachers’ concerns (Sharma, Forlin, Loreman, 2008; Sharma et al.,
2006). The availability of classroom and school support services (e.g., materials,
resources, equipment, specialist help) can mitigate teachers’ concerns regard-
ing their ability to implement inclusive teaching (Avramidis, Norwich, 2002).

Teachers who are knowledgeable about inclusive practices and SEN,
and well-trained in applying them, can secure and support participation of all
learners in inclusive classrooms. Therefore, appropriate teacher training is
crucial in preparing teachers for inclusion (Coady, Harper, de Jong, 2016; Eu-
ropean Agency for Development in Special Needs Education, 2012; Robinson,
2017). A consistent finding across studies in general education and special ed-
ucation context confirms the effectiveness of teacher training (mostly with re-
lation to face-to-face courses) in raising self-efficacy beliefs and attitudes to-
ward inclusion and lessening teachers’ concerns (e.g., Sharma, Nuttal, 2016;
Sharma, Sokal, 2015). Similarly, research in the FL teaching context shows that
FL teachers’ self-efficacy beliefs and attitudes to inclusion can be modified,
developed, boosted, and sustained, and their concerns reduced by different
modes of training (face-to-face, interactive online and self-study online) (Kor-
mos, Nijakowska, 2017; Nijakowska, Kormos, 2016).

FL teacher training has great potential for equipping pre- and in-service
teachers with values and strategies that will help them challenge non-inclu-
sive, discriminatory, and inequitable educational practices (e.g., inaccessible
teaching materials; undifferentiated instruction; a one-size-fits-all approach
in teaching) and effectively teach all of their students (Nijakowska, Kormos,
2016). In this way the risk of underachievement and marginalization can be
reduced and barriers limiting progress removed, which, in turn, can enable
each student to learn as well as possible. FL teacher preparedness for inclu-
sion is powerful in that it can influence the quality of FL provision to learners
with SEN, however, this concept has not been extensively researched to date.
Not much is known about the effectiveness of FL teacher education pro-
grammes (delivered in different modes) in terms of raising teacher trainees’
preparedness to include learners with SEN (Kormos, Nijakowska, 2017).

Against the background presented above, the present study investigated
how EFL trainee teachers’ self-efficacy beliefs, their knowledge of inclusion and
SEN, and attitudes regarding inclusive teaching practices with FL learners with SEN
can be enhanced and their concerns alleviated because of active participationin an
online course dedicated to inclusive language teaching for learners with SEN.

The novelty of this study is that it took place in the previously under-
researched context of initial FL teacher education concerning inclusion and
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SEN conducted entirely online, with synchronous and asynchronous modules.
Importantly, the online learning investigated in this study was part of the
emergency remote instruction induced by the COVID-19 pandemic, during
which all university courses were conducted online. This means that opportu-
nities for teaching practice (practicum) for pre-service teachers (a compulsory
part of their training linked to courses on teaching methodology, including the
SEN course) were limited to observation of classes conducted online, or partly
substituted with other activities (e.g., design of teaching materials). Conse-
guently, most of the study participants lacked direct contact and teaching ex-
perience with learners with SEN. They did not have mastery experiences re-
lated to learners with SEN (personal teaching experiences and performances)
(Bandura, 1977) which are viewed as most influential in the formation of
teacher self-efficacy beliefs (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, 2007). Emer-
gency online instruction caused additional challenges such as dealing with so-
cial distance, demotivation, poor student well-being, and poor concentration
caused by many hours spent in front of a computer.
The reported study addressed the following research questions:

RQ1: What is the factorial structure of the preparedness and concerns
scales? (What are the factors that make up the constructs of EFL pre-
service teachers’ concerns and preparedness to implementinclusive
instructional practices with FL learners with SEN?)

RQ2: How do preparedness and concerns regarding inclusive FL teaching
of learners with SEN differ before and after participation in the SEN-
dedicated course conducted online?

RQ3: How are demographic variables (such as gender, teaching experi-
ence other than during the practicum and teaching experience with
learners with SEN) related to pre- and post-course preparedness and
concerns about implementing inclusive instructional practices with
learners with SEN?

2. Method
2.1. Participants

The participants of the study were second year university students in the EFL
teacher training programme, who attended a compulsory online course on
teaching EFL to learners with SEN. 128 students, divided into five groups, were
enrolled in the course. All five groups were taught by the same teacher. 126
(98.4%) of all the enrolled students were active course participants, meaning
that they engaged with the course materials and instructional process. 120
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(95.2%) students completed the course with success, getting positive marks
that ranged from 3 to 5%; 6 (4.8%) students did not get credit for the course
and got a failing grade (Mgrade=3.79, Md=4; Mode=4, SD=0.7).

Participation in the study was voluntary and anonymous. Participants
completing the pre- and post-course surveys could not be matched due to is-
sues of confidentiality and anonymity. Therefore, the pre- and post-course
survey participants are treated as separate groups and their characteristics
are also reported separately.

From among the active course participants, 113 (88.3%) responded to
the pre-course questionnaire and 86 (67.2%) answered the post-course ques-
tionnaire. All responses in the pre- and post-course questionnaires were com-
plete, there was no missing data. 108 (96%) pre-course and 81 (94%) post-
course survey respondents were from Poland, five participants were Erasmus+
students from Spain, Germany and Italy. The age of the study participants
ranged from 20 to 29, with most of them being between 20 and 23, both before
(107; 94.6%) and after (80; 93%) the course. The mean age of participants in
both the pre- (Mse=21.19, Md=21; Mode=21, SD=1.58) and post-course
(Mage=21.52, Md=21; Mode=21, SD=1.56) survey was slightly above 21. In the
pre-course survey, 91 (80.5%) of the respondents were female, 22 (19.5%) were
male and in the post-course survey 69 (80.2%) were female, 17 (19.8%) were
male. Most of the study participants were female, which was expected as the
teacher training programme was dominated by women. In the pre-course ques-
tionnaire 50 (44.2%) participants confirmed that they had some teaching expe-
rience other than the compulsory teaching practice (practicum) required as part
of their training at university. In the post-course questionnaire, the number of
respondents who had some teaching experience other than during the practi-
cum was 45 (52.3%). Most of the pre-course (92; 81.4%) and post-course (64;
74.4%) survey respondents had no experience teaching learners with SEN.

2.2. Measures

The questionnaire which was used to collect data in both the pre- and post-
course surveys contained 36 items, divided into parts A and B.

Part Aincluded seven demographic questions that asked about bio-
graphical information, teaching experience other than the compulsory teaching
practice (practicum) required as part of pre-service teacher training at univer-
sity and experience in teaching students with SEN.

1 0n ascale from 2 to 5, where 3, 4, and 5 are passing grades and 2 is a failing grade.
Grades 4 and 5 denote greater achievement.
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The next 28 six-point Likert scale items constituted part B and aimed at
assessing participants’ preparedness (21 items) and concerns (7 items) relat-
ing to inclusive teaching of a FL to learners with SEN. The final question in the
guestionnaire had an open format and asked participants to share their com-
ments and thoughts about the course.

Out of 21 items which constituted the preparedness scale 18 were se-
lected and adapted from the Teacher of English Preparedness to Include Dys-
lexics Scale (TEPID) (Nijakowska, Tsagari, Spanoudis, 2018, 2020). TEPID scale
was originally designed to measure pre- and in-service teachers’ self-reported
preparedness to implement inclusive instructional practices with EFL learners
with dyslexia and covered teachers’ knowledge, self-efficacy beliefs and atti-
tudes. Three new items were designed and added to the scale (items 5, 8, 10)
(see Table 1 for the preparedness scale items).

The concerns scale referring to trainee teachers’ worries about imple-
menting inclusive teaching practices comprised seven items. Three of them
(items 1, 2, and 3) were adapted from the Sentiments, Attitudes, and Con-
cerns about Inclusive Education Revised (SACIER) scale (Forlin et al., 2011),
which was originally designed for measuring pre-service teachers’ percep-
tions relating to their sentiments or comfort levels when engaging with peo-
ple with disabilities, acceptance of learners with different needs, and con-
cerns about implementing inclusion. Two items (items 4 and 5) were adapted
from the scale measuring language teachers’ self-confidence, self-efficacy and
attitudes to using inclusive educational practices with dyslexic students before
and after participation in a massive open online course (MOOC) (Kormos, Ni-
jakowska, 2017). Finally, two new items were designed and added to the scale
(items 6 and 7). The wording of the adapted items was changed so that they
referred to FL learners with SEN (see Table 2 for the concerns scale items).

The survey participants were asked to indicate to what extent the state-
ments in part B of the questionnaire were true for them on a scale of 1 to 6. In the
preparedness scale 1=completely untrue of me and 6=completely true of me, mean-
ing that the higher the overall score the greater the pre-service teacher’s prepared-
ness. In the concerns scale 1=completely true of me and 6=completely untrue of me,
meaning that the higher the overall score the lower the trainee teacher’s concerns.

2.3. Procedure
The study took place within the context of emergency remote instruction dur-
ing COVID-19-induced school closure. Data was collected from university stu-

dents — second-year trainee teachers attending a semester-long compulsory
course on inclusive FL teaching of students with SEN.
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The course design followed the pedagogical model that views a FL
teacher as a reflective practitioner (Tanner, Green, 1998; Wallace, 1991) and
used a task-based approach to teacher development and training (Samuda,
Bygate, 2008) within the constraints of the instructional design features of the
university Moodle platform and Zoom platform. Its goals were for students to
get a better understanding of inclusive education and SEN, to get familiar with
inclusive FL instructional practices, and to learn new approaches that can as-
sist and enhance the learning processes of FL learners with SEN. The course
intended to raise trainee teachers’ awareness of the nature of SEN, with a par-
ticular focus on neurodiverse learners, including learners with specific learn-
ing difficulties such as dyslexia, ADHD, dyspraxia, and Asperger’s syndrome.
The aim of the course was to enable students to make their own teaching
more inclusive by employing learner-centred teaching methodologies, crea-
tively adapting, and differentiating teaching methods, tasks, materials, and
techniques to the individual needs of their students, and to reflect on their
own teaching practices and strategies. The course goal was to boost trainee
teachers’ preparedness in terms of knowledge, skills, and attitudes, as well as
to diminish their concerns about teaching FL learners with SEN.

The course was 15 weeks long and was conducted entirely online. The
course was worth 2.5 ECTS points, requiring about 65—75 hours of work, in-
cluding both contact hours and self-study. It comprised fifteen modules, seven
of which were synchronous (taught in real time) online classes delivered via
the Zoom platform (video conferencing), together with Moodle platform (re-
pository of the materials and instructions to the tasks conducted during real
time online classes). The synchronous classes took place every second week
and lasted 1.5 hours. The remaining eight modules were designed as online
asynchronous classes and were available to students via the university Moo-
dle platform in the timeframe between the synchronous classes. Each module
consisted of several instructional steps and included both compulsory and op-
tional materials (e.g., input — readings, videos, podcasts, resources, discussion
questions, reflection prompts) and tasks (e.g., forum discussions, quizzes,
workshops, games, designing pedagogical tasks, giving feedback). The com-
pletion of one module was expected to take 4-5 hours. Participants could
complete the asynchronous modules at their own pace.

Communication in the course took place in real time online meetings as
well as via the multiple channels offered by Moodle, which included news and
announcements board, calendar, social forum, dialogue, but also feedback files,
online commentaries (notes and comments), and emails. Tools offered by Zoom
and Moodle that allow for group and pair work (e.g., breakout rooms, workshops,
wikis, forums, group assignments etc.) were used to support student interaction.
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The questionnaire was administered online using Google Forms —a sur-
vey administration software included as part of the web-based Google Docs
Editors suite offered by Google. A link to the pre-course questionnaire was
available to participants in the course on the Moodle platform. Information
about the survey with a link was also sent via email as part of a welcome mes-
sage including course information before the course started. The link to the
pre-course questionnaire was available a week before the course started and
stayed active until the end of the first week of the course. The link to the post-
course questionnaire was provided to students during the last week of the
course via email and on the Moodle platform and it remained active until one
week after the end date of the course. Participation in the survey was volun-
tary and anonymous, and no identifying information was collected.

2.4. Results and discussion
2.4.1. Factor analysis

Our first research question asked about the factorial structure of the prepar-
edness scale. To answer RQ1, principal component analysis (PCA) was per-
formed on all the data (21 items) across the two samples (pre- and post-
course responses) with orthogonal rotation (varimax). All 21 items correlated
at least .3 with at least one other item, with most correlations being weak or
moderate and with the highest correlation coefficient not greater than .70
and .81 in the pre- and post-course data respectively. The Kaiser-Meyer-Olkin
measure verified the sampling adequacy. KMO equalled .855 for the pre- and
.900 for the post-course dataset, which is well above the acceptable limit of
.5 (Field, 2009). Most of the diagonals of the anti-image correlation matrix
were well over .67 in the pre- and well over .85 in the post-course data, justi-
fying the inclusion of all the items in factor analysis. Bartlett’s test of sphericity
was significant for both datasets (pre-course: x3(171) =1176.87, p < .001; post-
course: x3(210) = 1423.93, p < .001) and indicated that correlations between
items were sufficiently large for PCA. The communalities were all above .3 in
the post-course sample, indicating that each item shared some common var-
iance with other items. In the pre-course sample, communality was lower
than .3 foritem 1 and equalled .02 (this item did not function as expected and
was later removed from the scale).

Two-factor solutions were reached for both the pre- and post-course da-
tasets. In the pre-course data, the eigenvalue for factor 1 was 7.98 and for factor
2 was 2.67. In the post-course data, the eigenvalue for factor 1 was 11.18 and
for factor 2 was 1.94. For the pre-course sample, the initial eigenvalues showed
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that the first factor explained 37.98% of the variance and the second factor
12.71% of the variance, while in the post-course dataset the first factor ex-
plained 53.25% of the variance and the second factor 9.23% of the variance.
Overall, these two factors explained 50.69% of the variance in the pre-course
sample and 62.48% in the post-course sample. The scree plot analysis showed
that the scree flattened out and tailed downwards after the second factor. All
the items had primary loadings over .33. In the pre-course dataset, all primary
loadings but one, in both factors, exceeded .6, while in the post-course da-
taset, all primary loadings in factor 2, and all but one in factor 1 exceeded .6.
Several items presented cross-loadings across both datasets. Table 1 shows
the factor loadings after rotation along with item means and standard devia-
tions for the pre- and post-course samples.

Pre-course Post-course

. . Pre-course Post-course
factor loadings factor loadings

Items F1 F2 F1 F2 M sD M SD
2. | can give feedback to learners with special ed-  .577 .603 356 145 503 1.05
ucational needs in such a way that it boosts their

self-esteem.

5. lam familiar with the principles of inclusive  .702 .608 323 143 510 1.06
teaching.

6. | can provide differentiated instruction to cater ~ .818 .760 315 138 498 0.99

for the individual needs of learners with special

educational needs.

7.1 can modify the way teaching materialsare pre-  .741 728 348 149 509 1.00
sented to accommodate individual learning needs

of learners with special educational needs.

8. | am familiar with the principles of universal de-  .602 .708 307 140 509 1.04
sign for learning.
9. Ican personalize assessment techniques to  .803 748 335 150 486 1.16

evaluate progress of language learners with spe-

cial educational needs.

12. I can help foreign language learners with spe-  .774 .694 360 153 500 0.95
cial educational needs to develop effective learn-

ing strategies.

14. Ican foster autonomy in foreign language .775 .576 333 131 479 098
learners with special educational needs.

16. I know what to do if | think that one of my stu-  .693 .636 304 130 495 1.04
dents has special educational needs.

18. Iam familiar with the accommodations that  .626 644 328 148 474 112

learners with special educational needs are entitled

toin taking foreign language proficiency exams.

19. I can manage the classroom environment to  .765 .822 320 138 493 1.03
cater for individual learning needs of learners with

special educational needs.

20. lam familiar with the educational legisla- .674 .694 249 134 431 131
tion/policy in my country concerning learners

with special educational needs.
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21.1can differentiate tasks and assignmentstoca-  .821 783 329 138 494 099
ter for individual learning needs of learners with

special educational needs.

1. Iam familiar with the difficulties learners with ~ .438 706 389 145 521 1.03
special educational needs may experience in for-

eign language learning. *

10. I am familiar with the possible causes of (condi-  .693 721 378 131 512 1.05
tions that may cause) special educational needs. *
3. I believe foreign language learners with special .651 .78 493 101 530 093

educational needs may need adjustments in the

mainstream language classroom.

4. | believe teacher behaviour in a language class- 744 678 553 070 562 075
room influences self-esteem of learners with spe-

cial educational needs.

11. I believe developing self-determination in for- .749 753 504 105 541 090
eign language learners with special educational

needs is important.

13. I believe foreign language teachers should be .730 777 512 100 540 0.80
able to differentiate their approach to all learners,

including those with special educational needs.

15. | believe it is important for foreign language 737 696 527 097 541 080
teachers to collaborate with parents/families of

the learners with special educational needs.

17. | believe collaborative teamwork with a range 479 782 473 118 536 080
of educational professionals is important for

teachers of foreign language learners with special

educational needs.

Note. Factor loadings < .3; cross-loadings are suppressed

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

*Note: Items 1 and 10 were removed from the scale and from further analysis

Table 1: Factor loadings after rotation for 21 items of the preparedness scale, means
and standard deviations for the pre- (N=113) and post-course (N=86) samples.

Items 1 and 10 proved problematic because they loaded on both factors, and
they had their primary loadings on the first factor in the pre-course and on
the second factor in the post-course sample. All other items had their primary
loadings onto the same factors across both datasets. We decided to remove
items 1 and 10 from further analysis. The two-factor solution derived for the
preparedness dataset was then identical for the pre- and post-course items
and involved the following factors underlying the construct of preparedness:
factor 1 (F1): self-efficacy beliefs and knowledge about implementing inclu-
sive instructional practices with learners with SEN (13 variables included; cut-
off point: pre-course .577 and post-course .576) and factor 2 (F2): attitudes
towards inclusion of learners with SEN in mainstream FL classes (6 variables
included; cut-off point: pre-course .479 and post-course .678).

The reliability of the preparedness subscales ranged from reliable to
very highly reliable. Self-efficacy beliefs and knowledge scale had a very high
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internal consistency both in the pre-course (a=.926) and post-course (o =.939)
datasets. The attitude scale was reliable for the pre-course (a =.770) and highly
reliable for the post-course (a = .883) (Cohen, Manion, Morrison, 2011).

Our first research question also asked about the factorial structure of the
concerns scale. To answer RQ1, principal component analysis (PCA) was performed
on all the data (7 items) across the two samples (pre- and post-course responses)
with orthogonal rotation (varimax). The examination of the factorability of the con-
cerns scale (7 items) for the pre- and post-course questionnaire data separately
did not yield a satisfactory and consistent solution across datasets. The factor
structure differed across datasets. Two factors were identified for the pre-course
and three for the post-course sample. Some items loaded primarily on different
factors across datasets, one factor in the pre-course sample and two factors in the
post-course sample had primary loadings only from two items.

Cronbach’s Alpha for the concerns scale (7 items) equalled .567 and
.768 in pre- and post-course questionnaire respectively. Removing item 7 from
the scale resulted in improvement in internal consistency for the pre-course
dataset (a=.604) and a slight decrease of reliability in the post-course sample
(a0 =.732). Reliability values for the concerns scale (6 items) were lower than
for the two preparedness subscales but still within the acceptable range (Co-
hen, Manion, Morrison, 2011). A single factor solution for the 6-item concerns
scale was retained. Overall, for the pre-course sample, the initial eigenvalue
showed that a single factor explained 34.5% of the variance, while in the post-
course dataset a single factor explained 43.7% of the variance (see Table 2 for
factor loadings). Composite scores for the two preparedness subscales and
the concerns scale were computed using regression factor scores and were
used for further analyses (Field, 2009).

Concerns scale items Pre-course Post-course Pre-course Post-course
factor factor

loadings*  loadings* M SD M SD

1. Iam concerned that my workload will increase if .675 .608 439 139 4.15 144

I have students with special educational needs in my

language classes.

2.1 am concerned that students with special educa- 431 531 446 122 3.77 148
tional needs will not be accepted by other students

in the language classroom.

3. lam concerned that | will be more stressed if .730 732 467 127 3.85 1.55
I have students with special educational needs in my

language classes.

4.You have to be a specially trained teacher to teach .354 471 447 138 4.19 148
foreign languages to learners with special educa-

tional needs.

5. Other learners suffer because of having learners .636 776 271 143 2.09 144

with special educational needs in their classes.
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6. In inclusive classrooms students without special .604 781 3.37 150 244 1.50
educational needs may get less attention, and

therefore lose interest and motivation.

7. Differentiation might mean that students with - 2.87 152 260 1.74
special educational needs are given unjustifiable

benefits (e.g., by using technological devices). **

*Extraction method: Principal Component Analysis; unrotated solution, 1 component extracted

**Note: Item 7 was removed from the scale and from further analysis

Table 2: Factor loadings for 7 items of the concerns scale, means and standard devia-

tions for the pre- (N=113) and post-course (N=86) samples.
2.4.2. Differences between pre- and post-course preparedness and concerns

In our second research question we asked how self-reported preparedness
and concerns regarding inclusive FL teaching to learners with SEN differ before
and after a compulsory online course. All post-course item means of both pre-
paredness subscales were higher in comparison to pre-course item means,
indicating increase in self-efficacy beliefs and knowledge as well as more pos-
itive attitudes after the course (see Table 1). All post-course item means of the
concerns scale were lower than before the course, which means that the con-
cerns did not diminish but grew after the course (see Table 2).

To answer RQ2 and to see whether differences between pre- and post-
course preparedness and concerns were statistically significant, a multiple
analysis of variance (MANOVA) was conducted. Pre- and post-course answers
along three scales were compared to discover the impact of participation in
the course (pre-course versus post-course) on trainee teachers’ self-efficacy
beliefs and knowledge, attitudes, and concerns related to inclusive FL teach-
ing to learners with SEN. A statistically significant MANOVA effect was ob-
tained, there was a significant effect of course participation on perceptions of
preparedness and concerns (Wilks’ A = 0.54, F(6, 390) = 23.71, p < .001, n? =
.27). The multivariate effect size is large and implies that 27% of the variance
in the dependent variables was accounted for by course participation.

Separate univariate analyses of variance (ANOVAs) for outcome varia-
bles were conducted as follow-up tests to the MANOVA and revealed statisti-
cally significant effect of course participation on trainee teachers’ self-efficacy
beliefs and knowledge (F(1, 197) = 78.64, p < .001, n? = .44) as well as on con-
cerns (F(2,197) =11.76, p < 0.001, n2 =.11) The effect of course participation
on attitudes was non-significant (F(1, 197) = .31, p = .735, n? = .003). The re-
sults for the individual scales showed that post-course self-efficacy beliefs and
knowledge as well as concerns were significantly higher than at the beginning
of the course, with the effect size of the change being large for self-efficacy
beliefs and knowledge and medium for concerns. Attitudes were very positive
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from the start of the course and increased even further after the course, but
the difference was not statistically significant (see Table 3).

Mean

Scale Sample N Mean factor SD F Partial et:
squared n
score
Self-efficacy beliefs  Pre-course 113 3.24 -.58 .86
78.64 . * 44
and knowledge Post-course 86 491 .76 .56 8.6 000
. Pre-course 113 5.10 -.04 1.03
Attitudes Post-course 86 541 06 95 3L 73 003
Pre-course 113 4.01 .28 .86 .
Concerns Post-course 86 341 -.37 1.05 1176 000 A1

*Statistically significant result

Table 3: Differences between pre-course and post-course self-efficacy beliefs and
knowledge, attitudes, and concerns.

Significant increase in post-course self-efficacy beliefs and knowledge, along
with positive attitudes, was not powerful enough to alleviate sentiments and
worries. All reported concerns significantly intensified after the course. This
can be partially attributed to limited overall teaching experience and teaching
experience with learners with SEN. Research findings show that direct and
systematic contact as well as practical teaching tasks proved invaluable in re-
ducing concerns and boosting teachers’ confidence that they can successfully
include learners with SEN (Campbell, Gilmore, Cuskelly, 2003; Sharma, Forlin,
Loreman, 2008). In our study approximately 20% of respondents in both da-
tasets reported having very limited teaching experience with learners with
SEN, mostly in one-to-one teaching contexts. Insufficient teaching experience
involving learners with SEN in regular FL classes as well as lack of structured
fieldwork experiences and experiential learning during the practicum in the
context of emergency online teaching during the pandemic, could have in-
flated the concerns of the course participants.

The analysis of means of all the items in the concerns scale across the
datasets (see Table 3) showed that the lowest means (denoting the greatest
worries) were linked to two student-related items. These items referred to the
trainee teachers’ concerns about the wellbeing of learners without SEN in FL
classrooms where both students with and without SEN learn together. Partic-
ipants were most concerned about the fact that other learners may suffer be-
cause of having learners with SEN in their classes (item 5, pre-course M=2.71,
post course M=2.09) and that in inclusive classrooms students without SEN
may get less attention, and therefore lose interest and motivation (item 6,
pre-course M=3.33, post course M=2.44). Trainee teachers were much less
concerned that students with SEN will not be accepted by other students in
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the language classrooms (item 2, pre-course M=4.46, post course M=3.77).
Moderate teacher-related concerns about possible increase in workload (item
1, pre-course M=4.39, post course M=4.15) and the level of stress related to
having learners with SEN in their classes (item 3, pre-course M=4.67, post
course M=3.85) were identified. Finally, participants were relatively worried
that they may need special training to teach FL to learners with SEN (item 4,
pre-course M=4.47, post course M=4.19).

The nature of participants’ concerns may indicate that they understood
that a one-size-fits-all approach in FL teaching is not effective and that an equity
approach requires inclusive FL teachers to understand and remove existing bar-
riers to learning and recognize that their learners may need varied support and
differentiated teaching to share the advantages of FL study. However, it seems
that participants may not have integrated the idea of a universal design for
learning that promotes planning lessons with the widest range of learners and
their needs in mind. Such a flexible and intentional design of learning environ-
ments and contexts, where barriers to learning are proactively reduced before
they materialize in the classroom, is more time efficient and effective in meeting
the needs of all learners, both those with and without SEN.

2.4.3. Effect of demographic variables on preparedness and concerns

Our third research question looked at how three demographic variables,
namely gender, teaching experience other than during the practicum, and
teaching experience with students with SEN, were related to pre- and post-
course self-efficacy beliefs and knowledge, attitudes, and concerns about im-
plementing inclusive instructional practices with FL learners with SEN. To an-
swer RQ3, three separate one-way multivariate analyses of variance (MANO-
VAs) were conducted, with composite scores for the three scales across the two
datasets as dependent variables and one of the three demographic variables as
the independent variable in each analysis. A non-significant Box’s M (in all anal-
yses) indicated that the homogeneity of variance—covariance matrix assump-
tion was not violated. The multivariate test statistic led us to conclude that the
effects of all the examined demographic variables were non-significant for all
the dependent variables (self-efficacy beliefs and knowledge, attitudes, and
concerns) across the two datasets (pre- and post-course). This could be partially
attributed to the fact that teaching experience other than during the practicum,
even though reported by about half of the respondents, concerned mainly one-
to-one teaching, rather than school-based mainstream classroom teaching ex-
perience. Also, both general teaching experience and teaching experience with
FL learners with SEN reported by the respondents was limited.
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2.5. Conclusion

In the present study we investigated how participation in the SEN-dedicated course
conducted online impacted the pre-service teachers’ preparedness and concerns
about inclusion of learners with SEN. The levels of pre- and post-course prepared-
ness and concerns were assessed based on the course participants’ self-reported
beliefs and perceptions, which were not validated by observation of their actual
classroom practices. This was the case because during the pandemic students had
limited opportunities to experience direct contact and face-to-face teaching with FL
learners with SEN. Analysis of participants’ perceptions carries the risk of an over-
estimation, or underestimation, of the respondents pre- and post-course self-effi-
cacy and knowledge, attitudes, and concerns because teachers stated beliefs are
not always compatible with their classroom practices (Basturkmen, 2012).

Our study identified the factorial structure of the preparedness and con-
cerns scales (two-factor and single-factor solutions respectively) and confirmed
their suitability for the pre- and post-course comparisons. Statistically significant
differences between the pre- and post-course self-efficacy beliefs and knowledge,
as well as concerns were shown. The study demonstrated the effectiveness of the
compulsory online SEN-dedicated course on teaching EFL to learners with SEN in
significantly increasing self-efficacy beliefs and knowledge of inclusive instruc-
tional practices for learners with SEN. This finding is especially comforting and
promising because teachers’ self-efficacy beliefs are not only powerful to trigger
teacher classroom practices and actions, but they can also impact student self-
efficacy beliefs, motivation tolearn and academic achievement (Guo et al., 2012).
Participation in the course triggered a slight increase in already very positive atti-
tudes toward the inclusion of FL learners with SEN in FL classes.

