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PRZEDMOWA

Podczas ceremonii ogtoszenia przez Swiatowg Organizacje Zdrowia
(WHO) Swiatowego Raportu o Niepetnosprawnosci w Nowym Jorku
w czerwcu 2011r., podkreslitem zasadniczg role nauczycieli: ,O
edukacji  wigczajgcej mozemy  dyskutowaé na  réznych
ptaszczyznach: pojeciowej, polityki oswiatowej, normatywnej lub
badawczej, ale — koniec koncéw — to nauczyciel musi dac¢ sobie rade
w klasie, w ktorej spotyka rézne dzieci! To nauczyciel wprowadza w
zycie zasady edukacji wtgczajgcej. Jezeli nauczyciel nie potrafi uczyc
zroznicowanej grupy w oddziale szkoty ogdlnodostepnej, wszystkie
dobre intencje, na ktérych opiera sie edukacja wtgczajgca, okazujg
sie bezwartosciowe. Tak wiec zadaniem na przysztos¢ pozostaje
opracowanie odpowiednich programéw nauczania oraz ksztatcenie
nauczycieli tak, by radzili sobie z r6znorodnoscig.”

Agencja rozpoczeta realizacje niniejszego projektu w roku 2009 z
mys$lg o tym, by zbadac, jak ksztatcenie kierunkowe przygotowuje
wszystkich  nauczycieli szkét ogdlnodostepnych  do  uczenia
~witgczajgcego”. W projekt zaangazowanych byto pieédziesieciu
pieciu ekspertow z 25 krajow: Austrii, Belgii (obu wspdlnot
jezykowych: flamandzko- i francuskojezycznej), Cypru, Czech, Danii,
Estonii, Finlandii, Francji, Hiszpanii, Holandii, Irlandii, Islandii, Litwy,
Luksemburga, totwy, Malty, Niemiec, Norwegii, Polski, Portugalii,
Stowenii, Szwajcarii, Szwecji, Wegier i Wielkiej Brytanii (Anglii,
Irlandii Potnocnej, Szkociji i Walii).

W grupie ekspertéw znalezli sie decydenci — odpowiedzialni za
polityke w zakresie ksztatcenia nauczycieli i edukacji wtgczajgcej —
oraz wyktadowcy szkolgcy nauczycieli szkdt ogdlnodostepnych i
specjalnych. W realizacje projektu zaangazowani byli przedstawiciele
innych zainteresowanych tematem stron: praktykanci, nauczyciele i
wladze szkdt, przedstawiciele samorzadéw lokalnych oraz
organizacji pozarzgdowych, uczniowie i rodzice. Agencja pragnie im
wszystkim podziekowaC za cenny wkitad, jaki wniesli w niniejszy
projekt. (Dodatkowe informacje oraz dane kontaktowe ekspertow
znajdujg sie w zatgczonej liscie Uczestnikow Projektu.)

Niniejszy raport stanowi synteze bardziej szczego6towych raportéw
krajowych dotyczgcych polityki i praktyki w zakresie ksztatcenia
nauczycieli przygotowujgcego do edukacji wigczajgcej, ktore
przygotowaty kraje uczestniczgce w projekcie. Wykorzystano w nim

5



takze dwa zestawienia przygotowane w ramach projektu: przeglad
prac badawczych oraz rozwigzan systemowych, a takze informacje
zebrane podczas 14 wizyt studyjnych, ktére miaty na celu
zapoznanie sie z ciekawymi rozwigzaniami praktycznymi oraz
wypracowanie rekomendacji stuzgcych dalszemu rozwojowi edukacji
wigczajgcej. Projekt zaowocuje takze opracowaniem Profilu
nauczyciela wtgczajgcego, ktéry przedstawi zarys obszaréw
kompetencji niezbednych do tego, by przygotowa¢ wszystkich
nauczycieli do pracy w placowkach witgczajgcych, z uwzglednieniem
wszystkich form réznorodnosci. Mamy nadzieje, ze niniejszy raport
oraz Profil przyczynig sie znaczaco do rozwoju ksztatcenia
nauczycieli przygotowanych do edukacji wigczajgcej w catej Europie.

Cor Meijer
Dyrektor

Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Ucznibw ze Specjalnymi
Potrzebami



1. WSTEP

Zagadnienie ksztatcenia nauczycieli znajduje sie wsrod priorytetéw
polityki prowadzonej w Europie i na Swiecie; coraz bardziej docenia
sie tez role nauczycieli — a zatem i ksztatcenia nauczycieli — w
procesie tworzenia bardziej wigczajgcego systemu edukacji.

Swiatowy raport o niepetnosprawnosci (2011) podkresla, ze
,wiasciwe Kksztatcenie nauczycieli szkot ogolnodostepnych jest
niezwykle wazne, gdyz ma im zapewni¢ poczucie kompetencji i
umiejetnosci  niezbedne do nauczania grup ucznidw 0
zroznicowanych potrzebach”; nastepnie Raport zwraca uwage na
potrzebe ukierunkowania ksztatcenia nauczycieli na postawy i
wartosci, a nie jedynie umiejetnosci i wiedze (s. 222).

Pod koniec roku 2007 przedstawiciele krajéw cztonkowskich
Europejskiej Agencji Rozwoju Edukacji Uczniow ze Specjalnymi
Potrzebami (Agencji) spotkali sie, aby przedyskutowa¢ zagadnienia
zwigzane z tematykg ksztatcenia nauczycieli przygotowujgcego ich
do edukacji wigczajgcej, ktory to obszar znajduje sie wsrod
priorytetéw badawczych Agencji od roku 2009.

W nastepstwie dyskusji, po uwzglednieniu aktualnych priorytetow na
szczeblu europejskim oraz na szczeblach krajowych w kazdym z
krajéow czionkowskich, podjeto decyzje, by skoncentrowaé sie na
zasadniczym pytaniu: w jaki sposéb mozna przygotowaé wszystkich
nauczycieli do edukacji witgczajgcej na poczatkowym etapie ich
ksztatcenia?

Pierwszy zarys projektu wspominat o ,nauczycielach szkét
ogolnodostepnych i nauczycielach przedmiotowych”; pdzniej jednak
postanowiono rozszerzyé te grupe odnoszgc sie do ,wszystkich
nauczycieli”. Uczestnicy projektu mieli bowiem gtebokie przekonanie,
iz kazdy nauczyciel powinien by¢é przygotowany do waziecia
odpowiedzialnosci za wszystkich uczniow w swojej klasie. Uznano
takze, ze wielu nauczycieli bedzie wymagato wsparcia w nabywaniu
potrzebnych do tego celu umiejetnosci.

Celem trwajgcego trzy lata projektu byto zbadanie, jakie kluczowe
umiejetnosci, zakres wiedzy, postawy i system wartosci potrzebne sg
kazdemu, kto rozpoczyna prace nauczyciela, niezaleznie od
przedmiotu, specjalizacji i grupy wiekowej, ktérg bedzie uczyc, czy
tez rodzaju szkoty, w jakiej bedzie pracowac.



Celem projektu byto zebranie informacji na temat najlepszych
rozwigzan w zakresie polityki i praktyki oswiatowej, ktore
wspomagajg rozwoj ksztatcenia nauczycieli przygotowujgcego ich do
edukaciji wigczajgcej. Na tej podstawie sformutowano:

— Rekomendacje dla instytucji ksztatcgcych nauczycieli;

— Rekomendacje dla podmiotow odpowiedzialnych za polityke
oswiatowg (decydentow);

— Przykfady innowacyjnych rozwigzan w tym zakresie.

Poniewaz kraje cztonkowskie Agencji poprosity rowniez o informacje
dotyczgce kompetencji, postaw oraz standardow, jakich nalezy
oczekiwa¢ od wszystkich nauczycieli pracujgcych w placéwkach
wigczajgcych, jednym z kluczowych rezultatow niniejszego projektu
jest Profil nauczyciela edukacji wigczajgcej. Zostat on opracowany
na podstawie informacji dostarczonych przez poszczegoélne kraje, a
nastepnie uzgodniony na szczeblu europejskim. Dalsze informacje
na ten temat zawarte zostaty w punkcie 1.1.

Niniejszy raport przedstawia metodologie projektu oraz kontekst, w
jakim osadzone jest ksztatcenie nauczycieli przygotowujgce do
edukacji wigczajgcej w catej Europie. Zawiera on podsumowanie
danych z raportow czgstkowych nadestanych przez kraje
uczestniczagce w projekcie, wymienione w Przedmowie do
niniejszego dokumentu. Cho¢ w projekcie uczestniczyto 25 panstw,
nadestano 29 raportow czgstkowych, w tym odrebne dla belgijskich
wspolnot flamandzko- i francuskojezycznych, a takze dla kazdej z
czesci sktadowych Wielkiej Brytanii: Anglii, Irlandii Pétnocnej, Szkoc;ji
i Walii.

1.1 Metodologia przyjeta przy realizacji Projektu Agencji:
»Ksztalcenie  nauczycieli przygotowujagce do edukaciji
wilgczajacej”’

Po dokonaniu obydwu wspomnianych wczesniej zestawien:
przeglagdu dokumentéw z obszaru polityki miedzynarodowej oraz
literatury przedmiotu opublikowanej od roku 2000 (wyniki obu
przegladéw dostepne sg na stronie internetowe;j:
http://www.european-agency.org/agency-projects/teacher-education-
for-inclusion), przeprowadzona zostata wstepna ankieta na temat
kluczowych problemoéw i wyzwan, jakie wigzg sie z ksztatceniem
nauczycieli przygotowujgcym do edukacji wtgczajgcej. Nastepnie w
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badaniu ankietowym zebrano bardziej szczegotowe dane dotyczgce
polityki i praktyki w tym zakresie. Ankiety wypetnili eksperci
nominowani przez poszczegolne kraje uczestniczgce w projekcie.

Spotkanie inaugurujgce projekt odbyto sie w Dublinie w pazdzierniku
2009 roku. Kolejne miato miejsce w Zurychu we wrzesniu 2010 roku.
Oba te spotkania stanowity nie tylko doskonatg okazje do
nawigzywania cennych kontaktow, lecz takze pozwolity wszystkim
ekspertom krajowym wspotuczestniczy¢ zarbwno w przygotowaniu
projektu, jak i w opracowaniu jego wynikow.

W roku 2010 odbyty sie wizyty studyjne w 5 krajach, a w roku 2011 —
w dalszych 9. Przyczynity sie one istotnie do realizacji projektu,
umozliwiajgc ekspertom krajowym i przedstawicielom witadz
oswiatowych dyskusje nad kluczowymi zagadnieniami oraz, co
szczegolnie wazne, kompetencjami ,nauczyciela wigczajgcego”.
Szczegotowe informacje na temat wszystkich wizyt studyjnych w
poszczegoblnych krajach znalez¢ mozna na specjalnej stronie interne-
towej: http://www.european-agency.org/agency-projects/teacher-
education-for-inclusion/country-study-visits

Realizacje projektu wspierata Grupa Doradcza Projektu wytoniona
sposrod czionkow Rady Przedstawicieli Krajowych Agenciji,
Koordynatorow Krajowych oraz pracownikbw Agencji, ktorych
wspierat dodatkowo ekspert zewnetrzny, Kari Nes z Norwegii. W
trakcie realizacji projektu Grupa Doradcza w poszerzonym skfadzie
spotykata sie wielokrotnie z przedstawicielami Dyrekcji Generalnej
Komisji Europejskiej ds. Edukacji i Kultury (ang. European
Commission Directorate-General for Education and Culture — DG-
EAC), Centrum Badan Edukacyjnych i Innowacji OECD (ang.
Organisation for Economic Co-operation and Development Centre
for Educational Research and Innovation — OECD-CERI), oraz
Miedzynarodowym Biurem Edukacji UNESCO (ang. UNESCO
International Bureau of Education — IBE). Spotkania te miaty
zapewni¢ spojnos¢ Projektu z innymi inicjatywami europejskimi i
miedzynarodowymi na tym polu.

1.1.1 Rezultaty projektu

Obok wspomnianych juz zestawien dokumentéw okreslajgcych
polityke oswiatowg oraz przeglgdu literatury badawczej, wsrod
rezultatéw projektu znalazty sie nastepujgce opracowania:


http://www.european-agency.org/agency-projects/teacher-education-for-inclusion/country-study-visits
http://www.european-agency.org/agency-projects/teacher-education-for-inclusion/country-study-visits

— Raporty dotyczace ksztatcenia przygotowujgcego nauczycieli do
edukacji wiaczajgcej z 29 krajéw. Wszystkie pobraé mozna ze
strony internetowej: http://www.european-agency.org/agency-
projects/teacher-education-for-inclusion/country-info. Raporty
krajowe sporzgdzono wedtug jednego wzorca, co utatwia
poszukiwanie okreslonych informacji w raportach z r6znych
krajow;

— ,Matryca”, czyli dokument pokazujgcy, jak dane pozyskane w
trakcie realizacji projektu przektadajg sie na rekomendacje
zawarte w niniejszym raporcie podsumowujgcym. W ,Matrycy”
wykazano, jak informacje z przegladu literatury przedmiotu i
zestawienia dokumentéw z obszaru polityki oswiatowej, a takze z
raportow krajowych i wizyt studyjnych wptynety na ksztatt
poszczegodlnych rekomendacji przedstawionych w ostatnich
rozdziatach niniejszego raportu. Dokument ten dostepny jest pod
nastepujgcym adresem internetowym: http://www.european-
agency.org/agency-projects/teacher-education-for-inclusion ;

— Profil nauczyciela edukacji wigczajgcej zostat opracowany w
ramach projektu na podstawie przeprowadzonych badan,
informacji pozyskanych z poszczegdllnych panstw, oraz, co
szczegolnie wazne, na bazie dyskusiji, jakie odbyly sie w gronie
ekspertéw projektu i przedstawicieli wkadz oswiatowych podczas
wizyt studyjnych. 9 wizyt studyjnych, ktére odbylty w roku 2011,
stuzyto  przede wszystkim  weryfikacji i  zatwierdzeniu
ostatecznego ksztattu Profilu nauczyciela edukacji witgczajgcej.

Profil przedstawia zarys obszar6w kompetencji, ktéry mozna
wykorzystaé w dowolnym programie ksztatcenia nauczycieli (tzn.
niezaleznie od wieku studentéw, poziomu, sektora, czy tez metody i
sposobu ksztatcenia). Wymienione w nim obszary kompetenciji
nalezy ksztattowa¢ juz na poczatkowym etapie ksztatcenia
nauczycieli (PEKN); powinny one stanowi¢ fundament do dalszego
rozwoju zawodowego. Profil opiera sie na uzgodnionym zestawie
podstawowych wartosci, ktérymi powinien wykazywac¢ sie kazdy
nauczyciel edukacji wigczajgcej odpowiadajgcy za ksztatcenie
wszystkich uczniéw. Obszary te obejmuja:

— Docenianie roznorodnosci: réznice pomiedzy uczniami uznaje sie
za zalete i czynnik sprzyjajgcy edukacii;
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— Wospieranie wszystkich uczniéw: nauczyciele spodziewajg sie, ze
kazdy uczen zrobi znaczgce postepy;

— Wspoipraca z innymi: wszyscy nauczyciele uznajg zasadniczg
role pracy zespotowej i wspotdziatania;

— Osobisty rozwdj zawodowy: nauczanie polega na uczeniu sie —
nauczyciele biorg na siebie odpowiedzialnos¢ uczenia sie przez
cate zycie.

Dla kazdego obszaru kompetencji zdefiniowano zestaw postaw |
przekonan oraz zakres wiedzy i umiejetnosci. Sam profil zostat
skonstruowany na tyle szeroko, by umozliwi¢ poszczegdélnym krajom
zaadaptowanie go do lokalnego kontekstu, po konsultacjach ze
wszystkimi zainteresowanymi stronami. Wiecej informacji na temat
Profilu znalezé mozna na stronie internetowej projektu:
http://www.european-agency.org/agency-projects/teacher-education-
for-inclusion

W ramach realizacji projektu powstat takze niniejszy raport
podsumowujgcy, w ktorym — wykorzystujac wszystkie informacje
zebrane w trakcie jego realizacji — przedstawiono kluczowe wyniki
dotyczgce ksztatcenia przygotowujgcego nauczycieli do edukacji
wigczajgcej w Europie.

1.2 Raport podsumowujacy projekt: ,,Ksztatcenie nauczycieli
przygotowujace do edukacji wtaczajacej”

Zespot powotany przy Agencji do pracy nad projektem zdawat sobie
sprawe z tego, ze raporty EURYDICE Eurybase stanowig doskonate
zrédto na temat edukacji w Europie, w tym takze poczatkowego
etapu ksztatcenia nauczycieli. Raporty EURYDICE Eurybase znalez¢
mozna pod adresem: http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/
index_en.php

Zespoty krajowe ztozone z cztonkow Rady Przedstawicieli Agencji i
Koordynatorow Krajowych oraz ekspertéw wypetnity ankiety stuzgce
zebraniu informacji na temat ksztalcenia przygotowujgcego
nauczycieli do edukacji wigczajgcej, ktére miaty poszerzy¢ wiedze
zawartg w Eurybase, a nie jg duplikowac. Respondentéw
poproszono o skomentowanie definicji edukacji wtgczajgcej, a takze
krajowej polityki oswiatowej oraz tych zasad, ktére w szczegdiny
sposOb wptywajg na ksztatcenie nauczycieli w kierunku edukacji
wigczajgcej w ich kraju. Ankiety zawieraty takze pytania o przyktady
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innowacyjnych rozwigzan w zakresie polityki i praktyki oswiatowej w
obszarze ksztatcenia nauczycieli przygotowanych do pracy w
placowkach witgczajgcych. Ankieta dostepna jest na stronie projektu
Ksztafcenie nauczycieli przygotowujgce do edukacji wigczajgcej
(TE4l) pod nastepujgcym adresem:  http://www.european-
agency.org/agency-projects/teacher-education-for-inclusion/annexes

Tak pozyskane informacje stanowity podstawowe zrédto danych, na
podstawie ktérych opracowano niniejszy raport. Z powodu réznic
kulturowych oraz odmiennego rozumienia edukacji wigczajacej,
informacje z raportéw krajowych przywotywane sg w niniejszym
raporcie przede wszystkim po to, by podkreslic wspodlne
doswiadczenia i najwazniejsze problemy, a takze w celu dokonania
analizy istniejgcych réznic i wskazania, jaka ptynie z nich nauka na
przysztosc¢.

Nalezy takze zauwazycC, ze przeprowadzane ostatnio w wiekszosci
krajow Europy reformy szkolnictwa wyzszego spowodowatly, ze w
sektorze tym zaszty istotne zmiany od czasu, gdy wypetniana byta
nasza ankieta.

1.2.1 Cele raportu
Raport stuzy¢ ma nastepujgcym celom:

— Nakresleniu trenddw, jakie rysujg sie w poszczegolnych krajach,
wskazaniu podobienstw i roznic pomiedzy systemami, z
uwzglednieniem odmiennosci kontekstow oraz przy
wykorzystaniu informacji pozyskanych z innych niz ankiety zrodet
— tj. przegladu literatury przedmiotu oraz wizyt studyjnych;

— ldentyfikacji kluczowych problemdw i wspdlinych wyzwan, jakie na
drodze do ksztatcenia przygotowujgcego nauczycieli do edukacji
wigczajgcej stajg przed wtadzami oswiatowymi oraz instytucjami
odpowiadajgcymi za pierwszy etap przygotowania zawodowego
nauczycieli w kontekScie panujgcych w danym kraju
uwarunkowan;

— Rozpowszechnieniu informacji na temat innowacyjnych
rozwigzan i sposobow pokonywania przeszkéd na drodze do
zmiany polityki i praktyki na polu ksztatcenia nauczycieli;

— Opracowaniu rekomendacji dla obszaru poczatkowego
ksztatcenia nauczycieli oraz szerszej polityki oswiatowej na
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podstawie danych zebranych na poziomie krajowym i
europejskim oraz przeprowadzonych badan.

1.2.2 Przykiady rozwigzan praktycznych z poszczegoélnych
krajow

Wiele krajow podato przyktady rozwigzan praktycznych w zakresie
ksztatcenia nauczycieli; na niektore z nich bedziemy sie powotywac
w dalszej czesci raportu aby uwypukli¢ najwazniejsze zagadnienia.
Poniewaz rozwigzania praktyczne roznig sie nawet w ramach
jednego kraju, podane przyktady nie zawsze ilustrujg rozwigzania
typowo i powszechnie w nim stosowane.

Wybrane przykfady, na ktére pragniemy zwroci¢ szczegdlng uwage,
przedstawione zostaty w oddzielnych ramkach w rozdziatach 2,3,5 i
6; ilustrujg one innowacyjne rozwigzania w zakresie poczatkowego
ksztatcenia nauczycieli. W zamierzeniu majg one pobudzi¢ myslenie
skierowane na poszukiwanie takiego modelu ksztatcenia nauczycieli,
ktéry pozwoli poczatkujgcym nauczycielom sprostaé wszystkim
réznorodnym potrzebom, z jakimi spotkajg sie oni we wspoétczesnej
szkole. Krétsze przyktady rozwigzan krajowych przywotywane sg w
catym tekscie raportu.

1.2.3 Struktura raportu

W raporcie stowo ,uczen” uzywane jest przede wszystkim w
odniesieniu do dzieci i miodziezy w wieku szkolnym, podczas gdy
wyrazenia ,student przygotowujgcy sie do zawodu nauczyciela”,
,student” i ,student PEKN” odnoszg sie do oséb aktualnie
ksztatcgcych sie na kierunkach nauczycielskich i pedagogicznych.
Wyrazenie ,ksztatcenie nauczycieli” jest preferowane wobec
,SZKolenia nauczycieli”; chcemy w ten sposob podkreslic fakt, iz
nauczyciele potrzebujg pogtebionej nauki i refleksji, ktére pozwolg im
rozwing¢ wiedze i zrozumienie konieczne do nabycia odpowiednich
umiejetnosci.

Kolejny rozdziat niniejszego raportu poswiecony jest omdwieniu
wspolnych wyzwan, na ktore wskazaty kraje cztonkowskie oraz
publikacje europejskie i miedzynarodowe. Nastepnie przedstawione
zostato podsumowanie przyjetych w roéznych krajach rozwigzan w
zakresie ksztatcenia przygotowujgcego nauczycieli do edukacji
wigczajgcej, w odniesieniu do takich elementéw, jak: najwazniejsze
cechy systemu ksztatcenia, plany studidw, sposdb oceniania,
wyktadowcy i ich kompetencje. Analiza wynikow raportu zostata
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przedstawiona w rozdziale poswieconym kluczowym problemom i
wyzwaniom. Rozdziat ten poprzedza rekomendacje stanowigce
odpowiedz na wskazane wczesniej problemy i stuzgce rozwojowi
ksztatcenia przygotowujgcego nauczycieli do edukacji wigczajacej.
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2. KSZTALCENIE NAUCZYCIELI W KONTEKSCIE
EUROPEJSKIM | MIEDZYNARODOWYM — DYSKUSJE WOKOL
EDUKACJI WLACZAJACEJ

Niniejszy rozdziat przedstawia wybrane wyzwania, jakie napotykajg
wszystkie kraje na drodze do bardziej witgczajgcego systemu
edukaciji, a w szczegolnosci — kluczowe problemy zwigzane z takim
ksztatceniem nauczycieli, ktére lepiej przygotowuje nauczycieli do
pracy w placowkach wiaczajacych.

W wielu krajach uzywa sie dzis terminu ,wtgczenie” w odniesieniu do
szerokiego grona uczniéw zagrozonych wykluczeniem, a nie jedynie
do dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE). Podczas
48 sesji Miedzynarodowej konferencji w sprawie ksztatcenia wydano
rekomendacje zalecajgce podmiotom odpowiedzialnym za polityke
oSwiatowg uznanie faktu, iz ,edukacja wigczajgca jest ciggtym
procesem, ktéry zmierza do zapewnienia wysokiej jakosciowo
edukacji dla wszystkich, jednoczesnie respektujgac réznorodnosé
oraz zroznicowanie potrzeb i umiejetnosci, cech i oczekiwan
edukacyjnych uczniow i spotecznosci, eliminujgc wszelkie formy
dyskryminacji” (UNESCO-IBE 2008, s. 3).

Jak wynika zaréwno z prac naukowych jak i raportéw krajowych
zebranych w ramach Projektu, kluczowym problemem pozostaje
nadal kwestia terminologii. Ainscow i wsp. (2006) zdajgc sobie
sprawy ze ztozonosci tematu zaproponowali nastepujgcg klasyfikacje
obejmujgcg sze$¢ sposobow ujmowania edukacji wigczajgcej;
wszystkie one w mniejszym lub wiekszym stopniu obecne sg w
raportach krajowych. Oto one:

— Edukacja wiagczajgca rozumiana jako troska o uczniéw
niepetnosprawnych i innych, u ktérych rozpoznano ,specjalne
potrzeby edukacyjne”;

— Edukacja wigczajgca jako odpowiedz na wykluczanie uczniéw ze
wzgleddéw dyscyplinarnych;

— Edukacja witgczajgca obejmujgca wszystkie grupy zagrozone
wykluczeniem;

— Edukacja wigczajgca rozumiana jako budowanie ,szkoty dla
wszystkich”;

— Edukacja wtagczajgca jako ,edukacja dla wszystkich”;
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— Edukacja wigczajgca rozumiana jako systemowe podejscie do
edukaciji i spoteczenstwa.

Haug (2003) wskazuje na dwa sposoby definiowania tego pojecia:
jeden dotyczy swiatopogladu i systemu wartosci, podczas gdy drugi
dotyczy tego, jak te idee przektadajg sie na praktyke edukacyjng
(tzn. podnoszenie poziomu wspotuczestnictwa, zaangazowania i
demokratyzacji, przynoszgcych korzy$¢é wszystkim uczniom)

Niektore kraje wcielajg w zycie idee szkoty dla wszystkich, podczas
gdy inne nadal koncentrujg sie przede wszystkim na uczniach
niepetnosprawnych, uczniach ze  specjalnymi  potrzebami
edukacyjnymi oraz tych, ktérych zachowanie moze zaburzaé
funkcjonowanie klasy. W tych krajach, gdzie nadal uzywa sie terminu
.integracja”, debaty koncentrujg sie na tym, czy uczniow z SPE
nalezy kierowac do szkot specjalnych, czy ogélnodostepnych. Raport
krajowy z Wegier przywotuje dyskusje dotyczgcg tego, czy ,szkota
dla wszystkich” oznacza umieszczenie wszystkich uczniéw ,pod
jednym dachem” w szkole ogélnodostepnej, czy tez zaangazowanie
we ,wspolny wysitek uczenia sig”, ktore to rozumienie nie wyklucza
istnienia szkdét specjalnych.

Nieliczne kraje zaczety zastepowac terminologie zwigzang ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i niepetnosprawnoscig
pojeciami odwotujgcymi sie do barier edukacyjnych i idei petnego
uczestnictwa. Norwich (2010) stwierdza, ze termin ,specjalne
potrzeby edukacyjne” zostat wprowadzony po to, by porzucié¢
myslenie w kategoriach deficytéw, a bardziej skupi¢ sie na
wspomaganiu nauczania i zapewnieniu szans edukacyjnych.
Niestety, pomimo wiekszej uwagi poswiecanej sposobom oceniania i
Srodowisku nauczania, w dalszym ciggu bardzo czesto dominuje
podejscie skupiajgce sie na brakach i negatywnych etykietkach. W
roku 1993 Ayers napisat: ,W akcie nauczania ukierunkowanym na
cztowieka wszelkie proby zdefiniowania kategorii sprawiajg, ze
mierzymy nizej, zaburzajg nasze widzenie i sprowadzajg na
manowce nasze intencje. Etykiety [...] sa jak soczewki, ktére
skupiajg sie na poszczegdélnych deficytach, podczas gdy my musimy
patrze¢ na dziecko z réznych perspektyw, pozwalajgcych dostrzec
nieustannie zmieniajgce sie mocne strony dziecka” (s. 228).

Naukkarinen (2010) zwraca uwage na to, ze nauczyciele powinni
dostrzega¢ w uczniach przejawy ,wielorakich inteligencji i
zroznicowanych stylow uczenia sie w réznych ich aspektach, a nie
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przypisywa¢ dzieci do konkretnych kategorii” (s. 190). Takie
spojrzenie pozwala wypracowa¢ model kontinuum Srodkow
wsparcia”, ktory zastgpi model edukacji specjalnej oparty na
kategoryzacji i specjalizacji. Nalezy ktas¢ nacisk zarbwno na petne
wspotuczestnictwo w lekcjach jak i proces sam uczenia sie,
odchodzgc od praktyki wyprowadzania ucznibw 2z klasy na
specjalistyczne zajecia majgce na celu ,naprawienie” przejawianych
przez nich trudnosci. Pijl (2010) wskazuje na to, ze sposéb myslenia
diagnozami medycznymi, ktérego czesS¢ stanowi ksztatcenie
nauczycieli w kierunku pedagogiki specjalnej, moze sam z siebie
prowadzi¢ do czestszej kwalifikacji uczniow do placéwek
specjalnych, podobnie jak i niedostateczna wiara nauczyciela we
witasne sity, brak przekonania, ze sprosta on zréznicowanym
potrzebom uczniéw. Niemniej jednak coraz powszechniej dostrzega
sie potrzebe zastgpienia wspomagania ,kompensacyjnego” innym
modelem, poprzez zmiane sposobu nauczania i uczenia sie oraz
poswiecenie wiekszej uwagi srodowisku nauczania tak, by zwiekszy¢
mozliwosci placéwek edukacyjnych.

Sliwka (2010) opisuje paradygmat odchodzenia od grup
jednorodnych (homogenicznych) do zréznicowanych
(heterogenicznych) a nastepnie — réznorodnych. Terminologia ta
powoli przyjmuje sie w catej Europie. Wedle tego scenariusza na
poczatku roéznice pomiedzy uczniami sg ignorowane, nastepnie —
odbierane jako problem, z ktérym trzeba sobie poradzi¢, a na koncu
— postrzegane jako zaleta lub szansa. W pierwszym przypadku
(homogenicznosci) uwaza sie, ze uczniowie sg do siebie podobni i
traktuje sie wszystkich tak samo. W drugim przypadku
(heterogenicznosci) dostosowuje sie Srodowisko nauczania w
odpowiedzi na rbéznice pomiedzy uczniami, podczas gdy w
przypadku trzecim (réznorodnosci) — uznaje sie, ze réznice otwierajg
jednostkom nowe mozliwosci i stwarzajg okazje do uczenia sie od
siebie nawzajem. Choc¢ raporty z 9 krajéw odwotujg sie do pojec
heterogenicznosci, a jeszcze szerzej stosowane jest pojecie
,foznorodnosci’, zmiana stownictwa niekoniecznie przektada sie na
zmiane sposobu myslenia.

