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- krajobraz (bez) zmian?

Wprowadzenie

W niniejszym tekscie podejmujemy kwestie przygotowania pedagogéw do
pracy z osobami niepelnosprawnymi. Nasze rozwazania sytuujemy w dwoéch pla-
nach: szkoly i uniwersytetu, dla ktérych wspdélnym mianownikiem jest zjawisko
niepelnosprawnosci — uczefi z niepelnosprawnoscia — obecne w przestrzeni
szkoly i w obszarze uniwersyteckiego ksztalcenia nauczycieli. Interesuje nas to, co
wydarzylo sie w warunkach polskiej szkoly i w ksztalceniu pedagogéw na prze-
strzeni ostatnich dwoch dekad, poczynajac od znaczacego przelomu lat
1989/1990, inicjujacego szereg zasadniczych zmian natury ustrojowej, politycznej,
ekonomicznej i kulturowo-spotecznej. Ostateczny rozpad ,starego porzadku”
w krajach Europy Wschodniej, w tym takze w Polsce, w sposéb symboliczny i fak-
tyczny torowat droge nowym ideom i zwigzanym z nimi dzialaniom, ktére wy-
kreowaly inny wymiar spolecznego bytowania oséb z niepelnosprawnoscia jako
grupy. Sytuacja niepelnosprawnych jawila sie na poczatku lat dziewiecdzie-
siatych paradoksalnie: bedac grupa w szczegdélny sposoéb narazona na marginali-
zacje i wykluczenie, przejmujac w powszechnym spostrzeganiu pozycje poszko-
dowanych, zarazem stali si¢ obiektem szczegdlnej koncentracji spolecznej. Jak
zauwazaja A. Ostrowska, J. Sikorska i B. Gaciarz (2001, s. 9) ,zar6wno w mediach,
jak i w wystapieniach politykéw tego okresu osoby niepelnosprawne byly jedna
z najczesciej wymienianych grup, ponoszacych najwieksze koszty transformacji”.
I chociaz skutki przemian jawily sie jako szczegélnie dotkliwe i groZne dla nie-
pelnosprawnych ijakosci ich Zycia, to jednak grupa ta wiele zyskata, czego efekty
ujawnily sie dopiero w latach nastepnych:

zaczely pojawiac sie systemowe i indywidualne mechanizmy pozwalajace na wydoby-

wanie si¢ spoza marginesu (...). Od roku 1991 zaczely pojawia¢ si¢ pierwsze uregulo-
wania prawne, tworzace podstawy nowej polityki w stosunku do oséb niepelno-
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sprawnych. Zaczely tez powstawaé organizacje samych oséb niepelnosprawnych,
prébujacych tworzy¢ grupy nacisku, chronigce ich interesy w nowym, tworzacym sie
ladzie spolecznym (Ostrowska, Sikorska, Gaciarz, 2001, s. 9-10).

Z obecnej perspektywy dostrzegamy jednak wyrazZnie, Zze przemiany te nie
zaowocowaly znaczaca zmiang spolecznego postrzegania niepelnosprawnosci
ani gruntowna odmiang zycia i funkcjonowania oséb niepelnosprawnych, zasa-
dzajaca sie na ich pelnym dostepie do réznych szans edukacyjnych i wszystkich
aspektow zycia spolecznego.

1. Powstawanie klas integracyjnych

Jednym z obszaréw przeobrazenr w odniesieniu do 0séb z niepelnosprawno-
Scig stala sie edukacja. Przetom lat 1989/1990 w Polsce to schytek dominacji segre-
gacyjnego ksztalcenia niepelnosprawnych, a pozostajace dotad — jedynie w sferze
postulatéw — propozycje integracyjnego systemu edukacji, ktérego niewatpli-
wym prekursorem w Polsce byl Aleksander Hulek (1988), zaczynaja utwierdzaé
swoja obecnos¢ w rzeczywistoéci. Dochodzi do przelamania wyraZnego rozdzialu
pomiedzy szkola specjalna a szkola masowa, w ktérej pojawiaja sie uczniowie
z niepelnosprawnoscia.