However, the course, which constitutes an integral part of an initial FL
teacher education program, failed to mitigate trainee teachers’ concerns about in-
cluding learners with SEN in FL classes. This finding is inconsistent with other re-
search outcomes relating to the influence of training on teachers’ concerns about
implementing inclusive instructional practices (Kormos, Nijakowska, 2017; Sharma,
Forlin, Loreman, 2008; Sharma et al., 2006). This could be partially explained by the
very special context of the pandemic in which the course was conducted. Emer-
gency online learning and teaching had considerable and multidimensional impact
on initial FL teacher education, including organizational and quality issues related
to compulsory teaching practice as well as student and teacher wellbeing and men-
tal health (Chen, Lucock, 2022; Jelinska, Paradowski, 2021). In the context of forced
online instruction at all levels of education, the benefits of direct contact and expe-
riential learning through face-to-face interactions (Peebles, Mondaglio, 2014), as
well as chances to deal on-site with the challenges brought by teaching FL to learners
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with SEN, and to verify the skills and knowledge learned in the course during the
practicum, were lost. Due to COVID-19 school closure, conducting compulsory
teaching practice in face-to-face form was impossible. The practicum could take
place online in real time (involving interaction with learners) or in an asynchronous
online environment (via different online learning platforms), but it could also be
postponed, or partly substituted with selected projects and tasks which did not re-
quire direct contact and teaching. This means that the second-year students’ teach-
ing experiences were diverse, with some of them having no real time teaching ex-
perience at the time when this study took place. The context of an online practi-
cum, even when providing chances for real time teaching and interaction with stu-
dents, failed to guarantee enough quality teaching experience involving working
with whole classes where students with and without SEN learn together. Mitigating
course participants’ concerns under such circumstances proved difficult and inef-
fective. Direct contact, and greater experience in managing on-site teaching would
have exposed the respondents to the demands of diversified educational contexts,
give them the chance to verify their skills and get a better understanding of the
needs of various learners. This, in turn, could have boosted their confidence and
readiness to face challenges, which could then have been translated into fewer con-
cerns and even more positive attitudes towards inclusion of FL learners with SEN.
In a follow-up qualitative study, we will collect data from observations,
reflective journals and interviews with students who completed the compulsory
online course with the aim to verify how their preparedness and concerns
change over time, after they are back to COVID-free learning and teaching. We
are especially interested in whether direct contact and face-to-face teaching
context can successfully reduce the concerns they voiced in the course.
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Dealing with heterogeneity in (foreign language) teaching
— framework conditions in the Polish education system

The aim of the article is to discuss the main Polish educational legisla-
tion aimed at promoting diversity and individualization in the the
process of schooling. The focus is on dealing with heterogeneity, which
has become frequent in Polish schools and kindergartens. This includes
various aspects concerning differentiation in children and young peo-
ple, such as individual developmentental characteristics, gender, socio-
cultural environment, special educational needs or giftedness. Hetero-
geneity requires individualization of the educational process, which
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spects Polish legislation regulates how to deal with heterogeneity and
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1. Einleitung

Ziel des Artikels ist es, ausgewahlte polnische Rechtsakte im Bildungsbereich
zu erortern, die darauf abzielen, Vielfalt und Individualisierung im Bildungs-
und Erziehungsprozess zu fordern. Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Um-
gang mit Heterogenitat, die in polnischen Schulen und Kindergarten zu einem
haufigen Phanomen geworden ist. Dabei geht es um verschiedene Aspekte
der Differenziertheit von Kindern und Jugendlichen, z. B. im Hinblick auf indi-
viduelle Entwicklungsmerkmale, Geschlecht, soziokulturelles Umfeld, beson-
dere Bildungsbediirfnisse oder Begabungen. Die Heterogenitat erfordert eine
Individualisierung des Bildungsprozesses, auch in Bezug auf das Erlernen von
Fremdsprachen. Fir viele Lehrende, auch fiir Fremdsprachenlehrende, stellt
sie eine Herausforderung dar. Die polnische Gesetzgebung regelt in vielerlei
Hinsicht den Umgang mit Heterogenitdt und der damit verbundenen Indivi-
dualisierung im Bildungs- und Erziehungskontext.

Der Begriff Bildungspolitik kann nach Banach (2010:524) in zweierlei Hin-
sicht verstanden werden. Im ersten Sinne als eine wissenschaftliche Disziplin, die
sich mit den theoretischen Grundlagen der Aktivitaten im Bildungs- und Erzie-
hungssystem befasst. Im zweiten Sinne wird sie als eine zielgerichtete und orga-
nisierte Tatigkeit staatlicher und lokaler Behorden verstanden, die darauf abzielt,
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen Moglichkeiten zum Erwerb von Wissen,
beruflichen Fahigkeiten und zur personlichen Entwicklung zu bieten.

Die Bildungspolitik ist ein komplexes gesellschaftliches Phdanomen. Sie
zielt auf etwa ein Viertel der Bevolkerung. Zu ihren Aufgaben gehort die For-
mulierung von Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungszielen, sie ist beteiligt an
der Ausarbeitung von Entwicklungsprogrammen, der Bereitstellung von Res-
sourcen, Instrumenten und Bedingungen fiir deren Umsetzung sowie an der
Bewertung und Messung der Wirksamkeit und Qualitat von Bildung. Die
grundlegenden Instrumente zur Implementierung der Bildungspolitik sind die
Gesetze, Institutionen und Organisationen, die die von der Politik formulier-
ten Ziele und Grundsatze umsetzen (Banach, 2010:524).

Einen Einfluss auf die polnische Bildungspolitik, abgesehen von der inter-
nationalen Ebene, haben lang- und kurzfristige Analysen der schulischen Wirk-
lichkeit. Sie geben die Richtung vor, in die sich die Bildung entwickeln sollte. Ein
Beispiel fir eine langfristige Diagnose ist der ,Bericht Polen 2030. Herausforde-
rungen fiir die Entwicklung”. Der Bericht fordert die Schulen ausdriicklich dazu
auf, auf die individuellen Fahigkeiten und Bediirfnisse der Lernenden einzugehen.

Ein einziges Schulmodell, eine einzige Art zu unterrichten fir alle, fihrt zu ei-
ner Schule, die fiir niemanden gut ist. Die Zeiten der ,,Massenerziehung” von

180



Umgang mit Heterogenitdt im (Fremdsprachen-)Unterricht — Rahmenbedingungen...

Kindern nach einem Lehrplan sind vorbei, Kinder sind eine zu wertvolle Res-
source, als dass man ihnen nicht mehr personliche Aufmerksamkeit schenken
sollte. Gute Bildungssysteme fiihren differenzierte Programme und Bildungswege
fiir Kinder innerhalb einer Klasse oder eines Jahrgangs ein. Bis heute sind die pol-
nischen Schulen groftenteils noch weit davon entfernt, die Idee der personalisier-
ten Bildung zu verwirklichen, die darauf hinauslauft, dass die Schule sich bemiht,
sich an die unterschiedlichen Bediirfnisse und Veranlagungen der Schiiler anzupas-
sen, anstatt sich darauf zu konzentrieren, jeden Schiiler in das angebotene Unter-
richtsmodell einzupassen (Boni, 2009: 223; Gibersetzt von A.J.).

Auch kurzfristige Analysen bewirken bildungspolitische Entscheidun-
gen. Auf ihrer Grundlage werden z. B. fiir konkrete Schuljahre Richtlinien fir
Bildung und Erziehung formuliert. Fiir das Schuljahr 2021/2022 hatte der am-
tierende Minister fur Bildung und Wissenschaft gemaR Artikel 60 Absatz 3
Nummer 1 des Gesetzes vom 14. Dezember 2016 — dem Bildungsgesetz —
sechs grundlegende Richtungen fiir die Umsetzung der nationalen Bildungs-
politik festgelegt. Was den Umgang mit Heterogenitat angeht, ist im Punkt 4
die Rede u. a. von einer Verbesserung der Bildungsqualitdt durch Aktivitaten,
die den unterschiedlichen Entwicklungs- und Bildungsbeddrfnissen aller Schii-
lerinnen und Schiiler Rechnung tragen, von psychologischer und padagogi-
scher Unterstiitzung, insbesondere in der durch die COVID-19-Pandemie ver-
ursachten Krisensituation, von zusatzlicher Betreuung und Hilfe sowie der
Starkung eines positiven Schulklimas und Sicherheitsgefiihls (MEiN, 2021).

Am 28. Marz 2022 wurden diese Richtlinien fir die Umsetzung der
staatlichen Bildungspolitik fiir das Schuljahr 2021/2022 vom Minister fur Bil-
dung und Wissenschaft gedndert. Eine der hinzugefiigten Richtlinien betrifft
die Verbesserung der Kompetenzen der Lehrenden in der Arbeit mit Schiile-
rinnen und Schilern mit Migrationserfahrung, einschlieflich des Unterrichts
in Polnisch als Fremdsprache (MEiN, 2022).

Die Rechtsakte der polnischen Bildungspolitik gelten fiir alle Lernenden und
alle Lehrenden, unabhéngig vom Unterrichtsfach. Das Fehlen einer enumerativen
Angabe der einzelnen Unterrichtsfacher schmalert nicht deren Bedeutung. Die in
den Rechtsvorschriften enthaltenen Bestimmungen gelten daher auch fir Fremd-
sprachenlernende und -lehrende. Dies sollte man sich vor Augen halten.

2. Aligemeine Richtlinien

In der polnischen Bildungspolitik wird die Gewahrleistung des Zugangs zur Bil-
dung fir alle Kinder und Jugendlichen angesprochen, unabhangig von ihren Ent-
wicklungsvoraussetzungen oder ihrem besonderen Bildungsbedarf. Ausgangs-
punkt fur die Reformen war die Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention
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in Polen im Jahr 2012. Zwischen 2008 und 2011 wurden umfangreiche Analy-
sen durchgefiihrt, die nachgewiesen haben, dass das polnische Recht mit den
Bestimmungen der Konvention Gbereinstimmt.

Besondere Aufmerksamkeit wird im Kontext der Heterogenitat und der
daraus resultierenden Notwendigkeit einer Individualisierung der Bildungsan-
gebote geschenkt. Damit verbunden ist das Konzept der inklusiven Bildung,

das darauf abzielt, die Bildungschancen aller Lernenden zu erhéhen, indem
ihnen die Voraussetzungen fir die Entfaltung ihres individuellen Potenzials ge-
boten werden, damit sie ihre persénliche Entwicklung nach besten Kraften vo-
rantreiben und in Zukunft voll in die Gesellschaft integriert werden kdnnen. In
diesem Zusammenhang sind individualisierte Formen der Bildungsorganisa-
tion wichtig (Podgdrska-Jachnik, Pracownia Doradczo-Badawcza EDBAD, 2021:
5) (Ubersetzt von A.J.).

Das polnische Bildungssystem bietet eine Reihe von Moglichkeiten, um
die unterschiedlichen Bildungsbediirfnisse von Kindern und Jugendlichen, ein-
schlieRlich Kindern und Jugendlichen mit speziellen Lernbediirfnissen, zu erfiil-
len. Die Unterstlitzung betrifft Bereiche wie die Férderung der frihkindlichen
Entwicklung, differenzierte Formen der psychologischen und padagogischen
Betreuung, die Anpassung des Zeitpunkts und der Dauer des Schulbeginns so-
wie die Anpassung der Bedingungen und der Form der externen Priifungen’.

Im Zusammenhang mit der Gewahrleistung des Zugangs zur Bildung und
deren Individualisierung wurden und werden im polnischen Bildungssystem zahl-
reiche Rechtsakte erlassen. In diesem Beitrag werden nur ausgewahlte hervorge-
hoben. An erster Stelle steht das Gesetz liber das Bildungssystem aus dem Jahr
2016, gefolgt von zwei Verordnungen des Ministers flir Nationale Bildung aus den
Jahren 2012 und 2017 Gber den Kernlehrplan fiir die allgemeine Bildung. Dane-
ben spielen die Verordnung des Ministers flir Nationale Bildung aus dem Jahr
2017 Uber die Grundsatze, die Organisation und die Bereitstellung von psycholo-
gischer und padagogischer Unterstiitzung, die Verordnung des Ministers fur Na-
tionale Bildung vom 22. Februar 2019 (ber die die Benotung, Einstufung und Ver-
setzung von Schiilern und Lernenden an 6ffentlichen Schulen sowie schlieflich
die Verordnung des Ministers fiir Nationale Bildung aus dem Jahr 2017 (ber die
Anforderungen an Schulen und Bildungseinrichtungen eine wichtige Rolle.

Im Gesetz vom 14. Dezember 2016 - Bildungsgesetz (Ustawa z dnia 14 grud-
nia 2016 r. — Prawo oswiatowe) verdient Artikel 1 besondere Aufmerksamkeit. Er be-
sagt, dass das Bildungssystem insbesondere folgende Punkte zu gewahrleisten hat:

L vgl. https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/edukacja-wlaczajaca-dotychczasowe
-i-planowane-dzialania-men (Zugang: 03.07.2022).
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1) Die Verwirklichung des Rechts eines jeden Biirgers der Republik Polen auf
Bildung und des Rechts von Kindern und Jugendlichen auf eine ihrem Alter und
ihrer erreichten Entwicklung entsprechenden Erziehung und Betreuung (...); 5)
Die Anpassung der Inhalte, Methoden und Organisation des Unterrichts an die
psychischen und physischen Fahigkeiten der Schiler sowie die Moglichkeit des
Einsatzes psychologischer und padagogischer Hilfen und besonderer Formen
der didaktischen Arbeit; 6) Die Moglichkeit der Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen, sozialer Fehlanpassung und der Gefahr sozi-
aler Fehlanpassung in allen Schularten, entsprechend den individuellen Ent-
wicklungs- und Bildungsbediirfnissen und Veranlagungen; 7) Die Betreuung
von Schiilern mit Behinderungen, indem ihnen ein individualisierter Bildungs-
prozess, individualisierte Lernformen und Curricula sowie Férderunterricht er-
moglicht werden; 8) Die Betreuung besonders begabter Schiiler durch die
Moglichkeit, individuelle Unterrichtsprogramme zu verfolgen und jede Schul-
art in verkilirzter Zeit zu absolvieren (...) (Ubersetzt von A.J.).

Die Notwendigkeit, den Unterricht zu individualisieren und individuelle
Unterstlitzung zu gewdhren, geht aus zwei Verordnungen des Ministers fir
Nationale Bildung hervor, die den Kernlehrplan betreffen. Gemeint sind die
Verordnung des Ministers fiir Nationale Bildung vom 27. August 2012 {ber
den Kernlehrplan fiir die Vorschulerziehung und fiir die Allgemeinbildung in
bestimmten Schularten (MEN, 2012) sowie die Verordnung des Ministers flr
Nationale Bildung vom 14. Februar 2017 Gber den Kernlehrplan fiir die Vor-
schulerziehung und den Kernlehrplan fiir die Allgemeinbildung in der Grund-
schule, (...), Allgemeinbildung in der Berufsschule des ersten Grades, (...) und
Allgemeinbildung in der postsekundaren Schule (MEN, 2017a). In ihnen wird
auf die Notwendigkeit hingewiesen, MaBnahmen zu ergreifen, die auf eine
individuelle Unterstiitzung der Entwicklung jedes Schiilers abzielen, je nach
seinen Bediirfnissen und Moglichkeiten. Gleichzeitig wird betont, dass bei der
Wahl der Formen des individualisierten Unterrichts das Potenzial jedes einzel-
nen Schilers bericksichtigt werden sollte. Die Auffassung dariber, wie das
Potential eines jeden Kindes betrachtet werden sollte, istim folgendem Motto
enthalten: ,Jedes Kind ist begabt und es ist die Aufgabe der Lehrkrafte, diese
Begabungen zu entdecken und zu fordern” (Ubersetzt von A.J.).

Ein wichtiges Dokument in diesem Zusammenhang ist die Verordnung
des Ministers fir Nationale Bildung vom 9. August 2017 (ber die Prinzipien
der Bereitstellung und Organisation von psychologischer und pddagogischer
Hilfe in 6ffentlichen Kindergéarten, Schulen und Institutionen MEN, 2017b). Die
psychologische und padagogische Betreuung von Lernenden in einem Kinder-
garten, einer Schule und einer Bildungseinrichtung besteht darin, ihre individu-
ellen Entwicklungs- und Bildungsbedirfnisse zu erkennen und zu befriedigen.
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Die Aufgabe dieser Institutionen besteht ebenfalls darin, die individuellen psycho-
physischen Voraussetzungen von Lernenden wie auch Milieufaktoren, die ihr so-
ziales Leben beeinflussen, zu identifizieren. Auch das Ziel psychologisch-padago-
gischer Betreuung wurde bestimmt und lautet: ,das Entwicklungspotenzial jedes
einzelnen Lernenden ist zu fordern und die Voraussetzungen fiir seine aktive und
uneingeschrankte Teilnahme am Leben des Kindergartens, der Schule und weite-
rer Bildungseinrichtungen sowie des sozialen Umfelds sind sicher zu stellen”
(MEN, 2017b; Gbersetzt von A.J.). Die Notwendigkeit, dass Lernende in einem Kin-
dergarten, in einer Schule oder einer sonstigen Einrichtung psychologische und
padagogische Unterstlitzung erhalten, ergibt sich aus vielerlei Griinden. In der
Verordnung werden 12 Bereiche genannt. Zu ihnen gehoren:

1) Behinderung, 2) soziale Fehlanpassung, 3) Risiko sozialer Fehlanpassung, 4) Ver-
haltens- und emotionale Stérungen, 5) besondere Begabungen, 6) besondere
Lernschwierigkeiten, 7) Kompetenzdefizite und Stérungen der Sprachfahigkeit, 8)
chronische Krankheit, 9) Krisen oder traumatische Situationen, 10) Bildungsmiss-
erfolg, 11) Vernachlassigung im sozialen Bereich, in Bezug auf die Lebenssituation
des Schiilers und seiner Familie, die Art der Freizeitgestaltung sowie seine sozialen
Kontakte, 12) Anpassungsschwierigkeiten aufgrund kultureller Unterschiede oder
eines veranderten Bildungsumfelds, einschlielich im Zusammenhang mit einer
friiheren Ausbildung im Ausland (MEN, 2017b; Ubersetzt von A.J.).

In Anlehnung daran spielt auch die Verordnung des Ministers fir Natio-
nale Bildung vom 22. Februar 2019 (ber die Benotung, Einstufung und Verset-
zung von Lernenden an o6ffentlichen Schulen eine wichtige Rolle. In Absatz 1 des
zweiten Kapitels heilt es, die Bildungsanforderungen werden an die individuel-
len Entwicklungs- und Bildungsbediirfnisse sowie die psychophysischen Fahig-
keiten eines Schiilers angepasst. Dabei handelt es sich im Besonderen um:

1) einen Schiler mit einer Einschatzung sonderpadagogischen Forderbedarfs
(...), 2) einen Schiler mit einem Attest Uber den Bedarf an individuellem Unter-
richt (...), 3) einen Schiiler mit einem Gutachten einer psychologisch-padagogi-
schen Beratungsstelle, einschlieRlich Fachberatungsstellen, Gber spezifische
Lernbehinderungen oder mit einem anderen Gutachten einer psychologisch-pa-
dagogischen Beratungsstelle, einschlieBlich Fachberatungsstellen, aus dem sich
die Notwendigkeit einer solchen Anpassung ergibt, 4) einen Schiiler, der nicht
iber eine Beurteilung oder ein Gutachten im Sinne der Punkte 1-3 verfiigt, aber
der eine psychologische und padagogische Unterstiitzung in der Schule erhalt
(...), 5) einen Schiiler, der nach einem &rztlichen Gutachten nur begrenzt in der
Lage ist, bestimmte kérperliche Ubungen im Sportunterricht auszufiihren - auf
der Grundlage dieses Gutachtens (MEN, 2019; Gbersetzt von A.J.).
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AbschlieBend wird die Verordnung des Ministers flir Nationale Bildung
vom 11. August 2017 Uber Anforderungen fiir Schulen und Bildungseinrichtun-
gen erwdhnt (MEN, 2017c). lhr zufolge besteht die Aufgabe der Schule oder Bil-
dungseinrichtung darin, die Entwicklung der Lernenden unter Beriicksichtigung
ihrer individuellen Situation zu férdern. Die Schule oder Bildungseinrichtung

= erkennt die psycho-physischen Moglichkeiten und Entwicklungsbe-
dirfnisse, Lernstile und die soziale Situation eines jeden Lernenden;

= flhrt einen individualisierten Bildungsprozess in Bezug auf die beson-
deren Bediirfnisse der Lernenden durch,

* hilft bei der Uberwindung von Schwierigkeiten, die aus der sozialen
Situation eines Lernenden resultieren,

=  bietet Aktivitdten an, die die Interessen und Talente der Lernenden
entwickeln, insbesondere Forderunterricht sowie Spezialklassen, die
ihren identifizierten Bedirfnissen entsprechen.

3. (Fremdsprachen-)Lehrerausbildung in Polen

Der wichtigste Rechtsakt zur Regelung der Lehrerausbildung in Polen ist die
Verordnung des Ministers fiir Bildung und Hochschulwesen vom 25. Juli 2019
(MNiSW, 2019). In diesem Dokument werden zuerst allgemeine Lernergeb-
nisse formuliert. Was das Wissen der Absolventinnen und Absolventen im
Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitat betrifft, so kennen und verstehen
sie unter anderem das Konzept der integrativen Bildung und wissen, wie das
Prinzip der Inklusion umgesetzt werden kann. Sie kennen die Rechte von Kin-
dern und Menschen mit Behinderungen, die Vielfalt der Bildungsbedirfnisse
von Schiilerinnen und Schiilern und die sich daraus ergebenden Aufgaben der
Schule in Bezug auf eine notwendige Anpassung der Organisation des Bil-
dungs- und Erziehungsprozesses. SchlieRlich sind sie mit Lehrmethoden und
der Auswahl wirksamer Lehrmittel, einschlielich Online-Ressourcen, ver-
traut, die den Unterricht unterstitzen, wobei die differenzierten Bildungsbe-
dirfnisse der konkreten Lernenden bericksichtigt werden.

Im Bereich der Fahigkeiten kbnnen die Absolventinnen und Absolven-
ten u. a. padagogische Situationen und Ereignisse beobachten und mit Hilfe
ihrer psychopadagogischen Kenntnisse Losungen fir Probleme vorschlagen.
Sie sind in der Lage, Materialien und Mittel, einschlieRlich der Informations-
und Kommunikationstechnologie, sowie Arbeitsmethoden angemessen aus-
zuwahlen, zu erstellen und an die unterschiedlichen Bedirfnisse ihrer Lernen-
den anzupassen, dabei selbstdndig padagogische, didaktische, erzieherische
und betreuerische Aktivitdaten zu konzipieren und wirksam umzusetzen. Sie sind
fahig, die Bediirfnisse, Fahigkeiten und Talente ihrer Lernenden zu erkennen
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und Mallnahmen zur Férderung ihrer ganzheitlichen Entwicklung, ihrer Aktivie-
rung und Beteiligung am Bildungs-, Erziehungs- und Gesellschaftsprozess zu er-
greifen. Aus der Verordnung geht auch hervor, dass die Absolventinnen und Ab-
solventen in der Lage sein sollen, Lehrpldane zu entwerfen und umzusetzen, die
den unterschiedlichen Bediirfnissen von Lernenden gerecht werden. Sie sollen
ebenfalls dazu befahigt sein, mit Kindern mit besonderen Lernbeddrfnissen zu
arbeiten, einschlieBlich von Kindern mit Anpassungsschwierigkeiten im Zusam-
menhang mit Migrationserfahrung, die aus kulturell unterschiedlichen Milieus
stammen oder nur begrenzte Kenntnissen der polnischen Sprache haben.

In Bezug auf die soziale Kompetenz sind die Absolventinnen und Absol-
venten in der Lage, sich von der Achtung vor jedem Menschen leiten zu lassen,
mit Menschen mit unterschiedlichem Hintergrund und unterschiedlicher
emotionaler Verfassung zu kommunizieren, Konflikte dialogisch zu l6sen und
eine gute Atmosphare fiir eine Kommunikation innerhalb und auRerhalb des
Klassenzimmers zu schaffen.

Die Lehrinhalte werden in drei Module eingeteilt: Modul A Inhaltliche
Vorbereitung, Modul B Psychologisch-padagogische Vorbereitung und Modul
C Didaktische Vorbereitung (s. Tabelle 1).

Module Stundenzahl
Modul A | Inhaltliche Vorbereitung
Modul B | Psychologisch-padagogische Vorbereitung
Allgemeine psychologische Vorbereitung 90
Allgemeine padagogische Vorbereitung 90
Schulpraktikum 30
Modul C | Didaktische Vorbereitung
Grundlagen der Didaktik 30
Didaktik fur die bestimmte Bildungsstufe 150
Schulpraktikum 120

Tabelle 1: Lehrerausbildung in Polen (MNiSW, 2019).

Die inhaltliche Vorbereitung (Modul A) umfasst Inhalte, die in den jewei-
ligen Studienprogrammen enthalten sind. Im Falle der Germanistik oder ande-
rer philologischer Fachrichtungen handelt es sich dabei neben sprachprakti-
schen Ubungen um Kurse in Literatur- und Sprachwissenschaft, in Realien- und
Kulturkunde undin Geschichte. Detaillierte Informationen zu Fachern, Stunden-
zahl und ECTS-Credits sind in den Studienprogrammen enthalten, die auf den
Webseiten der jeweiligen Universitaten veroffentlicht werden.

Modul B ist der pschychologisch-padagogischen Vorbereitung gewid-
met. Fir den Bereich der Heterogenitat aus psychologischer Perspektive ist
breites Wissen tiber den Entwicklungsprozess von Lernenden in der Kindheit,

186



Umgang mit Heterogenitdt im (Fremdsprachen-)Unterricht — Rahmenbedingungen...

Jugend und im frithen Erwachsenenalter von Bedeutung, darunter lber die kor-
perliche, motorische und psychosexuelle Entwicklung, die Entwicklung der kogni-
tiven Prozesse (Denken, Sprache, Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und Gedacht-
nis), die sozio-emotionale und moralische Entwicklung. Die Absolventen sind sich
insbesondere der korperlichen und geistigen Veranderungen wahrend der Ado-
leszenz bewusst. Sie kennen die Prinzipien der Entwicklung und Ausbildung der
Personlichkeit, auch im Rahmen der Erziehung. Sie erkennen Stérungen in der
Entwicklung der Grundfahigkeiten oder der grundlegenden geistigen Prozesse,
Verhaltensstérungen, Schiichternheit und Hyperaktivitdt, besondere Begabun-
gen, darunter Hochbegabung, Stérungen in der Adoleszenz, depressive Stim-
mung und Anzeichen fiir Depression. Ebenso verfigen sie liber Kenntnisse Giber
Lernschwierigkeiten und deren Ursachen, iiber Strategien zu ihrer Uberwindung
sowie Uiber Methoden und Techniken zur Erkennung und Férderung der Entwick-
lung von Talenten und Interessen. Sie erkennen Barrieren und Schwierigkeiten im
Kommunikationsprozess und kennen Techniken und Methoden zur Verbesserung
der Kommunikation mit und unter den Lernenden.

Auf der Grundlage von Kenntnissen im Bereich der Padagogik sind die
Absolventinnen und Absolventen mit dem Konzept der Integration und Inklu-
sion vertraut. Sie kennen die Situation eines Kindes mit kdrperlichen und geis-
tigen Behinderungen in einer Regelschule, die Probleme von Kindern mit Au-
tismus-Spektrum-Stérungen und deren Verhaltensweise, die Probleme ver-
nachlassigter und benachteiligter Kinder sowie die schulische Situation von
Kindern mit Migrationshintergrund. Hinzu kommt auch das Wissen Uber die
Situation eines Kindes in einer Krise oder traumatischen Situation, Gber mog-
liche Bedrohungen fiir Kinder und Jugendliche, die Phdnomene der Aggres-
sion und Gewalt, einschlieBlich elektronischer Aggression, und des Suchtver-
haltens, sowie Fragen im Zusammenhang mit informellen Gruppen, Subkultu-
ren und Sekten. Sie sind ebenfalls mit den besonderen Lernbediirfnissen von
Lernenden vertraut, z. B. im Bereich der Funktionsdiagnostik, der Methoden
und Instrumente, die bei der Diagnose verwendet werden. Sie kennen die
Notwendigkeit der Anpassung des Bildungsprozesses an besondere Bildungs-
bedirfnisse (Planung der Unterstiitzung, Erstellung individueller Programme)
und das Thema der Bewertung und ihrer Wirksamkeit bei der Unterstiitzung
von Lernenden mit sonderpadagogischem Foérderbedarf.

Modul C ist der Didaktik gewidmet. Die Absolventinnen und Absolven-
ten sind u. a. mit den Grundséatzen der Integration und Inklusion vertraut. Sie
sind dazu in der Lage, eine fordernde Lernumgebung zu schaffen, die den
Lernfortschritt und die Heterogenitat der Klasse unter kognitiven, kulturellen und
sozialen Aspekten unterstitzt, bei Beriicksichtigung des sozialen und materiellen
Status’ der Lernenden. Sie verstehen die Notwendigkeit, Lernaktivitdaten zu
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kreieren, die den unterschiedlichen Bedirfnissen und Fahigkeiten der Lernen-
den gerecht werden, insbesondere ihren psychischen und physischen Fahig-
keiten. In der Verordnung wird auch vorausgesetzt, dass die Lehrkrafte die Be-
deutung und die Moglichkeiten des Ausgleichs von Bildungschancen sowie die
Bedeutung der Entdeckung und Forderung von Begabungen und Talenten
kennen, auch im Zusammenhang mit der Vorbereitung von Schiilern auf die
Teilnahme an Wettbewerben und Fach-Olympiaden.

Die aus der Verordnung ausgewahlten Beispiele fiir die Kenntnisse, Fahig-
keiten und Kompetenzen kinftiger (Fremdsprachen-)Lehrerinnen und (Fremd-
sprachen-)Lehrer im Hinblick auf die Forderung der Heterogenitat der Lernenden
zeigen, wie wichtig dieses Thema im Kontext der Bildungspolitik, einschlieR-
lich der Lehrerausbildung, ist.

4. Fazit

Die Entwicklung psychologischer und padagogischer Ideen und die enge interdis-
ziplindre Zusammenarbeit zwischen den Sozial- und Geisteswissenschaften spie-
geln sich in der Annaherung an das Prinzip der Individualisierung in der Bildung
wider. Schulische Integration fordert einerseits die Einheitlichkeit und anderer-
seits das Recht auf Unterschiede, individuelle Bediirfnisse und Moglichkeiten der
Lernenden. Dies lasst Zweifel an der tatsachlichen Durchfiihrbarkeit des Inklusi-
onsunterrichts in der modernen Schule aufkommen (Karpinska-Szaj, 2022:45).

