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Tyle wiedzy, ile korzyÊci – rozwa˝ania o edukacji
weterynaryjnej

Zdzis∏aw Larski

Niedawne artyku∏y profesorów Edmunda Prosta (1) i Stefana Wierzbowskiego (2) wskazujà
na utrzymujàce si´ niedostatki realizowanego obecnie, ósmego ju˝ od 1944 r., planu 
i programu kszta∏cenia na naszych studiach. Szanse poprawy poziomu edukacji zale˝à przede
wszystkim od zrozumienia, ˝e wydzia∏y weterynaryjne nie uczà poszczególnych przedmiotów,
lecz przez ich rozsàdnà integracj´ kszta∏cà lekarza weterynarii. Konieczne jest równie˝ przy
tym uwzgl´dnienie wa˝nej zasady dydaktyki przekazywania nauczanemu tyle wiedzy, 
ile odniesie on z niej korzyÊci (3). Sprawy te by∏y przedmiotem wielu artyku∏ów, lecz warto
niektóre zawarte w nich wnioski i opinie przypomnieç, kierujàc je pod adresem komisji
ustalajàcej przysz∏y plan. Warunkami skutecznej edukacji sà: 1) dobry plan studiów, czyli
w∏aÊciwie ustalony czas ich trwania, wykaz przedmiotów, ich sekwencja na kolejnych latach 
i liczba godzin na ich nauczanie; 2) dobre ramowe programy treÊci poszczególnych
przedmiotów; 3) w∏aÊciwy sposób przekazania programu; 4) warunki realizacji programów.

Plan studiów

Najwa˝niejszà i zarazem najtrudniejszà sprawà przy jego uk∏adaniu jest, poza ustaleniem
wykazu przedmiotów rzeczywiÊcie potrzebnych do wykszta∏cenia lekarza weterynarii, Êcis∏e
okreÊlenie liczby godzin na poszczególne przedmioty, gdy˝ to determinuje zakres i proporcje
przekazywanej wiedzy teoretycznej i praktycznej. Jest to trudne z wielu powodów, nie tylko 
u nas, ale te˝ np. w USA i Wielkiej Brytanii, co omówi∏em w artykule opublikowanym ju˝ 
w 1968 r. (4), a skomentowanym przez prof. Abdona Stryszaka (5), dotyczàcym wchodzàcego
wtedy w ˝ycie nowego planu naszych studiów. Do napisania go sk∏oni∏y mnie interesujàce
wnikliwe wypowiedzi Armisteada (6, 7, 8) z Wydzia∏u Weterynaryjnego w Michigan (jednej 
z czo∏owych uczelni USA) na temat trudnoÊci u∏o˝enia dobrego planu; podane w latach
1964–1966 sà aktualne do dziÊ. Przytaczajàc zdanie Berry’ego z Akademii Medycznej 
w Harvardzie, ˝e zbyt cz´sto szkolenie medyczne jest tym dla studenta medycyny, czym
ornitologia dla ptaków, Armistead podkreÊla, ˝e to samo mo˝na odnieÊç do szkolenia
weterynaryjnego; programy wi´kszoÊci amerykaƒskich uczelni wydajà si´ sporzàdzone raczej
pod kàtem wygody wydzia∏u ni˝ potrzeb studentów. Autor zwraca uwag´ na trudnoÊci prac
komitetu nad planem studiów, który musi dbaç, aby by∏ on wszechstronny i nowoczesny;
szanse stworzenia naprawd´ odmiennego planu i akceptowania go przez innych kolegów sà
nik∏e i cz´sto typowy produkt pracy komitetu staje si´ „niewzbudzajàcà uznania mozaikà
kompromisów”.

Bardzo wa˝ny jest sk∏ad zespo∏u opracowujàcego plan, a autorami tego z 1966 r. (4) by∏o 
8 osób – czterech profesorów weterynarii, dyrektor Departamentu Weterynarii Ministerstwa
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Rolnictwa, prezes Zarzàdu G∏ównego Zrzeszenia Lekarzy i Techników Weterynarii,
przedstawiciel s∏u˝by weterynaryjnej MON oraz przedstawiciel s∏u˝by zdrowia. Taki zespó∏ 
nie móg∏ opracowaç dobrego planu g∏ównie z tego powodu, ˝e nie brali w tym udzia∏u
doÊwiadczeni lekarze terenowi, którzy najlepiej oceniaç mogà na podstawie w∏asnych
doÊwiadczeƒ, ale te˝ obserwacji m∏odych kolegów wchodzàcych do pracy terenowej, braki 
w przygotowaniu do praktycznego wykonywania zawodu. Szczególnie cenne mogà byç opinie
tych lekarzy (a tacy sà), którzy przeszli z pracy na uczelni do praktyki terenowej i odwrotnie
– z praktyki na uczelni´, oraz m∏odych lekarzy w 2–3 lata po ukoƒczeniu studiów –

najci´˝szym okresie w ich pracy zawodowej. Wtedy widzi si´ najwyraêniej luki 
w przygotowaniu klinicznym, a tak˝e cz´sto nadmiar zbytecznej wiedzy teoretycznej. Wiem 
o tym, gdy˝ po dyplomie pracowa∏em prawie przez trzy lata jako terenowy lekarz weterynarii.
Tej mo˝liwoÊci skorzystania z opinii zawodu przez bezpoÊredni kontakt z praktykujàcymi
kolegami nie wykorzystano.

Bardzo cenne opracowanie prof. Jerzego Rzedzickiego (9), przedstawiajàce problemy
kszta∏cenia weterynaryjnego, zawiera szereg wa˝nych pytaƒ, zach´cajàcych nauczycieli
akademickich, studentów i doÊwiadczonych praktyków do dyskusji, m.in. „Do jakich granic
wskazane jest rozszerzanie programu przez zwi´kszanie liczby przedmiotów, egzaminów 
i zaliczeƒ?”; „do jakiego stopnia »zag´szczanie« i uszczegó∏owianie programu studiów jest
racjonalnie uzasadnione, a kiedy staje si´ ono hamulcem post´pu i utrapieniem m∏odzie˝y?”
Na temat planu i programu nauczania powinni si´ wypowiadaç powo∏ani do komisji, przede
wszystkim nauczyciele dyscyplin praktycznych – klinicznych i innych zwiàzanych ÊciÊle 
z przysz∏ym wykonywaniem zawodu. Nauczyciele ci najlepiej wiedzà, które dyscypliny
teoretyczne i w jakim zakresie sà niezb´dne w nauczaniu ich przedmiotów. A terenowi lekarze
bioràcy udzia∏ w takich komisjach, przy ca∏ym szacunku dla swych by∏ych nauczycieli, powinni
zachowywaç si´ jak pe∏noprawni partnerzy i w dyskusjach odwa˝nie podawaç swe krytyczne
uwagi majàce na wzgl´dzie, przez popraw´ kszta∏cenia, dobro naszego zawodu. Mamy
przecie˝ pewne rozeznanie wad i zalet naszych programów kszta∏cenia, sà tak˝e wartoÊciowe
krajowe opracowania dotyczàce spraw edukacji weterynaryjnej. Pilarski i Makuszyƒski (10)
omówili studia w wybranych krajach Êwiata, co stanowiç mo˝e dobrà podstaw´ do rozwa˝aƒ
porównawczych, a tak˝e do przyj´cia najbardziej odpowiadajàcych nam wzorów reformy
studiów; Makuszyƒski (11) oraz Makuszyƒski i wsp. (12) opracowali ocen´ przygotowania
praktycznego studentów do wykonywania zawodu, a Szczawiƒski i wsp. (13) ocen´ nauczania
na naszych wydzia∏ach na podstawie ankiet absolwentów.

