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choroby przewlekłej, sytuacji kryzysowych lub trauma-
tycznych, niepowodzeń edukacyjnych, zaniedbań środo-
wiskowych (związanych z sytuacją bytową ucznia i jego 
rodziny, sposobem spędzania czasu wolnego i kontaktami 
środowiskowymi), trudności adaptacyjnych (związanych 
z różnicami kulturowymi lub ze zmianą środowiska edu-
kacyjnego czy wcześniejszym kształceniem za granicą), 
a także ze szczególnych uzdolnień. Na co dzień nauczy-
ciele obcują więc ze sporą grupą uczniów, których potrze-
by rozwojowe i edukacyjne są specjalne, a sprostanie im 
wymaga nie tylko akceptującego nastawienia, ale przede 
wszystkim wiedzy i umiejętności (MEN 2013). 

Dysleksja jest jednym z najintensywniej badanych 
i poznanych rozwojowych zaburzeń kognitywnych i ozna-
cza specyficzne trudności w uczeniu się czytania i pisa-
nia, które mają podłoże neurobiologiczne i genetyczne. 
Główną przyczyną dyslektycznych trudności w uczeniu 
się jest słaba świadomość fonologiczna oraz zaburzony 
proces przetwarzania fonologicznego (umiejętność róż-
nicowania i manipulowania dźwiękami mowy oraz przy-
porządkowania im odpowiednich liter), to zaś powoduje 
problemy z przetwarzaniem tekstu pisanego charaktery-
zujące się niepoprawnym, niepłynnym i powolnym czy-
taniem, a także trudnościami z bezbłędnym pisaniem 
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specyficzne trudności w uczeniu się (dysleksja), 
specjalne potrzeby edukacyjne i edukacja 
włączająca (inkluzja) 
W literaturze międzynarodowej używa się różnych termi-
nów na określenie trudności w opanowaniu umiejętności 
czytania i pisania o charakterze dyslektycznym, zależy to 
od wielu czynników, w tym od kraju i tradycji badawczej 
czy przyjętego modelu niesprawności. Obecnie najbar-
dziej rozpowszechnionym terminem oznaczającym ten 
typ trudności jest termin dysleksja (lub dysleksja rozwo-
jowa) oraz termin nieco bardziej ogólny i opisowy – spe-
cyficzne trudności w uczeniu się (w odróżnieniu od uogól-
nionych trudności w uczeniu się). Niektórzy specjaliści 
do specyficznych trudności w uczeniu się zaliczają także 
zespół nadpobudliwości psychoruchowej z deficytem 
uwagi (ADHD), dyspraksję, dyskalkulię i syndrom Asper-
gera, które często współwystępują z dysleksją (np. Kormos 
i Smith 2012). Uczniowie ze specyficznymi trudnościami 
w uczeniu się należą do grupy uczniów ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Specjalne potrzeby rozwojowe 
i edukacyjne mogą wynikać nie tylko ze specyficznych 
trudności w uczeniu się, ale także z niepełnosprawności, 
niedostosowania społecznego i zagrożenia niedostoso-
waniem społecznym, zaburzeń komunikacji językowej, 
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(Hulme i Snowling 2009). Trudności dyslektyczne mają 
zróżnicowane natężenie i przejawiają się w różny sposób 
u poszczególnych osób. Symptomy mogą się dynamicznie 
zmieniać wraz z wiekiem i na skutek oddziaływań dydak-
tycznych, prowadzących do usprawnienia umiejętności 
czytania i pisania (Nijakowska, w druku). 

Trudnościom doświadczanym przez osoby dyslek-
tyczne w przyswajaniu języka ojczystego mogą towarzy-
szyć problemy w opanowaniu języka obcego. Ich zakres 
i intensywność zależą między innymi od dotkliwości trud-
ności doświadczanych w opanowaniu języka ojczystego, 
natury systemu ortograficznego danego języka obcego 
(np. ortografia transparentna – charakteryzująca się pro-
stą i regularną relacją pomiędzy głoskami i literami, jak 
w języku włoskim, w przeciwieństwie do nietransparent-
nej, jak w języku angielskim) oraz umiejętności i strategii 
niezbędnych do poprawnego i płynnego czytania i pisania 
w tym języku (Kormos i Smith 2012, Nijakowska 2010, Ni-
jakowska i Kormos 2016, Seymour i in. 2003). 