Das Ziel der Anpassung der Bildungsanforderungen an die Entwick-
lungs- und Bildungsbediirfnisse sowie an die psychophysischen Fahigkeiten je-
des und jeder einzelnen Lernenden ist es, seine bzw. ihre Bildungschancen zu
erhohen. Dies wird jedoch oft als Senkung der Anforderungen missverstan-
den. Dabei werden die Anforderungen in einem Bereich tatsachlich gelockert,
wahrend sie in einem anderen Bereich erhéht werden, z. B. die Notwendig-
keit, zusatzliche Zeit und Energie in Ubungen zu investieren. Die Anpassung
bezieht sich also auf den Umfang und die Art der Arbeit sowie auf die Verwen-
dung von Feedback zu den erzielten Fortschritten und den Bereichen, an de-
nen noch gearbeitet werden muss.

Die ministeriellen Leitlinien sollten sich in der Schulpraxis widerspie-
geln. Fir ihre aktive Umsetzung im Unterrichtsprozess sind in erster Linie die
Lehrkrafte verantwortlich. Von ihrer Kompetenz, Veranlagung, Qualifizierung
und ihrer Motivation hdngt ab, inwieweit ihr Handeln den allgemeinen Aufga-
ben der Schule entspricht. SchlieBlich ergibt sich aus diesen Aufgaben eine
Reihe von anspruchsvollen Lehrerrollen (vgl. Zawadzka, 2004), die nicht jeder
Lehrer/jede Lehrerin ohne entsprechende Unterstitzung bewaltigen kann.
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Theoretische, theoretisch-praktische und forschungsbezogene Studien im Be-
reich der Psychopadagogik und Glottodidaktik konnen fiir die Arbeit von
Fremdsprachenlehrkraften duBerst wichtige Impulse geben. Uberlegungen im
Bereich der Glottodidaktik beziehen sich auf den Prozess des Fremdsprachen-
lehrens und -lernens in Gruppen mit unterschiedlichen Bildungsbediirfnissen
(vgl. Zawadzka-Bartnik, 2010, Jaworska, 2018). Sie zeigen, wie man mit offe-
nen Arbeitsformen das Potenzial der Lernenden beim Fremdsprachenlernen
zur Geltung bringen kann (vgl. Peé¢, 2021). Die Frage jedoch, wie viel Zeit eine
Fremdsprachenlehrkraft der Suche nach neuen Erkenntnissen und Anregun-
gen und generell ihrer beruflichen Weiterentwicklung widmen will und kann,
muss offen bleiben. Die sich wandelnde Realitat bringt standige Verdanderun-
gen, Aufgaben und Herausforderungen an die Lehrkrafte mit sich. Die polni-
sche Bildungspolitik ist ein Spiegelbild dieser Entwicklung. Die Zahl der bil-
dungspolitischen MaRnahmen, die zur Forderung der Heterogenitat ergriffen
werden, steigt von Jahr zu Jahr. Fremdsprachenlehrkrafte, wie alle Lehrenden,
werden standig mit neuen und Giberarbeiteten bildungspolitischen Dokumen-
ten konfrontiert, die sich massiv auf ihre Lehrtatigkeit auswirken. In diesem
Zusammenhang ist die Analyse der Qualitdt und Wirksamkeit der durchge-
flhrten didaktischen und padagogischen MaRnahmen sowie der Effizienz der
Bildung wichtig, auch im Kontext des Fremdsprachenlernens und -lehrens.
Dies ist jedoch ein anderes Thema.
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Uczen z doswiadczeniem migracji
na lekcji jezyka angielskiego: wyzwania i rozwigzania

A learner with migration experience in an English class:
challenges and opportunities

The increasing number of migrant learners in Polish schools poses
a new challenge not only for teachers of the language of school educa-
tion, i.e. Polish, but also for teachers of other subjects, including Eng-
lish. Depending on the migrant learner’s country of origin, English may
be his/her foreign, third (or additional) or even first language. This situ-
ation increases the heterogeneity of the language group and raises new
challenges, which according to Ruiz’s (1984) conceptualization could be
approached by the teacher either as a threat to the monolingual policy
in the classroom, or as a resource that has the potential to enrich for-
eign language lessons by developing plurilingual and intercultural com-
petences. On the basis of available research (Rokita-Jaskow, 2019,
2021), the article presents the challenges teachers face along with sug-
gestions for teaching solutions.

Keywords: the English class, first language, additional language, migrant
learner, return migrant

Stowa kluczowe: jezyk pierwszy, jezyk angielski, jezyk kolejny, migranci, re-
emigranci
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Wstep

Z roku na rok coraz wiecej ucznidéw z doswiadczeniem migracji, a wiec czesto tez
dwu- lub wielojezycznych, pojawia sie w polskiej szkole, potwierdzajg to zaréwno
dane statystyczne (GUS, 2020: 112-126, NIK, 2020: 85-91), jak i doniesienia me-
dialne (Nowakowska, 2019). Uczen taki zna nie tylko kilka jezykow, ale ma takze
doswiadczenia zwigzane z funkcjonowaniem w innej kulturze. Doswiadczenia te
moga powodowac u niego trudnosci z dostosowaniem sie do grupy rowiesniczej,
o czym pisali Grzymata-Moszczynska iin. (2015), czy ze sprostaniem wymaga-
niom szkolnym. Trudnosci te mogg dotyczy¢ rowniez nauki jezyka angielskiego
jako obcego, mimo ze niektérym dzieciom jest on znany, a dla czesci — stanowi
nawet jezyk pierwszy, dominujgcy. Trudnosci te wynikajg niekiedy z niskiej $wia-
domosci uczacych co do tego, czym jest zjawisko dwu-, wielojezycznosci i stawia-
nia uczniom zbyt wygdérowanych wymagan. Wiekszos¢ nauczycieli jezykéw ob-
cych w Polsce przygotowywanych byto do nauczania jezyka obcego w klasach mo-
nolingwalnych. Globalna mobilnos¢ spoteczeristw sprawia jednak, ze klasy szkolne
stajg sie coraz bardziej zréznicowane réwniez pod wzgledem jezyka pierwszego
uczniéw. Zjawisko to obserwujemy w szkotach Europy Zachodniej, ale i w Polsce
daje sie zauwazy¢ wzrastajgcg liczbe ucznidw z doswiadczeniem migracji, ktérzy
powinni by¢ traktowani jako uczniowie wymagajgcy dodatkowego wsparcia za-
réwno w zakresie adaptacji do nowej sytuacji i Srodowiska szkolnego, jak i w na-
bywaniu jezyka edukacji szkolnej, czyli jako uczniowie o szczegdlnych potrzebach
edukacyjnych. Jezyk obcy, najczesciej angielski, stanowi istotng cze$¢ programu
szkolnego, gdyz jego nauka koriczy sie tzw. egzaminem doniostym. Osiggniecie
sukcesu edukacyjnego wymaga wiec opanowania nie tylko jezyka polskiego. Warto
tez zauwazyé, ze lekcja jezyka obcego w podejsciu komunikacyjnym jest tg, gdzie
wzajemne zrozumienie i skuteczna komunikacja stanowig nadrzedny cel nauki,
stad moze ona by¢ miejscem najbardziej skutecznej socjalizacji. Dlatego tak
istotne jest, by nauczyciele jezykéw obcych w planowaniu lekcji wzieli pod uwage
obecnosé i potrzeby uczniéw wielojezycznych, o czym pisaty juz Szybura (2016)
i Otwinowska (2018) w odniesieniu do catego srodowiska szkolnego.

Celem artykutu jest diagnoza trudnosci w funkcjonowaniu ucznidw z do-
Swiadczeniem migracji na lekcji jezyka obcego, a takze wskazanie mozliwych roz-
wigzan dydaktycznych, jakie nauczyciele angielskiego mogg zastosowac, realizu-
jac program nauczania i rownolegle wspierajgc uczniow w skutecznej adaptaciji
w nowym Srodowisku. W niniejszym tekscie opieram sie czesciowo na danychi in-
formacjach zebranych w toku dwu projektéw badawczych (Rokita-Jaskow iin.,
2020; Rokita-Jaskow, 2019). Decyzja o skoncentrowaniu sie na lekcji jezyka angiel-
skiego wynikata z zatozenia, iz nauczyciele wiadajacy co najmniej jednym jezy-
kiem obcym sg w stanie lepiej zrozumiec¢ potrzeby osdb wielojezycznych.
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1. Kontekst: Zmieniajaca sie klasa szkolna a podejscia dydaktyczne

Globalizacja i procesy migracyjne nie ominety tez Polski. Za ich przyczyng, szcze-
golnie w ostatnim dziesiecioleciu jestesmy swiadkami zmieniajgcego sie krajo-
brazu jezykowego (Komorowska, Krajka, 2016). Rodziny migrantow, przemiesz-
Czaja sie ze swoimi dzieémi, ktdre trafiajg do polskiej szkoty, takze na lekcje an-
gielskiego, najczesciej nauczanego jezyka w szkole podstawowej. Ostatni raport
NIK (2020: 5) donosi, ze liczba uczniow migrantow wzrosta w ostatnim dziesie-
cioleciu z 9610 oséb w 2009 r. do 51363 oséb w 2019 r., a najliczniejszg grupe
w szkotach podstawowych i $rednich stanowili uczniowie z Ukrainy — ponad 30
tys. oséb. Warto zauwazyg, ze liczby te nie obejmujg ogromnej rzeszy dzieci mi-
grantéw powrotnych. Dzieci te, majgc zazwyczaj polskich rodzicow i polskie oby-
watelstwo, umykajg statystykom, a tymczasem nalezy zauwazy¢, ze czesto opu-
Scity one kraj we wczesnym dziecidstwie lub nawet urodzity sie za granica. Za-
zwyczaj sg wiec dwu-, a nawet wielojezyczne: jezyk polski nabyty w rodzinie,
a drugi (trzeci), uczeszczajac do placowki oswiatowej za granica.

Dzieci migrantdéw czesto majg juz swoje pierwsze doswiadczenia szkolne
z innego kraju. Ich zachowania, charakteryzujgce sie np. mniejszym dystansem
miedzy uczniami a nauczycielem, otwartoscig w proszeniu o pomoc, transfe-
rowane na grunt polski, czesto nie spotykajg sie ze zrozumieniem, a niekiedy
wrecz z krytyka i odrzuceniem, a zatem juz na starcie majg problemy ze sku-
teczng adaptacjg, na co zwraca uwage Grzymata-Moszczyriska (2015). Ten
brak zrozumienia zaréwno ze strony uczacych, jak i grupy rowiesniczej wynika
po czesci z ich braku doswiadczen funkcjonowania w $rodowisku wielojezycz-
nym i wielokulturowym. W tym kontekscie wydaje sie, ze nauczyciele jezyka
obcego, w naszym przypadku anglisci, majg najwieksze mozliwosci wykorzy-
stania wtasnych kompetencji i doswiadczen dwujezycznosci, by skutecznie
wspierac¢ uczniéw z doswiadczeniem migracji w adaptacji do Srodowiska szkol-
nego i sprawic, by lekcja jezyka angielskiego stata sie miejscem autentycznej
komunikacji i wymiany doswiadczen kulturowych.

W badaniach prowadzonych nad stosunkiem nauczycieli-anglistéw do
uczniow migrantéw (Rokita-Jaskow iin., 2021) nauczyciele odnotowali po-
dobne typy ucznidw migrantéw na swoich lekcjach: sg to albo dzieci migran-
tow ze Wschodu (Ukrainy, Biatorusi, Rosji), czesto rosyjskojezyczne, albo dzieci
migrantdéw powrotnych, czesto anglojezyczne, gdyz powroty najczesciej doty-
czq takich krajow jak Wielka Brytania, Irlandia, czasami USA, a takze Norwegia
lub Holandia, w ktdrych jezyk angielski jest powszechnie uzywany.

W Polsce, jak dotad, opracowania poswiecano gféwnie nauczaniu i przyswa-
janiu jezyka polskiego jako obcego, a takze koniecznosci opanowania tzw. jezyka
edukacji szkolnej dla osiggniecia sukcesu edukacyjnego (np. Pamuta-Behrens,
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Szymaniska, 2017)*. Obecnos¢ ucznia z doswiadczeniem migracji na lekcji jezyka
obcego, ktéry moze by¢ dla niego zardwno jezykiem pierwszym, jak i kolej-
nym, jest zagadnieniem nowym i dopiero ostatnio przykuwajacym uwage ba-
daczy (zob. Gallagher, 2020; Calafato, 2021). Tylko nieliczni naukowcy zajmuja
sie tg kwestig i sg gtdwnie z krajéw o duzym odsetku uczniéw migrantéw (w
Niemczech np. Hoppi in., 2020; w Norwegii np. Christinson i in., 2021). W Pol-
sce dotychczas nie pojawito sie zadne opracowanie tego typu.

Tendencja wzrostowa w liczbie ucznidw z doswiadczeniem migracji po-
woduje, ze nalezy wzigé jg pod uwage w planowaniu rozwigzan dydaktycz-
nych. Jedng z mozliwosci oferuje w jezykoznawstwie stosowanym podejscie
wielojezyczne (ang. multilingual turn), ktére realizuje sie w takich rozwigza-
niach dydaktycznych jak pedagogiczne przetgczanie kodéw (ang. pedagogical
translanguiging; Cenoz, Gorter, 2020), czy nauczanie odpowiedzialne jezy-
kowo i kulturowo (ang. linguistically and culturally responsive teaching; Lucas,
Villegas, 2011, 2013). To pierwsze rozwigzanie zaktada zezwolenie na swo-
bodne przefaczanie kodéw w klasie jezykowej, z uwagi na to, ze nadrzednym
celem lekcji jest nawigzanie komunikacji i umozliwienie dzieciom z doswiad-
czeniem migracji wyrazenia siebie. Wydaje sie jednak, ze w warunkach pol-
skich praktyka przetgczania kodéw (ang. translanguiging) powinna by¢ stoso-
wana w ograniczonym zakresie z dwdéch powoddw. Po pierwsze, uczniowie
migranci wcigz stanowig pojedyncze przypadki w poszczegdlnych klasach
szkolnych; po drugie zas$, jezyk angielski jest obecny na tzw. egzaminach do-
niostych, ktorych kryteria oceniania w duzej mierze wymagaja petnej popraw-
nosci jezykowej. Nie zmienia to faktu, ze nauczyciele powinni by¢ swiadomi
zmieniajgcego sie kontekstu spotecznego i nowych wyzwan, ktére przed nimi
stojg. Natomiast rozwigzanie drugie, tj. nauczanie jezykowo i kulturowo odpo-
wiedzialne ma wieksze szanse na realizacje w Polsce. Istotg tego podejscia jest
promowanie $wiadomosci interkulturowej w sposdb, ktéry umozliwia stop-
niowe wprowadzanie i uswiadamianie uczniom istnienia wielu jezykow i réz-
norodnosci kulturowej poprzez docenianie wytwordéw innych kultur oraz za-
dania polegajace na mediacji interkulturowej, sktaniajgce rowniez do refleksji
nad wtasnym dziedzictwem kulturowym (zob. Byram, 2008; Cierpisz, 2021).

Na ucznia z doswiadczeniem migracji mozna, zgodnie z rozréznieniem
amerykanskiego badacza Richarda Ruiza (1984), spojrze¢ jako na zagroZenie (ang.
threat), np. dla dotad stosowanych rozwigzarn w homogenicznym (monolingwal-
nym) Srodowisku jezykowym, gdzie wszyscy uczacy sie uczg sie angielskiego jako

1 Potrzeby uczniéw migrantéw i formy wsparcia w zakresie nauki jezyka polskiego re-
gulujg stosowne fragmenty Prawa Oswiatowego (2019) i Rozporzadzenia dotyczacego
uczniow cudzoziemcow (MEN, 2020).
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obcego/drugiego. Mozemy réwniez uznac jego prawo (ang. right) do postugi-
wania sie znanymi mu jezykami, co jednak nie sprzyja nabywaniu jezyka, ktory
jest przedmiotem nauczania. Wreszcie biorgc pod uwage cafg konstelacje je-
zykéw, jakimi moga sie postugiwac zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele, mo-
Zzemy je potraktowac jako zasob (ang. resource), na bazie ktdrego mozemy
zwieksza¢ Swiadomos¢ jezykowsq i interkulturowg uczacych sie, a tym samym:
motywowac ich do poznawania kolejnych jezykéw, ksztattowaé postawy otwar-
tosci na Innego oraz doskonali¢ kompetencje mediacyjne. Nawet pojedynczy
uczen z doswiadczeniem migracji w klasie jezykowej moze uczynic jg bardziej
autentyczng i motywujaca dla ucznidw, gdyz nadrzednym celem nauki jezykéw
obcych jest przeciez komunikacja z obcokrajowcami. Rozpoznanie tej mozliwo-
$ci jako zasobu wymaga jednak od nauczyciela odejscia od stricte podreczni-
kowej realizacji lekcji i zaplanowania sposobu, w jaki mozna wykorzystywa¢
zasoby jezykowe i kulturowe takiego ucznia. Kilka rozwigzan metodycznych
znajdziemy m.in. u takich autoréw jak Garcia i Sylvan (2011) czy Christinson
iin. (2021). Garcia iSylvan (2010: 396—397) proponujg model nauczania,
w ktdrym przyjmuje sie nastepujace zatozenia dydaktyczne:

e uznanie heterogenicznosci klasy i wykorzystanie technik pracy wska-
zanych dla takich grup,
promowanie wspotpracy miedzy uczniami,
koncentracja na uczniu, integracja nauczania jezyka i kultury,
plurilingwalizm,
nauczanie przez doswiadczanie,
lokalna autonomia i odpowiedzialnos¢ (tj. w odniesieniu do lokalnej
spotecznosci).

Christison i in (2021: 277) z kolei proponujg model MADE (z ang. Multilingual
Approach to Diversity in Education), w ktérym podkreslajg istote akcentowa-
nia w nauczaniu takich elementdw jak:

e tworzenie wielojezycznych przestrzeni w otoczeniu szkolnym (ang.
multilingual space) poprzez np. organizacje wystaw, przygotowywanie
gazetek akcentujgcych istnienie w szkole réznych jezykéw;

e promowanie interakcji w parach/grupach w réznych konfiguracjach;

e wykorzystanie posiadanej znajomosci wszystkich jezykéw przez nau-
czycieli i uczniow w celu skutecznej komunikacji;

e demonstrowanie zainteresowania i pozytywnego stosunku do kultur
i jezykow uczniow;

e ksztatcenie Swiadomosci podobienstw i réznic miedzy jezykami (czyli
Swiadomosci jezykowej/plurlilingwalnej);
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e tworzenie wiasnych materiatéw do nauczania;
o alfabetyzacja (ang. multiliteracy) wielojezyczna — praktyki zmierzajgce
do rozwijania pisania i czytania w kazdym z jezykédw ucznia.

Nie wszystkie przedstawione powyzej propozycje sg mozliwe do natychmia-
stowe]j adaptacji w polskim srodowisku szkolnym (np. ksztattowanie umiejet-
nosci pisania i czytania w réznych jezykach ucznia). Niemniej jednak wiele z nich
znajduje odzwierciedlenie czy to w promowanej dydaktyce réznojezycznosci
majacej na celu rozwijanie plurilingwalizmu zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli
(zob. Kucharczyk, 2018), czy to we wskazéwkach kierowanych w rozmaitych
publikacjach do uczacych (zob. Otwinowska, 2018; Szybura, 2016).

2. Obserwacje z badan wtasnych

W wyniku prowadzonych projektéw badawczych (Rokita-Jaskow, 2019; Ro-
kita-Jaskow iin. 2021), w trakcie ktdrych z nauczycielami i uczniami przepro-
wadzano wywiady, zauwazono, ze w sytuacji spotkania z uczniem wielojezycz-
nym nauczyciele czesto sg pozostawieni sami sobie wobec braku wyraznej poli-
tyki jezykowej i wskazéwek dydaktycznych w tym zakresie (Sobczak-Szelc, 2020;
Komisja Europejska, 2019). To od wtasnych umiejetnosci dydaktycznych, do-
Swiadczenia i empatii uczacych zalezy, w jaki sposdb wtgcza oni dziecko z do-
Swiadczeniem migracji w proces dydaktyczny. Stwierdzono takze, ze mimo iz na-
uczyciele anglisci sami sg osobami co najmniej dwujezycznymi, wykazujg oni ni-
ktg wiedze na temat tego, czym charakteryzuje sie dwujezyczno$é naturalna.
Niestety w przewazajgcej wiekszosci powielajg oni mit, iz kompetencje osoby
dwujezycznej w zakresie kazdego z jezykdw sg poréwnywalne z kompeten-
cjami oséb monolingwalnych. Stad stawianie czesto nierealistycznie wysokich
wymagan uczniom z doswiadczeniem migracji, szczegélnie zas migrantom po-
wrotnym z krajow anglojezycznych.

Ponizej znajdujg sie opisy probleméw zidentyfikowanych w przywota-
nych powyzej badaniach, opis rozwigzan stosowanych przez respondentéw (na-
uczycieli) oraz propozycje wtasnych przyktadowych rozwigzan dydaktycznych.

2.1. Problemy ogdlne

We wspomnianych badaniach zauwazono, ze socjalizacja ucznia w klasie za-
lezy od wielu czynnikéw. Pierwszym z nich jest sam moment wprowadzenia
nowego ucznia do klasy. Warto, by nauczyciel poswiecit kilka minut na przed-
stawienie go, a nastepnie, na przyktad, zachecit pozostatych uczniéw do zada-
wania mu pytan w tym jezyku, ktéry dziecko choé czesciowo zna (angielskim,
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polskim) lub w przypadku zbyt duzych trudnosci z wykorzystaniem gtosowej
aplikacji ttumaczeniowej w telefonie (np. iTranslatora) lub Internecie (np. z po-
mocg Google Translator i tablicy interaktywnej). Pozwoli to nauczycielowi zo-
rientowac sie, w jaki sposob i w jakim jezyku komunikacja z nowym uczniem be-
dzie przebiegata najskuteczniej. Dobrze jest tez przydzieli¢ mu asystenta jezyko-
wego w osobie polskojezycznego kolegi, ktdry pomoze mu zrozumiec polecenia
nauczyciela, ale takze wprowadzi do grupy réwiesniczej. Wazne jest, by uczacy
wyraznie przedstawit swoje oczekiwania wobec asystenta i pozostatych ucznidow
oraz pokazat sposoby wykorzystania aplikacji ttumaczeniowej, jesli to konieczne.
Na kilku kolejnych lekcjach warto zorganizowa¢ takie ¢wiczenia komunikacyjne,
ktére angazujg caty zespot klasowy, a nie wymagajg produkcji jezykowej. Po-
zwoli to nowemu uczniowi uczestniczyé w lekcji bez nadmiernego stresu.

Wiele zalezy nie tylko od umiejetnosci dydaktycznych nauczycielai jego po-
mystéw na witgczenie nowego ucznia w proces dydaktyczny, lecz takze od empatii
uczacego, ktory bedzie chciat zrozumie¢ trudnosci ucznia pojawiajgcego sie w no-
wym otoczeniu i jego doswiadczanie swoistego rodzaju ‘szoku kulturowego.

Zaobserwowano réwniez, ze badani nauczyciele mieli nieco inny stosu-
nek do uczniéw migrantéw powrotnych i obcokrajowcéw. Dla grupy pierwszej
angielski czesto byt jezykiem pierwszym; kompetencje uczniéw byly wiec wyz-
sze niz polskich rowiesnikéw. Fakt ten spotykat sie z réznym odbiorem uczgcych:
od leku, ze nie doréwnujg kompetencjom jezykowym ucznia, poprzez radosé, ze
wreszcie mogg z kim$ porozmawiaé, az po oczekiwania wysokich osiggniec. Dla
grupy drugiej natomiast angielski stanowi zazwyczaj kolejny jezyk obcy, nauczy-
ciele mogg wiec stosowac techniki nauczania, jakie wykorzystujg na zajeciach
z uczniami polskimi. Ze wzgledu na te réznice najwazniejsze wyzwania i propo-
zycje rozwigzan dydaktycznych mozliwych do wykorzystania w pracy z uczniami
migrantami i reemigrantami zostang przedstawione osobno.

2.2. Uczniowie migranci
2.2.1.Wyzwania

Uczniowie przybywajgcy do naszego kraju, to najczesciej uczniowie z Ukrainy
(nieco rzadziej z Rosji lub Biatorusi). Czesto sg oni co najmniej dwujezyczni,
gdyz oprdocz ukrainskiego znajg tez rosyjski. Uczeszczajgc na lekcje angiel-
skiego i zaczynajac od podobnego poziomu (np. poczatkujacego w kl. 1-3),
majg réwne w stosunku do jednojezycznych rowiesnikdw szanse na pokazanie
swoich umiejetnosci. Metodyka nauczania na pierwszym etapie edukacyjnym,
ktora zawiera elementy zabawy, sprzyja tez integracji dzieci i lepszemu sie po-
znaniu. Warto tu pamietaé, ze jezyk ukrainski (rosyjski) postuguje sie innym
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alfabetem niz tacinski, tj. cyrylicg. Moze to oznacza¢ problemy na przyktad
z kopiowaniem poprawnego zapisu wyrazow i zdan z tablicy, zwtaszcza w sy-
tuacji, gdy dziecko wczes$niej nie uczyto sie angielskiego, i tym samym nie
miato stycznosci z alfabetem tacinskim. Warto wtedy zorganizowa¢ dodat-
kowe ¢wiczenia w pisaniu po sladzie stow i zdan w jezyku angielskim.

Dla dzieci z doswiadczeniem migracji problematyczne jest takze mimo-
wolne i czesto nadmierne uzywanie jezyka polskiego na lekcji angielskiego.
Przetgczanie sie nauczyciela na polski oraz akceptowanie jego uzycia przez
uczniéw utrudnia dzieciom-cudzoziemcom sledzenie toku lekgcji, rozumienie
polecen, a takze wypowiadanie sie w jezyku obcym.

Dzieci pochodzace zinnych krajow majg doswiadczenia wzrastania
w innej kulturze, co moze sie przejawia¢ choéby innym sposobem zachowania
(np. bardziej bezposrednim lub bardziej zdystansowanym), doswiadczeniem
innej religii, zwyczajow, pogladow dziedziczonych od rodzicow (w stosunku do
osiggnie¢ edukacyjnych). Stad czesto nie rozumiejg one oczekiwan i wymagan
polskiej szkoty, na przyktad tych dotyczacych odpowiedniego zachowania. Za
nieodpowiednie zachowanie uwaza sie chociazby chec¢ dziecka do porozma-
wiania z nauczycielem w czasie przerwy na dowolne tematy, niezwigzane
z lekcja (Rokita-Jaskow, 2019).

Zachowaniem budzgcym zaniepokojenie nauczyciela jest tez mata ak-
tywnos¢ ucznidw w czasie zajec. Biernos¢ ucznia moze bowiem oznaczaé nie
tyle zdyscyplinowanie, ile brak zrozumienia dyskursu klasowego, lek przed
mowieniem itp. Nauczyciele zdecydowanie zbyt czesto pozwalajg, by ucznio-
wie ‘inni’ pozostawali biernymi obserwatorami lekcji, gdyz to w konsekwencji
powoduje brak postepéw w edukacji.

2.2.2.Rozwigzania

Wazne jest, by nauczyciel, Swiadomy rdznorodnosci jezykowej w swojej klasie,
wykorzystywat lekcje angielskiego na potrzeby ksztattowania kompetenc;ji in-
terkulturowe]j oraz kompetencji wielojezycznej.

W odniesieniu do ksztatcenia kompetencji interkulturowe;j istotne jest, by
obudzi¢ uucznidw zainteresowanie innymi jezykami ikulturami, a obecnos¢
ucznia migranta w klasie jest do tego znakomitg okazjg. W omawianym projekcie
(Rokita-Jaskow i in., 2021) uczen z doswiadczeniem migracji najczesciej przedsta-
wiat swdj kraj pochodzenia, zazwyczaj w formie prezentaciji, ktérej czasami towa-
rzyszyty jakies artefakty (np. pamiatki, albumy ze zdjeciami, mapy, produkty spo-
zywcze itp.). Taki sposdb zaznajamiania dzieci z kulturg innych krajow dominuje
wsrad nauczycieli. Duzo skuteczniejsze jest wprowadzenie elementéow mediacji
kulturowej lub wrecz krytycznej mediacji kulturowej (Byram 1997: 101), w ktorej
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uczniowie majg mozliwos¢ poréwnania oraz oceny wtasnych doswiadczen kulturo-
wych i doswiadczen innych, ,,na podstawie wyraznych kryteridéw, perspektyw, prak-
tyk i produktéw we wiasnej i innych kulturach i krajach”.

W komunikacyjnym nauczaniu jezyka obcego do mediacji jezykowej na-
lezy podejs$é podobnie jak do mediacji kulturowej. Oznacza to skupienie sie na
celach komunikacyjnych i zezwolenie uczniom, dla ktérych zaréwno jezyk angiel-
ski, jak i polski sg jezykami obcymi, na przetgczanie kodéw w produkcji jezykowe;j
lub dopuszczanie do mieszania koddw, szczegdlnie w zadaniach rozwijajgcych
ptynnos¢ (zob. Lankiewicz, 2021). Zalecana jest rowniez zwiekszona tolerancja
wobec bfedéw wynikajacych z transferu miedzyjezykowego, takze w pracach pi-
semnych. Aby unika¢ utrwalenia takich btedéw w przysztosci nauczyciel powi-
nien stosowac¢ na swoich lekcjach konsekwentnie jezyk docelowy, tj. angielski.
W ten sposdéb stanie sie on rzeczywistym narzedziem komunikacji w $Srodowisku
wielokulturowym, na czym skorzystajg rdwniez polskojezyczni uczniowie.

Niektérzy nauczyciele potrafig umiejetnie stosowaé elementy mediacji
kulturowej i jezykowej, np. wprowadzajgc bajki animowane z jezyka ojczy-
stego dziecka (rosyjskiego) w jezyku angielskim. Przyktadem takiego utworu
jest znana animowana seria dla dzieci pt. Masza i NiedzwiedZ. Stosujg réwniez
przetaczanie kodoéw (ang. translanguing) pytajac dziecko, jak dane angielskie
stowo brzmi w ich ojczystym jezyku. Zwracajg przy tym uwage na podobne
brzmienie stéw miedzy jezykami, np. angielskim i rumunskim, gdyz oba jezyki
wywodzg sie ze wspdlnych taciniskich korzeni.

