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Problemy zwi¹zane z proboloñskim kszta³ceniem
pedagogów i nauczycieli w Polsce1

The problems connected with the pro-bolognian education
of pedagogues and teachers in Poland

We consider the pro-bolognian changes that are being introduced in the fields of education of
pedagogues and teachers to be highly problematic and controversial. These problems and contro-
versies, in our view, are mainly related to the negative consequences of the modification of the
model and scholastic-pedagogical curriculum, appointed by expected learning outcomes that are
mandatorily adopted for implementation. No less important we consider the issue of limitations
of the graduate’s competences, whose current scope and nature can be a hidden blocker for the
development of science and research in subdisciplines of pedagogy. In the context of identified
weaknesses, we will attempt to outline proposals for new, flexible solutions in the pro-bolognian
education of pedagogues and teachers in Poland.
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Wprowadzenie

Istotne dla wspó³czesnego kszta³cenia pedagogów i nauczycieli w Polsce s¹
kwestie zwi¹zane z Procesem Boloñskim i nastêpstwami realizacji jego zaleceñ

1 Artyku³ stanowi poszerzon¹ wersjê tekstu opublikowanego w obcojêzycznej monografii zbiorowej
[Janiszewska-Nieœcioruk, Sadowska 2015], Trening protiv obrazovaniâ? Raznoglasiâ, svâzannye
s rasprostraneniem pro-bolonskogo obrazovaniâ pedagogov i uèitelej v Plo’še [w:] Vi�ša osvita
Ukraini u konteksti integracii do evropejs’kogo osvitn’ogoprostoru, Pereâslav-Hmel‘nic’kij DPU
im. G. Skovorodi, Kiiv.



dla rodzimego systemu edukacji. Dotychczasowe proboloñskie zmiany, formal-
nie reguluj¹ce przede wszystkim kszta³cenie na poziomie wy¿szym, w ró¿nym
stopniu przenikaj¹ tak¿e do ni¿szych etapów edukacji, zasadniczo i czêsto nieko-
rzystnie je zmieniaj¹c. Oczekiwane w pokonferencyjnych ustaleniach pañstw
sygnatariuszy Procesu Boloñskiego uelastycznienie i wzrost mobilnoœci kszta³ce-
nia wy¿szego z równoczesnym doregulowaniem uznawalnoœci kwalifikacji absol-
wentów ka¿dego z jego etapów – studiów licencjackich, magisterskich i wyraŸnie
ostatnio upowszechnianych doktoranckich – sprowadzono w naszych realiach do
parcelacji wczeœniej jednolitego, najczêœciej piêcioletniego, uniwersyteckiego
kszta³cenia na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich, a w konsekwencji
kompetencyjnego zatomizowania ich adeptów. Tym samym jego jakoœæ zosta³a
zdewaluowana, bowiem tzw. pe³ne teoretyczno-praktyczne w tym zakresie przy-
gotowanie zast¹piono zawodowym – trzyletnim licencjackim b¹dŸ rocznym
kursowym, a w bardziej optymistycznym wariancie – podyplomowym. Wska-
zuj¹c te, jak te¿ inne, nie mniej kontrowersyjne skutki zmian na kierunkach
kszta³c¹cych pedagogów i nauczycieli, pragniemy zainicjowaæ dyskusjê nad no-
wymi rozwi¹zaniami w ich kszta³ceniu.

Problemy wynikaj¹ce z modyfikacji modelu i programu
studiów pedagogicznych i nauczycielskich

Wejœcie Polski w Proces Boloñski mia³o skutkowaæ uelastycznieniem i zró¿ni-
cowaniem dotychczasowych mo¿liwoœci kszta³cenia wy¿szego, a wiêc je wreszcie
zeuropeizowaæ, uczyniæ bardziej otwartym i dlatego podobnym do „lepszej”
w tym zakresie oferty edukacyjnej pañstw zachodnich. Kompatybilnoœæ naszych
nowych organizacyjnych rozwi¹zañ z tymi od dawna upowszechnianymi na za-
chodzie Europy sta³a siê dla w³adz ministerialnych priorytetem. W rozwi¹zaniach
dostrzegano przede wszystkim szansê na uznawalnoœæ dyplomów absolwentów
za granic¹, mobilnoœæ w wyborze œcie¿ki kszta³cenia i zakresu po¿¹danych przez
studenta kompetencji, w tym naukowych, uzyskiwanych w wyniku kooperacji
z badaczami – specjalistami okreœlonych dyscyplin/subdyscyplin w toku studiów
na jednej b¹dŸ kilku uczelniach w kraju i/lub za granic¹. Uruchomione programy
typu Erasmus mia³y jeszcze bardziej upodmiotowiæ studentów, tak¿e w mo¿liwo-
œci wyboru i kreowania postedukacyjnej kariery zawodowej, zwiêkszaj¹cej ich
otwartoœæ na ofertê rynku pracy, i tym samym mo¿liwoœci zatrudnienia. W polskich
realiach ta otwartoœæ jest nierzadko postrzegana w kategoriach dostosowywania siê
do wymagañ i oczekiwañ pracodawców (rynek pracodawców) w powi¹zaniu
z permisywnoœci¹ i w konsekwencji nadmiernym od nich uzale¿nieniem.
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Powy¿sze d¹¿enia i dzia³ania mo¿na by³oby uznaæ za s³uszne, a nawet ko-
nieczne i oczekiwane, gdyby nie pewne, niestety wyraŸnie zauwa¿alne, s³aboœci
i problemy w toku ich wdra¿ania czy realizacji, zw³aszcza w odniesieniu do
zró¿nicowanych specjalnoœciowo kierunków kszta³c¹cych nauczycieli i pedago-
gów, w tym pedagogów specjalnych. Te s³aboœci czyni¹ dotychczasowe modyfi-
kacje modelu studiów nauczycielsko-pedagogicznych, jak te¿ ich programów
czy standardów kszta³cenia i oczekiwanych po ich ukoñczeniu efektów (w za-
kresie wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji spo³ecznych), kontrowersyjnymi i d-
latego wartymi refleksji.

Analizê warto rozpocz¹æ od kwestii modelu studiów nauczycielsko-pedago-
gicznych i przy tym przypomnieæ, ¿e pierwsze próby ich zmiany nast¹pi³y w na-
szym kraju ju¿ w latach 90. ubieg³ego wieku, jeszcze przed wejœciem Polski do
Unii Europejskiej. Pierwotna wersja jednostopniowa – cztero- lub piêcioletnia2

zosta³a zast¹piona dwustopniow¹ – 3+2 (dwuletnie studia II stopnia dope³nia³y
programowo trzyletnie studia I stopnia), ewoluuj¹c nastêpnie w opcjê 3 i 2 (studia
I i II stopnia zaczê³y ró¿niæ siê specjalnoœciowo, a nawet kierunkowo). Aktualnie
ostatnia ze wskazanych opcji kszta³cenia na fali proboloñskich zmian sta³a siê
powszechna, przy czym zauwa¿ana jest wyraŸna tendencja jej wzbogacania (te¿
swoistego urozmaicania) o trzeci wariant, jakim s¹ studia doktoranckie [por. Jani-
szewska-Nieœcioruk 2012]. W konsekwencji propagowany jest model 3 i 2+4, któ-
ry rozpoczyna siê zró¿nicowaniem specjalnoœciowym, a nawet kierunkowym, by
powróciæ potem do zagadnieñ ogólnopedagogicznych czy ogólnospo³ecznych.
Efektem zamykaj¹cym jest uzyskanie pierwszego stopnia naukowego.