Efektywne i pełne włączenie dzieci dyslektycznych 
w proces uczenia się języka obcego wymaga od nauczy-
cieli zastosowania szeregu zabiegów dydaktycznych mają-
cych na celu zmodyfikowanie i zindywidualizowanie me-
tod pracy na lekcji. To system edukacyjny i przyjęte w nim 
procedury powinny dopasować się do potrzeb i możliwości 
ucznia z dysleksją (jak i każdego innego ucznia), a nie od-
wrotnie. Takie podejście zgodne jest z ideą inkluzji i edu-
kacji włączającej, która pojawiła się na skutek dostrzeżenia 
wad i ograniczeń kształcenia segregacyjnego i integracyjne-
go. Mówimy o edukacyjnym systemie włączającym/inklu-
zyjnym oraz o edukacji i szkole włączającej, która propo-
nuje doskonalszą formę i możliwość wspólnego nauczania 
wszystkich dzieci, także tych ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, na przykład dzieci niepełnosprawnych, 
dzieci z dysleksją czy dzieci szczególnie zdolnych (Doroba 
2010, UNESCO 2005). Inkluzję pojmować należy nie jako 
stan, ale raczej dynamiczny proces, który ma celu kształ-
towanie społeczności otwartej i tolerancyjnej, ceniącej róż-
norodność, akceptującej indywidualność i odmienność. 
W ten proces powinni być aktywnie zaangażowani wszy-
scy interesariusze systemu edukacyjnego – od uczniów 
i ich rodziców, poprzez nauczycieli i dyrektorów szkół, do 
urzędników i twórców polityki oświatowej (D’Alessio 2011, 
Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniów ze Specjal-
nymi Potrzebami 2009, 2012). Kształcenie włączające zwią-
zane jest z rozpoznawaniem, określaniem i usuwaniem ba-
rier utrudniających lub nawet uniemożliwiających pełne 
uczestnictwo każdego dziecka w procesie edukacyjnym. Te 
utrudnienia mogą dotyczyć barier architektonicznych, ale 
istotniejsze i trudniejsze do usunięcia są bariery wynikające 

z negatywnych postaw, przekonań i nastawienia społeczne-
go czy też niewłaściwych metod i strategii nauczania i ucze-
nia się (Zacharuk 2011).

Zasady edukacji włączającej oparte są na przekona-
niu i założeniu, że wszyscy uczniowie (nie tylko ci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi), pomimo znaczących 
różnic w sposobie, w jaki przyswajają wiedzę oraz zróżni-
cowanych potrzeb, powinni mieć równe prawa w dostę-
pie do wysokiej jakości szkolnictwa masowego, do edu-
kacji odbywającej się we wspierającym (rozumiejącym 
różne potrzeby i odpowiadającym na nie) środowisku 
(Acedo i in. 2009, D’Alessio 2011, Zacharuk 2011), rów-
nież w kontekście uczenia się i nauczania języków ob-
cych. Środowisko kształcenia włączającego jest z definicji 
przyjazne każdemu uczniowi, daje równe szanse, akcep-
tuje różnorodność, promuje aktywność, kreatywność i sa-
modzielność, wspiera zamiast wyręczać i wreszcie piętnu-
je stereotypy i uprzedzenia prowadzące do marginalizacji 
i wyłączenia, które często uniemożliwiają urzeczywistnie-
nie postulatów edukacji włączającej (Doroba 2010).

