Praktyki pedagogiczne przygotowaniem
do odgrywania roli nauczyciela
czy wprowadzeniem do zawodu?

Elzbieta Jezierska-Wiejak
Uniwersytet Wroctawski
elzbieta.jezierska-wiejak@uwr.edu.pl

Abstrakt: Praktyki pedagogiczne w ksztalceniu nauczyciela dziecka mtodszego
stanowig istotny element nabywania kompetencji zawodowych. Ich celem jest
poznanie, jak funkcjonuje instytucja edukacyjna (przedszkole, szkota), oraz
doskonalenie umiejetno$ci nauczycielskich. Interesujace wydaje sie poszukiwa-
nie odpowiedzi na pytanie, jak majg sie zatozenia do sytuacji rzeczywistej. Probe
odpowiedzi na to pytanie podejme w oparciu o opinie studentéw studiéw licen-
cjackich, magisterskich i podyplomowych na specjalnosci wychowanie przed-
szkolne i edukacja wczesnoszkolna IP UWr oraz nauczycieli przedszkoli i szkot.

Stowa kluczowe: instytucja edukacyjna, kompetencje zawodowe, praktyki peda-
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Praktyki pedagogiczne w ksztalceniu nauczyciela dziecka mtodszego stano-
wig istotny element nabywania kompetencji zawodowych. Ich celem jest pozna-
nie, w jaki sposéb funkcjonuje instytucja edukacyjna (przedszkole, szkota), oraz
nabywanie i doskonalenie umiejetnosci nauczycielskich. Czy praktyki spetniaja
role miejsca, w ktorym przyszty nauczyciel uczy sie ,odgrywania roli” nauczyciela
(reprodukowania wlasnych doswiadczen uczniowskich, wypelniania polecen
nauczyciela-opiekuna, realizowania instrukgji praktyk), czy sa miejscem wpro-
wadzania do zawodu? Interesujace wydaje sie takze poszukiwanie odpowiedzi na
pytanie, jak maja sie zatozenia praktyk pedagogicznych, ujete w ich celach i zada-
niach, do sytuacji rzeczywistej. Probe odpowiedzi na to pytanie podejme w opar-
ciu o opinie studentéw studidw licencjackich, magisterskich i podyplomowych
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na specjalnosci wychowanie przedszkolne i edukacja wczesnoszkolna w Instytu-
cie Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego oraz opinie nauczycieli przedszkoli
i szkot ¢wiczen.

Proces ,stawania sie” nauczycielem rozpoczyna sie w momencie podjecia
decyzji zwiazanej z wyborem kierunku studiow, a nawet wczesniej. W dzieciecych
zabawach pojawiajg sie juz role ,nauczycielki”, ktére czesto znajduja oddzwiek
w dorostych wyborach. Spoteczne oczekiwania wobec nauczycieli stajq sie coraz
bardziej wygdrowane, wobec czego przyjmuje sie, ze podejmujacy taka decyzje
mtody cztowiek jest gotowy na przyjmowanie wiedzy, nabywanie umiejetnosci
i kompetencji zwigzanych z wykonywaniem przysztej pracy. Jest gotowy réwniez
na podnoszenie swoich kwalifikacji zawodowych i rozwijanie umiejetnosci i kom-
petencji. Kategoria ,stawania sie nauczycielem” (Kwasnica, 1993, s. 3) powinna by¢
zwigzana przede wszystkim z poznawaniem siebie, swoich mozliwosci i ograni-
czen, a takze ze $wiadomym rozwijaniem warsztatu pracy.

W literaturze naukowej, szczegolnie w pedeutologii i dydaktyce, zwraca sie
uwage, ze stawanie sie nauczycielem jest badz powinno by¢ nierozerwalnie zwig-
zane z kategoria refleksyjnosci oraz takimi terminami, jak: refleksja, refleksyjny
nauczyciel, refleksyjna praktyka, autorefleksja (Szymczak, 2015, s. 140). Autorzy
tacy jak Donald Schon, Della Fish, Dorota B. Golebniak, Maria Czerepaniak-
-Walczak, Henryka Kwiatkowska i Matgorzata Taraszkiewicz rozwijaja koncepcje
refleksyjnego praktyka i refleksyjnej praktyki.