Powy¿sze, wraz z sygnalizowan¹ ju¿ wczeœniej nadmiern¹ parcelacj¹ toku
studiów, generuje jeszcze jeden, wci¹¿ nierozwi¹zany problem – ogólnoakademic-
kiego i praktycznego (zawodowego) kszta³cenia nauczycieli i pedagogów (w tym
specjalnych). Aktualnie przyjê³o siê, ¿e studia I stopnia – licencjackie, to studia za-
wodowe, a wiêc w pe³ni – teoretycznie i praktycznie – przygotowuj¹ce do pracy
w instytucjach edukacyjnych. Wydaje siê jednak, ¿e s¹ one takimi tylko z za³o¿e-
nia, bowiem kszta³cenie na nich odbywa siê najczêœciej w „duchu” ogólnoaka-
demickim, a nie praktycznym. Oczywiœcie i w takim profilu kszta³cenia uwzglêd-
nia siê odpowiedni¹ liczbê godzin praktyk oraz niezbêdny blok przedmiotów
psychologiczno-pedagogicznych, ale ich wymiar de facto oznacza niezbêdne mini-
mum, poni¿ej którego w planowaniu zajêæ ju¿ zejœæ nie mo¿na. Przyczyn¹ takich
dzia³añ jest ucieczka w³adz uczelni przed generowaniem kosztów, które bez
w¹tpienia by³yby wysokie w przypadku wyboru praktycznego kszta³cenia wy-
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magaj¹cego miedzy innymi sta³ej wspó³pracy z placówkami, które w przedboloñ-
skim okresie nazywano szko³ami æwiczeñ, a dziœ zewnêtrznymi interesariuszami.
Ograniczanie kosztów kszta³cenia w przypadku kszta³cenia specjalistów o szcze-
gólnej spo³ecznej randze nie powinno mieæ miejsca, a przynajmniej nie mo¿e byæ
sprowadzane do niezbêdnego minimum ponoszonych na nie nak³adów. Spo³ecz-
ne znaczenie zawodu nauczyciela i pedagoga jest oczywiste i nie potrzebuje po-
twierdzeñ. Decydowanie o kszta³ceniu nauczycieli i pedagogów w kategoriach
„filozofii zysków i strat” skutkuje wyraŸnym obni¿aniem jego jakoœci.

Podejœcie uczelni do kszta³cenia pokazuje przenikanie do nauk spo³ecznych,
w tym pedagogiki, myœlenia w kategoriach ekonomicznych. „Zarz¹dzanie” dan¹
struktur¹ b¹dŸ kierunkiem kszta³cenia dominuje nad koncentracj¹ na aspekcie
wzbogacania wiedzy i doœwiadczeñ pedagogicznych, metodycznych, terapeu-
tycznych. Jest ono tak¿e zauwa¿ane w uprawianej od lat przez uczelnie polityce
zatrudniania pracowników naukowych. Jak trafnie zauwa¿y³ Prezes Zwi¹zku
Nauczycielstwa Polskiego: „sposób zarz¹dzania w instytucjach szkolnictwa wy-
¿szego coraz bardziej przypomina sposób zarz¹dzania w prywatnych przedsiê-
biorstwach. Celem nadrzêdnym staje siê rentownoœæ przedsiêwziêcia, która
opiera siê przede wszystkim na zmniejszaniu kosztów pracy, zawieraniu umów
czasowych, co uderza przede wszystkim w m³odych pracowników nauki” [ZNP
apeluje o lepsze warunki zatrudniania nauczycieli akademickich, 2015]. Ten
model skutkuje tak¿e utrat¹ wolnoœci akademickich, rosn¹c¹ biurokratyzacj¹
i pogorszeniem jakoœci kszta³cenia i nauki. Dlatego ZNP apelowa³ do ówczesnej
Minister Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego o zapewnienie stabilnych warunków
zatrudnienia nauczycieli akademickich (w tym nauczycieli nauczycieli), uregu-
lowanie statusu doktorantów i wypracowanie strategii rozwoju szkolnictwa wy-
¿szego (sic!). Mo¿na uznaæ, ¿e apel ten znalaz³ tak¿e wydŸwiêk w Komunikacie
Erywañskim, bowiem wskazano w nim miedzy innymi potrzebê wspierania
mobilnoœci „studentów przygotowuj¹cych siê do wykonywania zawodu na-
uczyciela ze wzglêdu na wa¿n¹ rolê, jak¹ odgrywaj¹ w kszta³ceniu przysz³ych
pokoleñ Europejczyków [Komunikat Erywañski 2015].

Preferowanie przez uczelnie kszta³cenia ogóloakademickiego mo¿e byæ tak¿e
powodowane ograniczonymi zasobami kadrowymi – kompetencjami potwier-
dzonymi dorobkiem naukowym i praktycznym/zawodowym osób wchodz¹cych
w sk³ad minimum kadrowego kierunku o profilu praktycznym. Ponadto potrzeba
utrzymania sta³ej i na wysokim poziomie wspó³pracy z placówkami edukacyjny-
mi gwarantuj¹cymi studentom/s³uchaczom praktykê w zró¿nicowanych specjal-
noœciowo formach zajêæ mo¿e okazaæ siê trudna do spe³nienia, zw³aszcza przez
niewielkie szko³y zawodowe maj¹ce do dyspozycji ograniczone w tym zakresie
mo¿liwoœci w³asnego, lokalnego œrodowiska. Wskazane problemy powoduj¹, ¿e
dopuszczalna aktualnie mo¿liwoœæ prowadzenia przez uczelnie jednego b¹dŸ
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drugiego profilu studiów – praktycznego b¹dŸ ogólnoakademickiego – propono-
wana w dotychczasowych boloñskich ustaleniach (z powodów najczêœciej mer-
kantylnych) nie jest „wykorzystywana”. Chodzi oczywiœcie o uczelnie/wydzia³y,
które mog¹ (ale nie musz¹) prowadziæ kszta³cenie praktyczne, bowiem maj¹
pe³ne lub czêœciowe prawa akademickie – posiadaj¹ uprawnienia do nadawania
stopnia naukowego doktora i/lub doktora habilitowanego w obszarze kszta³cenia
i w dziedzinie, do których jest przyporz¹dkowany kierunek studiów [Ustawa
z dnia 11 lipca 2014 r. o zmianie ustawy – Prawo o szkolnictwie wy¿szym oraz nie-
których innych ustaw, Dz. U. 2014, poz. 1198].