Nalezy w tym miejscu zwréci¢ uwage na to, iz motorem zmian zmierzajacych
do zdyskwalifikowania dominacji szkolnictwa segregacyjnego byli w znacznej
mierze rodzice dzieci niepelnosprawnych i wspélpracujacy z nimi profesjonaliéci
— zapalenicy, dostrzegajacy stusznoé¢ poszukiwania i kreowania drég wspolnej
edukacji uczniéw niepelnosprawnych i ich sprawnych réwiesnikéw. Odwazne
i konsekwentne dzialania owych aktywistéw znalazly dogodny grunt w warun-
kach konstytuujacego sie nowego modelu panistwa. Demokratyzacja i liberaliza-
¢ja zycia spolecznego sprzyjala tworzeniu organizacji pozarzadowych (stowarzy-
szenia, fundacje), podejmujacych zorganizowane dzialania na rzecz i z udziatem
0s6b z niepelnosprawnoscia, umozliwiata swobodny obieg informacji i dostep do
wiedzy. Dzieki takim otwarciom, rodzice 0oséb niepelnosprawnych iich sojuszni-
cy w poszukiwaniu mozliwodci przekroczenia segregacyjnego (specjalnego)
nurtu ksztalcenia, zyskali wiedze o tym, jak przebiega edukacja 0séb niepelno-
sprawnych w krajach, w ktérych upowszechniono idee integracyjne. Pozyskana
wiedza, zapal ludzi i sprzyjajace wéwczas warunki przyczynily sie do zaistnienia
pierwszych w Polsce klas/szkol o charakterze integracyjnym.

Powstajace w szkolach masowych klasy integracyjne byly w znacznym stop-
niu odzwierciedleniem modelu ksztalcenia integracyjnego, jaki funkcjonowat
w krajach Europy Zachodniej, gtéwnie w Niemczech i krajach skandynawskich.
Wzorem dominujacym byl tzw. hamburski model integracji, przetransponowany
niejako do naszego kraju dzieki grupie pedagogéw i innych specjalistéw pra-
cujacych w Stolecznym Zespole Rehabilitacji (Bogucka, 2000).
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Ekspansja klas integracyjnych w polskich szkotach masowych, zainicjowana z
poczatkiem lat dziewieddziesiatych, zostala uwieficzona stosowna regulacja
prawna, ostatecznie sankcjonujaca prawo dziecka z niepelnosprawnoscia do edu-
kacji takze w placéwkach ogélnodostepnych i integracyjnych'.

Zaistnienie klas integracyjnych stalo sie zjawiskiem, z ktérym wiazano szereg
oczekiwan i nadziei oraz formulowano liczne postulaty. Za niezwykle doniosty
uwazamy glos M. Koscielskiej, ktéra wyraznie podkresla:

integracja jest nowym modelem o$wiaty, przeciwienistwem segregacji, alternatywa dla
rozdzialu pedagogiki ogélnej od specjalnej i dzieci zdrowych od niepelnosprawnych.
Chodzi o tworzenie $rodowisk (przedszkolnych i szkolnych), w ktérych moglyby
wspolnie bawic sie i uczy¢ dzieci o réznym poziomie rozwoju i réznym stopniu spraw-
nosci psychofizycznej. (...) Integracja nie polega na wiaczeniu do przedszkoli i szkét
pojedynczych dzieci niepelnosprawnych i zapewnieniu im tam «taryfy ulgowej» co do
wymagan oraz elementarnej zyczliwosci. Integracja jest nowym systemem pedagogi-
cznym, wymagajacym daleko idacej reformy organizacji warunkéw nauczania, zmia-
ny w metodyce prowadzenia zaje¢, we wspolzyciu uczniéw, wspélpracy z rodzing
irelacjach miedzy nauczycielami. Jest to inna pedagogika, o odmiennej ideologii, no-
wych celach ksztalcenia i wychowania (Koscielska, 1994, s. 5-6).