WÊród bardzo nielicznych wypowiedzi kolegów z terenu na temat praktycznego kszta∏cenia
studentów szczególnie cenne sà, omówione przez Pietrzaka (14), opinie absolwentów
czterech naszych wydzia∏ów weterynaryjnych, którzy stosunkowo niedawno ukoƒczyli studia. 
Z ich wypowiedzi wynika, ˝e obecnie prowadzona edukacja nie zapewnia przygotowania
praktycznego w takim stopniu, aby absolwent po dyplomie móg∏ dobrze wykonywaç swój
zawód. Te braki wype∏niç mo˝e g∏ównie rozbudowa praktyk, co w obecnym okresie jest
zadaniem trudnym. Pietrzak przytacza te˝ opinie absolwentów dotyczàce nauczania niektórych
przedmiotów. Sàdzà oni, ˝e „biofizyka, chemia oraz chemia fizjologiczna i inne nie sà
traktowane przez kadr´ dydaktycznà jako przedmioty s∏u˝ebne wobec wielu przedmiotów
zawodowych, lecz jako kierunkowe, po opanowaniu których student ma byç prawie
chemikiem, fizykiem itd. To nie te przedmioty powinny stanowiç »sito« eliminujàce z uczelni.
DoÊwiadczenie pokazuje, ˝e du˝o wiadomoÊci jest nieprzydatnych w praktyce terenowej”.
Przedstawione przez Pietrzaka opinie absolwentów naszych wydzia∏ów wykazujà bardzo du˝à
zbie˝noÊç z wynikami pracy Makuszyƒskiego (11) oraz Szczawiƒskiego i wsp. (13).

Konieczne jest w naszych planach edukacyjnych wzi´cie pod uwag´ opinii EAEVE
(European Association of Establishments for Veterinary Education), w której po∏o˝ono „g∏ówny
nacisk na po∏àczenie rzemios∏a zawodowego (umiej´tnoÊci) z ograniczonym wykszta∏ceniem
ogólnym i zawodowym teoretycznym (…). Celem studiów jest przygotowanie studentów do
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zawodu lekarza weterynarii w zakresie lecznictwa zwierzàt i nadzoru sanitarno-weterynaryjnego
dla potrzeb s∏u˝by paƒstwowej”. Znalaz∏o to te˝ swój wyraz w czasie wizytacji aprobacyjnych
naszych wydzia∏ów przez ekspertów EAEVE. Katedrom teoretycznym nie poÊwi´cono zbyt du˝ej
uwagi, uwa˝ajàc je za jednostki pomocnicze w kszta∏ceniu klinicznym lekarza weterynarii (15).

W zachodnim piÊmiennictwie weterynaryjnym, omówionym obszernie w innym artykule (16),
gdzie zainteresowani znajdà dane bibliograficzne, ukazuje si´ du˝a liczba opracowaƒ
wychodzàcych zarówno z uczelni, jak te˝ od praktyków na temat optymalizacji przygotowania
do naszego zawodu. Na przyk∏ad na odbytym w 1994 r. kongresie Brytyjskiego
Stowarzyszenia Weterynaryjnego (BVA) jednà z debat zatytu∏owano „Weterynaryjna polityka
edukacyjna jest sprawà zbyt powa˝nà, aby jà pozostawiç tylko w r´kach nauczycieli
akademickich”; wi´kszoÊç uczestników zgodzi∏a si´ na znaczny wk∏ad praktyków w przysz∏oÊç
kszta∏cenia, a Shadduck, dziekan uczelni weterynaryjnej w Teksasie, wyrazi∏ opini´, ˝e
stanowià oni unikatowe i wa˝ne wsparcie dla polityki edukacyjnej, i dlatego jest rzeczà
stosownà, aby mieli w niej g∏os bezpoÊredni. Na kolejnym kongresie BVA w Chester w 1996 r.
potwierdzono to na sesji zatytu∏owanej „Edukacja weterynaryjna w r´kach szkó∏
weterynaryjnych to sprawa ryzykowna”. A u nas? Godzinowe minima programowe (spraw´
najistotniejszà) realizowanego obecnie planu ustala∏a w 1993 r. Komisja Ekspertów sk∏adajàca
si´ z 9 profesorów habilitowanych z naszych uczelni i jednego (!) przedstawiciela Krajowej Izby
Lekarsko-Weterynaryjnej. A w 2000 r. propozycje nowych minimów planu przedstawili, ustalone
przez siebie wspólnie, prodziekani czterech naszych wydzia∏ów (17).

Przy uk∏adaniu nowego planu studiów sprawà szczególnie wa˝nà jest krytyczna ocena
celowoÊci zachowania niektórych wyk∏adanych dotàd przedmiotów, ewentualnie zmiany ich
sekwencji, jak i usuni´cia niektórych lub ograniczenie ich wymiaru; wyrazi si´ to ustaleniem
przeznaczonej na dany przedmiot liczby godzin (a nie minimum godzinowego, cz´sto póêniej
przekraczanego), odpowiadajàcych potrzebom skutecznej edukacji. Decydujàcà rol´
odgrywaç mo˝e w tym kilka ca∏kiem przypadkowych momentów, jak np. podzia∏
zainteresowaƒ w grupie opracowujàcej projekt, autorytet poszczególnych jej cz∏onków, a tak˝e
nieznany chyba w innych krajach pozamerytoryczny argument – pensum dydaktyczne
ograniczajàce rozsàdne planowanie liczby godzin na dany przedmiot. Redukcja ich liczby
pociàga za sobà redukcj´ etatów i nie mo˝na si´ dziwiç, ˝e kierownicy katedr u˝ywajà
wszelkich argumentów, aby do zmniejszenia liczby godzin zaj´ç nie dopuÊciç (5). Tu nie
chodzi wi´c o dobro dydaktyki, a o zapewnienie sobie liczebnej kadry do prac badawczych.

