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Uniwersyteckie ksztalcenie nauczycieli (pedagogow
specjalnych) — pomiedzy szansg a ograniczeniem
poszerzania granic mozliwosci, urzeczywistniania
humanistycznej wizji edukacji

Prowadzone analizy, dotykajace zmian w uniwersyteckim ksztalceniu nauczycieli (pedagogéw
specjalnych), ukierunkowane sg pytaniami, ktére rodza si¢ w obliczu wyzwania urzeczywistnia-
nia humanistycznej wizji edukacji, wizji edukacji dla zmiany spolecznej. W perspektywie tych wi-
zji edukacji oczywiste jest, ze praktyka spoleczna, jaka jest nauczanie/wychowanie/rehabilitacja,
nie potrzebuje realizatoré6w sluzebnych wobec nakazéw, deklarujacych zawodowy $wiatopoglad
zyczliwosci i akceptacji Innego. Potrzebuje realizatoré6w $wiadomych, zdolnych do przekraczania
tego, co spoleczne, socjalnie narzucone przez instytucje, refleksyjno-krytycznych wobec dyskur-
séw codziennosci, w tym przestrzeni dyskursu naukowego. Analizy otwiera dyskusja wokot
wzorca ksztalcenia pedagogdw specjalnych, jaki uksztaltowat sie u zarania ich ksztalcenia na bazie
gleboko humanistycznej mysli Marii Grzegorzewskiej. To wzorzec, ktéry dobrze wpisywal sie
w nowga Sciezke dazen w zakresie edukacji zapoczatkowanej wstrzasem spolecznym w Polsce
w latach 1980-1981. Kolejnym krokiem sa analizy w polu uniwersyteckiego ksztalcenia po zmianie
politycznej w 1989 roku. Analizy te odstaniaja, ze kluczem w ksztalceniu nauczycieli stal sie pry-
mat kompetencji adaptacyjnych, pozwalajacych skutecznie dziala¢, odnalez¢ si¢ na rynku pracy,
by¢ przedsiebiorczym i komunikatywnym, co tworzy przestrzen ksztalcenia zgodna z porzad-
kiem czynu, a nie z porzadkiem rozumienia. W odwolaniu do stanowisk odslaniajacych stabosci
w uniwersyteckim ksztalceniu nauczycieli (pedagogéw specjalnych) rozwazono kwestie rewizji
niektérych paradokséw, wskazujac jednoczesnie na fakt, Ze najnowsze regulacje nie przynosza
oczekiwanych zmian w zakresie ksztalcenia nauczycieli niebedacych pedagogami specjalnymi.
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University teachers’ (special educators’) training — between
chances and restrictions in expanding the limits of possibilities,
realizing the humanistic vision of education

The presented analyses concerning changes in university training of teachers (special educators)
are directed by questions and challenges faced in implementing the humanistic vision of educa-
tion, vision of education bringing a social change. In the perspective of this vision of education it is
clear, that teaching/upbringing/rehabilitation as particular social practices do not need servants
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performing their tasks who declare a worldview of kindness and acceptance of Other, but aware
doers who manage to overcome the socially and institutionally imposed framework, reflexively
and critically oriented toward everyday life discourses, as well as scientific discourses. The article
begins with a discussion on the model of special educators’ training which is rooted in a deeply
humanistic concept of Maria Grzegorzewska. It perfectly traced a new paths and undertaken
efforts in educational changes which have been initiated by a political upheaval in 1980-1981.
The further part of the article is a discussion on university teachers’ training after political change
in 1989. The analyses reveal a key factor in educating teachers that has been the primacy of adap-
tive competences allowing them to teaching effectively, being efficient in communication skills
and enterprising, easily find themselves in the labor market, however, it eventually validates ac-
tion — oriented order rather than understanding — oriented order in teachers’ training. In refer-
ence to conceptions revealing the weakness of university teachers’(special educators’) training,
the issue of revising some paradoxes was considered, while pointing to the fact that the newly
enacted legislation and regulations did not drive the expected changes in the field of educating
teachers who are not special educators.

Keywords: university, training, teacher, special educator

Wprowadzenie

Od wielu lat uczestnicze w akademickim ksztalceniu nauczycieli — pedago-
gow specjalnych, co silg rzeczy tworzy przestrzen ogladu toczacych sie w obrebie
Uniwersytetu proceséw, zmusza do refleksji o podejmowanych (czy niezbednych
do podjecia) zadaniach w obliczu wyzwania wigzanego ze zmiang spoleczna.
Obszar tej refleksji scisle wigze si¢ z polem osobistych teoretycznych i empirycz-
nych studiéw, ktére z biegiem lat coraz wyrazniej orientuja sie wokét aspektéw
sprzegajacych zmiane spoteczng z kwestia edukacji, a jej podstawa staja sie rézne
impulsy teoretyczne — pobudzajace ofensywne i opozycyjne myslenie o wizjach
reform systemu edukacyjnego, strategiach i ideologiach o$wiatowych, budujace
jednoczesnie przestrzen myslenia o zadaniach Uniwersytetu. Towarzyszy jej
Swiadomos¢, ze dzisiejsza troska o ksztalt rozwigzafh w obszarze dziatah rehabili-
tacyjnych uwzglednia fakt, iz otoczenie spoleczne przypisuje ,Innym” negatywne
cechy lub wlasciwosci, co pozbawia te osoby czeSciowo lub calkowicie socjalnej
akceptacji. Waznym wiec kierunkiem moich studiéw jest problem ,obcosci” czto-
wieka niepelnosprawnego w perspektywie spoleczno-kulturowego porzadku (ze
zwréceniem szczegllnej uwagi na przestrzen szkoly) oraz jako$¢ Zzycia oséb
z niepelnosprawnoscig. Na tle spoteczno-kulturowego porzadku poszukuje tego,
co kryje sie za polityka oSwiatowa, co moze sie dzia¢ (dzieje sie) w edukacji za
sprawa programow edukacyjnych, pogladéw nauczycieli, uczniéw i rodzicéw.
Te ustalenia stoja czesto w opozycji do wizji szkoly, ktérg uosabia haslo ,szkola
dla wszystkich”, szkoly opartej na inkluzyjnym podejsciu (edukacji wiaczajacej).

W perspektywie wspodlczesnych wizji edukacji oczywiste jest, ze praktyka
spoleczna, jaka jest nauczanie/wychowanie/rehabilitacja, nie potrzebuje realizato-
réw stuzebnych wobec nakazéw, deklarujacych zawodowy $wiatopoglad zyczli-
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wosci i akceptacji Innego. Potrzebuje realizatorow Swiadomych, zdolnych do
przekraczania tego, co spoleczne, socjalnie narzucone przez instytucje, reflek-
syjno-krytycznych wobec dyskurséw codziennosci, w tym przestrzeni dyskursu
naukowego. Czy zmiany w zakresie ksztalcenia nauczycieli (w tym pedagogéw
specjalnych) pozwalaja ten wzorzec urzeczywistni¢? Jakie przeszkody sie w tym
polu uobecniaja? Co musimy inicjowaé, co musimy wzmacniaé, co musimy odzy-
ska¢ w obszarze ksztalcenia nauczycieli, by zapotrzebowanie plynace z mysli
spolecznej i z mysli pedagogiki specjalnej uobecni¢ w przestrzeni edukacji?

Nadzieje. Poczatki uniwersyteckiego ksztalcenia
pedagogoéw specjalnych i rodzace si¢ wyzwania edukacyjne
w nadchodzacym przelomie ustrojowym

Aby méc podjaé probe odpowiedzi na postawione we wstepie pytania, odno-
tuje, ze ksztalcenie pedagogéw specjalnych w ramach uniwersytetu nie ma zbyt
dlugiej historii. Przez wiele lat odbywalo sie ono w formach rocznych, dwuletnich —
w nierozerwalnym zwiazku z Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej
utworzonym przez M. Grzegorzewska w 1922 roku. Dopiero w 1970 roku PIPS
uzyskal status wyzszej szkoly zawodowej, a w 1976 roku zostal przeksztalcony
w Wyzszg Szkole Pedagogiki Specjalnej. Osrodki naukowe pedagogiki specjalnej
powolywane byly stopniowo w innych osrodkach akademickich (np. Lublin,
Gdansk). W 1973 roku uruchomiono studia czteroletnie z pedagogiki specjalnej,
a w 1979 roku studia piecioletnie (por. Parys, Olszewski 2009: 104).