Cytowany powyzej obszerny fragment wypowiedzi M. Koscielskiej jednoz-
nacznie wskazuje, iz nauczanie i wychowanie integracyjne jest widziane jako
nowa jakos$¢, u podstaw ktorej lezy przekonanie o koniecznosci tworzenia nowe-
go modelu wspélzycia i wspdlistnienia niepelnosprawnych i pelnosprawnych.
Czy zyskalo ja polskie szkolnictwo? Mimo wielkiej atrakcyjnosci i stusznosci
zalozen tak ujetego nauczania i wychowania integracyjnego, ten jego wariant —
zdaniem M. Koscielskiej (1998) —jawi sie jako niemozliwy do realizacji. Jego wpro-
wadzenie wigzaloby sie z koniecznoscig glebokich reform systemu szkolnego,
tworzenia placéwek nowego typu, w ktérych kazdy uczen znajdzie warunki
sprzyjajace swemu rozwojowi, przygotowania spoleczenistwa do takich prze-
mian, oraz odmiennego sposobu przygotowania nauczycieli, a takZze olbrzymich
naklad6éw Srodkéw finansowych. A zatem, pod koniec lat 90. stalo sie jasnym, iz
zaistnienie uczniéw niepelnosprawnych w szkotach masowych i tworzenie klas
integracyjnych, cho¢ samo w sobie jawi sie jako zmiana, nie przybralo ksztattu
zmian systemowych w odniesieniu do o$wiaty. I chociaz klasy integracyjne i ucz-
niowie niepelnosprawni na trwale wpisali sie w przestrzen szkoly masowej to, jak
zauwaza M. Kodcielska, uksztattowal sie:

wariant drugi, czyli dopelnienie spoleczenistwa osobami niepelnosprawnymi, co w od-
niesieniu do szkolnictwa oznacza wlgczenie do istniejgcych struktur szkolnych dzieci

! Zarzadzenie nr 24 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4.X.1993 roku w sprawie zasad organizowa-
nia opieki nad uczniami niepelnosprawnymiiich ksztalcenia w ogélnodostepnychiintegracyjnych
publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach oraz organizacjach ksztalcenia specjalnego.
Dz.U. MEN 1993, nr 9, poz. 36.
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z zaburzeniami rozwojowymi. Ten model jest pod wzgledem organizacyjnym i finan-
sowym latwiejszy w realizacji, ale wydaje sie bardzo trudny z punktu widzenia na-
uczycieli, uczniéw zdrowych oraz wiekszosci uczniéw nie w pelni sprawnych
(Koscielska, 1998, s. 14).

Nie podejmujemy tutaj watku odniesionego do zyskéw i strat poniesionych
gléwnie przez uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktérzy uczyli sie
w klasie integracyjnej. R6zne doniesienia z praktyki wskazuja na do§wiadczane
przez nich poranienia i przejscie do szkoly specjalnej.

Kontynuujac dalszy wywéd, koncentrujemy sie wiasnie na osobie nauczycie-
la, pedagoga uwiklanego w prace z osoba niepelnosprawna w przestrzeni szkoly
masowej. Nalezy tutaj zaznaczy¢, iz podobnie jak w odniesieniu do ksztalcenia
integracyjnego nie dokonala sie tutaj zadna systemowa zmiana w owiacie — poza
prawnym uregulowaniem sankcjonujacym te forme ksztalcenia uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia. W odniesieniu do przygotowania zawodowego nauczycieli
tez nie zaszly Zadne radykalne zmiany, ktére mozna by potraktowa¢ jako oczy-
wistg reakcje systemu ksztalcenia nauczycieli na zmieniajaca sie rzeczywisto$é
spoleczna, zwiazana z koniecznoécia podejmowania pracy z osoba niepelno-
sprawna.

