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The problems connected with the pro-bolognian education
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Wprowadzenie

Istotne dla wspoélczesnego ksztalcenia pedagogéw i nauczycieli w Polsce sg
kwestie zwigzane z Procesem Bolofiskim i nastepstwami realizacji jego zalecef
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dla rodzimego systemu edukacji. Dotychczasowe proboloniskie zmiany, formal-
nie regulujace przede wszystkim ksztalcenie na poziomie wyzszym, w réznym
stopniu przenikaja takze do nizszych etapéw edukacji, zasadniczo i czesto nieko-
rzystnie je zmieniajac. Oczekiwane w pokonferencyjnych ustaleniach panstw
sygnatariuszy Procesu Bolonskiego uelastycznienie i wzrost mobilnosci ksztalce-
nia wyzszego z rownoczesnym doregulowaniem uznawalnosci kwalifikacji absol-
wentow kazdego z jego etapow — studiow licencjackich, magisterskich i wyraznie
ostatnio upowszechnianych doktoranckich — sprowadzono w naszych realiach do
parcelacji wczeéniej jednolitego, najczesciej piecioletniego, uniwersyteckiego
ksztalcenia na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich, a w konsekwencji
kompetencyjnego zatomizowania ich adeptéw. Tym samym jego jakos$¢ zostala
zdewaluowana, bowiem tzw. pelne teoretyczno-praktyczne w tym zakresie przy-
gotowanie zastagpiono zawodowym — trzyletnim licencjackim badZ rocznym
kursowym, a w bardziej optymistycznym wariancie — podyplomowym. Wska-
zujac te, jak tez inne, nie mniej kontrowersyjne skutki zmian na kierunkach
ksztalcacych pedagogdw i nauczycieli, pragniemy zainicjowaé dyskusje nad no-
wymi rozwigzaniami w ich ksztalceniu.

Problemy wynikajace z modyfikacji modelu i programu
studiow pedagogicznych i nauczycielskich

Wejécie Polski w Proces Bolofiski miato skutkowa¢ uelastycznieniem i zrézni-
cowaniem dotychczasowych mozliwosci ksztalcenia wyzszego, a wiec je wreszcie
zeuropeizowaé, uczyni¢ bardziej otwartym i dlatego podobnym do ,lepszej”
w tym zakresie oferty edukacyjnej panstw zachodnich. Kompatybilnos¢ naszych
nowych organizacyjnych rozwigzan z tymi od dawna upowszechnianymi na za-
chodzie Europy stala sie dla wladz ministerialnych priorytetem. W rozwigzaniach
dostrzegano przede wszystkim szanse na uznawalnoé¢ dyploméw absolwentéw
za granica, mobilno$¢ w wyborze $ciezki ksztalcenia i zakresu pozadanych przez
studenta kompetencji, w tym naukowych, uzyskiwanych w wyniku kooperacji
z badaczami - specjalistami okreslonych dyscyplin/subdyscyplin w toku studiéw
na jednej badz kilku uczelniach w kraju i/lub za granicg. Uruchomione programy
typu Erasmus mialy jeszcze bardziej upodmiotowi¢ studentéw, takze w mozliwo-
$ci wyboru i kreowania postedukacyjnej kariery zawodowej, zwiekszajacej ich
otwartos¢ na oferte rynku pracy, i tym samym mozliwosci zatrudnienia. W polskich
realiach ta otwartos¢ jest nierzadko postrzegana w kategoriach dostosowywania sie
do wymagan i oczekiwan pracodawcéw (rynek pracodawcéw) w powigzaniu
z permisywnoscia i w konsekwencji nadmiernym od nich uzaleznieniem.
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Powyzsze dazenia i dzialania mozna byloby uznac¢ za stuszne, a nawet ko-
nieczne i oczekiwane, gdyby nie pewne, niestety wyraznie zauwazalne, stabosci
i problemy w toku ich wdrazania czy realizacji, zwlaszcza w odniesieniu do
zr6znicowanych specjalnosciowo kierunkéw ksztalcacych nauczycieli i pedago-
goéw, w tym pedagogoéw specjalnych. Te stabosci czynia dotychczasowe modyfi-
kacje modelu studiéw nauczycielsko-pedagogicznych, jak tez ich programéw
czy standardéw ksztalcenia i oczekiwanych po ich ukonczeniu efektow (w za-
kresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych), kontrowersyjnymii d-
latego wartymi refleksji.

Analize warto rozpoczaé¢ od kwestii modelu studiéw nauczycielsko-pedago-
gicznych i przy tym przypomnie¢, ze pierwsze proby ich zmiany nastgpily w na-
szym kraju juz w latach 90. ubieglego wieku, jeszcze przed wejéciem Polski do
Unii Europejskiej. Pierwotna wersja jednostopniowa — cztero- lub piecioletnia?
zostala zastagpiona dwustopniowg — 3+2 (dwuletnie studia II stopnia dopelniaty
programowo trzyletnie studia I stopnia), ewoluujac nastepnie w opcje 312 (studia
IiIT stopnia zaczely r6zni¢ sie specjalnosciowo, a nawet kierunkowo). Aktualnie
ostatnia ze wskazanych opcji ksztalcenia na fali proboloniskich zmian stata sie
powszechna, przy czym zauwazana jest wyrazna tendencja jej wzbogacania (tez
swoistego urozmaicania) o trzeci wariant, jakim sa studia doktoranckie [por. Jani-
szewska-Niescioruk 2012]. W konsekwencji propagowany jest model 3 i 2+4, kto6-
ry rozpoczyna sie zréznicowaniem specjalnosciowym, a nawet kierunkowym, by
powrdcié potem do zagadnien ogdélnopedagogicznych czy ogélnospotecznych.
Efektem zamykajgcym jest uzyskanie pierwszego stopnia naukowego.

Powyzsze, wraz z sygnalizowana juz wczeéniej nadmierng parcelacja toku
studiow, generuje jeszcze jeden, wciaz nierozwigzany problem — ogélnoakademic-
kiego i praktycznego (zawodowego) ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw (w tym
specjalnych). Aktualnie przyjeto sie, ze studia I stopnia - licencjackie, to studia za-
wodowe, a wiec w pelni — teoretycznie i praktycznie — przygotowujace do pracy
w instytucjach edukacyjnych. Wydaje si¢ jednak, Ze sg one takimi tylko z zaloze-
nia, bowiem ksztalcenie na nich odbywa sie najczesciej w ,duchu” ogélnoaka-
demickim, a nie praktycznym. Oczywiscie i w takim profilu ksztalcenia uwzgled-
nia sie¢ odpowiednig liczbe godzin praktyk oraz niezbedny blok przedmiotéw
psychologiczno-pedagogicznych, ale ich wymiar de facto oznacza niezbedne mini-
mum, ponizej ktérego w planowaniu zajec juz zejs¢ nie mozna. Przyczyna takich
dzialan jest ucieczka wladz uczelni przed generowaniem kosztéw, ktére bez
watpienia bylyby wysokie w przypadku wyboru praktycznego ksztalcenia wy-