Innym stosowanym rozwigzaniem z zakresu mediacji jezykowej jest zezwa-
lanie dzieciom na korzystanie z bilingwalnych e-stownikéw w telefonach komér-
kowych i zapisywanie odpowiednikéw stow angielskich w jezyku ojczystym. Po-
dobnie w ¢wiczeniach rozwijajgcych mediacje jezykowa, gdzie wymagane jest
przettumaczenie fragmentu tekstu w jezyku obcym na jezyk ojczysty (polski), na-
lezy zezwoli¢ uczniom na wykorzystanie jezyka rodzimego, a dopiero potem z po-
mocg chocby e-stownikdw poprosic¢ o podanie ttumaczenia w jezyku polskim.

2.3. Uczniowie migranci powrotni
2.3.1. Wyzwania

Znakomita wiekszos¢ migrantéw powrotnych w polskich szkotach to ucznio-
wie powracajacy z krajow anglojezycznych tj. Wielkiej Brytanii, Irlandii, cza-
sami z USA lub z takich panstw jak Norwegia czy Holandia, w ktdrych jezyk an-
gielski jest w powszechnym uzyciu, lub jest styszalny w telewizji w niedubin-
gowanych programach. Oznacza to, ze uczniowie reemigranci sy rodzimymi
uzytkownikami jezyka angielskiego lub sg oni ,ostuchani”, ,oswojeni” z tym
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jezykiem. Poniewaz angielski jest najczesciej wybieranym jezykiem obcym
w polskiej szkole, obecnos¢ tych dzieci na lekcji, jest jedng z gtéwnych przy-
czyn heterogenicznosci na lekcji, wynikajacej z réznicy poziomoéw kompetencji
jezykowej. Jeden z badanych nauczycieli tak opisat te sytuacje:

[nJormalnie sie zachowuje i jest bardzo rozkojarzony, ale moze dlatego, ze wielu
rzeczy nie rozumie. Na jezyku polskim na przyktad, wiec bawi sie czyms, kreci. A na
Jjezyku angielskim, no gdzies tam pracuje, ale to tez sq dla niego takie rzeczy, ktére
na razie nie majq dla niego zadnej wartosci. Ale to bysmy musieli przerzuci¢ go na
takie rozmdéwki naprawde wysoko, wysoko, zeby on mégt sobie porozmawiac
(Rokita-Jaskow i in., 2021)

Rdzne tez sg reakcje nauczycieli na pojawienie sie takiego ucznia w klasie. Jedni
witajg go z entuzjazmem, widzac w nim partnera do rozmowy; inni wyrazajg
obawe, ze nie doréwnujg mu kompetencjami jezykowymi, jeszcze innym wydaje
sie, ze rodzimego uzytkownika jezyka niczego juz nie mozna nauczy¢. Zauwazajg
tez, ze dzieci te nudzg sie na lekcjach jezyka obcego, gdyz poziom, na jakim sie
odbywaja, znacznie odbiega od ich kompetencji (w szkole podstawowej jest to
maksymalnie poziom A2/B1). Nie znajdujg jednak remedium na ten problem.
Najprostszym i najczestszym rozwigzaniem jest zgoda na Indywidualny Program
Nauczania dla ucznia zdolnego. Nie zawsze jednak jest to mozliwe ze wzgledu
na ograniczony budzet organu prowadzgcego szkofe.

Innym problemem na linii wspdtpracy uczen — nauczyciel jest kwestia
wysokich, czesto zbyt wysokich oczekiwan, co do osiggniec dzieci anglojezycz-
nych. Uczacy zaktadajg, ze znajomos¢ jezyka takich ucznidow bedzie wrecz per-
fekcyjna i bedzie sie przejawiata wysokimi wynikami zaréwno na testach i eg-
zaminach konczacych szkote podstawows, jak i na konkursach przedmioto-
wych. Udziat w konkursach z jezyka angielskiego jest jedyng forma motywo-
wania dzieci anglojezycznych do zwiekszonej pracy nad jezykiem. Jest takze
wymagany przez organ prowadzacy szkote w odniesieniu do dzieci, ktdre zo-
staty objete Indywidualnym Programem Nauczania. Nie zawsze jednak ucz-
niowi ci osiggajg sukces na konkursach i egzaminach. Gtéwnej przyczyny tego
faktu nalezy upatrywaé w rdéznicy pomiedzy przyswajaniem jezyka w Srodowi-
sku naturalnym, a uczeniem sie go w warunkach szkolnych. Dzieci przybywajgce
z innych krajow przyswoity jezyk gtéwnie w sposéb podswiadomy, czesto nie
zwracajac uwagi na formy jezykowe, bogaty zaséb stownictwa (np. w wypraco-
waniach), czy sktadni. Najwazniejsza dla nich jest przede wszystkim funkcja ko-
munikacyjna, czyli skuteczne porozumiewanie sie. Natomiast sukces we wszel-
kich formach egzaminacyjnych, w szczegélnosci w konkursach, uzalezniony jest
przede wszystkim od wycwiczenia rozmaitych technik i strategii rozwigzywania
zadan testowych, atakze pamieciowego opanowywania wysublimowanego
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stfownictwa i struktur gramatycznych, ktdre nie sg w powszechnym uzyciu. Wymaga
to swiadomej uwagi i dziatania. Dzieci z doswiadczeniem migracji sg w stanie te
umiejetnosci opanowad, potrzebujg jednak na to czasu i Swiadomego treningu.

Negatywnym skutkiem braku wsparcia w opanowaniu technik nauki
szkolnej jest zazwyczaj brak mozliwosci osiggniecia sukcesu edukacyjnego.
Przyktadem takiej porazki jest np. osigganie zbyt niskich wynikéw z wypraco-
wan z powodu niespetnienia wymaganych kryteriow egzaminacyjnych doty-
czacych organizacji tekstu, btedéw w ortografii, czy zbyt ubogiego stownictwa.
Uczniowie tacy czesto sg tez krytykowani za najmniejszy btagd, np. w ortografii,
co budzi ich frustracje i zniechecenie do nauki. Tymczasem majgc ponadprze-
cietng kompetencje anglojezyczng, powinni by¢ traktowani jak dzieci zdolne,
wymagajace odpowiedniej troski i wsparcia.

2.3.2. Rozwigzania

Najpowazniejszym wyzwaniem zwigzanym z nauczaniem dzieci anglojezycz-
nych wydaje sie by¢ heterogenicznosc poziomodw jezykowych w klasie. Wydaje
sie, ze najstuszniejszym rozwigzaniem nie jest alienowanie dziecka poprzez
skierowanie go na Indywidualny Program Nauczania, ale wigczenie go w pro-
ces dydaktyczny poprzez nadanie mu roli swoistego asystenta nauczyciela. Ta-
kie podejscie wymaga od uczgcego przeorientowania celéw nauczania z przy-
gotowywania ucznidw do egzaminéw doniostych na cele komunikacyjne.
Wazny jest proces nauczania, w tym stosowanie zadan o charakterze otwar-
tym, a nie tylko zamknietym. Cele takie, zapisane w podstawie programowej,
wcigz nie sg w petni realizowane, co potwierdzajg badania (Muszynski, Cam-
pfield, Szpotowicz, 2015). Nadrzednym celem powinno by¢ uzywanie jezyka
angielskiego w przewazajgcej czesci lekcji jako rzeczywistego narzedzia komu-
nikacji (ibid. 2015: 85). Jesli nauczyciel bedzie stosowat go nie tylko do wyda-
wania polecen, ale i do rozmowy z uczniami, np. na temat czytanego/stucha-
nego tekstu lub osobistych doswiadczen, uczen anglojezyczny bedzie miat oka-
zje pochwali¢ sie swoimi umiejetnosciami, a jego samocena wzrosnie (warto
pamietac, ze taki uczen przezywa trudnosci na innych lekcjach, z powodu stab-
szej znajomosci jezyka polskiego jako jezyka szkolnej edukacji). Komunikacja
wyltacznie w jezyku obcym stanowi znakomitg okazje do doskonalenia umiejet-
nosci komunikacyjnych. Nauczyciel moze przeformutowywaé wypowiedzi
uczniéw, odpowiednio upraszczajac je lub poprawiajgc btedne sformutowania,
pozostali uczniowie z kolei majg zwiekszong motywacje, by komunikowa¢ sie
w jezyku obcym z wykorzystaniem znanych strategii komunikacyjnych, tj. nawet
komunikacji niewerbalnej, przetaczania kodow, czy tez proszenia o pomoc kolegi,
w tym ucznia anglojezycznego. Jesli strategie te bedg ¢wiczone i demonstrowane
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na forum klasy, bedg one réwniez nasladowane przez pozostatych ucznidéw
w trakcie pracy w parach i grupach. Na takim podejsciu skorzystajg wiec wszy-
scy: dzieci anglojezyczne, ktére stang sie modelem jezykowym dla pozostatych
uczniow, oraz polscy uczniowie, ktérzy dokonajg wysitku, by komunikowac sie
w jezyku obcym. Korzysci moze odniesé rowniez nauczyciel, ktéry dzieki kon-
taktom z uczniem anglojezycznym moze podtrzymywac znajomos¢ jezyka ob-
cego, a planujac dziatania dydaktyczne, bedzie doskonalit sie zawodowo.

Wazne jest, by nie lekcewazy¢ istoty ¢wiczer komunikacyjnych na lekgcji,
w trakcie ktorych uczen anglojezyczny moze by¢ partnerem komunikacyjnym.
Moga to by¢ éwiczenia typu ,zgadywanie”, gdzie uczniowie zadajg wybranej
osobie pewien zestaw pytan (np. 20) w celu odgadniecia jakiego$ faktu o tej
osobie, np. o ulubionym hobby, o miejscu na wakacje itp. Uczen anglojezyczny
niekoniecznie zawsze musi by¢ osobg w centrum, najpierw moze zadawad pyta-
nia, niejako modelujac je dla innych, a nastepnie sam moze na nie odpowiadac.

Innymi ¢wiczeniami komunikacyjnymi, wartymi polecenia, s3 wszelkie
symulacje, odgrywanie rél, zaréwno te sterowane, np. zestawem pytan, jak
i dowolne. Cwiczenia te moga sie odbywa¢ w parach w oparciu o luke infor-
macyjna (ang. information gap) lub w grupach, a nawet w catym zespole kla-
sowym np. w trakcie pracy nad projektem.

W trakcie pracy z podrecznikiem warto zaplanowa¢ lekcje tak, by uczen
anglojezyczny sie nie nudzit. Winebrenner (2009) w pracy z dzieémi zdolnymi
zaleca stosowanie takich rozwigzan jak: ,strategia kondensacji” (tj. materiatu
obowigzkowego), jak i “réznicowanie nauczania”. Oznacza ona, ze nauczyciel
musi okredli¢, ktére zadania sg obowigzkowe dla wszystkich, a ktére mozna
réznicowac np. pod wzgledem tresci, procesu, produktu, Srodowiska uczenia
sie, sposobu oceniania. W tym celu warto, by na poczatku roku szkolnego
uczacy zawart z uczniem anglojezycznym kontrakt, w ktérym ustali zadania
podrecznikowe dla takiego ucznia obowigzkowe oraz te dodatkowe. Przykia-
dowo, jesli tematem rozdziatu w podreczniku sg zakupy, nauczyciel moze za-
leci¢, by uczen, nie tylko opanowat obowigzkowsa liste stéw z podrecznika, lecz
ponadto wynotowat 10/20 dodatkowych stéw/wyrazen z biezgcej prasy/ In-
ternetu i sporzadzit w ten sposdb wtasny stowniczek.

W fazach prezentacji nowego materiatu, np. stownictwa, mozna popro-
si¢, by to anglojezyczny uczen wyttumaczyt znaczenie nowych stéw za pomoca
parafrazy, rysunkéw lub mowy ciata. Mozna tez, jako pierwszego pytac go
o podanie przyktadéw zdan z uzyciem nowego stownictwa lub o akcepta-
cje/korekte zdan tworzonych przez innych ucznidéw. W prezentacji np. zagad-
nien gramatycznych lub kulturowych, mozna rowniez prosic takiego ucznia o za-
prezentowanie danego zagadnienia po uprzednim zaznajomieniu sie z nim, czyli
metodg tzw. odwrdconej klasy. Pozwoli mu to na opanowanie eksplicytnej wiedzy
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na temat regut jezyka, ktéra moze okazac sie przydatna np. w przygotowaniu do
wczesniej omawianych egzamindw i konkurséw.

3. Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, ze skuteczne nauczanie jezyka obcego wymaga uwzgled-
nienia heterogenicznosci grupy, tj. odmiennych potrzeb i mozliwosci jej czton-
kow, do tego zas konieczne s3: umiejetne planowanie lekgcji oraz elastycznosc
dziatan w jej toku. Pojawienie sie ucznia z doswiadczeniem migracji, choc jest
zjawiskiem nowym, wzmacnia potrzebe indywidualizacji i skoncentrowania sie
na catym procesie nauczania, a nie tylko na jego koricowych efektach.

W spotkaniu z uczniem-migrantem wielu nauczycieli stara sie traktowaé
ich jako ,zaséb” i stosowaé wskazéwki zaproponowane przez innych specjali-
stow (zob. m.in. Otwinowska, 2018, Szybura, 2016) majgce na celu integracje ze
Srodowiskiem klasowym i szkolnym. Lekcja jezyka obcego, zwtaszcza angiel-
skiego moze by¢ miejscem wymiany doswiadczen kulturowych, a wiec stanowi
naturalne srodowisko do rozwijania kompetencji interkulturowej, a takze rozwi-
jania Swiadomosci réznici podobieristw miedzy jezykami. Potencjat ten jest jed-
nak rzadko wykorzystywany. Zaréwno w badaniach witasnych (zob. Rokita-Jas-
kow iin. 2021), jak i w innych kontekstach edukacyjnych (np. Calafato, 2021)
zauwazono, ze na wptywy miedzyjezykowe najchetniej zwracali uwage ci an-
glisci, ktérzy znali wiecej niz jeden jezyk obcy.

Wciaz istnieje grupa nauczycieli, ktéra nie do konca wie, jak pracowac
z uczniem wielojezycznym lub traktuje go wrecz jako ,zagrozenie” dla wta-
snych kompetencji (dotyczy to przede wszystkim anglojezycznych migrantéw
powrotnych), dlatego konieczne jest poszerzanie swiadomosci nauczycieli,
w tym nauczycieli jezyka, ze osoba dwujezyczna nie stanowi kumulacji kom-
petencji dwdch oséb w jednym (Grosjean, 1989). Wymagana jest wieksza to-
lerancja trudnosci edukacyjnych takich uczniéw, zaréwno w zakresie jezyka
angielskiego, jak i polskiego.

Ponadto warto zwieksza¢ u wszystkich nauczycieli, nie tylko anglistow,
Swiadomos¢, ze sama wielojezycznosc jest w Swietle wielu badan (np. Bialy-
stok, 2007, DeAngelis, 2019) postrzegana jako zjawisko pozytywne, zwieksza-
jace predyspozycje poznawcze i afektywne jednostki. Z tego wzgledu warto
widzie¢ w wielojezycznosci dzieci migrantow zalete, a nie wade i pracowac
nad zachowaniem znajomosci jezykéw ucznia. Banasiak i Olpinska-Szkietko
(2021) zauwazajg, ze uczniowie majg najwiekszg szanse rozwijac te jezyki,
ktore sg obecne w edukacji. Poniewaz angielski jest powszechny w polskiej
szkole, warto wykorzystaé jego lekcje nie tylko jako doskonalenie jezyka ob-
cego, ale takze dla podtrzymania znajomosci jezyka pierwszego reemigrantéw
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i/lub kompetencji réznojezycznej pozostatych ucznidw-migrantéw. Dalsze ba-
dania i projekty dydaktyczne powinny by¢ zas ukierunkowane na rozwijanie
dydaktyki réznojezycznosci na lekcji jezyka obcego.
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Przygotowanie uczniow do miedzynarodowych
certyfikatow jezykowych Fit in Deutsch 1 2 jako sposob
na wykorzystanie potencjatu ucznia zdolnego

w rozwijaniu kompetencji jezykowej na poziomie A1/A2

Preparing students for international language certificates Fit
in Deutsch 1 and 2 as a way of using a gifted learner’s potential
in the development of language competence at level A1/A2

This article is devoted to the issue of special educational needs in the
context of working with a gifted learner, with particular linguistic abili-
ties. Satisfying the needs of such children and providing them with op-
portunities for integral development of linguistic competence demands
a different educational approach — similar to the situation when work-
ing with students with some limitations in their learning processes. The
approach taken reflects the concepts and definitions of abilities pre-
sented in this article. The analysis of those elements suggests ways of
identifying gifted learners and, as the next step, also offers certain ed-
ucational solutions which can easily be applied in teaching. One such
way can be preparing children and teenagers for international language
certificates in German — Fit in Deutsch 1 and 2 as a form of extra-curric-
ular activities. These certificates are at the A1/A2 level of language skills
according to the Common European Framework of Reference for Lan-
guages (CEFR). As they are aimed at young people aged 10-16, it is pos-
sible to include primary school students in preparation for them, which
in turn allows the learners to develop language skills and linguistic in-
terests at the second stage of education. This article serves as a general
overview and should not be taken as an empirical research.
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1. Wstep

Kazdy z nas jest inny. Stwierdzenie to dotyczy réwniez uczniéw, nawet jesli
traktuje sie ich jako zbiorowos¢. Jak pisze Jaworska (2020a: 10), ,uczniowie
nie sg jednakowi”, a co za tym idzie, ,majg réznorodne cechy indywidualne,
doswiadczenia i mozliwosci”. Mimo to zdecydowana wiekszos¢ z nich pracuje
podczas lekcji nad tym samym materiatem podrecznikowym, ma go realizo-
wac w tym samym tempie i jest oceniana w jednolity sposdb. Przektada sie to
na usrednianie zaréwno wymagan stawianych tzw. uczniowi przecietnemu,
jak i uzyskiwanych przez niego osiggniec¢ (Bandura, 1974: 5; Dyrda, 2012: 15—
16). Indywidualne podejscie nauczycieli do podopiecznych na ogét obserwuje
sie przede wszystkim w pracy z uczacymi sie o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, ktére mogg wynikaé z rozmaitych deficytéw, jak i uzdolnien ucznidw.
Zaspokojenie potrzeb i umozliwienie im integralnego rozwoju kompetenc;ji je-
zykowej wymaga bowiem zazwyczaj odrebnego podejscia edukacyjnego.

Niniejszy artykut ma charakter przegladowy i porusza problem pracy
z uczniami uzdolnionymi jezykowo. Zawarta w nim analiza koncepcji i definicji
zdolnosci pozwolita wskaza¢ sposoby identyfikacji takich uczniéw, a takze
przedstawié propozycje pracy z nimi mozliwe do realizacji w praktyce szkolnej.
Jedng z mozliwosci jest przygotowanie ich w ramach zaje¢ pozalekcyjnych do
miedzynarodowych certyfikatéw jezykowych Fit in Deutsch 1i 2 z jezyka nie-
mieckiego. Egzaminy te odpowiadajg poziomowi, odpowiednio, Al oraz A2
wedtug Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (dalej: ESOKJ)!
i sg skierowane do adresatow w wieku 10-16 lat.

2. Specjalne potrzeby edukacyjne a pojecie zdolnosci — préba definicji

Praca z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych to zagadnienie, ktére
pozostaje w kregu zainteresowan badawczych przedstawicieli wielu dyscyplin
naukowych, szczegédlnie zas pedagogdw. Wolny i Lis uwazajg (2018: 5), ze ter-
min specjalne potrzeby edukacyjne nalezy rozumiec jako pojecie, ktdre odnosi

1 https://www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/attachments/ESOKJ_Europejski-System
-Opisu.pdf [14.03.2022]
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sie przede wszystkim ,,do sytuacji dziecka w roli ucznia w instytucji oSwiatowe;j”,
wsrod tzw. ucznidw przecietnych, ktérych mozna okresdli¢ jako ,,zwyktych”, poja-
wiajg sie bowiem takze tacy, ktérych mozna traktowad jako ,niezwyktych”. Jak
pisze Targonska (2011: 249), moze tu jednak chodzi¢ nie tylko o osobe ,,ze spe-
cyficznymi trudnosciami, czy tez pewnymi utomnosciami”, lecz takze o taka,
ktora ,wybija sie ponad przecietnos¢”. Zdanie to potwierdza takze Jaworska
(2020a: 11), odrdzniajgc ucznidow posiadajgcych talenty i szczegdlne uzdolnienia
od takich, ktdrzy ,,majg wyraznie wieksze trudnosci w uczeniu sie w stosunku do
rowiesnikdw, rozwijajacych sie w sposdb normatywny”?. Problem specjalnych
potrzeb edukacyjnych odnosi sie wiec zaréwno do uczniéw wymagajacych od-
miennego sposobu traktowania i ksztatcenia ze wzgledu na rézne dysfunkcje,
zaburzenia i deficyty, ktore wynikajg z przyczyn fizjologicznych, psychicznych lub
$rodowiskowych, jak i do uzdolnionych, zdolnych lub podwdjnie wyjgtkowych3.

W tym miejscu warto zastanowic¢ sie, jak interpretowane jest pojecie
zdolnosci. Termin ten nie ma jednej, uniwersalnej i powszechnie przyjetej de-
finicji (zob. Porzucek-Miskiewicz, 2021: 13). Zdolnosci, zdaniem Limont (2010:
14), sg inaczej pojmowane, jesli bada sie je odnoszac sie do aspektéw psycho-
logicznych, a inaczej, jesli rozpatruje sie kontekst edukacyjny. Psycholodzy ro-
zumiejg zdolnos¢ jako indywidualng ceche osobowosci cztowieka, ktéra po-
zwala na ksztattowanie réznego rodzaju sprawnosci. Zdolnosci sg takze rozpa-
trywane w kategorii inteligencji, czy tez wrodzonego potencjatu, ktéry prze-
ktada sie na osigganie wybitnych wynikéw przez niektére jednostki przy jed-
nakowym przygotowaniu i porownywalnych warunkach zewnetrznych dostepnych
dla catej spotecznosci. Wykonywanie dziatari na wysokim poziomie, w ramach

2 Trudnosci w przyswojeniu materiatu dydaktycznego wynikaja, jak pisze Suska-Kuz-
micka (2015: 61), ,,ze specyfiki funkcjonowania poznawczo—percepcyjnego”, przeciet-
nych mozliwosci intelektualnych oraz wszelkich dysfunkcji, w tym m. in. dysleksji, dys-
grafii, dysortografii czy dyskalkulii, co potwierdza takze Jaworska (2013: 82).

3 Pod pojeciem ,,uczniowie podwdjnie wyjatkowi” nalezy rozumieé osoby, ktére cha-
rakteryzujg sie deficytami rozwojowymi w zakresie poruszania sie, wykonywania pre-
cyzyjnych ruchow, sparalizowanych, z problemami sensorycznymi i emocjonalnymi,
zaburzeniami mowy i stuchu, nadpobudliwoscig psycho—ruchowg (ADHD), zespotem
Aspergera oraz syndromem savant (Wolny, Lis, 2018: 5). Pojecie to wywodzi sie jezyka
francuskiego i oznacza ,,uczony, mistrzowski”. Jak zauwaza Limont (2010: 20), termin
savant dotyczy ucznidw, ktorzy mimo uposledzenia umystowego wykazujg sie nie
tylko doskonatg pamiecia, ale przede wszystkich ujawniajg ponadprzecietne zdolnosci
w waskich obszarach aktywnosci. Najczesciej s to uzdolnienia muzyczne, matema-
tyczne oraz artystyczne. Opisane tu rodzaje dysfunkcji sprawiajg, ze tacy uczniowie,
mimo wybitnych zdolnosci osiggajg w nauce wyniki ponizej swoich mozliwosci, gdyz
ich potrzeby czesto nie sg odpowiednio wspierane.
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konkretnego obszaru czy tez dyscypliny, odpowiada zatem nie tylko zdolnosciom
naturalnym, lecz odnosi sie do tych, ktére ksztattuja sie ,,pod wptywem oddziaty-
wan $rodowiskowych”, do ktérych zalicza sie tez wptyw edukacyjny. Wynika
z tego, ze poprzez ksztatcenie, cztowiek jest w stanie naby¢ nowe zdolnosci i wy-
kazac sie nimi w konkretnych umiejetnosciach. Pod pojeciem zdolnosci rozumie
sie tez poziom inteligencji oraz zdolnosci akademickie lub szkolne, ktdre wigze sie
ztempem opanowywania materiatu, zapamietywaniem, logicznym mysleniem
i przetwarzaniem informacji. W tym konteks$cie warto tez wspomnieé o terminie
yuzdolnienia”, ktéry odnosi sie do zdolnosci kierunkowych, nazywanych ,uzdol-
nieniem specjalnym lub talentem” (Limont, 2010: 17). Uwaza sie, ze pozwalajg
one na uzyskiwanie znacznie szybciej, w poréwnaniu z osobami o przecietnych
mozliwosciach, wysokich osiggnieé na konkretnym polu.

Wieloaspektowos¢ problematyki zdolnosci widoczna jest wilosci ujec
modelowych, ktére wedtug Gizy (2012: 33) mogg przyjmowacé forme ,,struktu-
ralng lub funkcjonalng” i traktujg o zdolnos$ciach w kontekscie zmiennych psy-
chologicznych, spofecznych, indywidualnych czy tez srodowiskowych. Jak pisze
Limont (2010: 42), mozna réwniez méwic¢ o modelach zdolnosci ogdlnych badz
specyficznych dziedzinowo oraz wyrdznié¢ modele systemowe i rozwojowe*.

3. Koncepcje zdolnosci a praktyka szkolna

W tym miejscu rodzi sie pytanie, ktére modele mogg okazad sie przydatne
w pracy z uczniem zdolnym w praktyce szkolnej.

Z pewnoscig nalezy zwrdci¢ uwage na koncepcje inteligencji wielorakich Ho-
warda Gardnera (1983), wpisujgcg sie w zakres modeli zdolnosci specyficznych. Ze
wzgledu na swojg wieloptaszczyznowos¢ pozwala ona rozumiec inteligencje ,,jako

4 Modele ogdlne bazujg na klasycznym rozumieniu inteligencji jako uwarunkowania
podstawowego w identyfikowaniu zdolnosci, badacze zwigzani z koncepcjami zdolno-
Sci specyficznych dziedzinowo rozpatrujg zas pojecie inteligencji uwzgledniajac jej we-
wnetrzny podziat strukturalny oraz badajg zaleznosci wystepujgce pomiedzy konkret-
nymi dziedzinami, a ich realizacjg na réznych ptaszczyznach. Za dominujacy model ta-
kiej analizy zdolnosci uznaje sie koncepcje inteligencji wielorakich Howarda Gardnera.
Zwolennicy modeli systemowych traktujg natomiast zdolnos¢ jako strukture powigza-
nych ze sobg elementéw ze szczegdlnym uwzglednieniem cech wewnetrznych jed-
nostki i uwarunkowan psychologicznych, co znajduje swoje odzwierciedlenie w trdj-
pierscieniowym modelu zdolnosci Josepha S. Renzulliniego. Rozwojowe koncepcje
zdolnosci podkreslajg za to jej dynamiczny charakter wskazujgc na zmiany, ktére wa-
runkujg jej ksztattowanie sie poprzez czynniki zewnetrzne i wewnetrzne, jak ma to
miejsce w przypadku wieloczynnikowego modelu zdolnosci Franza J. Mdnksa (Limont,
2010: 42-77; Dyrda, 2012: 23-44).
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zespot zdolnosci i umiejetnosci, ktére mogg byc ciggle doskonalone i rozwijane”
(Fechner-Sedzicka, 2013: 10). Zdaniem tego badacza, ktéry kwestionuje zasad-
nos¢ przeprowadzania testow na inteligencje jako jej jedynego miernika, rozwdj
okreslonych uzdolnien zalezy nie tylko od czynnikdéw wrodzonych, ale przede
wszystkim od edukacji jako srodowiska, w ktérym przyszto nam funkcjonowac.

Role srodowiska, w tym $rodowiska edukacyjnego, uwypukla takze tréj-
pierscieniowy model zdolnosci Josepha S. Renzulliego (1978), klasyfikowany
jako systemowy. Zakfada on zaleznos¢ pomiedzy ponadprzecietnymi zdolno-
$ciami ogdlnymi, mierzonymi za pomocy testéw badajgcych inteligencje,
a uzdolnieniami kierunkowymi oraz zdolnosciami twdrczymi. Te ostatnie przeja-
wiajg sie w ptynnosci i oryginalnosci myslenia, ciekawosci, otwartosci na nowe
doswiadczenia, gotowosci do podejmowania ryzyka w mysleniu i dziataniu, a takze
W zaangazowaniu, tudziez wytrwatosci i wiasnej aktywnosci ucznia. Renzulli (2005)
wskazuje przy tym na fakt, ze zaréwno zdolnosci ztozone, jak i talenty oraz zdolnosci
specyficznie ludzkie uwidaczniajg sie w trakcie rozwoju i ksztaftcenia. W zwigzku
z powyzszym warto zwrdci¢ uwage na ucznidw, ktérych osiggniecia edukacyjne na
réznym etapie i przy odpowiedniemu wparciu stajg sie wybitne i moga wskazy-
wac na drzemiacy, badz ukryty potencjat, innymi stowy sygnalizowac ich wyjat-
kowe mozliwosci i predyspozycje, ktére nalezatoby doskonalié¢ (Limont, 2010:
26, 57; Pasich, 2012: 19-20).

