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Abstrakt: Punktem wyjscia do rozwazan jest przyjecie konstruktywistycznej wizji
praktyk pedagogicznych. Aby zrealizowac jej zalozenia, konieczne jest ,zado-
mowienie sie” studenta w przestrzeni szkoly/przedszkola. Przestrzen, w ktorej
praktykuje student, bywa przez niego eksplorowana, opisywana, warto$ciowana
i re-konstruowana. Przetworzona w ten sposob staje sie przestrzenia oswojona,
co bliskie jest rozumieniu miejsca w ujeciu Yi-Fu Tuana. Wazne okazuje sie wiec
rozpoznanie, czy i jak przestrzen staje sie miejscem. Oswajanie przestrzeni ana-
lizowa¢ mozna, biorgc pod uwage zakres wolnosci dzialania studenta, jego nie-
skrepowanych zachowan oraz swobode modyfikowania przestrzeni. Poznawanie
przestrzeni i proces ,umiejscawiania” sie w niej s zwigzane z doswiadczaniem,
ktore ma zawsze charakter podmiotowy. Prowadzone badania wlasne w tym zakre-
sie pozwalaja podja¢ probe odpowiedzi na pytania: jak przestrzen praktyki peda-
gogicznej odczytuja studenci? Jakie sensy i znaczenia jej nadaja? Na ile nauczyciel/
opiekun praktyk przyczynia sie do konstruowania przez studenta znaczen, a na ile
do utrwalania schematéw myslowych?

Stowa kluczowe: miejsce, praktyka pedagogiczna, przestrzen, teoria konstrukty-
wistyczna

Zatozenia pedagogicznej praktyki konstruktywistycznej

Praktyka nauczycielska organizowana w czasie studiéw powinna by¢ okazja do
poszerzania przez studentdéw wiedzy profesjonalnej oraz nabywania wiekszej
$wiadomosci wlasnego oddziatywania pedagogicznego. Czy tak sie stanie zalezy

1 Praktyka dyplomowa realizowana jest przez studentéw III roku studiéw licencjackich, kierunku pedagogika, spe-
cjalnos¢: edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna, w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego.
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od przyjetej koncepcji praktyki pedagogicznej i jakosci jej realizacji. Za Pete-
rem Jarvisem (2012) mozna wyr6znic¢ dwa typy praktyki: zrytualizowang i reflek-
syjna. Ta pierwsza stuzy gtéwnie odtwarzaniu przez studentéw pewnych wzorow,
¢wiczeniu/utrwalaniu schematéw dzialania; refleksyjna jest ukierunkowana na
stestowanie” wlasnych rozwiazan/wiedzy oraz wychodzenie poza zastane wzorce,
co sprzyja rozwijaniu autorefleksji, umiejetnosci krytycznego osadu przebiegu
i wyniku podjetych dziatan edukacyjnych.

Praktyka dyplomowa ciaggla realizowana na ostatnim roku studiéw licencjac-
kich (po pigtym semestrze) wpisuje sie w drugi z omdéwionych typow praktyki.
Jest $cisle powigzana z przygotowywaniem pracy licencjackiej, ktorej integralng
czes¢ stanowi opracowany przez seminarzystow projekt dziatann edukacyjnych.
W czasie praktyki dyplomowej studenci majg okazje do przeprowadzenia zajec
na podstawie tego projektu oraz dokonania ewaluacji podjetych dziatan. Reflek-
sja pedagogiczna w dziataniu i nad dziataniem (Schoén, 1987), stuzaca wskazaniu
tych obszarow kompetencji nauczycielskich, ktore wymagajg jeszcze doskona-
lenia, znajduje odzwierciedlenie w ewaluacyjnej czesci pracy licencjackiej. Pro-
jekt dziatan edukacyjnych w tej koncepcji stanowi swoiste ,spoiwo” miedzy teoria
a praktyka. Taki zabieg pozwala na przenikanie naukowego myslenia do dziata-
nia praktycznego studentdw, co sprzyja sytuacyjnemu rozumieniu zdarzen oraz
doskonaleniu ich sprawnosci w interpretowaniu rzeczywistosci pedagogicznej
(Szempruch, 2013).