2 Czteroletnie, jednotorowe studia prowadzone byly w wyzszych szkolach pedagogicznych, nato-

miast réwniez jednotorowe, ale piecioletnie studia prowadzone byly na uniwersytetach; obie moz-
liwosci ksztalcenia mialy status studiow magisterskich realizowanych w formie dziennej i zaocznej,
ktore aktualnie okresla si¢ stacjonarna i niestacjonarng.
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magajacego miedzy innymi stalej wspodtpracy z placowkami, ktére w przedboloi-
skim okresie nazywano szkolami ¢wiczen, a dzi$ zewngtrznymi interesariuszami.
Ograniczanie kosztéw ksztalcenia w przypadku ksztalcenia specjalistéw o szcze-
goblnej spotecznej randze nie powinno mie¢ miejsca, a przynajmniej nie moze by¢
sprowadzane do niezbednego minimum ponoszonych na nie naktadéw. Spotecz-
ne znaczenie zawodu nauczyciela i pedagoga jest oczywiste i nie potrzebuje po-
twierdzeni. Decydowanie o ksztalceniu nauczycieli i pedagogéw w kategoriach
filozofii zyskow i strat” skutkuje wyraznym obnizaniem jego jakosci.

Podejscie uczelni do ksztalcenia pokazuje przenikanie do nauk spotecznych,
w tym pedagogiki, myslenia w kategoriach ekonomicznych. ,Zarzadzanie” dana
struktura badz kierunkiem ksztalcenia dominuje nad koncentracja na aspekcie
wzbogacania wiedzy i doswiadczen pedagogicznych, metodycznych, terapeu-
tycznych. Jest ono takze zauwazane w uprawianej od lat przez uczelnie polityce
zatrudniania pracownikéw naukowych. Jak trafnie zauwazyl Prezes Zwiazku
Nauczycielstwa Polskiego: ,sposéb zarzadzania w instytucjach szkolnictwa wy-
zszego coraz bardziej przypomina sposéb zarzadzania w prywatnych przedsie-
biorstwach. Celem nadrzednym staje sie rentowno$¢ przedsiewziecia, ktéra
opiera sie przede wszystkim na zmniejszaniu kosztéw pracy, zawieraniu umow
czasowych, co uderza przede wszystkim w mtodych pracownikéw nauki” [ZNP
apeluje o lepsze warunki zatrudniania nauczycieli akademickich, 2015]. Ten
model skutkuje takze utratag wolnosci akademickich, rosnacg biurokratyzacja
i pogorszeniem jakosci ksztalcenia i nauki. Dlatego ZNP apelowal do 6wczesnej
Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego o zapewnienie stabilnych warunkéw
zatrudnienia nauczycieli akademickich (w tym nauczycieli nauczycieli), uregu-
lowanie statusu doktorantéw i wypracowanie strategii rozwoju szkolnictwa wy-
zszego (sic!). Mozna uznad, ze apel ten znalazt takze wydzwiek w Komunikacie
Erywanskim, bowiem wskazano w nim miedzy innymi potrzebe wspierania
mobilnosci ,studentéw przygotowujacych sie¢ do wykonywania zawodu na-
uczyciela ze wzgledu na wazna role, jaka odgrywaja w ksztalceniu przysztych
pokolent Europejczykéw [Komunikat Erywanski 2015].

Preferowanie przez uczelnie ksztalcenia ogdéloakademickiego moze by¢ takze
powodowane ograniczonymi zasobami kadrowymi — kompetencjami potwier-
dzonymi dorobkiem naukowym i praktycznym/zawodowym oséb wchodzacych
w sklad minimum kadrowego kierunku o profilu praktycznym. Ponadto potrzeba
utrzymania stalej i na wysokim poziomie wspélpracy z placowkami edukacyjny-
mi gwarantujacymi studentom/stuchaczom praktyke w zréznicowanych specjal-
nosciowo formach zaje¢ moze okaza¢ sie trudna do spelnienia, zwlaszcza przez
niewielkie szkoly zawodowe majace do dyspozycji ograniczone w tym zakresie
mozliwosci wlasnego, lokalnego srodowiska. Wskazane problemy powodujg, ze
dopuszczalna aktualnie mozliwo$¢ prowadzenia przez uczelnie jednego badz
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drugiego profilu studiéw — praktycznego badz ogdlnoakademickiego — propono-
wana w dotychczasowych bolonskich ustaleniach (z powodéw najczesciej mer-
kantylnych) nie jest ,wykorzystywana”. Chodzi oczywiscie o uczelnie/wydziaty,
ktére moga (ale nie musza) prowadzi¢ ksztalcenie praktyczne, bowiem maja
pelne lub czesciowe prawa akademickie — posiadajgq uprawnienia do nadawania
stopnia naukowego doktora i/lub doktora habilitowanego w obszarze ksztalcenia
i w dziedzinie, do ktérych jest przyporzadkowany kierunek studiéw [Ustawa
zdnia 11 lipca 2014 r. 0 zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym oraz nie-
ktérych innych ustaw, Dz. U. 2014, poz. 1198].

Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze aktualnie propagowany model studiéw
pedagogiczno-nauczycielskich w opcji 3 i 2 nie stanowi jedynego rozwigzania
uzyskiwania kwalifikacji. Zainteresowani korzystaja z form czasowo i programo-
wo skréconych, ale nadajgcych te same kompetencje i uprawnienia zawodowe.
I tak, na przyklad, nastepuje zréwnanie uzyskiwanych kwalifikacji absolwentéw
trzyletnich studiéw licencjackich na kierunku pedagogika specjalna z kursowym
dwusemestralnym przygotowaniem w tym zakresie oferowanym przez poza-
akademickie jednostki [por. Krause 2009]. Przedstawione powyzej rozwiazanie
rodzi pytanie: Czy efekty ksztalcenia w obu przypadkach sa jednakowe? Teore-
tycznie (ale chyba tylko teoretycznie) musza takie by¢, skoro nadajq te same upraw-
nienia. Podobnie jest z ksztalceniem na poziomie magisterskim, ktére mozna
zastapi¢ kursowym przygotowaniem — wystarczy, ze osigga ono wymiar 350 go-
dzin, w tym 120 godzin praktyki pedagogicznej [Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r.; Dz.U. 2012, Nr 25, poz. 131; por.
tez Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r.; Dz. U.
2009 Nr 50, poz. 400]. Zawarto$¢ programowa obu form jest bardzo zréznicowana,
ale efekty z zalozenia sg identyczne. Formy kursowe pedagogiczne coraz czesciej
prowadzone sa przez jednostki czy osoby fizyczne aplikujace w réznych progra-
mach szkoleniowych finansowanych ze srodkéw unijnych. Nie chodzi tu o studia
podyplomowe uruchamiane na bazie takich srodkéw, lecz o kursy nadajgce np.
kwalifikacje trenera pracy czy trenera aktywizacji zawodowej oséb z niepelno-
sprawnoscia. W tym miejscu warto przypomnie¢, ze zmiany zwiagzane z modelem
ksztalcenia nauczycieli i pedagogow, jak tez ich programami czy standardami
ioczekiwanymi po ukonczeniu studiéw kwalifikacjami, szczegélnie nasility sie po
wprowadzeniu przez MENiS w 2002 r. rozporzadzenia [Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzeénia 2002 r., Dz. U. 2002 Nr 155,
poz. 1288], ktére w swych zapisach zredukowato zakres kompetencyjnego przy-
gotowania do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia w ogélnodostepnym
szkolnictwie, co zrodzilo krytyke pedagogéw specjalnych (teoretykéw i prak-
tykéw) [por. Dykcik 2003; Krause 2009]. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze to ograni-
czanie kompetengji, przy réwnoczesnym ich dezawuowaniu, utrzymuje sie. Tym
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samym naukowo-badawczy i metodyczny dorobek pedagogiki specjalnej, sub-
dyscypliny pedagogiki, jest deprecjonowany. Na fali inkluzji edukacyjnej oséb
z niepelnosprawnosciami czy o specjalnych potrzebach to nauczyciel — po kurso-
wym w zakresie tej problematyki ,przygotowaniu” — uznawany jest za bardziej
kompetentnego specjaliste od pedagoga specjalnego — absolwenta I i II stopnia
studiow tego kierunku. W kontekscie sygnalizowanego problemu wypada row-
niez zastanowic sie (jak proponuja autorzy raportu TALIS — Teaching and Learning
International Survey 2013), czy niektére elementy aktualnych programoéw ksztalce-
nia na kierunkach niepedagogicznych, ale nadajacych uprawnienia do nauczania
na okreslonych etapach edukacyjnych, nie sg zbyt ubogie. Oferowany studen-
tom/sluchaczom wymiar godzin zaje¢ z psychologii, pedagogiki, dydaktyki
przedmiotowej czy zaje¢ praktycznych przygotowujacych np. do reagowania
i rozwigzywania trudnych sytuacji w klasie uznawany jest za niewystarczajacy
[Hernik, Malinowska, Piwowarski, Przewtocka, Smak, Wichrowski 2014].

Wspomniane dezawuowanie kompetencji nauczycieli i pedagogdéw nastepuje
takze drogga ich urzedniczej ,podlegtosci”. Ot6z, jak zaznacza Grzegorz Karwasz,
,w Polsce, w odréznieniu od Francji, nauczyciel nie jest urzednikiem panstwo-
wym, ale gminnym” [Karwasz 2013]. Autor dodaje ponadto, ze ,ramy awansu za-
wodowego, dopuszczenia podrecznikéw i kryteria oceny szkét (rankingi, testy
maturalne, olimpiady przedmiotowe) wyznaczane sa centralnie” [Karwasz 2013].
Tym samym autonomia polskiego nauczyciela jest pozorna. Oddaje to raport
TALIS, w ktérym w wymiarze autorytatywnej oceny szkét lokujemy sie na
poczatku zestawienia, miedzy Malezja i Meksykiem [Karwasz 2013; Hernik, Mali-
nowska, Piwowarski, Przewlocka, Smak, Wichrowski 2014].

Warto, w kontekscie wspomnianych efektow ksztalcenia, jakie okresla si¢ na
»~wejsciu” w przypadku uruchamiania kierunku pedagogicznego/nauczycielskie-
g0 (z r6zna w jego ramach specjalnoéciowgq oferta), zwrdcic takze uwage na to, ze
przyjmowany jako konieczny, oczekiwany i osiggany przez kazdego studenta
»zestaw” wymagan jest co najmniej watpliwy. Po pierwsze, usrednia poziom
ksztalcenia, poniewaz te efekty moga by¢ bardzo rézne w zaleznosci od dyspozy-
cji, mozliwosci studentéw (np. wyzsze niz zalozono). Po drugie, niskie oczekiwa-
nia nie przyciagaja, czy ujmujac rzecz inaczej, sa niesatysfakcjonujace dla kreatyw-
nych studentéw (p6zniej absolwentéw). I jeszcze jedno, niektére zalozone efekty
ksztalcenia pozostajg tylko takimi, a wiec zalozonymi do realizacji, poniewaz nie
daje sie sprawdzi¢, czy zostaly osiagniete, np. w zakresie kompetencji spotecz-
nych. Inng kwestia jest takze to, ze przesadna zalozeniowos¢ uzyskanych efektéw
ksztalcenia kojarzy sie raczej nie z ksztalceniem czy studiowaniem, lecz
szkoleniem nauczycielii pedagogéw. To ostatnie mozna wigzaé z okre$long, ogra-
niczajaca procedura postepowania w uczelni, a wiec dzialaniami pod wymiar
ustalonych, antycypowanych efektéw, odpowiednio monitorowanych i weryfi-
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kowanych (tak, aby byl na to materialny dowdd). Programy na takich studiach
przyjmuja typ kolekcji poszczegélnych przedmiotéw i ich efektéw, przy pewnej
fakultatywnosci wyboru (wiekszos¢ jest obligatoryjna), a zatem o relatywnym
statusie realizowanych na nich tresci. Student zobligowany jest opanowa¢, ,sko-
lekcjonowac” okreslone tresci i efekty ksztalcenia, opracowane i rozliczane przez
tworzacych je prowadzacych [por. Bernstein 1990]. Jesli dodatkowo uwzgledni-
my ,wage” przedmiotéw/kurséw wyrazona w nadanej im liczbie punktéw ECTS
z mozliwoscig ich akumulacji, to podstawa wyboru przedmiotéw przez studen-
tow niekoniecznie beda ich zainteresowania, lecz konieczna i mozliwa do pozy-
skania punktacja (semestralna, roczna i za dany stopien studiéw). Wzorzec
wedréwki po nauce wspodlczesnego studenta bliski jest nie tyle istocie podrézy
dawnych, co podrézy wspdlczesnej, ktéra raczej nazywamy turystyka [por.
Sadowska 2014b]. Konieczno$¢ przypisywania punktéw i schematyzm wprowa-
dzanych w ramach zalecen Procesu Bolonskiego Ram Kwalifikacji i efektéw
ksztalcenia dla kierunkéw nauczycielskich i pedagogicznych nie rozwijaja u stu-
diujacych i koniczacych je absolwentéw pasiji, ciekawosci, krytycznego myslenia;
ich kreatywnosci i wrazliwosci na potrzeby i zréznicowane mozliwosci wycho-
wankow.