Stworzenie równych szans edukacyjnych dla wszyst-
kich dzieci we włączającym środowisku edukacyjnym, ist-
niejącym w typowej klasie szkolnej, polega na likwidowa-
niu barier, wyrównywaniu braków wynikających z różnic 
indywidualnych, tworzeniu warunków do rozwijania ta-
lentów i wykorzystania potencjału każdego ucznia, wła-
ściwym rozpoznawaniu i efektywnym zaspokajaniu (po-
przez dobór najlepszych dla danego ucznia form pracy 
i wsparcia) potrzeb edukacyjnych wszystkich uczniów 
(w tym dzieci z dysleksją) przez odpowiednio wykwali-
fikowanych i świadomych nauczycieli (Europejska Agen-
cja Rozwoju Edukacji Uczniów ze Specjalnymi Potrzeba-
mi 2012, UNESCO 2005). Jednak właściwe i poprawne 
interpretowanie i odpowiadanie na zróżnicowane potrze-
by wszystkich uczniów wynikające ze specyficznego cha-
rakteru i natury ich potrzeb edukacyjnych oraz maksyma-
lizowanie możliwości efektywnego uczestnictwa każdego 
ucznia na lekcjach prowadzonych w klasach szkolnych po-
przez indywidualizowanie wymagań i metod pracy stano-
wi wyzwanie dla wielu nauczycieli (np. Avramidis i Nor-
witch 2002, Jordan i in. 2009, Sharma i Nuttal 2016). 
Szczególnie problematyczne okazać się to może dla na-
uczycieli języków obcych, którzy, jak sami przyznają, czę-
sto nie czują się kompetentni w tym zakresie oddziaływań 
nauczycielskich, pomimo że sytuację regulują odpowied-
nie akty prawne odnoszące się zarówno do standardów 
kształcenia przygotowującego do wykonywania zawo-
du nauczyciela, jak i organizacji procesu nauczania i obo-
wiązków nauczyciela wobec uczniów ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (w tym uczniów z dysleksją). 
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kompetencje i zadania nauczycieli w zakresie 
pracy z uczniem o specjalnych potrzebach 
edukacyjnych – podstawy prawne
Kwalifikacje zdobywane w polskim systemie szkolnictwa 
wyższego opisane są przez Krajowe Ramy Kwalifikacji dla 
Szkolnictwa Wyższego poprzez określenie efektów kształ-
cenia dla profilu ogólnoakademickiego i praktycznego 
w obszarach kształcenia w zakresie poszczególnych nauk. 
Efekty kształcenia definiowane są jako wiedza, umiejętno-
ści i kompetencje społeczne zdobywane w procesie kształ-
cenia na poszczególnych etapach studiów (pierwszego, 
drugiego i trzeciego stopnia) (MNiSW 2011). Rozporzą-
dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 17 
stycznia 2012 r. w sprawie standardów kształcenia przygo-
towującego do wykonywania zawodu nauczyciela (MNiSW 
2012) zawiera opis ogólnych i szczegółowych efektów 
kształcenia, a więc wiedzy, umiejętności i kompetencji 
społecznych, które nauczyciele powinni nabyć w ramach 
kształcenia przygotowującego ich do zawodu. Celem ogól-
nym jest wykształcenie profesjonalistów i refleksyjnych 
praktyków, nauczycieli wrażliwych, etycznych, empatycz-
nych, otwartych na nowości i innowacje, tolerancyjnych, 
prospołecznych i odpowiedzialnych – co powinno stano-
wić dobrą bazę do wprowadzania w praktyce zasad edu-
kacji włączającej. Według efektów kształcenia opisanych 
w tym dokumencie, po zakończeniu kształcenia absolwent 
powinien posiadać wiedzę między innymi na temat spe-
cyfiki funkcjonowania uczniów ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi, powinien umieć indywidualizować zada-
nia, dostosowywać metody i treści do potrzeb i możliwości 
uczniów, w tym uczniów ze specyficznymi trudnościami 
w uczeniu się. A w ramach kompetencji społecznych ab-
solwentów wymieniana jest świadomość faktu, że zindywi-
dualizowanie oddziaływań pedagogicznych (w tym dydak-
tycznych, wychowawczych i opiekuńczych) w nauczaniu 
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest 
koniecznością, a nie opcją. 