Ujednolicenie terminologii wewnatrz poszczegdlnych krajow oraz, na
ile to mozliwe, na poziomie miedzynarodowym, bytoby waznym
krokiem wspomagajgcym rozwoéj edukacji witgczajgcej i wiekszej
spéjnosci spotecznej w Europie. Rdéwnie wazne jest lepsze
zrozumienie sposobu myslenia, na gruncie ktérego te wchodzace do
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uzycia pojecia wyrosty, np. jezyk, ktory pozwala porzuci¢
Lopiekunczg” perspektywe na niepetnosprawnosc¢ na rzecz podejscia
opartego na prawach cziowieka. Zagadnienie terminologii zostato
szerzej przedstawione w rozdziale 8 niniejszego raportu.

Aby stworzyC spojng terminologie i zapewni¢ holistyczne podejscie
do tworzenia polityki oSwiatowej potrzebna jest szeroka debata, ktora
pozwolitaby porozumiec¢ sie wszystkim najwazniejszym stronom co
do kluczowych wartosci i zasad. Arnesen i wsp. (2009) wskazuja, ze
w sektorze edukacji rozwigzania witgczajgce wspotgrajg z
nastepujgcymi wartosciami i zasadami:

— Dostepnosc i jakosc¢ edukacii;

— Réwnosc i sprawiedliwos¢ spoteczna;

— Wartosci demokratyczne i petne wspoétuczestnictwo;

— Réwnowaga pomiedzy jednoscig wspolnoty a réznorodnoscia.

Woysitki zmierzajgce do uwzglednienia r6znorodnych wartosci oraz
rozwigzania dylematu pomiedzy stosowaniem ,zwyktych” rozwigzan
(stuzgcych zaspokajaniu potrzeb ogétu dzieci oraz budowaniu
poczucia  przynaleznosci i  akceptacji), oraz rozwigzan
,zindywidualizowanych” (majgcych zaspokoi¢ potrzeby jednostek),
prowadzg do pytan o to, jak wigczajgca ma byc¢ polityka oswiatowa.
Minnow (1990) ujat to nastepujgco: W jakim momencie rézne
traktowanie jednostek uwypukla odmiennos¢ a tym samym
stygmatyzuje je i upos$ledza? Kiedy za$ traktowanie wszystkich
jednakowo okazuje sie brakiem wrazliwos$ci na istniejgce réznice, co
takze prowadzi do stygmatyzacji i uposledzenia?” (s. 20)

Powyzszy problem wigze sie z wieloma innymi: Gdzie powinny uczyé
sie dzieci? Czego powinny sie uczy¢ (jakie majg by¢ tresci
programowe)? Jak powinny to robi¢ (jakie nalezy stosowa¢ metody
pedagogiczne)? Napiecia wokét tych zagadnien zostaty szerzej
omowione w rozdziale 8.

Nalezy przy tym zauwazyC, ze istnieje pewna grupa dzieci i
miodziezy z bardzo ztozonymi potrzebami, ktorej przedstawiciele
niemal w kazdej sytuacji wymaga¢ bedg wsparcia. W takich
przypadkach imperatywem edukacji wigczajacej staje sie jak
najszersze zakreslenie granic samodzielnosci oraz zapewnienie
kazdemu miodemu cztowiekowi nawigzania satysfakcjonujgcych
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wiezi spotecznych  dzieki budowaniu sieci wsparcia w
spotecznosciach lokalnych.

Konwencja Praw Osob Niepetnosprawnych ONZ stata sie motorem
zmian sytuacji spotecznej dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych;
cho¢ jednak wiele panstw podpisato i ratyfikowato Konwencje — Unia
Europejska przyjeta zarbwno samg Konwencje, jak i Protokét
Opcjonalny (por. http://www.un.org/disabilities/) — faktem pozostajg
znaczgce rozbieznosci w interpretacji terminu ,,edukacja wtgczajgca”
oraz tego, co oznacza¢ ma ona w praktyce.

Artykut 24 Konwencji stwierdza, ze edukacja wigczajgca zapewnia
najlepsze srodowisko ksztatcenia dla dzieci niepetnosprawnych,
pozwala pokonacC istniejgce bariery i przetamaé stereotypy.
Konwencja podkresla potrzebe przygotowania wszystkich nauczycieli
do pracy w placowkach witgczajgcych, ktéry to postulat popiera wiele
innych dokumentow europejskich ze wzgledu na rosngce
zroznicowanie uczniow we wspotczesnych szkotach.

Niedawno opublikowane Konkluzje Rady w sprawie spofecznego
wymiaru ksztatcenia i szkolenia (Rada Unii Europejskiej 2010)
postulujg, by systemy edukacji i szkolen w Europie zapewniaty z
jednej strony réwny dostep do edukacji, z drugiej zas — jej wysokg
jakosc, a takze uwzgledniaty kluczowe znaczenie poprawy wynikow
nauczania oraz podnoszenia  kompetencji dla  wzrostu
ekonomicznego i konkurencyjnosci gospodarki, jak réwniez dla
ograniczania ubostwa i wigkszej spdjnosci spoteczne.

W ten sposéb podkreslono znaczenie polityki catosciowej,
sprzyjajgcej wspotpracy pomiedzy roéznymi podmiotami, oraz
zapewniajgcej spojnos¢ dziatan we wszystkich obszarach. Garcia-
Huidobro (2005) zwraca uwage na to, ze wszystkie zasadnicze
decyzje polityczne powinny by¢ oparte o zasade réwnosci; nie nalezy
jej stosowania ograniczaC do pobocznych obszarow decyzji
politycznych nastawionych na korygowanie tych skutkow polityki
strategicznej, ktore nie wspotgraja z logikg sprawiedliwosci i
zapobiegania nieréwnosci.

OECD (2007) zwraca uwage na dwa wymiary rownosci w edukaciji:
bezstronno$¢, ktéra kaze zapewni¢, by sytuacja osobista lub
spoteczna nie staly sie przeszkodg w realizacji potencjatu
edukacyjnego jednostki, oraz wigczanie, ktére kaze zapewnié
podstawowe minimalne standardy edukacyjne wszystkim uczgcym
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sie. OECD w swoim dokumencie stwierdza, ze edukacja wtgczajgca
stanowi dobre rozwigzanie z nastepujgcych powodow:

— Z praw cztowieka wynika koniecznosS¢ zapewnienia wszystkim
osobom szansy rozwoju swoich mozliwosci i petnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym. Dtugoterminowe Kkoszty
spoteczne i finansowe niepowodzen szkolnych sg bardzo
wysokie;

— Osoby niezdolne do uczestniczenia w zyciu spotecznym i
gospodarczym generujg wyzsze obcigzenia w zakresie ochrony
zdrowia, zasitkow dla bezrobotnych, swiadczen rodzinnych i
ubezpieczen spotecznych;

— Rosngce zjawisko migracji stawia nowe wyzwania w obszarze
spojnosci spotecznej w wielu krajach; inne z kolei borykajg sie z
dtugotrwatymi problemami integracji spotecznej mniejszoSci.
Roéwnos¢ w dostepie do edukacji sprzyja spojnosci spotecznej i
wzrostowi zaufania.

Dobrym podsumowaniem tego rozdziatu wydaje sie cytat z Bartona
(1997): ,Edukacja witgczajgca to sposob odpowiedzi na
ré6znorodnos¢; oznacza ona wstuchanie sie w nieznane gtosy,
przyjecie postawy otwartosci, zapewnienie wszystkim mozliwosci
decydowania o wiasnym losie, oraz madre cieszenie sie tym, co nas
rozni” (s. 234).

W dalszej czesci naszego Raportu zostang omowione kluczowe
kwestie zwigzane z budowaniem systemu ksztatcenia nauczycieli,
ktéry zapewni absolwentom takie umiejetnosci, wiedze i zrozumienie,
uksztattuje takie postawy i zaszczepi takie wartosci, by mogli oni
spetnic¢ te szczytne cele. Dodatkowe informacje na temat wszystkich
przytoczonych w kolejnych rozdziatach przyktadow znalez¢é mozna w
poszczegdlnych raportach krajowych na nastepujgcej stronie
internetowe;j: http://www.european-agency.org/agency-projects/
teacher-education-for-inclusion/country-info
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3. CHARAKTERYSTYKA POCZATKOWEGO ETAPU
KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

W niniejszym rozdziale omowione zostang te najwazniejsze cechy
systemow ksztatcenia nauczycieli w krajach cztonkowskich Agenciji,
ktére przygotowujg do edukacji witgczajgcej, a takze przedstawiona
zostanie analiza struktury i tresci programow (planéw) nauczania w
instytucjach odpowiadajgcych za pierwszy etap ksztatcenia
nauczycieli.

3.1 Struktura poczatkowego etapu ksztalcenia nauczycieli

W poczatkowej fazie realizacji projektu za jeden z priorytetow
respondenci naszej ankiety uznali przeprowadzenie przegladu
systemow ksztatcenia nauczycieli z mys$lg o lepszych przygotowaniu
studentéw do edukacji wigczajgcej i potgczeniu programow
pedagogiki ogdlnej i specjalnej. Coraz powszechniej dostrzega sie
zmiane roli nauczyciela, ktora pociggajg za sobg koniecznosc
zasadniczej reformy sposobu przygotowania adeptéw pedagogiki do
wypetniania swoich zawodowych obowigzkéw. Raport z Litwy
stwierdza: ,W spoteczenstwie opartym na wiedzy rola nauczyciela
zmienia sie: przestaje on byC skarbnicg wiedzy, stajgc sie
organizatorem procesu nauczania, twdrcg sytuacji sprzyjajacych
uczeniu sie, doradcg ucznidw, ich partnerem i mediatorem pomiedzy
nimi a roznymi nowoczesnymi zrodtami informacji” (s. 4).

Informacje zawarte w raportach krajowych wskazujg, ze istnieje
szeroki wachlarz programéw, od ktérych przyszty nauczyciel moze
rozpoczaC ksztatcenie zawodowe. Programy te rdéznig sie miedzy
sobg tak zawartoscig, jak i czasem trwania. Cho¢ reformy podjete w
ramach Procesu Bolonhskiego prowadzg stopniowo do ujednolicenia
formalnych aspektéw systeméw szkolnictwa wyzszego, to dtugosc
poczatkowego etapu ksztatcenia nauczycieli bywa bardzo rézna: od
2 lat 5,5 roku. Wiekszos$¢ krajéw wymaga jednak 3-4 letnich studiow
licencjackich, a niektére — 4-5 letnich studiow magisterskich (m.in.
Finlandia, Portugalia, Islandia, Francja i Hiszpania). Jest to
niewatpliwie wtasciwy kierunek rozwoju; wydtuzenie studiow wptywa
pozytywnie na status zawodu nauczyciela oraz pozwala przeznaczy¢
wiecej czasu na nauke i praktyki zawodowe. Nalezy pamietac, ze nie
da sie stworzy¢ bardziej wigczajgcego podejscia do edukacji poprzez
,dofozenie” dodatkowych tresci programowych.
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Istniejg dwa zasadnicze modele poczatkowego ksztatcenia
nauczycieli: ,rownolegty”, w ktorym student realizuje jednoczesnie
kierunek zgodny z przedmiotem nauczania w szkole oraz nabywa
wiedze i umiejetnosci pedagogiczne, oraz ,szeregowy”, w Kktorym
student najpierw konczy kierunek zgodny z okreslonym przedmiotem
szkolnym, a nastepnie realizuje oddzielny kurs poswiecony
pedagogice, dydaktyce, metodom nauczania, itp.

Warto tu odnotowaé, ze Hiszpania odchodzi od modelu: dyplom
uczelni plus krotki ,aktualizujgcy” kurs pedagogiczny dla nauczycieli
szkoét ponadpodstawowych, na rzecz studidw magisterskich. Krok ten
podjeto ze wzgledu na wysoki odsetek oséb rezygnujgcych z dalszej
nauki. Takze we Francji planowane jest przejscie z modelu
szeregowego na model rownolegty. W Niemczech ksztatcenie
nauczycieli realizowane jest w dwu etapach: studia kierunkowe na
uczelni wyzszej poprzedzajg szkolenie z pedagogiki i dydaktyki.

W niektorych krajach ksztatcenie nauczycieli odbywa sie w
instytucjach szkolnictwa wyzszego, ktore nie posiadajg statusu
uniwersytetu, majg jednak prawo wydawania dyplomow. Jednakze
np. Francja zdecydowata niedawno, ze cate ksztatcenie nauczycieli
odbywaé sie bedzie na uniwersytetach na poziomie studiow
magisterskich, na ktérych wiekszy nacisk ktadzie sie na tresci
przedmiotowe. Istniejg duze rozbieznosci pomiedzy przyjetymi w
réznych krajach strukturami programéw studidow, ich zawartoscig
oraz liczbg wymaganych godzin praktyk w szkotach. W dalszej
czesci raportu roznice te zostang szczegotowo omowione.

W nielicznych krajach pracuje sie nad modelem ,szybkich Sciezek”
ksztatcenia nauczycieli lub szkoleniami odbywanymi w ramach
zatrudnienia. Realizowany w Anglii program ,Teach First” (Najpierw
ucz) oferuje ,zdolnym absolwentom z duzg motywacjg” mozliwo$é
rozwoju zdolnosci przywddczych oraz umiejetnosci
ponaddziedzinowych w trakcie dwuletniego kursu. Podobne
programy przygotowywane sg w Niemczech, Estonii oraz na totwie.
Wiekszos¢ programéw ksztatcenia nauczycieli zachowuje jednak
tradycyjny model studidéw dziennych z obowigzkowymi praktykami w
szkotfach.

Coraz bardziej powszechne zastosowanie technologii i informacyjno-
komunikacyjnych w ksztatceniu na odlegtos¢ Ilub programach
mieszanych (stosujgcych obok metod tradycyjnych narzedzia
internetowe) daje mozliwos¢ tworzenia bardziej elastycznej oferty
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oraz pozwala wptyng¢ na tres¢ nauczania wszystkich przedmiotow.
Ksztatcenie na odleglos¢ oraz e-learning wprowadza sie w
szczegolnosci tam, gdzie potozenie geograficzne lub niska gestosé
zaludnienia utrudniajg dostep do uczelni wyzszych lub utrudniajg
otworzenie kierunkow ze wzgledu na ktopoty z rekrutacjg. Nalezy
blizej zbada¢, jaki potencjat niosg ze sobg wspomniane nowe
technologie w zakresie poprawy dostepnosci szkoleh oraz wiekszego
zroznicowania grupy zawodowej nauczycieli.

3.1.1 Wymagania stawiane kandydatom na nauczycieli

We wszystkich krajach od kandydatow na nauczycieli wymaga sie
odpowiednio wysokich wynikéw koncowych na $wiadectwie szkoty
ponadgimnazjalnej, lub  odpowiednio  wysokich ocen z
obowigzujgcych w danym kraju egzamindw. Litwa wprowadzita
niedawno ,test motywacyjny’, ktéry ma pomoc w selekcji
kandydatow na nauczycieli. W niektorych krajach obowigzujg
egzaminy panstwowe dopuszczajgce do wykonywania zawodu
nauczyciela, jednak badania, ktore przeprowadzit niedawno Menter i
wsp. (2010) dowodzg, ze wielu aspektow skutecznego nauczania nie
da sie wiarygodnie przewidzie¢ na podstawie wynikdw osigganych
na studiach. Wniosek ten wydaje sie takze popiera¢ przeglad
literatury przedmiotu oraz raporty krajowe zebrane w ramach
Projektu — wszystkie te dokumenty podkreslajg znaczenie, jakie dla
budowy edukacji witgczajgcej majg, obok wiedzy i umiejetnosci,
postawy, wartosci i przekonania. To ich poziom najtrudniej ocenic,
nawet podczas rozmowy kwalifikacyjnej, podobnie zresztg jak
predyspozycji warunkujgcych rozwijanie wymaganych kompetencji.
Potrzebne sg zatem dalsze badania nad metodami selekcji
kandydatow na nauczycieli.

Nawet w krajach takich jak Finlandia, w ktorych zawdd nauczyciela
cieszy sie duzym powazaniem spotecznym i kandydaci
wspotzawodniczg o miejsca na studiach, nie ma zadnych gwaranciji,
ze studenci, ktérzy osiggajg najlepsze wyniki w nauce stang sie
najskuteczniejszymi nauczycielami. Nalezy bra¢ pod uwage
dotychczasowe doswiadczenia kandydatow w pracy z uczniami o
réznorodnych potrzebach edukacyjnych oraz ich przekonania na ten
temat, a takze referencje wystawione przez doswiadczonych
specjalistow potwierdzajgce, ze kandydat posiada predyspozycje
kluczowe dla pracy w placowkach wtgczajgcych.
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Wymagania stawiane kandydatom w wieku dojrzatym i osobom
niepetnosprawnym sg znacznie bardziej elastyczne; w ich przypadku
mozna uwzgledni¢ wczesniej zdobyte kwalifikacje i doswiadczenie.
Niemniej jednak w niektérych raportach krajowych z troska
wspomina sie o tym, ze obowigzujgce kryteria mogg dyskryminowac
pewne mniejszosci, wbrew powszechnej zgodzie co do tego, iz sktad
grona pedagogicznego powinien w wiekszym stopniu odzwierciedlac
rzeczywisty sktad spoteczny populacji.

Artykut 24 Konwencji praw 0sob niepetnosprawnych ONZ (2006)
wymaga, by Panstwa — Strony Konwencji ,[podjety] odpowiednie
dziatania i  zatrudnifty] nauczycieli, w tym nauczycieli
niepetnosprawnych, wykwalifikowanych w zakresie jezyka migowego
i/lub pisma Braille’a [...]" (s. 21). Cze$¢ panstw (np. Cypr, Niemcy,
Francja, Irlandia i Szwecja) deklaruje, Zze rozpoczeto dziatania
zmierzajgce do realizacji tego zobowigzania.

3.1.2 Przedstawiciele mniejszosci

Sposréd 29 raportéw krajowych, jedynie 7 podaje oficjalne dane na
temat liczby studentdow i nauczycieli wywodzacych sie z grup
mniejszosciowych. W niektérych panstwach mozliwos¢ pozyskiwania
informacji na ten temat jest ograniczona, szczegdlnie, gdy dotyczg
one orientacji seksualne;j.

Wiekszos¢ z tych krajow, ktore nie podajg oficjalnych danych na
temat mniejszosci, przywotuje jednak w raportach przekonanie o zbyt
matym udziale o0séb niepetnosprawnych oraz przedstawicieli
mniejszosci etnicznych zaréwno w grupie studentow kierunkow
nauczycielskich jak i wsréd samych nauczycieli; tak samo przestawia
sie sytuacja z wyktadowcami pedagogiki.

W niektérych panstwach podejmowane sg wysitki zmierzajgce do
zwiekszenia liczby mezczyzn na kierunkach nauczycielskich, w
szczegolnosci — edukacji wczesnoszkolnej, oraz do wiekszego
zroznicowania grupy zawodowej nauczycieli. Cho¢ jednak
powszechnie uznaje sie znaczenie obecnosci roznorodnych wzorcow
osobowych w gronie pedagogicznym dla rozwoju nauczania
wigczajgcego, wiele jeszcze pozostaje do zrobienia, zanim usuniete
zostang bariery, jakie w wielu panstwach ograniczajg dostep na
studia na kierunkach nauczycielskich.
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3.2 Tresci programowe na poczatkowym etapie ksztalcenia
nauczycieli

W  niektérych  krajach tresci ksztatcenia na  kierunkach
nauczycielskich okresla ustawa. W innych ustawowo zapisano
obszary kompetencji, jakich powinien naby¢ student, decyzje co do
szczegotowej zawartosci programoéw pozostawiajgc poszczegdinym
uczelniom. Sg wreszcie panstwa, ktére w ogdle nie wtrgcajg sie w
zawartos¢ programéw akademickich. Prowadzi to nieuchronnie do
réznic nie tylko pomiedzy réznymi krajami, ale takze wewnatrz nich.
Coraz silniejsza staje sie tez tendencja, by studenci sami
wspotdecydowali o ksztatcie programdw studiow.

W wigkszosci krajow w programach studiow znajdujg sie przedmioty
kierunkowe (obowigzkowe) i dodatkowe, przedmioty ksztatcenia
ogoblnego, w tym pedagogika, psychologia, filozofia, itd., oraz praktyki
w szkofach. Programy studidéw r6znig sie w zaleznosci od przedziatu
wiekowego dzieci, z ktorymi ma w przysztosci pracowac nauczyciel;
z wielu raportow wynika, ze ksztalcenie nauczycieli szkot
ponadpodstawowych  bardziej koncentruje sie na wiedzy
przedmiotowej, podczas gdy studenci edukacji wczesnoszkolnegj
wiecej czasu poswiecajg pedagogice.

Kilka raportdw krajowych przyznaje, ze nie wystarcza czasu na
przerobienie catego materiatu, z jakim powinien zapoznac sie
student na poczatkowym etapie ksztatcenia. Autorzy raportu z Malty
wskazujg, ze z tego powodu trudno bedzie wprowadzi¢ ,dodatkowe”
tresci zwigzane z edukacjg wilgczajgcg i pracg ze zrdéznicowanymi
grupami uczniow, w szczegoélnosci do programow ksztatcenia
nauczycieli szkét ponadpodstawowych.

Rozwigzaniem tego problemu moze by¢ wprowadzenie takiego
modelu  studiow, w ktorym wspomniane tresci zostang
wkomponowane w istniejgce programy, a kierunki oferowane w
ramach danej uczelni bedg ze sobg spdjnie powigzane.

Badania ze Szkocji wskazuja, ze ksztatcenie wszystkich grup
nauczycieli powinno odbywa¢ sie wedlug wspdlnego programu,
niezaleznie od przedziatu wiekowego uczniéw. Pomyst ten opiera sie
na przekonaniu, ze nauczyciele powinni by¢ przede wszystkim
nauczycielami dzieci, a nie przekaznikami wiedzy przedmiotowej,
niemniej jednak wielu specjalistbw z dziedziny moze uznac¢ go za
kontrowersyjny.
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Dane z ankiet zebranych w ramach projektu wskazujg, ze mniej niz
50% z 43 niemieckich uniwersytetow prowadzgcych studia dla
nauczycieli nauczania poczgtkowego oferuje kursy poswiecone
edukacji wtgczajgcej. Takze pilotazowe badanie na Litwie wykazato,
ze jedynie 31% uczelni prowadzacych studia pedagogiczne miato w
swoich programach tresci zwigzane z specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i/lub edukacjg wtgczajgcg; odniesienia do tej tematyki
znajdujg sie przede wszystkim w programach skierowanych do
adeptow nauczania poczgtkowego.

Dania wraz z kilkoma innymi panstwami dostrzega dylemat, na ktory
wskazuje raport szwedzki: tematyka zréznicowanych grup uczniéw
oraz edukacji wigczajgcej nadal omawiana jest zwykle w ramach
programéw pedagogiki specjalnej, a nie programow skierowanych do
przysztych nauczycieli szkét ogolnodostepnych. Autorzy przyznaja,
ze dodanie tematyki edukacji wtgczajgcej do wszystkich programéw
studiow niesie ze sobg pewne ryzyko — wptyw takiego posuniecia
moze by¢ ograniczony, a dobor tematyki — catkiem przypadkowy.
Autorzy majg tez swiadomos¢, iz dziatania pedagogiczne potrzebne
w roznych rodzajach niepetnosprawnosci wymagajg pewnej wiedzy
specjalistycznej. Niemniej jednak zaréwno dane z dostepnych badan
jak i wiekszos¢ opinii ekspertéw kaze przychyli¢ sie do stanowiska,
ze na dtuzszg mete naszym celem powinno by¢ stworzenie
programow, ktore przygotujg wszystkich nauczycieli do pracy ze
wszystkimi dzieCmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Raport hiszpanski zwraca uwage na to, ze wiele programow
nauczania pos$wieconych edukacji wigczajgcej dotyczy ,ewolucji
edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami i integracji uczniow z
SPE w szkotach”, nie za$ szeroko rozumianego problemu
zréznicowania potrzeb ucznidow. Podobng mys| wyrazit Gultig (1999),
cytowany w przeglgdzie literatury przedmiotu. Stwierdzit on
mianowicie, ze ksztatcenie nauczycieli wpada czesto w putapke
skupiania sie na szczegotach, np. omawiania praw cziowieka,
zamiast tego, na czym polega ich rzeczywiste stosowanie w szkole.
Z drugiej strony, na co zwraca uwage Haug (2003), wyktadowcy i
studenci powinni zaznajomi¢ sie z argumentami i rozwigzaniami,
jakie dotgd stosowano i odrzucono w poszukiwaniu modelu ,szkoty
dla wszystkich”, gdyz uodporni ich to na ,populistyczng retoryke
polityczng” (s. 111).
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3.2.1 Ocenianie

Poczatkowe ksztatcenie nauczycieli w coraz wiekszym stopniu
opiera sie na aktywizujgcych metodach nauczania, dlatego tez
nalezatoby odpowiednio dostosowaC sposoby oceniania pracy
studentow i odbywanych przez nich praktyk w szkotach. W coraz
wiekszym stopniu studenci kierunkow nauczycielskich dokonujg
samooceny wiasnej pracy i nauki, a takze uczestniczg w ocenie
pracy kolegéw i kolezanek. Ocenianie dotyczy zaroéwno zadan
akademickich jak i praktyk szkolnych, a ,ocenianie stuzgce uczeniu
sie” zacheca studentow do refleksji nad wlasng pracg i jej wynikami
oraz stawiania sobie (jesli to konieczne z pomocg mentora) celéw w
dalszej nauce i rozwoju umiejetnosci. Harris i Lazar (2011)
podkreslajg znaczenie wspblnej refleksji: ,Trudno jest wskazaé
kolejny cel, jesli nie wiemy, w jakim punkcie znajdujg sie nasi
studenci” (s. 105).

Hattie (2009) zauwaza, ze bardzo wazna jest wiedza o tym, co i jak
studenci rozumiejg, dzieki ktorej mozemy wprowadzacC stopniowe
zmiany. Tego rodzaju rozwigzania zastosowane w procesie
ksztatcenia nauczycieli mogg stuzy¢C za dobry wzor bardziej
wigczajgcej edukacji w szkotfach.

W niektorych krajach (np. we Francji, Malcie i Irlandii Pdtnocnej
(Wielkiej Brytanii) do zbierania informacji na temat postepow
studentow we wszystkich obszarach kompetencji uzywa sie portfolio.
Protfolio zawiera przyktadowe prace i przemyslenia studenta
dotyczgce studidw oraz odbytych praktyk; moze ono koncentrowac
sie na wybranych aspektach pracy nauczyciela (np. ,miekkich”
umiejetnosciach nabywanych podczas stazy w szkofach), ktére
trudno jest oceni¢ w ramach sformalizowanych zadan, testow czy
egzamindéw. Metoda portfolio sktania studentéw do pytan o
przyczyny, i mocniej angazuje ich w myslenie Kkrytyczne.
Jednoczesnie trzeba zauwazyC, ze takie sposoby ocenienia
wymagajg wiecej wysitku ze strony prowadzgcego; wyktadowcy
czesto sami muszg nabyC nowe umiejetnosci, wiedze i
doswiadczenia, aby je stosowad.

W kolejnej sekcji omowione zostang rézne podejscia do ksztatcenia
przygotowujgcego nauczycieli do edukacji wtgczajgcej oraz podane
przyktady praktyki w tym zakresie przytoczone w raportach
krajowych.

27



3.3 Sposéb organizacji poczatkowego ksztatcenia nauczycieli

W niniejszej sekcji oprzemy sie na klasyfikacji najwazniejszych
sposobOw organizacji poczatkowego etapu ksztatcenia nauczycieli,
jakg zaproponowali Pugach i Blanton (2009). Autorzy wyrdzniajg
m.in. kursy oddzielne lub ,osobne”, kursy ,zintegrowane”
opracowane wspolnie przez pracownikdw wydziatow pedagogiki
ogolnej i specjalnej, oraz kursy ,jednolite”, ktére na poczgtkowym
etapie przygotowujg przysztych nauczycieli wszystkich specjalnosci
do przyjecia odpowiedzialnosci za proces nauczania wszystkich
dzieci niezaleznie od ich potrzeb edukacyjnych, wyposazajgc
studentow w odpowiednie umiejetnosci, wiedze oraz wiasciwe
ksztattujgc ich postawe. W okresie przejsciowym, zanim uda sie
zbudowac¢ model tgczony, warto zawrzec¢ tresci dotyczgce edukacji
wigczajgcej w osobnych modutach ksztatcenia (oddzielnych kursach)
albo tez opracowacC kursy zintegrowane, stwarzajgc tym samym
okazje do wspoOtpracy pomiedzy wydziatami. Wszystkie te kroki
wymagajg doktadnego planowania; trzeba np. wzigé pod uwage czas
trwania takich kurséw oraz przemysle¢ sposob, w jaki bedg one
powigzane z pozostatymi przedmiotami, tak aby tresci przekazane w
ramach osobnych modutéw wptynety na sposéb mys$lenia i styl pracy
przysztych nauczycieli.

