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Abstrakt: W artykule zaprezentowano refleksje na temat znaczenia praktyki
pedagogicznej dla konstruowania roli zawodowej kandydatéw na nauczycieli.
Jednoczesnie podkreslono warto$¢ wysokiej jakosci praktyki edukacyjnej dla zdo-
bywania i wzbogacania doswiadczen istotnych w procesie krystalizowania tozsa-
mosci zawodowej adeptow sztuki nauczania. Zwrécono uwage na konieczno$é
rozwijania ich kompetencji kluczowych w toku ksztatcenia akademickiego, ktore
prowadza do bycia samoswiadomym profesjonalista. Ponadto zaprezentowano
innowacyjny model ksztalcenia nauczycieli, oparty na wdrazaniu zmian w srodo-
wisku edukacyjnym.
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Wprowadzenie

Instytucje edukacyjne, ktore maja za zadanie ksztatci¢ uczniow kreatywnych,
posiadajacych umiejetnos¢ konstruktywnej adaptacji do swiata permanentnych
zmian, gotowych do catozyciowej edukacji, wspolpracy, sprawnej komunikacji
i zarzadzania wlasna karierg, potrzebuja nie tylko skutecznych programoéw, lecz
przede wszystkim nauczycieli refleksyjnych i samo$wiadomych. Praktyka eduka-
cyjna potrzebuje zatem dobrze wyksztatconych nauczycieli. Zatozenie to nabiera
wyjatkowego sensu i znaczenia w kontekscie podjetych w tej pracy rozwazan.
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Praktyka edukacyjna jest tu rozpatrywana jako kontekst nabywania doswiadczen,
waznych w procesie konstruowania roli nauczyciela, oraz jako przestrzen konfron-
towania akademickiej wiedzy teoretycznej, osobistych wyobrazen, doswiadczen
i posiadanych w tym zakresie zasobow. Jej jako$¢ ma zatem niebagatelne znacze-
nie w rozwoju zawodowym studentéw kierunkow nauczycielskich. Jakos¢ prak-
tyki edukacyjnej oddziatuje na jakos¢ doswiadczen zawodowych kandydatéw na
nauczycieli co najmniej w dwdch wymiarach. Po pierwsze, konstruuja oni obraz
rzeczywistosci edukacyjnej, roli nauczyciela i ucznia z chwila, gdy po raz pierw-
szy przekraczaja prég instytucji. Czynia to zwykle w sposéb nieswiadomy. Asymi-
lowane doswiadczenia z perspektywy ucznia stanowia jednak trwaty fundament
krystalizowania ich tozsamosci zawodowej, wyobrazen roli ucznia i nauczyciela
oraz wzajemnych relacji. Po drugie, juz jako kandydaci na nauczycieli zbieraja
w sposob znacznie bardziej swiadomy doswiadczenia zawodowe z praktyki edu-
kacyjnej, pelnigc w niej jednoczes$nie role ucznia i nauczyciela. Na tym etapie
nastepuje takze konfrontacja wyobrazonego i personalnego konstruktu roli zawo-
dowej z rzeczywistoscia. Doswiadczany wowczas dysonans poznawczy moze sta¢
sie waznym impulsem do reorganizacji osobistych struktur wiedzy kandydatow
na nauczycieli. Istotne jest przy tym, by konfrontacja ta dokonywata sie w $ro-
dowisku o wysokiej kulturze pedagogicznej. Obserwacja rzeczywistosci eduka-
cyjnej i liczne wyniki badan pokazuja jednak, ze wiele instytucji cechuje niska
kultura pedagogiczna. W zwigzku z tym w niniejszym tekscie zostanie zapropo-
nowany model ksztatcenia nauczycieli oparty na wdrazaniu zmian w $srodowisku
edukacyjnym.

Refleksje dotyczagce praktyki edukacyjnej na marginesie
wynikéw badan

Praktyka edukacyjna, jako zrédto doswiadczen konstruujacych tozsamos¢ zawo-
dowa kandydatow na nauczycieli, powinna charakteryzowac sie wysoka jakoscia.
Tymczasem analiza dokumentacji przebiegu praktyk zawodowych studentow
pedagogiki’, a takze wyniki badan, ktdre zostana tu przywolane, ujawniaja szereg
niepokojacych zjawisk i zaniedban w funkcjonowaniu placowek opieki i eduka-
¢ji. Jesli chodzi o instytucje opieki nad dzieckiem w wieku do trzech lat, to doty-
cz3 one zwlaszcza: 1) aranzacji przestrzeni zaspokajajacej i stymulujacej potrzeby
dzieci w zakresie odpoczynku, snu i codziennych zabaw na $wiezym powietrzu,

1 Dokonano analizy dokumentacji z praktyk studentéw pedagogiki w zakresie edukacji elementarnej, obejmujacej
150 ztobkdw i klubow dzieciecych na terenie wojewodztw: wielkopolskiego, lubuskiego, zachodniopomorskiego
i kujawsko-pomorskiego. Celem praktyk bylo przygotowanie monografii instytucji w kontekscie realizacji funkgji
opiekunczo-wychowawczej, edukacyjnej, pielegnacyjnej i w kontekscie wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym.
Praktyki odbywaly sie w roku akademickim 2015/2016.
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wielozmystowego eksplorowania $rodowiska i podejmowania zréznicowanych
form interakcji spotecznych, 2) edukacji rodzicéw i prawnych opiekunoéw, szcze-
golnie w zakresie respektowania praw dzieci do bezpiecznego rozwoju i ochrony
przed krzywdzeniem, 3) przestrzegania zasad aktywnej profilaktyki zdrowotnej,
4) dokumentowania pracy z dzie¢mi i przebiegu ich rozwoju, a zwlaszcza symp-
tomow zaburzen i dysharmonii, 5) efektywnego stymulowania rozwoju poprzez
stawianie adekwatnych wyzwan.