Koncepcja Schéna (za: Gotebniak, Teusz, 1999), opierajaca sie w duzej mie-
rze na pogladach Johna Deweya, zaklada, Ze refleksyjnos¢ w ksztatceniu jest scisle
zwiazana z nauczaniem poprzez praktyke. Wiedza teoretyczna czy tez rozwigzania
naukowe nie maja racji bytu w obliczu rzeczywistych probleméw. Autor rozumie
refleksje jako rodzaj myslenia, ktérego cecha jest rozwazanie czegos, state docie-
kanie problemu, analizowanie go z réznych stron. Refleksja to ciagla niepewnos¢
i watpliwo$¢, unikanie przedwczesnego wyciggania wnioskdw przy jednoczesnym
prowadzeniu systematycznych dociekan. Istotna jest otwartos¢ na potrzeby stu-
chania wielu interpretacji tego samego zdarzenia, uwzgledniania wielu alternatyw
i argumentdw oraz odpowiedzialnosé, ktéra dotyczy przewidywania i analizowa-
nia konsekwencji wlasnych dziatan.

Schon wyrdznia kilka atrybutow refleksyjnego praktyka. Sa to:

- wiedza milczaca,

— niepewnosg,

- wiedza i refleksja w dziataniu,

- refleksja nad dzialaniem (za: Perkowska-Klejman, 2011, s. 4).
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Wiedza milczaca (tacit knowlege) jest przez nas nieuswiadamiana, wydoby-
wana z doswiadczenia osobistego i intuicji; zawiera ukryte wzorce dzialania, stad
nazywana jest ,ukrytym rozumowaniem”. Moze by¢ takze wyprowadzana z kon-
struowania i rekonstruowania doswiadczenia zawodowego.

Niepewnos¢ w dziataniu jest tym atrybutem refleksyjnego praktyka, ktory spra-
wia, ze wykonywane czynnos$ci maja charakter elastyczny, pojawia sie otwarto$¢ na
zmiany, innowacje oraz wyzwania, a takze podejmowanie ryzyka oraz prébowanie
nowych metod pracy. Niepewnos¢ w dziataniu to brak bariery epistemologicznej
(Cackowski, 2005)" - dynamicznie poruszanie sie w $wiecie wiedzy i znaczen.

Wiedza w dzialaniu (knowing in action) polega na wykorzystaniu wiedzy mil-
czacej w konkretnych sytuacjach. Schon wskazuje na trzy zrodia, z ktorych pozy-
skiwana jest wiedza w dziataniu:

— wlasna praktyka podmiotu,
- wiedza milczaca,
- wiedza praktyczna, zdobywana na podstawie doswiadczenia innych osob.

Anna Perkowska-Klejman pisze:

Wiedza w dzialaniu to tyle, co inteligentne dziatanie objawiajace sie w interakeji
z otoczeniem. Funkcjonalnie rzecz ujmujac poczatkowa faza rozwigzywania pro-
blemu, w tym jego zdefiniowanie przebiega automatycznie, a nie poprzez namyst
logiczny. Praktycy najpierw wiedzg, nastepnie te wiedze analizujg (Perkowska-
-Klejman, 2011, s. 4).

Dalej Autorka zauwaza, ze

na tym etapie myslenia mamy juz do czynienia z refleksja w dziataniu (reflection
in action). Jest to proces obejmujacy dziatanie z réwnoczesnym zastanowieniem
sie nad tym co robimy. Ten typ myslenia wystepuje wowczas, kiedy swiadomie
potrafimy oceniac¢ i dokonywaé zmian w czynno$ciach podczas ich wykonywania.
W razie potrzeby dokonujemy na biezaco modyfikacji naszej aktywnosci. Refleksja
w dzialaniu polega na uczeniu sie z wlasnego dziatania i doswiadczenia. Wiedza,
ktora juz posiadamy, jest podstawa nowej wiedzy. Refleksja tego rodzaju jest zare-
zerwowana dla osob, ktore dobrze radzg sobie z niepewnoscia w nieznanych sytu-
acjach. Dla tych ktdrzy takiej umiejetnosci nie maja, refleksja w dziataniu stanowi
duze wyzwanie.

Czwarty atrybut refleksyjnego praktyka to refleksja nad dziataniem (reflec-
tion-on-action), ktora jest namystem z pewnej perspektywy czasowej nad tym, co
juz sie stato.