Zauwaze, ze fazie krystalizowania sie zrebéw akademickiego umocowania
pedagogiki specjalnej towarzyszyly glosy opowiadajace sie zdecydowanie za
wyksztalceniem akademickim pedagogéw specjalnych. Zwracano uwage, ze
przygotowanie pedagogéw specjalnych powinno by¢ wielostronne, zaréwno
specjalistyczne, jak i ogélne — wzbogacajace osobowos¢. Formula myslenia
o przygotowaniu nauczycieli do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia czgsto
nawigzywala do gleboko humanistycznej mysli Marii Grzegorzewskiej. W per-
spektywie wspolczesnych stanowisk znaczaca jest zwlaszcza jej myél z Listow do
mlodego nauczyciela: ,[w]artoé¢ budowy zycia zalezy zawsze przede wszystkim
od jakosci jej tresci, uzaleznionej od wartosci cztowieka, ktéry ja tworzy, rozwija i
buduje. Musi wiec ja tworzy¢ czlowiek wolny, etyczny, uspoteczniony i pelny”
(Grzegorzewska 2002: 52-53). Oznacza to, ze — w jej rozumieniu — dla kazdego
projektu edukacyjnego (realizowanego w szkolach czy na uniwersytetach) klu-
czowe jest ksztaltowanie czlowieka zdolnego do budowania $wiata, a nade
wszystko odpowiedzialnego moralnie. Myéli Marii Grzegorzewskiej nie da sie
wiec ujaé jedynie w modelu adaptacyjnego potencjalu osoby. Autorka Listow
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byta zdania, ze nie wystarcza formacja instrumentalna. Dzisiaj dodaliby$my, ze
wazne jest budowanie struktur otwierajacych, a nie zamykajacych pole dziatan,
struktur emancypacji, a nie zniewolenia. Miernik postepowosci reformatoréw,
politykéw, dzialaczy, ale takze intelektualistow, nauczycieli, pedagogéw (w tym
pedagogéw specjalnych) odnosi sie do poszerzania granic mozliwosci, niegodze-
nia sie na arbitralne ograniczenia (por. Sadowska 2016a: 39; Sadowska 2016b).

Humanistyczne zreby myslenia o pedagogu specjalnym dobrze wpisywaly sie
w nowa Sciezke dazen w zakresie edukacji zapoczatkowanej wstrzagsem spolecz-
nym w Polsce w latach 1980-1981. Zaczela sie wéwczas stopniowo wylania¢ dale-
kosiezna wizja systemu oSwiaty, wizja innej niz dotychczasowa edukacji — eduka-
¢ji dla zmiany spolecznej. Wspdlnym postulatem byla edukacja humanistyczna.
Rodzgcemu si¢ oddolnemu, spotecznemu ruchowi edukacyjnemu towarzyszyta
nowa wizja etosu spolecznego (réwnos¢, wolnos¢ stowa, godnos¢, uspolecznienie,
protest przeciw manipulacji itp.). Edukacje dla zmiany spolecznej trudno bylo
wpisa¢ w przestrzeni aktualnej nauki w polu pedagogiki specjalnej. Istotnym jej
rysem przed przetomem, jaki zapoczatkowany zostal w latach 80. XX wieku (por.
Sadowska 2017), bylo tlumienie pewnych obszaréw badawczych czy pewnych
orientacji badawczych. Nowe perspektywy myslowe nawiazujace do filozoficzno-
teoretycznych zalozen spolecznego tworzenia rzeczywistosci, teorii jezykowego
oswajania §wiata i ,odtwarzania kultury” dopiero sie dla niej otwieraly. To one
w spos6b znaczacy zdetronizowaly jej tradycyjne modele myslowe — paradygmat
biologiczny, rehabilitacyjny, adaptacyjny (por. Krause 2011). Otworzyly droge
wyijscia poza dotychczasowe, usypiajace wyjasnienia nauki. Skierowaly réwniez
uwage na sposoby my§lenia i dzialania tych, ktérzy w praktyke rehabilitacyjna sa
zaangazowani. Warto zauwazy¢, ze wizja humanizacji o$wiaty i wizja nowego
etosu spolecznego, ktéra wybrzmiala wyraZnie po posierpniowym ruchu, wy-
brzmiewala w niektérych glosach pedagogéw specjalnych. Janina Doroszewska
w tym czasie pisala: ,pedagog specjalny jako rzecznik dobra ludzi uposledzonych
i jako czlowiek, ktéremu zalezy na wartosci moralnej swojego spoleczenistwa,
musi podja¢ od strony teoretycznej i od strony praktycznego zastosowania pro-
blematyke moralnego stosunku ludzi zdrowych do odchylonych od normy”
(Doroszewska 1981: 134). Tego samego oczekiwala od nauczyciela szkoty ogélno-
dostepnej: ,Nauczyciel ten musi [...] w odpowiedni sposéb wplywaé na stosunek
dzieci normalnych do ich uposledzonych wspélkolegéw. Wlasciwe pedagogiczne
ujecie tej sytuacji [...] moze w dzieciach normalnych uksztalttowaé¢ humanitarng
i spolecznie pozadang postawe oparta na zyczliwosci i gotowosci pomocy, bez
podkreslania litosci, na ktérg wszyscy odchyleni od normy sa szczegdlnie wrazli-
wi. Nauczyciel dziecka kalekiego znajdujacego sie w jego klasie powinien umiec¢
w taki sam sposoéb ustosunkowac do niego caly personel szkolny” (Doroszewska
1981: 638).
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Te mys3l z lat 80. XX wieku (cho¢ wypowiedziang jezykiem dalekim od wspol-
czesnych dyskurséw) z pewnoscia mozna uznaé za wartosciowa w kontekscie
zmian, ktére nastapily w niedalekiej przysztosci — ,otwarcia systemu o$wiaty” na
uczniéw z niepelnosprawnoscia na mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o sys-
temie oswiaty (Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425). Niestety, proces zmian, ktéry
otworzyla zmiana polityczna w 1989 r., odbywat sie¢ bez oczekiwanej zmiany
w zakresie przygotowania nauczycieli szkét ogdlnodostepnych. ,Najogodlniej
mozna powiedzie¢, ze polskim systemem edukacji rzadzita w tym okresie zasada
nadrabiania zaleglo$ci. Dokonywano zmian «zadekretowanych» odgoérnie, ktére
wyrosly z krytyki i interpretacji rzeczywistosci edukacyjnej. Dazono do zmiany
realnoéci edukacji, nie uwzgledniajac zmiany $wiadomosci jej podmiotéw.
W nastepstwie tak wprowadzanych reform w polskich szkolach doé¢ dobrze za-
czela sie zadomawiac strategia pozornej ich realizacji, powierzchownej adaptacji
kategorii importowanych z zagranicznych systeméw edukacji lub tez z innych
dziedzin zycia spolecznego. Bez zmiany $wiadomosci nowe struktury wypelniaty
sie starg trescia. W nowych rozwigzaniach w ksztalceniu uczniéw z niepelno-
sprawnosciami brakowalo jasnych zasad organizacji praktyk ksztalcenia w hete-
rogenicznej grupie uczniéw. Z perspektywy wspolczesnej mozna powiedzie¢, ze
zapleczem mysSlowym dla praktyk wspdlnego ksztalcenia byla «teoria dwoéch
grup». Przywolywang w praktyce edukacyjnej kategoria postrzegania dziecka
niepelnosprawnego byt obraz jego nieporadnosci i spolecznego niedopasowania.
Wizja mozliwosci (albo raczej braku mozliwosci) funkcjonowania w $wiecie ludzi
normalnych stala si¢ podstawa formowania «innemu» czlowiekowi do§wiadcze-
nia w rozwigzaniach integracyjnych” (Sadowska 2016c: 16). Nie wykorzystano
szansy nasycenia form niesionej pomocy osobom z niepelnosprawnosciag ideami
humanistycznymi, doprowadzenia do wiekszej réwnowagi pomiedzy ,pomoca
znikad” (pomoc réwnoznaczna z postepowaniem w sposéb standardowy, we-
dlug zobiektywizowanej perspektywy ujmowania niepelnosprawnosci) a ,pomo-
ca od siebie” (indywidualny wplyw na charakter dostarczanej pomocy) — (wedlug
rozréznienia Thomasa Nagela) (por. Kowalik 2007).