Analiza udokumentowanych doswiadczen studentéw odbywajacych praktyki
pozwala takze wnioskowac o niskiej $wiadomosci opiekunéw w zakresie potrzeb
rozwojowych dzieci, a takze o brakach w wypetnianiu podstawowych zadan wobec
dziecka i jego opiekundw prawnych. Wyraza sie to w:

- braku gotowosci i umiejetnosci natychmiastowej odpowiedzi na potrzeby
dziecka i aranzacji adekwatnej przestrzeni materialnej i spotecznej;

- deficycie zachowan antycypacyjnych, swiadomie motywujacych i stymulu-
jacych dzieci do aktywnosci eksploracyjnej;

- braku zgody i umiejetnosci wykorzystywania swobodnej, naturalnej
potrzeby bycia aktywnym przez dziecko;

- niskim poziomie umiejetnosci komunikacyjnych, co przejawiato sie gtow-
nie w sposobie formutowania zbyt dtugich, ztozonych i nieprecyzyjnych
instrukcji werbalnych oraz w niskiej sprawnosci w zakresie ich wizualizacji;

- braku umiejetnosci indywidualizacji tempa, czasu, rodzaju aktywnosci
i przestrzeni dla dziatan dziecka;

- niskiej gotowosci i umiejetnosci organizowania celowej aktywnosci fizycz-
nej na $wiezym powietrzu;

- braku wiaczania rodzicow w podejmowane dziatania pedagogiczne wobec
dzieci.

Z badan?, jakie zostaty przeprowadzone w 225 placéwkach przedszkolnych

i szkolnych na terenie catego kraju, i ktdre objety okoto 3000 dzieci szescio- i dzie-
siecioletnich oraz 362 nauczycieli, wylania sie takze mato pozytywny obraz rze-
czywistosci edukacyjnej. Cho¢ badania dotyczyly przede wszystkim kompetencji
i doswiadczen dzieci, to uzyskano niezwykle bogaty materiat ilustrujacy prace
nauczycieli, stosowane przez nich strategie, zadania edukacyjne i sposoby organi-
zowania warunkow do ich realizacji. Ponadto wyniki badan umiejetnosci uczniow
trzecich klas szkoty podstawowej, prowadzonych przez CKE, opublikowane w pra-
cach pod redakcja Mirostawa Dabrowskiego (2008) oraz Matgorzaty Zytko (2010,
2011), a takze badania procesu adaptacji czwartoklasistow do wyzwan eduka-
¢ji przedmiotowej autorstwa Renaty Michalak (2013) badz przygotowany przez
2 Badania zostaly przeprowadzone w 2010 roku przez zespdt naukowcow skupionych wokét Akademickiego Stowa-

rzyszenia Edukacji Dziecka pod kierunkiem Haliny Sowinskiej i opublikowane w pracy Dziecko w szkolnej rzeczy-
wistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej.
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IBE raport o stanie edukacji Liczg sie nauczyciele (2013), ukazuja wiele negatyw-
nych aspektow funkcjonowania szkoty i nauczycieli, czyli gtownych podmiotow
zarzadzajacych jakoscia edukacji. W odniesieniu do wskazanych badan mozna
sformutowac¢ kilka istotnych wnioskdw, ktére sklaniaja do refleksji oraz dziatan
zmierzajacych do naprawy systemu ksztalcenia nauczycieli.

Po pierwsze: nauczyciele nie rozumieja istoty edukacji, ich wiedza jest powierz-
chowna, niezinterioryzowana, odtworcza. Swiadczy o tym m.in. brak umiejetno-
$ci przetransponowania ogdlnie przyswojonych przez nich idei na wartosciowe
rozwiazania realizacyjne: metodyczne i organizacyjne. Wiedza nauczycieli ma
charakter deklaratywny, nie rozumiejg oni i nie potrafig samodzielnie uzasadnia¢
wilasnych decyzji, wyborow, dzialan i ich skutkéw w kategoriach podstawowych
idei i zatozen koncepcji edukacyjnych. Egzemplifikacjq tej opinii jest fakt, ze az
68,9% badanych nauczycieli nie potrafito okresli¢ programu, na podstawie kto-
rego prowadzi proces ksztalcenia. Tylko nieznaczny procent nauczycieli tworzy
programy autorskie. Przewodnikiem pracy pedagogdéw z uczniami sa podreczniki
i kolejnos¢ wystepujacych w nich zadan, a nie refleksja i $wiadomos¢ istoty dzia-
fan i celow, do ktoérych maja one doprowadzi¢ (Michalak, 2011b).

Po drugie: placowki edukacyjne cechuje niska kultura dydaktyczna spowodo-
wana m.in. brakiem ministerialnej polityki wydawniczej skierowanej na potrzeby
edukacji. Potwierdza to analiza programow pracy, rozkladdw materiatu, ktore przez
wielu nauczycieli s po prostu automatycznie powielane z réznych drukowanych
zrodet, czesto mato wartosciowych, bez wczesniejszej diagnozy potrzeb uczniow
i warunkdéw, w jakich oni funkcjonuja. Konieczna jest zatem zmiana procedury
zatwierdzania tego typu opracowan i to takze w odniesieniu do juz wykorzysty-
wanych podrecznikow i zeszytow ¢wiczen, jak wykazaly bowiem badania, wyste-
puje w nich wiele bledéw nie tylko metodycznych, lecz takze merytorycznych.
Proponowane w nich zadania nie wyzwalaja rzeczywistej aktywnosci poznaw-
czej dziecka, lecz nawet utrwalaja mechaniczne i odtworcze czynnosci. Z badan
wynika, ze podrecznik jest czesto jedynym narzedziem pracy ucznia i nauczyciela.