Zupełnie odmienną kwestię stanowi realizacja w pro-
cesie kształcenia treści odnoszących się do pracy z ucznia-
mi, którzy mają specjalne potrzeby edukacyjne (np. tymi 
ze specyficznymi trudnościami w uczeniu się) oraz to, 
w jakim stopniu wymienione powyżej efekty kształcenia 
są osiągane w trakcie kształcenia przygotowującego do 
wykonywania zawodu nauczyciela, a zwłaszcza nauczy-
ciela języka obcego. Niestety, odczuć można pewien nie-
dosyt czy wręcz braki w odniesieniu do realizacji w trak-
cie procesu kształcenia przyszłych nauczycieli języków 
obcych treści pozwalających im na zdobycie niezbędnej 
wiedzy, umiejętności i kompetencji społecznych pozwa-
lających z sukcesem stosować zasady edukacji włączającej 

poprzez indywidualizowanie wymagań edukacyjnych 
oraz metod i technik nauczania do specyficznych potrzeb 
i możliwości uczniów. Także oferta doskonalenia zawodo-
wego dla nauczycieli języków obcych w tym zakresie jest 
raczej uboga. 

Analiza potrzeb w zakresie kształcenia i doskona-
lenia zawodowego nauczycieli języków obcych w odnie-
sieniu do pracy z uczniami posiadającymi specyficzne 
trudności w uczeniu się potwierdza istnienie luki w pro-
gramach kształcenia zawodowego tych nauczycieli. Ba-
dania kwestionariuszowe prowadzone w kilku krajach 
europejskich, w tym w Polsce, wykazały, że nauczyciele ję-
zyków obcych przyznają, że brakuje im podstawowej, nie-
zbędnej wiedzy i zrozumienia natury trudności dyslek-
tycznych, ich wpływu na przyswajanie języków obcych 
oraz technik pracy zgodnych z założeniami edukacji włą-
czającej. Nauczyciele uważają, że nie posiadają wystarcza-
jących umiejętności dostosowania wymagań i metod pra-
cy do indywidualnych potrzeb i możliwości tych uczniów 
tak, żeby z sukcesem włączać ich w naukę języka obce-
go w typowej klasie szkolnej. W opinii nauczycieli jest to 
wynik niewystarczających możliwości i propozycji szkole-
niowych, zarówno w ramach kształcenia przygotowujące-
go ich do zawodu, jak i w ramach późniejszego doskonale-
nia zawodowego (Nijakowska 2014, 2015). 

Rzeczywistość szkolną nauczycieli języków ob-
cych, tak jak nauczycieli pozostałych przedmiotów, okre-
ślają rozporządzenia ministerialne. Zgodnie z Rozporzą-
dzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 
2015  r. w sprawie szczegółowych warunków i sposobu 
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i słu-
chaczy w szkołach publicznych (MEN 2015), nauczycie-
le zobowiązani są do dostosowania wymagań edukacyj-
nych do indywidualnych potrzeb i możliwości uczniów 
o specyficznych trudnościach w uczeniu się, a oddziały-
wania te określone są mianem pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w szkole. Osobny akt prawny, a mianowi-
cie Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 
30  kwietnia 2013  r. w sprawie zasad udzielania i orga-
nizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkołach i placówkach (MEN 2013), 
reguluje zasady pomocy psychologiczno-pedagogicznej 
udzielanej uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w przedszkolu i szkole, która polega na rozpoznawa-
niu i zaspokajaniu jego indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych, z uwzględnieniem indywidualnych 
możliwości psychofizycznych ucznia. Zgodnie z ustawą, 
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole udzie-
lają nauczyciele oraz specjaliści – psycholodzy, pedago-
dzy, logopedzi, doradcy zawodowi i pedagodzy-terapeuci. 
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Pomoc powinna być udzielana w trakcie codziennej pracy 
z uczniem na lekcjach oraz w formie dodatkowych zajęć 
specjalistycznych (w przypadku uczniów ze specyficzny-
mi trudnościami w uczeniu się są to zajęcia korekcyjno-
-kompensacyjne prowadzone przez specjalistę w małej 
grupie – maksymalnie pięcioosobowej), a także warszta-
tów, porad i konsultacji. Wsparcie merytoryczne dla na-
uczycieli i specjalistów mają zapewniać poradnie oraz pla-
cówki doskonalenia nauczycieli. 