1 Zdzistaw Cackowski (za Gastonem Bachelardem) postrzega bariere epistemologiczna jako ,aktywna skia-
dowa kazdej aktualnej umiejetnoscei i kazdej aktualnej wiedzy” (Cackowski, 2005). W procesie przyswajania
przez jednostke nowych informacji, nabywania nowej wiedzy, a takze w procesie wlaczania do dorobku danej
dyscypliny naukowej, nowych idei czy formutowania nowatorskich hipotez pojawia si¢ opor aktualnej wiedzy
i umiejetnosci (w przypadku uczacej sie jednostki) badz aktualnego stanu wiedzy i obowiazujacych modeli upra-
wiania nauki (w przypadku nowej idei naukowej) wobec pojawiajacej si¢ nowej mozliwosci.
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Jest to rodzaj gltebokiego, intelektualnego zastanawiania, ktéremu nie towarzyszy
presja czasu. Ten typ myslenia nie modyfikuje dzialania biezacego, ale moze mieé
wplyw na przyszte dzialania, zwlaszcza, ze namyst ten odnosi sie do catosci dziata-
nia oraz wiedzy temu procesowi towarzyszacej (za: Perkowska-Klejman, 2011, s. 6).

Podsumowujac, Autorka pisze:

Wiedza milczaca, niepewnos¢, wiedza i refleksja w dziataniu oraz refleksja nad
dzialaniem sg tymi wlasciwo$ciami podmiotu, ktdre pozwalaja mu wykonywaé
wlasna prace z rozwaga i namystem nad tym co robi. Refleksyjna praktyka jest
procesem trwajacym cate zycie. Jako krytyczne rozwazanie zdarzen w ktérych
uczestniczymy na biezaco oraz tych ktére mialy juz miejsce - wymaga zatrzymania
sie, zastanowienia oraz przyjrzenia z boku swojemu postepowaniu. Jest to bardzo
trudna sztuka spojrzenia na siebie oczami obiektywnego $wiadka (Perkowska-
-Klejman, 2011, s. 5).

Refleksyjna praktyka spina teorie i praktyke edukacyjna. Jej efektem jest nowa
wiedza i pogtebiona aktywno$¢ metodyczna nauczyciela. Podczas zastanawiania
sie nad wilasna praktyka dochodzi do tworzenia nowych wartosci poznawczych
(Perkowska-Klejman, 2011, s. 6).

Przyjmujac plaszczyzne konstruktywistycznego myslenia o ksztatceniu
nauczyciela, nalezy zauwazy¢, ze ,w tym procesie istotng role odgrywa integro-
wanie wiedzy i doswiadczenia — zaréwno wlasnego, jak i innych uczestnikow inte-
rakeji edukacyjnych” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 192). Zdolno$¢ refleksyjnego
korzystania z wlasnych zasobdw oraz $swiadomog$¢ brakéw i niemoznosci pelnia
istotng role w rozwoju zawodowym. Joanna Szymczak, podejmujac rozwazania
nad sylwetka konstruktywistycznego nauczyciela, stwierdza, Ze jest to nauczy-
ciel, ,dla ktorego podejmowanie namystu nad wlasng osobg oraz rzeczywisto$cia
zawodow] jest szansg na stawanie sie osobg otwarta, pozbawiona schematow oraz
zaangazowang, przede wszystkim w proces uczenia sie” (Szymczak, 2010, s. 55).
W ksztatceniu nauczycieli powinno sie zatem zadawac pytania o oczekiwania,
jakie formuluje sie pod adresem nauczyciela-konstruktywisty. W literaturze peda-
gogicznej wymienia sie m.in.: zwracanie uwagi na wiedze uprzednia ucznia, budo-
wanie sytuacji zadaniowych dla dzieci, uruchamianie proceséw badawczych, praca
na tzw. materiatach surowych, dawanie dzieciom czasu na podejmowanie decy-
zji, samodzielnos¢ w wykonywaniu zadan i odpowiedzialnos¢ za efekt koncowy
dziatania. Aby te oczekiwania spelni¢, konieczne jest takie organizowanie edu-
kacji nauczycielskiej, w ktdrej te same zatozenia moglyby stawac sie doswiadcze-
niem uczacego sie nauczyciela. Praktyki w placowkach powinny dawa¢ mozliwo$¢
nie tylko ,grania roli”, lecz takze bycia wprowadzanym w zawdd. Aby tak mogto
by¢, zaréwno opiekunowie praktyk z ramienia uczelni, jak i opiekunowie w pla-
cdwce, powinni wiedze o konstruktywizmie w pedagogice i o zalozeniach ksztat-
cenia refleksyjnego praktyka znac i stosowac¢ w procesie nauczania nauczycieli.
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W badaniach nad znajomoscia oraz mozliwo$ciami i ograniczeniami przyjmowa-
nia perspektywy refleksyjnego praktyka oraz stosowania metod aktywizujacych,
prowadzonych w latach 2002, 2007, 2010 i 2013, okazato sie, ze zaréwno wiedza, jak
i jej stosowanie w praktyce s3 na poziomie niskim (Jezierska-Wiejak, 2004, 2013)>.