Po trzecie: nauczyciel ma znacznie ograniczong autonomie, co wynika mie-
dzy innymi z konieczno$ci osiggania przez niego zewnetrznych standardow
w nauczaniu. Stabo przygotowani do zadan w réznych zakresach i dziedzinach
pedagogicznej dziatalnosci, w obawie przed krytyka i utrata poczucia wilasnej
warto$ci i kompetendji, nie potrafig broni¢ swoich pogladdw i koncepcji pracy, sa
czesto niejako zniewoleni do powielania stereotypow, bezwartosciowych prak-
tyk i potocznych teorii. Nauczyciele nie maja rzeczywistego merytorycznego ani
organizacyjnego wsparcia w dazeniu do innowacyjnych poszukiwan i doskona-
lenia swego indywidualnego warsztatu. Uczestniczg oni w wielu formach szko-
lenia, mimo ze nie sta¢ ich na to finansowo, ktdére niestety czesto powielaja
gotowe rozwiazania, nie troszczac sie o ich adekwatnos¢ do potrzeb konkretnej
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placéwki ani o to, by inspirowac¢ nauczyciela do samodzielnego budowania pro-
gramu pracy z uczniami.

Po czwarte: kreowana w szkole rzeczywisto$¢ w odniesieniu do kontek-
stu spoteczno-kulturowego jest sztuczna i daleka od codziennych doswiad-
czen ucznia, a takze zbyt uproszczona i wyidealizowana. Wiedza oderwana od
codziennosci staje sie dla uczniéw mato uzyteczna, gdyz nie moze by¢ stoso-
wana do rozwigzywania doswiadczanych przez nich probleméw, co w konse-
kwencji czyni ich bezradnymi i nieprzygotowanymi do zycia. Swiat za murami
przedszkola badz szkoty jest daleki od kreowanego w ich obrebie, a rozdzwiek
ten zmusza dzieci do funkcjonowania w rzeczywistosci edukacyjnej wedlug
sztucznych regut i przepiséw. Takze nauczyciele, kreatorzy tego wyizolowa-
nego srodowiska, na czas realizacji swojej roli przestaja by¢ osobami natural-
nymi i wiarygodnymi (Klus-Stanska, 2000).

Po piate: zaniechano w szkole pracy wychowawczej, przenoszac zadania z tej
dziedziny na rodzine i czyniac wylacznie ja odpowiedzialng za rozwoj sfery emo-
cjonalno-spotecznej uczniéw. Badania (Mikotajczyk, 2011) wykazaty, ze w szkole
nie pracuje sie z klasg jako grupa spoleczng, nie tworzy sie tez warunkow dla roz-
wijania wspolnotowosci uczniéw i nauczycieli. Dziecko nie ma szans na rozwi-
janie w sobie kompetencji spotecznych. Na coraz wieksza skale wprowadza sie
natomiast réznorodne dzialania terapeutyczne, ktore nie moga zastapic codzien-
nej, prowadzonej w naturalnych warunkach dydaktycznych i w toku zwyktych,
bliskich spotecznych relacji rowiesniczych, dziatalnosci wychowawczej. Poza tym
wiele z tych programow terapeutycznych czy profilaktycznych realizowanych jest
przez zewnetrzne instytucje nastawione wylacznie na efekty ekonomiczne. Ich
wykonawcy nie znaja konkretnego ucznia, jego problemow i szans, wiec nie moga
efektywnie osiagac celow.

Po szoste: nauczyciele nie potrafig budowaé pozytywnych stosunkéw z ucz-
niami. Badania ujawnily, ze styl restrykcyjny w pracy z dzie¢mi charakteryzuje
13,9% nauczycieli, rownie niekorzystny styl niekonsekwentny stosuje 34,6%, zycz-
liwy autokratyzm rowniez 34,6%, a styl partnerski, wyzwalajacy - 16,8% nauczy-
cieli. 52% dzieci stwierdza zas, ze posiadanie innych pogladow lub wlasny sposéb
wykonania zadania s3 przez nauczyciela karane, 20% uczniéw czuje sie przez
nauczyciela ponizanymi, 35% nie czuje sie w szkole bezpiecznie z powodu oskarzen
i donosow rowiesnikow, ktorych nauczyciel wystuchuje i faworyzuje, a 29% dzieci
ma poczucie, ze nie ma mozliwosci wyrazenia swego pogladu w sytuacji, gdy klasa
podejmuje decyzje. Wszystko to wskazuje na brak kompetencji wielu nauczycieli
w zakresie komunikacji i stosunkow z dzie¢mi.

Po siédme: nauczyciele nie potrafig indywidualizowa¢ procesu ksztatcenia
w taki sposob, by zasoby wszystkich uczestnikow tego procesu zostaty maksymal-
nie wykorzystane i wzmocnione. Bardzo czesto indywidualizacja rozumiana jest
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przez nauczycieli jako konieczno$¢ obnizenia wymagan wobec réznych kategorii
uczniow, gdy tymczasem chodzi o to, by pomoc kazdemu w zrealizowaniu takich
zadan, ktdre wymagaja od niego przekraczania wlasnych mozliwosci.