Wspomniany powyzej poglad M. Koscielskiej, iz ksztalcenie integracyjne rea-
lizowane w obecnym ksztalcie odbierane jest przez nauczycieli jako trudne, zdaje
sie nie wskazywa¢ na trudno$¢ rozpatrywana w kategoriach sytuacji problemo-
wej, czyli zadania do rozwiazania. Jawi sie raczej jako trud niechetnie tolerowany,
znoszony z utyskiwaniem. Aby zegzemplifikowaé, choéby sygnalnie, nauczy-
cielska perspektywe klas integracyjnych ujawniona w badaniach (zob. Wyczesa-
ny, Dyduch, 1996; La§, 2002; Biekowska-Robak, 2002; Kobylanska, Krzeminska,
2004) warto zauwazy¢, ze oglad ten jest konstruowany przez dwa podmioty: pe-
dagoga specjalnego — podejmujacego role nauczyciela wspomagajacego i pedago-
ga wezesnej edukacji/nauczyciela przedmiotu, jako nauczyciela prowadzacego.
Okreslenia rdl, ktére zostaly przypisane dwdém nauczycielom tworzacych tandem
w klasie integracyjnej zdaja sie ustanawia¢ nieréwnorzedna relacje pozycji obyd-
wu pedagogéw, sytuujac jako ,wazniejszego”, ,pierwszoplanowego” nauczycie-
la prowadzacego, wobec nauczyciela wspomagajacego, ktérego rola w klasie jawi
si¢ jako zmarginalizowana, umniejszajaca kompetencje, obarczona niejasnoscig
kogo/co ma 6w nauczyciel wspomaga¢ (Kobylanska, Krzeminiska, 2004). Napiecie,
jakie ujawnia sie w relacji dwoch pedagogéw uczacych w klasie integracyjnej,
bedace wynikiem odmiennych znaczen, jakie przypisuja sobie nawzajem i wlas-
nym rolom zawodowym, utrudnia wspélprace miedzy nimi i z pewnoscia nie
sprzyja procesowi integracji (klasy, uczniéw etc.), za ktéry przejmuja odpowie-
dzialnos¢.
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W szczegdlnej sytuacji znajduja sie tutaj nauczyciele szkoly masowej, nie-
bedacy pedagogami specjalnymi. Badania pokazuja (zob. Wyczesany, Dyduch,
1996; Las, 2002), ze ta grupa nauczycieli nie jest entuzjastycznie nastawiona do
ksztalcenia integracyjnego, wyraznie podkreslajac, iz w toku wlasnego przygoto-
wania zawodowego nie zyskali wiedzy i kompetencji do pracy z uczniami nie-
pelnosprawnymi. Ujawnia sie to m.in. brakiem ,podstawowej aparatury pojecio-
wej zwigzanej z klasyfikacja os6b niepelnosprawnych, integracja, diagnoza,
profilaktyka”. W relacji z uczniami niepelnosprawnymi dominuje ,powierzchow-
ne i intuicyjne podejscie” i ,zbytnia koncentracja na uposledzeniu i brakach”
polaczona z prze$wiadczeniem ,0 zubozeniu potrzeb dziecka niepelnosprawne-
go”, co przeklada sie na brak inwencji w podejmowanych dziataniach oraz ambi-
walencje w ocenianiu ucznia, z zastosowaniem nadmiernych wymagan badz ta-
ryfy ulgowej (Las, 2002, s. 156-157).

Nakreslony powyzej, zaledwie jako szkic, nauczycielski poglad wobec ksztat-
cenia integracyjnego, wskazujacy na poczucie dyskomfortu i nieadekwatnosci
pedagogéw szkoly masowej wobec tej formy ksztalcenia wyzwala w nich przeko-
nanie, iz ,(...) dla pomyslnej realizacji integracji edukacyjnej konieczne jest nasy-
cenie szkoly odpowiednia liczba specjalistycznej kadry, ktéra by zapewnita reali-
zacje funkeji diagnostyczno-korekcyjnej, interwencyjnej” (Las, 2002, s. 154).

W naszym odczuciu, poglad taki interpretowa¢ mozna dwojako — nauczycie-
le, czujac sie niekompetentni wobec nowych zadan zwigzanych z obecnoscia
w klasie ucznia niepelnosprawnego, jako oczywisto$¢ traktuja podjecie tych za-
dan przez specjaliste. W pewnym sensie nie sposéb taki punkt widzenia kwestio-
nowac. Jednakze owo rozstrzygniecie jawi¢ sie moze jako przejaw checi uwolnie-
nia sie od nowych, nieznanych, wzbudzajacych napiecie dzialan i ulokowanie ich
jako powinnosci przynaleznych komu innemu, czyli nauczycielowi wspoma-
gajacemul.