Z perspektywy edukacji nauczycielskiej istotna jest analiza zdarzen, w ktorych
nauczyciel (badz przyszly nauczyciel) uczestniczyt z racji pelnionej funkgji. Jed-
nym ze sposobow dokonywania takiej analizy jest analiza zdarzen krytycznych.
W rozporzadzeniu MNiSW z 2012 roku w sprawie standardéw ksztatcenia przy-
gotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela zwraca sie uwage na metode
analizy zdarzen krytycznych jako metode, ktéra sprzyja przygotowaniu nauczy-
cieli do catozyciowego rozwoju.

Zdarzeniem krytycznym okresla sie sytuacje, ktora zaistniala w przestrzeni
szkoly (w klasie szkolnej, na korytarzu, w pokoju nauczycielskim i nie tylko), kre-
owang przez nauczyciela — obserwatora siebie (Eukasik, 2015). Szymczak pisze:

to wlasnie on, poprzez dokonywanie interpretacji, wydawanie sagdu wartosciuja-
cego, nadawanie znaczenia, czyni zdarzenie krytycznym. Tak naprawde zdarze-
niem, ktéremu nadaje sie wymiar krytyczny (czyli poddaje sie wnikliwej analizie),
moze by¢ kazdy incydent, ktory z okreslonego powodu zwrocit uwage obserwa-
tora. Zdarzenie krytyczne powinno by¢ dokladnie opisane (istotne sa szczegoty).
Jego analizy dokonuje sie nie tylko w ograniczonym kontekscie, w ktérym ono
zaistniato, ale wychodzi sie poza ten kontekst, stosuje sie podejscie holistyczne
(Szymczak, 2009, s. 82).

Sam proces analizy zdarzenia krytycznego rozpoczyna sie w momencie, kiedy
doswiadczenia sytuacji zaabsorbujg uwage nauczyciela na tyle, ze zapragnie
odkry¢, co jest ich istota. Inaczej mowiac - kiedy uzna, ze to, czego doswiadczyt,
stanowi problem (Szymczak, 2009, s. 82). Pomdc mu moze w tym procesie reflek-
sja w dziataniu i nad dzialaniem pod warunkiem, Ze bedzie gotowy na ten trudny
proces.

Dla nauczyciela czy przysztego nauczyciela istotne sa zatem:

- wiedza o perspektywie konstruktywistycznej jako paradygmacie w edukacji,
- wiedza o refleksji w dziataniu i nad dziataniem,

— umiejetnosci tworzenia, a takze dostrzegania zdarzen krytycznych,

- umiejetnosci wykorzystania tej wiedzy w praktyce.

Obszary te s3 i powinny by¢ mozliwe do osiggniecia w trakcie studiéw zawo-
dowych. Szczegolnie wazna wydaje sie praktyka w instytucji, gdyz stwarza okazje
do konfrontacji zdobytej wiedzy teoretycznej z praktycznym jej zastosowaniem
w edukacji. Iwona Czaja-Chudyba i Bozena Muchacka pisza:

2 W badaniach przeprowadzonych na grupie 396 nauczycieli 293 osoby zadeklarowaty znajomo$¢ metod aktywizu-
jacych. Z tej grupy 54 osoby stosowaty te metody w codziennej pracy z uczniami, ze $wiadomoscia ich celu i wazno-

$ci zakladanych efektow ksztalcenia i wychowania - tylko 34. Byli to nauczyciele, ktorzy studentéw odbywajacych
u nich praktyki traktowali jak kolegdw w zawodzie.
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nauczyciele w swej pracy realizuj nie tylko cele edukacyjne, ale i wychowawcze.
Dlatego w ramach organizacji praktyk studenci - przyszli nauczyciele - powinni
by¢ przede wszystkim wyposazeni w umiejetnosci i postawy zwiazane z obydwoma
obszarami (Czaja-Chudyba, Muchacka, 2016, s. 134).