Warto zwróciæ uwagê na fakt, ¿e aktualnie propagowany model studiów
pedagogiczno-nauczycielskich w opcji 3 i 2 nie stanowi jedynego rozwi¹zania
uzyskiwania kwalifikacji. Zainteresowani korzystaj¹ z form czasowo i programo-
wo skróconych, ale nadaj¹cych te same kompetencje i uprawnienia zawodowe.
I tak, na przyk³ad, nastêpuje zrównanie uzyskiwanych kwalifikacji absolwentów
trzyletnich studiów licencjackich na kierunku pedagogika specjalna z kursowym
dwusemestralnym przygotowaniem w tym zakresie oferowanym przez poza-
akademickie jednostki [por. Krause 2009]. Przedstawione powy¿ej rozwi¹zanie
rodzi pytanie: Czy efekty kszta³cenia w obu przypadkach s¹ jednakowe? Teore-
tycznie (ale chyba tylko teoretycznie) musz¹ takie byæ, skoro nadaj¹ te same upraw-
nienia. Podobnie jest z kszta³ceniem na poziomie magisterskim, które mo¿na
zast¹piæ kursowym przygotowaniem – wystarczy, ¿e osi¹ga ono wymiar 350 go-
dzin, w tym 120 godzin praktyki pedagogicznej [Rozporz¹dzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wy¿szego z dnia 17 stycznia 2012 r.; Dz.U. 2012, Nr 25, poz. 131; por.
te¿ Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r.; Dz. U.
2009 Nr 50, poz. 400]. Zawartoœæ programowa obu form jest bardzo zró¿nicowana,
ale efekty z za³o¿enia s¹ identyczne. Formy kursowe pedagogiczne coraz czêœciej
prowadzone s¹ przez jednostki czy osoby fizyczne aplikuj¹ce w ró¿nych progra-
mach szkoleniowych finansowanych ze œrodków unijnych. Nie chodzi tu o studia
podyplomowe uruchamiane na bazie takich œrodków, lecz o kursy nadaj¹ce np.
kwalifikacje trenera pracy czy trenera aktywizacji zawodowej osób z niepe³no-
sprawnoœci¹. W tym miejscu warto przypomnieæ, ¿e zmiany zwi¹zane z modelem
kszta³cenia nauczycieli i pedagogów, jak te¿ ich programami czy standardami
i oczekiwanymi po ukoñczeniu studiów kwalifikacjami, szczególnie nasili³y siê po
wprowadzeniu przez MENiS w 2002 r. rozporz¹dzenia [Rozporz¹dzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzeœnia 2002 r., Dz. U. 2002 Nr 155,
poz. 1288], które w swych zapisach zredukowa³o zakres kompetencyjnego przy-
gotowania do pracy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ w ogólnodostêpnym
szkolnictwie, co zrodzi³o krytykê pedagogów specjalnych (teoretyków i prak-
tyków) [por. Dykcik 2003; Krause 2009]. Mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e to ograni-
czanie kompetencji, przy równoczesnym ich dezawuowaniu, utrzymuje siê. Tym
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samym naukowo-badawczy i metodyczny dorobek pedagogiki specjalnej, sub-
dyscypliny pedagogiki, jest deprecjonowany. Na fali inkluzji edukacyjnej osób
z niepe³nosprawnoœciami czy o specjalnych potrzebach to nauczyciel – po kurso-
wym w zakresie tej problematyki „przygotowaniu” – uznawany jest za bardziej
kompetentnego specjalistê od pedagoga specjalnego – absolwenta I i II stopnia
studiów tego kierunku. W kontekœcie sygnalizowanego problemu wypada rów-
nie¿ zastanowiæ siê (jak proponuj¹ autorzy raportu TALIS – Teaching and Learning

International Survey 2013), czy niektóre elementy aktualnych programów kszta³ce-
nia na kierunkach niepedagogicznych, ale nadaj¹cych uprawnienia do nauczania
na okreœlonych etapach edukacyjnych, nie s¹ zbyt ubogie. Oferowany studen-
tom/s³uchaczom wymiar godzin zajêæ z psychologii, pedagogiki, dydaktyki
przedmiotowej czy zajêæ praktycznych przygotowuj¹cych np. do reagowania
i rozwi¹zywania trudnych sytuacji w klasie uznawany jest za niewystarczaj¹cy
[Hernik, Malinowska, Piwowarski, Przew³ocka, Smak, Wichrowski 2014].

Wspomniane dezawuowanie kompetencji nauczycieli i pedagogów nastêpuje
tak¿e drog¹ ich urzêdniczej „podleg³oœci”. Otó¿, jak zaznacza Grzegorz Karwasz,
„w Polsce, w odró¿nieniu od Francji, nauczyciel nie jest urzêdnikiem pañstwo-
wym, ale gminnym” [Karwasz 2013]. Autor dodaje ponadto, ¿e „ramy awansu za-
wodowego, dopuszczenia podrêczników i kryteria oceny szkó³ (rankingi, testy
maturalne, olimpiady przedmiotowe) wyznaczane s¹ centralnie” [Karwasz 2013].
Tym samym autonomia polskiego nauczyciela jest pozorna. Oddaje to raport
TALIS, w którym w wymiarze autorytatywnej oceny szkó³ lokujemy siê na
pocz¹tku zestawienia, miêdzy Malezj¹ i Meksykiem [Karwasz 2013; Hernik, Mali-
nowska, Piwowarski, Przew³ocka, Smak, Wichrowski 2014].

Warto, w kontekœcie wspomnianych efektów kszta³cenia, jakie okreœla siê na
„wejœciu” w przypadku uruchamiania kierunku pedagogicznego/nauczycielskie-
go (z ró¿n¹ w jego ramach specjalnoœciow¹ ofert¹), zwróciæ tak¿e uwagê na to, ¿e
przyjmowany jako konieczny, oczekiwany i osi¹gany przez ka¿dego studenta
„zestaw” wymagañ jest co najmniej w¹tpliwy. Po pierwsze, uœrednia poziom
kszta³cenia, poniewa¿ te efekty mog¹ byæ bardzo ró¿ne w zale¿noœci od dyspozy-
cji, mo¿liwoœci studentów (np. wy¿sze ni¿ za³o¿ono). Po drugie, niskie oczekiwa-
nia nie przyci¹gaj¹, czy ujmuj¹c rzecz inaczej, s¹ niesatysfakcjonuj¹ce dla kreatyw-
nych studentów (póŸniej absolwentów). I jeszcze jedno, niektóre za³o¿one efekty
kszta³cenia pozostaj¹ tylko takimi, a wiêc za³o¿onymi do realizacji, poniewa¿ nie
daje siê sprawdziæ, czy zosta³y osi¹gniête, np. w zakresie kompetencji spo³ecz-
nych. Inn¹ kwesti¹ jest tak¿e to, ¿e przesadna za³o¿eniowoœæ uzyskanych efektów
kszta³cenia kojarzy siê raczej nie z kszta³ceniem czy studiowaniem, lecz
szkoleniem nauczycieli i pedagogów. To ostatnie mo¿na wi¹zaæ z okreœlon¹, ogra-
niczaj¹c¹ procedur¹ postêpowania w uczelni, a wiêc dzia³aniami pod wymiar
ustalonych, antycypowanych efektów, odpowiednio monitorowanych i weryfi-
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kowanych (tak, aby by³ na to materialny dowód). Programy na takich studiach
przyjmuj¹ typ kolekcji poszczególnych przedmiotów i ich efektów, przy pewnej
fakultatywnoœci wyboru (wiêkszoœæ jest obligatoryjna), a zatem o relatywnym
statusie realizowanych na nich treœci. Student zobligowany jest opanowaæ, „sko-
lekcjonowaæ” okreœlone treœci i efekty kszta³cenia, opracowane i rozliczane przez
tworz¹cych je prowadz¹cych [por. Bernstein 1990]. Jeœli dodatkowo uwzglêdni-
my „wagê” przedmiotów/kursów wyra¿on¹ w nadanej im liczbie punktów ECTS
z mo¿liwoœci¹ ich akumulacji, to podstaw¹ wyboru przedmiotów przez studen-
tów niekoniecznie bêd¹ ich zainteresowania, lecz konieczna i mo¿liwa do pozy-
skania punktacja (semestralna, roczna i za dany stopieñ studiów). Wzorzec
wêdrówki po nauce wspó³czesnego studenta bliski jest nie tyle istocie podró¿y
dawnych, co podró¿y wspó³czesnej, któr¹ raczej nazywamy turystyk¹ [por.
Sadowska 2014b]. Koniecznoœæ przypisywania punktów i schematyzm wprowa-
dzanych w ramach zaleceñ Procesu Boloñskiego Ram Kwalifikacji i efektów
kszta³cenia dla kierunków nauczycielskich i pedagogicznych nie rozwijaj¹ u stu-
diuj¹cych i koñcz¹cych je absolwentów pasji, ciekawoœci, krytycznego myœlenia;
ich kreatywnoœci i wra¿liwoœci na potrzeby i zró¿nicowane mo¿liwoœci wycho-
wanków.

