Otwartosc, akceptacja
roznorodnosci i tolerancja
sg cechami spoteczenstw

Swiadomych i empatycznych,
umozliwiajg zmniejszanie

barier powodujgcych
marginalizacje i wykluczenie
grup defaworyzowanych.
Efektywne wtgczanie w edukaciji
jest procesem i stanem
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praktyki pedagogicznej. Czesto
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implementowana w niewtasciwy
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i nastawienie nauczycieli do
inkluzji? Jak nauczyciele oceniajg
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wtgczajgcego i poczucie
sprawczosci w tym zakresie?
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zory, standardy i dobre praktyki w $wiatowej i europej-

skiej edukacji w zakresie efektywnego wdrozenia wta-

czajgcych praktyk w ksztatceniu, w tym w ksztatceniu

jezykowym, opieraja sie na podstawowej zasadzie, ze

kazdy cztowiek ma prawo do wysokiej jakosci edukagji
oraz ze ludzie istotnie sie réznig pod wieloma wzgledami. Otwartos¢,
tolerancja i akceptacja szeroko pojetej réznorodnosci w edukacji, zro-
zumienie zréznicowanych potrzeb ucznidow i gotowos¢ podjecia wy-
zwania, zeby im sprostac, stanowig filary inkluzji. Réznorodnos¢ odnosi
sie do réznic miedzy ludzmi, ktére mogg dotyczyd ich rasy, pochodze-
nia etnicznego, ptci, tozsamosci ptciowej i orientacji seksualnej, jezyka,
kultury, religii, klasy spotecznej, statusu imigracyjnego, wieku, zdolno-
$ci umystowych i fizycznych, specjalnych potrzeb edukacyjnych (SPE)
i szczegdlnych uzdolnien (Brussino 2020; Cerna i in. 2021).

Pomimo wzmozonych wysitkéw interesariuszy edukacji, w tym
wtadz oswiatowych i nauczycieli, w wielu krajach zatozenia dotycza-
ce efektywnego wtaczenia i rGwnego, nieograniczonego dostepu do
edukacji, zwtaszcza oséb z grup marginalizowanych i narazonych
na wykluczenie, w tym ucznidéw z SPE, w praktyce nie sg realizowa-
ne w wystarczajgcym stopniu (Schleicher 2018). Minimalizowanie nie-
réwnosci zwigzanych z obecnoscig, uczestnictwem, dostepnoscig
(np. do procesdw, zasobdw, materiatow, aktywnosci, alternatywnych
sposobdw prezentacji wiedzy) i osiggnieciami (sukcesami) w eduka-
cji to jeden z celdw okreslonych na najblizsze lata w agendzie zréwno-
wazonego rozwoju przez Zgromadzenie Ogdlne ONZ (UN-GA 2015: 17,
UNESCO 2017).

Inkluzja w edukacji (edukacja wtaczajaca) oznacza réwny udziat
wszystkich ucznidw we wszystkich aspektach ogodlnodostepnego
ksztatcenia w odréznieniu od ekskluzji (catkowitego wykluczenia z for-
malnej edukacji), segregacji (ksztatcenia okreslonych grup ucznidw
w szkotach specjalnych) oraz integracji (umozliwiajacej nauke uczniom
o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych w ogdlnodostepnych pla-
cowkach edukacyjnych, ale przy zatozeniu, ze osoby te dostosujg sie do
istniejgcego systemu; Hehir i in. 2016; UNESCO 2017). Joanna Aksman
i Beata Zinkiewicz (2019) definiujg inkluzje w edukacji zaréwno jako pro-
ces, jakistan, w ktorym to szkota wychodzi naprzeciw uczniom, akcep-
tujac ich réznorodnos¢ i odmiennosé, dostosowuje sie do ich potrzeb,
zapewniajgc poszanowanie indywidualnosci i tozsamosci oraz wza-
jemny kontakt i uczestnictwo wszystkich uczniéw w edukacji na réw-
nych prawach. Nie jest to tatwe zadanie, gdyz wymaga nieustannej ak-
tualizacji wiedzy na temat potrzeb wszystkich ucznidw, gotowosci do
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wprowadzania zmian i udogodnien zwiekszajgcych dostepnosc swiadczen edukacyjnych dla
wszystkich uczniow i stuzgcych wszystkim uczniom. Inkluzja oznacza zmiane systemu w ta-
ki sposéb, zeby to system odpowiadat na potrzeby ucznia, a nie uczer dopasowywat sie do
systemu. Inkluzja rozumiana jest jako proces polegajacy na usuwaniu barier (np. fizycznych,
psychicznych, spotecznych), ktére ograniczajg lub uniemozliwiajg obecnosd, uczestnictwo
i osiggniecie sukcesu w uczeniu sie (Cerna i in. 2021).