Po 6sme: procesy oceniania w szkole prowadza do powstawania lekow i obni-
zenia poczucia wlasnej wartosci, ocenianie szkolne dotyczy bowiem najczesciej
stopnia opanowania przez ucznia tresci programowych, skupiajac sie wylacznie
na efekcie finalnym. Taka strategia oceniania catkowicie pomija aspekt rozwoju
ucznia, jego intencje, starania, zaangazowanie, sposob rozumowania, a wiec jego
indywidualno$¢, a takze kontekstualne uwarunkowania. Nauczyciele koncentrujg
sie niemal wylacznie na poznawczych aspektach pracy dziecka, a pomijaja aspekty
spoleczne i emocjonalne. Zaréwno ewaluacja, jak i codzienne ocenianie nie pelnig
funkgji stymulujacych oraz wspierajacych rozwdj uczniow i szkoty jako instytucji
ksztatcacej (Misiorna, Michalak, 20m).

Po dziewiate: niepokoj budzi strategia mierzenia jakosci i efektywnosci funkcjo-
nowania ztobkdw, przedszkoli i szkét. Pracownicy tych placéwek nie sa $wiadomi,
jakie sa i czemu stuza kryteria oceny, co zawiera sie w standardach, czy i w jakim
zakresie uwzglednia sie specyfike srodowiska, w ktorym placéwka jest zanurzona,
np. potrzeby lokalnych srodowisk, mozliwosci finansowe wiadz lokalnych, geo-
graficzne umiejscowienie placéwki (Michalak, 20u1a). Standardy sa zewnetrzne,
narzucone instytucji, i nauczyciele nie zawsze sie z nimi identyfikuja, poniewaz
ich nie znajg i nie rozumieja. Jednoczesnie badanie jakosci pracy placéwek oswia-
towych opiera sie gtéwnie na deklaracjach dyrektoréw i nauczycieli, dlatego nie
odzwierciedla rzeczywistego stanu pracy.

Po dziesiate: polscy nauczyciele poswiecaja niewiele czasu na kontakty z ucz-
niami oraz ich rodzicami. Zobowiazani Karta Nauczyciela do realizacji 18 godzin
zaje¢ na ogot nie podejmuja oni zadnych innych form kontaktu z uczniami, nie
maja wiec szans na rzeczywiste, oparte na pozytywnych relacjach zajecie sie ich
problemami, na budowanie bliskich wiezi oraz wspdlnych przezy¢ i doswiadczen,
narozwijanie satysfakcjonujacego zycia szkolnego. W zwiazku z tak ograniczonym
czasem pobytu nauczyciela w placéwce brak takze rzeczywistej, merytorycznej
wspotpracy miedzy nauczycielami, polegajacej na wypracowywaniu i realizowa-
niu wspolnych zadan, na organizowaniu wspolnotowego zycia uczniéw, nauczy-
cieli i rodzicow.

Zasygnalizowane powyzej wnioski nie wyczerpuja wszystkich niekorzystnych
zjawisk, jakie zachodza w przestrzeniach edukacji instytucjonalnej. Warto jednak
w analizie ich przyczyn zwrdci¢ uwage na dwa zasadnicze fakty, mianowicie na
masowosc¢ studiéw pedagogicznych, realizowanych na uczelniach gléwnie w trybie
niestacjonarnym i bez dostatecznego zaplecza. Powoduje to, ze wiedza studen-
tow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela pochodzi gtéwnie z wykta-
déw i ¢wiczen prowadzonych w duzych liczebnie grupach i najczesciej z notatek
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powielanych od innych. Ponadto zaniedbane jest praktyczne ksztatcenie studen-
tow i to zarowno przez resort oswiaty, wladze oswiatowe, jak i uczelnie ksztat-
cace nauczycieli. Uczelnie, szczegdlnie niepanstwowe, nie zapewniajq warunkow
do odbywania warto$ciowych praktyk, nie s3 one na ogét wkomponowane w nor-
malny, biezacy proces zaje¢, a takze nie s3 wykorzystywane do realizacji zadan
i celow ksztalcenia. Potwierdzaja to wyniki wizytacji uczelni przez PKA, ktére
pokazuja, jak nieodpowiedzialnie uczelnie traktuja praktyki studenckie (Sliwer-
ski, 2013). Po drugie, w uczelniach nie ma selekcji kandydatéw do zawodu nauczy-
ciela, zaréwno na etapie przyjecia na studia, w toku studiéw, jak i w koncowej
fazie. Jedna z przyczyn braku selekcji sa wzgledy ekonomiczne, a takze masowos¢
studiow przy rédwnoczesnym nadmiernym liberalizmie pedagogicznym. W tej
sytuacji konieczne wydaje sie wprowadzenie po studiach przynajmniej potrocz-
nego stazu oraz egzaminu panstwowego, jako warunku uzyskania uprawnien do
pracy w zawodzie.

W analizie przyczyn nalezy wskazac¢ takze brak wspotpracy miedzy roznymi
resortami i podmiotami zajmujacymi sie edukacja na wszystkich szczeblach
zarzadzania, co w znaczacy sposob odbija sie na jakos$ci pracy edukacyjnej. Roz-
dzial kompetengji i r6zne animozje miedzy wladzami samorzadowymi a admini-
stracjg panstwowa, miedzy szkolnictwem wyzszym przygotowujacym nauczycieli
a oswiatg szkolng musi prowadzié¢ do takich negatywnych wynikow, jakie ujawnity
badania. W zdezorganizowanym systemie zarzadzania instytucje edukacyjne nie
mogg efektywnie dziata¢. Wladze ponosza wiec w duzej mierze odpowiedzialnosé¢
za bardzo staby poziom ksztalcenia.