Jak pokazuj¹ wyniki badania TALIS, polscy nauczyciele stosunkowo rzadko
wprowadzaj¹ w pracê z uczniami/podopiecznymi techniki w jak najwy¿szym
stopniu anga¿uj¹ce ich w wykonanie danego zadania i jednoczeœnie umo¿li-
wiaj¹ce nabycie umiejêtnoœci istotnych z punktu widzenia wymagañ wspó³czes-
nego œwiata. Praca w ma³ych grupach czy zadania wykorzystuj¹ce nowe techno-
logie s¹ czêsto stosowane tylko przez oko³o 40% polskich nauczycieli gimnazjum,
a jedynie 16% badanych czêsto wykorzystuje d³u¿sze projekty w pracy z ucznia-
mi. Jeœli do tego dodamy, ¿e w opinii nauczycieli aktualny system oceny ich pracy
s³u¿y g³ównie spe³nianiu wymogów administracyjnych, to, jak podkreœlaj¹ auto-
rzy projektu, „warto zastanowiæ siê, jak mo¿na by³oby efektywniej kszta³towaæ
kulturê wzajemnego uczenia siê oraz dochodzenia do mistrzostwa poprzez kry-
tyczn¹ refleksjê nad swoj¹ prac¹. Ocena pracy nie powinna kojarzyæ siê z obo-
wi¹zkiem administracyjnym lub wy³¹cznie z nadzorem nad nauczycielem, ale ra-
czej z mo¿liwoœci¹ zdobywania wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji poprzez
analizê swojej pracy i omawianie jej z innymi doœwiadczonymi osobami” [Hernik,
Malinowska, Piwowarski, Przew³ocka, Smak, Wichrowski 2014, s. 34]. Uczniowie
oczekuj¹ nauczycieli nie szkolonych, lecz wykszta³conych, kreatorów „uczniow-
skiej wspólnoty dociekaj¹cej”; prowokuj¹cych do polemiki, wyra¿ania w³asnych
s¹dów i formu³owania problemów [por. Bugajak 2015; Czerepaniak-Walczak
2013], a nie odtwarzaj¹cych b¹dŸ replikuj¹cych, najczêœciej w testach, nierzadko
okrojone programowo treœci. W szkoleniowym wydaniu edukacja staje siê zaled-
wie „podawczym narzêdziem” [por. Grzeba³kowska 2012], a nie – jak siê aktualnie
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oczekuje – t¹ form¹ praktyki spo³ecznej, która nastawiona jest na formowanie
zdolnoœci ¿yciowych jej uczestników [Rubacha 2008, s. 9], form¹ synergiczn¹ i cze-
rpi¹c¹ z ich doœwiadczeñ [Covey 2012, 2014; por. te¿ Robinson 2010].

O szkoleniowym przygotowaniu nauczycieli i pedagogów mo¿e œwiadczyæ
tak¿e nadmierne potwierdzanie ich kwalifikacji uzyskanych w pozaformalnym
uczeniu siê, jak te¿ zdobywanych na wczeœniejszych etapach kszta³cenia. Dopra-
cowanie procedur uznawania danego etapu studiów czy kwalifikacji (zakresu
efektów uczenia siê) jest koniecznoœci¹. Niedookreœlenie kryteriów przez komisje
powo³ywane we wskazanym celu przez w³adze danej uczelni/wydzia³u mo¿e
spowodowaæ dalsze obni¿anie jakoœci kszta³cenia na kierunkach pedagogiczno-
-nauczycielskich. Doregulowanie tej kwestii jest bez w¹tpienia aktualnym wy-
zwaniem, bowiem jednym z zobowi¹zañ przyjêtych do realizacji przez Polskê,
jako sygnatariusza Procesu Boloñskiego jest „usuniêcie przeszkód na drodze
uznawalnoœci wczeœniejszego kszta³cenia w celu zapewnienia dostêpu do progra-
mów szkolnictwa wy¿szego i u³atwienia przyznawania kwalifikacji na podstawie
wczeœniejszego kszta³cenia, a tak¿e zachêcanie instytucji szkolnictwa wy¿szego
do poprawy ich zdolnoœci do uznawania wczeœniejszego kszta³cenia” [Komuni-
kat Erywañski 2015, s. 5]. Wprowadzaj¹c w uczelniach now¹ us³ugê edukacyjn¹
w postaci potwierdzania efektów uczenia siê poza formaln¹ edukacj¹ – Recogni-

tion of Prior Learning (RPL) nie mo¿na ulec, jak podkreœla Gra¿yna Prawelska-
-Skrzypek [2015], pokusie uproszczenia procedur, pospiesznego, powierzchow-
nego sprawdzania wartoœci potwierdzanych i uznawanych efektów uczenia siê.

Zakres i charakter kompetencji w modelu studiów pedagogicznych/
nauczycielskich jako mo¿liwe bariery profesjonalizmu nauczycieli
i rozwoju pedagogiki jako nauki

Proboloñskie ustalenia – jak wskazywa³yœmy – nadaj¹ pe³ne kompetencje
pedagogiczne/nauczycielskie po ka¿dym etapie kszta³cenia, zatem po I – licencjac-
kim tak¿e. Aktualnie traktowany jest on jako wystarczaj¹cy, a jednoczeœnie jest
mniej kosztoch³onny, zarówno dla pracodawców, jak i studentów. Pocz¹tkowo,
a wiêc w pierwszych latach strukturalnych zmian w kszta³ceniu wy¿szym, spro-
wadzonych do rozparcelowania jednotorowego i najczêœciej piêcioletniego toku
studiów na dwustopniowe (wskazana wersja 3+2) w du¿ym stopniu zachowano
ich programow¹ ci¹g³oœæ. W konsekwencji kompetencje po licencjacie dla wielu
pracodawców by³y niewystarczaj¹ce i dlatego oczekiwano ich dope³nienia czy
uzupe³nienia na studiach II stopnia. Wi¹zaæ to mo¿na z mentalnym „osadzeniem”
pracodawców w tradycyjnym, wieloletnim i najczêœciej uniwersyteckim kszta³ce-
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niu nauczycieli/pedagogów tylko na poziomie magisterskim. Tak wiêc mecha-
niczne rozbicie jednotorowych studiów nie skutkowa³o zró¿nicowaniem ich pro-
gramów, lecz utrzymaniem miêdzy nimi du¿ej zale¿noœci (te¿ powtarzalnoœci)
i w zwi¹zku z tym pozyskanie tzw. pe³nych kwalifikacji sprowadza³o siê do
potrzeby ich realizacji w postaci pe³nego modelu 3+2. W kolejnej, wprawdzie
programowo, jak i kompetencyjnie bardziej dookreœlonej wersji studiów – 3 i 2
(po aktualnie upowszechnian¹ 3 i 2+4), wskazane ró¿nice miêdzy jego etapami
sprowadzono do nierzadko nadmiernego, wielospecjalnoœciowego (nie)przygo-
towania na ka¿dym z nich [por. Janiszewska-Nieœcioruk 2006, 2008, 2012].