Jak pokazuja wyniki badania TALIS, polscy nauczyciele stosunkowo rzadko
wprowadzajq w prace z uczniami/podopiecznymi techniki w jak najwyzszym
stopniu angazujace ich w wykonanie danego zadania i jednoczesnie umozIli-
wiajace nabycie umiejetnosci istotnych z punktu widzenia wymagan wspoélczes-
nego $wiata. Praca w matych grupach czy zadania wykorzystujace nowe techno-
logie sa czesto stosowane tylko przez okoto 40% polskich nauczycieli gimnazjum,
a jedynie 16% badanych czesto wykorzystuje diuzsze projekty w pracy z ucznia-
mi. Jedli do tego dodamy, ze w opinii nauczycieli aktualny system oceny ich pracy
stuzy gltéwnie spelnianiu wymogéw administracyjnych, to, jak podkreslaja auto-
rzy projektu, ,warto zastanowi¢ sie, jak mozna byloby efektywniej ksztattowac
kulture wzajemnego uczenia si¢ oraz dochodzenia do mistrzostwa poprzez kry-
tyczna refleksje nad swoja praca. Ocena pracy nie powinna kojarzy¢ sie z obo-
wiazkiem administracyjnym lub wylacznie z nadzorem nad nauczycielem, ale ra-
czej z mozliwoscia zdobywania wiedzy, umiejetnosci i kompetencji poprzez
analize swojej pracy i omawianie jej z innymi doswiadczonymi osobami” [Hernik,
Malinowska, Piwowarski, Przewtocka, Smak, Wichrowski 2014, s. 34]. Uczniowie
oczekuja nauczycieli nie szkolonych, lecz wyksztalconych, kreatoréw ,uczniow-
skiej wspdlnoty dociekajacej”; prowokujacych do polemiki, wyrazania wlasnych
sadéw i formulowania probleméw [por. Bugajak 2015; Czerepaniak-Walczak
2013], a nie odtwarzajacych badz replikujacych, najczesciej w testach, nierzadko
okrojone programowo treéci. W szkoleniowym wydaniu edukacja staje si¢ zaled-
wie ,podawczym narzedziem” [por. Grzebatkowska 2012], a nie —jak sie aktualnie
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oczekuje — ta formg praktyki spolecznej, ktéra nastawiona jest na formowanie
zdolnosci zyciowych jej uczestnikéw [Rubacha 2008, s. 9], forma synergiczna i cze-
rpiaca z ich do§wiadczen [Covey 2012, 2014; por. tez Robinson 2010].

O szkoleniowym przygotowaniu nauczycieli i pedagogéw moze Swiadczy¢
takze nadmierne potwierdzanie ich kwalifikacji uzyskanych w pozaformalnym
uczeniu sig, jak tez zdobywanych na wczesniejszych etapach ksztalcenia. Dopra-
cowanie procedur uznawania danego etapu studiéw czy kwalifikacji (zakresu
efektéw uczenia sie) jest koniecznoscia. Niedookreslenie kryteriéw przez komisje
powolywane we wskazanym celu przez wladze danej uczelni/wydzialu moze
spowodowac dalsze obnizanie jakosci ksztalcenia na kierunkach pedagogiczno-
-nauczycielskich. Doregulowanie tej kwestii jest bez watpienia aktualnym wy-
zwaniem, bowiem jednym z zobowigzan przyjetych do realizacji przez Polske,
jako sygnatariusza Procesu Bolonskiego jest ,usuniecie przeszkdéd na drodze
uznawalno$ci wczesniejszego ksztalcenia w celu zapewnienia dostepu do progra-
moéw szkolnictwa wyzszego i ulatwienia przyznawania kwalifikacji na podstawie
wczedniejszego ksztalcenia, a takze zachecanie instytucji szkolnictwa wyzszego
do poprawy ich zdolnosci do uznawania wczeéniejszego ksztalcenia” [Komuni-
kat Erywanski 2015, s. 5]. Wprowadzajac w uczelniach nowa ustuge edukacyjna
w postaci potwierdzania efektéw uczenia si¢ poza formalng edukacja — Recogni-
tion of Prior Learning (RPL) nie mozna ulec, jak podkresla Grazyna Prawelska-
-Skrzypek [2015], pokusie uproszczenia procedur, pospiesznego, powierzchow-
nego sprawdzania wartosci potwierdzanych i uznawanych efektéw uczenia sie.

Zakres i charakter kompetencji w modelu studiéw pedagogicznych/
nauczycielskich jako mozliwe bariery profesjonalizmu nauczycieli
i rozwoju pedagogiki jako nauki

Probolonskie ustalenia — jak wskazywalysmy — nadaja pelne kompetencje
pedagogiczne/nauczycielskie po kazdym etapie ksztalcenia, zatem po I - licencjac-
kim takze. Aktualnie traktowany jest on jako wystarczajacy, a jednoczesénie jest
mniej kosztochtonny, zaréwno dla pracodawcéw, jak i studentéw. Poczatkowo,
a wigc w pierwszych latach strukturalnych zmian w ksztalceniu wyzszym, spro-
wadzonych do rozparcelowania jednotorowego i najczesciej piecioletniego toku
studiéw na dwustopniowe (wskazana wersja 3+2) w duzym stopniu zachowano
ich programowsq ciagglos¢. W konsekwencji kompetencje po licencjacie dla wielu
pracodawcéw byly niewystarczajace i dlatego oczekiwano ich dopelnienia czy
uzupelnienia na studiach I stopnia. Wigzac¢ to mozna z mentalnym ,0sadzeniem”
pracodawcow w tradycyjnym, wieloletnim i najczesciej uniwersyteckim ksztatce-
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niu nauczycieli/pedagogéw tylko na poziomie magisterskim. Tak wiec mecha-
niczne rozbicie jednotorowych studiéw nie skutkowalo zréznicowaniem ich pro-
gramoéw, lecz utrzymaniem miedzy nimi duzej zaleznosci (tez powtarzalnosci)
iw zwigzku z tym pozyskanie tzw. pelnych kwalifikacji sprowadzalo sie do
potrzeby ich realizacji w postaci pelnego modelu 3+2. W kolejnej, wprawdzie
programowo, jak i kompetencyjnie bardziej dookreslonej wersji studiow — 3 i 2
(po aktualnie upowszechniang 3 i 2+4), wskazane réznice miedzy jego etapami
sprowadzono do nierzadko nadmiernego, wielospecjalnosciowego (nie)przygo-
towania na kazdym z nich [por. Janiszewska-Niescioruk 2006, 2008, 2012].

Stawiamy wiec pytanie: czy w takiej ,filozofii” wspdlczesnego ksztalcenia nie
mozna upatrywaé zagrozen nie tylko dla praktyki pedagogicznej, ale takze dla
rozwoju pedagogiki jako nauki? Wzmacnia je fakt, ze za wystarczajace do pracy
w réznych placéwkach edukacyjnych (w tym specjalnych) uznaje sie nie tylko
kwalifikacje adeptow I stopnia studiéow lecz zaledwie rocznych form kursowych.
Czy jest w nich miejsce na wykorzystywanie dorobku naukowego pedagogiki
i szczegdlnie nas zajmujacej jej subdyscypliny — pedagogiki specjalnej? Czy moz-
na postawi¢ hipoteze, ze kompetencje uzyskiwane przez absolwentéw aktualnie
realizowanych form studiéw nauczycielsko-pedagogicznych (wszystkich specjal-
nosci) moga by¢ niewystarczajace dla rozwoju teorii i badan naukowych w zakre-
sie poszczegdlnych subdyscyplin pedagogiki? W prébie odpowiedzi na te pytania
odniesiemy sie do kilku kwestii.