Dalszym czynnikiem wp∏ywajàcym na powstawanie planu studiów jest presja na tworzenie
nowych przedmiotów, zw∏aszcza tych powo∏ywanych ad personam, a nie ad rem. Pisa∏ o tym
ju˝ bardzo dawno prof. Edward Wajgiel (18) z warszawskiego Wydzia∏u Weterynaryjnego. Takie
zwi´kszanie liczby przedmiotów powodowaç mo˝e, zdaniem Rzedzickiego (9), zmniejszenie
szans wymiany m∏odzie˝y mi´dzy naszymi a zachodnimi uczelniami; stawia przy tym pytanie:
„z jakim planem studiów weterynaryjnych w Êwiecie mo˝e byç kompatybilny nasz zawierajàcy
ponad 70 przedmiotów (…), nawet je˝eli szereg z nich to dyscypliny fakultatywne (…), wiele 
z nich aspiruje do miana oryginalnych nowoÊci. Wydaje si´ jednak, ˝e to raczej egzotyka 
i przejaw nadmiernej ambicji. Dobrze – to nie znaczy du˝o”. Przy okazji warto dla porównania
przypomnieç starszym, a podaç naszym m∏odszym kolegom, ˝e w Akademii Medycyny
Weterynaryjnej we Lwowie (sàdz´, ˝e w Warszawie podobnie) do 1939 r. i kilka lat po wojnie
we Wroc∏awiu obowiàzywa∏o nas 29 egzaminów z nast´pujàcych przedmiotów:
I egzamin roczny: fizyka, chemia ogólna, zoologia, botanika, kolokwium z encyklopedii
rolnictwa.
II egzamin roczny: anatomia opisowa zwierzàt domowych, histologia i embriologia, fizjologia,
chemia fizjologiczna.
I egzamin dyplomowy: patologia ogólna i doÊwiadczalna, mikrobiologia, hodowla ogólna,
parazytologia, kolokwium z farmacji, kolokwium z propedeutyki klinicznej chorób
wewn´trznych, kolokwium z propedeutyki klinicznej chorób chirurgicznych.
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II egzamin dyplomowy: anatomia patologiczna, farmakologia, patologia i terapia szczegó∏owa
chorób wewn´trznych, chirurgia, choroby koƒczyn (z podkownictwem), kolokwium z okulistyki,
kolokwium z toksykologii weterynaryjnej.
III egzamin dyplomowy: choroby zakaêne, po∏o˝nictwo, hodowla szczegó∏owa, nauka 
o produktach spo˝ywczych i u˝ytkowych pochodzenia zwierz´cego, weterynaria sàdowa,
nauka o organizacji paƒstwowej s∏u˝by weterynaryjnej.

OczywiÊcie, wszystko ulega zmianom, a wi´c i plany studiów te˝, ale my starsi,
wyedukowani wed∏ug dawnych skromniejszych wymagaƒ, sprostaliÊmy nak∏adanym na nas
zadaniom zarówno jako praktycy, jak i pracownicy naukowi.

W celu wygospodarowania wi´kszej liczby godzin na przedmioty potrzebne w dalszym
kszta∏ceniu studenta nale˝a∏oby przy uk∏adaniu planu wyeliminowaç te, których znajomoÊç na
wystarczajàcym poziomie wymagana jest przy egzaminie wst´pnym. Ca∏kiem zb´dne jest, jak
pisze prof. Wierzbowski (2), ∏atanie wyimaginowanych niedostatków z okresu szko∏y Êredniej;
proponuje tak˝e s∏usznie ograniczenie biochemii do elektoratu oraz uwa˝a, ˝e „uporczywe
trzymanie si´ programu sprzed 50 lat, a nawet rozszerzanie zakresu przedmiotów ogólnych,
zwanych podstawowymi, przeczy intencji studiów wy˝szych, które majà kszta∏ciç lekarzy, a nie
przyrodników wyposa˝onych w elementy wiedzy medycznej (…). RównoczeÊnie brakuje
rozumienia koniecznoÊci rozbudowania nauk klinicznych i wiedzy z zakresu chorób zakaênych
i profilaktyki”. Na celowoÊç ograniczenia czasu na nauczanie anatomii, którà tradycja
umieÊci∏a na pierwszym miejscu w planie studiów, zwracali uwag´ w USA i Kanadzie sami
anatomowie ju˝ przed 35 laty, aby uzyskaç czas dla innych bardziej rozwijajàcych si´
dyscyplin (4); z przeprowadzonych tam wtedy badaƒ ankietowych wynika∏o, ˝e w 16
uczelniach anatomia podstawowa wyk∏adana by∏a tylko na I roku, w jednej (Quebec) ca∏a 
w ciàgu pierwszego roku, a w dwu koƒczy∏a si´ ju˝ w pierwszym semestrze. Na potrzeb´
ograniczenia czasu na nauczanie anatomii wskaza∏ te˝ Komitet Programowy Stowarzyszenia
Brytyjskich Wyk∏adowców Weterynaryjnych i Pracowników Naukowych. Cenna jest te˝
niedawna wypowiedê dwu anatomów na temat nauczania anatomii w zmieniajàcym si´ planie
studiów medycznych: wytworem edukacji ma byç student wyszkolony tak, aby sta∏ si´
lekarzem, a nauczyciele tego przedmiotu muszà wykazaç elastyczne podejÊcie do innowacji
ka˝dego proponowanego planu (16). Na tle tych powszechnych postulatów redukcji liczby
godzin na anatomi´ dziwiç musi odwrotna tendencja na wszystkich naszych czterech
wydzia∏ach – bardzo znacznego przekraczania i tak ju˝ wysokiego minimum programowego.