nauczyciel wobec specyficznych trudności 
w uczeniu się: wyzwania w kształceniu 
zawodowym nauczycieli języka obcego
Z punktu widzenia nauczyciela języka obcego najistot-
niejsza jest umiejętność udzielenia właściwej pomocy 
i zastosowania odpowiednich, zindywidualizowanych 
metod nauczania oraz technik i form pracy na lekcjach 
w trakcie codziennej pracy. Kwestią podstawową jest więc 
właściwe kształcenie i doskonalenie nauczycieli języków 
obcych w tym zakresie, pozwalające na zdobycie wiedzy, 
umiejętności i narzędzi niezbędnych do pracy z ucznia-
mi, którzy doświadczają specyficznych trudności w ucze-
niu się, oraz rozwijanie i promowanie wśród nauczycieli 
postaw akceptujących ideę i założenia edukacji włączają-
cej. Nauczyciele przyznają zgodnie, że pomimo wielu za-
sadniczych podobieństw, ich uczniowie istotnie różnią się 
w zakresie możliwości, zainteresowań, słabych i mocnych 
stron, a co za tym idzie – potrzeb. Tę różnorodność warto 
postrzegać jako zaletę i promować ją raczej niż poszuki-
wać sposobu na przeciętność. Jednak wciąż traktowanie 
wszystkich uczniów sprawiedliwie i z poszanowaniem 
prawa do równości niejednokrotnie rozumiane jest jako 
konieczność traktowania wszystkich dokładnie w ten sam 
sposób w zakresie metod nauczania czy sposobów we-
ryfikowania osiągnięć. W świetle zasad inkluzji za punkt 
wyjścia należy jednak przyjąć założenie zgoła przeciwne, 
którego zaakceptowanie stanowi spore wyzwanie nie tyl-
ko dla wielu nauczycieli, ale także dla samych uczniów 
i ich rodziców. Kontrowersje i negatywne nastawienie 
może wywoływać fakt, że dostosowanie często błędnie 
pojmowane jest jako przywilej lub ulga. Ponadto niektórzy 
uczniowie i ich rodzice przyjmują postawę roszczeniową, 
oczekując, że formalna diagnoza określonego typu trud-
ności w uczeniu się zwalnia z obowiązku nauki w sytuacji, 
gdy powinna ona motywować do zdwojonego wysiłku 
i wytężonej pracy. Z drugiej strony, postawę demotywu-
jącą często przyjmuje szkoła, która nie zapewnia zindywi-
dualizowanego wsparcia, nie oferuje wystarczającej i wła-
ściwej pomocy, niedostatecznie angażuje, nie zachęca do 
wysiłku i do rozwijania zainteresowań. 