Wprowadzane zmiany w sposéb szczegélny dotykajg przygotowania na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Z jednej strony, konsekwencja niskich stan-
dardéw i strywializowanej Sciezki ksztalcenia pedagogéw i nauczycieli jest depre-
cjacja przez wladze (rzgdowe, samorzadowe, oswiatowe) edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej dzieci, jej niedocenianie jako niezwykle istotnego etapu dla ich
rozwoju, wczesnej diagnozy i korekgji deficytow czy niwelowania skutkéw ogra-
niczen Srodowiskowych. Z drugiej, propagowana przez MEN ,filozofia” ksztalce-
nia tej grupy nauczycieli, pomija spojrzenie naukowe, stanowigc jednocze$nie
swoiste zagrozenie dla rozwoju nauk o wychowaniu. Z analizy projektéw mini-
sterialnych zmieniajgcych szczegdélowe kwalifikacje wymagane od nauczycieli
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej [Projekt Rozporzadzenia MEN z dnia
30 marca 2015 r. oraz Projekt MEN z 5 sierpnia 2015 r.] odczyta¢ wtérnie mozna, ze
okres dziecifistwa nie jest przez osrodki wladzy doceniany.

Dorota Klus-Stanska w swojej opinii (wydanej 12 czerwca 2015 r.) o wstep-
nym projekcie MEN z dnia 30 marca 2015 r., argumentuje, ze okres dziecifistwa
ma niebagatelne znaczenie w zyciu kazdego cztowieka, poniewaz ,jest nie tylko
warto$cig wazna samg w sobie, zastugujaca na radosne, pelne entuzjazmu prze-
zywanie, ale stanowi podstawe dla calosci dalszego rozwoju jednostki, ujawnia-
nia potencjalu umystowego, zdolnosci do budowania dobrych relacji spotecz-
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nych. Ma wiec wartoé¢ zarowno indywidualng, jak i spoleczna. Bez dobrego
dziecinstwa osiagniecie dobrej dorostosci jest wyjatkowo trudne” [Klus-Stafiska
2015, s. 2]. Dlatego, jak dodaje autorka, temu okresowi rozwoju i réwnocze$nie
etapowi edukacji poSwieca sie cale subdyscypliny pedagogiki, np. pedagogika
dziecinstwa, pedagogika wczesnej edukacji, ale takze psychologii, np. psycholo-
gia rozwojowa, czy socjologii, np. socjologia dziecinstwa. Odpowiedzialne podej-
Scie do roli i znaczenia dziecinstwa powoduje, Ze instytucje opieki i wychowania
dla dzieci do 10. roku zycia sa przedmiotem troski rzadoéw wielu panstw, ktére od
nauczycieli wczesnej edukacji oczekujg wysokich, a w kontekscie upowszechnia-
nego wlaczania w ogélnodostepna przestrzen szkolna dzieci o szczegdlnych po-
trzebach takze bardzo zréznicowanych czy, jak je okresla Dorota Klus-Stanska,
wieloobszarowych kwalifikacji [Klus-Stafiska 2015, s. 2.

Te kwalifikacje powinny by¢ systematycznie i adekwatnie do potrzeb wycho-
wankéw uzupelniane czy dopelniane (kumulacja kompetencji, ktérych baza jest
pelne akademickie wyksztalcenie, a nie szkolenie), poniewaz nastepuje swoiste
»przesuniecie” dotad dominujacej opieki rodzicielskiej na nauczycielska. To z na-
uczycielami, a jesli to konieczne tez z terapeutami czy pedagogami specjalnymi
(badz innymi specjalistami) coraz wieksza grupa dzieci spedza wiecej czasu niz
z rodzicami/opiekunami. Oczekuje sie zatem od nich, poza przygotowaniem me-
todycznym i merytorycznym (przede wszystkim pedagogiczno-psychologicz-
nym i medycznym), wysokich kompetencji z zakresu komunikacji z dzie¢mi, jak
tez diagnozy i podstawowej terapii pedagogicznej w celu rozpoznania i przeciw-
dzialania wczesnym zaburzeniom i dysharmoniom rozwoju [Klus-Staniska 2015,
s. 3]. Za prorozwojowe i oczekiwane wypada uzna¢ trzy role (z mozliwoscig ich
laczenia) podejmowane przez wspdlczesnych nauczycieli/wychowawcéw — opie-
kuna dzieci/uczniéw, nauczyciela koordynujacego i prowadzacego okreslone
zajecia i nauczyciela wspomagajacego indywidualny rozwdj uczniéw przy wspar-
ciu asystenta [por. Kwasnica 2015]. W tej propozycji Roberta Kwasnicy dostrze-
gamy szczegodlna role pedagogéw specjalnych, jako wysokiej klasy specjalistow
Scisle kooperujacych z nauczycielami i dlatego wspétkoordynujacych ustalenia
i dzialania wychowawcze (w tym o prointegracyjnym charakterze) i korekcyj-
ne/rehabilitacyjne z dzieckiem/uczniem z niepelnosprawnoscia badz o specjal-
nych potrzebach oraz z jego srodowiskiem rodzinnym i lokalnym. Kontekst Zycia
dziecka, nie wylaczajac grupy rowiesniczej, zaréwno formalnej, jak i nieformalnej
oraz lokalnej spolecznosci, powinien zawsze by¢ uwzgledniany w tych dziataniach.

Trudnosci w zaakceptowaniu wspoélczesnego modelu ksztalcenia w relacji do
kompetencji absolwentéw i rozwoju nauki rozwazymy w jeszcze innym kontek-
$cie. Wspdlczesny nauczyciel powinien zapewni¢ odpowiednie warunki rozwoju
dzieciom niemajacym trudnosci (tez wybitnie zdolnym), dotknietym deficytami
czy chorobami, ale takze dzieciom ze $rodowisk zaniedbanych, patologicznych,
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niezainteresowanych ich ksztalceniem, terapia czy rehabilitacjq — wskazuje Doro-
ta Klus-Stanska [2015, s. 3], rozwazajac problem przygotowania nauczycieli edu-
kacji wezesnoszkolne;.