W kontekscie aktualnych regulacji odnoszacych sie do przygotowania do za-
wodu nauczyciela, jako pedagog specjalny zwréce uwage, ze réwniez najnowsze
Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r.
w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela (Dz. U. z 2019 r., poz. 1450) nie przynosi oczekiwanych zmian. Bez
trudu da sie zauwazy¢, ze w standardzie ksztalcenia przygotowujacego do wyko-
nywania zawodu nauczyciela (zal. nr 1) nie ma obszaru ksztalcenia, ktéry jest
niezbedny w obliczu idei ,szkoly dla wszystkich”. Nie uwzgledniono w nim
dzisiejszej wykladni dotyczacej przygotowania nauczycieli edukacji wlaczajacej
wyrazonej w dokumencie Profil nauczyciela edukacji wiaczajacej, ktéry zostat
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opracowany przez Europejska Agencje Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjal-
nymi Potrzebami (2012). Profil skierowany jest przede wszystkim do os6b odpo-
wiedzialnych za ksztalttowanie polityki w zakresie ksztalcenia nauczycieli oraz
wladz instytucji prowadzacych takie ksztalcenie — a wiec tych wszystkich, ktérzy
Z racji swojej pozycji moga wplywac na popularyzacje ksztalcenia przygotowuja-
cego do edukacji wlaczajacej, inicjowaé¢ zmiany systemowe i je wprowadzac.
W prace nad dokumentem zaangazowanych bylo piecdziesieciu pieciu ekspertow
z 25 krajow, w tym z Polski. Niewprowadzenie zmian, istotnych w perspektywie
idei ,szkoly dla wszystkich”, zadziwia. Jakie interesy zawazyly na nieuwzgled-
nieniu glosu pedagogéw specjalnych w dyskusji z innymi Srodowiskami akade-
mickimi nad obecnym standardem ksztalcenia nauczycieli?

Niepokoje. O putapkach reform — turystyka i milczace
odejscie od zapotrzebowania na humanizowanie czlowieka

Przetom polityczny w 1989 roku otworzyl przestrzen dla reform dotyczacych
poszczegdlnych szczebli systemu edukacji, od przedszkola po szkolnictwo wyz-
sze. Ciagu zmian w okresie postsocjalistycznej transformacji ustrojowej nie da sie
uja¢ w jednorodne ramy. Przypomne, ze w przelomowym okresie utrzymywano
dostosowanie systemu edukacji do potrzeb w pelni demokratycznego spoleczen-
stwa, przywrocenie uzytkownikom polskiej szkoly podmiotowosci. Wskazywano
na konieczno$¢ usuniecia wewnatrzstrukturalnych uwarunkowan nadmiernego
uprzedmiotowienia ucznia i nauczyciela w systemie szkolnym, co bylo zgodne
zideg calej ustrojowej transformacji. Zmiany mialy uwzglednia¢ zasade subsy-
diarnosci, co oznaczalo, ze pafistwo ma wspierac i koordynowa¢ naturalne proce-
sy rozwojowe, a nie narzuca¢ rozwigzan ekip sprawujacych aktualnie wiladze.
Zauwaze, ze juz u ich progu zwracano uwage na problem strategii reform obser-
wowanych w innych krajach i ich konsekwengji. Eugenia Potulicka (1994) podjeta
sie analizy reform w Anglii i Walii i zwracala uwage na strategie korporacyjna,
ktéra doprowadzila do utowarowienia edukacji (sprzedawania przez nauczycieli
pakietu wiadomosci i umiejetnosci dostarczonych z centralnej hurtowni) i uryn-
kowienia edukacji (klient oplacajacy — kupujacy — i wybierajacy towar). Nieba-
wem podobna strategia zadomowila sie w naszej edukacji w celu przeprowadze-
nia zmiany spolecznej i edukacyjnej. Zofia Klakéwna (2014), w pracy pod
znamiennym tytulem Jako$ jakos¢. Subiektywna kronika wypadkéw przy refor-
mie szkoly (1989-2013), wskazuje na widoczne jej efekty obserwowane w pracy ze
studentami z obszaru nauk humanistycznych.

Reformatorskie dzialania w sferze edukacji narodowej inicjowalo wejscie
w zycie w 1990 roku nowej ustawy o szkolnictwie wyzszym (Ustawa z dnia
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12 wrzesnia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym; Dz. U z 1990 r. Nr 65, poz. 385).
W kolejnym roku Sejm uchwalil nowa ustawe o systemie oswiaty (Ustawa z dnia
7 wrzeénia 1991 1. o systemie o$wiaty, Dz. U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425). Nie wnika-
jac w przebieg reform w systemie o$wiaty, skoncentruje sie na kluczowych kwe-
stiach reformowania szkolnictwa wyzszego dla realizacji wizji zmiany edukacyj-
nej i spotecznej.

Istotnym parametrem proceséw zmiany w szkolnictwie wyzszym stalo sie
odejscie od wizji uniwersytetéw jako organizacji upolitycznionych, o mocno
ograniczonej dostepnosci, znajdujacych sie pod silnym nadzorem panstwa. Szyb-
ko nastepowala ekspansja systemu masowego i powszechnego (nastepowalo to
najwyrazniej w pierwszej dekadzie transformacji) w miejsce dawnego — elitarne-
go. Instytucje publiczne wykorzystywaly §wiezo uzyskana autonomie instytucjo-
nalng do oferowania coraz wiekszej liczby kierunkéw studiéw coraz wiekszej
liczbie student6éw. Sila napedowa tej bezprecedensowej zmiany byt potezny, spo-
teczny nacisk na zwiekszanie dostepnosci szkolnictwa wyzszego dla szerokich
warstw spoleczenstwa. Towarzyszyla temu skfonno$¢ kadry akademickiej do
silnego zaangazowania sie w rozwdj instytucjonalny zaréwno publicznego, jak
i prywatnego sektora. Marek Kwiek (2015), analizujgc te zmiany, zauwaza, ze
ekspansja systemu wystapila przede wszystkim w okres§lonych obszarach stu-
diéw, takich jak nauki spoteczne, ekonomia oraz prawo. Ich popularnos¢ wiazata
si¢ z popytem i podazg. ,Po stronie podazy wskazane obszary umozliwiaty nisko-
kosztowe ksztalcenie i nie wymagaty zadnych dodatkowych nakladéw na infra-
strukture ani zadnych inwestycji laboratoryjnych, dzieki czemu stanowily rdzen
oferty studiow wylaniajacego sie sektora prywatnego. Po stronie popytu najwaz-
niejsze bylo to, ze przyszli studenci uwazali je za prostsze” (Kwiek 2015: 122.