Praktyka rozpoczyna sie od konceptualizacji projektu: studenci formutuja
cele i planuja tematyke zajeé, oceniajac, w jakim stopniu proponowane dzieciom
tresci spelniajg warunki integracji wiedzy (Klus-Stanska, Nowicka, 2013). Nastep-
nie dobieraja takie procedury osiggania celow, ktére uwzgledniaja warsztat pracy
ucznia-badacza (strategia pracy w matych grupach, stosowanie procedury badaw-
czej, strategia konstruowania znaczen, konstruktywistyczna struktura zajec).
W fazie realizacji projektu i po jego zakonczeniu studenci poddaja krytycznej
ocenie i refleksji podjete dzialania - na ile przyczynily sie one do zmiany wiedzy
uczniow w wyniku ich wlasnych dociekan i dziatan, na ile student przyzwalat na
dzieciece ,biadzenie”, a na ile przyczynit sie do odwzorowywania znaczen przez
ucznidéw. Na etapie realizacji wlasnych zamierzen student ma prawo do popelnia-
nia bteddw, projekt stanowi bowiem , typ idealny”, uwzgledniajacy najnowszga wie-
dze o procesie uczenia sie i jego uwarunkowaniach. Realizowany jest natomiast
w grupie dzieci, ktorej praktykanci najczesciej nie znajg, wymaga wiec dostoso-
wania do kontekstu sytuacyjnego. Zauwazone niedociagniecia student koryguje
podczas zajec¢ (refleksja w dzialaniu), opisuje, proponuje zmiany w czesci ewalu-
acyjnej pracy licencjackiej (refleksja nad dziataniem). W tym miejscu dochodzi do
konfrontacji osobistej wiedzy i przekonan studenta z szerszym spoteczno-kultu-
rowym kontekstem dziatania i rekonstrukcja wiedzy, wyrazajacg sie rozwazaniem
alternatywnych rozwigzan (Czaja-Chudyba, Muchacka, 2017, s. 52).

64



Joanna Malinowska, ,Umiejscawianie” sie studentéw...

Przyjeta i realizowana od kilku lat w Instytucie Pedagogiki taka koncepcja
praktyki pedagogicznej stwarza studentom okazje do dziatania, testowania i oce-
niania swoich kompetencji w odniesieniu do zakladanych w projekcie efektow,
potrzeb uczniow, warunkow sprzyjajacych ich uczeniu sie, eksploracji, budowa-
niu wiedzy proceduralnej, co stanowi istote konstruktywistycznego podejscia do
praktyki pedagogicznej. Wszystkie zaangazowane strony s3 w sytuacji uczenia sie:
student uczy sie w dzialaniu, uczy sie dziecko, a takze nauczyciel-opiekun prak-
tyk ma okazje do poszerzenia swiadomosci swojej szczegolnej roli. Konstruktywi-
styczne odbywanie praktyk wymaga ,,zadomowienia sie” studenta w przestrzeni
praktykowania, ktora stanowia klasa szkolna, grupa dzieci, relacje z nauczycie-
lami-opiekunami praktyk.

Przestrzen i miejsce praktykowania — ramy teoretyczne

Przestrzen i miejsce pierwotnie interesowaly badawczo przedstawicieli nauk $ci-
stych i nauk o srodowisku. Rozpatrywano je wiec gtéwnie w aspekcie fizycznym,
geometrycznym czy geograficznym. Postrzegano je jako kategorie przeciwstawne
badz dopelniajace sie. Dopiero pozniej staty sie przedmiotem dociekan nauk spo-
tecznych i humanistycznych. W ramach roznych ujec teoretycznych wypracowano
wiele odmiennych sposobow kategoryzowania przestrzeni/miejsca i ich koncep-
¢ji. Ta wielos¢ interpretacyjna powoduje, ze konceptualizacja tych pojec jest nie-
zbedna, by zastosowac je jako rame interpretacyjna podjetych badan.