Podniesione kwestie sa bardzo znaczace z perspektywy poszerzajacego sie
modelu edukacji inkluzyjnej. Dodamy, ze nasze oczekiwania wobec nauczyciela
proinkluzyjnej edukacji w sposéb szczegdlny wigza si¢ z koniecznoécig uwzgled-
niania mozliwosci (slabych i mocnych stron) czy zasobéw dzieci ze specjalnymi
potrzebami (technicznych, spolecznych i edukacyjnych). Dzialanie nauczyciela
proinkluzyjnej edukacji w $cislej wspélpracy z pedagogiem specjalnym winno
by¢ oparte na solidnych fundamentach badan naukowych. Dlatego oczekiwane
jest poszerzenie spektrum badan i analiz nad edukacja, tym bardziej, ze aktualnie
postrzega sie ja jako calozyciowa, a tym samym uczynienie z pola badawczego
waznej podstawy w profesjonalnym wyksztalceniu. Oglad literatury wskazuje,
ze przedmiotom o charakterze ,0gélnym” przypada szczegélna funkcja w zakre-
sie lepszego zrozumienia osiggnie¢ naukii traktowania wiedzy jako szczegélnego
pozytywnego czynnika zmiany codziennej rzeczywistosci, w ktorej zyja ludzie,
w tym osoby z niepelnosprawnoscia [por. Sadowska 2009; Krause 2010].

Zadanie przedmiotéw o charakterze ,0g6lnym” postrzegac nalezy jako plasz-
czyzne do dokonywania analizy tendencji naukowych, przeprowadzania selekcji
faktéw na znaczace i nieznaczace, powtarzalne i niepowtarzalne, istotne i nieistot-
ne, pierwszoplanowe i drugoplanowe. Poza dazeniem do syntetycznego ujecia
faktéw znaczacych, wyjasniania obrazu specjalnego wychowania, jakiego potrze-
buja ludzie, wykrycia jego funkcji w caloksztalcie Zzycia spolecznego, zadaniem
przedmiotéw o charakterze ,0gdélnym” jest rewidowanie wczesniejszych stano-
wisk os6b studiujacych [por. Sadowska 2014a]. W aktualnym modelu studiéw
(niezaleznie od jego etapu) przedmioty o charakterze ,og6lnym” ustepuja miejsca
wskazywaniu konkretnych wzorcéw postepowania, gloszeniu systemu praktycz-
nych zalecen, co wpisuje si¢ w inzynierskie ambicje, jakie cechowaly poczatkowy
rozw¢j pedagogiki. Czy wiec nie ma miejsca w ,probolofiskim” ksztalceniu na-
uczycieli/pedagogéw (w tym pedagogdéw specjalnych) dla wspolczesnych usta-
len? Przeciez gdy przygladamy sie gtéwnemu nurtowi wspoélczesnej pedagogiki
specjalnej [por. Sadowska 2012], widzimy wyraznie, ze gloséw pedagogdéw spe-
¢jalnych nie da sie sprowadzi¢ do rekonstruowania algorytméw praktyk eduka-
cyjnych i drobnych w tym zbiorze innowacji, nienaruszajacych ich istoty, nie da
sie tez sprowadzi¢ do pseudonaukowej skamieliny myslowej i zenujacej zycze-
niowej papki, jak to okreslila w jednym ze swoich tekstéw Elzbieta Zakrzewska-
-Manterys [2010].

Uczelnie powinny broni¢ uczenia dojrzatego wnikniecia w praktyke —wiedzac,
ze to wymaga wiedzy zlozonej, a do tego niezamknietej, ,pulsujacej” [Rutkowiak,
1995, s. 13-50]. Pozostawanie w edukacji nauczycielskiej/pedagogicznej na pozio-
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mie podstawowych wymagan gwarantujacych osiagniecie na kazdym jej etapie
zalozonych efektéw ksztalcenia, nagradzanych zaliczaniem kolejnych przedmio-
tow, sprzyja nastawieniu studentéw i absolwentéw do osiggania ich minimum
(standardu) i dlatego nie tworzy warunkéw do wychodzenia poza podstawe,
podejmowania réznych form naukowej aktywnosci, zaangazowania w zycie
spoleczne [por. Czerepaniak-Walczak 2013]. Takie quasi-ksztalcenie nie rozwija
studentéw i nie tworzy z pewnoscia warunkéw dla dalszego naukowego rozwoju
rodzimej pedagogiki i jej subdyscyplin.

Wskazujac tylko na niektére negatywne skutki , proboloniskiego” ksztalcenia
dla dalszego rozwoju nauk o wychowaniu, odniesiemy sie jeszcze do jednej kwe-
stii. Bez wzbogacenia i wydluzenia cyklu ksztalcenia nie bedzie wysokiej klasy
specjalistow do prowadzenia okredlonych grup przedmiotéw na studiach, jak
i realizacji, rozwijajacych pedagogike i jej subdyscypliny, zadah naukowych — re-
cenzentéw opracowan naukowych i metodycznych, projektéw naukowo-badaw-
czych, prac promocyjnych (doktorskich, habilitacyjnych, profesorskich), redakto-
réw czasopism. Zauwazymy, ze juz dzisiaj pewne pola w obszarze pedagogiki
specjalnej sa reprezentowane tylko przez jednego profesora tytularnego.

W kontekscie nakreslonych zmian, ktére nie sg obojetne dla naukowego roz-
woju pedagogiki, nasuwaja sie pytania: dlaczego mechanizmy dostosowawcze
w projektowaniu i wdrazaniu bolofiskich zalecen przewazyly nad refleksyjnym
do nich podejéciem?, dlaczego odrzucono nasze tradycje, dorobek i wypraco-
wang przez lata wysoka jakos¢ ksztalcenia?

Propozycje nowych, elastycznych rozwigzan w ksztalceniu
pedagogoéw i nauczycieli

Przyjete do realizacji zalozenia Procesu Boloniskiego dozwalajg krajom
bedacym jego sygnatariuszami, w tym Polsce, na pewna autonomie w kreowaniu
wlasnych rozwigzan w zakresie edukacji wyzszej. Zamiast jednak korzystac z tej
mozliwosci, rownocze$nie czerpiac z dotychczasowych osiggnie¢ i doswiadczen,
uruchomiliémy przede wszystkim dzialania dostosowawcze. Sprowadzaja sie
one, jako konsekwencja przyjetych Krajowych Ram Kwalifikacji i ,elementar-
nych” efektéw ksztalcenia, do nasilajacego sie administracyjnego zarzadzania
ksztalceniem w szkole wyzszej poprzez zbyt rygorystyczne procedury czy dyrek-
tywy. Nierefleksyjne, submisyjne wdrazanie probolofiskich ustalen jest nierzad-
ko wyrazem serwilistycznych postaw wobec panistwowej i uczelnianej admini-
stracji, ale takze pracodawcéw [Czerepaniak-Walczak 2013, s. 44]. Takie praktyki
ujawniaja ,magiczne zaufanie do procedur i brak zaufania do ludzi, ich auten-
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tycznej ciekawosci i gotowosci do zmiany siebie i otoczenia” [Czerepaniak-Wal-
czak 2013, s. 45].