Problematyczne dla nauczycieli wydaje się też zo-
peracjonalizowanie indywidualizacji metod i środków 
w nauczaniu oraz dobranie odpowiedniego sposobu i za-
kresu dostosowania procesu nauczania do indywidual-
nych potrzeb i możliwości uczniów. Dostosowanie ozna-
cza, że nieco inaczej trzeba pracować z każdym uczniem, 
nieco inaczej wymagać, nieco inaczej sprawdzać i oce-
niać wiedzę i umiejętności. Dostosowanie oznacza też, 
że nie wszyscy uczniowie wykonują na lekcji i w domu 
te same zadania, w ten sam sposób i w tym samym cza-
sie i zakresie. Celem jest uzyskanie zakładanych efektów 
nauczania, ale droga do jego realizacji jest różna dla róż-
nych uczniów. Taki sposób nauczania wymaga od na-
uczyciela elastyczności i dobrej organizacji pracy. Na-
uczyciel jest również odpowiedzialny za stworzenie 
w klasie atmosfery zrozumienia i poparcia indywiduali-
zacji metod i środków nauczania, a może ten cel osią-
gnąć, gdy uczniowie zrozumieją, że dostosowanie nie 
oznacza zwolnienia z nauki, ale równie wytężoną pracę, 
tylko w nieco innej formie. W ramach procesu naucza-
nia i uczenia się różnicowaniu i dostosowaniu do potrzeb 
i możliwości poszczególnych uczniów podlegać mogą 
(np. Kormos i Smith 2012): 

 — metody i techniki nauczania; 
 — dobór i organizacja treści nauczania; 
 — czas potrzebny na wykonanie zadania i tempo pracy; 
 — niezbędna pomoc i uwaga nauczyciela, dodatkowa 

indywidualna praca z uczniem; 
 — formy i sposoby pracy na lekcji i w domu – typy za-

dań, formy odpowiedzi oraz prezentacji wiedzy 
i umiejętności; 

 — praca indywidualna i w grupach;
 — informacja zwrotna od nauczyciela;
 — sposób sprawdzania osiągnięć, oceniania i egzami-

nowania; 
 — środowisko klasowe – poziom hałasu, oświetlenie, 

temperatura, wyposażenie). 
Treści dotyczące technik zarządzania klasą w re-

aliach edukacji włączającej i dostosowania form pracy do 
indywidualnych potrzeb uczniów, a także specyficznych 
technik związanych z rozwijaniem poszczególnych umie-
jętności i nauczaniem elementów języka (słuchania, mó-
wienia, czytania, pisania, słownictwa, gramatyki, wymowy, 
świadomości fonologicznej, ortograficznej, morfologicz-
nej) wraz z podstawowymi informacjami pozwalający-
mi nauczycielom lepiej zrozumieć naturę specyficznych 
trudności w uczeniu się i ich wpływ na przyswajanie ję-
zyków obcych, powinny więc stanowić trzon szkolenia za-
wodowego. Zgodnie z trendami pedagogicznymi i zale-
ceniami ministerialnymi, celem jest szkolenie aktywnych 
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i refleksyjnych praktyków, którzy eksperymentują z no-
wymi technikami i rozwiązaniami oraz kreatywnie adap-
tują je do swojego kontekstu edukacyjnego, którzy po-
trafią krytycznie obserwować i ocenić proces uczenia się 
i nauczania oraz wprowadzić niezbędne zmiany (MNiSW 
2012, Tanner i Green 1998, Wallace 1991). W osiągnię-
ciu takiego celu pomaga struktura kursu, w którym po-
szczególne moduły zbudowane są na zasadzie cyklu re-
fleksyjnego – nie stanowią jedynie repozytorium wiedzy 
i gotowych recept, ale zawierają zadania (ang. task-based 
approach), w trakcie realizacji których nauczyciele współ-
pracują, dzielą się doświadczeniami i przemyśleniami, 
wspólne szukają pomysłów i rozwiązują dany problem. 
Pierwszym etapem takiego cyklu jest wstępna refleksja 
odnosząca się do posiadanego doświadczenia, nastawie-
nia, przekonań, wątpliwości czy niepokoju, jaki wywołu-
ją omawiane treści. Drugim etapem jest prezentacja no-
wej wiedzy i informacji, które następnie wykorzystywane 
są w praktycznych zadaniach i symulacjach, w trakcie któ-
rych nauczyciele testują i oceniają proponowane rozwią-
zania – techniki, narzędzia, sposoby pracy i materiały oraz 
na bazie wzorców i nowej wiedzy projektują swoje autor-
skie rozwiązania, które najlepiej sprawdzą się w ich śro-
dowisku pracy. Końcowa faza cyklu to refleksja nad efek-
tywnością i możliwością zastosowania wypracowanych 
rozwiązań w danym kontekście i weryfikacja wstępnych 
przekonań. W tym modelu podstawowym założeniem 
jest to, że nie ma jednego idealnego rozwiązania (ang. 
one-size-fits-all solution) dla danego problemu oraz że 
kontekst (np. wiek uczniów, typ zadania, rodzaj trudno-
ści czy doświadczenie nauczyciela) definiuje i determinuje 
kroki podejmowane przez nauczyciela (Waters 2005). Sa-
modzielność, odwaga i umiejętność nauczyciela w wybie-
raniu różnych rozwiązań dla różnych uczniów na tej samej 
lekcji, w zależności od tego, co jest dla nich najkorzyst-
niejsze, zależy oczywiście od wielu czynników, ale w du-
żej mierze od tego, w jakie narzędzia zostanie wyposażo-
ny podczas szkolenia, oraz jakie przekonania i nastawienie 
będzie miał do idei edukacji włączającej. 