Du˝ym b∏´dem obowiàzujàcego planu jest bardzo wysokie minimum programowe
przyznane biofizyce – 45 godzin (podwy˝szone do 60 godzin w SGGW i AR we Wroc∏awiu) 
w porównaniu z innymi dyscyplinami znacznie wa˝niejszymi dla zawodu, do tego na trudnym,
stresujàcym, adaptacyjnym I roku studiów (19). Materia∏ wyk∏adowy i çwiczeniowy jest bardzo
trudny i wymaga odpowiedniego przygotowania matematycznego. Nie odczuwajà tego mo˝e
absolwenci liceum o profilu matematyczno-fizycznym, ale co majà robiç studenci, którzy
ukoƒczyli profil biologiczno-chemiczny, a tym bardziej humanistyczny, zetknàwszy si´ na I roku
studiów z przedmiotem wymagajàcym znajomoÊci ca∏kowania i ró˝niczkowania? Czy majà
braç korepetycje z matematyki? Taka sytuacja stwarza nierównoÊç szans, co w konsekwencji
powodowaç mo˝e odsiew g∏ównie tych „humanistów”, a to by∏oby przecie˝ czymÊ niedobrym,
gdy˝ wcià˝ mówi si´ o koniecznoÊci humanizacji naszego zawodu. Tak te˝ oceniajà biofizyk´
pytani przez Pietrzaka (14) m∏odzi lekarze absolwenci naszych wydzia∏ów, a ankietowani przez
Szczawiƒskiego i wsp. (13) uznali jà za przedmiot zb´dny w ˝yciu zawodowym. Zdaniem prof.
Ewy Skrzypczak (20), kierownika Pracowni Fizyki Medycznej UW, poszerzenie i pog∏´bienie
wiedzy lekarzy w zakresie fizyki, techniki i matematyki to kierunek niew∏aÊciwy. Nale˝y
pami´taç, ˝e lekarz powinien byç przede wszystkim lekarzem, a w∏aÊciwy kierunek to
partnerski udzia∏ fizyków w jego pracy. T́  opini´ nale˝a∏oby odnieÊç do edukacji
weterynaryjnej. Mo˝e wi´c celowe by∏oby usuni´cie tego przedmiotu z planu studiów lub



— 5 —

ograniczenie jego wymiaru do omówienia, w ramach innego przedmiotu, fizycznej strony
najwa˝niejszych procesów ˝yciowych, a tak˝e zastosowaƒ diagnostycznych i terapeutycznych
(19). Nast´pnym przedmiotem, który niepotrzebnie znalaz∏ si´ w planie, jest biologia
molekularna (21). Olbrzymie znaczenie tej dyscypliny tak˝e dla naszego zawodu nie ulega
kwestii, nie stanowi to jednak absolutnie argumentu za wprowadzeniem jej jako odr´bnego
przedmiotu. Uczymy jej w zakresie wystarczajàcym dla studenta, jako przysz∏ego praktyka, 
na wyk∏adach z histologii i embriologii, biochemii, genetyki, patofizjologii, a szczególnie du˝o
na wyk∏adach mikrobiologii.

Omówi∏em i uzasadni∏em te˝ niepotrzebne w∏àczenie do planu nast´pujàcych przedmiotów
(22): „Podstaw obs∏ugi komputera i elementów statystyki”, „Botaniki lekarskiej” (czy˝by
zielarstwo?) i „Farmacji”. Zbyt du˝y jest wymiar godzin dla „Biochemii”; podniesiony ostatnio
ze 120 do 150 godzin, w porównaniu z „Fizjologià” (120 godz.) i „Patofizjologià” (90 godz.) 
– podstawà nauk klinicznych, oraz „Farmakologià” (105 godz.). Tak du˝y materia∏ „Biochemii”
nie jest potrzebny ani w nauczaniu dalszych przedmiotów, ani tym bardziej w wykonywaniu
naszego zawodu. Zb´dne jest te˝ tworzenie osobnego przedmiotu „Immunologia ogólna 
i kliniczna”; ogólna wchodzi w nauczanie mikrobiologii i patofizjologii, a kliniczna winna byç
zintegrowana z przedmiotami klinicznymi (23, 24). Taka w∏aÊnie by∏a opinia grupy roboczej
immunologów z 22 szkó∏ USA i Kanady oraz 31 szkó∏ innych krajów w czasie
Mi´dzynarodowego Sympozjum Immunologii Weterynaryjnej w Davis, w Kalifornii (25). Nowe
minimum programowe dla „Epidemiologii”, umieszczonej do tego w grupie przedmiotów
podstawowych, to zupe∏ne nieporozumienie wynikajàce z nieznajomoÊci zakresu
epidemiologii i b∏´dnego jej uto˝samiania z naukà o chorobach zakaênych (22, 26).

Mo˝e celowe by∏yby zmiany sekwencji niektórych przedmiotów, bioràc pod uwag´ opini´
wyra˝onà na Kongresie Stowarzyszenia Studentów Weterynarii w Bristolu w 1997 r. (16), ˝e dla
podkreÊlenia wagi pewnych teoretycznych elementów studiów kliniczne nauczanie powinno
byç wprowadzone w jak najwczeÊniejszej fazie studiów – zach´ci to studentów do szerszego
spojrzenia na swój przysz∏y zawód i zaowocuje póêniej.

Nadmiar teoretycznych danych z niektórych dyscyplin przekazywanych studentom zabiera
czas ze szkodà dla wa˝niejszych przedmiotów. Do takiego wniosku doszli nauczyciele
akademii medycznych. Uczelnie te do∏o˝y∏y w ostatnich latach olbrzymich staraƒ, 
by odteoretyzowaç studia lekarskie. Zrezygnowano z powtarzania zagadnieƒ ze szko∏y
Êredniej, jak najwi´cej czasu przeznacza si´ na kszta∏cenie praktyczne (19). Mo˝e nale˝a∏oby
o czymÊ takim pomyÊleç na naszych studiach, zw∏aszcza teraz, gdy katastrofalny spadek
nak∏adów na uczelnie zmuszaç b´dzie do zasadniczych korekt, „odchudzania” planów
i programów nauczania, jak to ma ju˝ miejsce na niektórych uczelniach. Przy rozwa˝aniu
wprowadzania tych zmian nale˝y si´ kierowaç dba∏oÊcià o to, aby stwarza∏y jak najmniejszy
uszczerbek w nauczaniu naszego zawodu, a nie aby zadowoliç wymagania Unii Europejskiej
(cz´sto powtarzany i nadu˝ywany argument). Przedmioty tam wymienione w zasadzie nie
odbiegajà od wyk∏adanych obecnie w Polsce, a dyrektywa nie okreÊla liczby godzin wyk∏adów
i çwiczeƒ (27). Ka˝dy kraj mo˝e mieç inny, byle dobry, model kszta∏cenia. Warto tu
przypomnieç opini´ Jerzego Giedroycia (28), szefa paryskiej „Kultury”, ˝e „wejdziemy
nied∏ugo w system naczyƒ po∏àczonych Europy (…) od nas nie oczekuje si´, ˝e Polska b´dzie
tylko bezwolnym wykonawcà poleceƒ, lecz ˝e b´dzie proponowaç w∏asne rozwiàzania, ˝e
zaprezentuje w∏asne wizje”.