Tak wdrazane zmiany w edukacji wyzszej, a w szczeg6lnosci w edukacji na-
uczycieli i pedagogéw, a wiec tez pedagogdw specjalnych, nie rokuja dobrze, po-
niewaz zamiast rzeczywistego skupienia si¢ na studencie, jego dyspozycjach
i mozliwosciach osobowego rozwoju, dazymy do uzyskania zaprogramowanego
i oczekiwanego przez pracodawcéw ,wyrobu finalnego” w wersji, ktéra Wiestaw
Andrukowicz [2014] nazywa ,ujarzmionym podmiotem” — absolwenta pod-
porzadkowanego i dlatego dobrze wykonujacego okreslone procedury i zadania
nalozone przez administracje szkolna. Warto zatem zastanowic sie nad tym, jak
unikna¢ tych, jak tez innych, wczeéniej wskazanych stabosci czy probleméw
w dotychczasowym ksztalceniu adeptéw kierunkéw nauczycielskich i pedagogicz-
nych, aby priorytetem w studiowaniu na nich byta ,mozliwo$¢ dostepu do tego,
czego nie da sie uja¢ metrycznie w zadnych sztywnych ramach, a co sklada sie na
fenomen dynamicznego profesjonalizmu” [Andrukowicz 2014, s. 65]. Dynamicz-
ny profesjonalista, jak zauwaza Andrukowicz, skupia si¢ na wlasnym i wycho-
wankoéw rozwoju, na indywidualizacji pracy z nimi i ich socjalizacji, adaptacji
i tworczosci, stwarzaniu mozliwosci krytycznej refleksji nad soba i swoim miejs-
cem w $wiecie. Dlatego wiedza, umiejetnosci i kompetencje pedagogéw i nauczy-
cieli nie moga by¢ zaledwie oczekiwanym zbiorem informacji i sposobéw
dzialania czy postepowania pedagogicznego, lecz powinny wigza¢ sie z ich prze-
zyciami, spostrzezeniami, marzeniami, a wiec z tymi wartos$ciami, ktérych nie
mozna pozyskac¢ z podrecznika i sprawdzi¢ poprzez testowanie [por. Andruko-
wicz 2014]. Idzie wiec o wysitek konstytuowania samego siebie (w odwotaniu do
wartosci), ktéry powiazany z sensami doswiadczen edukacyjnych, a szerzej do-
$wiadczen zyciowych, prowadzi do ,dynamicznego profesjonalizmu”. Taki pro-
jekt ksztalcenia nauczycieli wybrzmiewat juz z prac Marii Grzegorzewskiej.
Poszukiwanie przez nauczyciela odpowiedzi na pytanie: Jakimi warto$ciami
zyje? [por. M. Grzegorzewska 1996], stanowilo jego gléwny trzon. Dzisiejsze
zaangazowanie pedagogiki i szeroko pojetej humanistyki w rozwigzywanie pro-
blemoéw sfery spotecznej i kulturowej sprawia, ze kwestia wartosci stanowi cenny
punkt oparcia dla szerokiego myslenia o uniwersytecie jako sferze wiaczonej
w tworzenie przestrzeni ,pelnej” wspélobecnosci, zaangazowanej w budowanie
takiego spoleczenstwa, w ktérym realizuje sie wazne spoleczne wartosci [por.
Sadowska 2014a].

Majac na uwadze konieczno$¢ budowania ,dynamicznego profesjonalizmu”,
autentycznej ciekawosci i gotowosci do zmiany siebie i otoczenia, optujemy za
wypracowaniem dodatkowych kryteriéw weryfikujacych chetnych do studiowa-
nia kierunkéw nauczycielskich i pedagogicznych. Dotychczasowe postrzegamy
jako niewystarczajace, poniewaz trudno uznac¢ $wiadectwo maturalne i wypisane
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w nim oceny z okre§lonych przedmiotéw za satysfakcjonujace zrédlo informacji
na temat dyspozycji kandydata do tak wymagajacego zawodu. Prekaryzowane
uniwersytety do minimum ograniczyly wymagania wobec aplikujacych na stu-
dia. Wymagania te nalezy zmieni¢/podwyzszy¢, aby nie nastapilo zupelne ,zde-
wastowanie” systemu edukacji. Demontowanie kryteriéw powinno sie zacza¢ od
wzrostu oczekiwan w zakresie ocen z przedmiotéw (na $wiadectwie matural-
nym) skorelowanych programowo z wybranym kierunkiem i specjalnoscia, na
ktora pdzniejszy student bedzie mdgt aplikowac po spetnieniu dodatkowych wa-
runkéw, np. po pozytywnym zaliczeniu praktyk pedagogicznych oraz ustalo-
nych przedmiotéw (z bloku ogélnopedagogiczno-psychologicznego) w toku trzech
pierwszych lat studiéw.

Zasadne wydaje si¢ wydluzenie czasu ksztalcenia — wejscie w cykl pigcioletni,
jednotorowy i uniwersytecki. W takim modelu podstawe wyksztalcenia stanowié
powinny pierwsze trzy lata studiéw, po ktérych kolejne cztery semestry obejmo-
walyby przede wszystkim specjalnosciowe ksztalcenie nasycone przedmiotami
metodycznymi, praktykami (ze stala dostepnoscig do placowek edukacyjnych,
wychowawczych czy rehabilitacyjnych) oraz badaniami w ramach seminarium
magisterskiego. Jednotorowos¢ studiéw traktujemy dosc¢ elastycznie. Dla zmie-
niajacych decyzje czy preferencje w studiowaniu istnialaby mozliwos¢ zakoncze-
nia studiéw po szesciu semestrach np. praca dyplomowa —badawcza z zagadnien
ogolnopedagogicznych. Takie wyksztalcenie nie byloby jednak pelnym pedago-
gicznym, ale w pewnych zakresach mogloby stanowi¢ podstawe (stanowilby jaq
pewien blok przedmiotéw) do dalszych studiéw dyscyplinarnie bliskich (w za-
kresie nauk humanistycznych i spolecznych). Do minimum owe zmiany moéglby
ograniczy¢ tutoring programowy, a dokladniej wsparcie i doradztwo ze strony
pracownika naukowego — badacza danej dyscypliny, bedacego tutorem niewiel-
kiej, najwyzej kilkuosobowej grupy studentéw. Doradztwo zaczynaloby sie na
etapie aplikowania na studia, poniewaz w zaproponowanym podniesieniu wy-
magan w zakresie okreslonej grupy przedmiotéw (uwzglednionej przez uczel-
nie/wydzialy w rekrutacji) proponujemy takze rozmowe ze specjalng komisjq
(m.in. z udzialem psychologa) weryfikujaca dyspozycje kandydata do zawodu.
Uwzgledniamy bowiem wyniki badan, ktére wskazuja, ze jednym z elementéw
zaangazowania studentéw w proces studiowania jest Swiadomy ich wybér [por.
Mikut 2014]. Wsparcie komisji, kontynuowane w toku studiéw przez tutora, ogra-
niczyloby przypadkowy wybér kierunku studiéw i instrumentalne do nich po-
dejscie, jak tez pozorowanie studiowania.