2. Pytanie o zmiany w edukacji na poziomie wyzszym

Przemiany w réznych sferach Zycia, w tym edukacyjne, zasygnalizowane
w obszarze ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia przelamaniem tendengji
segregacyjnych rodza pytania o nauczycielskie przygotowanie do owych zmian.
Baczac na zyskang autonomie uczelni, nie sposéb wypowiadaé sie na temat
ksztalcenia zawodowego nauczycieli w réznych osrodkach akademickich w Pol-
sce i wprowadzanych w nim zmian. Poczynione uwagi dotycza podjetych prob
zmiany w przygotowaniu zawodowym nauczycieli w Instytucie Pedagogiki Uni-
wersytetu Gdanskiego. W odniesieniu do ksztalcenia pedagogéw specjalnych —
nauczycieli do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscig — mozemy wskaza¢ na
dwie takie innowacje po roku 2000.
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Pierwsza z innowacji, polegajaca na zmianie dotychczasowej formuly
ksztalcenia z piecioletnich studiéw magisterskich na trzyletnie studia zawodowe,
pozostaje w zwiazku z proba rekonceptualizacji my$lenia o przygotowaniu zawo-
dowym pedagogéw specjalnych, podjeta w Zakladzie Pedagogiki Specjalnej In-
stytutu Pedagogiki (Rzedzicka, 2001). Znalazlo to odzwierciedlenie w skonstruo-
wanym przez nas programie studiéw licencjackich dla jednej ze specjalnosci
pedagogiki, ktora okresliliSmy mianem Edukacja niepetnosprawnych intelektualnie
z terapig indywidualng. Program ten byl realizowany przez pie¢ lat, od roku aka-
demickiego 2002/2003 do czasu wprowadzenia kolejnej zmiany, powiazanej z sy-
stemem bolofskim.

Sytuacje istniejaca w ksztalceniu pedagogéw specjalnych, sterowana central-
nie, doswiadczaliSmy jako dysfunkcjonalna wobec naplywu nowych idei i zbyt
powolnie ujawnianych przemian w pedagogice specjalnej. Owo przygotowanie
pedagogoéw postrzegaliémy jako zakorzenione w specyfice dzieci z niepelnospra-
wnoscia i potrzebie, wrecz koniecznosci, calkowicie odmiennego do nich podej-
§cia, niz w stosunku do dzieci sprawnych. Podejscie to bylo/jest wyznaczane
przez myslenie o niepelnosprawnosci w kontekscie medykalizacji indywidualne-
go deficytu, braku, jako pochodnej funkcjonalnych ograniczeni czy psychologicz-
nych strat (medyczny/indywidualny model niepelnosprawnosci). Zawiera sie
ono — jak to okredlit Mike Oliver (1990, s. 3) — w ,teorii niepelnosprawnoéci jako
tragedii osobistej” (personal tragedy theory of disability), przywolywanej w literatu-
rze pod haslem ,tragedia osobista” (Barnes, Mercer, 2008). Tak ujeta niepelno-
sprawno$¢ wymaga dzialan naprawczych w formie rehabilitacji ufundowanej na
sideologii normalnosci” (Oliver, 1990), wzmaga potrzebe upodabniania, doréw-
nywania odmiennoéci do normy. W ksztalceniu nauczycieli przekladato sie to na
wyeksponowanie technicznego wymiaru przygotowania w formie metodyk na-
uczania, dostosowanych do okre§lonego rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci,
obok przekazania wiedzy o niepelnosprawnoéci uwydatniajacej odrebnosci roz-
woju.

W tym miejscu warto w sposéb szczegdlny skoncentrowaé uwage na napie-
ciu, jakie narastato w kontekscie mys$lenia o ksztalcie przygotowania zawodowe-
go pedagogdédw specjalnych w relacji do intensywnego naplywu nowych idei,
zmienionej terminologii, konstytuujacych odmienny sposéb widzenia niepelno-
sprawnoéci. Swiezos¢ tych idei dotyczy gruntu polskiego potowy lat 90., na kt6-
rym niepelnosprawnos¢ zaczyna by¢ coraz bardziej postrzegana jako zjawisko
wielowymiarowe, niejednoznaczne, kulturowo i spolecznie zdeterminowane.
Zachwianiu ulega prymat zmedykalizowanego ujecia niepelnosprawnosci, po-
szerzajac optyke ogladalnosci tego zjawiska o jego spoleczny kontekst (zob. Za-
krzewska-Manterys, 1995; Koscielska, 1995; Gustavsson, Zakrzewska-Manterys,
1997).
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Niedopasowanie realizowanej koncepcji ksztalcenia pedagogéw w stosunku
do zmienionej terminologii i my$lenia o niepelnosprawnosci z jednej strony,
a z drugiej — oczekiwanie na dodatkowe kwalifikacje nauczycieli uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami stanowilo przeslanki na rzecz wprowadzenia owej innowa-
cji. W wyniku wdrazania reformy systemu edukacyjnego poszerzyl sie bowiem
obszar zadan nauczycielskich, powiazany ze zréznicowaniem miejsc edukagji
uczniéw ze specjalnymi potrzebami (o klasy integracyjne i o$rodki rewalidacy-
jno-edukacyjno-wychowawecze), a takze wachlarz uczniéw objetych edukacja.
Na mocy rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej z dn. 30.01.1997
roku, dzieci i mlodziez z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna zostaly
wlaczone w system edukacji. Dla nich organizuje sie zajecia edukacyjne, majace
przede wszystkim charakter terapii indywidualnej i/lub grupowe;j.