Przeglagd 29 raportéw nadestanych przez poszczegdlne kraje
pokazuje, ze mniej niz 10% z nich oferuje specjalizacje w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych (SPE) na poczgtkowym etapie
ksztatcenia nauczycieli. Co prawda w wiekszosci przypadkéw w
ramach niektérych przedmiotdw wprowadza sie zagadnienia
zwigzane z zaspokajaniem zréznicowanych potrzeb ucznidw, réznig
sie one jednak bardzo miedzy sobg; niektdre skupiajg sie gtébwnie na
SPE i niepetnosprawnosci, inne zas — na réznorodnych potrzebach,
jakie mogg wykazywa¢ wszyscy uczniowie. Jezeli dodatkowo
wezmiemy pod uwage brak jednolitej terminologii, nie trudno bedzie
zrozumie¢, dlaczego obraz sytuacji w tym obszarze nie rysuje sie
jasno. Wiekszosc¢ raportéw przyznaje jednak, ze tresci takich kursow
oferowanych w ramach PEKN dobierane sg nieco przypadkowo, i
rzadko kiedy bywajg powigzane z innymi obszarami ksztatcenia.
Czas przeznaczony na kursy zwigzane z edukacjg witgczajgcg tez
bywa bardzo rézny, od 1-2 modutéw do dtuzszych kurséw, ktore
mogg nawet stanowi¢ obowigzkowy element programu studiow.
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Badanie, jakie na potrzeby niniejszego projektu przeprowadzono na
poczatku roku 2010 w Islandii, objeto ponad 200 kursow
oferowanych na studiach pedagogicznych, ktére podzielono na pie¢
réznych kategorii:

e Kurs w wiekszosci poswiecony edukacji wtgczajgcej. Sg to kursy
poswiecone tej tematyce; opierajg sie na ideach edukacji wigczajgcej
a dotyczg przede wszystkim metod nauczania w takim modelu
ksztatcenia. Znaleziono dwa kursy mieszczace sie w tej kategorii;

e Kurs czesciowo poswiecony edukacji wigczajgcej. Sg to kursy
zawierajgce odniesienia do idei edukacji wigczajgcej wpisane w
tresci ksztatcenia. Znaleziono dziesie¢ kurséw mieszczgcych sie w
tej kategorii;

e Kurs posrednio poruszajgcy zagadnienia edukacji wigczajgcej.
Kursy tego typu poruszajg problem réznorodnosci widziany z wielu
réznych perspektyw, cho¢ edukacja wigczajgca nie jest wspominana
w ogoéle, lub rzadko kiedy. Znaleziono 20 kurséw nalezgcych do tej
kategorii;

e Kurs bez odniesien do edukacji wigczajgcej. Opis kursu nie
wskazuje na to, by w jego trakcie ktadziono nacisk na zréznicowane
grupy uczniow, edukacje wtgczajgca, wielokulturowg, lub uczniow ze
specjalnymi potrzebami. Do tej kategorii zalicza sie wiekszos¢
kurséw oferowanych na studiach pedagogicznych;

e Kurs poswiecony specjalnym potrzebom edukacyjnym lub edukacji
wielokulturowej. Sg to kursy specjalistyczne, wprowadzajgce w
zagadnienie niepetnosprawnosci i specjalnych potrzeb edukacyjnych
lub wielokulturowos$ci. Znaleziono dwa kursy z tej kategorii.

Ramka przedstawiajgca badania =z Islandii pokazuje, jak
przedstawiana moze by¢ problematyka edukacji wigczajgcej/
zréznicowania uczniow w programach studiow; autorzy wskazujg, ze
powyzsze modele lepiej jest interpretowac jako punkty na kontinuum,
a nie jako zupefnie r6zne podejscia do tego tematu.

Potrzeba dalszych badan aby ustali¢, jaki wptyw kazdy z tych trzech
modeli wywiera na spojnos¢ programu studidbw oraz proces
przyswajania wiedzy i umiejetnoéci; warto takze zastanowic sie, jaki
jest wplyw wspodtpracy pomiedzy wydziatami i wyktadowcami
pedagogiki specjalnej i ogodlnej na przekonania i nastawienie samych
wyktadowcow do idei wigczenia wszystkich uczniow w ramach szkot
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ogolnodostepnych. By¢é moze jest tak, ze niektorzy wyktadowcy
hotdujg ,tradycyjnemu” spojrzeniu na ksztatcenie nauczycieli, w
zwigzku z czym wszystkie kursy podejmujgce tematyke edukacji
wigczajgcej i zroznicowania ucznidbw pozostajg kwiatkami do
kozucha”, bez wiekszego wptywu na sposéb myslenia kadry
naukowej i studentéw. Niemniej jednak czesc¢ raportow krajowych
wskazuje na to, ze oddzielne kursy pomagajg jednak podniesc
Swiadomos¢ w zakresie potencjalnych nieréwnosci w szkotach oraz
dostarczajg okazji do dyskusji na zwigzane z tym problemem tematy.

Czasami trudno jest wyrokowac o zawartosci merytorycznej kursu ze
wzgledu na jezyk uzyty w jego opisie. W Austrii na przykfad
okreslenie edukacja witgczajgca znajduje sie w programach jedynie
czterech uczelni; pomimo tego wiekszos¢ instytucji ksztatcgcych
nauczycieli uwzglednia w swoich programach tematyke
réznorodnosci, edukacji wigczajgcej, indywidualizacji, promocji
talentow, metod nauczania opartych na projektach oraz
skoncentrowanych na uczniach. W Danii uzywa sie powszechnie
okreslenia ,zroznicowanie uczniow”, a nie — edukacja wigczajgca.

Problem ten dobrze ilustruje takze przyktad szwajcarskich
rekomendacji  krajowych  dotyczgcych tresci  programowych
zwigzanych z SPE na poczgtkowym etapie ksztatcenia nauczycieli
(COHEP, 2008). Wykraczajg one poza tradycyjne rozumienie
SPE/niepetnosprawnosci, i zawierajg: podstawowe zagadnienia
SPE; zagadnienia zwigzane ze zréznicowaniem uczniéw; praktyke
pracy zespoftowej, rozwoj szkoly oraz zmiany organizacyjne w
kierunku placowki witgczajgcej. Tresci te powinny stanowi¢ 5%
programéw studiow dla nauczycieli szkét podstawowych i
ponadpodstawowych.

3.3.1 Kursy oddzielne i zintegrowane

W kilku krajach wprowadzono kursy lub moduty, ktére majg wspierac
praktyczne wprowadzanie edukacji wtgczajgcej. Cho¢ wiele z nich to
kursy oddzielne, to jednak wiekszoS¢ oparta jest na wspotpracy
pomiedzy wydziatami lub ich pracownikami. Kursy te pozwalajg
utrwali¢ pojecia i idee omawiane na réznych zajeciach i wyktadach,
stuszniej wiec traktowac¢ je jako punkt na kontinuum niz osobng
kategorie. Dlatego niniejsza sekcja poswiecona bedzie zaroéwno
kursom oddzielnym, jak i zintegrowanym. Swietnie pokazuje to
nastepujgcy przyktad z Hiszpanii:
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Autonomiczny Uniwersytet w Madrycie opracowat obowigzkowy kurs
(6 pkt. Europejskiego Systemu Transferu i Akumulacji Punktéw —
ECTS): ,Psycho-pedagogiczne podstawy edukacji wtgczajgcej”, ktory
studenci muszg zaliczy¢ w drugiej potowie studiow na kierunku
edukacja wczesnoszkolna. Kurs ten przyjmuje perspektywe opartg
na idei zréznicowania uczniow, a nie opieki nad szczegdlng ich
grupg; zostat pomyslany tak, by ugruntowacC okreslone pojecia,
procedury i wartosci edukacji witgczajgcej, z jakimi studenci
zapoznajg sie w ramach innego kursu: ,Edukacji na rzecz réwnosci i
spoteczenstwa obywatelskiego” (6 pkt. ECTS).

Kurs koncentruje sie na trzech aspektach edukacji wigczajgcej
zgodnie z definicig UNESCO (2005): obecnosci, uczenia sie i
petnego uczestnictwa. Szczegdlna uwaga poswiecona jest uczniom
ze specjalnymi potrzebami i tym wywodzgcym sie ze srodowisk
imigracyjnych. Tresci obejmujg zasady Uniwersalnego Planu
Nauczana (CAST 2008) oraz pokonywania przeszkdd na drodze do
uczenia sie rzeczy istotnych.

Metody nauczania zastosowane do realizacji kursu majg by¢ zgodne
Z jego przestaniem oraz wyrabia¢ w studentach pedagogiki poczucie
odpowiedzialnosci za wtasne postepy w ksztatceniu sie. W trakcie
kursu studenci spisujg dziennik uczenia sie oraz budujg e-portfolio.
Caty proces nauczania i uczenia sie wspomagany jest e-platformg
Moodle, co ma zacheci¢ studentdw do uczestnictwa zgodnego z
indywidualnym procesem uczenia sie.

Ustalono trzy wskazniki stuzgce ocenianiu: jeden odnosi sie do
.wiedzy” (odzwierciedlonej w pracy na zajeciach, testach i
ewaluacjach), kolejny do  ,umiejetnosci  praktycznych i
organizacyjnych” (odzwierciedlonych w jakosci zgromadzonego e-
portfolio oraz wypetnianiu zobowigzan zwigzanych z wykonaniem
uzgodnionych prac oraz dotrzymywaniem terminow), wreszcie trzeci
wskaznik zwigzany jest z ,umiejetnoscig bycia w grupie i
uczestnictwa w zajeciach” (odzwierciedlong w aktywnosci podczas
dyskusji prowadzonych w przestrzeni realnej lub wirtualnej na forum
internetowym).

W podobnym duchu uczelnie skupione wokot Instituts Universitaires
de Formation des Maitres (IUFM) w Paryzu oferujg trwajgcy 2 lata 80
godzinny kurs poswiecony ,Wieloaspektowemu podejsciu do
zréznicowania spotecznego”. Szwedzka uczelnia Boras ma w swoim
programie studiow pedagogicznych kurs za 7.5 pkt. ECTS:
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.Perspektywy edukacji ucznidow ze specjalnymi potrzebami”; kurs ten
poglgdowo przedstawia role edukacji ucznidow ze specjalnymi
potrzebami w kontekscie budowania ,szkoty dla wszystkich”.
Podczas kursu omawiane sg zagadnienia zwigzane =z
wigczaniem/wykluczaniem ucznidw oraz normg/odmiennoscig;
porusza sie takze znaczenie nabycia przez wszystkich nauczycieli
umiejetnosci ,ksztatcenia specjalnego”. Na totwie wszyscy studenci
PEKN uczestniczg w kursie wprowadzajgcym do edukacji specjalne;.
W ramce ponizej przedstawiony jest program z Wielkiej Brytanii
(Irlandii Pdtnocnej) majacy za =zadanie pomoc nauczycielom
pracujgcym z uczniami wywodzgcymi sie z roznych kregow
kulturowych i jezykowych.

Aby wyjs¢ naprzeciw nowym wyzwaniom, jakie stajg przed
nauczycielami w sytuacji, gdy muszg oni jednoczesnie zrozumie¢
réznice kulturowe i religijne oraz pracowac z uczniami, dla ktorych
angielski nie jest jezykiem ojczystym, jedna z instytucji oferujgca
studia pierwszego stopnia na kierunkach pedagogicznych
przygotowata kurs skfadajgcy sie dwu czesci: jedna poswiecona jest
zrozumieniu réznorodnosci, a druga — pracy z uczniami, dla ktorych
angielski jest jezykiem dodatkowym.

Kurs sktada sie z szeregu wyktaddéw, seminaridw i warsztatdow
prowadzonych przez wyktadowcow uczelni oraz specjalistow
zewnetrznych. Uczestnicy nabywajg kompetencije w wielu
obszarach, m.in. uczg sie jak ksztattowac swojg postawe zawodowg
(troszczac sie o wszystkich ucznidow), jak reagowaé na kontekst
spoteczny, kulturowy i jezykowy. Wypracowujg takze umiejetnosci w
zakresie edukacji specjalnej i wigczajgcej oraz praktycznych
aspektdbw nauczania (np. planowanie i przygotowanie lekciji,
wspoOtpraca z innymi osobami dorostymi, wzmacnianie bezpiecznego
i motywujgcego srodowiska szkolnego, zastosowanie roznych
strategii nauczania i oceniania).

W Niemczech Uniwersytet w Kolonii oferuje kursy poswiecone
edukacji wtgczajgcej, w trakcie ktorych studenci pedagogiki ogéinej i
specjalnej wspotpracujg ze sobg w trakcie praktyk w szkotach, prac
kursowych oraz w procesie oceniania. Podobny, nastawiony na
wspoétprace model przyjgt Uniwersytet w Siegen. W ramach
programu: ,Grundschule-Forderschule — Gemeinsamer Unterricht”
(Szkota podstawowa — szkota specjalna — szkota wigczajgca)
studenci edukacji wczesnoszkolnej i szkolnej mogg odwiedzac
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szereg szkot ogolnodostepnych i specjalnych poznajgc punkt
widzenia pracownikdéw roznych specjalnosci, a takze uczestniczy¢ w
seminariach i dyskusjach.

W Norwegii wprowadzono nowy obowigzkowy kurs (60 pkt ECTS)
zatytutowany ,Pedagogika i umiejetnosci potrzebne w pracy z
uczniami”’. Kurs ten trwa przez trzy lata PEKN, i ma na celu
pogtebienie wiedzy przedmiotowej, kompetencji metodycznych i
umiejetnosci radzenia sobie z problemami w relacjach
miedzyludzkich i spotecznych. Dodatkowo studenci piszg prace
licencjackg (15 ECTS) na temat zwigzany z umiejetno$ciami
potrzebnymi w pracy z uczniami.

W podanym ponizej przyktadzie studenci PEKN pracujg z osobami
niepetnosprawnymi oraz opracowujg koncepcje do wykorzystania
przez lokalne szkoty.

Na Wpydziale Pedagogiki Uniwersytetu Cypryjskiego studentom
PEKN przedstawia sie zarys teoretyczny badan nad
niepetnosprawnoscig. Stuchaczy zacheca sie do dostrzegania
zwigzkéw pomiedzy tresciami przedmiotowymi a zagadnieniami
edukacji wigczajgcej, co w przysztosci pomoze im rozwija¢ takie
metody nauczania, ktére budujg kulture otwartosci na osoby
niepetnosprawne i ksztattujg pozytywne nastawienie do ich
obecnosci w szkole.

Poniewaz kultura otwarto$ci na osoby niepetnosprawne nie zostata
uwzgledniona w krajowych ramach ksztatcenia (nie wspominajg o
niej takze podreczniki), wspomniany kurs sktania nauczycieli do
krytycznego myslenia oraz tworczego tgczenia wiedzy teoretyczne;j i
umiejetnosci praktycznych a takze do upowszechniania spotecznego
modelu niepetnosprawnosci, w miejsce modelu medycznego i
opiekunczego.

W ramach kursu studenci zapoznajg sie z pracami 0soOb
niepetnosprawnych, ktore analizowane sg pod katem ich
zastosowania w praktyce nauczania. Od czasu do czasu do udziatu
W zajeciach zapraszane sg osoby niepetnosprawne, z ktérymi
studenci mogg porozmawia¢ na temat ich Zzycia codziennego i
zawodowego. Studentéw pedagogiki zacheca sie do nawigzywania
kontaktow z organizacjami pracujgcymi na rzecz o0séb
niepetnosprawnych, aby w ten sposob mogli oni poszerzyé swojg
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wiedze, a takze do wspotpracy z lokalnymi szkotami, w ktérych mogag
zastosowal opracowane przez siebie programy interwencji. Kurs
oferowany jest w ramach specjalnosci edukacja wczesnoszkolna.

Badania wskazujg, ze oddzielne kursy lub moduty poswiecone
uczniom z SPE i innym mniejszosciom mogg wzmachia¢ poczucie,
ze sg to ,inne” dzieci. Skutkiem tego nauczyciele niekiedy
utwierdzajg sie w przekonaniu, ze nie sg w stanie uczy¢ pewnych
grup uczniow bez ukonczenia specjalistycznych kurséw. Z drugiej
strony wiele raportow krajowych wskazuje, ze takie kursy wptywajg
jednak pozytywnie na poziom wiedzy i umiejetnosci oraz postawy
studentdéw, co przektada sie na ich podejscie do innych przedmiotow,
a w przysztosci — takze na praktyke nauczania.

Nastepujacy przyktad ze Szwajcarii pokazuje, jak wykorzystuje sie e-
learning do przekazywania niezbednej wiedzy i umiejetnosci z
dziedziny edukaciji wigczajgcej.

.Platforma nauczania: wigczajgca edukacja specjalna” to
nieobowigzkowy kurs oferowany na Uniwersytecie Pedagogicznym w
Zurychu, taczacy metode ,studium przypadku” oraz ,blended
learning”, ktére pozwalajg stworzy¢ realistyczny kontekst nauczania.
Na platformie e-learningowej studenci PEKN zapoznajg sie z
przypadkami ucznibw z SPE przedstawionymi w formie opiséw,
dokumentow, filmoéw wideo i wywiadéw. Studenci odgrywajg role
zespotu szkolnego pracujgcego z uczniem. Majg oni za zadanie
opracowaé¢ Indywidualny Plan Nauczania oraz wskaza¢ formy
wsparcia, jakich ich podopieczny bedzie w szkole potrzebowat.
Studenci razem ze swoimi wykladowcami — trenerami omawiajg i
oceniajg wyniki wiasnej pracy. Podczas kursu studenci nabywajg
wiedze z zakresu: SPE, pracy zespotowej i wspotpracy z innymi
specjalistami, diagnozy pedagogicznej i oceniania wspierajgcego
proces uczenia sie, tworzenia indywidualnych planéw nauczania,
réznicowania i indywidualizacji metod nauczania.

W Niemczech na Uniwersytecie w Bielefeld otwarto kierunek
licencjacki i magisterski: zintegrowana edukacja specjalna. Ma to
pomdc w przezwyciezeniu scistego podziatu pomiedzy ksztatceniem
w zakresie pedagogiki ogolnej i specjalnej. Wiedza z zakresu
pedagogiki specjalnej zawarta jest w kursie poswieconym teorii
pedagogicznej’. Kurs opiera sie na interdyscyplinarnych
porownaniach roznych perspektyw; w jego trakcie omawiane sg
zagadnienia zréznicowania grup ucznidw, roéznorodnosci i
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odmiennoséci. Kierunek: ,Zintegrowana edukacja specjalna” skupia
sie na procesie uczenia sie oraz rozwoju emocjonalnym i
spotecznym, starajgc sie przygotowaé nauczycieli do w pracy w
,Szkole dla wszystkich”.

3.3.2 Kursy jednolite

W wielu krajach podejmowane sg starania, by treSci zwigzane z
edukacjg wigczajgcg obecne byly we wszystkich kursach na
kierunkach nauczycielskich.

W Finlandii podstawy edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami
sg przedmiotem obowigzkowym na wszystkich kierunkach
pedagogicznych, cho¢ zawartoS¢ merytoryczna tych kursow jest
rézna na réznych uczelniach. Zazwyczaj obejmujg one omdwienie
rozpoznawania i klasyfikacji réznych potrzeb uczniow oraz
zwigzanych z nimi interwencji pedagogicznych. Przyszli nauczyciele
stajg sie sSwiadomi, ze ich zawodowym obowigzkiem jest wspomagac
rozwoj poznawczy i spoteczny uczniéw. Od nauczycieli oczekuje sie
nabycia umiejetnosci wspotpracy z réznymi instytucjami, rodzicami,
dla ktérych powinni by¢ wsparciem, oraz $wiadomosci wiasnej roli w
wyréwnywaniu szans spotecznych. Studenci uczg sie takze realizacji
programu nauczania w zroznicowanej grupie uczniow zgodnie z
zasadami uniwersalnego planu nauczania. Ksztatcenie nauczycieli w
catosci opiera sie na koncepcji nauczyciela — badacza, ktory przy
odpowiednim wsparciu stale dokonuje refleksji, analizuje wiasne
metody pracy i odpowiednio je modyfikuje.

W Wielkiej Brytanii (Irlandii Pétnocnej), program PEKN ma na celu
rozwijanie potencjatu studentow, poszerzanie ich wiedzy w zakresie
SPE i najlepszych praktyk, oraz wzmacnianie umiejetnosci pracy z
kazdym uczniem, niezaleznie od jego mozliwosci. Kursy majg
charakter jednolity, co oznacza, ze na wszystkich kursach PEKN
studentow zacheca sie do uwzgledniania indywidualnych potrzeb
kazdego ucznia i odpowiedniego planowania lekcji. Dodatkowo
oferowane sg osobne kursy i moduty poswiecone w catosci
zagadnieniom szczegotowym zwigzanym z politykg oswiatowg i
praktykg nauczania uczniow z SPE.

Literatura naukowa wskazuje, ze spojnosc¢ i skutecznos¢ modelu
jednolitego zalezy od szczegotowego planowania i wspotpracy
pomiedzy wydziatami. Ponizszy przyktad z Wielkiej Brytanii (Szkociji)
pokazuje, w jaki sposob uczelnie mogg taki model wprowadzac.
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Uniwersytet w Aberdeen otrzymat od rzgdu Szkocji fundusze (2006-
10) na opracowanie nowych metod ksztatcenia nauczycieli
przygotowujgcego do edukacji wigczajgcej, dzieki ktorym absolwenci
kierunkbw nauczycielskich: (1) posiadaliby wigkszg $wiadomos$c¢ i
lepsze zrozumienie probleméw edukacyjnych i spotecznych, ktore
wplywajg na proces uczenia sie dzieci, a takze (2) mieli
wypracowane strategie radzenia sobie w obliczu takich probleméw.
Projekt ten uwzgledniat szerszg perspektywe edukacji wtgczajgcej
oraz zagrozenia wykluczeniem zwigzanego z migracjg, mobilnoscia,
barierg jezykowa, przynaleznoscig etniczng oraz ,dziedzicznym”
ubostwem.

Reforma programow PEKN w Abrdeen opierata sie na trzech
kluczowych zatozeniach. Pierwsze (1) to przekonanie, ze wyzwanie
edukacji wigczajgcej polega na respektowaniu réznic miedzy ludzmi
oraz reagowaniu na nie w taki sposob, ktéry wtgcza a nie wyklucza
uczniow ze zwyczajnych form aktywnosci, jakie majg na co dzien
miejsce w Kklasie. Drugie (2) zaktada, ze przekonania zawarte w
punkcie (1) znajdujg wyraz w wysitku nauczyciela zmierzajgcym do
poszerzania wachlarza aktywnosci dostepnych wszystkim uczniom,
a nie wymyslania ,zadan dodatkowych” lub ,innych” od tych, ktore
wykonujg pozostali uczniowie. Jest to zlozone wyzwanie
pedagogiczne, ktorego realizacja zalezy od (3) zmiany sposobu
myslenia o nauczaniu i uczeniu sie. Nalezy odejs¢ od stosowania
metod, ktére sg dobre dla wiekszosci ucznidw i uzupetniane o
zadania ,dodatkowe” czy ,specjalne” przeznaczone dla uczniow z
réznymi trudnosciami. Zamiast tego lekcje powinny by¢ tak
zaplanowane, by stwarzaty mozliwos¢ uczenia sie i uczestniczenia w
zyciu klasy wszystkim uczniom (Florian i Rouse, 2009). Wzajemne
powigzanie wszystkich trzech zatozeh mozna wyrazi¢ jako interakcje
pomiedzy tym co nauczyciel ,wie”, co ,robi” i w co ,wierzy”. Takie
praktyczne ujecie tematu pasuje do koncepcji rozwoju zawodowego
zaproponowanej przez Shulmana (2007), ktéry méwi o ¢Ewiczeniu
glowy (wiedza), reki (umiejetnosci praktyczne) i serca (postawy i
przekonania).

W praktyce idee te staty sie fundamentem reformy programu
podyplomowego studium pedagogicznego. Takze tresci programowe

czteroletnich studiéw licencjackich na kierunku pedagogika sg spéjne
z tymi zatozeniami. Model zaproponowany przez Projekt Edukaciji
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Wiaczajgcej zacheca studentow pedagogiki do szerszego
rozumienia wtasnej odpowiedzialnosci za nauczanie dzieci.

Powyzsze przykftady ilustrujg, jak odbywa sie rozwdj ksztatcenia
nauczycieli przygotowujgcego do edukacji wiaczajgcej dzieki
wzbogaceniu oferty studiéw o kursy, ktoére poszerzajg wiedze na
temat kluczowych zagadnien edukacji wigczajgcej, pedagogiki oraz
metod nauczania wychodzgcych naprzeciw zréznicowanym
potrzebom uczniéw. Ewolucyjne zmiany systemu ksztatcenia
nauczycieli rozpoczynajgce sie wprowadzaniem osobnych modutow
poswieconych edukacji wtgczajgcej majg prowadzi¢ do systemu, w
ktérym wszyscy studenci pedagogiki realizujg ten sam program
przygotowujgcy ich do pracy ze wszystkimi uczniami. Bedzie to
jednak wymagato wiekszej wspotpracy pomiedzy wyktadowcami
specjalizujgcymi sie w tym zagadnieniu i ich kolegami z innych
wydziatéw. Potrzebna jest takze szersza reforma, ktéra sprawi, ze
wszystkie instytucje szkolnictwa wyzszego same dawaé bedg
przyktad skutecznych praktyk witgczajgcych, a przekaz co do
kluczowych obszardw, jaki otrzymajg studenci, bedzie spdjny.

3.4 Postawy i wartosci na poczatkowym etapie ksztalcenia
nauczycieli

Wiele raportéw krajowych podkresla znaczenie ksztattowania postaw
i warto$ci w procesie przygotowania zawodowego nauczycieli. Jak
zauwaza Forlin (2010), edukacja witagczajgca wpltywa bezposrednio
na system wartosci nauczyciela, kazgc mu zrewidowa¢ najgtebsze
przekonania co do tego, co jest stuszne i sprawiedliwe.

Ryan (2009) zbadat postawy absolwentow pedagogiki przed

podjeciem pracy w zawodzie i zdefiniowat postawe jako
wielowymiarowg ceche, na ktérg skifadajg sie: nastawienie
poznawcze (przekonania i wiedza) wplywajgce na dziatania

(zachowanie) oraz afekty (emocje).

W licznych raportach zwraca sie uwage na role, jakg w zmianie
nastawienia nauczycieli odgrywajg pozytywne doswiadczenia. Choé¢
jednak ksztatcenie nauczycieli wydaje sie mie¢ wptyw na postawy,
wartoéci i przekonania, to niewiele krajbw podaje przyktady
skutecznych metod stuzgcych takim zmianom. Dane ze wszystkich
dziatah podjetych w ramach projektu Agencji swiadczg o tym, ze
zasadnicze znaczenie dla edukacji wigczajgcej ma pewien sposob
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bycia, ktérego nie da sie przekazac poprzez suchg wiedze czy ujgc
jako punkt na liscie kompetencji nauczyciela.

Na Uniwersytecie Karola w Pradze studenci fgczacy kierunek
edukacja specjalna z innymi przedmiotami (przygotowujgcy sie do
pracy w placéwkach ogdélnodostepnych) wspdlnie pracujg nad
projektem ,Wchodzimy w to z wami”.

Poniewaz ksztatcenie nauczycieli do edukacji witgczajgcej jest
bardziej skuteczne wowczas, gdy opiera sie na konkretnych
przyktadach, a nie jedynie abstrakcyjnych opisach, studenci
pedagogiki uzywajg srodkow transportu miejskiego jako (a) osoba na
wozku inwalidzkim oraz (b) asystent osoby niepetnosprawnej. Dzieki
temu nabywajg oni szereg umiejetnosci: uczg sie rozwigzywac
problemy praktyczne, komunikowa¢ i wspotpracowaé z innymi,
dokonywac refleksji nad sobg samym, by¢ bardziej elastycznym,
oraz rozpoznawacC zachowania i postawy nieetyczne lub z innego
powodu niepozgdane.

Studenci poznajg w ten sposéb bariery fizyczne i spoteczne, z
ktorymi na co dzieh borykajg sie osoby niepetnosprawne. Dzieki
zapisywaniu swoich spostrzezen stajg sie adwokatami praw osob
niepetnosprawnych, a swoje bezposrednie doswiadczenia mogag
spozytkowac tworzgc bardziej wigczajgce srodowiska w szkotach i
klasach, w ktérych bedg kiedys pracowac.

Wytyczne austriackiego Ministerstwa Edukacji stwierdzajg co
nastepuje:

~Jednym z najwazniejszych celow ksztatcenia nauczycieli szkoét
podstawowych i gimnazjow jest sktonienie ich do krytycznego
spojrzenia i refleksji nad wtasna postawg wobec niepetnosprawnosci
i przekonaniami na jej temat, dzieki czemu bedg oni mogli pokonaé w
sobie sktonnos¢ do dzielenia ucznidéw na grupy zaleznie od ich
mozliwosci.

Kazdy student powinien zapozna¢ sie z relewantnymi
paradygmatami pojeciowymi i rozwigzaniami praktycznymi w
edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami oraz ewolucjg podejscia
do tego zagadnienia w historii pedagogiki. Studentéw nalezy
zachecac¢ do witasnych przemysleh nad fundamentalnymi pytaniami
etycznymi, jakie tgczg sie z kazdym z paradygmatédw, oraz do
dokonywania przemyslanych wyborow w sferze wartosci” (Feyerer,
Niedermair i Tuschel 2006, s. 16).
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Raport z Austrii pokazuje, w jaki sposob tresci programowe oraz
metody nauczania wykorzystane w ramach interdyscyplinarnego
modutu poswieconemu ,witgczaniu” mogg pozytywnie wptywac na
postawy studentow pedagogiki wobec edukacji wspdlnej dla dzieci
zdrowych i niepetnosprawnych. Podczas trwania projektu
poswieconego budowaniu samoswiadomosci, jaki zorganizowato
Kolegium Nauczycielskie w Salzburgu, studenci potwierdzili trwatos¢
zmian wiasnego stosunku do oso6b niepetnosprawnych.

3.5 Podsumowanie

W niniejszym rozdziale zarysowany zostat trend w kierunku
jednolitych kurséw obowigzkowych wyktadanych na wszystkich
kierunkach studiéw przygotowujgcych nauczycieli do pracy ze
wszystkimi grupami wiekowymi dzieci i mtodziezy. Trend ten moze
miedzy innymi oznacza¢ wzrost wymagan z zakresu pedagogiki
wobec nauczycieli przedmiotowych uczgcych w  szkotach
ponadpodstawowych.

Jak wskazujg przyktady przytoczone w raportach krajowych, mozna
skutecznie wprowadzi¢ do programow tresci przedmiotowe, ktére
podnoszg sSwiadomos¢ studentéw pedagogiki w  zakresie
zroznicowanych potrzeb uczniéw — nie tylko uczniéw ze specjalnymi
potrzebami i niepetnosprawnych, ale takze wielu innych,
zagrozonych niepowodzeniami szkolnymi i wykluczeniem.

Przyktady te kazg tez zwrdci¢ uwage na potrzebe zaciesnienia
wspotpracy wewnatrz uczelni oraz szerszego uwzglednienia tematyki
,wigczenia” we wszystkich przedmiotach wyktadowych. Raporty
ktadg takze nacisk na koniecznos¢ zapewnienia studentom
bezposrednich doswiadczen oraz okazji do interakcji i dyskusiji, ktore
moga wptyng¢ na zmiane ich postaw i systemu wartosci. Jak
wskazuje Richardson (1996), postawy i przekonania bywajg
,2odizolowane” w umysle od wzorcow zachowan, przez co zdarza sie,
ze nauczyciel popiera sprawiedliwos¢ spoteczng i rownosé szans,
zarazem przeczac tym ideatom w praktyce nauczania. Dlatego tak
wazne sg idee i przekonania studentow oraz rozwigzywanie napiec,
jakie mogg pojawiac¢ sie pomiedzy systemem wartosci a nabywanymi
przez adeptow pedagogiki metodami nauczania.
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4. PRAKTYKI ZAWODOWE

Praktyki zawodowe odbywane w szkotach stanowig kluczowy
sktadnik studiow w zakresie nauczania poczgtkowego. lloS¢ czasu
spedzanego w szkotach przez przysztych nauczycieli jest jednak
rozna w poszczegolnych krajach. Niektore kraje przesuwajg sie
wyraznie w kierunku modelu ksztatcenia opartego w wiekszym
stopniu na doswiadczeniach praktycznych, w innych natomiast
przewaza opinia, iz tego rodzaju podejscie prowadzi¢ moze do
wyksztatcenia  swoistych  ,nauczycieli-rzemiesinikéw”,  ktérym
brakowac bedzie podstawowej wiedzy teoretycznej — wiedzy, ktorg
dostarczy¢ powinny kursy stanowigce zasadniczg czes$¢ programu
studiow wyzszych.