Studia pedagogiczne i nauczycielskie moga by¢ dwuprofilowe — akademicko-
-praktyczne ze wskazaniem na wersje stacjonarng. Aktualne formy niestacjonar-
ne — I iII stopnia sa obarczone wieloma bledami organizacyjnymi, niska jakoscig
ksztalcenia. Badania Malgorzaty Mikut [2014] wykazaly, Zze studenci wskazuja na
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te kwestie jako znaczace dla zaangazowania w studiowanie. Studenci pedagogiki
oczekuja: poprawy organizacji zajec, lepszego zorganizowania uczelni, a co naj-
wazniejsze, zeby przedmioty nie powtarzaly si¢ na licencjacie i studiach magister-
skich, co powoduje spadek ciekawosci studiowania. Ponadto oczekuja od nauczy-
cieli akademickich wiekszego zaangazowania i przygotowania do zajec.

Rozwiazania domaga sie takze funkcjonowanie form niestacjonarnych. Fakt
ukonczenia stacjonarnej badz niestacjonarnej formy nauczycielskiego/peda-
gogicznego ksztalcenia nie jest odnotowywany w indeksie i dyplomie studiow,
poniewaz z zalozenia nie ma migdzy nimi réznic programowych; nie r6znig si¢
takze zakresem realizowanych na nich zaje¢ i praktyk pedagogicznych. Oczywiscie
te réznice wystepuja, ale przyjete ,probolonskie” zalozenie o tzw. ,samodzielnej
pracy studenta”, jako dopelniajacej bogatsza we wskazanych zakresach oferte
studiéw stacjonarnych, przynajmniej teoretycznie je niweluje. To kolejna kwestia
warta nie tylko poglebionych analiz, ale takze badan, ktére, jak przypuszczamy,
moglyby poméc podjaé decyzje o rzeczywiscie jakosciowo satysfakcjonujacej
formie ksztalcenia nauczycielii pedagogéw. W tej formie studia niestacjonarne sg
reliktem czaséw minionych, w ktérych, w zwiazku z brakami kadrowymi, dazono
do szybkiego ich uzupelnienia czy dopelnienia programowo i czasowo ograni-
czona czy inaczej ujmujac — uproszczong wersja [por. Karwasz 2011; por. tez Klus-
-Stanska 2015].

W ograniczonym stopniu akceptujemy realizacje okreslonych przedmiotéow
na studiach pedagogicznych i nauczycielskich droga e-learningu. Konieczno$¢
bezposrednich relacji z podopiecznymi, ich wychowawczy walor i znaczenie,
wyklucza dominacje takiej formy. Jej zakres czy wymiar powinien by¢ przez
odpowiednie jednostki uczelni monitorowany.

Nie widzimy uzasadnienia dla kontynuowania ,praktyki” pozyskiwania
pelnopedagogicznych i pelnonauczycielskich kwalifikacji na formach kurso-
wych, prowadzonych przez pozaakademickie jednostki. Uwazamy, ze wszelkie
dodatkowe formy doksztalcajgce (?) nauczycieli i pedagogéw powinny by¢ pro-
wadzone przez uczelnie wyzsze (publiczne i ewentualnie wybrane niepubliczne)
w kooperacji z wyselekcjonowanymi placéwkami edukacyjnymi. Krytycznie
wiec podchodzimy do propozycji rozporzadzenia w sprawie szczegdélowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli [Projekt rozporzadzenia MEN z dnia 30
marca 2015 r.1iz dnia 5 sierpnia 2015 r.], w mysl ktorej to wlasnie w pozaakademic-
kich jednostkach mozna uzyskac¢ kwalifikacje nauczycielskie. W pelni akceptuje-
my opinie profesor Doroty Klus-Stanskiej (upubliczniong dnia 12 marca 2015 r.),
w ktérej miedzy innymi ustosunkowuje sie do tego problemu.

Wskazywane przez nas problemy w réznym stopniu wybrzmialy takze w eks-
pertyzie (z dnia 27 maja 2015 r.) drugiego, wcze$niej przywolywanego, projektu
rozporzadzenia MEN [Projekt rozporzadzenia MEN w sprawie szczegdétowych
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kwalifikacji wymaganych od nauczycieli z dnia 5 sierpnia 2015 r.] autorstwa wy-
bitnych polskich pedagogéw — profesoréw: Doroty Klus-Stanskiej, Marka
Konopczynskiego, Bogustawa Sliwerskiego i, co jako przedstawicielki spoteczno-
Sci pedagogdéw specjalnych pragniemy szczegolnie podkresli¢, Amadeusza Krause,
ktéry juz od wielu lat w swoich publikacjach i wystapieniach konferencyjnych
akcentuje potrzebe zmian systemowych w dotychczasowym ksztalceniu pedago-
gow specjalnych i nauczycieli/pedagogéw. Z inicjatywy Amadeusza Krause
w 2015 roku powstalo Polskie Towarzystwo Pedagogéw Specjalnych z siedziba
w Gdansku, ktérego jednym z wiodacych celéw bedzie uruchomienie dzialan na
rzecz rozwoju polskiej pedagogiki specjalnej oraz dbalos¢ o wysoka jakos¢ ksztalce-
nia pedagogéw specjalnych.

Refleksje koncowe

Tytulem naszego artykulu pragnelysmy zwréci¢ uwage na fakt, ze aktualne
tzw. probolonskie ksztalcenie pedagogdéw i nauczycieli jest nierzadko proble-
matyczne i okazuje si¢ zbyt czesto szkoleniem. Nie mozna przeciez za ksztalcenie
uzna¢ praktyk je pozorujacych, bo sprowadzonych do kontrowersyjnych
w swych skutkach zmian na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich. Zmia-
ny objety kazdy aspekt tych studiéw, a w szczegdlnosci ich organizacje (model
i profil studiow, jak tez efekty ksztalcenia), programy czy zakres kompetencji ich
absolwentéw. Odnoszac sie do nich, wskazaly$my konieczne do usuniecia stabo-
Sci, jak tez mozliwosci dzialan i rozwigzan naprawczych. Nakreslone przez nas
propozycje moga by¢ uznane za zbyt ogélnikowe czy niewystarczajaco dopraco-
wane. Majac tego Swiadomos¢, pragniemy podkresli¢, Zze naszym celem bylo
wskazanie pewnych rozwigzan, ktére moga stanowi¢ przyczynek do dalszej,
poglebionej na ten temat dyskusji. Ozywienie dyskusji w tym polu nie moze po-
zosta¢ bez wplywu na podniesienie jakosci ksztalcenia i doksztalcania adeptéw
wszystkich specjalnosci kierunkéw pedagogicznych i nauczycielskich oraz roz-
woju pedagogiki jako dyscypliny naukowej.
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