Akademicki model ksztatcenia nauczycieli

Zaprezentowane tu badania pokazaty, ze wspdtczesny nauczyciel nastawiony
jest na przekaz gotowych znaczen i utrzymanie dyscypliny w klasie, i zamkniety
na asymilowanie do praktyki takich strategii i teorii ksztatcenia, ktore premiuja
partnerstwo, wspolne badanie, prace w matych zespotach, z rolg nauczyciela jako
gwaranta symetrycznej wymiany punktow widzenia i rolg ucznia jako wspotba-
dajacego. Tego typu sposoby ksztatcenia wymagaja od nauczyciela niestandardo-
wego wysitku, nowego zorientowania i nowych kompetencji.

Nowatorskie podejscie do ksztalcenia, ktore sprzyja aktywnej adaptacji ucznia,
charakteryzuje sie przede wszystkim perspektywicznym i calo$ciowym ujmowa-
niem zjawisk, i wymaga profesjonalnego przygotowania nauczyciela. Tymcza-
sem akademickie przygotowanie adeptow tej niezwykle trudnej sztuki owocuje
wiedzg teoretyczna, powierzchowna, niezinterioryzowang i w niewielkim stop-
niu przydatna w praktyce edukacyjnej. Potwierdzeniem tego sa nieopublikowane
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wyniki badan wlasnych przeprowadzonych w 2015 roku, w ktorych wzieto udziat
273 absolwentdéw pedagogiki w zakresie edukacji elementarnej. Zdecydowana
wiekszo$¢ z nich (69%) czuje sie nieprzygotowana do pracy zawodowej, podkre-
$lajac niemal catkowity brak umiejetnosci praktycznego wykorzystania wiedzy
zdobytej w czasie piecioletnich studiéw. 47% badanych twierdzi wrecz, ze zdobyta
wiedza jest calkowicie nieprzydatna do organizowania procesu ksztatcenia.

Nauczyciele, zwlaszcza rozpoczynajacy prace, czesto odwotuja sie w swej peda-
gogii do rozwigzan metodycznych, jakich sami doswiadczali, bedac uczniami.
Taka sytuacja powoduje, Ze nie potrafig oni skutecznie oddziatywac na uczniow,
gdyz aplikacja cudzych teorii utrudnia im rozumienie sensu oraz znaczen zar6wno
kontekstu, jak i wlasnej praktyki. Doswiadczenia ucznia i wyobrazenia dotyczace
roli nauczyciela silnie reorganizuja ich personalna wiedze o nauczaniu. W zwiazku
z tym ogromna nadzieja na uzdrowienie polskiej szkoty tkwi w sposobach ksztat-
cenia nauczycieli. I cho¢ wiele sie o tym mowi i coraz wieksze znaczenie przy-
pisuje sie koniecznosci doskonalenia, to ksztalcenie akademickie kandydatéw na
nauczycieli pozostawia wciagz wiele do zyczenia. System ich ksztatcenia ma wiele
wad, a najwazniejsza z nich to oderwanie ksztalcenia akademickiego, czysto teo-
retycznego, od praktyki.

W ksztalceniu nauczycieli nalezy przede wszystkim koncentrowac sie na
rozwijaniu kompetencji uniwersalnych, kluczowych, gdyz instytucje edukacyjne
zmieniaja sie tak jak ich uczniowie i otaczajacy ich swiat. Nalezy przy tym zwrocic¢
uwage na rozwijanie profesjonalnej samoswiadomosci nauczycieli, czyli zdolnosci
do zdawania sobie sprawy z istoty wykonywanej pracy i jej konsekwencji dla zycia
poszczegolnych uczniow, jak i catego spoteczenstwa (Klus-Staniska, 1999). Dorota
Klus-Staniska zauwaza, ze nauczycielom s3 potrzebne kompetencje krytyczne,
pozwalajace zrozumie¢ siebie, uwarunkowania wlasnej roli zawodowej oraz moz-
liwosci znalezienia optymalnych rozwigzan w trudnych sytuacjach. Jednoczesnie
nalezy rozwija¢ ich niezaleznos¢ w rozumieniu i interpretowaniu rzeczywistosci
szkolnej oraz sposobow funkcjonowania w niej. Ponadto - u§wiadamia¢ przysztych
nauczycieli, ze nie ma jednego, jednoznacznie najlepszego sposobu edukowania,
jednej koncepcji ksztatcenia, ktéra mozna skutecznie zaaplikowac i osiaggna¢ suk-
ces edukacyjny. Nalezy rozwijac te kompetencje, ktore ucza refleksji nad wlasna
praktyka i ponoszenia odpowiedzialnosci za nig, a takze stymuluja do poszukiwa-
nia niestandardowych i innowacyjnych rozwigzan (Klus-Staniska, 1999). Wazne
jest takze budowanie zaufania nauczycieli do wlasnej intuicji i osobistych sposo-
bow wyjasniania badz interpretowania rzeczywistosci edukacyjnej oraz dystanso-
wania sie do rutynowo uprawianej pedagogii.

Proponuje sie zatem, by metodyka ksztalcenia nauczycieli koncentrowata
sie na przygotowaniu ich do poszukiwania alternatyw, a wiec innowacyjnosci
w dzialaniu. Innowacyjno$¢ pojmowana jest tu jako proces ciggtego poszukiwania
osobistych kreacji codziennych zdarzen edukacyjnych, a nie kompilacja czyichs
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gotowych rozwigzan badz aplikacji jednego dobrze ustrukturowanego modelu
ksztalcenia. Ponadto wazne jest, by stymulowata ona nauczycieli do krytycznego
osadu sytuacji edukacyjnych i tworczego namystu nad ich modyfikacja, dzieki
tworzeniu okazji do poznawania konkurencyjnych wobec siebie teorii.