Nauczanie witaczajgce z definicji dotyczy dziatan skierowanych do wszystkich ucznidw,
ale w szczegdlnosci wazne jest w odniesieniu do $rodowisk i grup defaworyzowanych, na
przyktad oséb ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi (SPE), ktére z po-
wodu choroby, niepetnosprawnosci, sytuacji zyciowej czy specyficznych trudnosci w ucze-
niu sie (np. dysleksji; Brussino 2020), bardziej narazone sg na wykluczenie lub istotne ograni-
czenie mozliwosci korzystania z dostepnych dobr i uczestnictwa w edukacji i kulturze. Dzieci
i mtodziez ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi to grupa, ktorej, zgod-
nie z rozporzadzeniem MEN (2013, 2020), powinno sie zagwarantowa¢ odpowiednig pomoc
psychologiczno-pedagogiczng, polegajaca na rozpoznaniu i zaspokojeniu indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych wynikajgcych z: niepetnosprawnosci, zagrozenia nie-
dostosowaniem spotecznym, niedostosowania spotecznego, szczegdlnych uzdolnien, spe-
cyficznych trudnosci w uczeniu sie, zaburzen komunikacji jezykowej, choroby przewlektej,
sytuacji kryzysowych lub traumatycznych, niepowodzen w nauce szkolnej, zaniedban $ro-
dowiskowych zwigzanych z sytuacjg bytowa ucznia i jego rodziny (sposobem spedzania cza-
suwolnego i kontaktami srodowiskowymi), trudno$ci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami
kulturowymi lub ze zmiang $rodowiska edukacyjnego — w tym z wczesniejszym ksztatce-
niem za granicg. Osoby z SPE to liczna i zréznicowana grupa uczniow, wiedza na temat ich
potrzeb oraz charakterystyki potencjalnych trudnosci, ktérych moga doswiadczad w ucze-
niu sie jezykdw obcych, jest kluczowa dla wtasciwej organizacji procesu wtgczajgcego ksztat-
cenia jezykowego.

Wprowadzanie inkluzji w praktyce nie jest proste. Bariery systemowe to przeszkody, ktore
wykluczajg okreslone grupy ludzi z petnego uczestnictwa i czerpania korzysci z edukacji. ta-
twym do zwizualizowania przyktadem moga by¢ bariery architektoniczne; brak ramp i wind
uniemozliwia korzystanie z wielopietrowego budynku szkoty uczniom z niepetnosprawno-
$cig ruchowa, ktorzy poruszaja sie na wozku. Inng barierg jest brak wsparcia instytucjonalne-
go — brak procedur i zasobow, niedobér specjalistow wspomagajgcych ucznidw, rodzicow
i nauczycieli na terenie szkoty i w specjalistycznych placowkach oswiatowych, czy tez niewy-
starczajace mozliwosci odpowiedniego rozwoju zawodowego nauczycieli. Krystyna Grzesiak
(2019: 26-27) jako wyzwania wymienia rowniez mato elastyczne programy nauczania i ,po-
ziom wiedzy nauczycieli (niepetna wiedza z zakresu réznych rodzajéw niepetnosprawnosci
i zaburzen, niedostateczne przygotowanie do prowadzenia lekcji z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, brak wystarczajacych kompetencji do modyfikacji istniejacych
programéw nauczania oraz konstruowania indywidualnych programow edukacyjnych)”.
Bariery moga byc¢ tez ukryte lub niezamierzone, na przyktad niezweryfikowane zatoze-
nia, btedne przekonania i stereotypy, ktére wptywajg na funkcjonowanie spoteczenstwa,
w tym na polityke i praktyke edukacyjng (Aksman i Zinkiewicz 2019). Czesto powiela sie fat-
szywe zatozenia i promuje stereotypy. Na przyktad wiele oséb kojarzy ADHD z byciem nie-
grzecznym, a dysleksje z niska inteligencja lub lenistwem. Takze wyobrazenia dotyczace me-
tod i technik nauczania wtgczajacego odbiegajg od praktyki pedagogicznejiwynikéw badan.
Przyktadem moze by¢ przekonanie, ze dla kazdego ucznia ze specjalnymi potrzebami trze-
ba projektowac procesy i materiaty edukacyjne oddzielnie. Czesto przekonania takie wyni-
kaja z niedostatecznej swiadomosci i wiedzy, na przyktad na temat uniwersalnego projekto-
wania w edukacji (CAST 2018). Wazne jest zrozumienie faktu, ze kluczowa jest dostepnosé,
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a jej zapewnienie wymaga czesto kilku prostych krokow. Proaktywne projektowanie zajec
z mysla o réznorodnosci i zwiekszaniu dostepnosci (a wiec z myslg o jak najwiekszej licz-
bie ucznidéw z réznymi potrzebami — nie tylko specjalnymi) oznacza zaplanowanie réznych
opcji/mozliwosci (dotyczacych prezentacji tresci, pracy z materiatem jezykowym i prezen-
tacji wykonanych zadan) oraz danie (wszystkim) uczniom wyboru, a nie przygotowanie wie-
lu réznych wersji tych samych zaje¢ dla kazdego ucznia osobno. Mozliwos¢ wyboru angazu-
je ucznidw w nauke, motywuje i promuje autonomie. Dostepnos$¢ nauczanych tresci mozna
zwiekszy¢ znaczaco dzieki wykorzystaniu nowoczesnych technologii edukacyjnych, ktére
umozliwiajg i utatwiajg prace z materiatem jezykowym (np. Immersive Reader lub czytnik
ekranu dla oséb niewidzacych i niedowidzgcych), a wiasne materiaty projektowac tak, aby
spetniaty standardy dostepnosci cyfrowej (np. dokumenty Word i PDF, prezentacje Power-
Point czy strony internetowe). Powyzsze rozwigzania stuzg wszystkim uczniom, jednocze-
$nie aktywnie wiaczajac w ksztatcenie jezykowe uczniéw z SPE.