W niedlugim czasie uniwersytet polski stanal przed wyzwaniem czynienia
mlodych ludzi zdolnymi do udzialu w nieokreslonym co do swego celu procesie
przemian, borykajac sie jednoczesnie z wlasnym przystosowaniem do rzeczywi-
stosci rynkowej. Metaforycznie rzecz ujmujac, z biegiem lat przestrzeri doswiad-
czen studentéw blizsza stala sie turystyce niz istocie poznania, wlasciwej dla po-
drézy dawnych (por. Sadowska 2014). Dobrze te kwestie ilustruje opis socjologa
podrézy: ,dawne podréze byly w duzo wiekszej mierze dyskursem niz oglada-
niem malowniczych miejsc. Ich celem byla nauka obcego jezyka i rozmowa ze
znaczacymi ludZmi zywymi lub martwymi poprzez dotarcie do miejsc, gdzie
dostepne byly pozostawione przez nich dziela. Slowo, a nie obraz, ucho i jezyk,
a nie oko byly przy takim podejsciu podstawowe. Jakiekolwiek zwiedzanie, jezeli
miato miejsce, pozostawalo stuzebne wobec autorytetu slowa pisanego. Przygo-
towanie do podrézy obejmowalo zbieranie informacji w domu, aby wymienic¢ je
za granicg, nauke obcych jezykéw, kompilowanie systematycznych list pytan [...]
oraz przede wszystkim czytanie” (Podemski 2005: 69). Jak zauwaza autor,
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»uatrakcyjnienie atrakeji turystycznych i ujednolicenie poziomu ustug to nie-
zbedne dzialania w celu przyciagniecia wiekszej liczby turystéw. [...] [W] Swia-
domosci turysty licza sie typy atrakcji, a nie kultura odwiedzanych krajéw. Kraje
staja sie «<wymienialne», bo nie jedzie sie do Grecji, Hiszpanii czy Maroka, ale «na
jakas plaze», nie do Paryza, Pragi czy Amsterdamu, ale «zobaczy¢ jakie$ Stare
Miasto»” (Podemski 2005: 49-50). Turysta jest bierny — oczekuje, ze ciekawe rzeczy
wydarzg sie same, spodziewa sie, ze wszystko bedzie przygotowane dla niego i ze
wzgledu na niego. Turystyka to zdemokratyzowana i strywializowana podroz.
Charakterystyczny dla poznania akademickiego stale odnawiany wysitek pozna-
wania idacego ,pod prad” utrwalonych oczywistoéci, wysitek przelamywania
pierwszych iluzji, nie wpisuje sie w model turystyki. Studiowanie nabralo nowe-
go, pragmatycznego znaczenia. Celem studiowania jest dyplom. Studenci oczeku-
ja wiedzy przydatnej w konkretnych okolicznosciach zawodowych, sa w wiek-
szym stopniu zorientowani na ,kwalifikacje” i ,umiejetnosci” niz na ,wiedze”,
w wiekszym stopniu na ,praktyke” niz na ,teori¢” (Melosik 2009). Traktowanie
uczelni wyzszej jako fabryki produkujacej specjalistbw potrzebnych na rynku
pracy upraszcza cala idee studiowania. Jesli student przyjmie postawe konsumen-
ta wiedzy, jego dzialanie bedzie nastawione na przyjmowanie i magazynowanie,
a nie na krytyczng analize i refleksje, w efekcie czego studiowanie bedzie po-
wierzchowne i ograniczone (por. Kwiecinski 1997). ,Upozorowane studiowanie”
widoczne jest w codziennym do$wiadczeniu. Aktywnosé¢ poznawcza studentéw
czesto zbliza sie do najbardziej powszechnych karykatur wspolczesnego turysty —
osobnika z aparatem fotograficznym pstrykajacego duzo i byle jakie zdjecia. Foto-
grafowanie jest wypelnieniem obowigzku turysty. Badania jednoznacznie poka-
zuja, ze kultura uczenia sie wspoélczesnych studentéw jest leniwa (lazy learning)
(por. Borawska-Kalbarczyk 2013; Bednarska 2015; Mikut 2014; Sadowska 2016d).
Zachowaniami studentéw rzadzi pewna pragmatyczna etyka moralna. W wyraz-
ny sposob racjonalizuja oni Sciaganie, nadaja temu czynowi inny charakter —
nowe, pragmatyczne znaczenie (por. Gromkowska-Melosik 2007; Lozinska 2017).
Dla studentéw internet to czesto podstawowe Zrédlo informacji. Analiza czasu,
jaki przeznaczaja na przygotowanie sie do zaje¢, w zestawieniu ze Zrédlami wie-
dzy pozwala stwierdzi¢, ze zachodzi tu czesto zjawisko pozorowania studiowa-
nia. Wskazuje sie tez na podstawowe trudnosci studentéw w czytaniu tekstéw,
w tym w ich rozumieniu. Wyjasnien wielu trudnosci mozna szuka¢ w turystycz-
nym charakterze wspoélczesnych studiéw i ukierunkowaniu ksztattu studiéw na
zapotrzebowanie turysty. Odniose sie (juz kolejny raz) do siéw przedstawiciela
semiotyczno-dramaturgicznego ujecia turystyki — amerykanskiego socjologa De-
ana MacCannella - ktére dobrze wpisuja sie w sytuacje wspodlczesnego studenta:
sJezeli dla turysty istnieje jakikolwiek dystans, to nie miedzy nim a tym, co zwie-
dza. Jako turysta moze on by¢ jedynie wyobcowany wobec znaczenia tego,
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co widzi, poniewaz znaczenie to kryje sie w niezauwazalnych szczegélach. [...]
Potocznie obcigza sie wina mentalno$¢ turysty, ale nie jest to sluszne. Fakt, ze
turysta nie potrafi zrozumie¢ tego, co widzi, jest pochodng stosunkéw w obrebie
struktury, ktéra nadaje jego zwiazkowi z obiektem spolecznym [...] charakter
turystyczny” (za: Podemski 2005: 63).

Obserwowane zmiany przebiegaly w nierozerwalnym zwigzku z ciggltymi
regulacjami dotyczacymi edukacji wyzszej. Silny model ,republiki uczonych”,
kierujacych sie tradycyjna logika instytucjonalna zmienial sie w model zgodny
z racjonalizacja uniwersytetow jako organizacji. Nowy porzadek normatywno-
-instytucjonalny oslabial tradycyjne zasady i normy akademickie, wedlug ktérych
badania naukowe maja podstawowe znaczenie dla calosci przedsiewziecia aka-
demickiego. Coraz wyrazniej zaznaczat si¢ konflikt miedzy wizja uniwersytetu
podzielang przez wspdlnote akademicka a jego wizja podzielang przez wspédlnote
reformatoréw i decydentéw politycznych (por. Kwiek 2015: 18). O misji uniwersy-
tetu zaczal decydowaé zestaw dyskurséw przenikajacych debaty dotyczace sys-
temowych reform szkolnictwa wyzszego.

W obszarze ksztalcenia wyzszego zaczelo obowiazywa¢ dazenie do ,profe-
sjonalizmu”. Bylo to jedno z najczesciej naduzywanych sléw, odpowiadajacych
checi opanowania podstawowej technologii, pozwalajacej skutecznie dziala¢
w biznesie i innych sektorach uslug, w tym w edukacji. Studiowanie — jako ofi-
cjalna i powszechnie akceptowana forma korzystania z dorobku nauki i ksztatto-
wania kultury umyslowej i charakteru — zaczela ustepowac miejsca ksztalceniu
utylitarnych dyspozycji, przygotowaniu do wykonywania jednoznacznie zdefi-
niowanej pracy. Utrate tych etosowych wartosci w ksztalceniu akademickim wig-
za¢ mozna z wprowadzeniem studidéw licencjackich. Zgodnie z ta formutlg nasta-
pila zmiana modelu studiéw nauczycielsko-pedagogicznych. Pierwsze zmiany
nastapily w latach 90. ubieglego wieku, jeszcze przed wejsciem Polski do Unii
Europejskiej. Pierwotna wersja jednostopniowa zostala zastgpiona dwustopnio-
wa 3+2 (dwuletnie studia II stopnia dopelnialy programowo trzyletnie studia
I stopnia). Pozyskanie tzw. pelnych kwalifikacji sprowadzalo sie do potrzeby re-
alizacji studiéw w postaci pelnego modelu 3+2. Niebawem, zgodnie z probolof-
skimi ustaleniami, pelne kompetencje pedagogiczne/nauczycielskie nadawane juz
byty po I etapie — licencjackim. Model studiéw 3+2 ewoluowat w opcje 3 i 2 (stu-
dia I i II stopnia zaczely r6znic sie specjalnosciowo, a nawet kierunkowo). Byla to
wprawdzie programowo, jak i kompetencyjnie, bardziej dookreslona wersja
(zgodnie z regulacjami MENIS), jednak réznice miedzy I i II stopniem studiéw
sprowadzono do nierzadko nadmiernego, wielospecjalnosciowego (nie)przygo-
towania na kazdym z nich (por. Janiszewska-Niescioruk, Sadowska 2016: 15-16).