Systemy studenckich praktyk zawodowych réznicujg sie tez pod
wzgledem metody typowania placéwek, w ktorych praktyki te majg
sie odbywa¢. W kilku krajach stosuje sie system scentralizowany,
jednak w wiekszosci pozostawia sie studentom mozliwosé
indywidualnych uzgodnien w tej materii. Dla przykfadu, studenci
nauczania poczgtkowego w Islandii odbywajg trzyletnie praktyki w
jednej szkole, powiekszajgc stopniowo zasdb doswiadczen
zwigzanych z tg wtasnie placowkg. W wiekszosci panstw studenci
zachecani sg do nabywania doswiadczen w roznych miejscach i w
réznych warunkach

W Wielkiej Brytanii (Anglii), krajowa agencja ds. kontroli placowek
edukacyjnych, Ofsted (2008) uznata réznorodnos$¢ placowek, w
ktérych studenci zobowigzani sg odby¢ praktyki zawodowe, za
kluczowy czynnik gwarantujgcy jakosS¢ ksztatcenia w zakresie
nauczania poczgtkowego. W wielu krajach odnotowuje sie trudnosci
zwigzane z zapewnieniem studentom dostepu do placéwek
oferujgcych odpowiednio wysokg jakos¢ swiadczen edukacyjnych, w
szczegolnosci do szkot  ksztattujgcych  standardy nauczania
wigczajgcego. Fakt ten stanowi gtdbwng przeszkode na drodze do
skutecznego zespolenia teorii i praktyki.

W celu zapewnienia studentom mozliwosci bezposredniego kontaktu
z uczniami o roznorodnych potrzebach edukacyjnych, praktyki
zawodowe organizowane sg niekiedy w szkotach specjalnych bgdz
tez innych placéwkach pomocy srodowiskowej. W innych krajach
praktyki zawodowe odbywane na terenie szkoty uzupetniane sg
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szkoleniami angazujgcymi studentow w gry symulacyjne, tak jak w
nastepujgcym przyktadzie.

Poniewaz praktyki zawodowe ze swej natury nie dajg mozliwosci
zmierzenia sie ze skomplikowanymi sytuacjami zycia codziennego,
na totwie, studenci nabywajg umiejetnosci wtasciwego oceniania,
podejmowania decyzji oraz reagowania w roznych sytuacjach przy
pomocy gier fabularnych, oraz analize konkretnych przypadkow.
Studenci nauczania poczatkowego odnoszg sie do przedstawionych
faktow i starajg sie przeanalizowa¢ omawiane sytuacje z réznych
punktéw widzenia, poszukujgc stosownych argumentow i starajgc sie
odkry¢ motywacje dziatania wszystkich zaangazowanych o0s6b.
Kazdy ma mozliwos¢ przedyskutowania wilasnych poglagdow oraz
obrony zajmowanych przez siebie stanowisk.

Dla przyktadu, tematem dyskusji moze sta¢ sie nastepujgca sytuacja:

Matka osmioletniego chtopca z uszkodzeniem stuchu poruszajgcego
sie na wozku pojawia sie w szkole rejonowej w kwietniu i prosi o
przyjecie dziecka do szkoty poczgwszy od wrzesnia. Studenci
ustalajg, jakie osoby powinny by¢é zaangazowane w te sytuacje
(nauczyciele, rodzice, dyrektor szkoty, pracownicy socjalni, inni
specjalisci) oraz jakie kwestie nalezy rozwazy¢ w celu zapewnienia
realizacji potrzeb edukacyjnych dziecka. W trakcie dyskusji nalezy
rozpatrzyé mozliwe trudnosci oraz zaproponowaé¢ odpowiednie
rozstrzygniecia biorgce pod uwage dziecko, jego rodzicow, szkote,
kolegow i kolezanki z klasy dziecka, a takze cate srodowisko szkolne
oraz ewentualne przeszkody utrudniajgce dziecku fizyczny dostep do
szkoty.

W ramach tego typu aktywnosci studenci nauczania poczatkowego
majg okazje odswiezy¢ sobie wiedze na temat réznego typu
zaburzen oraz zroznicowanych potrzeb edukacyjnych
poszczegolnych uczniéw. Rozwijajg takze umiejetnosci
rozwigzywania konfliktéw, podejmowania decyzji, artykutowania i
obrony wtasnego punktu widzenia, a takze pracy w zespole,
wymagajgcej udziatu innych specjalistbw. Co wazne, studenci
uswiadamiajg tez sobie fakt, iz nauczyciel nie jest w stanie rozwigzaé
wszystkich problemoéw we wilasnym zakresie — musi on wiedzie¢,
gdzie szuka¢ pomocy i nie wstydzic sie o te pomoc prosic.

Studenci hiszpanscy otrzymujg w ramach praktyk zawodowych
‘podwojne” wsparcie w postaci nadzoru dydaktycznego: ze strony
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szkoty sprawuje go zawodowy opiekun-metodyk, monitorujgcy i
oceniajgcy prace studentéw zgodnie ze standardowymi kryteriami
zatwierdzonymi przez uczelnie wyzsze, natomiast ze strony uczelni —
opiekun naukowy, ktérego zadaniem jest zaréwno monitorowanie
studenckich praktyk zawodowych, jak tez zachecanie studentow do
podejmowania refleksji na temat procesu nauczania w szkole oraz
dokonywanie koncowej oceny ich praktycznych umiejetnosci.

Wydaje sie oczywiste, iz w celu osiggniecia maksymalnych korzysci
ze studenckich praktyk zawodowych konieczne jest rozwiniecie
bliskich relacji miedzy instytucjami szkolnictwa wyzszego a szkotami.
Przedstawiony ponizej opis relacji pochodzacy z Finlandii ilustruje
konieczno$¢ takiej wspotpracy.

W finskim systemie ksztatcenia nauczycieli teoria i praktyka sg ze
sobg Scisle powigzane. Na koniec kazdego roku studiéw, po
zakonczeniu wyznaczonych na dany etap ksztatcenia kurséw
teoretycznych, studenci nauczania poczatkowego odbywajg 5-6
tygodniowe praktyki zawodowe. Nauczyciele zatrudnieni w szkotach
wspofpracujgcych z poszczegolnymi uczelniami — nauczyciele
praktycy, jak rowniez nauczyciele akademiccy, nadzorujg realizacje
studenckich praktyk zawodowych. Ich gtbwnym celem jest
wytworzenie  odpowiedniej ptaszczyzny  wspoOipracy miedzy
poszczegllnymi nauczycielami, oraz poszerzenie perspektywy na
problem nauczania w klasach o zréznicowanym skfadzie uczniéw.
Aby naby¢ bezposrednie doswiadczenia zwigzane z nauczaniem
zespotowym, studenci przeprowadzajg réwniez zajecia razem ze
swoimi kolegami lub kolezankami. Podczas praktyk lub tez po ich
zakonczeniu organizowane sg na uczelni seminaria o charakterze
pedagogicznym bgdz dydaktycznym. W trakcie seminariéw studenci
dokonujg analizy wtasnych doswiadczen zwigzanych z nauczaniem
oraz poznawaniem poszczegolnych placowek szkolnych. Refleksje
nad nabytym doswiadczeniem uwaza sie za istotny element
ksztatcenia zawodowego nauczycieli. Studenci przygotowujgcy sie
do zawodu nauczyciela zapoznajg sie z teorig pedagogiczng w celu
zbudowania solidnych fundamentéw wtasnych umiejetnosci
praktycznych, a takze uswiadomienia sobie wtasnej postawy wobec
procesu ksztatcenia oraz wiasnej tozsamosci zawodowej. Tego
rodzaju podejscie pozostaje w zgodzie z uznaniem praktyk
zawodowych za proces dwukierunkowy, ktéry nie tylko umozliwia
przysztym nauczycielom petne zrozumienie wiedzy teoretycznej
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nabytej w trakcie studidw, ale tez wptywa na sposéb zgtebiania
nowych elementow tej wiedzy oraz odpowiedniego ich
wykorzystania.

Réwniez w Islandii wprowadzono w zycie idee wzorcowych szkot
,stowarzyszonych”, ktére za posrednictwem zatrudnionych w nich
nauczycieli wkgczajg sie w ,pedagogiczng spotecznosc¢” nauczycieli-
praktykow oraz akademickich opiekunow naukowych, a tym samym
biorg czynny udziat w procesie ksztalcenia przysztych kadr
nauczycielskich. Postawa taka umozliwia nauczycielom coraz
gtebsze uswiadamianie sobie znaczenia dziatan podejmowanych
przez nich w poszczegolnych sytuacjach, analizowanie przyczyn
lezacych u ich podifoza, a w konsekwencji petniejsze rozpoznanie
teoretycznych podstaw tychze dziatan.

Na Uniwersytecie Maltanskim wdrozony zostat specjalny modut
programowy, umozliwiajgcy zdobycie 4 punktéw ECTS, a dotyczacy
tematyki  wiasciwego traktowania problemu  réznorodnosci
wystepujgcej w spotecznosci uczniowskiej. Studenci oceniani sg na
podstawie wynikow projektu realizowanego przez nich w trakcie 6-cio
tygodniowych praktyk zawodowych. W ramach projektu studenci
majg za zadanie rozpozna¢ ucznia bagdz tez grupe ucznidw z
réznego rodzaju uzdolnieniami i potrzebami. Muszg réwniez
opracowac, przeprowadzi¢ oraz nalezycie oceni¢ cztery lekcje
uwzgledniajgce owe zréznicowane uwarunkowania procesu
ksztatcenia, jak rowniez sporzgdzi¢ zwiezte sprawozdanie na temat
wlasnych dziatan, adresowane do pozostatych studentéw. Czesc
wyktadowa modutu obejmuje wstepne omowienie  kwestii
dotyczgcych otwartosci na roéznorodnos¢ potrzeb ucznidw, prawa
jednostki do wysokiej jakosci sSwiadczen edukacyjnych oraz
zroznicowanych form nauczania, jak réwniez analize problematyki
zwigzanej z indywidualnymi planami ksztatcenia. Wielu studentow
nauczania poczatkowego przyznaje, iz w trakcie projektu udaje sie
im przezwyciezy¢ obawy zwigzane z pracg z uczniami ze
specjalnymi potrzebami, wymagajgcymi zastosowania specjalnych
metod nauczania, a takze nabra¢ odpowiedniej dozy pewnosci
siebie, koniecznej do podjecia takiej pracy. Realizacja modutu
prowadzi tez do skutecznego witgczenia w spotecznos¢ uczniowskag
0sOb, ktore w innych okolicznosciach mogtyby zosta¢ w taki czy inny
sposOb wykluczone z wiasnej grupy rowiesniczej, a takze do
poprawy wspétpracy z rodzicami ucznidéw oraz kadrg wspomagajgca.
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Przyktad ten uwypukla potrzebe wypracowania zintegrowanych
metod ksztatcenia kadr nauczycielskich, w ramach ktorych instytucje
zajmujgce sie ksztatceniem przysztych nauczycieli wspotpracujg z
placowkami szkolnymi, w ktorych studenci odbywajg praktyki
zawodowe. Celem takiej wspotpracy jest podtrzymywanie dialogu na
temat rozwoju profesjonalnych kompetencji studentéw odbywajgcych
kolejne tygodnie praktyk w szkotach.

W ramach niektérych programéw ksztatcenia nauczyciel
realizowanych na Litwie, studenci zobowigzani sg do wziecia udziatu
w praktykach polegajacych na obserwacji i analizie procesu
nauczania na samym poczgtku studiow. Wysytani sg oni na kilka
tygodni do wyznaczonych szkot, gdzie majg okazje obserwowad,
poddawac analizie oraz dyskusji roznego typu sytuacje praktyczne.
Praktyki polegajace na obserwacji procesu nauczania stanowig
réwniez element studiéw pedagogicznych w innych krajach (np. w
Austrii lub na totwie). Wymog odbywania takich praktyk pozostaje w
zgodzie z wynikami badan przeprowadzonych w Stanach
Zjednoczonych (Darling-Hammond i inni, 2005), w mys$| ktorych
kandydaci na nauczycieli powinni  zdobywaé  stosowne
doswiadczenia od samego poczatku studidw pedagogicznych.
Wczesne doswiadczenia praktyczne stanowig kontekst utatwiajgcy
skuteczne opanowanie poszczegoélnych teorii oraz pomagajacy
studentom dostrzec ich znaczenie.

W niektérych krajach wyznaczony jest plan stopniowego rozwijania u
studentéw umiejetnosci pedagogicznych w oparciu o praktyki
zawodowe odbywane przez nich w trakcie kazdego roku studiéw

Wprowadzona w Danii w roku 2007 Ustawa o ksztatceniu nauczycieli
zatrudnianych w dunskich szkotach powszechnych (Folkeskole)
okresla specyficzne kompetencje pedagogiczne, ktére nalezy naby¢
podczas praktyk szkolnych trwajgcych ponad 24 tygodnie
(odpowiednik 36-ciu punktow ECTS) w ramach czteroletniego
programu studiow. Kazdego roku ktadzie sie nacisk na odmienny
aspekt podstawowych kompetencji nauczyciela:

1 - Zawodowa tozsamos$¢ nauczyciela, kultura szkolna |
pedagogiczna;

2 — Cele, tresci i ocena procesu ksztatcenia;
3 — Wspdtpraca z innymi a srodowisko edukacyjne;

4 — Profesjonalny proces ksztatcenia.
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Podobny model stosowany jest w Norwegii, gdzie w poszczegdlnych
latach studiow ktadzie sie nacisk na konkretne tematy: rok 1 — Rola
nauczyciela i zasady dydaktyki; rok 2 —Zrdéznicowanie potrzeb

ucznidw; lata 3i4—Szkota jako organizacja i $rodowisko
profesjonalnego ksztatcenia; wspotpraca z rodzicami i innymi
podmiotami.

W roku akademickim 2011/12 wprowadzany jest na Uniwersytecie w
Oslo nowy obowigzkowy kurs akademicki. W ramach tego kursu
studenci ksztatceni bedg w zakresie matematyki, pedagogiki oraz
jednego dodatkowego przedmiotu; odbedg réwniez szkolenie z
zakresu ICT. Kurs wprowadzono w odpowiedzi na pogorszajacg sie
sytuacje dzieci uzywajgcych jezykobw mniejszosci narodowych w
wyzszych klasach szkolnictwa podstawowego. Uczniowie stajg
wowczas przed wyzwaniami o wiekszym stopniu trudnosci ze
wzgledu na konieczno$¢ opanowania umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem. Kurs potgczony jest z praktykami szkolnymi,
odbywanymi przez studentow przez cztery tygodnie w semestrze
wiosennym.

Przed rozpoczeciem praktyk studenci uczeszczajg na wyktady
poswiecone podstawowym umiejetnosciom z zakresu
poszczegodlnych dziedzin odpowiadajgcych przedmiotom szkolnego
programu nauczania. Ich zadaniem staje sie nastepnie opracowanie
pod nadzorem pracownikOw uczelni konspektu lekcji, majgcej na
celu rozwijanie u uczniéw okreslonych umiejetnosci podstawowych.
Lekcja adresowana ma by¢ zaréwno do uczniow postugujgcych sie
jezykiem norweskim jako jezykiem ojczystym, jak i do dzieci
wywodzgcych sie z mniejszosci narodowych. Na koniec, w ramach
odbywanych przez siebie szkolnych praktyk zawodowych,
nadzorowanych bezposrednio przez wyktadowcow macierzystej
uczelni,  studenci-praktykanci  przeprowadzajg  przygotowane
wczesniej zajecia w klasach o kulturowo zréznicowanym sktadzie
uczniow.

Kurs ten rozwija u studentéw zdolnos¢ odpowiednio szerokiego
rozumienia interdyscyplinarnej natury ,podstawowych umiejetnosci” z
zakresu poszczegOlnych dziedzin, a takze wagi wspotpracy z innymi
nauczycielami, zmierzajgcej do skutecznego rozwijania u uczniow
wspomnianych podstawowych umiejetnosci. Studenci nauczania
poczatkowego majg réwniez okazje, by w oparciu o wyniki badan
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naukowych zrozumieé¢, w jak wystepujgcy ws$réd ucznidw brak
umiejetnosci czytania ze zrozumieniem wptywa na osiggane przez
nich wyniki z poszczegdlnych przedmiotéw — dotyczy to wszystkich
uczniow, jednak w szczegolnosci uczniow, dla ktorych jezyk
norweski jest jezykiem obcym. Rzeczg istotng jest rowniez
zapewnienie studentom-praktykantom mozliwosci wykorzystania w
sposob aktywny wszelkiego rodzaju kompetencji jezykowych i
kulturowych, ktore uczniowie wywodzgcy sie z roznorodnych
mniejszosci wnoszg ze sobg do konkretnego Srodowiska klasowego.

Mimo, iz gtébwny nacisk potozony jest tym przypadku na koniecznosc¢
opanowania przez ucznidéw zestawu podstawowych umiejetnosci z
zakresu poszczegOllnych dziedzin, schemat funkcjonowania
opisanego modutu programowego stanowi przykiad skutecznego
,Zzintegrowania” r6znorodnych tresci nauczania, w ramach wyktadéw
z poszczegollnych przedmiotéw. Pomaga on zrozumie¢ w sposob
petniejszy interdyscyplinarng nature umiejetnosci podstawowych, a
takze uswiadamia role wspotpracy miedzy nauczycielami.

W Wielkiej Brytanii (Anglii) materiaty dydaktyczne przeznaczone do
wykorzystania w ramach studidéw z zakresu nauczania poczatkowego
oraz szkoleh ukierunkowanych na rozwdj zawodowy nauczycieli
dostarczane sg przez Szkolng Agencje ds. Szkolen i Rozwoju
(Training and Development Agency for Schools) (TDA)
http://www.tda.gov.uk/

Materiaty przeznaczone dla uczelni ksztatcgcych specjalistow z
zakresu nauczania poczgtkowego obejmujg zestaw podstawowych
instrukcji, informacje dotyczgce najwazniejszych zatozen edukac;ji
wigczajgcej, materiaty video oraz wskazania na temat sposobow
hospitacji zaje¢ lekcyjnych. Pomoce dydaktyczne wytworzone z
myslg o jednorocznym programie studiéw podyplomowych zawierajg
informacje na temat zasadniczej problematyki studiéw, a takze
zadanie przeznaczone do indywidualnego wykonania przez kazdego
studenta. Zadanie to jest obowigzkowe i polega na 6-8 godzinnej
pracy z jednym uczniem, u ktérego zidentyfikowano trudnosci w
uczeniu sie lub tez okreslong postaé niepetnosprawnosci.

Wykonanie zadania sprowadza sie do przeprowadzenia obserwacji,
sporzadzenia raportu na temat ucznia, opracowania planu nauczania
oraz jego zastosowania pod nadzorem szkolnego koordynatora ds.
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SPE a takze koordynatora ds. szkolen poczatkowych,
odpowiedzialnego za realizacje programu studiéw podyplomowych
na terenie szkoty, w ktorej odbywajg sie studenckie praktyki
zawodowe.

Kompetencje rozwijane w ramach programu obejmujg umiejetnosc¢
wdrazania spersonalizowanych metod nauczania i uczenia sie,
zdolnos¢ inspirowania pozytywnego sposobu myslenia, umiejetnosc
budowania relacji z uczniami z SPE/uczniami niepetnosprawnymi
oraz umiejetnos¢ praktycznego zastosowania wiedzy z zakresu
nauczania. Beneficjentami programu okazujg sie by¢ wszystkie
osoby wen zaangazowane: nhauczyciele, studenci nauczania
poczatkowego, jak réwniez sami uczniowie.

Raporty z poszczegodlnych krajow, jak réwniez publikacje wynikéw
badan, ktére uwzglednione zostaty w niniejszym projekcie, wskazujg
na zasadnos¢ opracowania przejrzystej siatki pojeciowej, mogacej
utatwi¢ studentom zespolenie ze sobg teoretycznego i praktycznego
aspektu studidw z zakresu nauczania poczgtkowego. Jesli zadanie
to nie zostanie wykonane, rzeczywista szkolna praktyka moze nadal
wywieraé wiekszy wptyw na konkretne dziatania edukacyjne, niz
teoretyczne wytyczne artykutowane w placowkach szkolnictwa
wyzszego. Biorgc pod uwage wystepujgce w wiekszosci krajow
trudnosci w zapewnieniu studentom praktyk w placéwkach szkolnych
Swiadczacych wysokiej jakosci swiadczenia edukacyjne, praktyka ta
moze okazac sie niesprzyjajgca dla rozwoju edukacji wtgczajgce;.

W  Wielkiej Brytanii (Irlandii Pétnocnej) akademicki komponent
programu studiéw pedagogicznych uzupetniany jest o praktyki w
szkoftach, w ramach ktérych studenci dokonujg analizy oraz oceny
wiasnych dziatan. W ostatnim roku praktyk zawodowych studenci —
praktykanci podejmujg sScistg wspotprace z wychowawcg klasy,
nauczycielem wspomagajgcym i innymi specjalistami w celu
precyzyjnego rozpoznania potrzeb edukacyjnych jednego z ucznidw.
Ich gtébwnym zadaniem podczas praktyk staje sie skuteczne
wigczenie owego ucznia w proces dydaktyczny. Zobowigzani sg tez
do sporzadzania dokumentacji na temat optymalnych form wsparcia
odpowiadajgcych priorytetowym potrzebom ucznia oraz
uwzglednienia w niej wptywu réznorodnych  zaburzen/form
niepetnosprawnosci na proces uczenia sie. Wymagane jest ustalenie
konkretnych celéw planowanych dziatah, zas pod koniec praktyk
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formutowana jest ocena ich realizacji. Projekt ten — w opinii
studentow-praktykantow — jest dla nich wielkim wyzwaniem,
stanowigc zarazem niezwykle wartosciowy element ostatniego roku
praktyk zawodowych. Uswiadamiajg sobie oni dzieki niemu, iz nawet
przy braku rozlegtych doswiadczen, specjalistycznej wiedzy czy tez
wyszukanych pomocy dydaktycznych mozliwe jest zapewnienie
kazdemu uczniowi zyczliwego przyjecia w srodowisku klasowym
oraz obudzenie w nim poczucia petnej przynaleznosci do grupy w
charakterze jej wartosciowego czionka. Kompetencje rozwijane w
ramach projektu obejmujg umiejetnosci wypetniania przez
nauczyciela rol promotora praktyk wigczajgcych, partnera w
dziataniach realizowanych wspoélnie z innymi nauczycielami,
specjalisty-badacza, osoby wspomagajgcej proces uczenia sieg,
specjalisty od doboru odpowiednich strategii dydaktycznych, a takze
arbitra, osoby sprawujgcej nadzér nad procesem dydaktycznym oraz
osoby oceniajgcej postepy uczniow.

Niezwykle istotng role okazuje sie tez odgrywaé¢ poziom i rodzaj
wsparcia zapewnianego studentom-praktykantom oraz nadzoru nad
ich dzialaniami w ramach szkolnych praktyk zawodowych.
Przytoczone wyzej przyktady uwypuklajg konieczno$¢ Scistej
wspotpracy miedzy instytucjami szkolnictwa wyzszego, a szkotami, w
ktorych odbywajg sie praktyki studenckie, jak rowniez zapewnienia
wiasciwych szkolen dla cztonkdéw personelu szkoty zaangazowanych
w nadzor nad owymi praktykami. Kroki tego rodzaju muszg zostaé
podjete w celu zagwarantowania zgodnosci miedzy przekazem
komunikowanym pod adresem studentéw-praktykantow podczas
prowadzonych przez nich zaje¢ oraz dyskusji teoretycznych, a
treScig uwag artykutowanych przez nauczycieli i doswiadczonych
specjalistow pracujgcych w szkole.

4.1 Podsumowanie

W rozdziale tym poddano analizie role praktyk zawodowych
odbywanych przez studentow studiow pedagogicznych. Jak piszg
Hagger and Macintyre (2006): “czegokolwiek muszg nauczy¢ sie
studenci studiéw pedagogicznych gdy idzie o ich przysztg prace w
szkole, powinni sie tego nauczy¢ na terenie szkoty” (str. 65).

Mimo, iz pojawiajg sie trudnosci w znalezieniu dla potrzeb
studenckich praktyk wtasciwych placowek szkolnych realizujgcych na
odpowiednim poziomie dziatania o charakterze wtgczajgcym, raporty
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z poszczegolnych krajéw petne sg przyktadéw innowacyjnych
projektow, w ramach ktorych starannie wypracowany schemat
nabywania przez studentéw doswiadczen praktycznych, potgczony z
wysokg jakoscig wsparcia, oferowanego im przez osoby
kompetentne, zapewnia studentom mozliwos¢ skutecznego
sforsowania wszelkich barier miedzy teorig a praktyka nauczania.
Dziatania te stanowig tez dla nich okazje, by poddac refleksji swoje
wiasne przekonania i systemy wartosci, jak i rozpoczg¢ prace nad
rozwijaniem umiejetnosci niezbednych do zaspokojenia
zroznicowanych  potrzeb  poszczegolnych  ucznidéw. Rozdziat
podejmuje tez kwestie koniecznych zmian systemowych. Powinny
one zosta¢ zaplanowane na szerokg skale, a objg¢ m.in. rozwoj
szkolnictwa wigczajgcego oraz oferty szkolen i innych form rozwoju
zawodowego kadry nadzorujgcej studenckie praktyki zawodowe z
ramienia szkoty oraz innych osob zajmujgcych sie ksztatceniem
przysztych nauczycieli. Problemy te omowione sg szczegdétowo w
kolejnych rozdziatach.
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5. WYKLADOWCY NA KIERUNKACH NAUCZYCIELSKICH

Raport wzajemnego uczenia sie (wykladowca/nauczyciel-
wyktadowca/nauczyciel) w zakresie ksztatcenia nauczycieli (Komisja
Europejska, czerwiec 2010) definiuje osobe ksztatcgcg nauczycieli
jako ,kazdg osobe aktywnie wspomagajgca (sformalizowany) proces
ksztatcenia studentéw przygotowujgcych sie do zawodu nauczyciela
i nauczycieli” (s. 3). Definicja ta obejmuje zaréwno wykfadowcow
kierunkéw pedagogicznych (PEKN) jak i studiéw podyplomowych i
innych programow doskonalenia zawodowego.

Jak wskazuje powyzsza definicja, wyktadowcy kierunkow
nauczycielskich stanowig grupe bardzo zréznicowang. W niniejszym
projekcie koncentrujemy sie przede wszystkim na wyktadowcach
pracujgcych w instytucjach szkolnictwa wyzszego, cho¢ tresci w nim
zawarte mozna w wiekszosci z powodzeniem odnies¢ do
metodykow/treneréw pracujgcych w szkotach i innego typu
placéwkach.

W niektérych krajach wykfadowcy kierunkéw pedagogicznych
zatrudnieni na uczelniach muszg wykaza¢ sie wysokimi
kwalifikacjami naukowymi (stopien magistra lub doktora) w swojej
dziedzinie. Coraz powszechniej za dodatkowy atut uznaje sie bogate
doswiadczenie w nauczaniu, w tym nauczaniu zréznicowanych grup
ucznidw. Z prac podjetych w ramach programu dziatania Komisiji
Europejskiej promujgcego wzajemne uczenie sie wynika jednak, ze
w wielu panstwach nie ma ustalonych kryteriow kwalifikacyjnych dla
wyktadowcow kierunkow nauczycielskich, a grupa ta dopiero zbliza
sie w tym wzgledzie do innych dyscyplin uniwersyteckich.

Snoek, Swenne i van der Klink (2009) poddali analizie dokumenty
okreslajgce polityke w zakresie ksztatcenia nauczycieli na szczeblu
miedzynarodowym, by znalezé jedynie nieliczne odniesienia do
kwalifikacji zawodowych oséb odpowiedzialnych za ksztatcenie
nauczycieli. Autorzy postulujg w zwigzku z tym opracowanie
programu przygotowania do wykonywania zawodu wyktadowcy oraz
réznych form ksztatcenia ustawicznego po to, by podniesé status
grupy zawodowej 0s6b odpowiedzialnych za ksztatcenie nauczycieli.

Informacje zebrane w ramach niniejszego projektu Agencji pokazuja,
ze od wyktadowcow zatrudnionych na uczelniach oferujgcych studia
w zakresie edukacji specjalnej wymaga sie czasem odpowiednich
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kwalifikacji i doswiadczenia w pracy w szkole, podczas gdy tego typu
wymogi rzadko kiedy stawiane sg wyktadowcom pedagogiki ogolne;j.

W Austrii wyktadowcy pedagogiki muszg wykazac sie siedmioletnim
stazem pracy w zawodzie nauczyciela, dzieki czemu majg za sobg
doswiadczenia z niektorymi zjawiskami istotnymi dla edukaciji
wigczajgcej (np. problemami z zachowaniem, dzie¢mi i mtodziezg ze
srodowisk imigracyjnych, dzieCmi szczegdlnie uzdolnionymi). Inne
kraje wymagajg, by doswiadczenia w pracy w szkotach byty swieze i
dotyczyly wykfadanego obszaru wiedzy. Wymog aktualnych
doswiadczen najlepiej chyba realizowany jest przez te instytucje
szkolnictwa wyzszego, ktérych wyktadowcy stale uczg w
powigzanych z macierzystg uczelnig ,szkotach wzorcowych” (tak jest
np. w Finlandii).

Zakres wspOtpracy pomiedzy wyktadowcami pedagogiki ogdinej z
kolegami specjalizujgcymi sie w SPE/niepetnosprawnosci Iub
zroznicowaniu uczniow takze przedstawia sie bardzo réznie. W
wiekszosci panstw wspoétpraca ta ma charakter nieformalny, cho¢ w
niektérych — np. na Malcie — podejmowane sg kroki zmierzajgce do
nadania jej charakteru oficjalnego. W innych krajach przyjmuje sie do
pracy wyktadowcéw posiadajgcych kwalifikacje zarowno w zakresie
pedagogiki ogolnej, jak i specjalnej, co ma pomdéc w budowaniu
pomostow miedzy tymi dziedzinami.