Niektdrzy nauczyciele i rodzice uwazajg, ze uczniowie bez specjalnych potrzeb moga
by¢ pokrzywdzeni, a ich potrzeby zaniedbywane w procesie jezykowego ksztatcenia wta-
czajacego, gdyz cata uwaga nauczyciela skupia sie na uczniach z SPE (np. Nijakowska 2022).
Takie przekonania bywaja demotywujace dla innych nauczycieli i jednoczesnie krzywdzace,
bo wyniki badan potwierdzaja, ze edukacja wtaczajaca jest korzystna dla wszystkich uczniow
(Hehir i in. 2016; Grzesiak 2019), wzbogaca i lepiej przygotowuje ich do zycia w sprawiedli-
wym, otwartym, empatycznym spoteczenstwie obywatelskim, rozumiejgcym i szanujgcym
inno$¢ oraz réznorodnosé.

Identyfikowanie i usuwanie barier uniemozliwiajgcych lub utrudniajgcych uczenie sie
i petny rozwdj wszystkich ucznidéw oraz zapewnienie wspierajgcego, w petni wtaczajacego
$rodowiska wymaga swiadomosci, wiedzy i umiejetnosci dostosowania $srodowiska szkol-
nego i metod nauczania do zréznicowanych, indywidualnych potrzeb oséb uczacych sie
(Loreman i in. 2011; European Agency for Development in Special Needs and Inclusive Edu-
cation 2012; Coady i in. 2016; Nijakowska i Kormos 2016). Oczywiste jest, ze wyzwanie to nie
powinno spocza¢ jedynie na barkach nauczycieli, wobec ktérych czesto formutuje sie wy-
sokie oczekiwania (Pawlak 2022), bez jednoczesnego zaoferowania dobrych systemowych
rozwigzan, wystarczajgcego wsparcia w srodowisku pracy i mozliwosci rozwoju zawodowe-
go. Urzeczywistnienie idei inkluzyjnego ksztatcenia jest dziataniem systemowym i ztozonym
- wymaga zaangazowania nie tylko nauczycieli, ale réwniez ucznidw, rodzicéw, spotecznosci
lokalnej, administracji szkoty, instytucji panstwowych, decydentéw. Nie ulega jednak watpli-
wosci, ze to nauczyciele odgrywaja kluczowa role w procesie implementacji inkluzji w ksztat-
ceniu jezykowym.