Dookreslenie programowe i kompetencyjne studiéw w opcji 3 i 2, ktérego
warto$¢ w optyce zmian spotecznych i edukacyjnych bylo watpliwe, wigzaé nale-
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zy z dookredleniem ram kwalifikacji stanowiacych podstawy tworzenia progra-
moéw ksztalcenia na uczelniach. Sprawita to nowelizacja Ustawy Prawo o szkol-
nictwie wyzszym, uchwalona przez Sejm 18 marca 2011 roku (Dz. U. z 2011 r.
Nr 84, poz. 455). Prace nad Polska Rama Kwalifikacji rozpoczely sie w 2008 roku.
Struktura Polskiej Ramy Kwalifikacji, podobnie jak Europejska Rama Kwalifikacji,
ma osiem pozioméw. Poziomy odzwierciedlaja postepy osiagane przez osobe
uczacy sie w trzech zakresach: wiedzy — czyli tego, co kto$ zna i rozumie, umiejet-
nosci — czyli tego, co kto$ potrafi, oraz kompetencji spolecznych — czyli tego, do
czego ktos jest gotow (postawa) (Sadowska 2016a). PRK to narzedzie stuzace do
opisu i klasyfikowania kwalifikacji ze wzgledu na poziomy osiggnie¢ scharaktery-
zowane wedle przyjetych w danym kraju zestawéw kryteriéw majacych jasne
odniesienia do ram europejskich. Zostaly tez przygotowane wzorcowe opisy efek-
tow ksztalcenia dla kierunkéw studiéw, zdefiniowanie zgodnie z ogélnymi zasa-
dami wynikajacymi z Krajowych Ram Kwalifikacji [por. Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listopada 2011 roku w sprawie wzorco-
wych efektéw ksztalcenia (Dz. U. z 2011 r. Nr 253, poz. 1521). Od 1 pazdziernika
2012 roku ramy kwalifikacji staly sie obowiazkowa podstawq tworzenia progra-
moéw ksztalcenia na uczelniach. Poszukujac pulapek reform, zauwaze, ze wyko-
nana przez Mirostawe Nowak-Dziemianowicz (2012) diagnoza kompetencji dla
poszczegdlnych obszaréw ksztalcenia akademickiego przyjetych w Rozporzadze-
niu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 roku w spra-
wie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego (Dz. U. z 2011 r.
Nr 253) wykazala istotny niedobér kompetencji emancypacyjnych i krytycznych.
Oznacza to, ze ksztalceniu w ramach studiéw wyzszych przypisano zwlaszcza
zadanie rozwijania kompetencji adaptacyjnych pozwalajacych skutecznie dziala,
odnalezZ¢ sie na rynku pracy, by¢ przedsiebiorczym i komunikatywnym. Zmargi-
nalizowano kompetencje o charakterze emancypacyjnym, pozwalajace na rozu-
mienie rzeczywistosci spolecznej, dokonywanie wyboréw i dzialania ze $wiado-
moscig konsekwencji zwiazanych z tymi wyborami (np. $wiadomos¢ rél spolecz-
nych, gotowos¢ do dzialania na rzecz interesu publicznego) oraz o charakterze
krytycznym, pozwalajace na dostrzeganie uzasadnien legitymizujacych wlasne
dziatanie oraz praktyke spoleczng, umozliwiajagce rozumienie wlasnej sytuacji
oraz kontekstow, w jakich przebiega dzialanie kreatywne, niezalezne oraz etycz-
ne. Szczeg6lnym tego przykladem jest opis efektow ksztalcenia w zakresie kom-
petencji spolecznych dla kwalifikacji pierwszego stopnia w obszarze ksztalcenia
w zakresie nauk spolecznych (rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego z dnia 4 listopada 2011 roku w sprawie wzorcowych efektéw ksztalcenia;
Dz. U. z 2011 r. Nr 253, zal. nr 2): ,rozumie potrzebe uczenia sie przez cale zycie;
potrafi inspirowac i organizowaé proces uczenia sie innych oséb, potrafi wspét-
dziata¢ i pracowac w grupie, przyjmujac w niej r6zne role; potrafi odpowiednio
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okresli¢ priorytety stuzace realizacji okreslonego przez siebie lub innych zadania;
prawidlowo identyfikuje i rozstrzyga dylematy zwigzane z wykonywaniem za-
wodu; umie uczestniczy¢ w przygotowaniu projektéw spolecznych (politycz-
nych, gospodarczych, obywatelskich), uwzgledniajac aspekty prawne, ekono-
miczne i polityczne; potrafi uzupelniac¢ i doskonali¢ nabytg wiedze i umiejetnosci;
potrafi myséle¢ i dziala¢ w sposéb przedsiebiorczy”. Podobny jest wyraz opisu
efektow ksztalcenia w zakresie kompetencji spolecznych dla kwalifikacji pierw-
szego stopnia w obszarze ksztalcenia w zakresie nauk humanistycznych (rozpo-
rzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listopada 2011 roku
w sprawie wzorcowych efektéw ksztalcenia; Dz. U. z 2011 r. Nr 253, zal. nr 1):
,rozumie potrzebe uczenia sie przez cale zycie; potrafi wspoéltdziata¢ i pracowac
w grupie, przyjmujac w niej rézne role; potrafi odpowiednio okresli¢ priorytety
stuzace realizacji okreslonego przez siebie lub innych zadania; prawidlowo iden-
tyfikuje i rozstrzyga dylematy zwiazane z wykonywaniem zawodu; ma $wiado-
mo$¢ odpowiedzialnoéci za zachowanie dziedzictwa kulturowego regionu, kraju,
Europy; uczestniczy w zyciu kulturalnym, korzystajac z r6znych mediéw i r6z-
nych jego form”. Przywoluje te informacje, gdyz kierunek studiéw pedagogika
zostal przyporzadkowany do obszaréw ksztalcenia w zakresie nauk humani-
stycznych i spotecznych.

Warto w tym kontekscie odnieé¢ sie do interesujacej proby zdefiniowania
kompetenciji, jakiej podjela sie kilka lat wczesniej Astrid Meczkowska (2003), uzy-
wajac terminu ,kompetencja” na oznaczenie potencjalu podmiotu wyznaczaja-
cego jego zdolnoé¢ wykonania okresSlonych dzialan. Autorka wyraznie oddziela
dwa ujecia. Pierwsze z nich to takie, gdzie kompetencje pojmuje sie jako adapta-
cyjny potencjal podmiotu pozwalajacy mu na dostosowanie sie do warunkéw
otoczenia. Drugie ujecie to takie, gdzie jawi si¢ kompetencja jako transgresyjny
potencjat podmiotu. Oznacza to, ze kompetencja jest rodzajem glebokiej struktu-
ry poznawczej integrujacej funkcjonujace w jej ramach elementy oraz réwnowa-
zacej relacje czlowieka ze Swiatem. Tak rozumiana kompetencja to twoércza
aktywno$¢ podmiotu towarzyszaca zaréwno procesowi nabywania kompetencji,
jak i jej wykorzystania, to reorganizacja dotychczas posiadanej przez podmiot
wiedzy, wzorcéw mysSlenia i dzialania. Bycie kompetentnym oznacza tutaj bycie
aktywnym, twoérczym podmiotem, ktéry czynnie uczestniczy w dokonujacych sie
procesach zmian spolecznych. W kontekscie zadan edukacji wobec zmiany spo-
tecznej kompetencje spoleczne o charakterze emancypacyjnym, transgresyjnym
sa ze wszech miar znaczace. Zauwaze, ze pomijane sa one nie tylko w ksztal-
ceniu nauczycieli, ale i w debacie oswiatowej i codziennosci edukacyjnej na niz-
szych szczeblach edukagji.

Prymat kompetencji adaptacyjnych, pozwalajacych skutecznie dziata¢, odna-
lez¢ sie na rynku pracy, by¢ przedsiebiorczym i komunikatywnym, tworzy prze-
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strzen ksztalcenia zgodng z porzadkiem czynu, a nie z porzadkiem rozumienia.
Robert Kwasnica podkresla, ze dialog, krytyka oraz uspolecznienie przybieraja
odmienne rozumienie w porzadku czynu i rozumienia. W porzadku czynu dialog
ma postaé rozmowy strategicznej, uzgadniajacej plan dzialania, krytyka sprowa-
dza sie do wykrywania bledéw i niespdjnosci w planie dziatania, uspotecznienie
to gotowos¢ do udzialu we wspdlnocie dziatania. Inaczej jest w porzadku rozu-
mienia, gdzie dialog jest rozmowa, ktdra stuzy rozumieniu wlasnego losu, usytu-
owania w $wiecie, kryteriéw odrdzniajacych dobro od zla, sens od bezsensu, kry-
tyka to badanie uwarunkowan cudzego i swojego myslenia, uspolecznienie
wlgcza do wspdlnoty sensu, a nie do wspdlnoty dzialania (Kwasnica 2014: 72-74).
Dla ksztaltowania kompetencji praktyczno-moralnych nauczycieli znaczacy jest
porzadek rozumienia. Chodzi tu, jak podkresla Robert Kwasnica (2003: 298-302),
o: kompetencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnosci rozumiejacego odno-
szenia si¢ do $wiata (dzigki nim $wiat ujmowany jest jako rzeczywisto$¢ wymaga-
jaca ciaglej interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw jej sensu); kompe-
tencje moralne, ktére sa zdolnoscia prowadzenia refleksji moralnej (w miejsce
ustalania norm i nakazéw moralnych); kompetencje komunikacyjne, ujmowane
jako zdolnoé¢ do dialogowego sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi
izsamym soba. Stoja one w hierarchii wyzej od kompetencji technicznych.
W odréznieniu od nich kompetencje techniczne sa umiejetnosciami, od ktérych
zalezy instrumentalnie rozumiana efektywno$¢ dziatania i ktére majg przedmio-
towo okreslony zakres zastosowan.