Autorki uwazaja, ze aby powyzsze bylo mozliwe:

Istotne jest aby formy realizowanych praktyk byly zréznicowane: umozliwiajace
zapoznawanie z organizacja placowek, ich dokumentacja, hospitacje zajec¢ i zabaw
organizowanych oraz obserwacje dzieci/uczniéw podczas ich swobodnej aktyw-
nosci, asystowanie podczas zaje¢ i samodzielne ich prowadzenie, uczestnicze-
nie w zebraniach z rodzicami, angazowanie sie we wspotprace ze srodowiskiem
(Czaja-Chudyba, Muchacka, 2016, s. 134).

Czy jest tak rzeczywiscie? O to zostali zapytani studenci studiow stacjonarnych
na kierunku edukacja wezesnoszkolna i wychowanie przedszkolne w IP UWr.

Praktyki pedagogiczne w akademickim ksztatceniu —
relacja z badan

Na specjalnosci pedagogika wezesnoszkolna i przedszkolna praktyki pedagogiczne
zorganizowane sa w taki sposob, ze student przez kolejne lata studiow przechodzi
kolejne , kregi wtajemniczenia”. Od praktyki hospitacyjnej, w trakcie ktorej jego
zadaniem jest przede wszystkim uwazne obserwowanie w placéwce (przedszkolu
i szkole) dzialan nauczyciela oraz reakcji na nie dzieci (praktyka $rodroczna pod-
czas drugiego semestru), a takze sporzadzanie szczegdtowej dokumentacji, do
praktyk cigglych - asystenckich - w czasie piagtego (tydzien w przedszkolu i tydzien
w klasie 1 lub 2) i szostego (dwa tygodnie w przedszkolu i dwa tygodnie w szkole)
semestru. Ta ostatnia praktyka jest praktyka dyplomowa, na ktdrej student reali-
zuje (jezeli nauczyciel-opiekun wyrazi zgode) swoj autorski projekt dziatan edu-
kacyjnych, bedacy czescia pracy licencjackiej.

Po praktykach w ramach takich przedmiotéw, jak: pedagogika przedszkolna,
pedagogika wczesnoszkolna i terapia pedagogiczna, i odpowiadajagcym im meto-
dykom, dokonuje sie szczegotowej analizy obserwagji i dzialan studenta. Daje sie
zauwazy¢ wyrazng réznice pomiedzy studentami odbywajacymi pierwsza i kolejne
praktyki.

Studenci odbywajacy pierwsza praktyke, zwang ,uwrazliwiajacg’, sq proszeni
o zrelacjonowanie przebiegu swoich praktyk z uwzglednieniem przygotowa-
nia placowki i nauczyciela do przyjecia praktykantéw i mozliwosci wypelnienia
wszystkich zadan zawartych w Instrukeji praktyk.

W tej czesci rozmowy (traktowanej przeze mnie jako rozgrzewke do dalszych
rozwazan) studenci odbywajacy praktyke po raz pierwszy wskazuja raczej na to,
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co budzito ich watpliwosci. Potrafia okresli¢, co ich zdaniem utrudniato im pobyt
w placoéwce i wykonywanie zadan zawartych w Instrukcji. Ich sprawozdanie
cechuje niska $wiadomosc¢ pedagogiczna, maja klopoty z interpretacja zdarzen.
Wiasciwie ,rejestrujq” przebieg praktyki w miare szczegotowo, lecz nie poddaja
zdarzen pedagogicznej refleksji. Nie rozumieja i nie doceniaja znaczenia praktyki
w swoim rozwoju zawodowym. Swiadcza o tym takie wypowiedzi studentow jak:

»to przeciez tylko praktyka’, ,bylo jak u mnie w szkole”.
Aby uporzadkowa¢ wypowiedzi, ujetam je w pytania:

Jak oceniasz przygotowanie placowki na przyjecie studentéw?