To, co taczy przedstawicieli nauk spotecznych i humanistycznych, to przeko-
nanie o koniecznosci odmiennego ujmowania przestrzeni i miejsca. Na roznice
wskazywat juz Yi-Fu Tuan (1987), zauwazajac, ze miejsce wigze sie z bezpieczen-
stwem, przestrzen zas z wolnoscig: ,przywigzani jestesmy do pierwszego i tesk-
nimy za drugg” (Tuan, 1987, s. 13). Miejsce to ,,0swojona’, zaznajomiona przestrzen:
,w doswiadczeniu znaczenie przestrzeni naklada sie czesto na znaczenie miejsca.
Przestrzen jest bardziej abstrakcyjna niz miejsce. To, co na poczatku jest przestrze-
nig, staje sie miejscem w miare poznawania i nadawania wartosci” (Tuan, 1987, s.16).

W realizowanym projekcie badawczym przestrzen ujmowana jest w wymia-
rze fizycznym, symbolicznym i spotecznym. Odnosi sie zawsze do konkretnego
przedszkola/szkoty, w ktdrej student realizuje projekt. Przestrzen praktykowania
jest jednocze$nie wytworem nasyconym réznymi symbolami i przekazami, ktére
»jesli s3 odczytane, zrozumiane - stajq sie znaczeniami, wytworami ducha” oséb
w niej obecnych (Buczynska-Garewicz, 2006, s. 33). Jest ona takze celowo zorga-
nizowana, stanowi czes¢ przestrzeni edukacyjnej, wytworzonej w spotecznych
aktach komunikagji. Jako taka nalezy do przestrzeni spoteczno-kulturowe;j.
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Przestrzen edukacyjna, w ktorej praktykuje student, tak jak kazdy $wiat spo-
teczny, jest $wiatem przez niego zamieszkanym, eksplorowanym, opisywanym,
przeksztatcanym, warto$ciowanym, konstruowanym i re-konstruowanym. Prak-
tykant, doswiadczajac i przezywajac, przypisuje przestrzeni, w ktorej sie zna-
lazt, rézne funkcje i ksztalty, przez co udomowia j3, oswaja, czynigc tym samym
wlasnym miejscem, rzeczywistym, spojnym z jego doswiadczeniem i budzacym
emocje. Przetworzona i oswojona w ten sposdb przestrzen jest bliska rozumieniu
miejsca w ujeciu Tuana - nabiera osobistego charakteru, staje sie miejscem nasy-
conym znaczeniami, ktore powstaja w toku doswiadczen i oddziatuja na cztowieka
poprzez reguly i zasady, porzadkujac dane miejsce. Wartos¢ wlasnych doswiad-
czen w kontekscie wzajemnosci i interakcyjnosci relacji cztowiek — miejsce
podkresla Maria Mendel: ,jezeli swiat rozumiemy jako blizej nieokreslong, prze-
czuwana jedynie, niedomknieta przestrzen, nasz swiat bedzie miejscami pamie-
tajacymi nasza obecno$¢, noszacymi jej slady, znaczacymi tyle, co o niej myslimy”
(2006, s. 22). Czytanie swoich do$wiadczenn odbywa sie zawsze przez pryzmat
dwdch wymiarow, kulturowego i indywidualnego, wystepujacych facznie, a ,sple-
cenie kulturowych warstw sensu z ich subiektywnymi korelatami, oszacowaniami
czy ocenami wzgledem pojedynczych pasm aktywnosci” (Manterys, 1997, s. 157)
prowadzi do umiejscawiania sie w przestrzeni.