Czy trudno dzi§ szuka¢ w uniwersytecie warunkéw dla dialogicznego bycia
i moralnodci, ktéra oparta jest na filarze kultury humanistycznej, uspotecznieniu
i transgresyjnej aktywnosci, zdolnosci do indywidualnej refleksji i spolecznej
negocjacji czy doskonalenia etycznego? Czy nie jest tak, ze rzeczywistos¢ w prze-
strzeni naszego szkolnictwa wyzszego coraz bardziej przypomina te, jakg A. Blo-
om (2012) opisal w nawiazaniu do rzeczywistosci w Stanach Zjednoczonych
Ameryki? Tytul jego pracy jest znaczacy — Umysl zamkniety. O tym, jak amery-
kanskie szkolnictwo wyzsze zawiodlo demokracje i zubozylo dusze dzisiejszych
studentow.

Odpowiedz na te pytania z pewnoscia nie jest prosta. By nie dojé¢ tam, gdzie
wszyscy nie chcielibySmy doj$¢, mamy na uwadze, ze bezkarnie ignorowanie
niepokojacych zjawisk i zdarzen prowadzi do druzgocacych faktéw dokonanych.
Z wnetrza dyscypliny, jaka jest pedagogika, ptyna wiec glosy nie tylko efektyw-
nego poszerzenia dyscyplinarnego poznania, ale i glosy pozwalajace mechanizm
ksztaltowania systemu ksztalcenia nauczycieli podda¢ rewizji. W takim kontek-
Scie podnosi sie znaczenie nakazéw ,kulturowej oczywistosci” (Kwasnica 2014),
znaczenie dyskursu politycznego i o§wiatowego dla tworzenia swoistej prze-
strzeni myslenia o szkole i uniwersytecie, znaczenie ukrytych czy zawoalowanych
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funkcji instytucji edukacyjnych (Kwiecifiski 2007, 2012; Potulicka, Rutkowiak,
red., 2010). Glosy krytyczne dotycza tez wprost ksztalcenia uniwersyteckiego.
Analizy w sposob szczegdlny uobecnily sie w obliczu komercjalizacji szkolnictwa
wyzszego (por. Golebniak, red., 2008; Gromkowaka-Melosik 2007; Melosik 2009).
Wsréd tych gloséw widocznie uobecniajg sie te dotyczace pola studiowania pe-
dagogiki specjalnej (Krzeminska, Rzedzicka 2009; Olszewski, Parys 2009;
Janiszewska-Nie$cioruk, Sadowska 2016; Sadowska 2016a, 2016d; Lewartowska-
Zychowicz 2017; Krzemifiska, Lindyberg 2018). Z tekstow tych plynie przestanie,
ze wyzwaniem w trybie edukacyjnym jest przekraczania tego, co socjalnie narzu-
cone, wspieranie w zdolnosci krytycznej refleksji wobec dyskurséw naukowych
i innych dyskurséw codziennosci. Jest to Sciezka budowania wrazliwosci dyskur-
sywnej, ktéra jest wprost humanizowaniem czlowieka i wspieraniem w her-
meneu- tycznej refleksyjnosci.

O absolwentach studiéw chcemy mysle¢ nie tylko jako o posiadaczach dy-
plomu, ale o ludziach, ktérzy zyskali zachete i gotowos¢ nieulegania iluzji nie-
omylnosci autoréw ksigzek oraz kompetencje do rozumienia zlozonosci Swiata
i dialogicznego w nim bycia. Rozwiazania w ksztalceniu nauczycieli (pedagogow
specjalnych) nie moga ograniczy¢ sie do myslenia w porzadku czynu. Instytucja
uniwersytecka nie moze namaszczaé studentéw na przysztych ekspertéw od
tego, kim sa i czego chca inni, wskazujac jednoczesnie na zasade dystansu wobec
wlasnych przekonan jako te, dzigki ktérej czlowiek przeobraza sie w naukowca
(eksperta). Nie chodzi tu przeciez wylacznie o pedagoga posiadajacego wielka
wiedze i umiejetnosci techniczne. Pedagog dojrzaly do swojego zawodu jest go-
tow do krytycznego spojrzenia na samego siebie i $wiat, i do pomocy w godnym
przejsciu przez zycie (Kosakowski 1994: 33-34; Plutecka 2005: 115).

Nadzieja. Regulacje prawne rewidujace niektére wczeéniejsze
paradoksy w ksztalceniu nauczycieli pedagogéw specjalnych

Narzucanie uniwersytetom splyconych zadan dewaluuje proces studiowania
jako krytycznego, refleksyjnego badania, ktére stanowi tworzywo ludzkiej prak-
tyki. Odkryte pulapki ,systemu” stanowia przestrzen dyskusji i oporu. Odwoty-
walam sie do tych gloséw we wczesniejszych partiach tekstu. Wiele z nich sitg
rzeczy nie znalazlo si¢ w tym opracowaniu. Nie wnikajgc jednak w te ustalenia,
teraz zwroce uwage przede wszystkim na rewizje niektérych paradokséw
w ksztalceniu pedagogéw specjalnych. Przywotlujac kilka faktow, wskaze na re-
gulacje prawne zmieniajace formalne umocowanie przygotowania pedagogéw
specjalnych. Zauwaze jednak, ze réwnocze$nie widoczna byta mobilizacja w r6z-
nych $rodowiskach ksztalcenia nauczycieli. WyraZne byly zwlaszcza glosy doty-
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czace ksztalcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, doprowadzajace réwniez
do zmian w ksztalceniu tej grupy nauczycieli.