Rozwiniecie tej koncepcji proponuje nam wieloczynnikowy model zdol-
nosci Monksa (1985; 2004). Wywodzi sie on z grupy rozwojowych modeli zdol-
nosci i, jak zauwaza Porzucek-Miskiewicz (2021: 28), osadza zaproponowane
przez Renzulliego (2005) komponenty zdolnosci wsrdd ,trzech wspétdziatajg-
cych ze sobg sSrodowisk socjalizacyjnych dziecka”, jakimi sg rodzina, szkota oraz
grupa réowiesnicza. Model ten zwraca szczegdlng uwage na motywacje i do-
strzega jej znaczenie w formutowaniu i planowaniu odlegtych celdw, upatrujac
w niej takze ,, gotowos¢ do podejmowania wyzwan” (Limont, 2010: 66). Oba
te modele tgczy koncepcja Stanistawa Popka (2004). Wedtug Gizy (2012: 35),
podkresla ona mozliwos¢ rozwoju uzdolnien intelektualnych, twérczych i spe-
cjalnych jedynie w ,,sprzyjajgcych warunkach srodowiska”, dzieki ktédrym uzy-
skujg one ,moc realizacyjng”.

Z powyzszych ujeé¢ wynika jednoznacznie, ze waznym stymulatorem
przy rozwijaniu zdolnosci jest otoczenie osoby zdolnej. Szczegdlnie istotq role
przypisuje sie w sposdb naturalny szeroko rozumianej edukacji, w tym takze
instytucjom oswiatowym, ktdre sg odpowiedzialne nie tylko za proces ksztat-
cenia, tj. za przyswajanie i pogtebianie wiedzy przez ucznia, lecz takze za wta-
Sciwg diagnoze jego mozliwosci i stworzenie mu indywidualnych warunkéw
rozwoju. Poprzez kreowanie wfasciwych sytuacji dydaktyczno-wychowaw-
czych uwzgledniajacych, na przyktad, dominujgcy rodzaj inteligencji, pozwala

213



Marta Anna Gierzyriska

sie jednostce uzdolnionej osiggac¢ sukcesy w danej dziedzinie. Oznacza to, ze
czynniki zewnetrzne mogg mie¢ duzo wieksze znaczenie dla rozwijania poten-
cjatu ucznia niz czynniki wewnetrzne tj. poziom jego inteligencji czy cechy oso-
bowosciowe, o czym powinni wiedzie¢ nauczyciele przygotowujgcy sie do pracy
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Dyrda, 2012: 33; 189-196).

4. Jak rozpoznac ucznia zdolnego?

We wszystkich koncepcjach podkresla sie role i koniecznos¢ wypracowania metod
identyfikacji oraz diagnozowania uzdolnien ucznidéw oraz sposobéw dostosowa-
nia form pracy, aby umozliwiaty one ich rozwdj. W rzeczywistosci szkolnej nie
przeprowadza sie rutynowo testéw na inteligencje, co najwyzej diagnozy gotowo-
$ci szkolnej, testy kompetencji czy diagnozy przedmiotowe po kazdym roku nauki.
Poza tym, jak podkresla Limont (2010: 103), testowanie uczniéw nie powinno by¢
jedynym kryterium oceny ich potencjatu. Rozwdj i edukacje warunkuje wiele
zmiennych, z tego tez wzgledu diagnoza powinna by¢ ,,ciggta, dynamiczna” i po-
zytywna oraz stuzyé ustawicznemu ,wyznaczaniu celéw edukacyjno-wychowaw-
czo-terapeutycznych” (Suska-Kuzmicka, 2015: 63). Wykonywana wielokrotnie
daje mozliwos¢ poznania ucznia i stawiania mu wyzwan mozliwych do osiggniecia
na miare jego potencjatu. Dlatego szczegdlnie waznym krokiem jest obserwacja
dziecka, poczatkowo przez rodzicédw, wybitne zdolnosci ujawniajg sie bowiem bar-
dzo wczesnie, a dostrzezenie ich w srodowisku domowym moze znaczgco wpty-
nac¢ na podejmowane decyzje dotyczgce przysztego ksztatcenia (Limont 2010: 78).
W dalszej kolejnosci pojawig sie obserwacje wychowawcéw i nauczycieli. Wedtug
Suskiej-Kuzmickiej (2012: 63), pozwalajg one uzyskaé petny obraz dziecka i opra-
cowad strategie wspodtpracy z rodzicami, sprzyjajgcg rozwojowi. W tym kontekscie
trzeba wspomniec takze o mozliwym kontakcie ze specjalistami poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych. Wystawiana w tych osrodkach diagnoza w postaci opi-
nii lub orzeczenia, moze sugerowaé stworzenie indywidualnego planu rozwoiju,
czy tez indywidualnego programu edukacyjnego, a takze zaleci¢ uruchomienie
okreslonych form udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, np. w for-
mie zajed rozwijajgcych zainteresowania i zdolnosci.

Co wyrdznia zatem ucznia zdolnego na tle grupy réwiesniczej? Co po-
winno sugerowad, ze mamy do czynienia z uczniem o szczegdlnych mozliwo-
Sciach? Zdaniem Porzucek-Miskiewicz (2021: 33), osigga on wysokie wyniki
w nauce, potrafi szybko przyswoi¢ materiat i uczy sie bez wiekszego wysitku,
a omawiane tresci na dtugo pozostajg w jego pamieci. Rozwigzujac zadania,
wykazuje sie oryginalnoscig i kreatywnoscig. Stwierdzenie to uzupetnia Gon-
dzik (1976: 13), wskazujgc na szerokie zainteresowania jednostki zdolnej, jej
samokrytycyzm i pracowitos$é. Osoby zdolne, podkresla Bandura (1974: 32-33),
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dos¢ wezesnie rozwijajg rozne zamitowania, a poza szkofg sg inicjatorami ciekawych
zabaw i przedsiewzie¢. Wedtug Lewowickiego (1986: 56—57) czy Tyszkowej (1997:
864) z kolei, o osobie zdolnej méwimy, gdy wykazuje ona wysoki poziom zdolnosci
specjalnych, dzieki czemu osigga wyniki, ktérymi przewyzsza swoich réwiesnikdw.
W zwigzku z tym, identyfikujac ucznidw zdolnych, warto by¢ wrazliwym na tzw. ,no-
minacje kolezenskie”, poniewaz, jak podaje Limont (2010: 121), grupa doskonale
dostrzega, ,,kto z nich jest najlepszy w konkretnej sferze aktywnosci”. Wazne w tym
opisie pozostajg takze cechy osobowosciowe ucznidw zdolnych, tj. wytrwatos¢,
silna motywacja, systematycznosé, spostrzegawczosé, szybkosé i skutecznosé koja-
rzenia oraz logiczne myslenie (Borzym, 1976: 33). Uczniowie zdolni odznaczajq sie
tez stanowczoscig i otwartoscig na nowe doswiadczenia w duzo dojrzalszym stop-
niu niz ich réwiesnicy, co sprawia, ze czesto potrafig dokonaé tzw. ,,autonominacji”,
polegajacej na samodzielnym zgtoszeniu swoich potrzeb edukacyjnych (Limont,
2010: 105). Przejawia sie to chociazby w dobrowolnym uczestniczeniu w zajeciach
dodatkowych oraz przez udziat w projektach, konkursach czy olimpiadach.

W literaturze przedmiotu znajdziemy takze przyktady asynchronicznego
rozwoju czy tez opis zagrozen rozwojowych dzieci zdolnych. Ich takze moga
dotyczy¢ trudnosci w nauce, czy brak motywacji do pracy. Rozwdj takich oséb,
mimo potencjatu intelektualnego bywa nieharmonijny, przez co zdarza sie, ze
nie sg oni w stanie osigga¢ wynikéw korespondujgcych z ich mozliwosciami.
Bochniarz i Garbowiec (2019: 258) nazywajg to zjawisko syndromem nieade-
kwatnych osiggnie¢ edukacyjnych. Obserwuje sie réwniez, ze uczniowie zdolni
postrzegani sg w swoim otoczeniu nie tylko jako osoby nietuzinkowe, ale na-
wet ekscentryczne. Ich zachowanie moze wydawaé sie niekiedy nawet dzi-
waczne. Czesto bywajg przekonani o swojej wyzszosci czy wyjatkowosci, zle
znoszg krytyke, bywajg leniwi, co przektada sie nie tylko na rezultaty ich pracy,
negatywnie wptywa tez na relacje rowiesnicze i staje sie wyrazem ich nieprzy-
stosowania spotecznego (Bochniarz, Grabowiec, 2019: 258-259).

Ucznidw zdolnych nie nalezy traktowac zatem jako grupy jednorodnej,
o takich samych potrzebach. Jak podkreslajg Bochniarz i Grabowiec (2019:
258), dzieci te réznig sie od siebie ,nie tylko rodzajem uzdolnien, lecz takze

poziomem ich rozwoju”>.

5. Uczen uzdolniony jezykowy a inteligencja wielofunkcyjna

W tym miejscu nalezy sie zastanowi¢, jak ten ztozony opis funkcjonowania
osoby zdolnej odnosi sie do ucznia uzdolnionego jezykowo. Howard Gardner

5 Szersze opracowania zwigzane z tego typu problemami znajdziemy m. in. u Limont
(2010), Dyrdy (2012), Salchera (2009) i Bgka (2018).
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(1983) wyrdznia siedem rodzajow zdolnosci. Sg to: inteligencja logiczno-ma-
tematyczna, jezykowa (werbalna), przestrzenna, muzyczna, kinestetyczna
oraz inter- i intrapersonalna®. Oznacza to, jak pisze Michonska-Stadnik (1997:
293), ze mozemy moéwié o tylu wtasnie sposobach uczenia sie, w tym takze
,uczenia sie jezyka”, dlatego nalezy wspomniec tu o kazdej z nich.

Inteligencja jezykowa, nazywana takze lingwistyczng (Gardner, 1983:
132-160), pozwala odbieraé swiat poprzez stowo mdwione i pisane, co prze-
ktada sie na swobodne postugiwanie sie jezykiem, manipulowanie nim oraz
sprawne wyrazanie za jego pomocg uczué, mysli i sgdéw w réznych sytua-
cjach. Uczniowie uzdolnieni jezykowo lubig opowiadac i stucha¢ opowiesci,
maja bogate stownictwo, prawidtowo odczytujg znaczenie wyrazéw, a poprzez
wiasciwy sposdb ich tgczenia, rozumiejg sens tekstu czy wypowiedzi. Ponadto
sg w stanie intuicyjnie zastosowac sie do zasad gramatycznych oraz fonetycz-
nych, aby przektadac te umiejetno$¢ na tworzenie wiasnych wypowiedzi ust-
nych i pisemnych (Kata, Kopik, Poleszak, Porzak, 2014: 117-119). Do tego, jak
pisze Biedron (2011: 88), charakteryzuje ich wysoko rozwinieta pamie¢ robo-
cza, atakze dobra pamiec stuchowa, dzieki czemu bez trudu zapamietuja
trudne i nowe stowa. Aktywny udziat w dyskusjach, zamitowanie do rozwigzy-
wania krzyzéwek i gier stownikowych to dowdd na to, ze wyrazajg oni swoje
mysli za pomoca stdw, a nie obrazéw (Michonska-Stadnik, 1997: 293).

Inteligencja matematyczno-logiczna natomiast pozwala nie tylko na sprawne
poruszanie sie w operacjach liczbowych, ale przede wszystkim na dostrzeganie
zwigzkéw przyczynowo skutkowych i analize informacji, ktére sg niezwykle przy-
datne przy odbiorze tekstu. Uczen taki potrafi przywotywac ztozone struktury i re-
guty gramatyczne stanowigce swoiste algorytmy i wzory, bez trudu zapamietuje wy-
jatki, ktdre obrazuje, wykorzystujac réznego rodzaju wyréznienia, wtym znaki
punktowe i graficzne. Inteligencja przestrzenna z kolei, opiera sie z jednej strony na
orientacji w danym otoczeniu, a z drugiej strony na mysleniu wizualnym. W przy-
padku uczenia sie jezyka obcego, okazuje sie ona pomocna przy tworzeniu wtasnych
skrotow myslowych, atakze wtasciwym korzystaniu z plansz i schematéw jako
wzorcow gotowych do uzycia (Michonska-Stadnik, 1997: 293-294).

Jezyk to tez dzwiek, w tym jego faktura i barwa. Osoby obdarzone inte-
ligencjg muzyczng rozpoznajg tonalnosé, sg wrazliwe na rytm (zob. Limont

6 Jak podaje Limont (2010: 46—48), Gardner (1993) wyrdznia takze dodatkowe rodzaje
inteligencji. S3 to m. in. inteligencja przyrodnicza, polegajaca na wtasciwym odbiorze
elementdw Swiata ozywionego oraz inteligencja egzystencjalna, duchowa lub moralna,
ktdra przejawia sie w tendencji do rozwazan refleksyjnych. Autorka przyznaje jednak, ze
ich charakterystyka nie jest podbudowana wystarczajgcymi dowodami naukowymi i ba-
zuje w gtéwnej mierze jedynie na obserwacji ludzkiej natury przez Gardnera.
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2010: 47), chetnie nasladujg wymowe i intonacje nauczanego jezyka obcego,
a takze bez trudu wykonujg zadania sprawdzajgce poziom rozumienia ze stu-
chu. Kolejnym typem inteligencji jest inteligencja kinestetyczna, ktéra objawia
sie u ucznia zaangazowaniem catego ciata w rozwigzywanie problemow, przez
co osoby takie bywaja nad wyraz ruchliwe i niespokojne. W nauce jezyka, jak
pisze Michoriska-Stadnik (1997: 293), uczniowie ci chetnie odgrywajg dialogi
z okreslonymi rolami i odnajdujg sie w zabawach ruchowych. Inteligencja in-
terpersonalna jest zas odpowiedzialna za wtasciwe budowanie relacji z réwie-
$nikami. Jezyk to przeciez narzedzie potrzebne do komunikowania z innymi,
dlatego nieodzowna jest umiejetnos¢ wspotpracy w grupie, brania aktywnego
udziatu w dyskusji, czy realizowanie wspdlnych projektéw. Zupetnie inaczej
wyglada to w przypadku ucznidw, u ktérych dominuje inteligencja intraperso-
nalna, ktéra pozwala przede wszystkim na skoncentrowanie uwagi na wtasnej
osobie, czy tez planowaniu witasnych celdw. Uczac sie jezyka, uczniowie ci po-
trafig pracowac samodzielnie i narzuca¢ wtasciwy sobie rytm pracy.

WSsrdd oséb uzdolnionych jezykowo nie ma takich, ktére stanowityby
utozsamienie wszystkich przytoczonych tu rodzajow inteligencji. Wazne jest
jednak, aby planujac dziatania lekcyjne dla danego ucznia, czy tez grupy
uczniéw zdolnych, dostrzegaé te réznorodnos¢ i staraé sie okresli¢’” dominu-
jacy jej rodzaj, aby dostosowac swoje metody nauczania do preferowanego
stylu uczenia sie podopiecznych (Michoriska-Stadnik, 1997: 294).

6. Sposoby i strategie pracy z uczniem uzdolnionym jezykowo w ramach zajec
pozalekcyjnych

Warunki ksztatcenia oséb zdolnych warunkuje prawo os$wiatowe?. Ich do-
ktadng analize przeprowadza Porzucek-Miskiewicz (2021: 47-50), ktéra wska-
zuje na szereg aspektow Swiadczacych o braku ujednoliconej koncepcji pracy
z osobami zdolnymi. Poszczegdlne rozwigzania dotyczg czesto jedynie poje-
dynczych szkét lub klas i nie stanowig konkretnych wizji edukacyjnych. System
oswiaty pozwala jednak uczniom zdolnym realizowa¢ indywidualny program
nauczania lub indywidualny tok nauki, co moze tez wigzad sie z szybszym ukon-
czeniem przez nich danego etapu edukacyjnego. W wielu placéwkach wprowa-
dza sie tez tzw. innowacje pedagogiczne, projekty edukacyjne, programy autorskie,

7 Jak pisze Michoriska-Stadnik (1997: 294), mozna w tym celu postuzy¢ sie ankietg lub
wywiadem z uczniami.

8 Wykaz aktualnych aktéw prawnych regulujgcych warunki ksztatcenia uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych znajdziemy na stronie internetowej: https://www.
ore.edu.pl/2011/01/pracownia-specjalnych-potrzeb-edukacyjnych-akty-prawne/ [07.02.2022].
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konsultacje w formie doradztwa oraz lekcje kreatorskie, ktore, jak pisze Wolny
(2018: 202), pozwalajg na stosowanie niestandardowych metod nauczania.
Taka réznorodnos¢ wzmacnia proces edukacyjny i utatwia wykorzystanie po-
tencjatu ucznia zdolnego.

Najpowszechniejszymi formami pracy z uczniem zdolnym pozostajg formy
zajec pozalekcyjnych, tzw. , kétka”, , kota zainteresowan” (Starczak, 2009: 55), czy
tez , kota przedmiotowe” (Dyrda, 2012: 280). Inng forma sg zajecia indywidualne,
polegajgce na samodzielnej pracy uczacych sie pod kierunkiem nauczyciela, na-
stawione gtéwnie na przygotowania do konkurséw przedmiotowych, organizowa-
nych z ramienia Kuratorium Oswiaty oraz olimpiad i konkurséw o zasiegu woje-
waddzkim czy ogdlnopolskim. Ich laureaci mogg liczy¢ na rézne przywileje, po-
czagwszy od zwolnienia z wybranej cze$ci egzaminu koriczacego dany etap eduka-
cyjny, az po uzyskanie indeksu szkoty wyzszej. Idea wspdtzawodnictwa pozwala,
co podkresla Bandura (1974: 112), nie tylko na rozbudzenie samodzielnosci ba-
dawczej ucznidw, ale takze wzmacnia ich ducha rywalizacji, co z kolei ma pozy-
tywny wptyw na utrzymanie trwatosci zainteresowan w danej dziedzinie, czy na
danym zadaniu. Potgczenie obu tych rodzajéw aktywnosci mogtoby znalez¢ swoje
miejsce w ramach przygotowan uczniéw do miedzynarodowych certyfikatéw je-
zykowych Fit in Deutsch 1 und 2 z jezyka niemieckiego®.

Utworzenie takich zaje¢ dodatkowych musiatoby oprze¢ sie na trzech
podstawowych wariantach organizacji pracy, jakimi sg (zob. Lewowicki, 1986:
68-156; Limont, 2010: 128; Sobarska-Jedrych, 2011: 52—-53; Dyrda, 2012: 168):

— ksztatcenie przyspieszone,
— ksztatcenie wzbogacone,
— zabieg grupowania uczniéw.

Przyspieszenie, jak wyjasnia Limont (2010: 128), wigze sie z szybszym opano-
wywaniem materiatu, a wzbogacanie z duzo szerszym i pogtebionym oraz bar-
dziej ztozonym treningiem konkretnych sprawnosci w docelowym zespole
uczniow. Tworzenie grup powinno miec charakter miedzyklasowy. Uczniowie
nie muszg by¢ réwiesnikami, ale dobrze by byto to grono oséb zblizonych do
siebie wiekowo, tak by praca w zespole, poprzez nauke na zaawansowanym
poziomie, zachecata ich do wiekszego zaangazowania i realizacji zatozonych
celéw (Fechner-Sedzicka, 2013: 65). Idea wzbogacania pozwala zas na po-
nowne przywotanie tréjpierscieniowego modelu zdolnosci Renzulliego (1978),

9 Szczegdtowe informacje odnosnie centréw egzaminacyjnych, termindw, optat oraz
warunkow i struktury zdawania egzamindw, a takze materiatéw treningowych mozna
znalez¢ na stronie Instytutu Goethego pod adresem: https://www.goethe.de/ins/pl/
pl/index.html [07.02.2022].
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na podstawie ktérego powstat model wzbogaconej triady/obrotowych drzwi
(ang. Enrichment Traid Model/Revolving Door Model). Zaktada sie w nim ko-
niecznosc tworzenia tzw. puli talentéw; ma to stuzy¢ identyfikowaniu konkret-
nych zdolnosci i pomagac wtasnie przy klasyfikowaniu uczniéw. Liczba dzieci
uwzglednianych w tzw. banku talentéw powinna obejmowaé od 15 do 20%
0s0b wykazujgcych wyzszy niz przecietny poziom zdolnosci. Pozwala to, co
uwypukla model wzbogaconego ksztafcenia (ang. Schoolwide Enrichment Mo-
del-SEM) Renzulliego oraz Sally M. Reis (2000), rozszerzy¢ zaktadane dziatania
na wiekszg liczbe uczniéw. Pomyst ten tgczy przy tym, jak pisze Limont (2010:
147), funkcje edukacyjng i diagnostyczng, pozwalajgc na ptynne przechodze-
nie do nastepnych etapdw ksztatcenia, wychodzgc od ogdlnej aktywnosci eks-
ploracyjnej, przez aktywnos$¢ treningowa w grupie do samodzielnego rozwia-
zywania problemow przez ucznia, tak by wspieraé go w wykorzystywaniu po-
siadanej wiedzy i dalszym rozwoju uzdolnien (Limont, 201: 149). Wedtug Pa-
sich (2012: 25), zastosowanie tego modelu jest zatem zasadne przy tworzeniu
programoéw zajeé dodatkowych réwniez dlatego, poniewaz zaktada ,,stawianie
wyzwan uczniom zdolnym”, uwzgledniajgc ich aktualny potencjat intelektu-
alny, co przektada sie na odczuwanie przez nich radosci z realizacji zatozonych
celéw (Fechter-Sedzicka, 2013: 14).

Nie bez znaczenia pozostaje w tym kontekscie podtrzymanie motywacji
ucznia. Aby tak sie stato, wyznaczone zadanie musi wyprzedzac jego aktualny po-
ziom uzdolnien (Dyrda, 2012: 445) oraz by¢ postrzegane przez niego jako uzyteczne
i realne do wykonania®®. W tym miejscu nalezatoby odwotaé sie do pojecia inteli-
gencji emocjonalnej Golemana (1997), ktory pisze, ze objawia sie ona nie tylko we
wtasciwym kontrolowaniu wtasnych emaociji, ale takze uktadaniu przez ucznia pla-
néw a nastepnie ich konsekwentnym realizowaniu. Uczerh bowiem ma ,,zaréwno
wole, jak i mozliwosc¢ osiggniecia zamierzonych celéw” (Goleman, 1997: 145).

Posiadanie certyfikatu jezykowego z pewnoscig odpowiada wyzwaniom
otaczajgcego Swiata i staje sie konkretnym celem do osiggniecia. Zdanym eg-
zaminem uczen pokazuje bowiem, ze potrafi porozumiec¢ sie w jezyku obcym,
tu niemieckim, na pierwszym i drugim poziomie biegtosci jezykowej ESOKJ.
Spetnienie tych kryteriow wymaga nie tylko rozwiniecia kompetencji lingwi-
stycznej, lecz rowniez pracy nad umiejetnosciami interkulturowymi, niezbed-
nymi do podejmowania mediacji i rozumienia odmiennosci obyczajowych da-
nego obszaru jezykowego.

10 Zajecia przygotowujgce ucznidw do zaproponowanych certyfikatéw jezykowych
byty realizowane w latach 2010-2021 w Spotecznej Szkole Podstawowej 101 w Olsz-
tynie. Wroku 2019 zostaty one uznane, przez Warminsko-Mazurskiego Kuratora
Oswiaty, za przykfad dobrej praktyki w pracy z uczniem uzdolnionym jezykowo.

219



Marta Anna Gierzyriska

7. Certyfikaty jezykowe Fit in Deutsch 1 i 2 krok po kroku

Uczniowie zdolni oczekujg ,,szczegdlnych” (Starczyk, 2009: 110) zajec pozalek-
cyjnych, dlatego idea przygotowania ich do miedzynarodowych certyfikatéw
jezykowych doskonale wpisuje sie nie tylko w kontekst innowacyjnych metod
pracy opartych na doswiadczaniu satysfakcji z podejmowanych dziatan, ale
wigze sie takze z realizacjg konkretnych zatozer merytorycznych. Idea ta po-
zostaje réwniez spdjna z zatozeniami metodyki szczegétowej, ktdra jak pisze
Pfeiffer (2001: 45), ,,adresowana jest do konkretnych odbiorcéw, dla realizacji
konkretnych celdw, w konkretnych warunkach nauczania”.

W ramach zaje¢ uczniowie powinni rozwijaé wszystkie sprawnosci jezy-
kowe, tzn. sprawnosci receptywne, tj. czytanie (uczniowie czytajg krétkie no-
tatki i ogtoszenia, opisy oséb, listy od czytelnikdw albo teksty prasowe) i stu-
chanie (uczniowie stuchaja dialogéw i rozmdw z zycia codziennego, wiadomo-
$ci telefonicznych, informacji z medidw, réznego rodzaju zapowiedzi i instruk-
cji itp.) oraz sprawnosci produktywne, tj. pisanie (uczniowie sporzgdzajg wta-
sne teksty rozwijajgc punkty zgodnie z podanymi wytycznymi, tj. wiadomosé
e-mail, list, ogtoszenie itp.) i méwienie (uczniowie przedstawiajg sie, zadajg
pytania dotyczace spraw zwigzanych z dniem codziennym, odpowiadajg na
pytania, formutujg prosby i reagujg w znanych sobie sytuacjach na wypowie-
dzi rozmdwcy). Wszystkie te sprawnosci podlegajg ocenie na egzaminie, ktéry
sktada sie z czesci pisemnej i ustnej.

Aby proces przygotowan do egzaminu przebiegat wtasciwie i sprawdzit
sie w rozwijaniu uzdolnien jezykowych warto, jak piszg Poleszak, Porzak, Kata
i Kopik (2014: 123), postawié ,,na wykorzystanie nowoczesnych metod ksztatce-
nia”, tak, by uczniowie , mogli zdobywaé wiedze i umiejetnosci w sposéb ak-
tywny i twérczy”. W przypadku sprawnosci receptywnych sprawdzi sie stucha-
nie utworéw literatury dla dzieci, czytanie dostosowanych dydaktycznie ksigzek
i czasopism. W celu stymulowania odbioru i przetwarzania tekstu, a nastepnie
wykorzystania go do treningu sprawnosci produktywnych, mozna siegng¢ po
metody aktywne tj. mapy pojeciowe, burze mézgdw czy zabawy w skojarzenia,
ktére w atrakcyjny sposdb pozwalajg na wizualne opracowywanie zagadnien,
definiowanie poje¢, utatwiajgc wyszukiwanie i selekcjonowanie wybranych in-
formacji w celu ich logicznej analizy. W rozwijaniu sprawnosci produktywnych
mozna wykorzysta¢ wspomniany materiat, i tworzy¢ z uczniami historyjki, wy-
powiedzi, nagrywac rozmowy, uktadac dialogi i je inscenizowac, a nawet pozwo-
li¢ im wchodzi¢ w role nauczyciela, co zgodne jest z koncepcjg , Lernen durch
Lehren”, rozumiang jako uczenie sie przez nauczanie.

Przygotowanie ucznidw do egzaminu powinno zaktada¢ rowniez prace
z przyktadowymi zadaniami testowymi. Cwiczenia te wykazuja staty uktad i moga,
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z punktu widzenia ucznia zdolnego, wydawac sie schematyczne i nieatrakcyjne.
Jednak w rozwijaniu uzdolnien, co podkresla Giza (2012: 50-51), nie nalezy
rezygnowac z ,koncepcji przemyslanego ¢wiczenia”. Okazuje sie bowiem, ze
to zadania, czasem nawet nieprzyjemne, ale rozwigzywane w sposéb konse-
kwentny i wytrwaty, sg gwarancjg sukcesu, poniewaz powodujg, ze uczniowie
,widzg wiecej” i, pamietajg wiecej.” W zwigzku z tym nie nalezy porzucac
pracy metodami tradycyjnymi, ale warto uzupetniac jg, wykorzystujgc zabawy
jezykowe, filmy i gry dydaktyczne, a takze tworzy¢ mini-projekty do jezyko-
wego portfolio oraz korzysta¢ z szeroko pojetej oferty multimedialnej, w tym
takze z aplikacji mobilnych, umozliwiajacych powtarzanie stownictwa i grama-
tyki poza regularnymi zajeciami. Podczas tych aktywnosci wazna staje sie nie
tylko rywalizacja, ale takze wspétpraca ucznidéw, poniewaz stawiane im zada-
nia beda musieli wykonywa¢ wspdlnie. Jak podkreslajg Poleszak, Porzak, Kata
i Kopik (2014: 125), ,w pracy z uczniem zdolnym trzeba stosowaé wszystkie
formy pracy”, a nie tylko prace indywidualng. Sprawdzi sie to szczegélnie przy
usprawnianiu kompetencji méwienia, gdyz egzamin Fit in Deutsch 1 zdawany
jest w kilkuosobowej grupie, a Fit in Deutsch 2 w parach. Na poziomie Al ucz-
niowie wzajemnie zadajg sobie pytania lub wydajg polecenia w oparciu
o fiszki z wybranymi wyrazami, czy tez kartonikami obrazkowymi. Na poziomie
A2 dochodza do tego grafiki poswiecone danemu zagadnieniu tematycznemu
oraz planowanie wspdlnego przedsiewziecia.

Nie nalezy zapomina¢, jak pisze Porzucek-Miskiewicz (2021: 47), ze
osoby zdolne majg specjalne potrzeby, , bez zaspokajania ktérych nie rozwijajg
sie prawidtowo”. Problem ten, w odniesieniu do piramidy potrzeb Maslova
(1990), porusza takze Stanczak (2009: 119-135), wskazujac na aspekty istotne
w kontekscie pracy z uczniem zdolnym. Autorka wymienia w pierwszej kolej-
nosci potrzebe poznawczg, zwigzang z doswiadczaniem nowych rzeczy i zgtebia-
niem wiedzy. Nastepna to potrzeba osiggniec, przejawiajgca sie w pokonywaniu
kolejnych wyzwan, stawianiu sobie ambitnych celéw, co wigze sie takze z reali-
zacjy dazenia do mistrzostwa, tzn. osiggania najwyzszego stopnia biegtosci w da-
nej dziedzinie. W ten sposéb dochodzimy do potrzeb uznania i znaczenia, czyli
doswiadczania pozytywnej oceny i uzyskiwania pochwat i nagrdd, a takze bycia
powazanym w spotecznosci, np. w Srodowisku szkolnym za swoje osiggniecia.
Ostatnia potrzeba to che¢ samourzeczywistnienia, rozumiana jako indywidu-
alny rozwdj na miare wtasnych oczekiwan i mozliwosci.