Jak oceniasz przygotowanie nauczyciela na przyjecie studentow?

Czy udostepniono Ci dokumenty szkolne (szkolne programy dydaktyczne,
wychowawcze, profilaktyczne)?

Czy nauczyciel udostepnit dokumenty klasowe, wskazat dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, czy komunikowat sie z studentem w sposdb jasny?

Jakie sa sposoby komunikacji nauczyciela z praktykantem?

Odpowiadajac na pytanie pierwsze, studenci zwracajg uwage, ze w wiekszosci
placowek (na 12 placowek wymienianych jest 7) dyrekcja szkoty nie byta przygoto-
wana na przyjecie praktykantow. Pierwszy dzien praktyki to wlasciwie tylko czyn-
nosci organizacyjne, skierowanie do klasy i pytania: ,To co Pani chce robi¢? Czy
ma Pani jakie$ szczegdlne zadania?”. Sytuacja jest trudna, gdyz studenci wiedza, ze
dyrekcje szkot sa poinformowane duzo wezesniej o terminie praktyk studenckich
i dostaja pelng dokumentacje praktyk, w tym Instrukcje. Ponadto studenci majg
obowiazek przyjs¢ do placéwki przed rozpoczeciem praktyki i ustali¢ wszystkie
zasady. Studenci wiedza o tym i ,znowu zadajg pytania’, ,teoria na uczelni swoje,
a praktyka w szkole to zupelnie co innego”. Studenci na pierwszej swojej praktyce
z reguly mato pytaja, poddaja sie wszystkim poleceniom dyrekcji i nauczycieli.
Sporzadzane przez nich notatki sg suchym zapisem tego, co wydarzylo sie w pla-
codwee. Dokonujac ,analizy” swojego pobytu na praktyce, mdéwig, Ze ,,nic mnie nie
zaskoczylo”, ,bylo tak samo jak u mnie w szkole”, ,niewiele sie nauczytam, a tak
naprawde to nic”. Proszeni o wyjasnienie swojego stanowiska przytaczaja przy-
ktady zachowan nauczyciela wobec nich, lecz nie potrafig dokona¢ interpretacji
zdarzen.

Klopoty pojawiaja sie rowniez z uzyskaniem dokumentow szkolnych. Dyrekcje
szkdt czesto odsylaja studentow do stron internetowych placowek, gdzie szkolne
dokumenty s3, a przynajmniej powinny by¢ udostepnione. Studenci korzy-
staja z takiej mozliwosci, lecz wyraznie widad, ze pozostawieni sami sobie, nie
potrafia dokonac¢ analizy i interpretacji tych dokumentow. Traktuja kazdy z nich
jak osobno funkcjonujacy dokument i nie dostrzegaja w nich spdjnosci. Pytani
o to pracownicy szkoty (dyrektor, pedagog szkolny, nauczyciel) czesto réwniez
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nie potrafig dostrzec zaleznosci miedzy dokumentami i w zwigzku z tym nie sa
w stanie pomdc studentom. Powtarza sie sytuacja, w ktdrej na pytanie studenta
o0 program nauczania wybrany przez nauczyciela do pracy w tej konkretnej klasie,
nauczyciel wskazuje podrecznik jako podstawe realizacji podstawy programowe;j.
Studenci bezrefleksyjnie przyjmuja te informacje, zapisujac ja w dzienniku prak-
tyk. Pytani o przemyslenia i wnioski w tej sprawie, nie potrafia sie do niej ustosun-

»

kowad. ,Ale tak jest”, ,nauczyciel wykonuje polecenia dyrektora”, ,nic z tym nie
mozna zrobi¢” to sg argumenty, ktorymi ttumacza sytuacje. Studenci poddaja sie
socjalizacyjnej presji instytucji i wplywom nauczycieli-opiekunow jako akcepto-
wanych wzorcéw ,wypelniania roli nauczyciela” (okreslenie jednej ze studentek).
W tym czasie imponuje im utrzymanie przez nauczyciela fadu i porzadku w kla-
sie, cisza, organizowanie pracy ucznidéw poprzez wydawanie konkretnych, jasnych
i jednoznacznych polecen.