W opracowanym programie studiéw licencjackich, stuzacym przygotowaniu
do nauczania/terapii w I etapie edukacyjnym (nauczanie zintegrowane), nie eks-
ponujemy niepelnosprawnosci jako indywidualnego deficytu, a kladziemy
akcent na spoleczne uwarunkowania i kwestie wspélne dla ludzi o réznym stop-
niu niepelnosprawnosci intelektualnej, na rozpoznanie ich specjalnych potrzeb
1 zréznicowane wsparcie.

Program studiéw konstruuja dwa bloki przedmiotéw: ogélnopedagogiczny
i specjalizacyjny. W nazewnictwie przedmiotéw bloku specjalizacyjnego, stano-
wiacym przygotowanie do pracy edukacyjno-terapeutycznej, postugiwaliSmy sie
kategoria niepelnosprawnos¢ intelektualna, bez odwolania do czterostopniowej skali
owej niepelnosprawnosci (od lekkiego poprzez umiarkowany i znaczny do glebo-
kiego). W programie $wiadomie zrezygnowaliSmy z wyrézniania tradycyjnych
metodyk odniesionych do nauczania uczniéw z okreslonym stopniem niepelno-
sprawnosci intelektualnej. Pomiesciliémy w nim jedna metodyke ksztatcenia oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng, skoncentrowana na I etapie edukacyjnym, czyli
nauczaniu zintegrowanym w szkole specjalnej i klasie integracyjnej. Jest ona
merytorycznie powigzana z innymi przedmiotami tego bloku, a przede wszy-
stkim z przedmiotem edukacja zintegrowana i podstawy ksztalcenia integracyjnego.
Przyjeliémy, ze w rozwijaniu umiejetnosci tworzenia wlasnego warsztatu pracy
istotne znaczenia ma zapoznanie studenta z rozpoznawaniem potrzeb, projekto-
waniem sposobu edukacji i terapii oraz dokonywaniem oceny i modyfikacji wlas-
nej pracy. Zgodnie z zalozeniem blok ten byl realizowany w polaczeniu z pra-
ktyka §rédroczna w réznych placéwkach edukacyjnych. Pozwolilo to studentom
na weryfikowanie wlasnej wiedzy i zyskiwanie kompetencji w zakresie dzialania.