Z badan (Avramidis i Norwich 2002; Kormos i Nijakowska 2017; Nijakowska 2022) wynika, ze
wtasnie brak wspomnianego wsparcia systemowego (procedur, pomocy specjalistéw, zaso-
béw, szkolen), przy jednoczesnych wysokich oczekiwaniach i presji spotecznej, powoduje
wsrdd nauczycieli jezykdw obeych najwieksze obawy zwigzane z wdrazaniem zatozen edu-
kacji wtaczajacej w praktyce szkolnej. Wielu nauczycieli uwaza réwniez, ze implementacja
wigczajacych praktyk moze stawiaé przed nimi dodatkowe zadania i wymagania, co wigze
sie ze zwiekszonym poziomem stresu, obcigzeniem pracg oraz nadmiarowym czasem po-
trzebnym na przygotowanie lekgji i zarzadzanie klasg w kontekscie, w ktérym nalezy zaspo-
koic¢ réznorodne potrzeby uczniéw. Obawy dotycza tez dobrostanu uczniéw, zaréwno tych
z SPE, jak i tych bez SPE. Czes¢ nauczycieli (podobnie jak rodzicow) niepokoi sie faktem, ze
niektérzy uczniowie bez SPE mogg ucierpiec z powodu obecnosci w ich klasach uczniow
z SPE. Nauczyciele obawiaja sie, ze zaangazowanie w prace z uczniami z SPE spowoduje, ze
nie beda w stanie poswieci¢ dostatecznie duzo uwagi uczniom bez SPE i odpowiednio zadbac
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o ich rozwdj jezykowy, przez co uczniowie ci mogg straci¢ zainteresowanie i motywacje do
nauki jezyka. Nauczyciele obawiajg sie rowniez, ze uczniowie ze SPE moga nie zostac zaak-
ceptowani przez innych ucznidéw w klasie (Forlin i Cooper 2013; Kormos i Nijakowska 2017;
Indrarathne 2019; Nijakowska 2022). Wymienione powyzej obawy bywajg przyczyna rozwoju
nieprzychylnych postaw wsréd nauczycieli jezyka obcego wobec inkluzji ucznidéw z SPE na
zajeciach jezykowych. Cho¢ wiekszo$¢ nauczycieli ma pozytywne nastawienie do samej idei
inkluzji (Kormos i Nijakowska 2017; Nijakowska i in. 2018, 2020), to jednocze$nie czes$¢ z nich
przyznaje, ze wolatoby nie mieé ucznidw z SPE w swoich klasach i ze powinni oni by¢ ksztat-
ceni w specjalnych srodowiskach edukacyjnych, na przyktad w szkotach specjalnych, a nie
w ogdlnodostepnych placéwkach (Russak 2016).

Wieksze poczucie sprawczosci oraz bardziej pozytywne nastawienie do inkluzji moga
ztagodzi¢ obawy nauczycieli. Megan Tschannen-Moran i Anita Woolfolk Hoy (2001; 2007)
definiujg przekonania nauczycieli na temat wtasnej skutecznosci i sprawczosci (ang. self-
-efficacy) jako samoocene ich zdolnosci do uzyskania oczekiwanych, zaktadanych efektow
ksztatcenia. Potwierdzono w badaniach (De Neve i in. 2015; Sharma i Sokal 2016), ze wtaczaja-
ce podejscie, mechanizmy, techniki i rozwigzania najskuteczniej wdrazane sg przez nauczy-
cieli o wysokim poczuciu wtasnej sprawczosci, ktérzy wierzg, ze majg kompetencje (umie-
jetnosci i wiedze), aby to robi¢ wtasciwie i skutecznie, ktdrzy maja przychylne nastawienie
do inkluzji i nie podzielajag obaw dotyczacych zwiekszonego poziomu stresu i naktadu pracy
w zwigzku z uwzglednianiem zréznicowanych potrzeb swoich uczniéw. Badania (Tschannen-
-Moran i Woolfolk Hoy 20071; Forlin, Sharmaii in. 2014) pokazuja, ze poczucie wtasnej skutecz-
nosci nauczycieli zwigzane z nauczaniem wtaczajgcym, a takze ich postawy wobec inklu-
zji i zachowanie w klasie sg ze sobg powigzane. Poczucie wiekszej wtasnej skutecznosci we
wdrazaniu wiaczajgcych praktyk przektada sie na wiekszy wysitek, zaangazowanie i goto-
wo$¢ do oferowania odpowiedniego wsparcia uczniom, a takze wytrwatos$¢ w radzeniu so-
bie z trudnosciami i porazkami.