Po okresie transformacji ,praktykya” pozyskiwania pelnopedagogicznych
i pelnonauczycielskich kwalifikacji byly studia licencjackie, formy podyplomowe
i formy kursowe, prowadzone przez pozaakademickie jednostki. Wyrazna kryty-
ka tych form wybrzmiewala wielokrotnie. W odniesieniu do studiéw podyplo-
mowych z zakresu pedagogiki specjalnej Amadeusz Krause (2009) twierdzit:
J[plraktyczne zrownowazenie kwalifikacji, jakie one nadaja do poziomu wcze-
$niejszych studiéw magisterskich i obecnych licencjackich, czyni wieloletnie stu-
diowanie zagadnien niepelnosprawnosci zbednym. System dwutygodniowych
zjazdow i 10-godzinnych zaje¢, wypaczony w wielu przypadkach konsekwen-
cjami komercjalizacji i konkurencja ofert (niesolidnos¢ i skracanie zaje¢, fikcyjnosé
trzeciego semestru, zaliczeni i egzamindéw, brak kontaktu z placéwkami specjal-
nymi), przyczynia sie do nadawania fikcyjnych umiejetnosci przy petnych kwali-
fikacjach” (Krause 2009: 20). Krytyka form kursowych, prowadzonych przez po-
zaakademickie jednostki i form podyplomowych wybrzmiala wyraznie w eksper-
tyzie projektu rozporzadzenia MEN w sprawie szczegélowych kwalifikacji wy-
maganych od nauczycieli (z dnia 30 marca 2015 roku i z 5 sierpnia 2015 roku),
autorstwa przedstawiciela Srodowiska pedagogéw specjalnych — profesora Ama-
deusza Krause oraz profesorow: Doroty Klus-Stanskiej, Marka Konopczynskiego,
Bogustawa Sliwerskiego (por. Janiszewska-Nieécioruk, Sadowska 2016). Jako
Przewodniczacy Polskiego Towarzystwa Pedagogéw Specjalnych profesor Ama-
deusz Krause zainicjowat tez w ramach XIV Konferencji Naukowej z cyklu Dys-
kursy Pedagogiki Specjalnej, zorganizowanej w Gdansku w maju 2017 roku przez
Uniwersytet Gdanski oraz Polskie Towarzystwo Pedagogéw Specjalnych, debate
pod hastem Dokad zmierza pedagogika specjalna? Pytania, wokél ktérych kon-
centrowaly sie jej gléwne nurty, ogniskowaly sie¢ miedzy innymi w kregu pytan:
Jaka szkota? — kierunek zmian edukagcji i ich konsekwencje dla pedagogéw spe-
cjalnych; Jakie ksztalcenie? — kto i jak bedzie ksztalcil pedagogoéw specjalnych za
20 lat; Jakie dziatania? — kierunki dziatan wzmacniajacych pedagogike specjalna.
W debacie wzieli udzial: prof. dr hab. Iwona Chrzanowska oraz dr hab. prof.
UAM Beata Jachimczak z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, dr
hab. prof. APS Grzegorz Szumski z Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie,
prof. dr hab. Bozena Muchacka z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie,
prof. dr hab. Marzenna Zaorska — przewodniczaca Zespolu Pedagogiki Specjalnej
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, i dr hab. prof. UWM Stawomir Przy-
bylinski z Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie, dr hab. prof. UG
Stawomira Sadowska z Uniwersytetu Gdanskiego, dr hab. prof. UW Grazyna
Dryzalowska z Uniwersytetu Warszawskiego. Dyskusje moderowal prof. dr hab.
Amadeusz Krause (Uniwersytet Gdanski) organizator konferencji. Do gloséw
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poruszanych przez uczestnikéw debaty dolaczyly liczne glosy z Sali (por. Tylewska-
-Nowak, Buchnat 2017: 293-294).

Efektem staraii srodowiska pedagogéw specjalnych (przy wspoétudziale in-
nych $§rodowisk zaangazowanych w zmiane) jest fakt zmiany formuty studiéw
z pedagogiki specjalnej z opcji 3 i 2 na studia piecioletnie (analogiczna zmiana
dotyczy tez miedzy innymi nauczycieli wczesnej edukacji) oraz zmiana wymagan
nadawania kwalifikacji droga studiéw podyplomowych. Zgodnie z rozporzadze-
niem Ministra Nauki i Szkolnictwa WyzZszego z dnia 25 lipca 2019 roku w sprawie
standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3), wyksztalcenie, a tym samym kwalifikacje zawodowe
do wykonywania zawodu nauczyciela pedagoga specjalnego, zdobywa kandy-
dat, ktéry ukonczyl jednolite studia na kierunku pedagogika specjalna. Kwalifika-
cje do wykonywania zawodu pedagoga specjalnego mozna réwniez naby¢ po-
przez ukonczenie studiéw podyplomowych z zakresu pedagogiki specjalne;.
Kierowane sa one do os6b, ktére nabyly juz kwalifikacje do prowadzenia zaje¢
lub prowadzenia przedmiotu, jednak nie posiadajg przygotowania z zakresu
pedagogiki specjalnej, lub dla kandydatéw posiadajacych juz przygotowanie
z zakresu pedagogiki specjalnej, jednak chcacych uzyskaé dodatkowe kwalifikacje
w jej zakresie (por. Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3). Standard ksztalcenia przeszedt
Sciezke konsultacji srodowiskowej. Wlaczyl sie w te dyskusje miedzy innymi
Zespol Pedagogiki Specjalnej przy KNP PAN pod przewodnictwem prof. dr hab.
Marzanny Zaorskiej. Opracowanie tego standardu koordynowane bylo z pracami
Zespolu MEN ds. opracowania modelu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Zgodnie z rozporzadzeniem (Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3) kandydat, w drodze
piecioletnich studiéw z zakresu pedagogiki specjalnej, zdobywa do$wiadczenie
iwiedze z zaje¢ ksztalcenia ogolnego (z zakresu filozofii, nauk socjologicznych
iinnych dyscyplin naukowych w dziedzinach nauk humanistycznych i nauk
spolecznych), przygotowania psychologiczno-pedagogicznego, ksztalcenia kie-
runkowego (przewiduje sie zajecia z przygotowania merytorycznego, przygoto-
wania psychologicznego do pracy z dzie¢mi i uczniami ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, przygotowania pedagogicznego do pracy z dzie¢mi i uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, przygotowania pedagogicznego do
pracy z osobami dorostymi z niepelnosprawnosciami, dydaktyke specjalng, dia-
gnostyke w pedagogice specjalnej oraz praktyki zawodowe). Przygotowanie
pedagoga specjalnego obejmuje tez zajecia z bloku edukacja wlaczajaca (zajecia
z teorii edukacji integracyjnej i wlaczajacej, diagnozy specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych, planowania, realizacji i monitoringu dzialafn wspierajacych, metodyki
ksztalcenia w grupach zréznicowanych, programéw wychowawczych w edukacji
integracyjnej i wlaczajacej, organizacji edukacji wlaczajacej oraz praktyki zawo-
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dowe). Standard obejmuje tez blok zaje¢ z poszczegélnych zakresow pedagogiki
specjalnej (a w ramach tego: surdopedagogika, tyflopedagogika, edukacja i reha-
bilitacja oséb z niepelnosprawnodcia intelektualna, pedagogika resocjalizacyjna,
logopedia, terapia pedagogiczna, pedagogika leczniczo-terapeutyczna, edukacja
i terapia 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu), obejmujac przygotowanie
merytoryczne, przygotowanie dydaktyczno-metodyczne oraz praktyki zawodo-
we. Standard ksztalcenia wskazuje tez blok zaje¢ z metodologii badan oraz
wsparcia warsztatu pracy pedagoga specjalnego (a w ramach tego emisja glosu,
kultura jezyka, pierwsza pomoc, technologie informacyjno-komunikacyjne).
Zgodnie z zapisami kandydat po ukonczeniu jednolitych studiéw magisterskich
z zakresu pedagogiki specjalnej nabywa specjalistyczng oraz ogdlna wiedze
z wielu dziedzin pedagogiki specjalnej, a ich utrwaleniem sa praktyki realizowane
w wymiarze 210 godzin (Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3). Zauwaze, ze efekty ksztalce-
nia zgodnie ze standardem ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania za-
wodu nauczyciela pedagoga specjalnego w drodze piecioletnich studiéw z zakre-
su pedagogiki specjalnej (Dz. U. poz. 1450, zal. nr 3) wyznaczaja jego zdolnos¢
wykonania okre§lonych dzialan zawodowych. Dodam jeszcze, ze w zakresie
ogolnych efektéw uczenia sie wskazuje sie miedzy innymi, ze absolwent jest
gotow do postugiwania sie uniwersalnymi zasadami i normami etycznymi
w dziatalnosci zawodowej, kierujac sie szacunkiem dla kazdego czlowieka; potrafi
twdrczo korzystac z teorii dotyczacych rozwoju czlowieka, socjalizacji, wychowa-
nia, nauczania-uczenia si¢ oraz krytycznie je ocenia¢. Bycie kompetentnym
w takim rozumieniu wpisuje sie w zapotrzebowanie plynace z humanistycznej
wizji edukaciji.