Zamiast podsumowania
Wyniki badań wskazują na duży potencjał właściwego 
szkolenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli w pod-
noszeniu poziomu ich wiedzy i umiejętności zawodowych 
(np. Brady i in. 2009, Podhajski i in. 2009), w formowa-
niu, rozwijaniu i promowaniu akceptujących postaw 
i pozytywnego nastawienia do idei edukacji włączającej 
oraz w redukowaniu lęków, wątpliwości i niechęci do 
modyfikowania codziennej praktyki nauczycielskiej tak, 
aby uczyć w sposób, który jest najbardziej efektywny dla 
uczniów, a więc dostosowany do ich indywidualnych po-
trzeb (np. Campbell i in. 2003, Forlin i in. 2009, Sharma 
i Nuttal 2016, Sharma i Sokal 2015, Sharma i in. 2008).

Cele omówione powyżej realizowano w ramach eu-
ropejskich projektów DysTEFL i DysTEFL2, które po-
święcone były przygotowaniu i wdrożeniu materiałów 
szkoleniowych do kształcenia i doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli języka angielskiego w krajach europejskich 
w zakresie pracy z uczniami ze specyficznymi trudnościami 
w uczeniu się (Nijakowska i in. 2013, 2016). W ramach tych 
projektów szkolono nauczycieli z różnych krajów europej-
skich na kursach stacjonarnych oraz kursach do kształcenia 
na odległość – w tym do samodzielnego uczenia się (ang. 
online self-study) oraz w wersji interaktywnej – Moodle 
i MOOC (Massive Open Online Course). Zainteresowanie 
kursami przeszło najśmielsze oczekiwania ich organizato-
rów (kilkadziesiąt tysięcy osób) i potwierdza duże zapotrze-
bowanie nauczycieli języków obcych na możliwość kształ-
cenia i doskonalenia zawodowego w tym zakresie.

Projekt DysTEFL nagrodzony został Europejskim znakiem innowacyj-
ności w dziedzinie nauczania i uczenia się języków obcych – European 
Language Label (ELL) oraz wyróżnieniem Success story, które nadawane 
jest przez Komisję Europejską zakończonym projektom, które znacząco 
przyczyniły się do osiągniętego rozwoju danej dziedziny, wyróżniły się 
innowacyjnością i mogą stanowić inspirację dla innych. Kurs DysTEFL 
otrzymał nagrodę ELTons – cellebrating innovation in English language 
teaching, w kategorii Excellence in course innovation – międzynarodową 
nagrodę przyznawaną za innowacje w dziedzinie nauczania języka an-
gielskiego jako obcego (ELT) przez British Council i sponsorowaną przez 
Cambridge English. Więcej na ten temat w artykule Wypełnić niszę, który 
ukazał się w nr. 3/2016 JOwS: http://jows.pl/wydania/201603.
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