Ramowe programy przedmiotów

OkreÊlenie zakresu treÊci nauczania zale˝y g∏ównie od prowadzàcego dany przedmiot 
i w∏aÊnie ta swoboda realizacji decyduje o stopniu obcià˝enia studenta. Sumienny wyk∏adowca,
b´dàcy równoczeÊnie twórczym badaczem, stara si´ w∏àczaç do swoich wyk∏adów wszystkie
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nowe osiàgni´cia (zw∏aszcza b´dàce przedmiotem jego badawczych zainteresowaƒ).
OczywiÊcie jest on sumienny, ale czy dobry? Przecie˝ efekt mo˝e byç ca∏kiem odwrotny, 
ni˝ oczekiwany – zamiast pewnego zasobu wiedzy student mo˝e nie przyswoiç sobie niczego.
Trzeba wcià˝ pami´taç, ˝e o ile w pracy badawczej wiedzy nigdy nie jest za du˝o, to w
dydaktyce naczelnà zasadà jest przekazywanie tyle tylko wiedzy nauczanemu, ile odnieÊç 
on mo˝e z niej po˝ytku. Dyscypliny teoretyczne sà wa˝ne, ale tylko w stopniu potrzebnym 
do opanowania przedmiotów zawodowych.

Z uwagi na podobieƒstwo zawodu lekarza medycyny i lekarza weterynarii warto przytoczyç
niektóre uwagi z obszernego artyku∏u Brühla (29) dotyczàce medycyny, a pasujàce do
problemów edukacji weterynaryjnej. Autor, profesor Instytutu Reumatologii, wybitny klinicysta,
uwa˝a, ˝e „przedmiotem szczególnie wnikliwego opracowania naukowego powinna byç
efektywna przyswajalnoÊç przez studentów przekazywanych informacji (…), aby uniknàç
sytuacji, w której fizycznà niemo˝liwoÊcià staje si´ nie tylko zapami´tanie, choçby 
w najogólniejszych zarysach, ale cz´sto nawet i zrozumienie na bie˝àco przez przeci´tnego
studenta ca∏ego zasobu przekazywanych przez uczàcych informacji (…) ich cz´Êç – i tych
uchwyconych i zapami´tanych, i tych niezrozumia∏ych i zapomnianych – jest po prostu
niepotrzebna ani aktualnie, ani w przysz∏oÊci”.

Co prawda panuje doÊç powszechna zgoda wÊród naszych wyk∏adowców, ˝e programy sà
cz´sto prze∏adowane, ale równie powszechna jest zasada „bicia si´ w cudze piersi”, to znaczy
przekonanie, ˝e to „dotyczy innych przedmiotów, a nie mojego”, który jest przecie˝ tak wa˝ny, 
i jak tu rozstrzygnàç, kto ma racj´, a komu si´ to tylko wydaje. Sprawa bardzo trudna i tu
otwiera si´ pole dzia∏ania dla prodziekanów do spraw dydaktyki (dawniej do spraw
studenckich). Przedmiotem ich sta∏ej troski powinny byç, oprócz czynnoÊci dyscyplinujàcych
naszych studentów, g∏ównie sprawy merytoryczne – wglàd w treÊç i sposób nauczania,
zw∏aszcza przedmiotów prowadzonych przez wyk∏adowców nieznajàcych specyfiki i potrzeb
naszego zawodu. Taka jednoosobowa ocena mo˝e nie byç obiektywna i aby tego uniknàç,
konieczne mo˝e okazaç si´ dokonanie jej zespo∏owo z innymi nauczycielami naszego zawodu.
Szczególnie wa˝na jest w takich sytuacjach rola prodziekana i dlatego wydaje si´, ˝e by∏oby
dobrze, aby t´ funkcj´ pe∏ni∏ starszy profesor majàcy za sobà bogate wieloletnie doÊwiadczenie
i cieszàcy si´ du˝ym autorytetem u m∏odszych nauczycieli akademickich. M∏odzi profesorowie
nie powinni ubiegaç si´ o stanowisko prodziekana do spraw dydaktyki tak˝e z tego wzgl´du, 
˝e dokonujàc wspomnianej hospitacji lub proponujàc ewentualne korekty zaj´ç prowadzonych
przez starszych od siebie profesorów, znaleêç si´ mogà w doÊç niezr´cznej sytuacji. M∏odzi
powinni ca∏y czas wolny od dydaktyki, umys∏ i zapa∏ poÊwi´ciç pracy badawczej. Zdaniem 
prof. Prosta (30) konieczne jest powo∏anie na ka˝dym wydziale odpowiedzialnych zespo∏ów
hospitacji i kontroli realizacji procesu kszta∏cenia. Jest to postulat niezwykle s∏uszny, chocia˝
mogàcy budziç pewne opory natury ambicjonalnej, a nie powinno ich jednak byç. Przecie˝
zadaniem takich komisji (z∏o˝onych z kolegów wyk∏adowcy, prowadzàcych tematycznie
pokrewne zaj´cia) by∏oby wspólne przedyskutowanie przydatnoÊci sposobu i recepcji
nauczanych treÊci. Nie powinno nikogo ura˝aç przekazywanie kole˝eƒskich rad, ponadto
przecie˝ nieobowiàzujàcych rygorystycznie. A to wszystko z myÊlà o satysfakcji, jakà daç mo˝e
najlepsze przygotowanie studentów do zawodu lekarza weterynarii – to powinno byç naszà
jedynà ambicjà.

Mo˝e warto by∏oby te˝ powróciç do przyj´tego w przesz∏oÊci zwyczaju spotkaƒ katedr
jednoimiennych. Korzystna by∏a ta wzajemna wymiana doÊwiadczeƒ, porównanie programów
nie tylko formalnie, punktowo uj´tych, ale ich treÊci, zwrócenie uwagi na celowoÊç pewnych
dydaktycznych innowacji.