Impulsem do kolejnej zmiany w przygotowaniu pedagogéw stala sie, zgodna
z ideami Deklaracji Boloriskiej, decyzja Senatu Uniwersytetu Gdanskiego o wpro-
wadzeniu od roku akademickiego 2005/2006 dwustopniowych studiéw na wiek-
szosci kierunkéw. Okolicznosé ta, przy opracowywaniu projektu studiéw licen-
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cjackich w naszym Instytucie®, przyczynila sie do zastosowania zmienionej kon-
cepcji ksztalcenia, wspoélnej dla wszystkich realizowanych specjalnosci pedagogi-
ki. Prace nad calosciowa koncepcja studiéw zapoczatkowalo dokonane przez nas
wyrazne rozréznienie obu stopni ksztalcenia, ktére znalazlo wyraz w sfor-
mulowanych dla studiéw licencjackich i studiéw magisterskich osobnych celéw,
tresci, umiejetnosci i nabywanych po ich zakoniczeniu kompetencji. Dla studiéw
licencjackich przyjeliSmy woéwczas modulowy sposéb konstruowania programu
ksztalcenia, zorganizowany wokét kategorii specjalizacja, w odréznieniu od stu-
diéw magisterskich zachowujacych swoéj dyscyplinarny charakter i skoncentro-
wanych wokol kluczowego stowa — 0gdlnos¢ (Bauman, 2005; 2008). W tworzeniu
modulowej koncepcji studiéw postrzegaliSmy pedagogike jako nauke prak-
tyczna, z ktérej czerpana jest wiedza o wychowaniu i ksztalceniu oraz niezbedne
umiejetnosci pedagogiczne. Wiedza w tym wypadku jest traktowana jako narze-
dzie sluzace refleksji i dzialaniu, a zdobywane umiejetnosci intelektualne,
spoleczne i praktyczne wazne dla wykonywania zawodu pedagoga (Bauman,
2005). Uznajac, ze celem ksztalcenia studiéw licencjackich jest przygotowanie do
refleksyjnego uprawiania praktyki w obszarze okreslonej specjalizacji zawodo-
wej, punktem wyjscia w konstrukcji programu uczyniliSmy wiedze i umiejetnosci
potrzebne absolwentowi w Zzyciu i w pracy pedagoga. Ich wyraZne okreélenie
znajduje wyraz w skonstruowanym programie zawierajacym moduly ksztalcenia
ogblnego oraz moduly ksztalcenia zawodowego. W formutowaniu modutéw za-
wodowych dla naszej specjalnosci skorzystatysmy z podejscia wypracowanego
w pracach nad konstrukeja pierwszego programu studiéw licencjackich (patrz
powyzej), rozwijajac je z wykorzystaniem zyskanych doswiadczen.
Elastycznos¢ systemu modulowego miala sprzyja¢ budowaniu wlasnego pro-
filu ksztalcenia i zdobywaniu dwéch specjalnosci podczas studiéw licencjackich.
Nalezy jednak napomknaé, iz w zestawieniu ze standardami ksztalcenia, ustalo-
nymi przez grupe ekspertdéw, wylanianych przez komisje akredytacyjna,
modulowa koncepcja studiéw jako swoiste novum w ksztalceniu natrafia na opér.
Zyskawszy wstepna przychylna opinie tej komisji zostaje wilaczona w gre z wyka-
zaniem zgodnosci jednostek modulowych ze standardami. Zawarte w nich kwali-
fikacje absolwenta, okreslone odgoérnie tresci i efekty ksztalcenia nie odpowiadaja
wprowadzanej dwustopniowosci studiéw, nie uwzgledniaja odrebnosci studiéw
licencjackich od studiéw magisterskich. Ustalone za$§ minima godzinowe
znaczaco ograniczaja mozliwosé wyboru modutéw i budowanie wlasnej trajekto-
rii studiowania. Proces akredytacyjny zmierzajacy do udzielenia licencji na pro-
wadzenie danego kierunku studiéw, sprowadzajac sie do oszacowania zgodnosci

2 Autorki tekstu, w gronie kilkunastoosobowego zespolu przedstawicieli wszystkich zakladéw Insty -
tutu Pedagogiki, pod przewodnictwem prof. UG. dr hab. Teresy Bauman, braly czynny udziat
w pracach nad opracowaniem koncepcji i konstruowaniem programu ksztalcenia studiéw pedago-
gicznych.
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z ustalonymi odgoérnie standardami, ,stanowi czynnik ograniczajacy innowacyjnos¢
w organizacji studiéw i tworzeniu programéw ksztalcenia” (Bauman, 2005, s. 11).

Z punktu widzenia przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami z nie-
pelnosprawnoscia modulowy system ksztalcenia stanowi sposobnos$é¢ do
przelamania hermetycznosci pedagogiki specjalnej jako subdyscypliny pedagogi-
cznej, wyjécie poza jej tradycyjnie usankcjonowana odrebnosé i dostrzezenie
wspdlnoty edukacji dzieci niezaleznie od ich mozliwosci. Taka szanse tworzy
uprzednio niedoceniany obszar w przygotowaniu zawodowym (nie tylko) peda-
goga specjalnego: wiedza przedmiotowa nauczyciela wezesnej edukacji — jako modut
wspdlny w ksztalceniu nauczyciela dzieci sprawnych, jak i nauczyciela dzieci
z niepelnosprawnoscia. Stuzy on pogtebieniu wiedzy studenta z obszaru mate-
matyki, wiedzy o jezyku i ksiazkach dla dzieci, wiedzy spoleczno-przyrodniczej i
artystycznej, niezbednej do pracy we wczesnej edukacji, wbrew obiegowemu
przekonaniu, ze wystarczajaca gwarancja kompetencji kandydata na nauczyciela
jest jego cenzus maturalny. Przekonania tego nie sposéb utrzymac, jesli zwazy¢
na slaby poziom przygotowania abiturientéw, beneficjentéw ,nowej matury”, co-
raz donoéniej artykulowany przez wykladowcéw i media.