Biorac pod uwage rodzaj zaproponowanych zaje¢ pozalekcyjnych, spet-
nienie tych potrzeb, wydaje sie mozliwe do zrealizowania. Uczestniczenie
w zajeciach pozalekcyjnych dostosowanych do mozliwosci uczestnikéw, reali-
zowanych w dobrym tempie przetozy sie na przyspieszony przyrost wiedzy
i umiejetnosci uczestnikdw kursu. Realizacja celu, tj. przygotowanie uczniéw
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do egzaminu oraz proponowany sposob prowadzenia zaje¢ pozwoli na uwzgled-
nienie wszystkich styldw uczenia sie, wynikajgcych z opisanej wczesniej inteli-
gencji wielofunkcyjne;.

8. Podsumowanie

Przygotowanie uczniéw do miedzynarodowych certyfikatéw Fit in Deutsch 1
i 2 z jezyka niemieckiego oraz do egzamindw odpowiadajgcym wyzszym po-
ziomom biegtosci jezykowej to idealny sposdb nie tylko na wykorzystanie moz-
liwosci ucznidw uzdolnionych i przyspieszony rozwdj ich sprawnosci i umiejet-
nosci jezykowych, lecz takze na zaspokojenie ich potrzeb, podniesienie po-
ziomu samooceny. Zdanie egzaminu dodaje bowiem wiary w praktyczne za-
stosowanie jezyka obcego jako narzedzia komunikacji, daje motywacje do dal-
szej nauki, a takze ksztattuje techniki efektywnego uczenia sie. Zasadnos¢ pro-
wadzenia takich zaje¢, uwarunkowana jest réwniez koniecznoscig rozwijania
kompetencji kluczowych, wpisujgcych sie w program ,Uczenia przez cate zy-
cie”'! z naciskiem na rozwdj inicjatywnosci i twérczosci ucznia.

Szczegdlnie wazna rola przypada w tym procesie prowadzacemu zaje-
cia, ktéry bedac opiekunem jednostki wybitnej, powinien rozszerzaé jej hory-
zonty myslowe, tworzgc klimat sprzyjajacy dziataniu twérczemu (Wolny, 2018:
207), jak réwniez stwarzac uczniom okazje do prezentowania ich szczegdlnych
osiggniec (Porzucek-Miskiewicz, 2021: 116). Pozostaje to w zgodzie z przyje-
tymi zasadami ogdlnodydaktycznymi, tj. zasadg indywidualizacji nauczania, ak-
tywnego udziatu uczniéw w zajeciach, stopniowania trudnosci oraz celowosci
i poczucia sukcesu (Pfeiffer, 2001: 58). W wyniku przygotowywania ucznidéw do mie-
dzynarodowych certyfikatow jezykowych nauczyciel nieustannie poszerza i dosko-
nali swoj warsztat pracy, stosuje metody aktywne i stara sie dostosowywac spo-
séb nauczania do rzeczywistosci i potrzeb uczacych sie, co motywuje obie strony
do dalszego rozwoju. Okazuje sie, ze motyw nauczyciela, postrzeganego jako au-
torytet, ,,mistrz”, ,mentor” (Limont, 2010: 231-233), czy tez ,,przewodnik” (Stan-
czak, 2020: 67), udzielajgcy swoim podopiecznym wsparcia merytorycznego, ale

11 Program ,,Uczenie sie przez cate zycie” jest wdrazany z sukcesem od 2007 r. na mocy
decyzji Parlamentu Europejskiego i Rady z 15 listopada 2006 r. decyzjg nr 1720/2006/WE.
Podstawowym jego celem jest wspieranie realizacji Strategii lizboriskiej, a wiec stymu-
lowanie rozwoju gospodarczego w panstwach cztonkowskich poprzez edukacje i roz-
woéj réznych dyscyplin naukowych. Swoim zasiegiem obejmuje on wszystkie rodzaje
oraz poziomy edukacji i ksztatcenia. Odwotuje sie on do zatozen wynikajacych z reali-
zacji takich programéw, jak: Socrates, Leonardo da Vinci, Program Ramowy Badan
i Rozwoju Technicznego, Program e-learning czy Mtodziez (Szwatek, 2013). [https://www.
frse.org.pl/czytelnia/program-uczenie-sie-przez-cale-zycie-w-polsce]
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i emocjonalnego, stawia go w roli profesjonalisty (Jaworska, 2020b: 54-55)
i wptywa na motywacje uczniéw do nauki w takim samym stopniu jak motyw
poznawczy, uzytecznosci, przezyé, spoteczny czy prestizu. Jak pisze Starczak
(2009: 81), tylko ,,kompetentny i Swiadomy swej roli pedagog” potrafi wesprzeé
ucznia zdolnego w jego rozwoju. Prowadzenie takich zaje¢ pozalekcyjnych to za-
tem dobra okazja dla nauczycieli do sprawdzenia i ewaluacji wtasnych metod
pracy oraz skutecznosci przekazywania wiedzy na neutralnym gruncie. Jak zau-
waza Pfeiffer (2001: 43), jest to z pewnoscig wazny element , holistycznego uje-
cia zagadnien zwigzanych z programowaniem nauki jezyka”, poniewaz pozwala
na ocene dydaktycznych osiggniec i niepowodzen swoich ucznidw”. Egzaminy sg
przeprowadzane i oceniane na catym swiecie przez wykwalifikowanych i nieza-
leznych egzaminatoréw wedtug tych samych jednolitych kryteriéw w wyznaczo-
nych centrach na terenie catego kraju, a nastepnie weryfikowane i potwierdzane
przez centrale Instytutu Goethego w Monachium. W zwigzku z tym, Ze jest to eg-
zamin pfatny, decyzja o dopuszczeniu uczniéw do jego zdawania musi by¢ prze-
myslanai jasno komunikowana rodzicom, co dodatkowo zobowigzuje prowadza-
cego zajecia nie tylko do efektownych, ale przede wszystkim efektywnych zajec.
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Analiza projektow studenckich dotyczqcych pracy dydaktycznej
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych

w klasie wiqgczajqgcej i zdigitalizowanym srodowisku

— odpowiedz na czasy pandemii COVID-19

An analysis of students’ projects concerning didactic work with
learners with Special Educational Needs in a traditional
inclusive classroom and in a digital environment
- responding to the times of the Covid-19 pandemic

The 2020/21 academic year proved to be unprecedented in many ways
for students and lecturers alike. The need to move from traditional ed-
ucation to a virtual classroom during the Covid-19 pandemic became
a stimulus to seek new ways to work and expand knowledge. The aim
of this paper is to present the outcome of project work completed by
university students of a teaching specialization, which included ways of
teaching and ICT tools suitable for working with learners with Special
Educational Needs (SEN) in a traditional classroom and in a digital envi-
ronment. With the increase in remote learning, the challenge of meet-
ing the needs of learners with SEN is considerable. Therefore, inclusive
classrooms should be designed with remote learning in mind, so that the
teachers are ready to substitute or enrich traditional resources with edu-
cational technologies. With the right solutions, teachers can innovate and
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redefine their classrooms, remodelling them into a mix of face-to face
and online delivery. However, different categories of SEN require differ-
ent solutions. The analysis of the projects confirms that when students
are involved in problem-solving and focusing on solutions, they learn
more about how to contribute to effective learning in a meaningful way.

Keywords: Special Educational Needs, inclusive education, digital
teaching, student projects, pandemia COVID-19

Stowa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, edukacja wiaczajaca,
nauczanie zdigitalizowane, projekty studenckie, Covid-19 pandemic

1. Wstep

Rok akademicki 2020/21 pod wieloma wzgledami okazat sie bezpreceden-
sowy zarowno dla studentéw, jak i wyktadowcdw. Konieczno$¢ przeniesienia
nauczania tradycyjnego do klasy wirtualnej w czasie pandemii Covid-19 stata
sie bodZcem do poszukiwania nowych form pracy. Celem artykutu jest prezen-
tacja efektow wypracowanych przez studentéw filologii angielskiej w ramach
pracy projektowej, w ktérej ich zadaniem byto przedstawienie propozycji roz-
wigzan dydaktycznych dla ucznidw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
w szkole tradycyjnej oraz w Srodowisku zdigitalizowanym. Praca projektowa
nadzorowana byta przez nauczyciela akademickiego, natomiast zebrane dane
zostaty, za zgodg studentdw, przeanalizowane przez magistrantke, bedaca jed-
noczesnie wspdtautorka niniejszego artykutu®.

2. Kompetencje absolwentéw filologii z przygotowaniem pedagogicznym
w zakresie pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Zgodnie z wytycznymi ministerialnymi, po zakonczeniu edukacji na szczeblu
wyzszym kazdy absolwent z przygotowaniem pedagogicznym powinien znac
i rozumiec zagadnienie edukacji wtgczajgcej, a takze sposoby realizacji zasady
inkluzji. W zakresie umiejetnosci oczekuje sie, ze dyplomant bedzie potrafit
pracowaé z dzieémi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dalej: SPE).
W obrebie kompetencji spotecznych jednym z celéw do osiggniecia przez

1 Niniejszy artykut opiera sie na pracy magisterskiej Katarzyny Rak pt. , Differentiated
instruction in an inclusive classroom as perceived by the EFL teachers” napisanej pod
kierunkiem dr Werony Krdl-Gierat i obronionej w 2021 r. w Instytucie Filologii Angiel-
skiej Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie.
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alumna jest natomiast sSwiadomos¢ koniecznosci prowadzenia zindywidualizowa-
nych dziatann pedagogicznych w stosunku ucznidw ze SPE (zob. Rozporzgdzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie stan-
dardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela).

Jak konstatuje Jaworska (2016), przepisy prawa oswiatowego wyraznie
akcentuja koniecznos¢ uwzgledniania specjalnych potrzeb uczacych sie, obli-
gujac nauczycieli do dostosowania procesu dydaktycznego do ich indywidual-
nych potrzeb i mozliwosci edukacyjnych. Wynika to z jednej strony z postulo-
wanego wyréwnywania szans edukacyjnych (w przypadku uczniow z deficy-
tami), z drugiej z konieczno$ci wiasciwego organizowania nauczania uczniéw
zdolnych (zob. Jaworska, 2013).

W kontekscie nauczania jezykdéw obcych (dalej: JO) indywidualizacja rozu-
miana jest jako , catos¢ dziatan organizacyjnych i dydaktyczno-metodycznych sto-
sowanych podczas lekcji w celu uwzglednienia réznych mozliwosci uczacych sie
i umozliwienia im petnego rozwoju ich motorycznego, intelektualnego oraz emo-
cjonalnego potencjatu” (Jaworska, 2013: 44, za: Meyer, 2004: 97; Tonshoff, 2004
227). Tak ujmowana indywidualizacja, bedgca fundamentem edukacji wtgczaja-
cej, wymaga od nauczyciela jezyka podjecia nastepujgcych dziatan:

— diagnozy kompetencji ucznia na wstepie,
— zaplanowania witasciwych dziatan dydaktycznych,
— przemyslanej organizacji lekcji,
— zindywidualizowanej kontroli osiggniec.
(Jaworska, 2013: 44, za: Bonsch, 2009: 18)

Z perspektywy nauczyciela, wyzej wymienione zadania oznaczajg dodatkowa
prace, gdyz wigzg sie z np. doborem czy samodzielnym opracowaniem mate-
riatdw dla poszczegdlnych typdw ucznidéw, weryfikowaniem przyjetego sche-
matu lekcji, réznicowaniem tresci oraz form kontroli i oceny itd.

Nieoczekiwanym kolejnym wyzwaniem stato sie dla nauczycieli naucza-
nie zdalne, bedace konsekwencjg pandemii koronawirusa. Zmieniajgca sie sytu-
acja edukacyjna spowodowata, ze rowniez akademickie ksztatcenie nauczycieli
ulegto modyfikacji celem przygotowania przysztych uczacych na ewentualnosé
kontynuacji zdalnego nauczania wich przysztej pracy dydaktycznej. W czasie
pandemii zajecia ze studentami odbywaty sie online, co pozwolito im na zazna-
jomienie sie z nietypowym srodowiskiem edukacyjnym, a tresci poruszane na
kursach metodycznych nawigzywaty do potencjalnych sytuacji, w ktérych wyko-
rzystanie elementow cyfrowych moze okazac sie konieczne. Nowa sytuacja po-
zwolifa tez dostrzec studentom zaréwno pewne ograniczenia, jak i korzysci mo-
gace ptynac z nauczania po czesci lub w petni zdigitalizowanego.
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3. Projekt badawczy
3.1. Pytania badawcze

Przedmiotem przeprowadzonego badania byta praca dydaktyczna z uczniami o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych w tradycyjnej klasie wigczajacej oraz w Srodowi-
sku zdigitalizowanym w ujeciu studentéw filologii angielskiej o specjalnosci nauczy-
cielskiej, a jego celem znalezienie odpowiedzi na nastepujgce pytania badawcze:

— Jakie propozycje pracy dydaktycznej z uczniami ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi w tradycyjne]j klasie wiaczajacej wysuwajg stu-
denci filologii obcej?

— Jakie narzedzia cyfrowe mogga by¢ pomocne w nauczaniu jezyka ob-
cego uczniodw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?

3.2. Uczestnicy

W badaniu wzieto udziat 7 studentéw filologii angielskiej Il stopnia o specjal-
nosci ,Cyfrowy nauczyciel jezyka angielskiego”, ktérzy w semestrze letnim
roku akademickiego 2020/2021 uczestniczyli w 30-godzinnym kursie Spe-
cjalne potrzeby edukacyjne w swiecie realnym i wirtualnym.

3.3. Narzedzia badawcze i analiza danych

Dane zostaty zebrane na podstawie analizy projektéw studenckich. Z uwagi na
specjalnos¢ kierunkowg oraz w zwigzku z pandemig Covid-19, w ramach ww.
kursu zadaniem studentéw byto przygotowanie indywidualnego projektu po-
legajgcego na zaproponowaniu cyfrowych narzedzi pomocnych w nauczaniu
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Narzedzia miaty zosta¢ wy-
brane dla okreslonej kategorii SPE. Studenci przedstawiali pomysty na to, jak
mozna je wykorzystaé w procesie nauczania jezyka angielskiego jako obcego.
Punkt wyjscia miaty jednak stanowi¢ propozycje pracy dydaktycznej w trady-
cyjnej edukacji wtgczajacej, dlatego tez kazdy projekt sktadat sie z 4 czesci po-
Swieconych wybranemu typowi SPE, a mianowicie:
— ogolne informacje o dowolnie wybranej kategorii SPE (1),
— potencjalne trudnosci w nauce jezyka obcego (ll),
— propozycje rozwigzan dydaktycznych do wykorzystania w klasie trady-
cyjnej (na podstawie literatury przedmiotu) (1),
— propozycje wykorzystania narzedzi cyfrowych, aplikacji, oprogramo-
wania — na podstawie badan wtasnych studentéw (przeglad zasobdéw
internetowych) (1V).
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Na potrzeby niniejszego opracowania analizie poddane zostaty czesci lll i IV pro-
jektow, podczas przygotowania ktdrych studenci odnosili sie do czesci | oraz Il.

4. Wyniki badania

Dla zwieztosci i czytelnosci odpowiedzi na postawione pytania badawcze, ana-
liza ll'i IV czesci projektéw studenckich zostanie zaprezentowana tabelarycz-
nie. W dalszej kolejnosci wybrane z proponowanych rozwigzan zostang omo-
wione bardziej szczegétowo. Tabela 1 ujmuje rodzaje SPE wraz z sugerowa-
nymi sposobami indywidualizacji nauczania w klasie oraz rekomendowanymi
narzedziami cyfrowymi, ktére sg wynikiem projektdw (Rak, 2020). Dotyczg one
nastepujgcych kategorii grup uczniow:
— stabostyszacych,
— stabowidzacych,
— zsyndromem Aspergera,
— zautyzmem,
—  zADHD (tj. zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi),
—  ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (w tym z dyskalkulia, dys-
leksja, dysgrafia),
— podwdjnie wyjatkowych (tzn. przejawiajacych uzdolnienia i majacych
trudnosci w uczeniu sie wynikajgce z dysfunkcji rozwojowych).

KATEGORIA POMOCNE NARZEDZIA
SPE SUGESTIE DO PRACY W KLASIE CYFROWE
= przyciggniecie uwagi ucznia przed méwieniem do niego = BuzzCards
= patrzenie na osobe podczas rozmowy = Subtitle Viewer
= méwienie naturalnie i wyraznie, niezbyt gtosne i bez przesad-|= Tap SOS
nego modelowanie ruchu ust = Google Live Transcribe
= unikanie stania przed bezposrednim Zrédtem $wiatta, np. ok-|= Hear Coach
nem, by usta nauczyciela byty dobrze widoczne = Quizlet
= posadzenie uczniéw w poblizu nauczyciela
= powtarzanie tego, co mdéwig inni uczniowie, aby upewnic sie, ze
UCZNIOWIE uczerh moze ich zrozumieé
StABOSLY- = zapewnienie dodatkowego czasu podczas pisania testéw i za-
SZACY pewnienie wtedy spokojnego miejsca
= korzystanie z mediéw wizualnych, np. rzutnikéw lub prezentacji
PowerPoint
= wczesniejsze przygotowanie programu nauczania wraz z lista
celéw nauczania
= upewnienie sig, ze uczen wie o waznych ustaleniach w klasie (np.
sprawdziany, odwotane zajecia lub zmiany sal, przydzielona praca
domowa) poprzez dostarczenie informacji w formie pisemnej,
najlepiej odnotowanej na tablicy lub rozdanej na karteczkach
UCZNIOWIE |= przystosowanie miejsc siedzacych, jesli to mozliwe, w pierw-|= Librivox
StABOWI- szym rzedzie, aby fatwo zobaczy¢ nauczyciela lub tablice = VoiceOver
DZACY = korzystanie z technologii wspomagajacych = Google TalkBack
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= zapewnienie odpowiedniego o$wietlenia

= odczytywanie tresci zadan na gtos przez nauczyciela

= w razie potrzeby noszenie okularéw lub uzywanie lup przez ucznia

= drukowanie duzych materiatéw lub dostarczanie materiatéw in-
formacyjnych zapisanych czcionkami bezszeryfowymi

= udostepnianie ksigzek audio

uczenie w podej$ciu multisensorycznym

= zapewnienie kogo$ do pomocy w robieniu notatek

uzywanie materiatéw dotykowych

pisanie duzymi literami

dostosowanie tempa nauczania

= w przypadku zmeczenia ucznia, bélu gtowy lub oczu, pozwole-

nie uczniowi na odpoczynek

umozliwienie nagrywania wyktadéw, odstuchiwania nagran tekstéw

dostarczanie tekstow w alfabecie Braille’a

= BigBrowser

= Visor

= Evernote

= TapTapSee

= Screencast-O-Matic

przestrzeganie jasno ustalonych procedur, np. zajmowanie tego
samego biurka lub stolika podczas zaje¢
= w przypadku zmiany planéw konieczne jest przygotowanie

= Todoist
= Learn with Rufus
= Model Me Going Places

SYNDROM ucznia do planowanej zmiany = Edmodo
ASPERGERA |® wyeliminowanie bodzcéw rozpraszajacych (wzrokowych, stu-|= Evernote
chowych) = Breathe, Think, Do
= udzielanie instrukcji w formie wizualnej lub pisemnej, poniewaz| with Sesame
forma dzwiekowa jest mniej skuteczna = Avocation - Habit Tracker
= zapewnienie spokojnego, bezpiecznego miejsca & Routine Planner
= przestrzeganie jasno ustalonych procedur, np. zajmowanie tego | LetMeTalk
samego biurka lub stolika podczas zajec¢ = Camp Discovery
= mozliwe wydtuzenie czasu na wykonywanie zadan = Otsimo
= w przypadku zmiany planéw konieczne jest przygotowanie ucznia|® Touch and Learn-
do planowanej zmiany Emotions
= wyeliminowanie bodZcéw rozpraszajacych (wzrokowych, stuchowych) |= Avaz Lite — AAC
= wyrazne zasygnalizowanie korica okreslonej czynnosci, zabawy, |* Autism Emotion
zadania przed przejsciem do kolejnych
= kierowanie instrukcji bezposrednio do dziecka, zwracajac sie do
niego po imieniu
= uzywanie w rozmowie prostego i jednoznacznego jezyka
AUTYZM = wyjasnianie metafor, synonimoéw, zartéw
= wspieranie informacji werbalnych gestami, mimika twarzy
= w przypadku prezentowania tresci abstrakcyjnych uzupetnienie
rysunkami, zdjeciami, filmami
= dbanie sposdb wydawania polecen, m.in. poprzez podziat trud-
niejszego lub dtuzszego zadania na kilka etapéw
= sprawdzenie zrozumienia tekstu poprzez zadawanie dodatko-
wych pytan: Co sie stafo? Gdzie? Kiedy? Dlaczego? itp.
= dostosowanie pomocy dydaktycznych i tresci zadan do zainte-
resowan ucznia
= wykorzystywanie waskich zainteresowan ucznia podczas pro-
wadzenia lekcji
= zorganizowanie miejsca dla ucznia jak najblizej nauczycieli, aby | ® iReward Chart
nauczyciel mégt pomdc uczniowi e Sloth
ADHD = zorganizowanie uczniowi miejsca z ograniczeniem bodZcéw roz-| e MindNote
praszajacych (np. unikanie siadania przy oknie) = Unstuck
= upewnienie sie, ze uczert ma na biurku tylko niezbedne przybory|= Audible
= Todoist
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= prowadzenie zaje¢ w ciekawy sposdb, aby uczen nie maégt sie nu-
dzié, a tym samym przeszkadza¢; pozadane jest czeste zmienia-
nie rodzajow zadan

= jak najczestsze odwotywanie sie nauczyciela do zasad panujacych
w klasie (np. ,,Podazamy za wskazéwkami nauczyciela”, ,Prze-
klinanie — punkty negatywne”)

= nagradzanie ucznia (pochwata stowna: ,Widze, ze notujesz, jestem
ztego powodu zadowolony”), gdy wystgpi pozadane zachowanie

= stafa struktura lekcji, stosowanie rutyny

= kazdorazowe upewnienie sie, ze praca domowa zostata przez
ucznia zapisywana w zeszycie

= skrécenie czasu wykonywania poszczegélnych zadan, umozliwia-
jace wykonanie zadan fragmentarycznie

= stata wspétpraca z rodzicami

= granie w domino
= manipulowanie przedmiotami, ¢wiczenia motoryki matej, ,czu-
cie” liter

= SplashMat
= Montessori Words
and Phonics Montes-

= stosowanie bardziej elastycznego i holistycznego podejscia

Specyficzne |= uzywanie arkuszy roboczych sori Crosswords
trudnosci = nauczenie ucznidow ,rozmawiania o sobie” = \/oice Dream Reader
W uczeniu sie: |* podawanie konkretnych przyktadéw = iTrace
« dyskalkulia |= podejscie wielozmystowe = Crazy Cursive Letters
« dysleksja = powtarzanie i sprawdzanie umiejetnosci
« dysgrafia = instruktaz w matej grupie lub indywidualny;

= nauczanie umiejetnosci dekodowania

= dostosowanie koloru papieru do pisania (np. zastosowanie be-

zowego tta w celu zredukowania kontrastu)

= zmiana narzedzia pisarskiego

= budowanie relacji z uczniem = Explain Everything

= réznicowanie instrukgji = Do it (Tomorrow)
Uczniowie = wspotpraca z pozostatymi nauczycielami = StayFocused
podwdjnie = uczenie krytycznego i kreatywnego myslenia = Livescribe+
wyjatkowi = korzystanie z technologii = Rev

= rozwijanie umiejetnosci organizacyjnych = NoRedInk

Tabela 1: Analiza projektéw studenckich (dane zebrane przez Rak, 2021: 90-95).

5. Dyskusja

W odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze, studenci filologii angielskiej wysu-
neli szereg propozycji rozwigzan do pracy dydaktycznej z wybranymi kategoriami
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w tradycyjnej klasie, uwzgled-
niajgc charakterystyke ich funkcjonowania na podstawie literatury przedmiotu.
Sugestie studenckie obejmowaty zaréwno rozwigzania zwigzane z integracjg gru-
powgq czy atmosferg klasowg (np. budowanie relacji z uczniem), zarzagdzaniem
klasg (np. posadzenie uczniow blizej nauczyciela), dostosowaniem warunkéw
pracy (np. zapewnienie odpowiedniego oswietlenia) oraz jej form (np. uzywanie
arkuszy roboczych), wspotpraca z innymi osobami zaangazowanymi w edukacje
i wychowanie danego ucznia (np. stata wspodtoraca z rodzicami).
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Dokonawszy przegladu zasobdw internetowych, studenci wyszczegdl-
nili 44 narzedzia cyfrowe, jakie mogg okazad sie pomocne w nauczaniu jezyka
obcego uczniéw ze SPE, wymieniajgc Srednio 6 (od 5 do 8) przy kazdej z sied-
miu kategorii. Byty to gtdéwnie aplikacje mobilne. W odniesieniu do pytania
badawczego numer dwa, niektdre opisy wspomnianych aplikacji zostang przy-
toczone ponizej, aby zilustrowac ich potencjat mozliwy do wykorzystania za-
rowno przy okazji zaje¢ stacjonarnych, jak i zdalnych. Argumenty studentéw
uzasadniajgce wybdr danego narzedzia przy okreslonej kategorii SPE ukazujg
jednoczesnie zdobytg przez nich wiedze przedmiotowa.

Zgodnie z informacjami zawartymi w projektach, osoby niedostyszgce nie sg
w stanie uczy¢ sie incydentalnie, styszac odgfosy z otoczenia. Komunikujac sie z ta-
kimi uczniami, trzeba wspierac sie czytaniem z ruchu warg oraz stuchem resztko-
wym (wzmocnhionym przez aparaty stuchowe, implanty slimakowe czy aplikacje
wspomagajgce). Studenci podali wskazéwki dotyczace pozytywnej komunikacji
z osobg niedostyszaca: przyciggnij uwage ucznia z uszkodzonym stuchem zanim za-
czniesz méwic, stan twarzg do rozméwcy podczas mdéwienia (staraj sie unikaé sta-
wiania przodem do tablicy podczas méwienia), méw wyraznie i naturalnie bez prze-
sadnych ruchdéw ust lub gtosnosci, unikaj stania przed Zrédtem $wiatta takim jak
okno. W tym miejscu warto przyjrzeé sie blizej aplikacji Google Live Transcribe, ktéra
zostafa zaktualizowana w Google Live Transcribe & Sound Notifications (Live Trans-
cribe & Sound Notifications — Apps on Google Play). Jest to aplikacja pomagajgca
prowadzi¢ osobom z wadami stuchu codzienne rozmowy i rozpoznawac¢ dzwieki
otoczenia. Zapewnia transkrypcje w czasie rzeczywistym, poniewaz tekst pojawia
sie w telefonie w miare wypowiadania stéw, a takze powiadamia o potencjalnie
niebezpiecznych zdarzeniach iinnych sytuacjach na podstawie wykrytych dzwie-
kéw, takich jak alarm, syrena lub ptacz dziecka. Ta aplikacja zostata opracowana dla
ponad 80 jezykdw i jest bezptatna®. Nalezy jednak pamietaé, ze bardzo wazne jest
stymulowanie istniejgcych zdolnosci styszenia w celu rozwijania zdolnosci odbioru
i réznicowania dzwiekéw akustycznych, w tym zwtaszcza dzwiekéw mowy (Szcze-
pankowski, 2009: 88 za: Zawadzka-Bartnik, 2010: 170). Taka aplikacja nie powinna
wiec zastepowad komunikacji z drugg osobg, a by¢ w niej pomocnym narzedziem.

W odniesieniu do uczniéw z dysfunkcjg wzroku warto zwrdci¢ uwage na
mozliwosci BigBrowser, aplikacji zaprojektowanej przez Braille Institute, ktdra zo-
stata stworzona, aby utatwic¢ osobom niedowidzgcym korzystanie z sieci. Ciekawe
motywy kolorystyczne sprawiajg, ze tresc jest bardziej przyjazna dla uzytkownika,
duze elementy sterujgce i klawiatura utatwiajg mu za$ czytanie. Taka aplikacja

2 Zgodnie z zaleceniami Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (2020a; 2020b) na egzaminie
6smoklasisty konieczna jest obecnos¢ surdopedagoga lub ttumacza jezyka migowego,
korzystanie z tej aplikacji wyeliminowatoby koniecznos¢ obecnosci drugiej osoby.
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mogtaby by¢ niezwykle przydatna w uzyskiwaniu dostepu do informacji, ktére we
wspotczesnym Swiecie przekazywane sg gfdwnie kanatem internetowym. Inter-
net jest rowniez pomocny w rozwijaniu umiejetnosci postugiwania sie jezykiem
obcym, wiec czynigc go bardziej dostepnym, uczniowie mogliby sprawniej uczy¢
sie jezyka obcego. Jak podkresla Wdoéwik (2010), rozwigzania technologiczne
mogg skutecznie wspieraé proces czytania z uwzglednieniem specyficznych po-
trzeb ucznia, a obecnie wiele programdéw moze by¢ w mniejszym lub wiekszym
stopniu samodzielnie obstugiwana przez osoby niedowidzace.