Godnym naÊladowania przyk∏adem korzyÊci takiego spotkania specjalistów jednoimiennych
dyscyplin sà wspólne opinie i zalecenia przyj´te w czasie wspomnianego ju˝ Sympozjum 
w Davis (25) przez grup´ roboczà omawiajàcà nauczanie immunologii, w sk∏ad której weszli
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immunolodzy z 22 szkó∏ USA i Kanady oraz 31 szkó∏ innych krajów. Zgodnie stwierdzono, ˝e
podr´czniki immunologii zawierajà wiele zb´dnych dla studenta weterynarii informacji i niektórzy
wyk∏adowcy sami przygotowujà i rozprowadzajà zestawy (komplety) notatek ze swych
wyk∏adów. Zgodzono si´ te˝, ˝e studenci powinni opanowaç tylko pewne kluczowe dane
wybrane z olbrzymiego obszaru tej dyscypliny. I to w∏aÊnie wyk∏adowcy powinni wskazaç 
te istotne punkty, których studenci muszà si´ nauczyç. Uznano równie˝, ˝e ∏àczne zebranie
ca∏oÊci dyskusji powinno pomóc wyk∏adowcom odpowiedzieç sobie na dominujàce pytanie: 
„W jakim zakresie immunologia jest rzeczywiÊcie potrzebna lekarzowi weterynarii?” To godny
naÊladowania przyk∏ad dla innych nauczycieli naszego zawodu, którzy mo˝e powinni sobie
zadaç takie samo pytanie w odniesieniu do w∏asnych przedmiotów. Stale narasta dysproporcja
mi´dzy wspania∏ym rozwojem wiedzy, fascynujàcym przedstawicieli poszczególnych dyscyplin,
a tym, co mo˝emy z tego przekazaç studentom. Bez odpowiedniej popularyzujàcej „obróbki”
recepcja tych osiàgni´ç b´dzie znikoma. Bardziej przecie˝ liczy si´ nie to, ile studentom wiedzy
przeka˝emy, ale ile oni z tego zapami´tajà. Obcià˝anie ich nadmiernà jej iloÊcià daje efekt
przeciwny, a ponadto zniech´ca studenta do nauczanego przedmiotu, co stanowi powa˝ny
b∏àd dydaktyczny w d∏u˝szej perspektywie. Dlatego w nauczaniu powinno obowiàzywaç has∏o
„przede wszystkim nie zniech´caç”.

W∏aÊciwy sposób przekazywania programu

Zale˝y to w du˝ym stopniu od umiej´tnoÊci dydaktycznych prowadzàcego zaj´cia. S∏aboÊç
tego elementu wynika z braku formalnego pedagogicznego przygotowania wi´kszoÊci
nauczycieli akademickich – nieznajomoÊci psychologii nauczania i uczenia si´. Pisze o tym
m.in. prof. Prost (30), a obszernie omówi∏em te trudnoÊci w innym artykule (31). Kszta∏cenie
kadry nauczajàcej odbywa si´ u nas g∏ównie na zasadzie terminatorstwa, które daje tylko
wtedy dobre wyniki, je˝eli mistrz jest nie tylko dobrym uczonym, lecz tak˝e prawdziwym
nauczycielem. Konieczna jest droga samokszta∏cenia si´. Oprócz podr´czników
poÊwi´conych dydaktyce ogólnej w szko∏ach wy˝szych, szczególnie przydatne mogà byç
opracowania dotyczàce poszczególnych kierunków studiów. I tak na przyk∏ad z uwagi na du˝e
podobieƒstwo zawodów lekarza medycyny i lekarza weterynarii poleciç mo˝na naszym
wyk∏adowcom zapoznanie si´ z artyku∏em Brühla (29), dotyczàcym kszta∏cenia studentów
medycyny, a tak˝e z polskim t∏umaczeniem angielskiego opracowania Newble’a i Cannona
(32).

Dobry dydaktyk powinien w sposób umo˝liwiajàcy maksymalnà recepcj´ przekazywaç
nauczanym aktualne, odpowiednio zebrane dane ze swej dziedziny wiedzy, przy czym 
nie majà to byç informacje zbyt szczegó∏owe, raczej zasady, a nie fakty; ilustruje to dobrze,
przypomniany przez Wiszniewskiego (33), aforyzm: „stos faktów to jeszcze nie wiedza, tak jak
stos cegie∏ to jeszcze nie dom”. Obcià˝anie studenta nadmiarem danych gubi jego
zainteresowanie przedmiotem, zamiast ciekawiç, zaczyna m´czyç i nudzi. S∏usznie ujà∏ to 
prof. Hirszfeld (34) w rozwa˝aniach o dydaktyce: „Gdy chcemy pokazaç pi´kno krajobrazu, 
nie zmuszajmy do pami´tania wysokoÊci szczytu”.

Sprawdzian wartoÊci dydaktycznej programu i stopnia jego recepcji stanowià wyniki
egzaminu z danego przedmiotu, nie tylko dla egzaminowanego studenta, ale te˝ dla
wyk∏adowcy. Wskazaç mu bowiem mogà b∏´dy w realizowaniu programu (35, 36). Jak podaje
Szczawiƒski (37) na Wydziale Weterynaryjnym SGGW zdarzajà si´ egzaminy, których 
w pierwszym terminie nie zdaje 92% studentów, a ogólna liczba niepowodzeƒ dydaktycznych
osiàga niepokojàce rozmiary. Autor upatruje przyczyn´ tego w nadmiernym rozbudowaniu
programów studiów oraz w konserwatyzmie nauczania – „postawie wi´kszoÊci nauczycieli
akademickich, którzy uwa˝ajà za swój podstawowy obowiàzek wt∏oczenie do g∏owy studenta
wszystkich faktów zwiàzanych z nauczanym przedmiotem (…) wychowani w tradycyjnym
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systemie edukacyjnym (…) zwykle reagujà niech´cià, a nawet agresjà na proÊby 
o wyeliminowanie z treÊci nauczania zb´dnych szczegó∏ów i zmian´ stylu nauczania”. Uwa˝a,
˝e egzaminatorzy wystawiajàcy 60–80% ocen niedostatecznych w pierwszym terminie
egzaminu powinni dokonaç dok∏adnej analizy przyczyn takiego stanu rzeczy. Zbyt drastyczne
odchylenie wyników egzaminu od krzywej Gaussa jest niepokojàce i mo˝e Êwiadczyç 
o b∏´dach w procesie dydaktycznym, niew∏aÊciwym sposobie egzekwowania wiadomoÊci, lub 
o równoczesnym wyst´powaniu obu wymienionych zjawisk”. Tak drobiazgowo wymagajàcy
egzaminator uzyska tylko pozorny sukces. Trwa∏oÊç zapami´tania materia∏u wykutego (cz´sto
kosztem jego zrozumienia) na pami´ç jest niewielka. Wskazujà na to omówione poprzednio 
(4, 16) wyniki doÊwiadczeƒ w ramach eksperymentalnych programów nauczania, w których
stwierdzono, ˝e w∏aÊnie pomini´cie nadmiaru szczegó∏ów, z równoczesnym po∏o˝eniem
nacisku na rzeczy zasadnicze, daje w efekcie lepszà ca∏kowità informacj´ faktycznà, lepsze
zrozumienie i lepszà trwa∏oÊç zapami´tania poznanego materia∏u.