Stawiamy wiêc pytanie: czy w takiej „filozofii” wspó³czesnego kszta³cenia nie
mo¿na upatrywaæ zagro¿eñ nie tylko dla praktyki pedagogicznej, ale tak¿e dla
rozwoju pedagogiki jako nauki? Wzmacnia je fakt, ¿e za wystarczaj¹ce do pracy
w ró¿nych placówkach edukacyjnych (w tym specjalnych) uznaje siê nie tylko
kwalifikacje adeptów I stopnia studiów lecz zaledwie rocznych form kursowych.
Czy jest w nich miejsce na wykorzystywanie dorobku naukowego pedagogiki
i szczególnie nas zajmuj¹cej jej subdyscypliny – pedagogiki specjalnej? Czy mo¿-
na postawiæ hipotezê, ¿e kompetencje uzyskiwane przez absolwentów aktualnie
realizowanych form studiów nauczycielsko-pedagogicznych (wszystkich specjal-
noœci) mog¹ byæ niewystarczaj¹ce dla rozwoju teorii i badañ naukowych w zakre-
sie poszczególnych subdyscyplin pedagogiki? W próbie odpowiedzi na te pytania
odniesiemy siê do kilku kwestii.

Wprowadzane zmiany w sposób szczególny dotykaj¹ przygotowania na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Z jednej strony, konsekwencj¹ niskich stan-
dardów i strywializowanej œcie¿ki kszta³cenia pedagogów i nauczycieli jest depre-
cjacja przez w³adze (rz¹dowe, samorz¹dowe, oœwiatowe) edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej dzieci, jej niedocenianie jako niezwykle istotnego etapu dla ich
rozwoju, wczesnej diagnozy i korekcji deficytów czy niwelowania skutków ogra-
niczeñ œrodowiskowych. Z drugiej, propagowana przez MEN „filozofia” kszta³ce-
nia tej grupy nauczycieli, pomija spojrzenie naukowe, stanowi¹c jednoczeœnie
swoiste zagro¿enie dla rozwoju nauk o wychowaniu. Z analizy projektów mini-
sterialnych zmieniaj¹cych szczegó³owe kwalifikacje wymagane od nauczycieli
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej [Projekt Rozporz¹dzenia MEN z dnia
30 marca 2015 r. oraz Projekt MEN z 5 sierpnia 2015 r.] odczytaæ wtórnie mo¿na, ¿e
okres dzieciñstwa nie jest przez oœrodki w³adzy doceniany.

Dorota Klus-Stañska w swojej opinii (wydanej 12 czerwca 2015 r.) o wstêp-
nym projekcie MEN z dnia 30 marca 2015 r., argumentuje, ¿e okres dzieciñstwa
ma niebagatelne znaczenie w ¿yciu ka¿dego cz³owieka, poniewa¿ „jest nie tylko
wartoœci¹ wa¿n¹ sam¹ w sobie, zas³uguj¹c¹ na radosne, pe³ne entuzjazmu prze-
¿ywanie, ale stanowi podstawê dla ca³oœci dalszego rozwoju jednostki, ujawnia-
nia potencja³u umys³owego, zdolnoœci do budowania dobrych relacji spo³ecz-
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nych. Ma wiêc wartoœæ zarówno indywidualn¹, jak i spo³eczn¹. Bez dobrego
dzieciñstwa osi¹gniêcie dobrej doros³oœci jest wyj¹tkowo trudne” [Klus-Stañska
2015, s. 2]. Dlatego, jak dodaje autorka, temu okresowi rozwoju i równoczeœnie
etapowi edukacji poœwiêca siê ca³e subdyscypliny pedagogiki, np. pedagogika
dzieciñstwa, pedagogika wczesnej edukacji, ale tak¿e psychologii, np. psycholo-
gia rozwojowa, czy socjologii, np. socjologia dzieciñstwa. Odpowiedzialne podej-
œcie do roli i znaczenia dzieciñstwa powoduje, ¿e instytucje opieki i wychowania
dla dzieci do 10. roku ¿ycia s¹ przedmiotem troski rz¹dów wielu pañstw, które od
nauczycieli wczesnej edukacji oczekuj¹ wysokich, a w kontekœcie upowszechnia-
nego w³¹czania w ogólnodostêpn¹ przestrzeñ szkoln¹ dzieci o szczególnych po-
trzebach tak¿e bardzo zró¿nicowanych czy, jak je okreœla Dorota Klus-Stañska,
wieloobszarowych kwalifikacji [Klus-Stañska 2015, s. 2].

Te kwalifikacje powinny byæ systematycznie i adekwatnie do potrzeb wycho-
wanków uzupe³niane czy dope³niane (kumulacja kompetencji, których baz¹ jest
pe³ne akademickie wykszta³cenie, a nie szkolenie), poniewa¿ nastêpuje swoiste
„przesuniêcie” dot¹d dominuj¹cej opieki rodzicielskiej na nauczycielsk¹. To z na-
uczycielami, a jeœli to konieczne te¿ z terapeutami czy pedagogami specjalnymi
(b¹dŸ innymi specjalistami) coraz wiêksza grupa dzieci spêdza wiêcej czasu ni¿
z rodzicami/opiekunami. Oczekuje siê zatem od nich, poza przygotowaniem me-
todycznym i merytorycznym (przede wszystkim pedagogiczno-psychologicz-
nym i medycznym), wysokich kompetencji z zakresu komunikacji z dzieæmi, jak
te¿ diagnozy i podstawowej terapii pedagogicznej w celu rozpoznania i przeciw-
dzia³ania wczesnym zaburzeniom i dysharmoniom rozwoju [Klus-Stañska 2015,
s. 3]. Za prorozwojowe i oczekiwane wypada uznaæ trzy role (z mo¿liwoœci¹ ich
³¹czenia) podejmowane przez wspó³czesnych nauczycieli/wychowawców – opie-
kuna dzieci/uczniów, nauczyciela koordynuj¹cego i prowadz¹cego okreœlone
zajêcia i nauczyciela wspomagaj¹cego indywidualny rozwój uczniów przy wspar-
ciu asystenta [por. Kwaœnica 2015]. W tej propozycji Roberta Kwaœnicy dostrze-
gamy szczególn¹ rolê pedagogów specjalnych, jako wysokiej klasy specjalistów
œciœle kooperuj¹cych z nauczycielami i dlatego wspó³koordynuj¹cych ustalenia
i dzia³ania wychowawcze (w tym o prointegracyjnym charakterze) i korekcyj-
ne/rehabilitacyjne z dzieckiem/uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ b¹dŸ o specjal-
nych potrzebach oraz z jego œrodowiskiem rodzinnym i lokalnym. Kontekst ¿ycia
dziecka, nie wy³¹czaj¹c grupy rówieœniczej, zarówno formalnej, jak i nieformalnej
oraz lokalnej spo³ecznoœci, powinien zawsze byæ uwzglêdniany w tych dzia³aniach.

Trudnoœci w zaakceptowaniu wspó³czesnego modelu kszta³cenia w relacji do
kompetencji absolwentów i rozwoju nauki rozwa¿ymy w jeszcze innym kontek-
œcie. Wspó³czesny nauczyciel powinien zapewniæ odpowiednie warunki rozwoju
dzieciom niemaj¹cym trudnoœci (te¿ wybitnie zdolnym), dotkniêtym deficytami
czy chorobami, ale tak¿e dzieciom ze œrodowisk zaniedbanych, patologicznych,
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niezainteresowanych ich kszta³ceniem, terapi¹ czy rehabilitacj¹ – wskazuje Doro-
ta Klus-Stañska [2015, s. 3], rozwa¿aj¹c problem przygotowania nauczycieli edu-
kacji wczesnoszkolnej.