W kontekscie zasygnalizowanych rezultatbw w zakresie zmian ksztalcenia
nauczycieli pedagogéw specjalnych przypomne sygnalizowang juz kwestie,
ze najnowsze Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
25 lipca 2019 roku w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wyko-
nywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2019 r., poz. 1450) nie przynosi oczekiwa-
nych zmian w zakresie ksztalcenia nauczycieli niebedacych pedagogami specjal-
nymi (por. zal. 1). Nie przychylono sie do gloséw naszego srodowiska na zapot-
rzebowanie plynace ze wspélczesnej mysli w pedagogice specjalnej. Nie zostala
uwzgledniona wykladnia dotyczaca przygotowania nauczycieli edukacji wlacza-
jacej wyrazona w dokumencie Profil nauczyciela edukacji wiaczajacej (Europejska
Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami 2012). Dodam, ze
Profil wskazuje na cztery podstawowe wartosci zwigzane z procesem nauczania
iuczenia sie¢ w placowkach wiaczajacych. Sa to: 1. Docenianie réznorodnosci —
r6éznice pomiedzy uczniami uznaje sie za zalete i czynnik sprzyjajacy edukacji;
2. Wspieranie wszystkich uczniéw — nauczyciele spodziewaja sie, ze kazdy uczen
dokona znaczacych postepéw w nauce; 3. Nastawienie na wspotprace — wszyscy
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nauczyciele uznaja zasadnicza role pracy zespolowej i wspéldzialania; 4. Indywi-
dualny rozw6j zawodowy — nauczanie opiera sie na uczeniu sie; nauczyciele biora
na siebie odpowiedzialno$¢ uczenia sie przez cale zycie (Europejska Agencja
Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami 2012, s. 13). Kazdej z tych
wartosci przyporzadkowano w Profilu odpowiadajace obszary kompetencji na-
uczyciela (na poszczegélne obszary kompetencji skladajq sie trzy elementy: po-
stawy, wiedza i umiejetnosci). Co wazne, ujecie kompetencji nie zostalo podpo-
rzadkowane jedynie optyce pragmatycznej. Umiejetnosci, jakie nauczyciel
powinien naby¢ w obszarze kompetencji, obejmujg miedzy innymi krytyczng
refleksje nad wlasnymi przekonaniami i postawami oraz ich wplywem na podej-
mowane dzialania; dawanie przykladu postawy pelnej szacunku w relacjach
spolecznych oraz uzywanie odpowiedniego jezyka w kontakcie ze wszystkimi
uczniami i innymi stronami zaangazowanymi w proces edukacji; przyczynianie
sie do przeksztalcania szkét we wspolnoty edukacyjne szanujace wysitki kazdego
ucznia, zachecajace do dalszej pracy i dumne z osiggnie¢ wszystkich dzieci
(Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami 2012,
s. 141 15).

Uwagi koncowe

Minelo 40 lat od przelomowego okresu postsocjalistycznej transformacji
ustrojowej, gdy na styku réznych srodowisk i dyscyplin akademickich toczono
ozywione dyskusje nad nowym mysleniem o edukacji, nad waga uniwersytetu
w nadchodzacym przetomie ustrojowym dla catej kultury, gospodarki i spote-
czenstwa obywatelskiego. W tym kontekScie warto przypomnie¢ jak na poczatku
procesu przemian Jerzy Brzezinski (1994, s. 22-47) — w trosce o kondycje kulturo-
wa naszego spoleczefistwa — zrekonstruowal przestrzen wartosci, w ktoérej ulo-
kowany jest uniwersytet. Wskazal dziewie¢ dwubiegunowych (+/-) wymiaréw
konstytuujacych idee uniwersytetu. Wymiar autonomia vs zalezno$¢ jest wymia-
rem podstawowym. Oznacza to, ze dzialalnos¢ uniwersytetu ma by¢ moralnie
i intelektualnie niezalezna od wladzy politycznej, ekonomicznej i koscielnej. Idzie
o nieskrepowane wyrazanie pogladéw, prowadzenie badan, prowadzenie wy-
kladéw uniwersyteckich. Drugim wymiarem okreélajagcym przestrzen uniwersy-
tetu jest wymiar jedno$¢ badania i nauczania vs odrebnos¢ badan i nauczania,
co oznacza, ze dziatalno$¢ naukowa i dydaktyczna w uniwersytetach musi by¢ ze
soba niero- zerwalnie zwigzana. Zerwanie z tg zasada to redukcja roli profesora
uniwersytetu do roli nauczyciela szkoly $redniej czy szkoly wyzszej typu zawo-
dowego. Kolejne wymiary dookreslajace przestrzen uniwersytetu to: wymiar
pluralizm szkét i pogladéw naukowych vs wylacznosé jednej szkoty (monopol);
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wymiar tolerancja, wrazliwos¢ i poszanowanie odmiennoéci kulturowej, narodo-
wej, religijnej, politycznej, przynaleznosci panstwowej jednostki, demokratyzm
vs etnocentryzm, obskurantyzm, fundamentalizm religijny, totalitaryzm, rasizm,
antysemityzm, autorytaryzm. Myslenie w kategoriach uniwersytetu to réwniez
myslenie o interakcji dwupodmiotowej, co odnies¢ mozna do wymiaru indywi-
dualizm, autonomia jednostki, niezaleznoé¢, samorozwéj vs kolektywizm, zalez-
nos¢, podporzadkowanie, autorytaryzm, zewnatrzsterownos¢. Zaspokojenie isto-
ty poznania wiaze sie z kolejnymi wymiarami: wymiar badania podstawowe
zorientowane na poznanie prawdy vs badania praktycystyczne, waski utylita-
ryzm; wymiar powszechnos¢ vs lokalno$¢ i wymiar zmiana vs stagnacja. Uniwer-
sytet ma pelni¢ odpowiedzialng role osrodka kultury, wiedzy i badain nauko-
wych. Nie moze by¢ zachowawczy. Uniwersytet musi by¢ wrazliwy na to, co sie
zmienia w jego otoczeniu kulturowym, spolecznym, naturalnym.

W obliczu dzisiejszych zjawisk w przestrzeni uniwersytetu, w tym zjawisk
rzutujacych na ksztalcenie nauczycieli (pedagogéw specjalnych), mozna zasta-
nawiac sie, jak bedzie zorganizowany uniwersytet w najblizszej przyszlosci, jak
bedzie zorganizowane w nim ksztalcenie. Dzisiejsze szkolnictwo wyzsze w Polsce
to wcigz dwoisty (publiczno-prywatny), wysoce zréznicowany, mocno urynko-
wiony i znacznie rozbudowany system, o bardzo duzej liczbie studentéw i dos¢
duzej liczbie instytucji. W chwili obecnej poddawany jest silnym procesom
implozji (czyli kurczenia). Pod wplywem presji demograficznej zwigzanej ze
zmniejszaniem sie populacji kraju w tradycyjnym wieku przypisywanym stu-
diom (19-24 lata), staje si¢ systemem bardziej publicznym, mniej zréznicowanym,
mniej urynkowionym.). Trendy ostatnich dekad zachwiaty akademickim status
quo. Zmienily sie warunki karier akademickich, wzorcéw produktywnosci ba-
dawczej itp. Zmienily sie jednoczesnie postawy otoczenia wobec uniwersytetéw.
Oddzialy- wanie otoczenia zewnetrznego i trendy spodziewane w najblizszej
dekadzie wymagaja naukowego namyslu. Jest to szczegdélnie wazne wobec
wspolczesnych wyzwan spotecznych i wyzwan edukacyjnych.

W kontekscie ksztalcenia nauczycieli wazne jest nie tylko mysélenie, jak w naj-
blizszej przysziosci bedzie zorganizowany uniwersytet, ale réwniez jak bedzie
zorganizowana szkola i co bedzie w niej wazne, czego ma uczy¢, a czego nie.
Ostatnie zdarzenia wskazujg, ze na strazy wartoéci coraz wyrazniej staje wladza.
Wartosci miesci¢ sie majg we ,wlasciwej” tradycji. Niepodjecie praktycznych od-
powiedzi na pytania o humanistyczng edukacje to odrzucenie utopii i odwagi.
Zagrozeniem jest ,wcéwiczanie” miodych ludzi w zastany lad spoleczny i jego
organizacje. Przypomne, Zze projekt szkoly dla wszystkich uosabia zerwanie
z projektami rozwojowymi, ktére dawaly sie uzasadnic¢ — jak okreslat to H. Dau-
ber (1997, s. 159) — ,znanymi z historii idei kolonialnych dwoma zasadniczymi wzor-
cami: potrzebujacy wychowania i zacofany tubylec potrzebujacy rozwoju”. Oczeki-



42 Stawomira Sadowska

wanie, uzywajac terminologii Autora, dotyczy innego zajmowania sie przede
wszystkim wlasnym $wiatem (Pierwszym Swiatem), a nie chorobliwego zajmo-
wania sie Trzecim Swiatem.
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