Raporty wspominajg o przeszkodach natury praktycznej, ktore
pojawiajg sie np. wowczas, gdy wyktadowcy na co dzien ze sobg nie
wspotpracujg. Takze lokalizacja i przestrzen, w ktorych odbywajg sie
zajecia, mogg wptywaC¢ na poziom wspotpracy. Raport z Austrii
zauwaza, ze z powodu trudnosci natury finansowej zwigzanych z
.,podwojnym zatrudnieniem”, wiele uczelni angazuje sie jedynie w
modele ograniczonej wspotpracy.

Panuje powszechna zgoda co do tego, ze wszyscy wyktadowcy
kierunkdw nauczycielskich powinni sami sprawdzi¢ skutecznosé
metod, ktorych uczg innych, oraz poszerzy¢ repertuar uzywanych
narzedzi nauczania. Jak wskazuje raport z Wielkiej Brytanii (Irlandii
Pdtnocnej): ,Metody nauczania stosowane podczas zaje¢ na
kierunkach pedagogicznych powinny uczyé wspotpracy, zacheca¢ do
namystu i dyskus;ji”.

Boyd i wsp. (2007) twierdzg, ze poczatkujgcym wyktadowcom pewne
problemy sprawiaC moze przejscie z restrykcyjnego srodowiska
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nauczania (jaki reprezentuje wiele szkdét) do srodowiska bardziej
otwartego, w ktérym ma miejsce szersza wspotpraca, wystepuje
wiecej okazji do namystu i rozwoju osobistego oraz poszerzania
zainteresowan zawodowych. Swennen i van der Klink (2009)
zauwazajg z kolei, iz nauczyciele, ktérzy rozpoczynajg prace na
uczelniach wyzszych, w istocie rozpoczynajg prace w nowym
zawodzie, ktory wymaga w szczegolnosci kompetencji z zakresu
metapoziomu nauczania (tj. umiejetnosci nauczania o nauczaniu).

Najlepiej, aby wyktadowcy kierunkéw nauczycielskich sami stanowili
przyktad nauczania wigczajgcego dla swoich studentéw; Burns i
Shadoian-Gersing (2010) zauwazajg jednak stusznie, ze moze to by¢
trudne, gdyz jedynie nieliczni przedstawiciele obecnego pokolenia
nauczycieli i wyktadowcow majg za sobg doswiadczenie pracy w
placowce wigczajgcej.

Takze autorzy raportu hiszpanskiego sg przekonani, ze najwiekszy
wptyw na przyszios¢ ksztatcenia pedagogicznego oraz podniesienie
umiejetnosci pracy w placowkach witgczajgcych wsrod nauczycieli
bedg miaty te metody nauczania i zasady, ktore wyktadowcy sami
zastosujg w czasie zaje¢ ze studentami. Dobrze jest, gdy
wyktadowca:

— Okazuje akceptacje i szacunek dla réznic pomiedzy studentami
oraz traktuje istniejgce odmiennosci jako element wzbogacajgcy
prowadzone zajecia;

— Rozeznaje, z jakiego poziomu startuje kazdy ze studentéw, oraz
jaka jest ich znajomos¢ tematu, nad ktérym majg pracowac,
zanim wprowadzi nowe obszary wiedzy lub oméwi okreslone
zagadnienia;

— Zacheca studentéw do aktywnego uczestnictwa w procesie
uczenia sie, uwzgledniajgc rozne umiejetnosci, style uczenia sie i
poziom motywacji studentéw;

— Stara sie wykorzystywaé mozliwosci zrdznicowania tresci
nauczania, daje studentom mozliwos$¢ wyboru réznych sposobow
wykazania sie zdobytg wiedzg;

— Stosuje roznorodne metody oceniania, gromadzi materiaty
Swiadczgce o postepach i umiejetnosciach studentéw;
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— Stosuje metody oparte na pracy w grupach i wspotpracy
studentow  jednocze$nie  uwzgledniajgc  odpowiedzialnosc
kazdego z nich za wiasne postepy;

— Postuguje sie srodkami technologii komunikacyjno-informacyjne;j
aby utatwi¢ studentom dostep i uczestnictwo w procesie uczenia

sie;

— W spos6b widoczny stosuje sie do wartosci etycznych
uznajgcych prawo kazdego do wysokiej jakosci ksztatcenia;

— Zawsze i przy pomocy wszystkich srodkéw wspiera krytyczng
refleksje nad przekonaniami i postawami wobec réznorodnosci
oraz namyst nad tym, jak ksztattowa¢ je w placéwkach
wigczajgcych.

W podobnym duchu raport krajowy z Islandii zwraca uwage na to, jak
wazne jest, by wyktadowcy kierunkéw nauczycielskich sami dawali
dobry przyktad pracujgc i uczac tak, jak chcieliby, aby w przysztosci
pracowali i uczyli ich studenci, oraz prezentujgc roznorodne metody
pedagogiki wigczajgcej. Na Uniwersytecie Islandzkim wszystkim
studentom kierunkéw nauczycielskich oferowany jest jako przedmiot
do wyboru kurs poswiecony edukacji wigczajgcej wyktadany
wspolnie przez pracownika Uniwersytetu oraz nauczyciela ze szkoty
stosujgcej zasady wigczajgce. W czasie kursu studenci zapoznajg
sie z zasadami uktadania planéw nauczania oraz tworzenia
srodowiska sprzyjajgcego nauce zrdéznicowanej grupy ucznidow.

W coraz wiekszym stopniu zajecia na uczelniach wychodzg poza
formy tradycyjnego wyktadu czy seminarium i uwzgledniajg potrzebe
dyskusiji i refleksji, wspotpracy z kolegami, wyktadowcami i innymi
osobami. W Polsce stosuje sie metody aktywnie angazujgce
studentow, takie jak filmowanie zaje¢ do pozniejszej analizy i gry
fabularne. W wiekszosci krajow bardziej sformalizowane metody
wyktadu uzupetniane sg pracg samodzielng i uczeniem sie poprzez
rozwigzywanie probleméw. Do metod innowacyjnych nalezg zasady
.,modelowania” takie jak uniwersalny program nauczania oraz rézne
sposoby prezentacji tresci nauczania, zachecania do aktywnego
uczestnictwa i wyrazania swoich pogladéw.

5.1 Rozwoj zawodowy

W wielu krajach uczelnie starajg sie zapewni¢ mozliwos¢ rozwoju
zawodowego wyktadowcom kierunkéw nauczycielskich. Przybiera to
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rézne formy: oferowania sformalizowanych kursow certyfikowanych,
dostarczanie informaciji, umozliwianie uczestnictwa w konferencjach
krajowych i miedzynarodowych oraz udzialtu w projektach
badawczych. Wiekszos¢ mozliwosci doskonalenia zawodowego
skierowana jest do wyktadowcow szkot wyzszych, a nie osob
odpowiadajgcych za ksztatcenie nauczycieli na terenie szkoét
(metodykéw).

W Estonii wszystkie uczelnie oferujg kursy ,nauczanie w szkolnictwie
wyzszym”, ktore poruszajg temat zrdéznicowania spotecznego.
,Programme Eduko” obejmuje takze dziatania z zakresu ksztatcenia
ustawicznego kadry nauczycielskiej, ktérg zacheca sie do udziatu w
kursach i konferencjach, seminariach, szkotach letnich i zimowych
dotyczgcych roznych aspektow doskonalenia zawodowego. Z kolei
na Litwie, Centrum Kompetencji Nauczycieli opracowato w roku 2008
wytyczne dotyczgce szkolenia metodykow i treneréw pracujgcych w
szkofach.

W Szwecji wyktadowcy kierunkéw pedagogicznych rozwijajg swoje
umiejetnosci dzieki scistym kontaktom ze szkotami, miedzy innymi
podczas opieki nad praktykami studenckimi oraz w trakcie
prowadzonych badan  naukowych. W  Belgii (wspodlnocie
flamandzkojezycznej) wykfadowcy kierunkdw nauczycielskich w
Sposob szczegolny cenig sobie badania w dziataniu i wspotprace w
ramach programu ,licencjat po licencjacie” (drugie studia licencjackie
ze specjalizacjg zawodowg) na kierunku ,Specjalne potrzeby
edukacyjne” realizowanym w ramach tej samej instytuciji.

Réwnie wazng role na poczatkowym etapie ksztatcenia nauczycieli
odgrywa kierownictwo szkoty oraz zatrudnieni w niej metodycy
(mentorzy); takze tym osobom nalezy zapewni¢ odpowiednie
mozliwosci doskonalenia zawodowego.

W wiekszosci krajow poszczegolni przedstawiciele kadry ksztatcace;j
nauczycieli nalezg do organizacji krajowych i miedzynarodowych
oraz biorg udziat w projektach i zespotach badawczych. Mimo tego
sposob doboru wyktadowcdw nie opiera sie na spojnym systemie, a
doskonalenie zawodowe ma czesto charakter przypadkowy.
Przeprowadzone ostatnio badania (Boyd et al., 2006; Murray, 2005)
wskazujg, ze wyktadowcy kierunkow nauczycielskich rozpoczynajgcy
prace w tym zawodzie czesto nie mogag liczy¢ na petne
przygotowanie do tej roli, a czasem bywa ono wrecz
niewystarczajgce; czesto odbywa sie ono na wydziatach w sposéb
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nieformalny. Aby poprawi¢ ksztatcenie nauczycieli przygotowujgce
do edukacji wigczajacej nalezy zatem wypracowaé systemowe
rozwigzania zapewniajgce wiasciwy dobor wyktadowcow na
kierunkach nauczycielskich, a nastepnie wiasciwg sciezke ich
doskonalenia zawodowego, szczegOlnie w zakresie zaspokajania
zroznicowanych potrzeb uczniéw w jednej klasie.

5.2 Podsumowanie

Pomiedzy krajami europejskimi istniejg znaczace roznice w zakresie
kwalifikacji i doswiadczen wymaganych od wyktadowcédw kierunkow
nauczycielskich; roznie tez ksztaltujg sie role odgrywane przez
wyktadowcow oraz mozliwosci wspotpracy pomiedzy wydziatami i
naukowcami. Taki stan rzeczy moze wptywaé na opracowywanie
kursow stuzgcych propagowaniu edukacji wtgczajgcej. Ani w
przypadku  wyktadowcow szkét  wyzszych, ani metodykow
pracujgcych w szkoftach, nie mozna mdwi¢ o spodjnej polityce
okreslajgcej zasady doboru kadry i perspektywy doskonalenia
zawodowego. Jest to obszar wymagajacy szybkiej interwenciji, ktéra
pozwoli rozwing¢ jak dotgd mato zauwazany, a istotny, zawdd
nauczyciela nauczycieli (Komisja Europejska, 2010, s. 1).
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6. KOMPETENCJE NAUCZYCIELI

Ponad 75% krajow uczestniczgcych w niniejszym projekcie podaje
opisy standardéw ksztatcenia nauczycieli lub ich kompetenciji. W
wiekszosci obowigzujg one na terenie catego kraju, a nawet
zapisane sg ustawowo, cho¢ w niektorych wypadkach majg
charakter niezobowigzujgcych wytycznych. W nielicznych panstwach
obszary kompetencji i standardy ksztatcenia nie sg uzgadniane na
poziomie centralnym; zamiast tego kazda uczelnia otrzymuje
wskazania od wiasciwych wiadz regionalnych Iub krajowych.
Niezaleznie od istnienia dokumentow okres$lajgcych standardy
ksztatcenia i pozgdane kompetencje nauczycieli, w praktyce w wielu
krajach pozostawia sie uczelniom swobode ksztattowania i
prowadzenia kursow przedmiotowych. Streszczenie informacji
krajowych na temat PEKN oraz ksztatcenia kompetencji stuzgcych
edukacji wigczajgcej znalezé mozna na stronie internetowej:
http://www.european-agency.org/agency-projects/teacher-education-
for-inclusion/annexes

Snoek i wsp. (2009) stwierdzajg, ze ,naczelnym priorytetem
pozostaje opracowanie na poziomie krajowym jasnych i zwieztych
dokumentéw lub profili okreslajgcych, co przyszty nauczyciel
powinien wiedzie¢ i umie¢” (s. 2). Podczas przeprowadzonych w
ramach projektu dyskusji niektorzy eksperci wyrazili poglad, ze wraz
z rozwojem wolnorynkowych systeméw edukacji, ktére pozwalajg
szkotom kontraktowaé szkolenia u réznych ustugodawcow, kwestia
wprowadzenia uzgodnionych obszarow kompetencji staje sie coraz
bardziej palgca. Zalezy od niej bowiem utrzymanie spojnosci w
rozwoju polityki i praktyki w obszarze ksztatcenia nauczycieli oraz
pozniejszej oceny jej skutecznosci.

Okreslenia: ,kompetencje” i standard” nie sg synonimiczne. W
ramach niniejszego projektu eksperci uzgodnili ich nastepujgce
definicje:

— Przez standardy rozumie sie zbiér wskaznikow, wedle ktorych
ocenia sie studentéw kierunkéw pedagogicznych, nauczycieli i
programy ksztatcenia nauczycieli, a ktore okres$lajg ostateczne
wyniki uzyskane po zakonczeniu danego programu ksztatcenia;

— Przez kompetencje rozumie sie rozwijane w czasie umiejetnosci,
ktérymi w coraz doskonalszym stopniu wykazujg sie studenci i
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nauczyciele w réznych kontekstach i sytuacjach. To kompetencije
stanowig fundament PEKN i podstawe dalszego doskonalenia
zawodowego.

Omowione w sekcji 3.3. zagadnienie modelu ksztatcenia nauczycieli
(kursy oddzielne, zintegrowane i jednolite) nie pozostaje bez wptywu
na sposob sformutowania standardow i kompetencji nauczyciela. W
niektérych krajach odniesienia do edukacji wtgczajgcej znajdujg sie
przede wszystkim w ogoélnych standardach i profilach kompetenciji
opracowanych dla PEKN, w innych zas obowigzujg bardziej
szczegotowe wytyczne okreslajagce wymagania, ktérych spetnienie
wspomaga zrozumienie zasad edukacji witgczajgcej. Tu zndw
pojawia sie wczes$niej omowiony dylemat, czy wpisanie zagadnien
edukacji wigczajgcej w ogolny profil kompetencji nie doprowadzi do
ich rozmycia, cho¢ niewatpliwie model jednolity jest ideatem, do
ktérego nalezy dgzyc.

W Portugalii zasady edukacji wtgczajgcej uznaje sie za integralng
czes¢ kultury kraju. Dlatego tez kompetencji w tym zakresie wymaga
sie od wszystkich nauczycieli szkét podstawowych i nie sg one
osobno wyszczegoblnione. Wsréd oczekiwanych  kompetencii
znajdujg sie:

*Opracowywanie planéw nauczania w placéwkach witgczajgcych w
SposoOb tgczacy wiedze naukowg z innymi umiejetnosciami tak, by
wspomagac proces uczenia sie;

» Organizowanie, rozwijanie i ewaluacja procesu nauczania w
oparciu o konkretng analize danej sytuacji, a wiec przy
uwzglednieniu zréznicowania wiedzy, umiejetnosci i doswiadczen,
jakie posiadajg uczniowie na poczatku danego etapu edukacji lub w
jej trakcie;

* Rozwijanie zainteresowania innymi ludZzmi i odmiennymi kulturami
oraz szacunek dla nich; zachecanie do nauki jezykéw obcych z
wykorzystaniem wszystkich dostepnych srodkéw;

» Zachecanie do aktywnego uczestnictwa, wspétpracy i solidarnosci
pomiedzy uczniami, respektowanie edukacji demokratyczne.

We Francji opracowano zestaw 10 umiejetnosci, ktére powinien
posiadacC kazdy nauczyciel. Szczegétowe omodwienie tych aspektow,
ktére odnoszg sie do rozwoju edukacji wigczajgcej, znajduje sie we
francuskim raporcie krajowym.
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Kolegium Nauczycielskie Edukacji Poczatkowej we
flamandzkojezycznej wspolnocie Belgii przeprowadzito badania,
ktére miaty okreslic najwazniejsze obszary kompetencji, jakimi
powinni wykazywac sie nauczyciele edukacji wtaczajacej w szkole
podstawowej. Badania te miaty sta¢ sie podstawg reformy programu
ksztatcenia. = Poczatkowo badacze koncentrowali sie na
kompetencjach zwigzanych ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, jednak w koncowej fazie projektu przestano uwazac je
za kluczowe dla edukacji witgczajgcej, natomiast za znaczgce
uznano nastepujace obszary kompetencji (w szczegdlnosci za$
ostatni punkt, ktory odnosi sie przede wszystkim do postawy
zawodowej): troska o dobro uczniéw; zréznicowanie programu
nauczania; wsparcie i ocenianie (najlepiej w trakcie lekciji); scislejsza
komunikacja z rodzicami; wspotpraca z pozostatymi pracownikami
szkoty i przedstawicielami innych instytucji; ciekawos¢, myslenie
krytyczne, elastycznos¢ oraz poczucie odpowiedzialnosci.

Raport z Norwegii stwierdza, ze ,w przysziosci rozpoczynajgcy prace
nauczyciele nie tylko powinni potrafi¢ rozpoznac¢ specjalne potrzeby
swoich uczniéw i podjg¢ odpowiednie kroki, aby ich wspomoc [...].
Od nauczycieli nalezy oczekiwaé¢ tego, by wychodzili naprzeciw
trudnosciom w uczeniu sie kazdego z ucznidéw, by tym trudnosciom
zapobiegali oraz dostosowywali sposéb nauczania do mozliwosci i
wymagan kazdego dziecka, dbajgc o dobrg atmosfere klasy
wigczajgcej” (s. 5). Studenci kierunkoéw pedagogicznych w Norwegii
muszg znac¢ cele ksztatcenia, podstawy prawne i etyczne systemu
edukaciji oraz prawa ucznia.

W Austrii kompetencje uwaza sie za przymioty osobiste niezbedne
do skutecznego radzenia sobie w roznych sytuacjach; mozna
wyrozni¢  ich  aspekty poznawcze, metapoznawcze oraz
motywacyjne. Obszary kompetencji nauczyciela, jakich oczekuje sie
w edukacji wigczajgcej, zostaty opublikowane w specjalnym
dokumencie Ministerstwa Edukacji (Feyerer i in., 2006). Zawierajg
one nastepujgce elementy:

 Zroznicowanie [ indywidualizacja nauczania; edukacja
skoncentrowana na uczniu;

« Stosowanie i przygotowywanie = pomocy  dydaktycznych,
ksztattowanie srodowiska nauczania;

* Ocenianie, informacja zwrotna i ewaluacja osiggnie¢ uczniow;
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* Wspétpraca z innymi nauczycielami, rodzicami i specjalistami z
innych dziedzin;

» Poddawanie refleksji wyznawanych wartosci, postaw i dziatan, oraz
gotowosc¢ do pracy nad ich zmiang;

* Nauczanie uwzgledniajgce kwestie wielokulturowosci, pitci, oraz
praca z uczniami szczegolnie uzdolnionymi;

« Samodzielne doskonalenie zawodowe poprzez poszukiwanie
nowych rozwigzan i nabywanie doswiadczen;

* Przestrzeganie procedur zapewniajgcych wysokg jakosc¢ i rozwoj
szkoty (np. przy pomocy wskaznikow edukacji wigczajgcej);

« Zachowanie dobrych relacji ze wszystkimi partnerami szkoty
pozwalajgce na pozytywne ksztattowanie opinii publicznej.

Siedem szkockich uniwersytetéw (Wielka Brytania) wspotpracowato
przy opracowaniu Ram Edukacji Wigczajgcej, ktdrych zadaniem jest
podniesienie  standardéw  ksztaicenia  nauczycieli  edukac;ji
poczatkowej. Dokument ten podkresla znaczenie ciggtosci rozwoju
Sciezki zawodowej nauczyciela. Takze w Anglii, Irlandii Pétnocnej i
Walii standardy, ktére spetni¢c muszg wszyscy nauczyciele, obejmujg
wiekszos¢ z opisanych wczesniej kompetenciji.

Profil Kompetencji Zawodowych Nauczyciela (2007) na Litwie
wyrdznia cztery ich obszary: kompetencje kulturowe, zawodowe,
ogllne i specjalistyczne. W wiekszosci pokrywajg sie one z
opisanymi wczesniej w tym raporcie, przy czym dokument litewski
dodatkowo wspomina o potrzebie:

» Uznania znaczenia, jakie w procesie edukacji odgrywa srodowisko
rodzinne dziecka oraz wyznawane w rodzinach systemy wartosci;

* Nauczania dzieci zgodnie z humanistycznym systemem wartosci;

» Ksztattowania srodowiska szkolnego na fundamencie tolerancji i
wspoétpracy.

W Republice Czeskiej, np. na Uniwersytecie Karola w Pradze,
oferowane sg kursy uczace lepszej wspotpracy z rodzicami. W
innych krajach, takich jak Stowenia, promuje sie idee pracy w
zespotach interdyscyplinarnych, w jeszcze innych — zaprasza sie
przedstawicieli instytucji zewnetrznych do wspotprowadzenia kursow.
W Estonii na Uniwersytecie w Tartu studenci PEKN w ramach

obowigzkowego kursu ,Komunikacja pedagogiczna” poznajg
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sposoby nawigzywania kontaktu z dzieCmi i rodzicami z réznych
Srodowisk poprzez dziatania wymagajgce partnerskiego traktowania i
komunikacji. Dzieki temu rozwijajg umiejetnos¢ podchodzenia do
réznorodnosci z otwartoscig i sercem oraz zmienionym
nastawieniem.

Zaréwno przeglad literatury przedmiotu, raporty krajowe, jak i wizyty
studyjne wskazuja, ze w przypadku wszystkich nauczycieli krytyczna
refleksja nad sobg samym stanowi kluczowy obszar kompetencji.
Obejmuje on w szczegdlnosci:

— Otwarto$¢ umystu (checi, by ,dowiedzieC sie wiecej” i poszukiwac
lepszych rozwigzan), odpowiedzialnos¢ (przewidywania skutkéw
wilasnych dziatan dla szans zyciowych ucznidéw) i oddanie w

pracy;

— Osad oparty na rzetelnym wywiadzie i badaniach — refleksje w
dziataniu i refleksje nad dziataniem (Schon, 1983);

— Kreatywne tgczenie dostepnych metod nauczania i uczenia sie
oraz kwestionowanie ,zastanych prawd” (Pollard i wsp., 2005).

Podczas wizyt studyjnych, ktére w ramach projektu odbyly sie w roku
2011, podkreslano, ze nauczyciele muszg sami okresli¢ przestanki
wlasnych dziatan, wspierani w tym przez kierownictwo szkoty i
przedstawicieli organéw nadzoru pedagogicznego, ktérzy powinni
zacheca¢ do ,swobody zawodowej’ i poszukiwania rozwigzan
innowacyjnych  uwzgledniajgcych  zréznicowanie w  grupie
nauczycieli.

Lauriala (2011) wyraza przekonanie, iz ztozonos¢ sytuacji w klasie
wymaga od nauczyciela podejmowania ,wyjgtkowych i
autentycznych” sposobow dziatania. Nauczyciele muszg wiec
jednoczesnie rozwija¢ swojg tozsamos$é zawodowg i wiedze oraz
wtasne teorie pedagogiczne.

W podobnym duchu Sciberras (2011) pisze, ze zaszczepienie
filozofii wilgczajgcej w  szkotach ~wymaga respektowania
réznorodnosci w gronie pedagogicznym oraz stworzenia srodowiska,
ktore pozwala jednostkom na twodrcze rozwijanie wtasnego
potencjatu. Autorka uwaza takze, iz nauczyciel, ktory czuje sie
doceniony i wspierany w swoich indywidualnych poczynaniach
zawodowych, z wiekszym prawdopodobienstwem zaangazuje sie w
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tworzenie i podtrzymywanie wigczajgcego srodowiska we wiasnej
klasie.

6.1 Ocenianie kompetencji

Do tego, by oceni¢ wptyw, jaki na poczatkowy etap ksztatcenia
nauczycieli wywierajg dokumenty opisujgce profile i obszary
kompetencji, potrzeba wprowadzi¢ jednolite sposoby ewaluacji
osiggnie¢  zawodowych. Taka zmiana wymagata bedzie
prawdopodobnie nowych metod i umiejetnosci ze strony
wyktadowcow kierunkow nauczycielskich, ktorzy bedg musieli
zadba¢ o odpowiedni poziom kompetencji absolwentow oraz
okreslenie potrzeb dalszego rozwoju poczatkujgcego nauczyciela.

Warford (2011) przyktada do ksztatcenia nauczycieli wypracowane
przez Wygockiego (1986) pojecie strefy najblizszego rozwoju
wskazujgc, ze rozwoj zawodowy mozna wspiera¢ okreslajgc dystans
pomiedzy tym, co kandydaci do zawodu nauczyciela potrafig zrobi¢
sami, a tym, czego mogg dokona¢ z pomocag strategicznie
zaplanowanego wsparcia ze strony oséb bardziej doswiadczonych.

Program nauczania Kolegium Nauczycielskiego w Gornej Austrii
wprowadza rozroznienie pomiedzy nastepujgcymi  obszarami
kompetencji: umiejetnym przekazywaniem wiedzy (kompetencje
nauczycielskie); nawigzywaniem dobrych relacji z uczniami
(kompetencje wychowawcze); zdobywaniem sukceséw w Zzyciu
(zawodowym) (kompetencje osobiste); aktywnym zaangazowaniem
w zycie szkoty (kompetencje stuzgce rozwojowi szkoty).
Kompetencje zwigzane z r6znorodnoscig znajdujg sie w kazdym z
tych obszarow.

Wyktadowcy kierunkéw pedagogicznych wyrdznili nastepujgce etapy
nabywania tych kompetencji:

* Proste nasladowanie;

* Trzymanie sie instrukciji;

* Transfer umiejetnosci i uogélnianie;

* Przejecie petnej kontroli nad procesem.

Pracownicy Kolegium rozumiejg, ze nie wszyscy studenci startujg
,0d zera”’, a poszczegdlne poziomy kompetencji studenci mogag
osigga¢ w réznym czasie. Przedstawione powyzej etapy ilustrujg
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rosngcg autonomie dziatan nauczyciela i zdolnos¢ do refleksji opartej
na podbudowie teoretycznej oraz unikanie ,mechanicznego”
stosowania posiadanych kompetencji. Celem jest stworzenie
trwatego mechanizmu interakcji pomiedzy wiedzg i praktykg dzieki
zastosowaniu programowych tresci teoretycznych w praktyce tak
szybko, jak jest to mozliwe oraz zachecaniu do namystu, ktory
zapobiega biernemu przyswajaniu wiedzy, bez przektadania jej na
sytuacje zyciowe. Poniewaz kompetencji nie mozna bezposrednio
obserwowac, podstawg ich oceny jest zachowanie stanowigce wyraz
ich opanowania.

Jansma (2011) poréwnuje kompetencje zawodowe do goéry lodowej;
widzimy jedynie jej wierzchotek (obrazujgcy dziatania nauczyciela).
Pod powierzchnig spoczywa podstawa ztozona z przymiotow
osobistych nauczyciela, przekonan i postaw zwigzanych z
wykonywanym zawodem oraz zestaw umiejetnosci opartych na
wiedzy i odpowiedzialnosci.

6.2 Podsumowanie

Podsumowujac, jak wynika z wiekszosci raportow krajowych, do
kluczowych kompetencji nauczyciela niezbednych dla rozwoju
edukaciji wigczajacej, zalicza sie zazwyczaj:

— Zdolno$¢ do refleksji nad wtasnym procesem ksztatcenia, ciggte
poszukiwanie nowych informacji pomocnych w pokonywaniu
przeszkdd i wprowadzaniu innowacyjnych metod nauczania;

— Dbatos¢ o dobro ucznidbw, przyjmowanie na siebie
odpowiedzialnosci za  zaspokajanie  wszystkich  potrzeb
edukacyjnych ucznidbw sie oraz udzielenie im niezbednego
wsparcia, troska o pozytywny etos pracy i dobre relacje z innymi;

— Wspdtpraca z innymi osobami (specjalistami i rodzicami) stuzgca
ocenianiu i planowaniu ciekawego programu nauczania, ktory
wychodzi naprzeciw zréznicowanym potrzebom uczniéw, troska o
réwne traktowanie i przestrzegania praw cztowieka;

— Stosowanie szerokiego wachlarza ,wigczajgcych” metod
nauczania dostosowanych do celow lekcji, wieku uczniow,
poziomu ich umiejetnosci i rozwoju, a nastepnie ocenianie
wynikdw nauczania i skutecznosci zastosowanych narzedzi;
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— Troska o ksztatcenie jezykowe w Srodowiskach wielojezycznych
oraz postrzeganie zroznicowania kulturowego jako zalety.

Opracowanie dokumentéw opisujgcych obszary kompetencji nalezy
uznac za dziatanie o kapitalnym znaczeniu dla poczatkowego etapu
ksztatcenia nauczycieli. Dodatkowo dokumenty takie wspomagajg
doskonalenie zawodowe oparte na silnym przekonaniu i
przywigzaniu do zasad edukacji wtgczajgcej. Moran (2009) sugeruje,
ze jedynie poprzez rozwdj kompetencji i odkrywanie ich gtebszego
znaczenia, wyktadowcy i studenci kierunkédw nauczycielskich
,=uswiadamiajg sobie wtasng tozsamosc i wyznawane wartosci oraz
zasadnicze znaczenie, jakie odgrywajg one w przygotowaniu i
ksztattowaniu przysztych obywateli demokratycznego
spoteczenstwa” (s. 8).
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7. KONTROLA JAKOSCI PROGAMOW STUDIOW
PEDAGOGOCZNYCH | MONITORING ROZWOJU
ZAWODOWEGO NAUCZYCIELI

W wiekszosci krajow oferta programowa poszczegoélnych uczelni w
zakresie nauczania poczgtkowego poddawana jest ocenie w ramach
procedur akredytacyjnych. Procedury te przeprowadzane sg przez
odpowiednie instytucje centralne oraz/lub ministerstwa edukaciji.
Gwarancje wysokiej jakosci oferty edukacyjnej zapewni¢ moze
przeprowadzanie wizytacji przez instytucje zewnetrzne (takie jak np.
Ofsted w Anglii) oraz zaangazowanie owych instytucji przy
przeprowadzaniu procedur ewaluacyjnych i egzaminéw. Inne metody
zapewniania jakosci obejmujg: akredytacje programéw nauczania
przez instytucje zewnetrzne, dokonujgce (zwykle raz w roku) oceny
wynikéw osigganych przez studentow studiow pedagogicznych za
posrednictwem  wyznaczonych egzaminatorow zewnetrznych,
wewnetrzne procedury zatwierdzania i ewaluacji oferty kurséw
programowych, jak réwniez wewnetrzne procedury samooceny i
poprawy jakosci nauczania.