Podniesione kwestie s¹ bardzo znacz¹ce z perspektywy poszerzaj¹cego siê
modelu edukacji inkluzyjnej. Dodamy, ¿e nasze oczekiwania wobec nauczyciela
proinkluzyjnej edukacji w sposób szczególny wi¹¿¹ siê z koniecznoœci¹ uwzglêd-
niania mo¿liwoœci (s³abych i mocnych stron) czy zasobów dzieci ze specjalnymi
potrzebami (technicznych, spo³ecznych i edukacyjnych). Dzia³anie nauczyciela
proinkluzyjnej edukacji w œcis³ej wspó³pracy z pedagogiem specjalnym winno
byæ oparte na solidnych fundamentach badañ naukowych. Dlatego oczekiwane
jest poszerzenie spektrum badañ i analiz nad edukacj¹, tym bardziej, ¿e aktualnie
postrzega siê j¹ jako ca³o¿yciow¹, a tym samym uczynienie z pola badawczego
wa¿nej podstawy w profesjonalnym wykszta³ceniu. Ogl¹d literatury wskazuje,
¿e przedmiotom o charakterze „ogólnym” przypada szczególna funkcja w zakre-
sie lepszego zrozumienia osi¹gniêæ nauki i traktowania wiedzy jako szczególnego
pozytywnego czynnika zmiany codziennej rzeczywistoœci, w której ¿yj¹ ludzie,
w tym osoby z niepe³nosprawnoœci¹ [por. Sadowska 2009; Krause 2010].

Zadanie przedmiotów o charakterze „ogólnym” postrzegaæ nale¿y jako p³asz-
czyznê do dokonywania analizy tendencji naukowych, przeprowadzania selekcji
faktów na znacz¹ce i nieznacz¹ce, powtarzalne i niepowtarzalne, istotne i nieistot-
ne, pierwszoplanowe i drugoplanowe. Poza d¹¿eniem do syntetycznego ujêcia
faktów znacz¹cych, wyjaœniania obrazu specjalnego wychowania, jakiego potrze-
buj¹ ludzie, wykrycia jego funkcji w ca³okszta³cie ¿ycia spo³ecznego, zadaniem
przedmiotów o charakterze „ogólnym” jest rewidowanie wczeœniejszych stano-
wisk osób studiuj¹cych [por. Sadowska 2014a]. W aktualnym modelu studiów
(niezale¿nie od jego etapu) przedmioty o charakterze „ogólnym” ustêpuj¹ miejsca
wskazywaniu konkretnych wzorców postêpowania, g³oszeniu systemu praktycz-
nych zaleceñ, co wpisuje siê w in¿ynierskie ambicje, jakie cechowa³y pocz¹tkowy
rozwój pedagogiki. Czy wiêc nie ma miejsca w „proboloñskim” kszta³ceniu na-
uczycieli/pedagogów (w tym pedagogów specjalnych) dla wspó³czesnych usta-
leñ? Przecie¿ gdy przygl¹damy siê g³ównemu nurtowi wspó³czesnej pedagogiki
specjalnej [por. Sadowska 2012], widzimy wyraŸnie, ¿e g³osów pedagogów spe-
cjalnych nie da siê sprowadziæ do rekonstruowania algorytmów praktyk eduka-
cyjnych i drobnych w tym zbiorze innowacji, nienaruszaj¹cych ich istoty, nie da
siê te¿ sprowadziæ do pseudonaukowej skamieliny myœlowej i ¿enuj¹cej ¿ycze-
niowej papki, jak to okreœli³a w jednym ze swoich tekstów El¿bieta Zakrzewska-
-Manterys [2010].

Uczelnie powinny broniæ uczenia dojrza³ego wnikniêcia w praktykê – wiedz¹c,
¿e to wymaga wiedzy z³o¿onej, a do tego niezamkniêtej, „pulsuj¹cej” [Rutkowiak,
1995, s. 13-50]. Pozostawanie w edukacji nauczycielskiej/pedagogicznej na pozio-

Problemy zwi¹zane z proboloñskim kszta³ceniem pedagogów i nauczycieli w Polsce 23



mie podstawowych wymagañ gwarantuj¹cych osi¹gniêcie na ka¿dym jej etapie
za³o¿onych efektów kszta³cenia, nagradzanych zaliczaniem kolejnych przedmio-
tów, sprzyja nastawieniu studentów i absolwentów do osi¹gania ich minimum
(standardu) i dlatego nie tworzy warunków do wychodzenia poza podstawê,
podejmowania ró¿nych form naukowej aktywnoœci, zaanga¿owania w ¿ycie
spo³eczne [por. Czerepaniak-Walczak 2013]. Takie quasi-kszta³cenie nie rozwija
studentów i nie tworzy z pewnoœci¹ warunków dla dalszego naukowego rozwoju
rodzimej pedagogiki i jej subdyscyplin.

Wskazuj¹c tylko na niektóre negatywne skutki „proboloñskiego” kszta³cenia
dla dalszego rozwoju nauk o wychowaniu, odniesiemy siê jeszcze do jednej kwe-
stii. Bez wzbogacenia i wyd³u¿enia cyklu kszta³cenia nie bêdzie wysokiej klasy
specjalistów do prowadzenia okreœlonych grup przedmiotów na studiach, jak
i realizacji, rozwijaj¹cych pedagogikê i jej subdyscypliny, zadañ naukowych – re-
cenzentów opracowañ naukowych i metodycznych, projektów naukowo-badaw-
czych, prac promocyjnych (doktorskich, habilitacyjnych, profesorskich), redakto-
rów czasopism. Zauwa¿ymy, ¿e ju¿ dzisiaj pewne pola w obszarze pedagogiki
specjalnej s¹ reprezentowane tylko przez jednego profesora tytularnego.

W kontekœcie nakreœlonych zmian, które nie s¹ obojêtne dla naukowego roz-
woju pedagogiki, nasuwaj¹ siê pytania: dlaczego mechanizmy dostosowawcze
w projektowaniu i wdra¿aniu boloñskich zaleceñ przewa¿y³y nad refleksyjnym
do nich podejœciem?, dlaczego odrzucono nasze tradycje, dorobek i wypraco-
wan¹ przez lata wysok¹ jakoœæ kszta³cenia?

Propozycje nowych, elastycznych rozwi¹zañ w kszta³ceniu
pedagogów i nauczycieli

Przyjête do realizacji za³o¿enia Procesu Boloñskiego dozwalaj¹ krajom
bêd¹cym jego sygnatariuszami, w tym Polsce, na pewn¹ autonomiê w kreowaniu
w³asnych rozwi¹zañ w zakresie edukacji wy¿szej. Zamiast jednak korzystaæ z tej
mo¿liwoœci, równoczeœnie czerpi¹c z dotychczasowych osi¹gniêæ i doœwiadczeñ,
uruchomiliœmy przede wszystkim dzia³ania dostosowawcze. Sprowadzaj¹ siê
one, jako konsekwencja przyjêtych Krajowych Ram Kwalifikacji i „elementar-
nych” efektów kszta³cenia, do nasilaj¹cego siê administracyjnego zarz¹dzania
kszta³ceniem w szkole wy¿szej poprzez zbyt rygorystyczne procedury czy dyrek-
tywy. Nierefleksyjne, submisyjne wdra¿anie proboloñskich ustaleñ jest nierzad-
ko wyrazem serwilistycznych postaw wobec pañstwowej i uczelnianej admini-
stracji, ale tak¿e pracodawców [Czerepaniak-Walczak 2013, s. 44]. Takie praktyki
ujawniaj¹ „magiczne zaufanie do procedur i brak zaufania do ludzi, ich auten-
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tycznej ciekawoœci i gotowoœci do zmiany siebie i otoczenia” [Czerepaniak-Wal-
czak 2013, s. 45].