Nalezy przy tym mie¢ na uwadze, ze uczenie sie sztuki nauczania nie polega
jedynie na zapamietywaniu tresci programowych poszczegoélnych przedmio-
tow studiow. Ksztalcenie nauczycieli na miare wyzwan wspoétczesnosci polega
glownie na organizowaniu sytuacji, w ktérych maja oni okazje, poprzez aktywne
uczestnictwo:

- identyfikowac wiasna teorie pedagogiczng, a wiec nazywad zjawiska, okre-
$lac je i uswiadamiac sobie, czego jeszcze nie wiedzg i nie potrafig;

- poddawac wilasng teorie reinterpretacji poprzez dyskusje i dialog, ktory
pozwala dostrzec i uzupehnic¢ braki uniemozliwiajace skuteczne dzialanie;

- budowac strategie wlasnych dziatan poprzez wglad w osobisty system
wartosci.

Ksztalcenie kandydatéw na nauczycieli wymaga takze:

- praktycznego przygotowania, ktore jest rownie istotne jak ksztatcenie
teoretyczne;

- budowania i weryfikacji teorii oraz wlasnych kompetencji pedagogicznych
w toku praktyki;

- przygotowania zawodowego, ktdre nie polega na kopiowaniu praktyki, lecz
zalezy od refleksji nad praktyka i w czasie praktyki (Klus-Stariska, 1999);

- aktywnego udziatu studenta, kandydata na nauczyciela, w zyciu placdwki
edukacyjnej poprzez bycie w roli nauczyciela/wychowawcy ucznia;

- zdobywania trzech rodzajow wiedzy: deklaratywnej (wiem, ze...), pro-
ceduralnej (wiem, jak) i kontekstowej (wiem, kiedy i dlaczego) podczas
zmagania sie z konkretnymi i autentycznymi problemami dydaktycznymi
i wychowawczymi w uczelni, ztobku, przedszkolu i szkole.

Dorastanie do roli nauczyciela, co juz podkreslano, wymaga poznawania zawodu
przez praktyke i z praktyki. W zwiazku z tym odpowiednio przygotowane ksztal-
cenie praktyczne stanowi integralny i bardzo istotny element systemu ksztatcenia
nauczycieli.

Proponuje sie zatem, by model praktyk studenckich obejmowat pewien cykl
dziatan od wrazliwej obserwacji, poprzez aktywna asystenture, do bycia w roli. Naj-
pierw kandydat na nauczyciela wchodzi w role wrazliwego obserwatora dziatan
nauczyciela i uczniéw oraz podejmuje pierwsze proby samodzielnej pracy peda-
gogicznej podczas pobytu w placowce edukacyjnej. To wymaga niezwykle staran-
nego doboru instytucji i miejsc odbywania przez studentéw praktyk. Musza to by¢

34



Renata Michalak, Praktyka pedagogiczna kontekstem...

placowki otwarte na ucznia i jego rozwoj, w ktorych nauczyciel jest osobg niedy-
rektywna, lecz tworcza i refleksyjnga, dobrze radzaca sobie z wzglednie nieprzewi-
dywalnymi sytuacjami edukacyjnymi. Modelowe zachowania nauczycieli ulegaja
utrwaleniu, dlatego tak wazny jest proces ich celowego doboru. Nastepnie student
wchodzi w role nauczyciela i samodzielnie, pod okiem opiekuna, organizuje proces
ksztatcenia uczniow. Zebranie zaréwno tych pierwszych praktycznych doswiadczen,
jak i tych, ktore uzyskuje on z ,bycia w roli”, wymaga szczegotowego i kompetent-
nego omowienia i przedyskutowania. Dyskusja powinna mie¢ charakter ewalu-
acyjny, a wiec zmierzac¢ do oceny zaréwno stabych, jak i mocnych stron kandydata,
by w rezultacie podniesc jakos¢ jego funkcjonowania.

W proponowanej koncepcji ksztatcenia nauczycieli chodzi o organizowanie
permanentnego dialogu praktykantéw z innymi uczestnikami procesu zawodo-
wego ksztatcenia (nauczycielami, wyktadowcami, metodykami, rodzicami uczniéw,
pedagogiem szkolnym itd.) w celu dokonania diagnozy stopnia rozwoju ich nauczy-
cielskich kompetencji oraz wielowymiarowosci zycia przedszkolnego i szkolnego.
Dialog ten powinien odbywac¢ sie w r6znych momentach praktyki, zaréwno w pla-
coéwce z opiekunem studenta, jak i z wyktadowcami z uczelni oraz z pozostatymi
praktykantami. Szczegolnie cenng metoda pozyskiwania materiatu do dyskusji jest
mikronauczanie, ktére wymaga rejestracji zachowan praktykanta i uczniéw w roz-
nych momentach procesu ksztatcenia. Pozyskany tg droga materiat stanowi cenne
zrodto doswiadczen edukacyjnych do refleksyjnej analizy oraz wyprowadzania
wskazdwek do pracy nad doskonaleniem wlasnych kompetencji. Jest zatem zaréwno
zrédlem, jak i punktem odniesienia refleksji o zawodzie.