Dzieci z zespotem Aspergera mogg skorzysta¢ z dwujezycznej (angielsko-
hiszpanskiej), opartej na badaniach, aplikacji Breathe, Think, Do with Sesame
i trenowac umiejetnosci niezbedne w zyciu codziennym i edukacji szkolnej, ta-
kie jak: samokontrola, rozwigzywanie problemoéw, wytrwato$¢ w wykonywa-
niu zadan, planowanie. Bawigc i Smiejac sie, ucza sie wykonywania codzien-
nych czynnosci i kontrolowania emocji, np. gdy ich zadaniem jest uspokojenie
bohatera, aby mégt wykonac codzienne czynnosci (ubranie sie, pozegnanie sie
z rodzicem czy czekanie w kolejce). Warto pamietac, ze dzieci z zespotem Aspergera
czesto potrafig zapamietac cate zdania wypowiadane przez dorostych, recytujg
wiersze lub uzywaj skomplikowanych zwrotéw z reklam telewizyjnych/radio-
wych, wyrdzniajg sie postugiwaniem sie zaawansowanym stownictwem, np.
specjalistycznymi terminami naukowymi, a rGwnoczesnie mogg nie by¢ w sta-
nie odpowiedzie¢ na proste pytania (Krél-Gierat, 2020).

Dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu moze wspiera¢ certyfiko-
wana i nagradzana gra edukacyjno-terapeutyczna Otsimo. Wprowadza ona
podstawowa wiedze i pomaga rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne w obre-
bie takich tematdw jak: kolory, zwierzeta, emocje, liczby, stownictwo i pojazdy.
Otismo angazuje tez zdolnosci motoryczne i poznawcze dzieci poprzez pomoc-
nicze dopasowywanie, rysowanie, wybieranie, porzadkowanie za pomocg
wskazéwek wizualnych i stuchowych. Gra wykorzystuje specjalny algorytm i do-
stosowuje kazde zadanie na podstawie postepow dziecka, dzieki czemu jej tres¢
jest zindywidualizowana. Dodatkowo dla dzieci, ktére zmagajg sie z mows i je-
zykiem, Otsimo zawiera bezptatny modut AAC (Alternative and Augmentative
Communication) zaktualizowany w potowie 2021 r. o ponad 1700 unikatowych
stéw. AAC to alternatywna metoda komunikacji dla dzieci niewerbalnych. Jest
to powszechna praktyka stosowana w logopedii i szkotach specjalnych. Ot-
simo pozwala rodzicom monitorowacd rozwdj dziecka.

Dzieci z ADHD mogg by¢ wspierane przez iReward Chart. Aplikacja wy-
korzystuje pozytywne wzmocnienie i za kazdym razem, gdy uczen zachowuje sie
dobrze, zostaje nagrodzony gwiazdg lub prawdziwym prezentem. Nauczyciel moze
dostosowac aplikacje do potrzeb konkretnego ucznia i wybraé¢ dowolne zadanie
do wykonania, nawet takie przypominajgce o grzecznosci wobec kolegéw z klasy
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(6 aplikacji, ktére pomagajg uczniom z ADHD lepiej sie uczyc). Z uwagi na to,
ze dzieci z ADHD wykazujg problemy behawioralne (Barkley, 2013; Leons, Her-
bert, Gobbo, 2009; Connor 2017; Delaney, 2016), takie zastosowanie moze
by¢ pomocne takze w promowaniu dobrego zachowania. Wprowadzajac iRe-
ward Chart do codziennej pracy na lekcji jezyka obcego, nauczyciel przyczynia
sie do ksztattowania nawykdw grzecznosciowych poprzez system nagradzania,
a takze zaspokaja indywidualne potrzeby ucznidw.

Aby wesprze¢ uczniow z dyskalkulig, nauczyciel moze wprowadzi¢ SplashMath.
Jest to aplikacja ze stopniowanym poziomem trudnosci dla przedszkola i klas od 1
do 5. Umozliwia dzieciom nauke algebry (dodawania, odejmowania, mnozenia,
dzielenia) i geometrii poprzez interaktywna grafike, gry i animacje. Jak zau-
waza Kubala-Kulpinska (2018), jedynym z symptomatycznych zachowan oséb
z dyskalkuliag moze by¢ nieche¢ do grania w gry, w ktérych pojawiaja sie cyfry
lub elementy majgce wptyw na koniecznos$¢ kojarzenia przestrzennego. Warto
wiec stosowac pomoce dydaktyczne stymulujace rozwdj umiejetnosci mate-
matycznych oraz usprawniajgce zaburzone funkcje. Paradoksalnie moga to
by¢ wtasnie atrakcyjne w formie gry online.

Dzieci z dysgrafiag moga ¢wiczy¢ pismo odreczne w sposdb zindywidualizo-
wany i interaktywny za pomocg iTrace. Uczen trzykrotnie $ledzi kazdg litere, cyfre.
Aplikacja odpowiada réwniez na indywidualne potrzeby, dostosowujgc tresci do
poziomu dziecka. Jak wynika z badan Skibskiej na gruncie polskim (2014), okofo
20% 6- i 7-latkéw myli zapis liter podobnych réznie utozonych w przestrzeni (na
przykfad p-b-g-d), a okoto 30% z nich myli litery o podobnym obrazie graficznym
(na przyktad m-n-u, a-o lub I-t-1), dlatego ¢wiczenia z zakresu pisania po $ladzie sg
wazne nie tylko dla uczniéw ze diagnozowang dysgrafig lub bedgcych na poziomie
ryzyka dysleksji, ale dla wszystkich dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Uczniowie z dysleksjg mogg korzystaé z Voice Dream Reader. Jest to czytnik
przektadajacy tekst na mowe (text-to-speech), ktéry umozliwia zamiane doku-
mentu lub e-booka w plik audio. Uzytkownik moze przy tym dostosowac do swo-
ich potrzeb/mozliwosci: czcionke, gtos, rozmiar tekstu i predkos¢ czytania. Voice
Dream Reader dostosowuje sie wiec do indywidualnych wymagan swoich uzyt-
kownikow. Jak podkresla todej (2016), dysleksja objawia sie problemami z ptyn-
noscig czytania i pisania. Takie narzedzie moze wiec by¢ bardzo pomocne w roz-
wijaniu umiejetnosci stuchania. Jest to rowniez zgodne z dostosowaniem reko-
mendowanym przez Zawadzkg-Bartnik (2010) dotyczgcym gtosnego odczytywa-
nia tekstu i jednoczesnego Sledzenia go ruchem gatek ocznych (eye-tracking).

Dla uczniéw podwadjnie wyjatkowych przydatna moze okazac sie Do it (To-
morrow). Jest to praktyczna aplikacja z prostym interfejsem, pozwalajgca dosto-
sowac czcionke do tworzenia nieskomplikowanych list rzeczy do zrobienia; bez
oznaczania (,,tagowania”) i dodawania zdje¢, czyli bez dystraktorow. Przyjemnosé
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i prostota korzystania z tej pomocy wynika z tego, ze pozwala ona prowadzi¢ dzien-
nik w systemie dzi$-jutro, a jesli ktos nie jest w stanie wykonac zadania danego
dnia, to jednym dotknieciem (ze specjalng strzatkg do kazdego punktu), prze-
kazuje go na nastepny. Moze wiec tworzy¢ swoj wtasny wirtualny zeszyt do
prowadzenia listy zadan do zrobienia.

6. Podsumowanie

Praca indywidualna studentéw w formie projektéw okazata sie efektywna
réwniez w nauczaniu zdalnym. Omoéwione przyktady pokazuja tez, jak wiele
korzysci moze przynie$¢ wiaczenie kurséw dotyczacych nauczania jezykdw ob-
cych ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do programoéw nau-
czycielskich studidw filologicznych.

Obrana tematyka oraz struktura zaprezentowanych projektéw miata na
celu nie tylko przygotowanie przysztych nauczycieli do rzeczywistosci wirtual-
nej, lecz takze ukazanie nowych mozliwosci zwigzanych z wykorzystaniem ele-
mentéw cyfrowych w tradycyjnej klasie wtgczajacej.
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Dostosowanie wymagan edukacyjnych do mozliwosci
uczniow ze specjalnymi potrzebami na lekcjach
jezyka angielskiego a test osmoklasisty

Adaptations of educational requirements in English language classes
for students with special educational needs to meet
eighth grade examination requirements

The last decade has seen rapid growth in the number of students with
special educational needs (SEN). The aim of inclusive education is to
provide all students with equal public education. To facilitate the learn-
ing process for students with SEN changes and modifications to require-
ments are implemented by language teachers. At the same time, these
students take the final exam at the end of year eight of their primary
education, where the main and almost only adjustment is extended
time to write the exam. This article has two main aims. The first is to
compare the legal requirements for educational adaptations in the
Polish education system. The second is to show, on the basis of a case
study, that lack of coherence between the different regulations affects
the results achieved by the students in their final exams.

Keywords: inclusive foreign language education, adaptation of educa-
tional requirements, final exams, special educational needs

Stowa kluczowe: wiaczajgca edukacja obcojezyczna, dostosowanie wy-
magan edukacyjnych, egzaminy koricowe, specjalne potrzeby edukacyjne
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1. Wprowadzenie

Ministerstwo Edukacji Narodowej podaje, ze 31% ucznidéw w polskich szkotach
wykazuje z réznych powoddw specjalne potrzeby edukacyjne (MEN, 2022).
W trakcie ksztatcenia w szkole ogdlnodostepnej nauczyciele wszystkich przed-
miotdw, w tym jezyka obcego, zobowigzani sg do dostosowywania wymagan
edukacyjnych do indywidualnych mozliwosci ucznia posiadajgcego opinie lub
orzeczenie Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej. Zakres wymagan Egzaminu
Osmoklasisty jest jednak wspdlny dla niemalze wszystkich uczniéw. Choé ucz-
niowie z niepetnosprawnosciami i deficytami wskazanymi przez Centralng Ko-
misje Edukacyjng (CKE) moga liczyé na dostosowanie formy i warunkéw egza-
minu do ich potrzeb, to na ogdt przystuguje im jedynie wydtuzony czas pracy.
W niniejszym artykule przedstawione zostang normy prawne regulujgce prace
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz wymagania i moz-
liwe dostosowania egzaminacyjne testu dsmoklasisty. Wptyw wyzej wymie-
nionych regulacji na wyniki zostanie zilustrowany na przykfadzie studium przy-
padku dwojga ucznidw klasy ésmej szkoty podstawowe;j.

2. Warunki organizacyjne nauczania jezyka obcego w publicznych szkotach
podstawowych

Zgodnie z Podstawq programowgq ksztafcenia ogdlnego (MEN, 2017a) kazdy
uczen rozpoczynajacy nauke w szkole podstawowej uczy sie jednego jezyka
obcego w klasach I-VI, nastepnie dwdch jezykdw obcych w klasach VIl i VIII.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ramowych pla-
now nauczania dla publicznych szkét (MEN, 2017b) reguluje tygodniowy wy-
miar godzin nauczania wszystkich przedmiotéw obowigzkowych. Dla jezyka
obcego s3 to odpowiednio: 2 godziny (w klasach 1-3) oraz 3 godziny (w kla-
sach 4-8). Dodatkowo artykut siédmy wyzej wymienionego rozporzadzenia
standaryzuje organizacyjny aspekt zajec z jezyka obcego: moga by¢ one ,,pro-
wadzone w grupie oddziatowe] lub miedzyoddziatowe;j liczacej nie wiecej niz
24 ucznidéw; przy podziale na grupy nalezy uwzglednic stopien zaawansowania
znajomosci jezyka obcego nowozytnego” (MEN, 2017b: 5)

Efektywne prowadzenie lekcji jezyka obcego w duzej, heterogenicznej
klasie stanowi wyzwanie dla nauczycieli. W jednej grupie znajdujg sie bowiem
niejednokrotnie osoby o wysokim poziomie umiejetnosci jezykowych, wyso-
kiej motywacjii checi do komunikacji oraz ci, ktdrzy gorzej radzg sobie z nauka
jezyka, stresujg sie w czasie lekcji czy tez nie chcg zdobywad wiedzy jezykowe].
Pierwsza grupa uczniow szybko opanowuje nowy materiat i czesto wywiera presje
na uczniow, ktérzy pracujg w wolniejszym tempie. Bez interwencji nauczyciela
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z biegiem czasu réznice te pogtebiaja sie i uczniowie o wyzszym poziomie leku
jezykowego czy stresu szkolnego wycofujg sie i nie biorg aktywnego udziatu
w lekcjach, przez co nie czynig odpowiednich postepdw w nauce. Kolejng trud-
noscia, z jakg mierzg sie nauczyciele, jest nieelastyczna podstawa programowa
i brak podrecznikéw pozwalajgcych na szybkie dostosowanie materiatu do indy-
widualnych potrzeb uczniéw. To uczacy musi tak zaplanowaé zajecia, by zrézni-
cowac cele, tresci, metody i formy pracy, a tym samym mozliwie jak najefektyw-
niej wykorzystac¢ 45 minut lekcji (Mathews-Aydinli, Van Horne, 2006: 1-2).

Dodatkowym wyzwaniem, przed ktérym stojg nauczyciele jezykdéw ob-
cych, jest rosnaca liczba ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SPE).
Z analizy danych Europejskiej Statystyki Edukacji Wtgczajacej (EASIE) wynika za$
(zob. tabela 1), ze w polskich szkotach z roku na rok przybywa uczniéw posiada-
jacych opinie lub orzeczenie o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Rok szkolny 2012/2013| 2014/2015| 2016/2017| 2018/2019
Liczba uczniéw z SPE 115092 113416 126913 146560
Liczba uczniéow w wieku szkolnym (ISED 1 i ISED 2) 3331364 3301999 3357521 3501091

Tabela 1: Liczba uczniéw posiadajgcych opinie lub orzeczenie o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych. Opracowanie wfasne na podstawie danych European
Agency for Special Needs and Inclusive Education, (2022).

3. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w klasie jezykowej

Organizacja Narodéw Zjednoczonych do spraw Oswiaty, Nauki i Kultury (UNE-
SCO) definiuje pojecie edukacji wigczajgcej jako ,proces ukierunkowany na ofe-
rowanie wysokiej jakosci edukacji dla wszystkich oraz poszanowanie réznorod-
nosci, réznych potrzeb i zdolnosci, wtasciwosci i oczekiwan ucznidw, i spotecz-
nosci, eliminujgc wszelkie formy dyskryminacji (Papuda-Dolinska, 2012: 427).
Edukacja wtgczajaca jest wiec niezwykle waznym elementem polityki oswiato-
wej na catym Swiecie. W Europie od roku 1996 funkcjonuje Europejska Agencja
ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtgczajgcej jako niezalezna organizacja zrze-
szajgca ministerstwa edukacji krajéw europejskich, w tym takze Polski.

W naszym kraju aktem prawnym regulujgcym prace z uczniami o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych jest rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (MEN, 2017:
2). Zgodnie z wyzej wymienionym dokumentem pomocg psychologiczno-pe-
dagogiczng objeci sg uczniowie z trudnosciami wynikajgcymi w szczegdlnosci:

— zniepetnosprawnosci;
— zniedostosowania spotecznego;
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— zzagrozenia niedostosowaniem spotecznym,;

— zzaburzen zachowania lub emocji;

— ze szczegdlnych uzdolnien;

—  ze specyficznych trudnosci w uczeniu sie;

— z deficytéw kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych;

— zchoroby przewlektej;

—  z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

— zniepowodzen edukacyjnych;

—  zzaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacjg bytowa ucznia i jego ro-
dziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami sSrodowiskowymi;

— ztrudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze
zmiang Srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niejszym
ksztatceniem za granica.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna organizowana jest przez dyrektora danej
placowki we wspodtpracy z rodzicami, nauczycielami, specjalistami a takze porad-
niami psychologiczno-pedagogicznymi czy tez innymi organizacjami (MEN, 2017).

W konteks$cie nauczania jezyka obcego za pomoc pedagogiczng odpowie-
dzialny jest nauczyciel, ktéry dostosowuje zaréwno warunki organizacji ksztat-
cenia, metody pracy, formy sprawdzania wiedzy i umiejetnosci, jak tez zasady
oceniania do indywidualnych potrzeb uczniéw. Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej nie stworzyto odgdrnego katalogu dostosowan, ktére moga by¢ implemen-
towane w czasie lekcji w zaleznosci od trudnosci ucznidw, natomiast niektére
szkoty na podstawie powtarzajgcych sie zalecen poradni sporzgdzajg dokument,
w ktorym okreslajg, jakie dostosowania mogg by¢ wprowadzone w przypadku
konkretnych trudnosci w nauce. Tabela 2 pokazuje przyktadowe dostosowania
wymagan edukacyjnych dla uczniéw z dysleksjg rozwojowaq na zajeciach z jezyka
angielskiego stosowane w jednej ze szkét podstawowych.

PREZENTACJA MATERIALU SPRAWDZANIE WIEDZY OCENIANIE

wprowadzenie licznych powtdrzen, |formutowanie krétkich i precyzyj- |stosowanie zasady oceniania rzeczy-
zobrazowan, egzemplifikacji (przy- |nych polecen w pracach klaso- wistych indywidualnych postepéw
ktadoéw z wlasnego doswiadczenia) [wych, kartkdwkach i testach W nauce, a nie stanu faktycznego

w przypadku polecen ztozonych,
faczacych umiejetnosci i sprawno-
$ci nalezy éwiczy¢ umiejetnosé
dzielenia tekstu polecenia na ko-
lejne czynnosci

wydtuzenie czasu na zrozumienie
prezentowanych tresci materiatu

ocenianiu nie podlegaja btedy or-
tograficzne

przekazywanie tresci za pomocg |potwierdzanie zrozumienia pole- |stosowanie réznego rodzaju
konkretow cenia przez ucznia wzmochnien, tj. pochwalty i zachety
przekazywanie tresci za pomocg ograniczenie w wypowiadaniu sie
kilku kanatéw (np. wzrokowego na dany temat do kilku prostych

i stuchowego) zdan

wydtuzenie czasu na odpowiedz
i prace pisemne
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roztozenie obowigzujgcego mate-
riatu na mniejsze partie

unikanie gtosnego czytania w obec-
nosci catej klasy (ewentualnie po
opracowaniu zadanego tekstu)

naprowadzanie podczas wypowie-
dzi ustnych poprzez pytania po-
mochnicze

podkreslanie mocnych stron
ucznia

unikanie czytania zbyt dtugich tek-
stéw, pisania dyktand, uczenia sie
wierszykéw czy piosenek na pa-
mieé (zwtaszcza dtuzszych) po-

unikanie omawiania btedéw wo-
bec catej klasy

przez dawanie mozliwosci naucze-
nia sie ich czytania

Tabela 2: Przyktadowe dostosowania wymogéw edukacyjnych na zajeciach z jezyka
angielskiego. Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie dokumentéw Szkoty
Podstawowej nr 38 w Krakowie (dostep: 20.01.2022).

Informacje zawarte w tabeli pokazuja, iz spektrum wykorzystywania do-
stosowan jest bardzo szerokie, a dotyczy wytgcznie uczniéw z dysleksja. Ana-
lizujgc dokumenty dostepne na stronach internetowych innych szkét podsta-
wowych (np. SP 18 Olsztyn, 2022; SP 2 Ptonsk; 2022; SP 1 Cztuchoéw, 2022),
mozna jednak zaobserwowac, ze zblizone formy indywidualizacji pracy stoso-
wane s3 réwniez w przypadku ucznidw z innymi trudnosciami, np. z ADHD,
uposledzeniem intelektualnym czy niespecyficznymi trudnosciami w nauce.

W praktyce szkolnej idealne dostosowywanie wymagan i indywiduali-
zacja pracy sg niemalze niemozliwe do osiggniecia, a istotnym zagrozeniem
dla indywidualizacji nauczania jest powigzanie praktyki szkolnej z systemem
egzamindw zewnetrznych (zob. Jaworska, 2018: 88). Nauczyciele starajg sie
jak najlepiej przygotowad uczniéw do egzamindw, przez co nie skupiajg sie na
budowaniu trwatych umiejetnosci postugiwania sie jezykiem obcym.

4. Egzamin 6smoklasisty: wymagania i mozliwe dostosowania

W Informatorze o egzaminie dsmoklasisty z jezyka angielskiego od roku szkol-
nego 2018/2019 (CKE, 2017: 5-6) Centralna Komisja Egzaminacyjna okresla
szczegdtowo wymagania i forme testu dsmoklasisty. Zgodnie z dokumentem,
egzamin z jezyka obcego trwa 90 minut, a jego celem jest sprawdzenie, w ja-
kim stopniu uczen klasy VIl szkoty podstawowej spetnia wymagania okreslone
w podstawie programowej. Arkusz egzaminacyjny sktada sie z okoto 45 do 55
zadan zaréwno zamknietych, jak i otwartych, sprawdzajgcych:

znajomos¢ srodkow jezykowych;

umiejetnosé rozumienia i tworzenia wypowiedzi;

umiejetnosé reagowania na wypowiedzi i przetwarzania wypowiedzi.

W rozdziale drugim Informatora (CKE, 2017: 15-17) znajdujg sie rowniez wy-
szczegdlnione w 55 punktach struktury gramatyczne, ktére uczen powinien
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opanowad. Zakres ten jest bardzo szeroki i odnosi sie zaréwno do czaséw i kon-
strukcji czasownikowych, jak réwniez do zagadnien zwigzanych z fleksjg nomi-
nalng oraz sktadnia.

Kazdego roku dyrektor Centralnej Komisji Egzaminacyjnej wydaje tez
komunikat w sprawie szczegétowych sposobdw dostosowania warunkow
i form przeprowadzania egzaminu ésmoklasisty w danym roku szkolnym (CKE,
2021: 2). Uprawnieni do egzaminu w dostosowanej formie sg jedynie ucznio-
wie posiadajgcy orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydane ze
wzgledu na niepetnosprawnos$¢ oraz uczniowie-cudzoziemcy, ktérym ograni-
czona znajomos¢ jezyka polskiego utrudnia zrozumienie tekstu czytanego. Do
uczniow, ktédrym przystuguje zmieniony arkusz, nalezg (CKE, 2021: 4):

— uczniowie z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera;

— uczniowie stabowidzacy;

— uczniowie niewidomi;

— uczniowie niestyszacy lub stabostyszacy;

— uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim;

— uczniowie z afazjg;

— uczniowie z niepetnosprawnoscig ruchowa spowodowang mézgo-
wym porazeniem dzieciecym;

— uczniowie z niepetnosprawnoscig ruchowa spowodowang innymi
przyczynami niz mézgowe porazenie dzieciece;

— uczniowie z czasowg hiesprawnoscia rak;

— uczniowie z niepetnosprawnosciami sprzezonymi.

Kazda z wymienionych wyzej grup otrzymuje arkusz dostosowany do
swoich mozliwosci psychofizycznych. Dodatkowo, w wiekszosci przypadkéw
uczniom przystuguje wydtuzony czas pracy —do 135 minut, mogg tez korzystaé
ze szczegbétowych dostosowan warunkéw organizacyjnych w formie pisania
egzaminu w oddzielnej sali czy korzystania z pomocy nauczyciela wspomaga-
jacego. Uczniowie z pozostatymi trudnosciami w nauce wymienionymi w roz-
porzadzeniu MEN (2017: 2) rozwigzujg arkusz O*-100, czyli arkusz przezna-
czony rowniez dla ucznidow bez trudnosci. Uczniowie z dysleksja, dysgrafig, dy-
sortografig i dyskalkulig mogg nie przenosi¢ odpowiedzi zadan zamknietych na
karte odpowiedzi. W przypadku gtebokich zaburzen grafii mozliwe jest réw-
niez zapisywanie odpowiedzi na komputerze lub korzystanie z pomocy nau-
czyciela wspomagajgcego, ktdry zapisuje odpowiedzi zdajgcego w zadaniach
otwartych. Kolejnym dostosowaniem jest pomoc na egzaminie z jezyka pol-
skiego. Nauczyciel — cztonek zespotu nadzorujgcego przed przystgpieniem
ucznia do pracy odczytuje z arkusza rezerwowego jeden raz gtosno po kolei
wszystkie teksty liczagce po 250 wyrazow lub wiecej. Przy ocenianiu rozwigzan
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zadan otwartych z jezyka polskiego i jezykdw obcych stosuje sie szczegdtowe
zasady oceniania uwzgledniajgce specyficzne trudnosci w uczeniu sie.

Uczniowie z chorobami przewlektymi, a takze chorzy lub niesprawni
czasowo mogg korzystaé z zaleconego przez lekarza sprzetu medycznego i le-
kow oraz z pomocy nauczyciela wspomagajgcego w pisaniu i czytaniu, jesli
choroba uniemozliwia wykonywanie tych czynnosci. Uczniowie w sytuacji kry-
zysowej lub traumatycznej, niedostosowani spotecznie lub zagrozeni niedosto-
sowaniem spotecznym uprawnieni sg do pisania egzaminu w oddzielnej sali
oraz obecnosci specjalisty w trakcie egzaminu. Jedynym elementem wspdlnym
dla wszystkich ucznidéw z trudnosciami w nauce, ale bez niepetnosprawnosci,
jest mozliwos$¢ wydtuzenia czasu pracy o 45 minut (CKE 2021).

Poréwnujac zakres dostosowan, na jakie mogg liczyé uczniowie w trakcie
cyklu edukacyjnego z tymi, jakie obowigzujg na egzaminie ésmoklasisty pojawia
sie pytanie, jak uczniowie z trudnosciami w nauce radzg sobie z rozwigzywaniem
zadan egzaminacyjnych. W kolejnej czesci artykutu opisane zostang przypadki
dwojga ucznidw i uzyskane przez nich wyniki na prébnym egzaminie ésmoklasisty
organizowanym przez wydawnictwo OPERON w grudniu 2021 roku.

5. Badanie: studium przypadku

Gtéwnym celem przeprowadzonego badania jest odpowiedZ na nastepujgce
pytania badawcze:

1. Jak uczniowie z trudnosciami w nauce radzg sobie z zadaniami na eg-
zaminie dsmoklasisty?

2. Jakie zadania sprawiajg im najwiecej trudnosci?

3. Czy dostosowania wymagan edukacyjnych wdrazane na zajeciach je-
zyka angielskiego majg wptyw na osiggany przez ucznidow wynik egza-
minacyjny?

Do realizacji wyzej wymienionego celu badania wybrano metode studium
przypadku, poniewaz pozwala ona na uchwycenie ztozonosci badanego pro-
blemu dzieki wykorzystaniu wielu technik zbierania i analizy danych (Wilczyn-
ska, Michonska-Stadnik, 2010: 154-155). W niniejszym badaniu wykorzystano
nastepujgce techniki badawcze (Jaroszewska, 2020: 256-257):

— obserwacje ucznidw prowadzong w czasie czterech lekcji jezyka an-
gielskiego w styczniu 2022 roku; obserwacja dotyczyta zachowania
ucznidow w czasie lekcji, sposobu sporzgdzania notatek, tempa pracy
i zaangazowania w wykonywane zadania;

— rozmowy i wywiady z uczniami;
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— analize dokumentéw ucznidw — opinii i dostosowan przygotowanych
przez nauczycieli; analiza miafa charakter jako$ciowy, jej celem byto zba-
danie indywidualnych charakterystyk uczniéw i stosowanych wzgledem
nich dostosowan wymagan edukacyjnych;

— analize wytwordw wtasnych badanych oséb, tj. napisanego w grudniu
2021 egzaminu probnego z jezyka angielskiego; egzamin, ktdry zostat
zorganizowany 17 grudnia 2021 roku z inicjatywy wydawnictwa OPE-
RON, zawierat 14 zadan otwartych i zamknietych zgodnych z wymo-
gami CKE; przedmiotem analizy jakosciowej byto zbadanie, jakie wy-
niki uzyskali uczniowie w poszczegdlnych komponentach egzaminu
oraz odniesienie tych rezultatéw do ich specyficznych trudnosci.

Nalezy zaznaczy¢, ze w trakcie trwania badania — od stycznia 2021 do grudnia
2021 szkoty funkcjonowaty w zmiennych warunkach organizacyjnych. Trwajaca
od marca 2020 roku pandemia wirusa COVID-19 spowodowata czasowg zmiane
organizacji lekcji ze stacjonarnej na zdalng z wykorzystaniem technik i metod
ksztatcenia na odlegtos¢. W badanym okresie uczniowie ksztatcili sie zaréwno
w szkole, jak i zdalnie przy wykorzystaniu wideokonferencji za posrednictwem
platformy Google Meet i narzedzia Google Classroom oraz dziennika elektro-
nicznego Librus. Uczestnicy badania uczeszczali do tej samej szkoty i realizowali
ten sam wiodgcy podrecznik English Class B1 wydawnictwa Pearson. Imiona
uczniéw zostaty zmienione ze wzgledu na ochrone danych osobowych.

Ewa

Ewa jest uczennicg, ktéra cierpi na chorobe nowotworowg centralnego uktadu
nerwowego oraz padaczke objawowgq, w zwigzku z czym jest leczona farmako-
logicznie od ésmego roku zycia. Ze wzgledu na charakter schorzenia oraz przyj-
mowane leki utrudnione jest funkcjonowanie uczennicy w srodowisku szkol-
nym. Dlatego na wniosek lekarza specjalisty realizuje ona obowigzek szkolny w for-
mie zindywidualizowanej Sciezki ksztatcenia. Zajecia indywidualne z jezyka an-
gielskiego w roku szkolnym 2020/21 odbywaty sie dwa razy w tygodniu, a w roku
szkolnym 2021/2022 raz w tygodniu. Oprdocz zaje¢ indywidualnych Ewa moze
uczestniczy¢ w lekcjach jezyka angielskiego razem ze swojg klasg oraz bierze udziat
w zajeciach projektowych w wymiarze jednej godziny tygodniowo. Poza szkotg
dwa razy w tygodniu uczeszcza na prywatne zajecia jezykowe.