Tak wdra¿ane zmiany w edukacji wy¿szej, a w szczególnoœci w edukacji na-
uczycieli i pedagogów, a wiêc te¿ pedagogów specjalnych, nie rokuj¹ dobrze, po-
niewa¿ zamiast rzeczywistego skupienia siê na studencie, jego dyspozycjach
i mo¿liwoœciach osobowego rozwoju, d¹¿ymy do uzyskania zaprogramowanego
i oczekiwanego przez pracodawców „wyrobu finalnego” w wersji, któr¹ Wies³aw
Andrukowicz [2014] nazywa „ujarzmionym podmiotem” – absolwenta pod-
porz¹dkowanego i dlatego dobrze wykonuj¹cego okreœlone procedury i zadania
na³o¿one przez administracjê szkoln¹. Warto zatem zastanowiæ siê nad tym, jak
unikn¹æ tych, jak te¿ innych, wczeœniej wskazanych s³aboœci czy problemów
w dotychczasowym kszta³ceniu adeptów kierunków nauczycielskich i pedagogicz-
nych, aby priorytetem w studiowaniu na nich by³a „mo¿liwoœæ dostêpu do tego,
czego nie da siê uj¹æ metrycznie w ¿adnych sztywnych ramach, a co sk³ada siê na
fenomen dynamicznego profesjonalizmu” [Andrukowicz 2014, s. 65]. Dynamicz-
ny profesjonalista, jak zauwa¿a Andrukowicz, skupia siê na w³asnym i wycho-
wanków rozwoju, na indywidualizacji pracy z nimi i ich socjalizacji, adaptacji
i twórczoœci, stwarzaniu mo¿liwoœci krytycznej refleksji nad sob¹ i swoim miejs-
cem w œwiecie. Dlatego wiedza, umiejêtnoœci i kompetencje pedagogów i nauczy-
cieli nie mog¹ byæ zaledwie oczekiwanym zbiorem informacji i sposobów
dzia³ania czy postêpowania pedagogicznego, lecz powinny wi¹zaæ siê z ich prze-
¿yciami, spostrze¿eniami, marzeniami, a wiêc z tymi wartoœciami, których nie
mo¿na pozyskaæ z podrêcznika i sprawdziæ poprzez testowanie [por. Andruko-
wicz 2014]. Idzie wiêc o wysi³ek konstytuowania samego siebie (w odwo³aniu do
wartoœci), który powi¹zany z sensami doœwiadczeñ edukacyjnych, a szerzej do-
œwiadczeñ ¿yciowych, prowadzi do „dynamicznego profesjonalizmu”. Taki pro-
jekt kszta³cenia nauczycieli wybrzmiewa³ ju¿ z prac Marii Grzegorzewskiej.
Poszukiwanie przez nauczyciela odpowiedzi na pytanie: Jakimi wartoœciami
¿yjê? [por. M. Grzegorzewska 1996], stanowi³o jego g³ówny trzon. Dzisiejsze
zaanga¿owanie pedagogiki i szeroko pojêtej humanistyki w rozwi¹zywanie pro-
blemów sfery spo³ecznej i kulturowej sprawia, ¿e kwestia wartoœci stanowi cenny
punkt oparcia dla szerokiego myœlenia o uniwersytecie jako sferze w³¹czonej
w tworzenie przestrzeni „pe³nej” wspó³obecnoœci, zaanga¿owanej w budowanie
takiego spo³eczeñstwa, w którym realizuje siê wa¿ne spo³eczne wartoœci [por.
Sadowska 2014a].

Maj¹c na uwadze koniecznoœæ budowania „dynamicznego profesjonalizmu”,
autentycznej ciekawoœci i gotowoœci do zmiany siebie i otoczenia, optujemy za
wypracowaniem dodatkowych kryteriów weryfikuj¹cych chêtnych do studiowa-
nia kierunków nauczycielskich i pedagogicznych. Dotychczasowe postrzegamy
jako niewystarczaj¹ce, poniewa¿ trudno uznaæ œwiadectwo maturalne i wypisane
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w nim oceny z okreœlonych przedmiotów za satysfakcjonuj¹ce Ÿród³o informacji
na temat dyspozycji kandydata do tak wymagaj¹cego zawodu. Prekaryzowane
uniwersytety do minimum ograniczy³y wymagania wobec aplikuj¹cych na stu-
dia. Wymagania te nale¿y zmieniæ/podwy¿szyæ, aby nie nast¹pi³o zupe³ne „zde-
wastowanie” systemu edukacji. Demontowanie kryteriów powinno siê zacz¹æ od
wzrostu oczekiwañ w zakresie ocen z przedmiotów (na œwiadectwie matural-
nym) skorelowanych programowo z wybranym kierunkiem i specjalnoœci¹, na
któr¹ póŸniejszy student bêdzie móg³ aplikowaæ po spe³nieniu dodatkowych wa-
runków, np. po pozytywnym zaliczeniu praktyk pedagogicznych oraz ustalo-
nych przedmiotów (z bloku ogólnopedagogiczno-psychologicznego) w toku trzech
pierwszych lat studiów.

Zasadne wydaje siê wyd³u¿enie czasu kszta³cenia – wejœcie w cykl piêcioletni,
jednotorowy i uniwersytecki. W takim modelu podstawê wykszta³cenia stanowiæ
powinny pierwsze trzy lata studiów, po których kolejne cztery semestry obejmo-
wa³yby przede wszystkim specjalnoœciowe kszta³cenie nasycone przedmiotami
metodycznymi, praktykami (ze sta³¹ dostêpnoœci¹ do placówek edukacyjnych,
wychowawczych czy rehabilitacyjnych) oraz badaniami w ramach seminarium
magisterskiego. Jednotorowoœæ studiów traktujemy doœæ elastycznie. Dla zmie-
niaj¹cych decyzjê czy preferencje w studiowaniu istnia³aby mo¿liwoœæ zakoñcze-
nia studiów po szeœciu semestrach np. prac¹ dyplomow¹ – badawcz¹ z zagadnieñ
ogólnopedagogicznych. Takie wykszta³cenie nie by³oby jednak pe³nym pedago-
gicznym, ale w pewnych zakresach mog³oby stanowiæ podstawê (stanowi³by j¹
pewien blok przedmiotów) do dalszych studiów dyscyplinarnie bliskich (w za-
kresie nauk humanistycznych i spo³ecznych). Do minimum owe zmiany móg³by
ograniczyæ tutoring programowy, a dok³adniej wsparcie i doradztwo ze strony
pracownika naukowego – badacza danej dyscypliny, bêd¹cego tutorem niewiel-
kiej, najwy¿ej kilkuosobowej grupy studentów. Doradztwo zaczyna³oby siê na
etapie aplikowania na studia, poniewa¿ w zaproponowanym podniesieniu wy-
magañ w zakresie okreœlonej grupy przedmiotów (uwzglêdnionej przez uczel-
nie/wydzia³y w rekrutacji) proponujemy tak¿e rozmowê ze specjaln¹ komisj¹
(m.in. z udzia³em psychologa) weryfikuj¹c¹ dyspozycje kandydata do zawodu.
Uwzglêdniamy bowiem wyniki badañ, które wskazuj¹, ¿e jednym z elementów
zaanga¿owania studentów w proces studiowania jest œwiadomy ich wybór [por.
Mikut 2014]. Wsparcie komisji, kontynuowane w toku studiów przez tutora, ogra-
niczy³oby przypadkowy wybór kierunku studiów i instrumentalne do nich po-
dejœcie, jak te¿ pozorowanie studiowania.