Kwestia przelamywania odrebnosci i zblizenia w edukacji na poziomie wy-
zszym nie znajduje uobecnienia w praktyce ksztalcenia integracyjnego. Zgodnie
z ustaleniami, o czym juz wspominaly$my, pedagog specjalny w klasie integracyj-
nej pelni role nauczyciela wspomagajgcego i niekiedy jest traktowany jako nauczyciel
o gorszym statusie, mimo réwnorzednego z nauczycielem prowadzgcym przygoto-
wania do pracy. Pozostaje to, jak sagdzimy, w relacji z nikloicig wiedzy o klasach
integracyjnych, uczniu z niepelnosprawnoscia w ksztalceniu zawodowym na-
uczycieli wezesnej edukacji, a nawet calkowitym jej brakiem w przygotowaniu
pozostatych nauczycieli. Nauczyciele wszak, podobnie jak inni ludzie, socjalizo-
wani sa w przekonaniu, iz niepelnosprawnos¢ jest osobista tragedia i wymaga od
nauczyciela specjalnych predyspozycji oraz specjalnego przygotowania.

Sytuacja jest paradoksalna — klasy integracyjne istnieja od dwudziestu lat,
a nie wypracowaliémy koncepcji przygotowania zawodowego nauczycieli réz-
nych specjalnosci do pracy w klasie integracyjnej. Wiedza o ksztalceniu integracy-
jnym lokowana na marginesie przygotowania zawodowego nauczycieli prowa-
dzi do konstatacji, Ze w przestrzeni szkoly masowej nie dostrzegamy ucznia
zniepelnosprawnoscia jako réwnoprawnego uczestnika. To ,zaSlepione widzenie”
— blinded seeing (Saevi, b.d.w.), powoduje, iz nie czynimy z niepelnosprawnosci
przedmiotu refleksji, a traktujac ja jako tabu, nie zauwazamy potrzeby podejmo-
wania dzialai prowadzacych do zmiany sytuacji.
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3. Co dalej?

Podjete préby innowacji w obrebie przygotowania pedagogéw specjalnych z
dostrzezeniem wspdlnego trzonu z nauczycielami wczesnej edukacji staly sie
zmiang chwilowa, Zeby nie powiedzie¢ pozorna. Wymdg powolania kierunku
studiéw pedagogika specjalna, zgodnie z ustalonymi dlanh przez ekspertéw stan-
dardami ksztalcenia, kwestionuje jej istnienie jako specjalnoéci pedagogiki ogol-
nej, co wiazalo sie z koniecznoscia wprowadzenia nowego programu studiéw.
Przyjety przez Rade Instytutu Pedagogiki program studiéw jest sformulowany
juz w odmiennej konwencji i poczatek jego wdrazania w perspektywie najbliz-
szych dwdch lat obwieszcza odejécie od modulowej koncepgji ksztalcenia i stano-
wi zapowiedZ odwrotu w mySleniu o przygotowaniu zawodowym pedagogoéw
specjalnych. JesteSmy przekonane, Zze wymég istnienia pedagogiki specjalnej jako
odrebnego kierunku studiéw nie wymusza owego odwrotu, nie kwestionuje
namystu nad wprowadzaniem dalszych innowacji w przygotowanie zawodowe
pedagogdéw, mimo skostnialodci standardéw ksztalcenia.

Z perspektywy prac nad konstruowaniem programéw i udzialem w ich reali-
zacji dostrzegamy, co slusznie podkreéla T. Bauman (2008), iz prace te sa proje-
ktem wprowadzania zmian w instytucji, uczenia sie instytucji i musza one doty-
czy¢ nie tylko konstruktoréw owych programoéw iich odbiorcéw, ale wszystkich
czlonkéw instytucji (nauczycieli i studentéw/uczniéw), takze ekspertéw fun-
dujacych formalne przepisy jej funkcjonowania.
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On vocational schooling of special educators’
— the (un)changed landscape?

In the context of current changes the expansion of non- segregation model of educa-
tion as well as the increase of integrating clacsses is vividly observed. In our text we inquire
into the current shape of either integrating education in Poland or teachers’ schooling. We
aim to situate recent innovations in vocational schooling of educators introduced at Uni-
versity of Gdansk in the area of disquiet between theory and aducational practice.