Dziatajgca w Irlandii Rada ds. Nauczania sporzgdzita niedawno liste
kryteriow i wskazahn dotyczgcych dziatalnosci uczelni wyzszych
majgcych w ofercie studia z zakresu nauczania poczatkowego. Tego
typu interwencja w proces oceniania i akredytacji programow
ksztatcenia nauczycieli rézni sie od standardowych, akademickich
procedur akredytacyjnych, majgcych zastosowanie w stosunku do
owych programéw. Akademicki system akredytacji odnosi sie do tych
cech programu studidw wyzszych, ktére czynig zen wystarczajgca
podstawe do przyznania realizujgcym go studentom dyplomu
potwierdzajgcego zdobycie wyzszego wyksztatcenia. Akredytacja
zawodowa w jakiejkolwiek dziedzinie pos$wiadcza, iz okreslony
program ksztatcenia przygotowuje studentow w sposob skuteczny do
wykonywania danego zawodu

System gwaranc;ji jakosci moze byc¢ tez oparty — tak jak w Estonii —
na procedurach auto-ewaluacji. Ciata doradcze w stosunku do
instytucji tworzgcych programy studibw z zakresu nauczania
poczatkowego (Rady Programowe) sktadajg sie z przedstawicieli
wszystkich interesariuszy, wiaczywszy w to rowniez srodowiska
studentow i pracodawcéw. Odpowiadajg one za ocene efektywnosci
okreslonych programéw ksztatcenia, a takze za opracowanie planéw
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strategicznych. Raport przygotowany w Estonii podkresla jednak, iz
przy opracowywaniu i ocenie akademickich kursow z zakresu
nauczania poczatkowego nalezy w wiekszym stopniu uwzglednia¢
gtos pracodawcow. Raporty pochodzgce z innych krajow wskazujg
réwniez na koniecznos¢ angazowania osob niepetnosprawnych przy
planowaniu programow studiow.

Podczas gdy coraz czestszg praktykg przy ocenianiu wartosci
poszczegolnych programéw ksztatcenia staje sie zasieganie opinii
absolwentéw odpowiednich kierunkéw czy tez nowo-kwalifikowanych
nauczycieli (np. poprzez badania sondazowe lub ankiety), w bardzo
niewielu krajach prowadzi sie systematyczny monitoring rozwoju
karier zawodowych nowych nauczycieli. Do rzadkosci nalezg réwniez
takie metody oceniania programéw ksztatcenia w zakresie nauczania
poczatkowego, ktére uwzgledniajg szczegdlng role praktyk
wigczajgcych, bgdz tez skupiajg sie na technikach ksztattowania u
studentow postawy otwartosci na réznorodne potrzeb uczniow.

W ramach Projektu Praktyk Wigczajgcych realizowanego w Wielkiej
Brytanii (Szkocji) przeprowadzono monitoring rozwoju zawodowego
grupy nauczycieli rozpoczynajgcych prace w zawodzie. Celem
badania byto ustalenie rzeczywistych konsekwencji reform
zainicjowanych poprzez Projekt. W chwili obecnej w Belgii (we
wspolnocie flamandzkojezycznej) opracowuje sie instrumenty
umozliwiajgce $ledzenie karier zawodowych bytych studentow
poszczegolnych uczelni. W celu wtasciwego ukierunkowania procesu
zmian w systemie edukacji potrzebne jest bardziej rygorystyczne
podejscie do kwestii oceny programdéw nauczania, jak rowniez
monitoringu rozwoju zawodowego nowych nauczycieli, z mozliwym
uwzglednieniem wspdlnie opracowanego zestawu kompetencii,
traktowanych jako podstawa orzeczen na temat promocji
odpowiedniej jakosci praktyk wigczajgcych.

Niektére placowki szkolnictwa wyzszego w Irlandii otrzymujg
informacje zwrotng na temat jakosci wtasnej oferty edukacyjnej w
sposob nieformalny, a mianowicie od swoich wtasnych absolwentéw
zwracajgcych sie do macierzystych uczelni z prosbg o porade, badz
tez biorgcych udziat w seminariach organizowanych w celu
umozliwienia im przedstawienia wlasnych przemysleA na temat
rzeczywistej wartosci wiedzy zdobytej przed podjeciem pracy
zawodowej oraz podzielenia sie refleksjg na temat wyzwan i
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doswiadczen zwigzanych z pierwszym rokiem spedzonym w szkole.
W raporcie przygotowanym przez jedng z uczelni wspomina sie o
niedawnym zdarzeniu, polegajgcym na swoistym ,powrocie” na
macierzystg uczelnie — w trakcie pierwszego roku pracy zawodowej
— grupy absolwentow, biorgcych udziat w serii spotkan poswieconych
specjalnym potrzebom edukacyjnym oraz réznorodnym formom
wspierania edukacji wigczajgcej. Efektem tych spotkan byto
zorganizowanie przez nowo-wykwalifikowanych nauczycieli (w
polskim systemie oswiaty — nauczycieli stazystéw) specjalnego kursu
letniego adresowanego do innych absolwentéw, a poswieconego
problemom z ktérymi poczatkujgcym nauczycielom przyszio sie
zmierzy¢ w pierwszym roku pracy zawodowe;.

Wyktadowcy pracujgcy na Uniwersytecie w Tampere w Finlandii
zaprosili niedawno swoich studentéw do dyskusji na temat edukaciji
wigczajgcej. Podobne dyskusje odbyty sie z udziatem absolwentéw,
nauczycieli z dlugim stazem pracy oraz grupy badaczy. Celem
spotkan byto opracowanie nowego kursu o nazwie ,Réznorodnos¢ w
edukacji”.

Uczelnie wyzsze prowadzgce studia 2z zakresu nauczania
poczatkowego w Wielkiej Brytanii (Walii) zobowigzane sg do
przygotowania dla kazdego ze swoich studentéw specjalnego
,Profilu wejscia na sciezke kariery zawodowej”. Podstawowym celem
opracowania tego Profilu jest dostarczenie  studentowi
odpowiedniego wsparcia w momencie przechodzenia z etapu
ksztatcenia na uczelni na etap zapoznawania sie z rzeczywistymi
warunkami pracy w szkole. Rozpoczynajgcy prace nauczyciele majg
obowigzek przekazac¢ swoj Profil nauczycielom odpowiedzialnym za
ich  wprowadzenie do szkoly — specjalnie wyznaczonym
nauczycielom, ktérych zadaniem jest wspieranie swych mtodszych
kolegdbw w momencie podejmowania przez nich pierwszej pracy w
szkole. Przypisany kazdemu z nauczycieli stazystow Profil utatwia im
w poczatkowych stadiach kariery skoncentrowanie sie w na
wiasnych osiggnieciach i celach, podjecie wspotpracy z innymi w
celu omowienia strategii skutecznego rozwoju zawodowego oraz
rozpoznanie zwigzkow miedzy wiedzg teoretyczng wyniesiong ze
studidow, a praktykg dydaktyczng stosowang w szkotach, w ktorych
zdobywajg swe pierwsze doswiadczenia zawodowe.

W szeregu krajéw (np. w Austrii, Danii, Szwecji, Wielkiej Brytanii
(Anglii)) podkres$lana jest rola szkolnych nauczycieli-metodykéw czy
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tez mentorow. W krajach tych organizowane sg specjalne szkolenia
dla osob petnigcych te kluczowg role w systemie edukacji. W
Norwegii wczesny etap edukacji szkolnej lezy w obszarze
odpowiedzialnosci wtadz lokalnych, ktére zajmujg sie organizacjg
programéw szkoleniowych z zakresu metodyki na terenie szkét.
Uczelnie pedagogiczne poproszone zostaty o przygotowanie
specjalnego program studiébw zaocznych (o wartosci 30 punktow
ECTS) adresowanego do nauczycieli pragngcych zostac
metodykami. Program ten umozliwi przysztym nauczycielom-
metodykom zdobycie stosownych kwalifikacji. Wyraza sie réwniez
nadzieje, iz wzbudzi on wsrdod nauczycieli zainteresowanie wtasnym
rozwojem zawodowym, ukierunkowanym na podnoszenie jakosci
nauczania.

Opublikowana w roku 2009 w Norwegii tzw. Biata Karta zwraca
uwage na powazny problem zwigzany z odsetkiem studentow
kierunkéw pedagogicznych porzucajacych studia, jak rowniez z duzg
liczbg nauczycieli rezygnujgcych z pracy w zawodzie. Jak pisze sie w
dokumencie:

,Doswiadczenie i badania wskazujg, iz nagta konfrontacja z
rzeczywistoscig pracy w szkole potgczona z koniecznoscig przejecia
petnej odpowiedzialnosci za proces nauczania moze sie okazac dla
nowych nauczycieli traumatyczna. Praktyczne doswiadczenia
zwigzane z nauczaniem, zdobyte w trakcie studiéw pedagogicznych,
nabywane sg w catkowicie bezpiecznym kontekscie, u boku wysoko
wykwalifikowanych instruktoréw. W odréznieniu od studenta-
praktykanta, nauczyciel rozpoczynajgcy samodzielng prace musi
dziata¢ bez zadnych ,zabezpieczen”. Nic wiec dziwnego, iz wiele
os6b nie wytrzymuje stresu zwigzanego z tego typu wyzwaniem”
(str. 7).

Jednym z celéw reformy systemu ksztatcenia nauczycieli staje sie
wiec utatwienie nowym nauczycielom rozpoczecia kariery
zawodowej, a takze zapewnienie im mozliwosci ciggtego rozwijania
kompetencji. Nowi nauczyciele otrzymajg stosowne wsparcie ze
strony wykwalifilkowanego i doswiadczonego metodyka, stuzgce
wzmocnieniu ich zawodowych i praktycznych kwalifikacji oraz
utatwiajgce im wypracowanie odpowiedniej dozy pewnosci siebie
poprzez zapewnienie dostepu do catosSciowego zasobu wiedzy i
doswiadczenia nagromadzonych w ramach funkcjonowania
wspolnoty szkolnej. Tego rodzaju systemowe rozwigzania mogg dac
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nowym nauczycielom mozliwos¢ statego pogtebiania znajomosci
realibw szkoty poprzez dyskusje na temat zaobserwowanych réznic
miedzy praktykg nauczania, a kluczowymi elementami wiedzy
teoretycznej nabytej podczas studibw. Mogg sie one takze
przystuzy¢ ograniczeniu strat w zasobach kadrowych szkot,
zwigzanych z odchodzeniem nauczycieli z zawodu, oraz podniesc
0g0Ilny poziom nauczania.

Rodzi to pytanie o sposob rozumienia pojecia jakosci nauczania. Czy
nauczycieli nalezy oceniac¢ jedynie na podstawie wynikdw w nauce
ich uczniow? A jesli powinno sie bra¢ pod uwage i poddawac¢ ocenie
szerszy zakres osiggnie¢ uczniéw, to w jaki sposob nalezy owe
osiggniecia opisywac i jak dokonywac ich pomiaru? Konieczne sg
dalsze badania nad tymi kwestiami w celu wyjasnienia, jak w
praktyce wyglgda jako$¢ nauczania w placéwkach wigczajgcych.

7.1 Podsumowanie

W niniejszym rozdziale poddano analizie problematyke zwigzang z
zapewnianiem  wysokiej jakosci ksztatcenia na  studiach
pedagogicznych oraz monitorowaniem rozwoju karier zawodowych
mtodych nauczycieli. Rzeczg oczywistg wydaje sie by¢ koniecznosc¢
wprowadzenia bardziej rygorystycznych i usystematyzowanych
metod oceny merytorycznej programow studidw oraz monitorowania
rozwoju zawodowego mtodych nauczycieli. Rozwigzania te powinny
wspotgrac z pozytywnym nastawieniem do ksztatcenia ustawicznego
i statej krytycznej refleksji nad wtasnymi dziataniami, ktére powinno
cechowa¢ wszystkie osoby zwigzane z systemem ksztatcenia
nauczycieli.
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8. SZERSZE RAMY SYSTEMOWEGO WSPARCIA DLA MODELU
KSZTALCENIA NAUCZYCIELI PROMUJACEGO EDUKACJE
WLACZAJACA

Wiele z kwestii dotyczgcych europejskiego i miedzynarodowego
kontekstu ksztatcenia nauczycieli oméwionych w rozdziale drugim
niniejszego raportu poruszonych zostato rowniez w raportach
krajowych. Zostang one teraz oméwione bardziej szczegotowo.

W szeregu krajow istniejg rozwigzania prawne, ktore wspierajg
edukacje wigczajgcg; w innych wypracowano strategie i plany
dziatania majgce charakter ogolnych wytycznych w tej dziedzinie. W
coraz wigkszym stopniu zaznacza sie rowniez wptyw Konwencji praw
0S0b niepetnosprawnych ONZ.

W wiekszosci krajéw wprowadzone wtasnie zostaty — bgdz tez sg
obecnie wprowadzane - istotne zmiany w obszarze polityki
edukacyjnej oraz wytycznych programowych. Za zmianami tymi stojg
nastepujgce czynniki:

— Zaniepokojenie stabymi wynikami osigganymi przez uczniow w
testach ogdlnokrajowych oraz miedzynarodowych procedurach
poréwnawczych, takich jak PISA,;

— Rosngcy problem utraty motywacji do nauki wsrod uczniow szkét
Srednich, jak rowniez wczesnych odejs¢ za szkoty;

— Zmieniajgca sie sytuacja demograficzna oraz rosngca liczba
uczniow wywodzgcych sie ze Srodowisk zrdéznicowanych
kulturowo i lingwistycznie;

— Koniecznosc¢ rewizji programéw nauczania w celu uwzglednienia
w nich priorytetowych wyzwan, takich jak promocja spojnosci
spotecznej czy tez przeciwdziatanie skutkom aktualnej sytuacji
ekonomicznej.

Nastepny rozdziat dotyczy¢ bedzie kilku najwazniejszych kwestii
stanowigcych przedmiot aktualnych debat, w ramach ktérych
poszukuje sie wiasciwych sposobdw rozwigzania powyzszych
problemow.

8.1 Kluczowe pojecia

Przy sporzgdzaniu opisu ogdélnych uwarunkowan wptywajgcych na
rozwoj modelu ksztatcenia nauczycieli z uwzglednieniem edukac;ji
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wigczajgcej a takze — co wazniejsze — szerokiego kontekstu polityki
spotecznej dotyczgcej tychze kwestii, autorzy okoto jednej trzeciej
krajowych raportow wzietych pod uwage w niniejszym projekcie
przytaczajg okreslong definicja edukacji wiaczajacej. W kilku
przypadkach nie stosuje sie pojecia ,edukacji wigczajgcej”, ale jego
zamienniki, takie jak ,szkota dla wszystkich” (Szwecja), ,otwartos¢ na
réznorodnos¢” (Hiszpania), czy tez ,zréznicowanie $wiadczen”
(Dania). Poszczegdlne kraje znajdujg sie tez na roznych etapach
jesli chodzi o odchodzenie od stosowania terminu “integracja”.
Termin ten, jak to zostato pokazane w rozdziale drugim niniejszego
raportu, byt w gtéwnej mierze kojarzony z kwestiami dotyczgcymi
przyjmowania uczniow niepetnosprawnych do szkoét rejonowych,
najczesciej z podkresleniem indywidualnych zaburzen dziecka, a nie
ograniczen srodowiska szkolnego.

Mimo iz wiele krajow zdecydowato sie na wprowadzenie do uzycia
pojecia ,edukacja wigczajgca” oraz przyjeto jego szeroka
interpretacje (np. zgodng z propozycja UNESCO, 2009), wcigz
jeszcze pojawiajg sie znaczne roznice w jego rozumieniu, a w
konsekwencji rowniez wigzgce sie z tymi rdznicami odmienne
sposoby dziatania. Z tresci raportow wynika, iz w poszczegolnych
krajach coraz wyrazniej zaznacza sie obecnos¢ terminologii
skoncentrowanej wokét pojecia ,heterogenicznosci”. Poszczegdine
kraje znajdujg sie tez na réznych etapach drogi w kierunku przyjecia
paradygmatu roznorodnosci.

Terminologia, ktorg stosuje sie przy kategoryzowaniu uczniow,
powinna zosta¢ poddana rewizji, uwzgledniajgcej potrzebe jej
przesuniecia w kierunku obszaréw pojeciowych akcentujgcych fakt
przezwyciezania indywidualnych ograniczen ucznia. Swiatowy
Raport na temat Niepetnosprawnosci (2011) stwierdza: ,[...]
przypisywanie dzieci do okreslonych kategorii za pomocg terminow
stosowanych w réznorodnych systemach edukacyjnych moze miec
negatywne konsekwencje w postaci stygmatyzacji, odrzucenia przez
réwiesnikow, niskiej samo-oceny ucznidw, obnizenia poziomu
oczekiwan oraz ograniczenia szans edukacyjnych”. (str. 215).

Brak definicyjnych uzgodnieh odnosnie kluczowych terminow
wykorzystywanych przy opisie procesu ksztatcenia pozostaje ciggtym
wyzwaniem; kwestia ta zostaje podniesiona w sposdb bezposredni w
raporcie przygotowanym w Stowenii. Réwniez francuski raport
zawiera odniesienie do problemu uzycia jezyka: wskazuje on, iz
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pomimo wprowadzenia zmian terminologicznych, w samej tresci
poje¢ wykorzystywanych w dziedzinie edukacji nie nastgpity istotne
zmiany. Raport przygotowany w Hiszpanii stwierdza: ,w trakcie
rozméw na temat edukacji wigczajgcej wielu nauczycieli
reprezentujgcych roézne poziomy systemu oswiaty ma czesto na
mysli jedynie ‘ucznidw ze specjalnymi potrzebami oraz szczegdlne
narzedzia stosowane w procesie ich ksztatcenia’, podczas gdy
otwartoS¢ na roznorodnos¢ potrzeb ucznidw powinna by¢ statym
wyréznikiem wszelkiego typu dziatalnosci oswiatowej.”

Tego typu nieporozumienia odzwierciedlajg istotne réznice w
pojmowaniu spotecznych celdw i funkcji procesu ksztatcenia, a takze
réznice w warstwie ideologicznej, stanowigcej podtoze okreslonego
typu zachowan. Mogg one wywiera¢ gteboki wptyw na mozliwosc
rozwijania spojnej i przejrzystej polityki spotecznej wspierajgcej idee
edukacji wigczajgce;.

8.2 Holistyczny zasieg polityki spotecznej wspomagajacej
wszystkich uczniow

W sposéb coraz bardziej wyrazny zarysowuje sie koniecznosc¢
wypracowania holistycznej i szeroko ugruntowanej polityki
spotecznej w dziedzinie edukacji. Rosnie swiadomos¢ faktu, iz
edukacji wigczajgcej nie da sie wypromowa¢ w izolacji od
pozostatych elementow systemu osSwiaty i Ze wymaga ona
wprowadzenia okreslonego typu zmian systemowych. W
szczegolnosci wymagane jest zintensyfikowanie wspotpracy miedzy
wszystkimi instytucjami, w ktérych podejmowane sg kluczowe
decyzje, a takze zaadoptowanie modelu dziatania ,angazujgcego
wszystkich cztonkow rzgdu” odpowiedzialnego za strategie polityki
spotecznej na terenie danego kraju — rozwigzania postulowanego w
dokumentach OECD (2010).

Przyjete w Portugalii rozwigzania prawne (49/2005) okre$lajg prawo
do edukacji i ustawicznego ksztatcenia jako gwarancje catosciowego
rozwoju jednostki oraz krok w kierunku bardziej demokratycznego
systemu spotecznego. Edukacja wigczajgca, zasady réwnosci oraz
zapobieganie dyskryminacji wsparte sg tez ustawowo w Hiszpanii,
gdzie w roku 2006 przegtosowano w trybie wymagajgcym wiekszoSci
kwalifikowanej ustawe o bardzo silnym tadunku normatywnym.
Réwniez we Francji przyjete w roku 2005 przepisy (2005/02)
wspierajg idee réwnosci praw i szans spotecznych wszystkich
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obywateli, jak rowniez mozliwosc¢ uczestniczenia w zyciu spotecznym
0sOb niepetnosprawnych.

Juz w roku 1976, Norwegia wprowadzita jednolite ustawodawstwo
dla szkot ogolnodostepnych i specjalnych; opublikowany niedawno
raport ,Prawo do nauki” podkresla znaczenie nawigzywania relacji z
innymi, petnego uczestnictwa oraz indywidualizacji ksztatcenia
wszystkich uczniow.

Czes¢ istotnych zasad odnoszacych sie do edukacji wigczajacej oraz
ksztatcenia nauczycieli znalezC mozna rekomendacjach krajowych
rekomendacjach Szwajcarskiej Konferencji Rektoréw Uczelni
Pedagogicznych (COHEP, 2008). Znajdziemy w nich m.in. uznanie
faktu, iz szkoty ogolnodostepne sg placowkami, w ktérych odbywac
sie ma edukacja wigczajgca otwarta na wszystkie dzieci, a
nauczyciele takich szkét zobowigzani sg do profesjonalnego i
kompetentnego dziatania w takim srodowisku.

W Niemczech Stata Konferencja Ministrow Edukaciji i Kultury Landow
Niemieckich (KMK) w strategicznym dokumencie (z kwietnia 2010
roku) stwierdza, ze ,wszyscy nauczyciele powinni by¢ przygotowani i
odpowiednio wyszkolenia, aby pracowa¢ wedle zasad edukaciji
wigczajgcej ze wszystkimi uczniami [...] i nabyé kompetencje
niezbedne do radzenia sobie z ré6znymi przejawami réznorodnosci”
(s. 4).

Aby wprowadzi¢ w zycie tego rodzaju polityke i praktyke w oswiacie
wspierajgc rownoczes$nie rozwoj bardziej wigczajgcej edukacji, w
ocenie wszystkich krajow nalezy zrozumieé¢ znaczenie, jakie
odgrywajg rozne systemy wartosci oraz pozytywne nastawienie
Srodowiska szkolnego oraz lokalnego. Raport z Islandii stwierdza, ze
jednym z celow, jakie nalezy stawiaC uczniom, jest zrozumienie
réznorodnosci kultur spotykanych w Islandii i na catym sSwiecie oraz
nauczenie sie tolerancji. Autorzy uznajg, iz trudno wyobrazi¢ sobie,
by uczniowie mogli osiggna¢ powyzsze cele, gdy srodowiska szkolne
oraz stosowane metody dzielg ucznidw, a oni sami nie spotykajg sie
z przejawami réznorodnosci. Co wiecej, jezeli takie elementy
nieobecne sg na poczatkowym etapie ksztatcenia nauczycieli, rownie
trudno bedzie przygotowac¢ studentdéw pedagogiki na spotkanie z
réznorodnoscia.

Istniejgcy obecnie w wielu krajach podziat na szkoty dla
szczegOlnych grup ucznidbw w sposob nieunikniony wplywa na
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ksztatcenie nauczycieli. Program nauczania, sposéb oceniania oraz
metody pedagogiczne muszg by¢ projektowane tak, by wesprzec
proces uczenia sie dzieci z roznorodnymi potrzebami, pracujgcymi
na réznych poziomach w ramach jednej klasy. Nalezy tez zapewnic,
by szerzej rozumiane potrzeby uczniow — w tym spoteczne i
zdrowotne — zostaty zaspokojone we wspOfpracy z innymi
instytucjami.

W wielu raportach krajowych pojawia sie postulat szerszej
wspofpracy i wspdlnej Sciezki edukacyjnej dla specjalistow
pracujgcych z dzieckiem, gdyz takie rozwigzanie pozwolitoby
budowac bardziej wigczajgcy system nauczania. Niedawna reforma
w Niemczech takze koncentrowata sie wokot wspolnych dziatan i
lokalnej wspodtpracy dla dobra uczniéw, uwzgledniajgc w tym uczenie
sie poza szkofta.

Raport Agencji Wczesna interwencja — Postepy i rozwoj w dziedzinie
2005-2010 zaleca poprawe koordynacji $wiadczen, pogtebianie
wzajemnego zrozumienia pomiedzy specjalistami oraz ustalenia
wspolnych standardow ewaluacji wraz z holistycznym wsparciem dla
rodzin, udzielanym w ramach spdéjnej polityki w obszarach: wczesnej
interwenciji, opieki nad dzieckiem, zatrudnienia, pomocy spotecznej,
itd.

Cho¢ niniejszy projekt dotyczy przede wszystkim poczatkowego
etapu ksztatcenia nauczycieli, wielu ekspertow krajowych zwrdécito
uwage na potrzebe stworzenia spdjnego systemu ksztatcenia
ustawicznego i mozliwosci rozwoju zawodowego nhauczycieli i
dyrektoréw szkdt obejmujgcego wszystkie sektory oswiaty oraz
niwelujgcego istniejgce rdoznice. Irlandzka Rada Nauczycieli
stworzyta dokument opisujgcy sciezke rozwoju nauczyciela;
wskazuje on na formalne oraz nieformalne dziatania stuzace
pogtebianiu wiedzy i wilasnemu rozwojowi, ktére podejmujg
pedagodzy w trakcie kariery zawodowej. Sciezka ta obejmuje
poczgtkowy etap ksztatcenia, podjecie pracy w zawodzie, wczesny i
ustawiczny rozwoj zawodowy, a takze wsparcie dla nauczycieli z
dtugim stazem; kazdy z tych etapow przechodzi ptynnie w nastepny,
oraz jest dynamicznie powigzany z pozostatymi.

8.3 Z czego rozliczane sa szkoly

Ewolucja w kierunku bardziej wtgczajgcego modelu edukacji wymaga
namystu nad obowigzujgcymi obecnie rozwigzaniami w zakresie
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odpowiedzialnosci szkoty za jakos¢ ksztatcenia. W niektorych
raportach krajowych stwierdza sie, iz wymaganie wysokich wynikow
nauczania nie wzmacnia rozwigzan witgczajgcym a wrecz moze im
szkodzi¢. Jak zauwaza w swojej pracy Meijer (2003), rozdzwiek
pomiedzy presjg na wysokie osiggniecia a sytuacjg uczniow
zagrozonych wykluczeniem stale sie powieksza. Forlin (2010)
zwraca z kolei uwage na trudnosci, jakie napotykajg nauczyciele w
sytuacji, gdy polityka wladz oswiatowych zacheca do rozwijania
edukacji wigczajgcej, a jednoczesnie wymaga, by szkoty stale
poprawiaty wyniki, jakie ich uczniowie otrzymujg na tradycyjnych
sprawdzianach i egzaminach.

Moran (2009) sugeruje, iz wyktadowcy kierunkéw nauczycielskich
bywajg ,zbytnio pochtonieci wypetnianiem zalecen i defensywnym
poszukiwaniem bezpiecznych rozwigzan gdy starajg sie wypetni¢
obowigzujgce standardy” (s. 3) Tymczasem powinni oni rozumiec
swojg prace w szerszym kontek$cie pamietajgc o tym, ze nauczanie
powinno stanowi¢ fragment demokratycznego dialogu opartego na
wartosciach, Swiadomosci kontekstu spotecznego i orientacji
etycznej (Sachs, 2003).

Wyniki raportu UNESCO Przepasci edukacyjne (Willms, 2006)
pokazujg, ze dobre wyniki szkoty oraz rowne traktowanie mozna ze
sobg pogodzi¢. Zalecenia polityki oswiatowej w Rekomendacjach
UNESCO dotyczgcych Edukacji wigczajgcej wskazujg na dwa istotne
aspekty jakosci — rozwdj poznawczy ucznia i role edukacji w
szerzeniu wartosci i postaw obywatelskiej odpowiedzialnosci oraz
rozwoj tworczy i emocjonalny. Wiasnie tak szeroko zarysowang
perspektywe nalezy przyjmowacC podejmujgc decyzje o tym jak
mierzyC jakos¢ ksztatcenia nauczycieli i edukaciji jako takiej.

8.4 Podsumowanie

Niniejszy rozdziat przedstawia zarys szerokich ram polityki
oSwiatowej niezbednych do dalszego rozwoju ksztatcenia
przygotowujgcego nauczycieli do edukacji wigczajgcej. Jak wida¢ z
zaprezentowanych w nim tresci, kluczowe problemy przedstawiajg
sie bardzo podobnie we wszystkich krajach uczestniczacych w
projekcie Agencji. W tym rozdziale w sposob szczegoélny zwrécono
uwage na nastepujgce kwestie:
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Potrzebe ujednolicenia  terminologii  dotyczacej edukacji
wigczajgcej i réznorodnosci oraz doktadnego zrozumienia idei
lezgcych u jej podstaw;

Holistycznej i spojnej polityki i rozwigzan systemowych oraz
lepszej wspotpracy pomiedzy réznymi specjalistami;
Sprecyzowania Kkryteriow oceny jakosci pracy szkoty, oraz
rozwigzania rysujgcego sie konfliktu pomiedzy wysokimi
wymaganiami dotyczgcymi wynikéw nauczania a mozliwoscig ich
realizacji w systemie edukaciji wigczajgcej.
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9. KLUCZOWE PROBLEMY | WYZWANIA

W niniejszym rozdziale prezentujemy podsumowanie kluczowych
probleméw i wyzwan w obszarze PEKN, na jakie zwracajg uwage
raporty krajowe. Wybdr zagadnien poparty jest wynikami
najnowszych badan naukowych oraz kontekstem europejskiej i
miedzynarodowej polityki oswiatowej, co zostato szerzej omowione w
rozdziale 2. Na przedstawionej w dalszej czesci analizie oparte sg
opisane w rozdziale 10 rekomendacje.

9.1 Problemy zwigzane z ksztatceniem nauczycieli

Wprowadzanie bardziej innowacyjnego modelu ksztatcenia
nauczycieli wigze sie z licznymi wyzwaniami, ktére, jak to ujgt Bates
(2005), wyrastajg na gruncie oczekiwan politycznych, standardow
urzedowych, i zgdan ptyngcych z intereséw roéznych grup
spotecznych. W niniejszym rozdziale omowimy czesc¢ kluczowych
problemow, ktore nalezy rozwigzac, jezeli chcemy, by w modelu
ksztatcenia nauczycieli nastgpity istotne i trwate zmiany.

9.1.1 Rekrutacja i utrzymanie sie w zawodzie

Kwestia liczby nauczycieli oraz utrzymania sie ich w zawodzie
przedstawia sie bardzo réznie w réznych czesciach Europy. W jednej
grupie krajéw, do ktérej zaliczajg sie Francja i Niemcy, liczba oséb
chetnych do zdobycia zawodu nauczyciela przewyzsza liczbe
dostepnych miejsc pracy. W Finlandii i Irlandii rowniez nie ma
ktopotu z rekrutacjg nauczycieli, a w Austrii absolwentéw pedagogiki
jest wiecej niz wolnych etatéw w szkotach. W drugiej grupie sytuacja
przedstawia sie inaczej — witadzom z trudem udaje sie zebraé
chetnych do studiowania kierunkéw pedagogicznych, a nastepnie
obsadzi¢ istniejgce wakaty dobrze wykwalifikowang kadrg; rekrutacja
nauczycieli, w szczegoélnosci matematyki i innych przedmiotéw
Scistych w szkotach ponadpodstawowych, stanowi prawdziwe
wyzwanie.