Studia pedagogiczne i nauczycielskie mog¹ byæ dwuprofilowe – akademicko-
-praktyczne ze wskazaniem na wersjê stacjonarn¹. Aktualne formy niestacjonar-
ne – I i II stopnia s¹ obarczone wieloma b³êdami organizacyjnymi, nisk¹ jakoœci¹
kszta³cenia. Badania Ma³gorzaty Mikut [2014] wykaza³y, ¿e studenci wskazuj¹ na
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te kwestie jako znacz¹ce dla zaanga¿owania w studiowanie. Studenci pedagogiki
oczekuj¹: poprawy organizacji zajêæ, lepszego zorganizowania uczelni, a co naj-
wa¿niejsze, ¿eby przedmioty nie powtarza³y siê na licencjacie i studiach magister-
skich, co powoduje spadek ciekawoœci studiowania. Ponadto oczekuj¹ od nauczy-
cieli akademickich wiêkszego zaanga¿owania i przygotowania do zajêæ.

Rozwi¹zania domaga siê tak¿e funkcjonowanie form niestacjonarnych. Fakt
ukoñczenia stacjonarnej b¹dŸ niestacjonarnej formy nauczycielskiego/peda-
gogicznego kszta³cenia nie jest odnotowywany w indeksie i dyplomie studiów,
poniewa¿ z za³o¿enia nie ma miêdzy nimi ró¿nic programowych; nie ró¿ni¹ siê
tak¿e zakresem realizowanych na nich zajêæ i praktyk pedagogicznych. Oczywiœcie
te ró¿nice wystêpuj¹, ale przyjête „proboloñskie” za³o¿enie o tzw. „samodzielnej
pracy studenta”, jako dope³niaj¹cej bogatsz¹ we wskazanych zakresach ofertê
studiów stacjonarnych, przynajmniej teoretycznie je niweluje. To kolejna kwestia
warta nie tylko pog³êbionych analiz, ale tak¿e badañ, które, jak przypuszczamy,
mog³yby pomóc podj¹æ decyzjê o rzeczywiœcie jakoœciowo satysfakcjonuj¹cej
formie kszta³cenia nauczycieli i pedagogów. W tej formie studia niestacjonarne s¹
reliktem czasów minionych, w których, w zwi¹zku z brakami kadrowymi, d¹¿ono
do szybkiego ich uzupe³nienia czy dope³nienia programowo i czasowo ograni-
czon¹ czy inaczej ujmuj¹c – uproszczon¹ wersj¹ [por. Karwasz 2011; por. te¿ Klus-
-Stañska 2015].

W ograniczonym stopniu akceptujemy realizacjê okreœlonych przedmiotów
na studiach pedagogicznych i nauczycielskich drog¹ e-learningu. Koniecznoœæ
bezpoœrednich relacji z podopiecznymi, ich wychowawczy walor i znaczenie,
wyklucza dominacjê takiej formy. Jej zakres czy wymiar powinien byæ przez
odpowiednie jednostki uczelni monitorowany.

Nie widzimy uzasadnienia dla kontynuowania „praktyki” pozyskiwania
pe³nopedagogicznych i pe³nonauczycielskich kwalifikacji na formach kurso-
wych, prowadzonych przez pozaakademickie jednostki. Uwa¿amy, ¿e wszelkie
dodatkowe formy dokszta³caj¹ce (?) nauczycieli i pedagogów powinny byæ pro-
wadzone przez uczelnie wy¿sze (publiczne i ewentualnie wybrane niepubliczne)
w kooperacji z wyselekcjonowanymi placówkami edukacyjnymi. Krytycznie
wiêc podchodzimy do propozycji rozporz¹dzenia w sprawie szczegó³owych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli [Projekt rozporz¹dzenia MEN z dnia 30
marca 2015 r. i z dnia 5 sierpnia 2015 r.], w myœl której to w³aœnie w pozaakademic-
kich jednostkach mo¿na uzyskaæ kwalifikacje nauczycielskie. W pe³ni akceptuje-
my opiniê profesor Doroty Klus-Stañskiej (upublicznion¹ dnia 12 marca 2015 r.),
w której miedzy innymi ustosunkowuje siê do tego problemu.

Wskazywane przez nas problemy w ró¿nym stopniu wybrzmia³y tak¿e w eks-
pertyzie (z dnia 27 maja 2015 r.) drugiego, wczeœniej przywo³ywanego, projektu
rozporz¹dzenia MEN [Projekt rozporz¹dzenia MEN w sprawie szczegó³owych
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kwalifikacji wymaganych od nauczycieli z dnia 5 sierpnia 2015 r.] autorstwa wy-
bitnych polskich pedagogów – profesorów: Doroty Klus-Stañskiej, Marka
Konopczyñskiego, Bogus³awa Œliwerskiego i, co jako przedstawicielki spo³eczno-
œci pedagogów specjalnych pragniemy szczególnie podkreœliæ, Amadeusza Krause,
który ju¿ od wielu lat w swoich publikacjach i wyst¹pieniach konferencyjnych
akcentuje potrzebê zmian systemowych w dotychczasowym kszta³ceniu pedago-
gów specjalnych i nauczycieli/pedagogów. Z inicjatywy Amadeusza Krause
w 2015 roku powsta³o Polskie Towarzystwo Pedagogów Specjalnych z siedzib¹
w Gdañsku, którego jednym z wiod¹cych celów bêdzie uruchomienie dzia³añ na
rzecz rozwoju polskiej pedagogiki specjalnej oraz dba³oœæ o wysok¹ jakoœæ kszta³ce-
nia pedagogów specjalnych.

Refleksje koñcowe

Tytu³em naszego artyku³u pragnê³yœmy zwróciæ uwagê na fakt, ¿e aktualne
tzw. proboloñskie kszta³cenie pedagogów i nauczycieli jest nierzadko proble-
matyczne i okazuje siê zbyt czêsto szkoleniem. Nie mo¿na przecie¿ za kszta³cenie
uznaæ praktyk je pozoruj¹cych, bo sprowadzonych do kontrowersyjnych
w swych skutkach zmian na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich. Zmia-
ny objê³y ka¿dy aspekt tych studiów, a w szczególnoœci ich organizacjê (model
i profil studiów, jak te¿ efekty kszta³cenia), programy czy zakres kompetencji ich
absolwentów. Odnosz¹c siê do nich, wskaza³yœmy konieczne do usuniêcia s³abo-
œci, jak te¿ mo¿liwoœci dzia³añ i rozwi¹zañ naprawczych. Nakreœlone przez nas
propozycje mog¹ byæ uznane za zbyt ogólnikowe czy niewystarczaj¹co dopraco-
wane. Maj¹c tego œwiadomoœæ, pragniemy podkreœliæ, ¿e naszym celem by³o
wskazanie pewnych rozwi¹zañ, które mog¹ stanowiæ przyczynek do dalszej,
pog³êbionej na ten temat dyskusji. O¿ywienie dyskusji w tym polu nie mo¿e po-
zostaæ bez wp³ywu na podniesienie jakoœci kszta³cenia i dokszta³cania adeptów
wszystkich specjalnoœci kierunków pedagogicznych i nauczycielskich oraz roz-
woju pedagogiki jako dyscypliny naukowej.
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