Z badan poréwnawczych, w ktérych uczestniczyli rowniez respondenci z Polski (Nija-
kowska i in. 2018; 2020), wynika, ze nauczyciele jezykdw obcych z réznych krajow réznie
oceniajg swoj poziom przygotowania (definiowany jako kombinacja poczucia wiasnej sku-
tecznosci i wiedzy oraz postaw i przekonan) do wtaczajgcego nauczania ucznidw z SPE (Het-
tiarachchi i Das 2014). Badania te wskazaty takze na wyrazna (i dos¢ powszechna) potrzebe
rozwoju zawodowego nauczycieli jezyka obcego (artykutowang tez przez nauczycieli z Pol-
ski) w zakresie metod wdrazania nauczania wtaczajacego z uczniami z SPE, zwtaszcza jesli
chodzi o specyficzne trudnosci w uczeniu sie. Okazuje sie, ze do$wiadczenie w nauczaniu
(lata pracy w zawodzie) i poziom wyksztatcenia nie wptywaja istotnie na to, jak nauczycie-
le jezykdw obeych oceniajg swéj poziom przygotowania do pracy z uczniami np. z dysleksja.
Czynniki, ktore maja szczegdlne znaczenie w ksztattowaniu przekonania nauczycieli o wia-
snej sprawczosci i dobrym przygotowaniu do wdrazania inkluzji w edukacji jezykowej, to do-
$wiadczenie w nauczaniu jezyka obcego ucznidéw z SPE (obejmujace bezposredni kontakt
i zaangazowanie osobiste) oraz dostepno$é szkolenia specjalistycznego (rozwdj zawodo-
wy). Ten wniosek jest spdjny z wynikami badan nad predyktorami przekonan o wtasnej sku-
tecznosci, zwigzanymi z nauczaniem witaczajgcym w kontekscie edukacji ogdlnej, w ktérych
podkreslono znaczenie bezposredniego doswiadczenia w nauczaniu ucznidw z SPE (Malinen
i in. 2013; Peebles i Mondaglio 2014).

Jak w takim razie zwiekszy¢ poczucie sprawczosci i dobrego przygotowania nauczycie-
li jezykdéw obcych w zakresie wdrazania edukacji wtgczajacej, a zwtaszcza pracy z uczniami
z SPE? Wyniki badan jednoznacznie potwierdzajg, ze udziat w roznych formach doskonale-
nia zawodowego (np. kursach i szkoleniach) wptywa pozytywnie na przekonania nauczy-
cieli o wtasnej skutecznosci i ich postawe wobec inkluzji oraz zmniejsza obawy zwigzane
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z nauczaniem wtaczajacym (np. Sharma i in. 2008; Forlin, Loreman i in. 2014; Forlin, Sharma
i in. 2014; Sharma i Sokal 2015; Coady i in. 2016; Chao i in. 2016; Lai i in. 2016; Sharma i Nuttal
2016; Kormos i Nijakowska 2017; Robinson 2017; Nijakowska 2022). Rola nauczycieli jest nie do
przecenienia w przeciwstawianiu sie marginalizacji i wykluczeniu w edukacji, obalaniu ste-
reotypow, rozwijaniu postaw proinkluzyjnych, promowaniu edukacyjnych dziatan wiacza-
jacych. Sprostanie temu wyzwaniu wymaga wiary nauczycieli, ze posiadaja narzedzia (wie-
dze, umiejetnosci, sprawczosé), zeby wiaczad efektywnie wszystkich uczniow w edukacje
jezykowa, ale takze poczucia, ze mogg liczy¢ na wsparcie, np. kadry zarzadzajacej i rodzi-
cow ucznidw. Udziat nauczycieli w réznych formach doskonalenia zawodowego w zakresie
inkluzji wzmacnia ich poczucie przygotowania i skutecznosci, rozwija i wzmacnia postawy
sprzyjajace inkluzji, a takze redukuje niepokoje i obawy dotyczace efektywnego witgczania
wszystkich ucznidw, a zwtaszcza ucznidw z SPE, w edukacje jezykowa. Istotne jest, aby oferta
instytucji zajmujacych sie ksztatceniem i doskonaleniem zawodowym nauczycieli jezykow
obcych odpowiadata zapotrzebowaniu i oczekiwaniom zgtaszanym przez nauczycieli. Ocze-
kiwania w zakresie tresci dotycza konkretnych narzedzi i strategii, na przyktad odnoszacych
sie do sposobdéw efektywnego wtagczania wszystkich ucznidow i zwiekszania dostepnosci,
w tym dostepnosci cyfrowej przygotowywanych przez nauczycieli materiatow nauczania
oraz uniwersalnego projektowania w edukacji (ang. UDL).
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