Z obserwacji poczynionych na zajeciach wynika, ze Ewa pracuje w bardzo
wolnym tempie, ma problem z tworzeniem notatek, organizacjg swojej pracy — cze-
sto zapomina o zadaniach domowych, nie uczy sie zadanych partii materiatu. W cza-
sie zajec trudno jej tez skupic sie na wykonywanych zadaniach, co sprawia, ze zdarza
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jej sie odptyna¢ myslami podczas ich wykonywania. Nie jest w stanie przeczytac
dtuzszego tekstu w jezyku obcym ze zrozumieniem, a w trakcie dzielenia go na
mniejsze partie czesto nie pamieta, co byto na poczatku zadania. Ewa jest uczennica
ambitng, totez mysli by kontynuowaé nauke w szkole $redniej, a nastepnie na stu-
diach wyzszych. Lubi uczestniczyé w zajeciach jezykowychi wie, ze jezyk obcy bedzie
potrzebny jej w przysztosci, zaréwno w zyciu prywatnym, jak i w szkole czy pracy.

W opinii wydanej przez poradnie psychologiczno-pedagogiczng stwier-
dzono, ze Ewa ma odpowiedni do wieku poziom wiedzy ogdlnej oraz umiejet-
nos¢ werbalizowania wiedzy. Natomiast zmaga sie z obnizong pojemnoscia
pamieci roboczej, obnizong sprawnos$cia motoryczng reki piszacej, ostabio-
nym stuchem fonemowym, a takze obnizong integracjg wzrokowo-stuchows.
Cierpi rowniez na trudnosci z koncentracjg, wahania aktywnosci oraz zwiek-
szong meczliwo$é. Na podstawie badan pedagogicznych stwierdzono u Ewy
specyficzne trudnosci w uczeniu sie pod postacia dysleksji i dysortografii.

Poniewaz Ewa realizuje zajecia w formie indywidualnej $ciezki ksztatcenia, na
zajeciach jezykowych z klasg jest tylko wolnym stuchaczem —nauczyciel nie sprawdza
i nie ocenia jej postepdw w nauce. W czasie zajec indywidualnych wykorzystywany
jest szereg dostosowan, takich jak miedzy innymi: dzielenie materiatu na mate partie,
wydawanie prostych polecen, czeste powtarzanie tresci edukacyjnych, uwzglednie-
nie wolnego tempa pracy. Ocenie podlega przede wszystkim czyniony przez uczen-
nice postep i zaangazowanie. Otrzymuje ona oceny za odpowiedz? ustng, wykonane
zadanie domowe badz prace na lekcji. Ewa na koniec roku szkolnego 2020/2021 oraz
na pierwszy semestr roku szkolnego 2021/2022 miata ocene dostateczng z jezyka
angielskiego. Zajecia prowadzone sg z wykorzystaniem podrecznika, ale przede
wszystkim dodatkowych materiatéw przygotowywanych przez nauczyciela. Nauczy-
ciel stara sie na biezgco chwali¢ postepy i stosowac wielozmystowe przekazywanie
tresci ksztafcenia. Ewa nie jest w stanie w catosci opanowac materiatu podrecznika,
dlatego tez nauczyciel wybiera kluczowe tresci z kazdego dziatu. Od wrzesnia w cza-
sie zaje¢ wprowadzane zostaly tez zadania egzaminacyjne majgce na celu przygoto-
wanie Ewy do rozwigzania egzaminu dsmoklasisty. Za zgodg dyrektora Okregowej
Komisji Egzaminacyjnej, w czasie egzaminu ésmoklasisty Ewa miata pisac test w od-
dzielnej sali przy wsparciu nauczyciela wspomagajgcego, ktéry przeczyta jej teksty na
egzaminie z jezyka polskiego. Przystuguje jej tez wydtuzony czas pracy.

W grudniu 2021 Ewa przystgpita do egzaminu prébnego z jezyka angiel-
skiego i zdobyta 16% maksymalnej liczby punktéw, czyli 9 na 55 mozliwych.
Punkty zdobyta w nastepujacych typach zadan:

zadania sprawdzajgce rozumienie ze stuchu — 4 punkty,
— znajomosc funkcji jezykowych — 2 punkty,
— rozumienie tekstéw pisanych — 2 punkty,
— znajomosc Srodkow jezykowych — 1 punkt.
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Uczennica nie rozwigzata zadnego zadania otwartego — wszystkie pola zostawita pu-
ste. Nie przystgpita rdwniez do napisania wypracowania. W rozmowie po egzaminie
uczennica przyznata, ze w wiekszosci zadan wpisywata losowe odpowiedzi, ponie-
waz nie byla w stanie zrozumieé wypowiedzi, zaréwno ze stuchu, jak i tych w tek-
stach pisanych. Zapytana o powdd opuszczenia zadania polegajgcego na tworzeniu
wypowiedzi odpowiedziata, ze nie wiedziata, jak ma sformutowacd w jezyku angiel-
skim zdania, ktdre chciata napisac. Trudnosci, o ktérych wspomniata uczennica sg
zgodne z tym, co zawarte jest w jej dokumentacji oraz z biezgcg pracg w czasie lek-
cji. Problemy z koncentracjg, zapominanie poczatku zadania w trakcie rozwigzywa-
nia go, powodujg, ze forma egzaminu jest dla Ewy bardzo wymagajaca.

Jakub

Jakub jest uczniem ze stwierdzonymi specyficznymi trudnos$ciami w nauce
w postaci dysleksji i dysortografii. Zostat skierowany na badania w poradni ze
wzgledu na utrzymujace sie trudnosci edukacyjne. W czasie lekcji jezyka ob-
cego (Jakub nalezy do grupy miedzyoddziatowej o nizszym poziomie kompe-
tencji jezykowych) uczen pracuje aktywnie, chetnie zabiera gtos, udziela od-
powiedzi na proste pytania. Angazuje sie w zadania wykonywane w grupach
i parachi nie sprawia trudnosci wychowawczych. Uczen oceniany jest za rozne
formy pracy, ktére majg miejsce w czasie zaje¢. Nauczyciel stosuje w stosunku
do niego uproszczong wersje testdw — przystosowang do potrzeb ucznidow
z trudnosciami (wieksza czcionka, mniej przyktadéw w zadaniach gtéwnie po-
legajgcych na wyborze prawidtowej odpowiedzi lub tgczeniu czesci wyrazéw).
Z testami w takiej formie uczen radzi sobie stosunkowo dobrze, otrzymujac
oceny dopuszczajgce lub dostateczne. Zdecydowanie gorzej wypadajg kart-
kéwki ze stownictwa lub znajomosci np. czasownikéw nieregularnych. W przy-
padkach, gdy konieczna jest 100-procentowa precyzja zapisu (btad literowy
zmienia sens wyrazu i jest traktowany jako jezykowy) uczen mimo uproszczo-
nych form testéw i kartkdwek otrzymuje oceny niedostateczne, ktére musi po-
prawiac. Zaréwno na koniec roku szkolnego 2020/21, jak i na pierwszy se-
mestr roku szkolnego 2021/22 uczen otrzymat ocene dopuszczajaca.

Wyniki badan psychologiczno-pedagogicznych opisanych w opinii wska-
Zujg, ze uczen ma trudnosci w analizowaniu struktury fonemowej, nie czyta
ptynnie na glos, nie zawsze rozumie tres¢ czytanego po cichu tekstu. Mimo ze
pracuje w wolnym tempie, potrafi odnalezé w tekscie odpowiednie informacje.
W czasie lekcji nauczyciel stara sie dostosowywaé warunki ksztatcenia przez
umiejscowienie ucznia blisko siebie i angazowania go do zadan w réznej for-
mie. W miare mozliwosci stosuje proste polecenia i dyskretnie asekuruje ucznia
W czasie pracy. Za zgoda dyrektora Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w czasie
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egzaminu dsmoklasisty Jakub bedzie pisat test z mozliwoscig wydtuzenia czasu
w sali z innymi uczniami o takim dostosowaniu.
W grudniu 2021, podobnie jak Ewa, Jakub przystgpit do egzaminu préb-

nego z jezyka angielskiego i zdobyt 18% maksymalnej liczby punktéw, czyli 10
na 55 mozliwych. Uczen zdobyt punkty w nastepujgcych typach zadan:

— zadania sprawdzajgce rozumienie ze stuchu — 4 punkty,

— znajomosc funkcji jezykowych — 2 punkty,

— rozumienie tekstow pisanych — 3 punkty,

— znajomosé srodkdw jezykowych — 1 punkt.

Uczen wpisat odpowiedzi w jednym z zadan otwartych, sprawdzajgcych rozumienie
ze stuchu, natomiast w przyktadzie 3. tego zadania wpisat ,foto” zamiast ,photo”
i zgodnie z zasadami oceniania nie uzyskat punktu, mimo poprawnie zrozumianego
stowa. Pozostatych zadan otwartych uczen nie rozwigzat, a w wypracowaniu napisat
tylko jedno zdanie: , I ridid to moutem”. W poleceniu nalezafo napisa¢, gdzie i z kim
wyjechat, dlatego mozna zafozy¢, ze piszac ,,| rided to mountains” Jakub osiggnat
zamierzony cel. Natomiast opisane wyzej trudnosci zaréwno w nauce czasownikéw
nieregularnych, jak i stosowaniu poprawnego zapisu ortograficznego powodujg, ze
wiekszos¢ wypowiedzi tworzonych przez ucznia jest niezrozumiata.

W rozmowach Jakub przyznaje, ze lubi uczestniczy¢ w zajeciach z jezyka
angielskiego, ale poswieca mato czasu na nauke w domu. Nie uczestniczy
w zadnych zajeciach dodatkowych i nie wie jeszcze, do jakiej szkoty sredniej
pojdzie, nie ma wiec wytyczonej $ciezki dziatania. Zdaje sobie sprawe z tego,
iz znajomosc angielskiego przydaje sie w zyciu, lecz podkresla, ze nauka jezyka
jest dla niego trudna. Swéj wynik z egzaminu prébnego uzasadnia ztym samo-
poczuciem w dniu testu. Przyznaje, ze nie przytozyt sie do rozwigzywanych za-
dan i mysli, ze jest w stanie osiggnaé lepszy rezultat na egzaminie koicowym.

6. Dyskusja

Opisani powyzej uczniowie majg wspdlne trudnosci wynikajgce z dysleksji roz-
wojowej i dysortografii. Oboje uzyskali z egzaminu prébnego wynik wynoszacy
ponizej 20% punktdw, podczas gdy sredni wynik szkoty wynosit 58%. Oznacza
to, ze zadania egzaminacyjne sg dla badanych uczniéw trudne. Co wiecej, z ra-
portu z przeprowadzonego egzaminu probnego wynika, ze wiekszo$¢ uczniow
ze SPE nie uzyskata wiecej niz 30% punktéw. Na prébnym egzaminie uczniowie
mogli pracowaé¢ w wydtuzonym czasie, natomiast nie pracowali w oddzielnych
salach, co mogto mie¢ wptyw na poziom ich skupienia i osiggniete rezultaty.
Mimo réznych podstaw trudnosci u badanych uczniéw, niektére zabu-
rzenia sg dla nich wspodlne — przede wszystkim jest to praca w wolnym tempie
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oraz trudnosci w rozumieniu tekstu czytanego po cichu. Biorgc pod uwage
fakt, ze rozumienie dtuzszych tekstow pisanych stanowi okoto 25-30% wyniku
sumarycznego egzaminu ésmoklasisty, zadania te stanowig dla nich duze wy-
zwanie. Oboje uzyskali w tym aspekcie bardzo niewielky liczbe punktow.
Nieco lepiej wypada rozumienie wypowiedzi ze stuchu, ale nadal liczba punk-
téw w obu przypadkach byta bardzo niska. Najwiekszg trudnosé, o ktérej ucz-
niowie méwili w czasie rozmdéw stanowig zadania otwarte — nawet jesli maja
pomyst na uzupetnienie luki, zdarza im sie popetni¢ bfad w zapisie, ktéry
w przypadku jezyka obcego moze zmienic¢ kategorie wyrazu, przez co nie uzy-
skuja punktdw w tym obszarze. Dlatego tez przyznajg, ze nawet nie probuja
uzupetnia¢ zadan otwartych. W przypadku tworzenia wypowiedzi pisemnej
oboje ucznidw w rozmowach przyznato tez, ze nie napisato wypracowania na
egzaminie z jezyka polskiego, bo to zadanie uwazajg za zbyt trudne.
Analizujgc wyniki egzaminu prébnego, mozna stwierdzi¢, ze dostosowa-
nia wdrazane na lekcjach nie przygotowujg uczniéw do radzenia sobie z zada-
niami egzaminacyjnymi. W czasie cyklu edukacyjnego uczniowie piszg spraw-
dziany w uproszczonej formie, czesto sg odpytywani z mniejszych czesci ma-
teriatu, a nauczyciel ocenia gtdéwnie ich zaangazowanie i czynione postepy.
W czasie egzaminu ésmoklasisty przystepujg do tego samego testu, co ucznio-
wie bez trudnosci w nauce i oceniani sg w bardzo zblizony do nich sposdb.
Wynika z tego, iz w praktyce szkolnej nalezatoby zwrdci¢ wiekszg uwage na
przygotowanie uczniéw do rozwigzywania typowych dla egzaminu zadan. O ile ze
wzgledu na nature specyficznych trudnosci ucznidw poprawa wyniku w zakresie
czytania ze zrozumieniem bedzie bardzo duzym wyzwaniem, o tyle tworzenie pro-
stych wypowiedzi pisemnych czy umiejetno$¢ rozwigzywania zadan otwartych
mogtyby znaczgco wptynac na koricowy wynik egzaminu. Zwazywszy na indywidu-
alne mozliwosci poznawcze ucznidw, nalezatoby zachecac ich do pracy nad zada-
niami egzaminacyjnymi, lecz ocenia¢ ich za zaangazowanie i checi, a nie osiggane
wyniki, tak by nie bali sie podejmowac tych zadan w czasie egzaminu koricowego.

7. Podsumowanie

Efektywne wdrazanie edukacji wigczajgcej w polskim systemie oswiaty jest zada-
niem ztozonym i wymagajgcym. Zapewnianie uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi mozliwosci ksztatcenia w ogdlnodostepnej szkole podstawowej ma
udowodniony pozytywny wptyw nie tylko na tych ucznidw, ale takze na catg spo-
tecznos¢ szkolng (UNESCO, 2020: 3).

Specyfika funkcjonowania szkét publicznych w Polsce sprawia, ze pro-
ponowane w rozporzadzeniach MEN rozwigzania systemowe nie zawsze przy-
noszg wymierne korzysci dla uczniéw z trudnosciami w nauce. Indywidualizacja
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pracy w duzym zespole klasowym, w ktérym uczniowie z réznymi SPE potg-
czeni sg z uczniami o wysokim poziomie kompetencji jezykowych jest bardzo
trudna do wdrozenia. Dlatego tez najczesciej sprowadza sie do uproszczonych
wymagan i form sprawdzajacych wiedze dla ucznidéw ze SPE.

Uczniowie z trudnosciami w nauce z reguty radzg sobie z opanowywaniem
biezgcego materiatu i uzyskujg promocje z klasy do klasy, czasami z wynikami wyz-
szymi niz dopuszczajgce. Natomiast w zetknieciu z egzaminem zewnetrznym osig-
gajq rezultaty znacznie nizsze niz przecietne. Wyniki te decydujg o ich przysztosci
w szkofach ponadpodstawowych, dlatego tez nalezatoby zwrdéci¢ wiekszg uwage
na powigzanie praktyki szkolnej z wymaganiami egzaminacyjnymi.

Aby zwiekszy¢ efektywnos¢ edukacji jezykowej mierzonej wynikami egza-
minu ésmoklasisty, niezbedne jest wprowadzenie szeregu zmian zaréwno w syste-
mie edukacji jako catosci, jak i na lekcjach jezyka angielskiego. Objecie ucznidw
z trudnosciami w nauce diagnoza jezykowa w poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej oraz wprowadzenie zaje¢ kompensacyjno-korekcyjnych z jezyka obcego umoz-
liwitoby bezposrednia prace z uczniami nad ich indywidualnymi problemami. Po-
nadto, podobnie jak uczniowie z niepetnosprawnosciami, uczniowie z gtebokg dys-
leksjg rozwojowa czy innymi trudnosciami w nauce powinni mie¢ mozliwos¢ pisania
egzaminu w formie dopasowanej do ich mozliwosci psychofizycznych

W s$rodowisku szkolnym nauczyciele, ktérzy zaobserwuja, ze stosowane
przez nich dziatania edukacyjne nie przynoszg oczekiwanych efektéw na egza-
minach prébnych, mogg szuka¢ nowych rozwigzan majacych na celu wspieranie
uczniéw ze SPE. Badania pokazujg (zob. Rao, 2014; Wu, 2008), ze uczniowie, ktorzy
czesciej uzywajq strategii uczenia sie jezyka majg wieksze szanse na osiggniecie wy-
sokiego stopnia biegtosci jezykowej (Habok, Magyar, 2018: 2). Znajomos¢é mechani-
zm&w procesu uczenia sie oraz Swiadome rozwijanie umiejetnosci praktycznego za-
stosowania owej wiedzy przyczynia sie rowniez do bardziej autonomicznych zacho-
wan. Wedtug Heath (1992), a takze Morais i Rocha (1999), przejmowanie pewnego
stopnia kontroli nad procesem uczenia sie wptywa pozytywnie na rozwdj kogni-
tywny oraz motywuje do przyswajania nowych informacji (Skrzypek, 2004: 160—
161). W kontekscie egzaminu ésmoklasisty samoswiadomos¢ oraz znajomosc stra-
tegii egzaminacyjnych pomogtaby réwniez uczniom w radzeniu sobie z zadaniami,
ktére uznajg za wymagajace, dzieki czemu ich rezultaty mogtyby ulec poprawie.
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Monografia dr Werony Krdl-Gierat, opublikowana w Wydawnictwie Naukowym
Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie w 2020 roku, dotyczy nauczania jezyka
angielskiego uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SPE). Praca z takimi
uczniami wymaga od nauczycieli jezykdw obcych nie tylko poszerzonej wiedzy do-
tyczacej adaptacji procesu dydaktycznego do mozliwosci/potrzeb podopiecznych,
ale réwniez umiejetnosci optymalizowania sposobéw i technik ich nauczania. Re-
cenzowana ksigzka obejmuje refleksjg oba obszary, jest wiec cenna zaréwno w wy-
miarze poznawczym, jak i praktycznym. W recenzowanej publikacji omoéwione zo-
staty potrzeby oséb niedostyszacych, niedowidzacych, z afazjg, z niepetnospraw-
noscig intelektualng, dysleksjg, ADHD, z zaburzeniami ze spektrum autyzmu,
w tym z zespotem Aspergera. Monografia sktada sie z pieciu rozdziatéw poprze-
dzonych wstepem i wykazem skrétéw, a zakonczonych podsumowaniem oraz bi-
bliografig. W ksigzce czytelnik znajdzie takze liste wykresow i tabel, jak rowniez za-
taczniki. Publikacja ta wychodzi naprzeciw potrzebom dzieci z SPE, ale kierowana
jest do 0sdb zajmujgcych sie ich rozwojem, w tym ksztatceniem jezykowym.
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Dostrzeganie przez uczacych potrzeb ‘innych’ uczniow pozwoli na ich wtasciwe
traktowanie w ramach edukacji integracyjnej lub inkluzyjnej/wtaczajacej.

Rozdziat pierwszy przedstawia kwestie zwigzane z edukacjg uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktére rozpatrywane sg z punktu widzenia
polskiego oraz europejskiego systemu ksztatcenia. Autorka przedstawia w nim
analize kluczowych pojeg¢, takich jak inkluzja w edukaciji, ksztatcenie integracyjne,
edukacja wtgczajaca, a takze wiodgce formy edukacji: szkoty specjalne, szkoty in-
tegracyjne i oddziaty ogélnodostepne w szkotach publicznych, wraz z opisem rdl,
jakie odgrywajg w edukacji tych oséb (Warnock, 1978). W publikacji omdwione
zostaty takze warunki organizowania ksztatcenia oséb niepetnosprawnych, funk-
cje nauczyciela wspomagajacego oraz szeroko rozumiana pomoc terapeutyczna
polegajagca na udziale uczniéw w réznych formach terapii na terenie szkoty lub
poza nig (na przyktad w terapii psychologicznej lub logopedycznej, w zajeciach
wyrdwnawczych, rewalidacyjnych czy korekcyjno-kompensacyjnych). Na uwage
zastuguje czes¢ poswiecona kwalifikacji nauczycieli do pracy z osobami ze specjal-
nymi potrzebami. Jak stusznie zauwaza Autorka, nie ma formalnych wymogdéw
stawianych nauczycielom jezykdw obcych, zas takie przygotowanie jest niezbedne
i powinno by¢ czescig ich ksztatcenia zawodowo-pedagogicznego.

W rozdziale drugim Autorka przedstawia charakterystyke specjalnych po-
trzeb edukacyjnych dzieci w kontekscie réznic indywidualnych. Szczegdtowe zesta-
wienie deficytéw kognitywnych i jezykowych oraz towarzyszgcych im symptoméw
stanowi cenne Zrddto danych, do ktérego nauczyciele jezykéw mogg siegngc. Dzieki
charakterystyce narzedzi stuzgcych do okreslenia predyspozycji i zdolnosci mozliwe
jest bowiem okreslenie profilu uczacych sie w kontekscie ksztatcenia jezykowego.
Autorka podejmuje takze prébe wyjasnienia trudnosci w uczeniu sie jezykdw ob-
cych poprzez nawigzanie do hipotezy réznic w kodowaniu jezykowym (Sparks,
Ganschow, Pohlman, 1989), hipotezy deficytu przetwarzania fonologicznego (Kra-
sowicz-Kupis, 2008), czy hipotezy wspdtzaleznosci (Cummins, 2005). Zdaniem ba-
daczki, trudnosci uczniéw z SPE mogg wynikac z niskiego poziomu kompetencii je-
zykowej w J1, ktory z kolei przektada sie na niski poziom kompetencji J2. Wyjasnia-
jac znaczenie diagnozy psycho-pedagogicznej dzieci z SPE, Autorka opisuje tez role
inteligencji i pamieci krétkotrwatej w kontekscie ksztatcenia jezykowego. Na zakon-
czenie rozdziatu drugiego przedstawia zas role motywacji oraz nastawienia dzieci
z SPE do uczenia sie jezykdéw obcych ze szczegdlnym naciskiem na czynniki afek-
tywne, ktdre majg wptyw na rozwdj umiejetnosci ogdlnych i lingwistycznych.

Rozdziat trzeci zawiera opis wybranych typow specjalnych potrzeb edukacyj-
nych poczyniony z perspektywy edukacyjnej (analizy medyczne i psychologiczne

1 Edukacja inkluzyjna (wtaczajaca, kompensacyjna, integracyjna) polega na wtaczaniu
0s6b z niepetnosprawnosciami do edukacji ogélnodostepne;j.
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aspekty okreslonych niepetnosprawnosci zostaty pominiete). Autorka mowi
0 pracy z uczniami niestyszgcymi lub stabostyszgcymi, niedowidzgcymi lub stabo-
widzgcymi, uczniami z afazjg, z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim i umiarkowanym, z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, jak réwniez z dyslek-
sjg oraz z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej, z deficytem uwagi (ADHD).
Wyjagtkowo trafne wydaje sie zestawienie typdw specjalnych potrzeb edukacyj-
nych zgodnych z ministerialng klasyfikacjg niepetnosprawnosci i symptomami to-
warzyszgcymi poszczegdlnym jej rodzajom, z kategoriami trudnosci oraz praktycz-
nymi wskazéwkami. Dodatkowg warto$¢ tego rozdziatu stanowia zalecenia dla
uczacych, oparte na badaniach osadzonych w dydaktyce jezykdw obcych.

W rozdziale czwartym Autorka omawia badania wtasne, ktére przeprowa-
dzita w latach 2011-2015 w krakowskiej integracyjnej szkole podstawowej. Wzieto
w nim udziat N = 74 dzieci, z czego N = 28 ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Celem badania byto okreslenie, czy edukacja wtaczajgca jest najlepszym / jednym
z najlepszych rozwigzan w edukacji dzieci z SPE. Zastosowane badanie w dziataniu
(ang. action research) polegato na obserwacji rozwoju postaw dzieci oraz ich osig-
gniec¢ jezykowych. Interwencja polegata zas na realizacji 10 jednostek tematycznych
na 80 lekcjach w czterech oddziatach klasowych. Zajecia odbywaty sie w duchu edu-
kacji multisensorycznej przy zastosowaniu metody reagowania catym ciatem (ang.
TPR), uzyciu mnemotechnik i réznych pomocy audiowizualnych?. Autorka mono-
grafii nie zamiescita wprawdzie przykfadowych scenariuszy lekgji, ale program Edu-
taining English Experience jej autorstwa, na podstawie ktdrego zostaty zaplano-
wane zajecia zostat opublikowany na stronie Osrodka Rozwoju Edukacji (Krél-Gierat,
2015). Obserwacdiji, ktdre trwaty przez pie¢ miesiecy, dwa razy w miesigcu, dokony-
wano z punktu widzenia pasywnego obserwatora oraz nauczyciela pomocniczego.
Jako wynik badania gtéwnego przeprowadzonego w drugim semestrze 2012/2013
przedstawione zostaty studia przypadkow (ang. case study) czworga dzieci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczagcymi sie jezyka angielskiego jako obcego:
Ani, lat 7, z diagnoza afazji, Jarka, lat 8, z niepetnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu lekkim, Mikotaja, lat 8, z diagnozg autyzmu oraz Romka z zaburzeniem ze spek-
trum autyzmu?. Autorka starannie przeprowadzita analize potrzeb ucznidw, ktdrg
opartfa na orzeczeniach z poradni psychologiczno-pedagogicznych; dostosowata do
potrzeb formy i metody ksztatcenia, dokonata tez adaptacji materiatéw dydaktycz-
nych, ktore byly wspdlnie ustalane przez szkolne zespoty nauczycieli. Przeprowa-
dzone badanie pozwolito badaczce zidentyfikowaé problemy napotykane przez na-
uczycieli jezykdw obcych, okresli¢ trudnosci i potrzeby dzieci z SPE oraz ich relacje

2 Zamieszczone w zataczniku 3 obszary tematyczne wraz z testami osiggnieé pozwalajg
czytelnikowi na analize tresci materiatu zrealizowanego w klasie pierwszeji trzeciej SP.
3 Brak dostepu do danych wrazliwych.
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interpersonalne, a takze ustali¢ specyfike zarzadzania inkluzywna klasg szkolng i dy-
namike klasy. W badaniu nie uzyto arkuszy obserwacji, co mogto mie¢ wptyw na
jego rzetelnos¢, podijeto jednakze badanie uzupetniajgce (ang. follow-up study) dwa
lata po ukonczeniu projektu. Na tym etapie uzyto ankiety opartej na emotikonach
(ang. Smiley questionnaire) i przeprowadzono wywiad motywacyjny.

W rozdziale pigtym czytelnik znajdzie podsumowanie, implikacje peda-
gogiczne oraz wskazanie dalszych kierunkdw badan w tym obszarze. Autorka
zaznacza, ze osoby ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny by¢ trak-
towanie holistyczne ze szczegdlng uwaga zwrdcong na ich indywidualne
mocne strony. Jej zdaniem, nauczanie multisensoryczne jest najbardziej efek-
tywne, jednakze trzeba by¢ ostroznym, bo osoby z niektérymi SPE moga by¢
nadwrazliwe na okre$lone bodzZce; wazne jest takze budowanie pozytywnego
nastawienia do uczenia sie jezyka obcego. Autorka podkresla rowniez wage
przeprowadzenia w przysztosci pogtebionych badan, ktére zaowocowatyby
rozwojem metodyki nauczania oséb ze SPE na réznych poziomach edukacji.
Kfadzie tez nacisk na identyfikacje technik i narzedzi, z ktérych nauczyciele
mogliby korzystaé. Jej zdaniem jednakze, najbardziej pomocne bytyby przede
wszystkim jasne wytyczne i instrukcje co do sposobdéw adaptacji ogélnodo-
stepnych materiatéw edukacyjnych do potrzeb uczniéw ze SPE.

Recenzowana pozycja stanowi kompendium wiedzy z zakresu ksztatce-
nia jezykowego oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Z pewnoscig
zainteresuje wiec zarédwno osoby odpowiedzialne za ksztatcenie nauczycieli
jezykéw obcych, jak i samych nauczycieli czesto borykajacych sie z dostosowy-
waniem sposobdw nauczania do mozliwosci uczniéw z SPE (Papuda-Doliniska,
2019). Powinni po nig siegng¢ réwniez studenci przygotowujacy sie do wyko-
nywania zawodu nauczyciela. Ta niezmiernie wartosciowa publikacja moze
by¢ takze pomocna dyrektorom szkét, pedagogom, kuratorom oswiaty oraz
rodzicom i osobom z najblizszego srodowiska dzieci, gdyz moze pomdc w upo-
wszechnianiu edukacji inkluzyjnej (Wiszejko-Wierzbicka, 2012), choé w ostat-
nim przypadku pewng przeszkodg moze by¢ jezyk, w ktérym zostata napisana.

Na zakonczenie warto raz jeszcze wymienic zalety recenzowanej mono-
grafii. Poza przedstawionymi zagadnieniami teoretycznymi na uwage zastu-
guje zastosowanie metody analizy przypadkéw. Poprzez umiejetne potaczenie
teorii z praktyka, jak rowniez precyzyjny i krytyczny wymiar metodologiczny
pracy, pozycja ta dostarcza czytelnikowi wiedzy niezbednej w pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Ciekawie zaprojektowane badania po-
zwalajg na obserwacje warsztatu metodologicznego Autorki. Jej praca z dzieémi
ze SPE i moze by¢ przyktadem ,dobrych praktyk”. Mozna mie¢ pewne zastrzeze-
nia co do trafnosci i rzetelnosci badania, mozna odczuwac brak przyktadowych
scenariuszy lekgcji, co nie zmienia faktu, ze monografia autorstwa dr Werony
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Krél-Gierat jest niezwykle warto$ciowa spotecznie. Pokazuje, ze poszerzanie
wiedzy (wymiar teoretyczny) oraz holistyczne podejscie do ucznidw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi (wymiar praktyczny) moga pomoc w ich wiacza-
niu do spotfecznosci na zasadzie stusznosci (ang. equity).
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