Sporo emocji budzi w studentach pytanie o sposoby komunikowania sie nau-
czyciela z nimi i z dzie¢mi. Studenci wskazujg, ze traktowani sa albo jako dodat-
kowi uczniowie, albo jako zbedni obserwatorzy, rzadko jako koledzy badz przyszli
nauczyciele. Jako dodatkowi uczniowie otrzymuja polecenia do wykonania i s
z nich rozliczani. ,Ustaw dzieci”, ,rozdaj karty pracy”, ,zbierz zadania” - to s3
czynnosci, ktdrych nauczyciel oczekuje od praktykanta. Wszelkie pytania pomi-
jane sa milczeniem, wzruszaniem ramion, czesto ztoscig i komentarzami rzuca-
nymi w proznie. ,Znowu sie pyta”. Niestety nie jest to ,tadny obraz szkoty, ale tak
jest i albo sie przystosujesz, albo nie bedziesz pracowac”. Traktowani jako obser-
watorzy studenci nie s3 dopuszczani do zadnych czynnosci oprécz obserwowa-
nia. W nielicznych przypadkach nauczyciele traktujg studentéw jako przyszitych
kolegdw, tlumacza wszystko, co budzi pytania, odpowiadaja na pytania i znajduja
czas na analize zaje¢ ze wskazaniem ich celéw, sposobow ich realizacji i zachowan
uczniow.

Z powyzszego wynika, ze pierwsza praktyka studentow polega przede wszyst-
kim na obserwacji zdarzen, probie rzetelnego zapisana ich w dzienniku praktyk
i stabej refleksji pedagogicznej. Studenci nie czuja sie jak nauczyciele, a obserwo-
wane zdarzenia postrzegaja i poréwnuja do wlasnych doswiadczen jako ucznidw.

Dopiero analizujac wlasny opis zdarzen wspolnie z nauczycielem akademic-
kim zaczynajg dostrzegad, jak istotna jest, z punktu wlasnego rozwoju zawo-
dowego, ich interpretacja. Po takich analizach czesto pojawia sie refleksja nad
dzialaniem przybierajaca forme podsumowania: ,Nawet nie wiedzialam, ze to bylo
takie wazne”, ,Dobrze, ze notowalam tak doktadnie, bo teraz widze, ze to byto
naprawde wazne, a by mi umkneto”. Obserwujac tych samych studentéw na dal-
szych praktykach, daje sie wyraznie zaobserwowad, ze ci, ktorzy mieli szczescie
by¢ traktowani na pierwszej praktyce jako przyszli nauczyciele, z wieksza $wiado-
moscig i odpowiedzialnoscig przystepuja do kolejnych praktyk. Majg tez poczu-
cie, ze ,ten przedmiot” ma ogromne, jesli nie decydujace znaczenie w ich rozwoju
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zawodowym. Zaczynaja rozumied, ze praktyka to nie odgrywanie roli, lecz przy-
gotowanie do zawodu.

Studenci na kolejnych praktykach (semestr IV, V, VI), majac juz wieksza
$wiadomos¢ znaczenia praktyki w ich ksztalceniu, potrafia sformutowac wia-
$ciwe pytania do dyrekcji i nauczycieli, tak aby uzyskac¢ odpowiedzi pozwalajace
im na refleksje wobec sytuacji, w ktorej sie znalezli. Niestety jest to przyjmowane
z duzym dystansem, a czasem niechecia ze strony pracownikow instytucji. Naj-
trudniej jest wtedy, gdy studenci maja za zadanie przeprowadzi¢ fragmenty badz
cale zajecia. Mnoza sie wtedy trudnosci.

Z relacji studentéw wynika, ze najwiekszym problemem stajq sie zajecia, ktére
przekraczajq magiczne szkolne 45 minut. W kilku tylko szkotach mozna bylo pro-
wadzié zajecia zintegrowane bez limitu czasu, ,bo nauczyciel nie musiat wychodzi¢
na przerwe jako dyzurny”. Zwracanie uwagi, ze przerywanie zaje¢ ,na dzwonek”
nie jest zgodne z przepisami, styszeli koronny argument ,teoria na uczelni swoje,
a praktyka w szkole to zupelnie co innego”, ,dyrekcja przydziela nam dyzury na
przerwach i ja nie bede z tym dyskutowac”, ,wie pani, ja chce i musze pracowac”.