Uczenie sie przez praktyke i zintegrowana z nia teorie pozwala na ujawnia-
nie i aktywne redefiniowanie osobistej wiedzy i wynikajacych z niej postaw oraz
umiejetnosci, a takze tworzy kontekst do spotkania studenta z réznymi teoriami
formalnymi. Biorac pod uwage dotad sformutowane wskazowki i teorie konstruk-
tywistycznego uczenia sie, podjeto probe opracowania akademickiego modelu
ksztatcenia nauczycieli, opartego na cyklu wzajemnie warunkujacych sie etapoéw
nabywania samos$wiadomosci profesjonalnej. Cykl ten zapoczatkowuje etap rozbu-
dzenia motywacji wewnetrznej do bycia profesjonalnym i odpowiedzialnym prakty-
kiem. Na kolejnym etapie nastepuje rozwoj samoswiadomosci nauczycieli poprzez
diagnoze i ocene wlasnych mocnych i stabych stron w tym zakresie (kompetencje
osobowe i zawodowe). Sednem cyklu jest za$ restrukturyzacja osobistych zasobéw
wiedzy, umiejetnosci i wartosci poprzez zanurzenie w teoretycznym i praktycz-
nym kontek$cie nabywania kompetencji nauczycielskich i konfrontacje posiada-
nych zasobow. Konfrontacja ta nie powinna zniecheca¢ adeptéw sztuki nauczania,
lecz stanowi¢ zrédto wyzwan do zmiany i jednoczesnie stuzy¢ nakresleniu jej kie-
runku oraz tresci. Na tym etapie istotna jest wyjatkowa dbatos¢ o dobor hospito-
wanych placdwek i nauczycieli, by studenci mogli zdobywa¢ cenne dla budowania
ich profesjonalizmu doswiadczenia praktyczne. Kolejny etap stuzy aplikacji nowo
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nabytych kompetencji, gtéwnie poprzez samodzielne petnienie zréznicowanych
zadan w naturalnych sytuacjach zycia szkolnego i przedszkolnego, a wiec poprzez
,bycie w roli”. Ostatni etap poswiecony jest ewaluacji wlasnych kompetengji i dzia-
tan pedagogicznych w celu doskonalenia ich jakosci.

Zarysowany model profesjonalnego ksztalcenia nauczycieli wymaga daleko
idacych zmian na poziomie rozwigzan merytorycznych i organizacyjnych uczelni
wyzszych zajmujacych sie przygotowaniem kandydatéw na nauczycieli, a takze
systemem doskonalenia kadr juz zawodowo czynnych. Mozna to osiagna¢ poprzez
tworzenie sieci spolecznego uczenia sie adeptow, praktykéw (czynnych zawodowo
nauczycieli) i ekspertéw (nauczycieli akademickich). Model ksztalcenia studentdw,
przyszlych nauczycieli, wymaga zatem dynamicznej interakeji trzech podmiotéw
i wyraza sie w przygotowaniu studentéw i opiekunow oraz nauczycieli do zrozumie-
nia konieczno$ci i istoty zmiany edukacyjnej, ktorej bedq ambasadorami i realizato-
rami jednoczesnie. Zmiana nie dokona sie w rozwigzaniach systemowych, jesli nie
zostanie zrozumiana, zinternalizowana i w konsekwencji inicjowana oddolnie przez
profesjonalnie przygotowanych do tego zadania nauczycieli. Konieczna zmiana
sposobow ksztalcenia, filozofii myslenia i przekonan, oraz redefinicja profesjonali-
zmu nauczycielskiego moze dokonac sie dzieki wzajemnej wymianie doswiadczen
i mysli. W proponowanym tu modelu studenci, nauczyciele-praktycy i eksperci-pra-
cownicy uczelni majg tworzy¢ tzw. srodowisko wzajemnego uczenia sie. Wymaga
to otwarcia sie na wspdtprace i wspolne konstruowanie oraz wdrazanie projektow
zmiany. Strategia ta pomoze zapewne zniwelowa¢ lub chociazby zmniejszy¢ granice
miedzy ksztatceniem akademickim, odbywajacym sie w murach uczelni, a ksztat-
ceniem z praktyki i przez praktyke. Izolacja tych dwdch srodowisk, waznych w pro-
cesie ksztattowania tozsamos$ci zawodowej nauczycieli, powoduje ,sterylizacje”
doswiadczen. Obniza to jako$¢ ksztalcenia w placowkach edukacyjnych, gdyz brak
jest przenikania nowych koncepgji i rozwigzan do praktyki i wtornie wpltywa na
jakos¢ doswiadczen konstruujacych tozsamo$¢ zawodowa studentdw.

Na poczatku tej drogi konieczne jest jednak dokonanie modernizacji systemu
pracy uczelni poprzez wpisanie w ich misje i strategie perspektywicznych celdw
ksztatcenia nauczycieli. Waznym elementem systemu ksztalcenia nauczycieli
bedzie wowczas przygotowanie odpowiednich procedur funkcjonowania uczelni,
dokonanie oceny kadry pedagogicznej, ktéra zajmowataby sie interdyscyplinar-
nym przygotowaniem kandydatéw na nauczycieli, zarowno pod wzgledem mery-
torycznym, jak i metodycznym, oraz opracowanie procedury ewaluacji programow
ksztalcenia nauczycieli i nawiazanie wspolpracy ze srodowiskiem zajmujacym sie
ksztatceniem nauczycieli (DKN, CDN, ODN, KOiW, a takze przedszkola i szkoty réz-
nego typu i szczebla).

Dobrze i efektywnie dziatajacy system ksztatcenia nauczycieli wymaga wspol-
nego tworzenia, najlepiej przez wszystkich uczestnikéw zycia uczelni i przedstawi-
cieli szeroko rozumianego srodowiska edukacyjnego. Wymaga zadbania o spdjnos¢

36



Renata Michalak, Praktyka pedagogiczna kontekstem...

pomiedzy poszczeg6lnymi elementami systemu i odnoszenia ich do jego misji
i wizji. Poza tym niezbedne jest systematyczne monitorowanie realizacji poszcze-
golnych celow i zadan, by sukcesywnie zmienia¢ i modyfikowa¢ program, uak-
tualnia¢ go zgodnie z oczekiwaniami srodowiska, nowymi teoriami i zmianami
wspotczesnosci.