Profil wiekowy grupy zawodowej nauczycieli stanowi takze
problemem, poniewaz wielu jej przedstawicieli w przeciggu 10 lat
osiggnie wiek emerytalny. Dlatego tez w licznych systemach
osSwiatowych nauczycieli na wielu stanowiskach zastepujg
przedstawiciele zawoddéw pokrewnych, odgrywajgcy roézne role w
szkole (Moon, 2007).

76



Nie wystarczy jednak wypetni¢ wolnych etatéw; chodzi o to, by
przyciggng¢ do zawodu osoby wyznajgce okreslony system wartosci,
charakteryzujgce sie okreslong postawag, zakresem kompetencji i
wiedzy. Badania, jakie przeprowadzili Auguste i wsp. (2010)
wskazujg, ze najlepsze na sSwiecie systemy edukacji rekrutujg
nauczycieli sposréd najlepszych absolwentow utrzymujgc stabilng
rownowage pomiedzy wysokg selektywnoscig i doskonatymi
warunkami zatrudnienia; na takie rozwigzanie stac¢ jedynie nieliczne
panstwa w Europie.

W krajach takich jak Niemcy czy Francja status nauczycieli jako
urzednikow stuzby cywilnej zapewnia stabilnosc¢ i bezpieczenstwo. W
niektérych rejonach Wielkiej Brytanii aby zacheci¢ nauczycieli
przedmiotowych do podjecia pracy w szkotach ponadpodstawowych
potrzebne byly dodatkowe bonusy finansowe. Wydaje sie, ze na
poziomie szkoty podstawowej problemy z doborem kadry sg
znacznie mniejsze, by¢ moze dzieki temu, ze za PEKN w wigekszo$ci
krajow europejskich odpowiadajg instytucje szkolnictwa wyzszego.
Fakt ten podniost status nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;j.
Niewatpliwie jednak potrzebna bytaby gtebsza analiza czynnikéw
wptywajacych na liczbe nauczycieli chetnych do pracy w szkotach
podstawowych i ponadpodstawowych aby lepiej ksztaltowac polityke
w tym zakresie.

Moran (2009) uwaza, ze nauczyciele powinni odbudowac¢ swdj status
i szacunek spoteczny, przywracajgc wizerunek pedagoga jako
czotowego intelektualisty, nie zas jedynie ,dostawcy cudzych
pomystow”. Autorka konkluduje: ,Ci, ktorzy skupiajg sie wytgcznie na
metodach nauczania i standardach ksztatcenia, a nie angazujg sie
wcale w wielkie problemy spoteczne i moralne swoich czasow,
wzmachniajg uposledzony wizerunek nauczyciela i zawodu, ktory
wykonuje” (s. 15).

Niezbedne sg takze dalsze badania nad procesem rekrutacji na
studia PEKN. W jaki sposdb nalezy uwzgledniaé wartosci i postawy
potencjalnych  nauczycieli? To oczywiste, ze wymagania
kwalifikacyjne i testy nie dostarczajg na ten temat zadnych informaciji
(patrz rozdz. 2.1); rowniez rozmowy kwalifikacyjne dotyczg czesto
waskiej tematyki. Skoro Artykut 24 Konwencji Praw Osoéb
Niepetnosprawnych ONZ wymaga, by panstwa-sygnatariusze
podjety Srodki zapewniajgce zatrudnianie nauczyciel
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niepetnosprawnych, w jaki sposob zrealizowac ten postulat na etapie
procesu rekrutacji?

Moon (2007) podkreslajgc potrzebe spoéjnej polityki w tym obszarze
stawia 10 kluczowych pytan. Trzy z nich najbardziej istotne z punktu
widzenia niniejszego projektu, brzmig nastepujgco:

— Czym powinna sie charakteryzowa¢ polityka edukacyjna na
szczeblu regionalnym i krajowym, aby skutecznie wptywaé na
liczbe chetnych do pracy w zawodzie nauczyciela, ich utrzymanie
sie w tej profesji oraz przebieg doskonalenia zawodowego?

— Jak budowaé¢ rozwigzania systemowe w XXI wieku,
uwzgledniajgce = zaangazowanie  nauczycieli w  proces
podejmowania decyzji?

— Czy mozna zdefiniowaé zbior uprawnien, ktory w XXI wieku
zapewniatby powszechny szacunek nauczycielom i uznanie
odgrywanej przez nich roli zawodowej we wszystkich jej
aspektach?

Raport UNESCO i Miedzynarodowej Organizacji Pracy z roku 2010
takze podkresSla znaczenie nauczycieli stwierdzajgc, ze [...]
niedoinwestowanie nauczycieli jest krotkowzrocznoscia, i ostatecznie
obraca sie przeciwko dobrostanowi ekonomicznemu i spotecznemu’
(s. 4). Podobnie uchylanie sie od rekrutacji bardziej zréznicowanych
kandydatow do zawodu nauczyciela moze zniweczy¢ wysitki na
rzecz szerszych zmian spotecznych.

9.1.2 Wykitadowcy ksztafcgcy nauczycieli

Wyktadowcy ksztatcgcy nauczycieli odgrywajg wazng role w
zapewnieniu dobrze przygotowanych kadr nauczycielskich. Pomimo
to w wielu krajach Europy brakuje jasnej polityki okreslajgcej
kompetencje, jakie powinni oni posiadaé, sposéb ich rekrutacji i
szkolenia.

Swennen i van der Klink (2009) sugeruja, ze wielu poczgtkujgcych
wyktadowcow  kierunkébw pedagogiki przejawia trudnosci w
dostosowaniu sie do oczekiwan, jakie stawia sie wobec procesu
ksztatcenia nauczycieli na uczelniach wyzszych. W szczegdlnosci
trudno im dostosowaé metody nauczania do pracy z osobami
dorostymi. Wedle autorbw nalezatoby takze pomysle¢ o
wprowadzeniu nowych wykladowcow w metodologie badan
naukowych i publikacji. Cochran-Smith (2005) stwierdza z kolei, ze
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,Symbiotyczny” charakter podwodjnej roli — badacza i praktyka —
wzbogaca proces ksztatcenia nauczycieli.

Boyd i wsp. (2007) proponujg, by proces wprowadzania
wyktadowcow kierunkéw nauczycielskich w tajniki zawodu trwat trzy
lata, podczas ktorych adepci mieliby czas na spotkania z
menadzerami i mentorami przygotowujgcymi ich do nowej roli i
wyjasniajgcymi zasady pracy ze studentami PEKN. Bytby to takze
czas kontaktow ze szkotami i wspodtuczestnictwa w badaniach
naukowych. W swojej wczesniejszej pracy Cochran-Smith (2004)
wskazuje, ze wielu wyktadowcdw pedagogiki nie przeszio nigdy
przez doswiadczenie zmiany wywotanej ksztatceniem sie, ktore
wydaje sie niezbedne do przetamania konserwatywnych zatozen, na
ktérych opiera sie wiele programéw ksztatcenia nauczycieli; dlatego
potrzebujg pomocy przy wprowadzeniu w problematyke rasizmu,
réznorodnosci i sprawiedliwosci spotecznej w systemie edukacii.

Przygotowanie nowych nauczycieli do nauczania ,wtgczajgcego”
wymaga znacznie wiecej, niz tylko dodania do programu studiow
kursu czy modutu poswieconego temu zagadnieniu; wyktadowcy
kierunkdw nauczycielskich muszg sta¢ sie ekspertami w zakresie
trudnych tematow, sami tez powinni przemysle¢ wiasny system
wartosci i prezentowane postawy. Sposéb prowadzenia zajec
powinien  stanowi¢  przyktad  zastosowania w  praktyce
prezentowanych idei, np. dzieki zapewnieniu indywidualizacji i
zroznicowaniu tresci oraz formy kurséw w zaleznosci od profilu
stuchaczy: ich wieku, doswiadczenia, pochodzenia spotecznego,
przynaleznosci kulturowej i jezykowej czy niepetnosprawnosci.
Nalezy przy tym pamietaé, ze studenci pedagogiki takze roznig sie
miedzy sobg jezeli chodzi o wyznawane wartosci, prezentowane
postawy, doswiadczenia i poglady na temat ,skutecznego”
nauczania; wszystkie te czynniki nalezy bra¢ pod uwage i pozytywnie
wykorzystaC w pracy ze stuchaczami. Istotny wptyw na prace
wyktadowcow mieC¢ bedg takze postulowane zmiany sposobow
oceniania na kierunkach nauczycielskich; bedg one wymagaty oceny
poziomu kompetencji kandydatéw do zawodu nauczyciela oraz, co
szczegolnie istotne, wskazania, jak powinno przebiegac ich dalsze
doskonalenie zawodowe.

Rozwazajgc problematyke zmian w systemie ksztatcenia nauczycieli
z meta-perspektywy, Haug (2003) zwraca uwage na to, ze
charakteryzuje sie on stabilng kulturg kolektywng, ktdéra wolno
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reaguje na zachodzgce zmiany. Autor twierdzi dalej, iz nie da sie
przy pomocy prostych srodkéw rozwing¢ umiejetnosci, wiedzy i
zrozumienia, jakich  potrzebujg nauczyciele; przygotowanie
nauczycieli do wieloletniej pracy w zawodzie powinno objgc¢ znacznie
szerszg perspektywe oraz przyjg¢ metody bardziej uniwersalne od
stosowanych obecnie na obowigzkowym etapie ksztatcenia. Jak
zauwaza Haug: ,nie wolno poming¢ znaczenia [szkot wigczajgcych]
dla ksztatcenia nauczycieli ani jemu zaprzeczaC pod pretekstem
pragmatyzmu lub z powodu przekonania o krotkotrwatej popularnosci
tej idei” (s. 98).

9.1.3 Wspobipraca ze szkotami

Praktyki w placowkach oswiatowych stanowig kluczowy element
kazdego programu studiow nauczycielskich; bardzo wiele zalezy od
tego, jak uktada wspotpraca pomiedzy uczelnig a szkotami. Jednym
z modeli takiej kooperacji sg wspomniane wczesniej szkoty
wzorcowe (np. w Finlandii), w ktérych pracujg wyktadowcy kierunkéw
nauczycielskich, dzieki czemu praktyka nauczania opiera sie na
badaniach naukowych.

Sieci wspotpracy i srodowiska tworzone m.in. przez grupy szkot w
kooperacji z wykltadowcami uczelni wyzszych mogg zapewnic
nowym nauczycielom wiasciwe informacje pomocne w ocenie ich
sposobu postepowania. Dzieki takim sieciom z kolei poczatkujgcy
pedagodzy mogg przekaza¢é uwagi na temat zawartosci
merytorycznej programow studiéw oraz najwazniejszych wyzwan, z
jakimi spotykajg sie w szkole. Poza dzieleniem sie najlepszymi
praktykami, sieci wsparcia stuzyé mogg takze rozpowszechnianiu
rozwigzan innowacyjnych oraz podnoszeniu jakosci edukacji i
wprowadzaniu reform. Jako takie powinny mie¢ charakter organiczny
i poziomy (a nie hierarchiczny) oraz nieustannie sie rozwijaé aby
poszerzac kontakty [ modyfikowa¢  sposob myslenia
zaangazowanych w nie osob.

Taka wspotpraca i kolegialny charakter mogg w rezultacie stanowi¢
pomoc dla wyktadowcéw kierunkéw nauczycielskich wspomagajgc
ich w rozwijaniu wiasnych umiejetnosci pedagogicznych oraz
wprowadzaniu elastycznych metod oceniania (np. portfolio). Badania
w dziataniu dotyczgce edukacji wtgczajgcej prowadzone zespotowo
na terenie szkoty we wspotpracy z uczelniami wyzszymi powinny
sta¢ sie jedng ze Sciezek rozwoju zawodowego wyktadowcow
pedagogiki.
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9.1.4 Zmiana oparta na faktach

Jak zauwazono w dokumencie OECD (2010), brakuje zakrojonych
na duzg skale badan i danych empirycznych na temat ksztatcenia
nauczycieli; do podobnych wnioskéw doszli autorzy przegladu stanu
badan nad szkolnictwem wyzszym w Wielkiej Brytanii (Szkociji)
(Menter i wsp. 2010). Badania te sg potrzebne, gdyz racjonalne
zmiany mozna wprowadzacC jedynie w oparciu o rzetelne dane.
Przyktady podane w tym raporcie uwypuklajg wybrane aspekty, ktore
nalezatoby poddac analizie naukowej, m.in.:

— Efektywnos$¢ réznych Sciezek ksztatcenia nauczycieli;

— Rézne metodologie ksztatcenia nauczycieli i  sposoby
opracowywania programow studiow PEKN;

— Rola kurséw odrebnych, zintegrowanych i fgczonych;
rozpoznanie najlepszych strategii ewolucyjnego dochodzenia do
jednolitego modelu ksztatcenia PEKN przygotowujgcego
wszystkich nauczycieli do roznorodnosci w srodowisku szkolnym.

Wsrdd innych zagadnien wartych zbadania nalezy wymieni¢: dobér
kadry nauczycielskiej, monitorowanie pracy poczatkujgcych
nauczycieli, specjalizacja i rozwoj zawodowy zaréwno nhauczycieli,
jak i osbéb odpowiadajgcych za ich ksztatcenie (wyktadowcow i
innych).

Nalezy rozwazyC zastosowanie obszarow kompetencji jako
narzedzia utatwiajgcego porozumienie co do tego, jak powinna
wygladac¢ ,wysokiej jakosci” edukacja wigczajgca oraz jak najlepiej
przygotowaé nauczycieli do postugiwania sie efektywnymi metodami
nauczania. Kompetencje zdobywane w procesie Kksztatcenia
stanowig dynamiczne potgczenie wiedzy, umiejetnosci, zrozumienia i
zdolnosci, i jako takie sg trudne do obiektywnej oceny. Z tego
powodu ksztatcenie w oparciu o obszary kompetencji bedzie
wymagato wprowadzenia zmian takze w zakresie metod oceniania,
co z kolei nie pozostanie bez wplywu na rozwdj zawodowy
wyktadowcow kierunkow nauczycielskich.

9.1.5 Kompetencje nauczycieli

W trakcie realizacji niniejszego projektu Agencji panowata
powszechna zgoda co do tego, jakich kompetencji potrzebujg
poczatkujgcy nauczyciele aby podjgé sie odpowiedzialnosci za
wszystkich uczniow w swoich klasach, panujgc jednoczesnie nad
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procesem nhauczania i zachowaniem dzieci. Obok wiedzy
przedmiotowej nauczyciele potrzebujg wiedzy na temat rozwoju
dzieci i mitodziezy oraz umiejetnosci pedagogicznych, takich jak
podejscie konstruktywne, uczenie sie oparte na rozwigzywaniu
probleméw oraz uczenie sie zespotowe. Wspomniane metody
pozwalajg da¢ wszystkim uczniom mozliwos¢ wyboru oraz szanse
dostepu do informac;ji i ich przyswojenia, a takze r6znorodnej reakc;ji
na poznawane tresci.

Nauczyciele powinni tez zrozumiec€, ze sami przez cate zycie bedg
sie uczy¢. Muszg nauczyc sie poszukiwania informaciji i postugiwania
sie wynikami badan naukowych. Umiejetnosci interpersonalne oraz
dobre zrozumienie, na czym polega wspotdziatanie, stanowig
fundament do wspodtpraca z innymi, w tym specjalistami i rodzicami,
ktérzy pomagajg dobrze rozpoznac potrzeby ucznia.

Nauczyciele powinni odchodzi¢ od modelu pracy indywidualnej do
wspotpracy zespotowej i widzie€ swojg role jako wnoszenie wktadu w
prace catej wspolnoty szkolnej. Poczgtkowe ksztatcenie nauczycieli
powinno wptywaé na ich postawy i system wartosci ksztattowany,
przynajmniej w pewnym stopniu, w interakcjach z osobami o
zroznicowanych potrzebach. Nalezy przy tym zadbac, by byly to
jakosciowo dobre doswiadczenia, poddane wnikliwej dyskusii,
wsparte odpowiednimi lekturami i badaniami; opiekunowie z
odpowiednim doswiadczeniem, przekonaniem do sprawy i
specjalistyczng wiedzg, powinni w tym wspiera¢ studentow.

Wraz ze wzrostem liczby uczniow w szkotach wigczajgcych, nalezy
sie spodziewac, ze znajdzie to odzwierciedlenie w liczbie studentow
pedagogiki, ktorzy majg za sobg bezposrednie i pozytywne
doswiadczenia z tym modelem edukacji. To z kolei podniesie z
czasem jako$¢ nauczania wigczajgcego, gdy ci studenci sami
rozpoczng prace w zawodzie, stajgc sie wzorami do nasladowania,
nauczycielami, mentorami dla innych studentéw i poczatkujgcych
nauczycieli. Oczywiscie nalezy zadba¢ o odpowiedni poziom wiedzy
specjalistycznej, bez ktérej trudno bedzie zaspokoi¢ ziozone
potrzeby niektérych ucznidow.

Gromadzenie doswiadczenia i wiedzy w ramach szerszej zmiany
systemowej pomoze zatem zapewniC wysokg jakosC ksztatcenia
nauczycieli i praktyk studenckich oraz zmniejszy¢ przepasé
pomiedzy teorig i praktyka.
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9.2 Problemy polityki oSwiatowej w szerszej perspektywie
9.2.1 Terminologia

Wszystkie panstwa zaangazowane w niniejszy projekt podkreslajg,
ze jeden z kluczowych problemoéw stanowi terminologia uzywana w
kontekscie edukacji wtgczajgcej oraz roznorodnosci. W miare jak
poszerza sie zasieg definicji ,edukacji wigczajgcej” wida¢ wyraznie,
ze za zmiang jezykowg nie zawsze podgza zmiana praktyki
nauczania. Jest to szczegOlnie widoczne w odniesieniu do
niepetnosprawnosci; jezyk opisujgcy ten obszar ma charakter
wysoce emotywny i niesie ze sobg utrwalone kulturowo ,ukryte”
znaczenia i skojarzenia (np. odniesienia do modelu opiekunczego i
medycznego oraz koncepcji ,integracji’). Prace nad wdrozeniem
Konwencji praw 0sob niepetnosprawnych ONZ, niedawno
ratyfikowanej przez Unie Europejskg oraz poszczegdlne panstwa
powinny wspiera¢ proces zmian na tym polu.

Jezyka stuzgcego do opisu edukacji wkgczajgcej nie da sie rozdzieli¢
od fundamentalnych przekonan na temat natury i celow edukac;ji jako
takiej oraz sprawiedliwosci spotecznej. Zagadnienie terminologii
powinno wiec sta¢ sie przedmiotem powaznych dyskusji, aby
zapobiec ewentualnym negatywnym wptywom jezyka stosowanego
do opisu edukacji wigczajgcej na prowadzong w tym obszarze
polityke — refleksja taka powinna staé sie statym elementem procesu
zmian systemowych. Jezeli jezyk opisujgcy edukacje bedzie w
dalszym ciggu promowat ,rozdzielnos¢” okres$lonych grup
spotecznych podkreslajgc ,réznice” pomiedzy nimi, polityka w
zakresie edukacji wigczajgcej przyjmie najprawdopodobniej forme
,-naktadek” na stary system, odlegty od idei wigczenia.

9.2.2 Identyfikacja uczniéw z dodatkowymi potrzebami

Opisane wczeséniej problemy jezykowe nie pozostajg bez wptywu na
identyfikacje uczniow, ktorzy potrzebujg dodatkowego wsparcia; w
rezultacie obserwuje sie znaczace réznice w stosowanych metodach
i procedurach, czesto zwigzanych ze skomplikowanymi drogami
finansowania $wiadczen. ,Nadmiar inicjatyw”, biurokratyczne
systemy oraz nieelastyczne wymogi proceduralne mogg utrudniaé
wprowadzenie edukacji wigczajgcej. Jak zauwaza Meijer (2003),
obserwowane pomiedzy panstwami dysproporcje w procentowym
udziale wucznidw otrzymujgcych diagnoze specjalnych potrzeb
edukacyjnych wydajg sie by¢ zwigzane z regulacjami
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administracyjnymi i finansowymi oraz przyjetymi procedurami, nie
zas z czestoscig wystepowania réznych rodzajow SPE w danej
populacji. Wiasnie takie regulacje i procedury pochfaniajg czas,
zasoby i energie, utrudniajgc wprowadzenie edukacji wtgczajgce;.

W wielu krajach nalezne uczniom swiadczenia i formy wspomagania
zalezg od postawionej im diagnozy i kategoryzacji; nie stosuje sie
tam kontinuum swiadczen zaspokajajgcych zréznicowane potrzeby
poszczegblnych dzieci. Nalezy ktas¢ nacisk na rozwoj form
wspomagania udzielanego uczniom w klasie, a nie wymagajgcego
,oddzielenia” dziecka od réwiesnikow.

McGrady i wsp. (2001) poddali analizie przebieg zycia ucznidéw, u
ktérych zdiagnozowano ,trudnosci w uczeniu sie” by dojs¢ do
wniosku, ze kategoryzacje potrzeb edukacyjnych majg sens o tyle
tylko, o ile pomagajg otoczeniu zrozumieé¢ nature potrzeb
edukacyjnych dziecka i wypracowac¢ skuteczne strategie radzenia
sobie z trudnosciami w nauce, problemami psychologicznymi i
spotecznymi.

Na diuzszg mete zmiany sposobu identyfikacji potrzeb uczniow bedg
musiaty oprzec¢ sie na klarownym systemie przekonan i wartosci oraz
kluczowych pojeciach i terminologii przektadajgcej sie na praktyke,
takiej jak np. ,etyka dla kazdego” (Hart i wsp., 2006). W systemach
takich nie zaktada sie z gory, jakie ,zdolnosci” ma uczen, i jakie
postepy sg w jego zasiegu; wysitki skupiajg sie na tym, by poszerzac
mozliwosci wszystkich dzieci.

9.2.3 Wsparcie dla wszystkich uczniow

Jak zaleca Swiatowy raport o niepetnosprawnoéci (2011), ,systemy
edukacji powinny odej$¢ od tradycyjnych zasad pedagogicznych i
przyja¢ metody bardziej skoncentrowane na uczniach, ktore
zakfadajg, ze kazda jednostka posiada zdolno$¢ uczenia sie oraz
indywidualny styl nauki” (s. 220).

Dobre praktyki nauczania sg jednakowe dla wszystkich ucznidw,
wymagajg jednak tworczego myslenia oraz wysokich oczekiwan co
do poszerzenia ,mozliwosci uczenia sie” kazdego z nich. Potrzebne
sg metody elastyczne i interaktywne, ktére wspomagajg aktywne
wspétuczestnictwo i proces uczenia sie kazdego dziecka,
umozliwiajgc wszystkim dostrzec relewantne informacje, zrozumie¢
je i przetworzy¢, a nastepnie w rézny sposob wyrazi¢ swoje
przekonania.
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Zgodnie z tymi zasadami instytucje ksztatcgce nauczycieli powinny
.wierzy¢”, ze studenci majg potencjat, by sta¢ sie skutecznymi
nauczycielami ,wigczajgcymi”. Tym, co jest kluczowe w przypadku
wszystkich uczacych sie — dzieci, mtodziezy i studentow — jest
wyrobienie w sobie nastawienia na ,wzrastanie” (Dweck, 2006), a
takze poczucie bezpieczehstwa pozwalajgce odkrywac¢ nowe idee a
btedy traktowac jako okazje do nauczenia sie czegos nowego.

Poczatkujgcy nauczyciele powinni dobrze rozumie¢ ztozone procesy
nauczania i uczenia sie i zna¢ czynniki wptywajgce na ich przebieg.
Muszg tez wiedzieC, ze wszyscy uczniowie powinni by¢ aktywnie
zaangazowani tak, aby widzieli sens uczenia sie, a nie byli jedynie
pasywnymi odbiorcami Scisle okreslonych w programie ,dawek
wiedzy”.

Alexander (2008) twierdzi, ze pojecia ,pedagogika” nalezy uzywac
tak, by jego ,konotacje obejmowaty zarazem akt nauczania, wartosci,
dostepne dane, teorie i historie zbiorowosci, ktore na nig wptywaja, jg
ksztattujg i wyjasniajg”. Wedle autora jest ,stowo, ktore kaze nam sie
odwrdécié¢ od ciasnego pragmatyzmu zadowalajgcego sie tym, ze ,.cos
dziata” i wejs¢ w przestrzen idei i argumentéw” (s. 173).

Aby zrozumie¢ réznorodnos¢ i wprowadzi¢ edukacje wigczajgcy
nauczyciele powinni rozpozna¢ wartosci, jakimi sie kierujg w
relacjach z innymi ludzmi. Rodriguez (2010) uwaza, ze nauczyciel
musi zrozumiec, iz pod wieloma wzgledami niczym sie nie wyrdznia
od przecietnego cztowieka, zarazem jednak pewne cechy dzieli z
przedstawicielami okreslonych mniejszosci, a inne stanowig
catkowicie indywidualne rysy charakterystyczne dla niego jako
jednostki. W ten sposob nalezy nastepnie mysle¢ o wszystkich
uczniach, co pozwoli ich lepiej zrozumieé oraz zaspokoi¢ ich ogdlne,
indywidualne i specjalne potrzeby.

9.2.4 Konflikty interesow

Niewiele o0s6b sktonnych bytoby podwazac¢ potrzebe wysokich
standardow nauczania obejmujgcych wszystkich uczniéw. Nalezy
jednak zastanowi¢ sie, jakie wartosci i zatozenia kryjg sie za
,standardami” w réznych krajach. Jezeli docenia sie jedynie waskie
spektrum ,zdolnoéci’, to sprzyja to utrwalaniu sie rozmaitych
kategoryzacji i klasyfikacji a utrudnia tworzenie Srodowiska
szkolnego, w ktérym kazdy moze odnies¢ sukces. Nauczyciele
muszg nauczy¢ sie podwazac¢ powszechne przekonania na temat
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zrédet niepowodzen szkolnych oraz zastanawiac sie nad tym, w jaki
sposob system oswiaty odzwierciedla nierébwnosci spoteczne i sam
czasem je utrwala. Nie powinni tez zgadza¢ sie na ograniczony — lub
ograniczajgcy — program nauczania dla zadnego dziecka (Abu El-Haj
and Rubin, 2009).

Carini (2001) postuluje, by uznac¢ ,czlowieczenstwo i docenianie
cztowieczenstwa” jako punkt wyjscia dla edukaciji; podkresla takze, iz
wszyscy uczniowie powinni by¢ ,tworcami i wykonawcami,
aktywnymi podmiotami w otaczajgcym ich swiecie” (s. 20). Przyjecie
takiej perspektywy wymaga zmiany w metodologii oceniania oraz
miernikow i sposobéw ewaluacji zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli.

Niektore kraje ograniczajg mechanizmy zewnetrznego
monitorowania osiggnie¢ uczniow ze wzgleddw na problemy
zwigzane z zarzadzaniem oraz potencjalny konflikt pomiedzy
koncentrowaniem sie na wynikach w nauce zamiast na szerzej
rozumianych osiggnieciach, ktore blizsze sg zasadom edukac;ji
wigczajgcej. Niewatpliwie szkoty powinny wypracowac efektywne
systemy kontroli jakosci; muszg jednak znalezé réwnowage
pomiedzy spetnianiem wymogoéw zewnetrznych a mozliwie
najlepszym wpieraniem rozwoju kazdego ucznia.

Ksztatcenie nauczycieli musi przygotowywaé studentow do
postrzegania uczniow niezaleznie od narzucanych kategoryzaciji oraz
opisywania procesu uczenia sie i jego rezultatow, ktére nie zawsze
znajdujg adekwatne odzwierciedlenie w testach i sprawdzianach, a
jednoczesnie precyzyjniej oddajg mozliwosci ucznia i pomagajg w
dalszym toku edukacji. Zagadnienie to zostato szerzej oméwione w
publikacji Agencji Ocenianie w placéwkach wigczajgcych (2007).
Nalezy zrewidowacC ,terminologie oceniania” oraz wypracowac
podejscia pedagogiczne, ktére dostrzegajg wszystkich uczniéw, a nie
tylko ,Srednig populacyjng”.

Studenci kierunkow pedagogicznych muszg byé przygotowani do
tworzenia i realizacji programdéw nauczania, ktore kwestionujg
nierownosci strukturalne i ,konkurencyjnos¢ edukacji”. Jak podkresla
Ivatts (2011), nalezy poszerzy¢ baze spoteczng odpowiedzialng za
decyzje dotyczace tego, jaki zakres wiedzy, zrozumienia i
umiejetnosci jest potrzebny dzieciom i mtodziezy oraz jakie wartosci
nalezy przekaza¢ mtodemu pokoleniu.” Autor ten uwaza, ze takie
podejscie z jednej strony pomogtoby poszerzy¢é demokratyczne
uczestnictwo, z drugiej zas — zapobiec tworzeniu programow
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nauczania opartych na wspotzawodnictwie, z ktorymi wigze sie
ryzyko ujecia ,najwazniejszego przestania [edukacji wigczajgcej] w
schemat ,rubryczek” do zastosowania” (s. 35).

W swoim dokumencie OECD (2011) zwraca uwage na to, ze
podniesienie wynikdbw w nauce osigganych przez najstabszych
ucznidow nie musi odbywac sie kosztem tych najlepszych. Jak
wskazujg wyniki raportu PISA, panstwa, ktére znajdujg sie w
czotdbwce rankingu lub najwyrazniej poprawity swoje wyniki
charakteryzujg sie tym, ze stawiajg sobie jasne i ambitne cele,
monitorujg  postepy ucznidw, zapewniajg szkotom szerszg
autonomie, obejmujg jednym programem nauczania wszystkich 15-
latkow, inwestujg w przygotowanie i rozwoj zawodowy nauczycieli
oraz wspomagajg najstabsze placowki i najstabszych uczniéw.

Istnieje rzecz jasna potencjale ryzyko konfliktu pomiedzy
zaspokajaniem potrzeb wszystkich ucznidw a oczekiwaniem, by
wszyscy spetniali jednakowe standardy, niemniej jednak nauczyciele
powinni dgzy¢ do tego, by zapewni¢ wszystkim miodym ludziom
mozliwosci rzeczywistego uczenia sie, a nie jedynie oferowac¢ im
szanse na poddanie sie ocenie w ramach zewnetrznych
sprawdzian6w i egzaminéw, ktére nie majg dla nich wiekszego
znaczenia.