Warto przytoczyç wypowiedê wspomnianego ju˝ uprzednio Armisteada, dotyczàcà edukacji
weterynaryjnej w USA, ale pasujàcà do naszych problemów. Autor (38) pisze, ˝e próby
ulokowania obecnej eksplozji wiedzy przez ÊcieÊnienie zaj´ç lub wyd∏u˝enie planu studiów po
prostu nie majà sensu. Jedynym racjonalnym podejÊciem jest rewizja zawartoÊci nauczanego
materia∏u – odrzucenie nadmiaru treÊci i przesuni´cie wysoce specjalistycznych informacji,
nieistotnych dla wykonywania ogólnej praktyki weterynaryjnej, do innych form doskonalenia,
m.in. do szkolenia podyplomowego (…). Prawdziwego post´pu w edukacji weterynaryjnej nie
mo˝na uzyskaç przez zmian´ planu studiów, lecz przez bardziej rozwa˝nà, przemyÊlanà
selekcj´ tego, czego ma si´ nauczaç, opracowanie najlepszego sposobu jak nauczaç 
i dok∏adniejszà ocen´ wyników (…). Zadaniem uczelni musi byç, poza wpojeniem
podstawowych zasad wiedzy weterynaryjnej, wykszta∏cenie absolwentów rozwa˝nych, którzy
przez ca∏e swe ˝ycie, z w∏asnej inicjatywy, wype∏niaç b´dà luki w swej wiedzy”. Mo˝na by
jeszcze dodaç, ˝e uzupe∏niaç je b´dà tym ch´tniej, im przyjemniejsze zachowajà skojarzenia 
z okresu studiów. A zale˝y to w znacznym stopniu od atmosfery wytworzonej przez kadr´
nauczajàcà. Na znaczenie psychologicznego komponentu edukacji weterynaryjnej zwracajà
uwag´ Kogan i McConnell (39). Studenci potrzebujà czasem takiego wsparcia, poniewa˝
trudnoÊci studiów stwarzajà stresy, depresje i stany l´kowe prowadzàce do upoÊledzenia
koncentracji, pami´ci i procesów decyzyjnych. Na podstawie badaƒ przeprowadzonych w
USA i Kanadzie autorzy stwierdzili, ˝e te uczelnie, które wspierajà wszystkich studentów przez
w∏asne poradnie, odnoszà korzyÊci w postaci wi´kszej liczby absolwentów o humanistycznych
cechach, tak wa˝nych w naszym zawodzie. Profesor Szczawiƒski uwa˝a, ˝e podejmowanie
staraƒ o lepsze przygotowanie absolwentów do przysz∏ej pracy to tak˝e uczynienie uczelni
miejscem bardziej przyjaznym dla studiujàcej m∏odzie˝y (40). Nale˝y do∏o˝yç wszelkich staraƒ,
aby trudne studia weterynaryjne przebiega∏y w korzystnej atmosferze i mog∏y stanowiç
ciekawà intelektualnà przygod´ m∏odych ludzi w drodze do dyplomu, a póêniej sk∏ania∏y do
dalszego podnoszenia swych kwalifikacji.

Warunki realizacji programów nauczania

W odniesieniu do przedmiotów przedklinicznych sà one ∏atwe do spe∏nienia, natomiast
du˝e problemy stwarza przygotowanie studenta do praktycznego wykonywania zawodu. 
Nie chodzi tu przecie˝ o omówienie czynnoÊci czy nawet ich demonstracj´, ale o nauczenie
ich wykonywania przez samego studenta, zanim przejdzie do samodzielnej pracy. Dotyczy 
to szczególnie lecznictwa du˝ych zwierzàt gospodarskich, których brak na naszych klinikach, 
a prywatne lecznice nie sà zainteresowane udzia∏em w szkoleniu studentów. Najwa˝niejszà,
ale zarazem najtrudniejszà sprawà pozostaje zorganizowanie dobrych praktyk, zw∏aszcza 
w obecnym, przejÊciowym chyba, okresie, gdy nie obowiàzuje kliniczny sta˝ dyplomowy.
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Tu trzeba skierowaç ca∏y wysi∏ek organizacyjny, gdy˝ bez tego wypuszczaç b´dziemy
absolwentów, którzy uczyç si´ b´dà zawodu za póêno, ju˝ w trakcie jego samodzielnego
wykonywania. A wtedy te braki klinicznego przygotowania powodowaç b´dà cz´sto straty 
w postaci niepotrzebnych cierpieƒ niew∏aÊciwie leczonych zwierzàt, niezadowolenia ich
w∏aÊcicieli, którzy mogà dochodziç wyrównania straty za szkody, i rozczarowania m∏odego
lekarza weterynarii. Te niedobory praktycznego nauczania naszego zawodu stanowià te˝
problem edukacyjny w krajach zachodnich, omówiony obszerniej w innym artykule (16). Na
przyk∏ad na Kongresie BVA w Chester w 1996 r. zwracano uwag´, ˝e brytyjskie uczelnie nie
kszta∏cà lekarzy mogàcych sprostaç wymaganiom stawianym praktykujàcej cz´Êci zawodu, 
a przecie˝ jego 84% to praktycy. Szko∏y wcià˝ starajà si´ tworzyç wszechstronnie
kompetentnych absolwentów, a zadanie to staje si´ coraz trudniejsze. Potrzebne sà badania
okreÊlajàce, jakie umiej´tnoÊci by∏yby najbardziej przydatne dzisiejszym absolwentom. Toczy
si´ dalej ˝ywa dyskusja na ten temat w czasopismach weterynaryjnych. Na przyk∏ad w
Veterinary Record w latach 1999–2003 ukaza∏o si´ oko∏o 20 wypowiedzi dotyczàcych naprawy
tego stanu rzeczy. Du˝o uwagi poÊwi´ca si´ g∏´bi i zakresowi studiów w odniesieniu do
praktycznego ich wykorzystania w ˝yciu zawodowym (41); na kongresie Stowarzyszenia
Studentów Weterynarii w 2001 r. podano m.in., ˝e ponad 70% czasu praktyk dotyczy ma∏ych
zwierzàt, a tylko 9% – byd∏a, jednak ponad 50% praktykujàcych lekarzy weterynarii zajmuje si´
w pewnym okresie swej dzia∏alnoÊci zwierz´tami hodowlanymi. Ten niedobór praktyków
zatrudnionych na wsi staje si´ w USA stopniowo mniej odczuwalny, przechodzenie bowiem 
z opieki nad poszczególnymi zwierz´tami na ochron´ zdrowia stada i prewencj´ 
w nowoczesnych farmach wymaga mniej praktykujàcych tam lekarzy weterynarii. W Wielkiej
Brytanii natomiast stwierdza si´, ˝e niedobór lekarzy weterynarii, majàcych doÊwiadczenie 
w pracy z du˝ymi zwierz´tami, stanowiç mo˝e zagro˝enie w przypadku przysz∏ych
ewentualnych masowych wybuchów chorób (42). Brytyjskie Towarzystwo Praktykujàcych
Lekarzy Weterynarii (SPVS) organizuje coroczne czterodniowe seminaria dla studentów
ostatniego roku studiów, majàce na celu przygotowanie ich do wyzwaƒ zwiàzanych z wejÊciem
w praktyk´ (43, 44). Omawiane sà zagro˝enia w ˝yciu zawodowym nowo dyplomowanych
lekarzy weterynarii – zw∏aszcza doÊç cz´ste zarzuty (7% wszystkich skarg) wysuwane przeciw
nim do brytyjskiego Towarzystwa Ochrony Weterynarii (VDS), b´dàcego towarzystwem
ubezpieczeniowym, dzia∏ajàcym dla dobra zawodu weterynaryjnego (45); w wi´kszoÊci spraw
g∏ównà rol´ odgrywa brak umiej´tnoÊci komunikowania si´ m∏odych lekarzy z w∏aÊcicielami
zwierzàt. Nauczaniu tych umiej´tnoÊci poÊwi´cone by∏o mi´dzynarodowe sympozjum 
w siedzibie Brytyjskiego Stowarzyszenia Weterynaryjnego (46).