Zakonczenie

W zaproponowanym modelu ksztatcenia nauczycieli nie ma miejsca na przypad-
kowos¢, a dobre rzemiosto stopniowo ustepuje mistrzostwu. Wdrozenie go staje
sie ogromnie trudnym wyzwaniem dla uczelni ksztatcacych nauczycieli, lecz jest
konieczne, jesli chce sie zapewnié pomyslny i szczesliwy rozwoj kazdemu uczniowi
i calemu spoteczenstwu.

W rozwazaniach nad istota zaprezentowanego modelu i warunkami jego
wdrozenia warto zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt. Otoz edukacja pozosta-
wia trwate slady w pamieci uczacego sie tylko wtedy, gdy jest on w nig emocjonal-
nie zaangazowany. Konstruowanie osobistej teorii ksztalcenia przez kandydatéow
na nauczycieli i nabywanie umiejetnosci korzystania z niej wymaga zatem nie
tylko poznawczego, lecz takze emocjonalnego zaangazowania w oba te procesy.
Badania (Maruszewski, 2004; Damasio, 2016) pokazujg, ze istotnym elementem
wplywajacym na procesy poznawcze, a niekiedy nawet warunkiem wstepnym ich
uruchomienia, sa emocje. W literaturze psychologicznej najczesciej wskazuje sie
na cztery podstawowe funkcje, jakie petniag emocje w procesach poznawczych.
Zwrécenie uwagi na te kwestie moze stanowic¢ wazki kontekst poszukiwania uwa-
runkowan efektywnego procesu ksztalcenia. Po pierwsze, emocje petnia funk-
cje orientacyjng, gdyz dostarczajg informacji o waznych rzeczach, zdarzeniach
i osobach w procesie zaspokajania potrzeb. Po drugie, tacznie z motywacja pelnia
funkcje aktywacyjna, co oznacza, ze dostarczaja energii niezbednej do wywota-
nia i wykonywania réznych operacji poznawczych. Poza tym w wielu przypadkach
emocje petnig funkcje ,modulacyjng”, poprzez dostarczanie takiej ilosci energii,
ktéra pozwala procesom poznawczym na optymalne funkcjonowanie. Ostatnig
funkcje, jaka pelnig emocje wobec proceséw poznawczych, nazwano metapo-
znawcza. Jej istota wyraza sie w zdolnosci do orientacji we wlasnych procesach
poznawczych i wyborze najbardziej efektywnych w danej sytuacji (Maruszewski,
2004, 5. 393-399).

Emocje wplywaja zatem na poznawcze funkcjonowanie jednostki i odwrotnie.
Zalezno$c¢ ta jest przedmiotem dyskusji, odkad na podstawie badan klinicznych
sformutowano interpretacje na temat funkcjonowania systemow neuronalnych
regulujacych procesy emocjonalne, co pozwolito wyréznié termin mézg emocjo-
nalny (Herzyk, Krukow, 20m1).
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Czlowiek przechowuje w swej pamieci jedynie te fakty, ktére maja dla niego
jakies$ znaczenie. Pamiec zas stanowi zapis doswiadczen waznych w procesie roz-
woju tozsamosci jednostki. Koncepcja ksztalcenia angazujacego ciato i umyst,
intelekt i emocje, moze sta¢ sie narzedziem zmian mentalnych przysztych nauczy-
cieli, a takze tych z duzym do$wiadczeniem zawodowym, gdy opiera sie na poniz-
szych zasadach:

— powdd (reason) - zmian w umysle mozna dokona¢ dzieki logicznej argu-
mentacji;

- badanie naukowe (reaserch) - analiza danych, stawianie hipotez i ich wery-
fikacja, obserwacje przypadkdw, eksploracja moga zmienic¢ umyst jednostki;

- rezonans (resonance) — zmianom podlega umyst, ktéry ,rezonuje” z prezen-
towang trescig lub prezenterem;

- redeskrypcja (redescription) — zmiany w umysle zachodza wtedy, gdy idee
prezentowane sa w formie réznorodnych symboli i form medialnych;

- nagrody i zyski (rewards and resources) - umyst zmienia sie pod wptywem
nagrod i kar;

- istotne wydarzenie w $wiecie (real world events) — umyst moze ulec modyfika-
cjom pod wpltywem nowych trendow swiatowych lub znaczacych wydarzen;

- przelamanie wlasnych oporéw (resistances overcome) - zmiany w umysle
moga nastapic¢ wtedy, kiedy wlasne opory do zmiany zostang zneutralizo-
wane (Gardner, 1991).
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Pedagogical practice in the context of
the reorganization of personnel knowledge about
the teaching of future teachers. The proposal to
change the model of teacher education

Abstract: The article presents reflections on the importance of teaching practice
in constructing the professional role of candidates for teachers. Besides, it has
stressed the value of the high-quality educational practice in learning and enrich-
ment of the relevant experiences in the process of crystallizing the professional
identity of adepts of the art of teaching. The article drew attention to the need of
developing their key competences in the course of the academic training that led
to achieving self-awareness of being a professional. In addition, the article pres-
ents an innovative model of candidates for teachers education based on the imple-
mentation of changes in the educational environment.

Keywords: competences, model of teacher training, pedagogical practice, profes-
sional identity of teachers, university education