,Umiejscawianie” sie studentéw w przestrzeni
praktykowania w $wietle badan wtasnych

Umiejscawianie sie jest procesem, ktory buduje poczucie bezpieczenstwa czto-
wieka, pozwala mu na odwazne dzialania, eksperymentowanie. Zwigzane jest
z doswiadczaniem i przezywaniem, ktore zawsze maja charakter podmiotowy
i posiadaja wymiar czasoprzestrzenny (Gehlen, 2001). Dlatego dla zrekonstruowa-
nia jawnych i ukrytych znaczen oraz wzoréw postrzegania, myslenia i oceniania
rzeczywistosci w prezentowanym projekcie badawczym wykorzystano badania
fokusowe - zogniskowany wywiad grupowy. Mial on na celu rozpoznanie, czy
praktykantki dziataly w poczuciu bezpieczenstwa. Studentki byly wiec pytane o:

- stopien swobody w planowaniu i organizowaniu zajec,

- czynniki zakldcajace realizacje projektu dziatan edukacyjnych,

- obszary i zakres zmian przebiegu zaje¢ w zwigzku z uwagami nauczyciela,

— warunki i przebieg oceny/omdéwienia przez nauczyciela-opiekuna praktyk
prowadzonych zajec.

Zogniskowany wywiad grupowy przeprowadzilam w grupie 10 studentek. To
grupa jednolita, seminaryjna, jej uczestniczki przygotowywaty pod moim kierun-
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kiem prace licencjackie. Wywiad przyjat forme swobodnej i ozywionej dyskusji,
podczas ktorej petnitam role moderatora. Podczas 135-minutowej rozmowy kazda
z uczestniczek badania miata mozliwo$¢ prezentowania wlasnych pogladéw nie-
zaleznie od opinii pozostatych. Przebieg dyskusji byl nagrywany (dzwiek).

O stopniu oswojenia przestrzeni wnioskowalam na podstawie przeprowa-
dzenia dwoch analiz: dziatalnosci edukacyjnej studentow oraz relacji prakty-
kant - nauczyciel. Przedmiotem pierwszej analizy byl zakres wolnosci dziatania
praktykantek i ich (nie)skrepowanych zachowan, uwidoczniajacy sie w swobodzie
modyfikowania przestrzeni praktykowania badz (nie)mozliwo$ci wprowadzania
wlasnych rozwigzan metodycznych i zasad pracy. Druga analiza odnosita sie do
sposobu obecno$ci nauczyciela, ktéry wyrazat sie w zakresie swobody/przyzwo-
lenia na modyfikowanie i wprowadzanie przez studentki wiasnych zasad w prze-
strzeni edukacji oraz sposobie, czasie i miejscu udzielania informacji zwrotnych,
przyjecia roli , krytycznego przyjaciela” (Elsner, Knafel, 2000).

Wszystkie projekty seminarzystek odbiegaty od tradycyjnych zaje¢ w zakresie
doboru tresci (ktore mialy stanowi¢ wyzwanie intelektualne dla dzieci/uczniéw),
wykorzystania pozapodrecznikowych zrodet wiedzy (ktére powinny sprzyjac dia-
logowi znaczen) oraz strategii pracy (praca zespolowa opierajaca sie na tutoringu
rowiesniczym). Takze rodzaj aktywnosci dzieci/uczniéw wynikat z zatozonych
celéw, bez podporzadkowania ich poszczegdlnym obszarom edukacji (poloni-
stycznej, matematycznej itd.). Trzy z dziesieciu praktykantek mialy mozliwo$é
przeprowadzenia projektu w catosci i bez koniecznosci dokonywania zmian.
Ich opiekunowie praktyk nie wniesli bowiem zadnych zastrzezen do przedtozo-
nych propozycji. Pozostate studentki musialy dokona¢ znaczacych modyfikacji
projektu, gtéwnie ze wzgledu na ograniczenia czasowe (nauczyciele uznali, ze
nie zdaza ,zrealizowaé programu’, ,nie ma czasu na takie eksperymenty”) oraz
zastrzezenia dotyczace pracy dzieci w matych zespotach (,s3 za male”, ,bedzie
halas i batagan”, ,nie da sobie pani rady z dzie¢mi”). Zdarzaty sie takze proby inge-
rowania nauczycieli w tematyke zaje¢ (,nie jest zgodna z podrecznikiem”). Naj-
czestsza strategia radzenia sobie w tych sytuacjach byla uleglosc¢.