Przedstawione w nastepnym rozdziale rekomendacje stanowig prébe
odpowiedzi na powyzsze problemy. Zostaly one opracowane na
podstawie analizy rozwigzan aktualnie stosowanych w systemach
ksztatcenia nauczycieli w catej Europie, zgodnie z tym, jak
przedstawili je eksperci krajow cztonkowskich Agencji, oraz w
oparciu o rezultaty spotkan i dyskusji, jakie odbyly sie w ramach
projektu.
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10. REKOMENDACJE DOTYCZACE POLITYKI | PRAKTYKI W
ZAKRESIE KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

Potrzebne sg dalsze zmiany systemu ksztatcenia nauczycieli
obowigzujgcego na wielu europejskich uczelniach, ktére pozwolg
skutecznie przygotowa¢ nauczycieli na roéznorodnos¢, z jakag
spotkajg sie w szkole witgczajgcej. Przedstawione w tym raporcie
przyktady innowacyjnych rozwigzan pokazujg, jak instytucje
szkolnictwa wyzszego mogg same rozpoczgC proces wdrazania
rozwigzan wtgczajgcych w trosce o lepsze przygotowanie studentéw
do pracy w placowkach stosujgcych taki model edukacji. Warto
obserwowac zachodzgce na tym polu zmiany, aby wykorzystac je do
prowadzenia dziatan zalecanych w przedstawionych w tym raporcie
rekomendacjach.

Rekomendacje raportu zostaty podzielone na dwie grupy. W
pierwszej z nich znalazly sie zalecenia zwigzane bezposrednio z
ksztatceniem nauczycieli; sg wiec one skierowane przede wszystkim
do specjalistow pracujgcych w tym sektorze. Trzeba jednak
pamietaé, ze trudno bedzie skutecznie przeprowadzi¢ reforme
ksztatcenia nauczycieli bez zmian systemowych obejmujgcych caty
system oswiaty, a nawet sektory pokrewne.

W drugiej grupie znalazty sie rekomendacje skierowane do
decydentéw, na ktérych spoczywa odpowiedzialnosé za stworzenie
spojnych ram systemowych pozwalajgcych na wprowadzenie zmian
niezbednych do ksztatcenia nauczycieli w duchu wigczajgcym.

10.1 Rekomendacje w zakresie ksztatcenia nauczycieli

Nalezy poszukiwac¢ skutecznych metod, ktére pozwolg zwiekszyc¢
rekrutacje kandydatow na kierunki nauczycielskie oraz zredukowac
liczbe studentéw rezygnujgcych ze studidw na tych kierunkach;
jednoczesnie trzeba takze wypracowa¢ metody, dzieki ktorym
wzrosnie odsetek nauczycieli wywodzgcych sie z réznych grup
spotecznych, w tym nauczycieli niepetnosprawnych.

Jak wskazujg najnowsze badania, testy umiejetnosci nie stanowig
rzetelnego narzedzia selekcji kandydatéw na studia nauczycielskie;
co wiecej, takze przy pomocy testéw i rozmow kwalifikacyjnych
trudno jest oceni¢, czy kandydat posiada cechy pozgdane w
zawodzie nauczyciela.
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Aby usprawni¢ proces selekcji kandydatow na  kierunki
nauczycielskie, a takze zredukowac liczbe studentéw porzucajgcych
studia pedagogiczne oraz nauczycieli rezygnujgcych z wykonywania
zawodu, nalezy:

- Zbada¢ proces selekcji kandydatow na studia z perspektywy
réznorodnosci; nalezy pamieta¢, ze ostatecznym celem jest wieksze
zréznicowanie  kadry  nauczycielskiej stuzgce  podniesieniu
Swiadomosci kulturowej [ zrozumienia problematyki
niepetnosprawnosci w gronie pedagogoéw. Bedzie to takze stuzyto
wzbogaceniu pracy szkot o rozne perspektywy, a uczniom zapewni
szerszy wachlarz wzorcéw do nasladowania;

- Zbadac, jaki jest status spoteczny nauczycieli, oraz w jaki sposéb
mozna go podniesc¢ poprzez popularyzacje ksztatcenia ustawicznego
i ustanowienie standardoéw akademickich na wzor tych, ktére
obowigzujg inne grupy zawodowe. Nalezy budowacC wizerunek
nauczycieli jako krytycznie myslgcych profesjonalistéw, stale
podnoszgcych swoje kwalifikacje i stosujgcych w pracy najnowsze
osiggniecia naukowe. Trzeba sie natomiast wystrzegaé wszelkich
krokow, ktore redukujg nauczyciela do roli ,podwykonawcy” a proces
nauczania sprowadzajg do stosowania narzuconego schematu.

Niezbedne sg badania dotyczgce efektywnosci réznych Sciezek
ksztatcenia nauczycieli, sposobu organizaciji studiéw
pedagogicznych, ich zawartosci merytorycznej i metod wykfadu,
ktére pozwolg lepiej zrozumie¢, w jaki spos6b mozna najskutecznie;
rozwija¢ kompetencje nauczycieli potrzebne w pracy z uczniami o
zréznicowanych potrzebach.

W chwili obecnej dysponujemy jedynie ograniczong liczbg danych,
na ktorych mozna by oprze¢ reformy systemu ksztatcenia
przygotowujgcego nauczycieli do edukacji wilgczajgcej. Przyjecie
modelu opartego na kompetencjach bedzie wymagato zmian w
zakresie zawartosci merytorycznej kursow oraz metod nauczania i
oceniania stosowanych na poczatkowym etapie ksztatcenia
nauczycieli. Dlatego potrzebne sg rzetelne, dtugookresowe badania
obejmujgce nastepujgce zagadnienia:

- Efektywno$¢ réznych Sciezek ksztatcenia nauczycieli; np. 3/4/5 —
letnich studiow licencjackich/magisterskich, studiéw podyplomowych,
.Szybkich sSciezek” ksztatcenia oraz programéw opartych na
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doswiadczeniu w szkotach, przygotowujgcych nauczycieli wszystkich
grup wiekowych i wszystkich specjalnosci;

- Sposbéb organizacji poczgtkowego etapu ksztatcenia nauczycieli;
zastosowanie kursow oddzielnych, zintegrowanych i jednolitych,
strategie ewolucyjnej zmiany modelu ksztatcenia: od osobnych
modutéw poprzez wiekszg wspotprace srodowisk akademickich i
kursy zintegrowane, az do stworzenia programoéw jednolitych;

- Zdefiniowanie obszaréw kompetencji gwarantujgcych wysokg
jakos¢ edukacji wigczajgcej stuzgce ocenie efektywnosci ksztatcenia
nauczycieli i pracy poczatkujgcych pedagogow;

- Skutecznos¢ réznych metod ksztaltowania kompetencji studentéw
kierunkéw nauczycielskich (t.j. wyznawanych przez nich wartosci,
prezentowanych postaw, posiadanych umiejetnosci i wiedzy oraz
zrozumienia), poprzez tresci programowe, metody nauczania i
oceniania, przygotowujgce do pracy w edukacji wtgczajgce.

Nalezy zadba¢ o rozwdj ,grupy zawodowe]” wykladowcow
ksztatcgcych nauczycieli poprzez bardziej odpowiedni dobdér kadr,
doskonalsze metody profesjonalnego przygotowania nauczycieli
akademickich oraz ustawiczne doskonalenie zawodowe.

Nalezy podnies¢ prestiz wyktadowcdw kierunkdéw pedagogicznych na
uczelniach wyzszych oraz innych oséb odpowiedzialnych za
szkolenie nauczycieli (np. na terenie szkoty) powotujgc na te
stanowiska  kandydatéw  wykazujgcych  sie  odpowiednimi
kwalifikacjami i wiedzg. Powinno sie takze zadba¢ o dalszy rozwdj
wspoétpracy pomiedzy wydziatami w ramach uczelni wyzszych, a
takze pomiedzy samymi wyktadowcami. Dzieki takiej kooperaciji
pozytywne nastawienie do pracy ze zroznicowanymi grupami
stuchaczy oraz wiedza, jak takie grupy prowadzi¢, przetozy sie na
spojny, jednolity dla catej uczelni sposéb przygotowania do edukaciji
wigczajgcej, w ktérym wszystkie kursy bedg sie odwotywac do tych
samych pojec.

Potrzebne sg dalsze dziatania stuzace:

- Wypracowaniu sformalizowanych procedur przygotowania do
wykonywania zawodu nauczyciela akademickiego w ramach procesu
ksztatcenia ustawicznego;

- Poszukiwaniu  rozwigzan, ktére zapewnig  wykladowcom
akademickim mozliwos¢ statego nabywania aktualnych i istotnych

90




doswiadczen w uczeniu dzieci i mtodziezy, np. dzieki wspotpracy ze
szkotami wtgczajgcymi, mozliwosciom udziatu w badaniach w
dziataniu, czy tez zastosowania wynikéw badan naukowych w
praktyce; z drugiej strony takze nauczyciele zatrudnieni w szkotach
powinni mie¢ mozliwos¢ udziatu w akademickich projektach
badawczych;

- Zbadaniu, jakie implikacje niesie ze sobg wprowadzenie modelu
opartego na kompetencjach dla nauczycieli akademickich, ktorzy
bedg musieli naby¢ wiedze i umiejetnosci pozwalajgce ocenié, w
jakim stopniu studenci opanowali okres$lone kompetencje, oraz
zaplanowac¢ dalszy proces ich ksztatcenia a nastepnie wspomoc
studentow w doskonaleniu tych obszardw, ktére uznajg za kluczowe.

Potrzebna jest stata wspétpraca pomiedzy szkotami i uczelniami
ksztatcgcymi nauczycieli, ktdrej owocem bedg dobre modele praktyki
nauczania oraz wzorcowe Srodowiska szkolne, w ktorym odbywac
sie bedg nauczycielskie praktyki studenckie.

Poniewaz studenckie praktyki w szkofach stanowig istothg czesé
programéw PEKN, ich organizacja powinna opiera¢ sie na dobrym
zrozumieniu podstaw teoretycznych, ktére pomoze pogodzi¢ teorie z
praktykg. Praktyki nie powinny sta¢ sie schematycznym
2wypetnianiem rubryczek” odpowiadajgcych tym umiejetnosciom,
ktére najtatwiej zaobserwowac i zmierzy¢. Wprowadzenie ksztatcenia
opartego na kompetencjach moze utatwi¢ efektywne ocenianie
uczgcego w rzeczywistych, codziennych sytuacjach. Warto przyjrze¢
sie blizej modelowi szkdét wzorcowych, poniewaz z jednej strony
pomaga on wykorzysta¢ wyniki badan w praktyce nauczania, z
drugiej za$ - pozwala wykladowcom pielegnowa¢ wtasne
umiejetnosci pedagogiczne. Potrzebne sg dalsze dziatania majgce
na celu:

- Zbadanie skutecznosci réznych modeli dydaktycznych (np.
przewagi modelu rownolegtego nad szeregowym, skutecznosci
spiralnego uktadu tresci przy wprowadzaniu kluczowych pojeé), ktére
pozwoli umotywowac¢ wprowadzane zatozenia teoretyczne.

- Okreslenie cech skutecznego nadzoru metodycznego i uczenia sie
przez posrednictwo w procesie doskonalenia zawodowego; badanie
to powinno objg¢ réwniez postawy, wartosci, umiejetnosci i
kompetencje metodykéw/mentoréw zatrudnionych w szkotach i na
uczelniach.
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- Wyjasnienie roli, jakg w rozwoju sSwiadomosci studentéw i
nabywaniu przez nich okreslonych umiejetnosci mogg potencjalnie
odgrywac ukierunkowane praktyki w szkotach specjalnych wsparte
dyskusja nad kluczowymi zagadnieniami edukacji wigczajgcej. Przy
zatozeniu, ze wprowadzanie edukacji wigczajgcej przebiega
ewolucyjnie, takie rozwigzanie bytoby wstepem do dalszego rozwoju
kompetencji witgczajgcych; nalezy pamietaCc, ze w wielu krajach
trudno obecnie znalez¢ szkoty wiaczajgce, do ktérych mozna
skierowac studentow.

- Zbadanie, jakie mozliwosci drzemig w sieciach wspotpracy
zrzeszajgcych  nauczycieli —  wykladowcow oraz  innych
organizacjach, ktére mogg podzielic sie  praktycznymi
doswiadczeniami lub udostepnic¢ kontakty do innych oséb i instytucii,
szerzgc wiedze i pogtebiajgc  zrozumienie = zagadnienia
réznorodnosci.

10.2 Rekomendacje w zakresie szerszej polityki edukacyjnej

Ponizsze rekomendacje skierowane sg do wszystkich instytucji
ksztattujgcych  polityke edukacyjng, a nie jedynie tych
odpowiadajgcych za szkolnictwo specjalne czy problemy zwigzane z
niepetnosprawnoscig. Za rozwdj bardziej wigczajgcego systemu
edukacji wspdlnie odpowiadajg wszyscy decydenci z sektora
oswiaty, a w szczegdlnosci wladze odpowiedzialne za ksztatcenie
nauczycieli. Edukacja wtgczajgca powinna wiec na state wpisac sie
w ich myslenie strategiczne.

Potrzebna jest szersza reforma systemowa, ktéra umozliwi rozwdj
szkét  wigczajgcych i rozwdj ksztatcenia  przygotowujgcego
nauczycieli do edukacji wigczajacej.

Coraz powszechniej docenia sie znaczenie roli nauczyciela, trzeba
wiec takze ksztatcenie nauczycieli zaliczy¢ do zadah priorytetowych.
Ksztatcenie nauczycieli nie odbywa sie jednak w prozni. Aby je
zmieni¢, potrzebna jest reforma catego systemu, ktéra wymagac
bedzie zaangazowania i silnego przywodztwa ze strony wiadz
reprezentujgcych  wiele réznych sektorow oraz wszystkich
interesariuszy zwigzanych z edukacjg. Tylko taka wspotpraca
miedzysektorowa moze przerwa¢ zamkniete koto, w ktorym przyszli
nauczyciele uczg sie wedle starych wzorcow, i umozliwi¢ studentom
wyksztatcenie takich postaw i systemu wartosci, na ktérych opiera
sie nauczanie wigczajgce.
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Dalsze dziatania powinny koncentrowaC sie na nastepujgcych
zadaniach:

- Wypracowaniu miedzysektorowej polityki popularyzujgcej edukacje
wigczajgcg jako kluczowy element bardziej wigczajgcego
spoteczenstwa,;

- Wdrazaniu dziatan opartych na odbywajgcej sie na wielu
szczeblach wspotpracy réznych instytucji, ktore promujg holistyczne
podejscie do zaspokajania potrzeb uczniéw i ich rodzin.

W ramach reformy nalezy doprecyzowac i ujednolici¢ jezyk uzywany
w odniesieniu do edukaciji wigczajgcej i réznorodnosci.

Kategoryzacja i etykietowanie ucznibw zacheca do ich
porownywania i budowania hierarchii; moze to obnizy¢ oczekiwania
wobec dziecka, a w rezultacie odbi¢ sie negatywnie na jego nauce.
Dziatania powinny koncentrowa¢ sie na uzgodnieniu spojnej
terminologii i sposobu jej uzycia. Potrzebne sg nastepujgce
posuniecia:

- Odejscie od takich sposobow kategoryzacji i etykietowania dzieci i
miodziezy, ktére mogg sugerowac, ze uczniowie z grup zagrozonych
wykluczeniem potrzebujg uczyé sie ,osobnym tokiem” lub w
placéwkach innych niz ogélnodostepne;

- Reforma systemu oswiaty, ktéra pomoze wszystkim nauczycielom i
kluczowym specjalistom dobrze zrozumie¢ zatozenia, na ktorych
opierajg sie rozne terminologie, oraz ptyngce z nich implikacje;

- Promowanie takiego spojrzenia na ucznia, ktére dostrzega w nim
wiele wyjatkowych i zmieniajgcych sie tozsamosci. Nauczyciele
powinni by¢ przygotowani do tego, by w profesjonalny sposéb wyjsé
naprzeciw zréznicowanym potrzebom, z jakimi spotkajg sie w
szkotach w catej Europie.

Nalezy wprowadzi¢ rozwigzania systemowe, ktére pozwolg stworzyc
mechanizmy szerokiego wsparcia dla nauczycieli i pomogg im
sprostac wszystkim réznorodnym potrzebom swoich uczniow.

Na mozliwie wczesnym etapie nalezy poprzez aktywng ewaluacje
okresli¢, jakiego wsparcia potrzebowac¢ bedg wszyscy uczniowie, a
nastepnie zapewni¢ im potrzebng pomoc w sposob, ktory umozliwi
wszystkim petng aktywnos¢ w klasie, szkole, i szerszym otoczeniu
spotecznym. Takie postepowanie wymagac bedzie:
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- Wiekszej zdolnosci szkdét do zaspokajania szerszego wachlarza
zroznicowanych potrzeb i udzielania wsparcia wszystkim uczniom
nalezgcym do lokalnej spotecznosci.

- Zagwarantowania uczniom z bardziej zlozonymi potrzebami
skutecznego wspomagania opartego na fachowej wiedzy; doradcy
nauczyciela/pedagodzy specjalni i inni specjalisci (w tym nauczyciele
obecnie zatrudnieni w szkotach specjalnych i osrodkach
metodycznych) powinni by¢ obecni w klasie, aby dzieli¢ sie swojg
wiedzg i pomdc wszystkim nauczycielom w zdobyciu nowych
umiejetnosci.

Te kryteria oceny jakosci pracy szkoty, ktére wptywajg na prace
nauczycieli, powinny uwzgledniaé znaczenie szerszych osiggnie¢
ucznidw, scislej zwigzanych z zasadami edukacji wtgczajgcej.

Rozwdj bardziej wigczajgcej polityki i praktyki oswiatowej moze
potencjalnie pozostawac w konflikcie z wgsko rozumianym naciskiem
na wyniki nauczania. Nalezy precyzyjnie wskazac¢, na jakich
wartosciach opierajg sie systemy edukacji, oraz ustanowi¢ takie
.,mierniki” jakosci, ktére bedg tym wartoSciom odpowiadaty.
Rozwazajgc szerszy wptyw edukacji na zycie spoteczne nalezy
zada¢ sobie kluczowe pytanie: ,Jaka edukacja dla jakiego
spoteczenstwa?”. Wiadze ksztattujgce polityke oswiatowg powinny:

- Wzig€ pod uwage Konkluzje Rady dotyczgce spotecznego wymiaru
edukacji i szkoleri (Council of Ministers (Rada Ministréw przy Komisji
Europejskiej), 2010) oraz znalezé metody pomiaru i ewaluacji
szerokiego spektrum rezultatéw ksztatcenia, uwzgledniajgce fakt, ze
podnoszenie poziomu osiggnie¢ ucznidbw ma zasadnicze znaczenie
dla walki z ubdstwem i szerzenia spojnosci spoteczne.

- Uwzgledni¢ role wszystkich nauczycieli i wykladowcow kierunkow
nauczycielskich w upowszechnianiu idei edukacji wtgczajgcej, a
takze dostrzec i wesprze¢ — poprzez spojng polityke dtugoterminowg
na szczeblu miedzynarodowym, europejskim i krajowym — dziatania
zmierzajgce do jej wprowadzenia w powigzanych ze sobg
obszarach: szkolnictwa wyzszego, programéw nauczania Ww
szkotach, metod nauczania i oceniania oraz kryteribw oceny jakosci
pracy szkoty.

Pozostaje mie¢ nadzieje, Zze przedstawione w tym rozdziale
rekomendacje stang sie impulsem do dalszych dyskusji i nowych
pomystébw na to, jak wprowadzaé ksztatcenie przygotowujgce
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nauczycieli do edukacji wigczajgcej. Zagadnienie to ma bowiem
kapitalne znaczenie dla rozwoju bardziej witgczajgcych systemow
edukacji w Europie.
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UWAGI KONCOWE

Kazda reforma ksztatcenia nauczycieli powinna by¢ czes$cig szerszej
zmiany systemowej zmierzajgcej do stworzenia bardziej
wigczajgcego systemu edukacji. Wraz ze wzrostem zrozumienia roli,
jakg odkrywa ksztatcenie nauczycieli, rosnie takze Swiadomos¢ tego,
ze polityka i praktyka w tym obszarze wymagajg podejsScia
holistycznego, opartego na wspotpracy pomiedzy réznymi sektorami.

Nalezy pamietaC, ze zagadnienia zwigzane z ksztatceniem
nauczycieli sg niezwykle ztozone. Jak wskazuje Dyson (2005),
najwyzsza pora porzuci¢ dyskusje wokdt uproszczonych dychotomii
taki jak: teoria/praktyka, zawdd/rzemiosto, umiejetnosci/wiedza,
szkolenia/edukacja, zatrudniony w szkole/zatrudniony na uczelni.
Nadszedt czas, by przejs¢ do kolejnego etapu budowania nowego
modelu ksztatcenia nauczycieli w oparciu o wspotprace, akceptacje
réznorodnosci, skuteczng komunikacje i dzielenie sie posiadanymi
zasobami. Powodzenie tego projektu zalezy od tego, czy zasady
edukacji witgczajgcej wpiszg sie na state w sposob myslenia
decydentéw i innych interesariuszy, w szczegdlnosci dyrektorow
placowek oswiatowych, oraz czy stang sie one elementem trwale
umocowanym w kulturze danego spoteczenstwa i jego szkotach.

Obliczona na duzg skale zmiana zabiera duzo czasu; dlatego tak
wazna jest spdjna, dtugofalowa polityka, ktora dziata skuteczniej niz
ciggte, fragmentaryczne reformy. We wstepie do publikacji Rady
Europy (Council of Europe) Teacher Education for Change (2011),
Olafsdottir stwierdza, ze ,[nasze] systemy edukacji nadal odtwarzajg
zastane wzory [...], ktore kazg skupiaC sie przede wszystkim na
przekazywaniu wiedzy i przygotowaniu do zatrudnienia, zapominajgc
o tym, iz wsrdd zadan edukacji znajdujg sie takze: przygotowanie do
bycia aktywnym obywatelem, rozwdj osobisty, a w diuzszej
perspektywie zyciowej — posiadanie szerokiej i bogatej wiedzy
ogolnej” (s. 8).

Zyski, jakie ptyng z bardziej wigczajgcego modelu edukaciji, wigzg sie
z realizacjg wielu innych priorytetow, takich jak sprawiedliwosc¢ czy
spojnosc¢ spoteczna, i majg trwaty charakter. Co wiecej, inwestycja w
edukacje wczesnoszkolng i bardziej wigczajgcy system oswiaty
okaze sie z pewnoscig bardziej racjonalnym wydatkowaniem
funduszy niz krotkotrwate inicjatywy, w zamierzeniu majgce
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,wyréownac¢ szanse” lub doraznie wspomoc pewne zmarginalizowane
grupy.

Na zorganizowanej w ramach projektu konferencji w Zurychu
(wrzesien 2010), jeden z moéwecow plenarnych, Tony Booth,
stwierdzit, ze edukacja wigczajgca to ,spéjny system rozwoju
edukacji i spoteczenstwa”. Jak podkreslit, musimy lepiej zrozumiec¢
rozne perspektywy na edukacje wigczajgcg, aby wszyscy
zainteresowani mogli dokonywac¢ witasciwych wyboréw. Na pewno
odnosi sie to do nauczycieli, a takze wszystkich odpowiedzialnych za
ich ksztatcenie, gdyz odgrywajg oni wazng role w formowaniu
myslenia i metod dziatania przysztych pedagogoéw.

Huber (2011) pisze: ,Jesli chcemy sprosta¢ wyzwaniom, jakie stajg
dzi§ przed naszym globalnym sSwiatem, edukacja, jakg oferujemy,
musi w petni rozwijac potencjat wszystkich obywateli naszych
zréznicowanych demokracji, tak, aby mogli oni swojg wiedzg i
doswiadczeniem przyczynia¢ sie do dalszego postepu. To juz nie
jest ,pobozne zyczenie” humanistow, to koniecznos¢ warunkujgca
przetrwanie naszych demokracji” (s. 146).

W roku 2005 OECD argumentowato, ze rozwigzaniem, ktére moze
potencjalnie przynies¢ najwiecej korzysci w zakresie poprawy jakosci
szkolnictwa, jest podniesienie ,jakosci” nauczycieli. Wspotpracujgcy
w ramach niniejszego projektu przedstawiciele wladz i specjalisci
pokazujg, ze mozna dalej rozwing¢ ten argument: przygotowanie
nauczycieli na spotkanie z roéznorodnoscia moze by¢ tym
rozwigzaniem, ktore wywrze najwiekszy wptyw na rozwdj bardziej
wigczajgcego spoteczenstwa.

Wizja bardziej sprawiedliwego systemu edukacji wymaga nauczycieli
posiadajgcych kompetencje niezbedne do  zaspokojenia
zroznicowanych potrzeb ucznidw. Nalezy mie¢ nadzieje, ze niniejszy
raport i zawarte w nim pomysty stang sie zrodtem inspiracji do
dalszych poszukiwan najlepszej drogi do wysokiej jakosci edukaciji
obejmujgcej wszystkich uczniéw.
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Ksztatcenie nauczycieli przygotowujgce do edukacji witgczajgcej —
Wyzwania i szanse przedstawia przeglad rozwigzan w zakresie polityki i
praktyki ksztatcenia pedagogéw z 25 krajow cztonkowskich Agenciji. Projekt,
ktdrego owocem jest niniejszy raport, miat odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim
stopniu poczatkowy etap ksztatcenia przygotowuje wszystkich nauczycieli
do zaspokajania potrzeb silniej zréznicowanych grup uczniow.

Raport opiera sie na szczegotowych opisach systemu ksztatcenia
nauczycieli przygotowanych przez kraje uczestniczgce w projekcie. Do jego
opracowania wykorzystano takze przeglad literatury przedmiotu oraz
informacje zebrane podczas wizyt studyjnych w poszczegdlnych krajach.

Raport zawiera opis metodologii zastosowanej przy realizacji projektu oraz
przedstawia szerszy kontekst ksztatcenia przygotowujgcego nauczycieli do
edukacji wigczajgcej w catej Europie. Przybliza on sposdb organizacji
studiow pedagogicznych w réznych krajach, zawarto$¢ merytoryczng
programéw nauczania oraz metody prowadzenia praktyk studenckich w
szkotach. Omawia takze role wyktadowcoéw na kierunkach nauczycielskich
oraz ich rozwdj zawodowy oraz zarysowuje obszary kompetenciji, ktére
opanowac¢ powinien nauczyciel przygotowany do pracy w srodowisku
wigczajgcym.

W raporcie zostaty tez zamieszczone przyktady innowacyjnych rozwigzan
edukacyjnych oraz szersze ramy systemowego wsparcia modelu
ksztatcenia przygotowujgcego nauczycieli do edukacji wigczajgcej. W
podsumowaniu przedstawione zostaty kluczowe problemy i wyzwania,
rekomendacje w zakresie szeroko rozumianej polityki oswiatowej oraz
bardziej szczegotowe zalecenia stuzgce rozwojowi ksztatcenia
przygotowujgcego nauczycieli do edukacji wigczajgce;j.

Www.european-agency.org




	Structure Bookmarks
	KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI PRZYGOTOWUJĄCE DO EDUKACJI WŁĄCZAJĄCEJWyzwania i szanse
	PRZEDMOWA 
	1. WSTĘP 
	1.1 Metodologia przyjęta przy realizacji Projektu Agencji: „Kształcenie nauczycieli przygotowujące do edukacji włączającej” 
	1.1.1 Rezultaty projektu  
	1.2 Raport podsumowujący projekt: „Kształcenie nauczycieli przygotowujące do edukacji włączającej” 
	1.2.1 Cele raportu 
	1.2.2 Przykłady rozwiązań praktycznych z poszczególnych krajów 
	1.2.3 Struktura raportu  
	2. KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI W KONTEKŚCIE EUROPEJSKIM I MIĘDZYNARODOWYM – DYSKUSJE WOKÓŁ EDUKACJI WŁĄCZAJĄCEJ  
	3. CHARAKTERYSTYKA POCZĄTKOWEGO ETAPU KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI  
	3.1 Struktura początkowego etapu kształcenia nauczycieli 
	3.1.1 Wymagania stawiane kandydatom na nauczycieli 
	3.1.2 Przedstawiciele mniejszości  
	3.2 Treści programowe na początkowym etapie kształcenia nauczycieli  
	3.2.1 Ocenianie 
	3.3 Sposób organizacji początkowego kształcenia nauczycieli  
	3.3.1 Kursy oddzielne i zintegrowane  
	3.3.2 Kursy jednolite 
	3.4 Postawy i wartości na początkowym etapie kształcenia nauczycieli  
	3.5 Podsumowanie 
	4. PRAKTYKI ZAWODOWE  
	4.1 Podsumowanie 
	5. WYKŁADOWCY NA KIERUNKACH NAUCZYCIELSKICH 
	5.1 Rozwój zawodowy 
	5.2 Podsumowanie  
	6. KOMPETENCJE NAUCZYCIELI  
	6.1 Ocenianie kompetencji  
	6.2 Podsumowanie  
	7. KONTROLA JAKOŚCI PROGAMÓW STUDIÓW PEDAGOGOCZNYCH I MONITORING ROZWOJU ZAWODOWEGO NAUCZYCIELI 
	7.1 Podsumowanie 
	8. SZERSZE RAMY SYSTEMOWEGO WSPARCIA DLA MODELU KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI PROMUJĄCEGO EDUKACJĘ WŁĄCZAJĄCĄ 
	8.1 Kluczowe pojęcia 
	8.2 Holistyczny zasięg polityki społecznej wspomagającej wszystkich uczniów 
	8.3 Z czego rozliczane są szkoły  
	8.4 Podsumowanie 
	9. KLUCZOWE PROBLEMY I WYZWANIA  
	9.1 Problemy związane z kształceniem nauczycieli 
	9.1.1 Rekrutacja i utrzymanie się w zawodzie  
	9.1.2 Wykładowcy kształcący nauczycieli 
	9.1.3 Współpraca ze szkołami  
	9.1.4 Zmiana oparta na faktach  
	9.1.5 Kompetencje nauczycieli 
	9.2 Problemy polityki oświatowej w szerszej perspektywie 
	9.2.1 Terminologia 
	9.2.2 Identyfikacja uczniów z dodatkowymi potrzebami  
	9.2.3 Wsparcie dla wszystkich uczniów 
	9.2.4 Konflikty interesów 
	10. REKOMENDACJE DOTYCZĄCE POLITYKI I PRAKTYKI W ZAKRESIE KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI  
	10.1 Rekomendacje w zakresie kształcenia nauczycieli  
	10.2 Rekomendacje w zakresie szerszej polityki edukacyjnej  
	UWAGI KOŃCOWE  
	BIBLIOGRAFIA  
	UCZESTNICY PROJEKTU 