Te i inne liczne g∏osy wskazujà i u∏atwiajà podejmowanie odpowiednich kroków i zaleceƒ
Królewskiemu Towarzystwu Lekarzy Weterynarii odpowiedzialnemu w Wielkiej Brytanii za
edukacj´ weterynaryjnà w odniesieniu do organizowania zaj´ç pozauczelnianych.

W Stanach Zjednoczonych ta odpowiedzialnoÊç spoczywa na Radzie Edukacyjnej
Amerykaƒskiego Stowarzyszenia Weterynaryjno-Medycznego AVMA-COE (American Veterinary
Medical Association – Council of Education), która obejmuje 27 weterynaryjnych jednostek
uczelnianych w Stanach Zjednoczonych i cztery w Kanadzie (47). W prasie zawodowej ukazuje
si´ tam mniej uwag dotyczàcych edukacji, byç mo˝e dlatego, ˝e w tym bogatym kraju istniejà
du˝e mo˝liwoÊci dobrego praktycznego kszta∏cenia przysz∏ych lekarzy weterynarii. Szczególnie
korzystne jest istnienie przyuczelnianych szpitali weterynaryjnych dysponujàcych liczebnà
kadrà i doskonale wyposa˝onych, jednak ostatnio toczy si´ o˝ywiona dyskusja m.in. w JAVMA
dotyczàca zakresu ich udzia∏u w dzia∏alnoÊci badawczej i szkoleniu praktycznym (47, 48, 49, 50).

Konieczne jest tak˝e u nas wi´ksze zainteresowanie i energiczniejsze dzia∏anie w sprawach
dotyczàcych edukacji weterynaryjnej pozauczelnianych naukowych i zawodowych gremiów. 
W Polskim Towarzystwie Nauk Weterynaryjnych dzia∏a 12 sekcji, nie ma jednak tej tak wa˝nej,
ukierunkowanej na sprawy dotyczàce planu i programu studiów, a zdaniem Majewicza (51) 
ich reform´ mo˝e przeprowadziç skutecznie tylko Zarzàd G∏ówny PTNW przez konsolidacj´
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Êrodowisk naukowych naszych uczelni. Szkoda te˝, ˝e Krajowa Rada Lekarsko-Weterynaryjna,
powo∏ujàc 15 komisji (52) nie utworzy∏a takiej sta∏ej do spraw planu i programu studiów,
decydujàcych o poziomie naszego zawodu. A w∏aÊnie szczególnà rol´ odgrywaç powinny izby
lekarsko-weterynaryjne.

Konieczne jest doraêne, skuteczne dzia∏anie. Nie staç przecie˝ naszego kraju na tworzenie
przyuczelnianych szpitali weterynaryjnych, ale trzeba wykorzystaç wszelkie mo˝liwoÊci
poprawy edukacji klinicznej, przede wszystkim przez zwi´kszenie powiàzaƒ z prywatnymi
lecznicami, schroniskami dla zwierzàt, i wykorzystanie innych przydatnych do tego celu
punktów gromadzenia zwierzàt, np. sp´dów, jarmarków, wystaw.

W nawiàzywaniu wspó∏pracy z lecznicami powinny pomagaç te okr´gowe izby lekarsko-
weterynaryjne, na terenie których mieszczà si´ nasze wydzia∏y, odwo∏ujàc si´ do zawodowej
kole˝eƒskiej solidarnoÊci, a nawet wprowadzenia odp∏atnoÊci za czas poÊwi´cony wspólnej
pracy nad przygotowaniem do zawodu naszych kolegów.

Konieczne jest utworzenie przyuczelnianych gospodarstw, w których powinny si´
znajdowaç wszystkie gatunki zwierzàt istotne w praktyce weterynaryjnej (53). Gospodarstwa te
s∏u˝yç b´dà te˝ kszta∏ceniu praktycznemu studentów innych wydzia∏ów, g∏ównie zootechników.
Wiadomo, ˝e wià˝e si´ to z du˝ymi kosztami, ale pieniàdze muszà si´ znaleêç. Tu warto
podaç, ˝e nawet bogate kraje europejskie poszukujà êróde∏ finansowania dydaktyki. 
W Wielkiej Brytanii Narodowa Grupa Doradcza do spraw Polityki Szkó∏ Wy˝szych, utworzona
przez g∏ówne instytucje ró˝nych dziedzin wiedzy, rekomenduje, w zwiàzku z brakiem pieni´dzy,
przesuni´cie funduszy z badaƒ o niskiej jakoÊci na dydaktyk´ na wysokim poziomie (54);
powinna ona „uzyskaç wy˝szy status, a nie byç tylko uwa˝ana za ubogiego krewnego pracy
badawczej”. Byç mo˝e i u nas ta droga otrzymania funduszy by∏aby mo˝liwa. Kszta∏cenie na
studiach weterynaryjnych jest drogie i nie mo˝na go prowadziç bez sta∏ego kontaktu ze
zwierz´tami. Bez posiadania takiego przyuczelnianego gospodarstwa i przywrócenia
obowiàzkowego sta˝u podyplomowego nie b´dziemy mogli kszta∏ciç pe∏nowartoÊciowych
lekarzy weterynarii, a tylko takich, którzy mo˝e nawet du˝o wiedzà, ale ma∏o potrafià.
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