W trakcie realizacji zaje¢ praktykantki doswiadczaly , nieobecnosci” nauczy-
ciela, ktory wykorzystywal czas na uzupetnianie dokumentacji lub lekture.
W dwdch przypadkach nauczycielki opuscily klase i byty nieobecne do zakonicze-
nia zaje¢. Mozna tez zaobserwowac taka obecno$¢ opiekuna praktyk, ktorg stu-
dentki uznaly za , klopotliwg”. Objawiala sie ona wlaczaniem sie nauczyciela w tok
zajeé: komentowaniem pracy dzieci, strofowaniem ich zachowania i/lub oma-
wianiem z niektérymi uczniami spraw wychowawczych. W jednym przypadku
nauczycielka juz po przeprowadzeniu przez praktykantke podzialu na grupy
dokonata ich reorganizacji (,oni tak nie pracuja, niech wréca do swoich tawek
i siagda w takich grupach jak zawsze”). Wszystkie opisane zachowania mialy miej-
sce w szkole.
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W zadnym przypadku nie zostal omoéwiony caty projekt po zakonczonej prak-
tyce. Wiekszos¢ nauczycieli udzielata informacji zwrotnych na wyrazna prosbe
praktykantki. Uwagi byly ogélne (,wszystko byto dobrze”, ,dobrze sobie pani pora-
dzita”) lub przyjmowaly charakter instruktazu. Rozmowy - bo trudno nazwadé je
omo&wieniem - odbywaly sie podczas przerw: w sali lub na korytarzu (w trakcie
nauczycielskiego dyzuru). Tylko jedna z nauczycielek po kazdych zajeciach ini-
cjowala rozmowe ze studentka, podkreslajac walory pracy oraz dzielgc sie swoim
doswiadczeniem w budowaniu udanych relacji w grupie rowiesniczej.

W przebiegu dyskusji grupowej ujawnita sie dychotomia, ktora ukazujg dwie
osie. Pionowa obrazuje poczucie wolno$ci studenta w przestrzeni praktykowa-
nia, pozioma za$ odnosi sie do stopnia obecnos$ci nauczyciela. Ich skrzyzowanie
pozwolito na rozpoznanie pél ulokowania sie studenta w tej przestrzeni i okresle-
nie znaczenia dla procesu umiejscawiania sie, co przedstawia rysunek 1.

Rys. 1. Stopien ,,obecnosci” nauczyciela i wynikajace z tego poczucie swobody studenta w przestrzeni
praktykowania
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze wysokie poczucie wolnosci sprzyja
doswiadczaniu przez studentdéw bycia wewnatrz miejsca, przynaleznosci do niego
i identyfikowania sie z nim. Emocje pozytywne sa podstawa do budowania part-
nerskich relacji z nauczycielem i klimatu bezpieczenistwa, co stanowi niezbedny
warunek poznawczego rozwoju studenta - przysztego nauczyciela. Mozliwos¢
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testowania zalozen teoretycznych w praktycznym dziataniu sprzyja konstruowaniu
wiedzy profesjonalnej. Niskie poczucie wolnosci/zniewolenie powoduje natomiast
poczucie bycia na zewnatrz miejsca, wyobcowania, co jest charakterystyczne dla
pozycji obserwatora z dystansu. Studenci jednoznacznie wskazywali, Ze obecnosé
nauczyciela ma duze znaczenie dla poczucia sensu i satysfakeji z podjetych dziatan
oraz poczucia podmiotowosci. Cho¢ ze wzgledu na mata probe badawcza niemoz-
liwe jest generalizowanie, to jednak mozna stwierdzi¢ pewne prawidtowosci:

- studenci w przestrzeni praktykowania wciaz czesciej doswiadczaja nierow-
nosci relacji spotecznych;

- do konstruowania ich wiedzy czesciej dochodzi w wyniku przymusu inter-
pretacyjnego, znaczenia s3 raczej narzucane studentom niz konstruowane
przez nich;

- instytucje, w ktérych odbywaja praktyke wcigz stanowiag osrodki wta-
dzy, ktérym podlegaja praktykanci i w ktorych buduja swoja tozsamosé¢
nauczyciela.

Podsumowanie

Wryniki badan ukazaly, ze studenci zbyt czesto doswiadczaja niewygody uloko-
wania sie w przestrzeni praktykowania. Stanowi¢ to moze blokade rozwijania ich
refleksyjnosci, niezaleznosci myslenia, interpretowania, gotowosci do przelamy-
wania stereotypdw, tworzenia i sprawdzania alternatywnych rozwiazan. Konieczna
jest zatem zmiana nie tyle koncepcji praktyki pedagogicznej (wszystkie studentki
podkreslaly wartos¢ takiej organizacji praktyk i celowosé taczenia jej z przygo-
towywaniem pracy licencjackiej), ile uwzglednienie tego, ze proces stawania sie
nauczycielem odbywa sie na styku dwéch $wiatéw edukacyjnych: akademickiego
i placéwki przyjmujacej na praktyki. W tych swiatach praktykanci spotkaja sie
z odmiennymi podejsciami do edukacji i praktykowania.

Codziennos$¢ praktyk edukacyjnych nauczycieli powoduje, ze ich dziatania
podlegaja efektowi powtarzania. Ta powtarzalnos¢, zwraca uwage John P. Hewitt,
sprzyja bezpiecznemu odnajdywaniu sie w $wiecie (za: Manterys, 2008), daje
poczucie pewnosci, pogtebia zadomowienie. Anthony Giddens (2001) zwraca
uwage, ze w rutynie zakorzenione jest ,bezpieczenstwo ontologiczne”. Z drugiej
jednak strony powtarzanie przyczynia sie do tego, ze dziatania stajqa sie mniej zrdz-
nicowane, mniej wysublimowane, co sprzyja ,stanowi bezrefleksyjnego zadomo-
wienia” w przestrzeni edukacyjnej (Behnke, Loos, Meuser, 2004, s. 154) i prowadzi
do wytwarzania mechanizméw ,wykorzeniajacych refleksyjnos$¢” (Giddens, 2001,
s. 30), ktérych nauczyciele czesto nie sg swiadomi. Istotne znaczenie w procesie
hamujacym refleksyjnos¢ nauczycieli maja wiec sytuacje rutynowe, powtarzalne.
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Dla efektywnej realizacji proponowanego modelu konstruktywistycznej prak-
tyki pedagogicznej - jako integralnego elementu edukacji nauczyciela - konieczna
jest poprawa jakos$ci wspotpracy miedzy nauczycielami akademickimi a nauczy-
cielami-opiekunami praktyk. Wspétpraca polegajaca na faczeniu tych odlegtych
czesto $wiatéw moglaby pomoéc nauczycielom w zmianie postrzegania wlasnej
praktyki, a studentom poméc zbudowac partnerskie relacje z nauczycielami.
Wzajemne zrozumienie uwarunkowan pracy, oczekiwan stawianych przed stu-
dentem, mogtoby przyczyni¢ sie do poprawy jego ulokowania sie w przestrzeni
praktykowania.
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,Placement” of students within apprenticeship space -
in view of constructivism theory

Abstract: The starting point for the reflection is the adoption of constructivist
vision of pedagogical apprenticeship. In order to meet its objectives, it is necessary
for the students to establish themselves within school/kindergarten environment.
The space within which the students undergo their apprenticeships explored,
described, evaluated and re-constructed by the students. The space processed in
such manner becomes tame and domesticated, which is close to Tuan’s conception
of place. It is therefore important to recognize whether and how the space beco-
mes a place. Space domestication may also be analysed by taking into account the
extent of students’ freedom of action, their unfettered behaviour and their liberty
to modify the space. Exploration of the space and the process of placing yourself
within it is connected with gaining experience, which is always subjective. Autho-
r’'s own research carried in this area allows to attempt to answer the following
questions: How do students read the space of pedagogical apprenticeship? What
sense and meanings do they apply to it? To what extent do the teachers/supervi-
sors contribute to the construction of meanings by students, and to what extent do
these teachers contribute to the strengthening of thought patterns?

Keywords: constructivism theory, pedagogical apprenticeship, place, space