Postawa nauczyciela konstruktywisty wobec ucznidow, w tym przede wszyst-
kim dawanie dzieciom tyle czasu, ile potrzebuja na wykonanie zadania, wykorzy-
stanie metod aktywizujacych, budzi opor w nauczycielach. Studenci relacjonuja,
ze nauczyciele nie zgadzaja sie na prace w grupach (,,Pani zrobi balagan, a ja przez
kilka tygodni znowu bede ich [uczniéow] WTEACZAC do tawek’, ,takiego bataganu
nam tu nie potrzeba”, ,pani pdjdzie, a oni sie ciggle pytaja i cos chcg [!]”), wykorzy-
stanie elementow dramy czy metod klaryfikacji wartosci. ,To s3 wydumane metody
pracy” - tak jedna z nauczycielek skomentowata scenariusz przygotowany przez
studentke wykorzystujaca elementy klaryfikacji warto$ci w budowaniu rozumie-
nia pojecia tolerancji. Panike w nauczycielach budzi tez cisza po zadanym pytaniu.
Student majacy $wiadomos$¢ znaczenia tej ciszy nie przyspiesza dalszego ciagu
zajed, lecz czesto wtedy wkracza nauczyciel. W opiniach nauczycieli po prakty-
kach pojawia sie zapis, ze studentka miata problemy z utrzymaniem tempa zajec.
Wyjasnien niestety nauczyciele nie toleruja.

Po tych praktykach zapisy w dzienniku praktyk sa juz inne. Bardziej szcze-
gotowe i opatrzone na biezaco uwagami, pytaniami czy komentarzami. Studenci
czesto jednak pytaja, czy mogg te zapiski poczyni¢ po zaliczeniu praktyki przez
nauczyciela-opiekuna i dyrektora placowki. Dzieje sie tak dlatego, ze pojawiaja
sie klopoty z jej zaliczeniem, jezeli uwagi uznane s3 jako godzace w dobre imie
szkoty? dyrektora? nauczyciela? Studenci maja juz dos¢ wysoka swiadomos¢ siebie
w roli nauczyciela, lub siebie jako osoby dazacej do profesjonalizmu, i chca stoso-
wac wiedze oraz umiejetnosci nabywane na uczelni, napotykaja natomiast na opor
ze strony rzeczywistosci. Jako przyklad mozna przytoczy¢ tu sytuacje, w ktorej
doswiadczony nauczyciel, absolwent Naszej Uczelni, uzaleznit mozliwo$¢ prze-
prowadzenia projektu od wcze$niejszego sie z nim zapoznania i wniesienia uwag,
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ktore musza by¢ uwzglednione. Studenci zawsze sa zobowiazani do udostepnienia
scenariuszy zaje¢ nauczycielom i dopiero po ich akceptacji moga prowadzi¢ zaje-
cia. Studentka przekazata nauczycielce projekt. Jedyna uwaga do projektu byto
WYKRESLENIE WSZYSTKICH PYTAN KIEROWANYCH DO DZIECI z komenta-
rzem: ,,Dzieci nie sa Zrodlem wiedzy, wiedze ma nauczyciel”.

Praktyka na szostym semestrze (dwa tygodnie w przedszkolu i dwa tygodnie
w szkole) pelni role szczegdlng, jest bowiem sprawdzianem umiejetnosci studenta
realizowania w praktyce wlasnego projektu edukacyjnego, ktory sktada sie z kilku
komplementarnych scenariuszy, majacych w praktyce realizowac¢ cel pracy licen-
cjackiej. Projekt poddawany jest szczegdtowej ewaluacji i autoewaluacji. Ta cze$¢
pracy licencjackiej jest najcenniejszym jej rozdziatem.

Studenci, wykorzystujac wiedze teoretyczna (konstruktywizm w edukacji,
refleksyjny praktyk, zdarzenia krytyczne), powinni dokonaé: opisu zajeé, ktore
rzeczywiscie zrealizowali, wykorzystujac refleksje w dziataniu i nad dzialaniem,
refleksyjnej ich ewaluacji i nastepnie autoewaluacji. W opisie przeprowadzo-
nych zajec¢ powinni odniesc sie do wiedzy teoretycznej i nie tylko opisac ,co dzieci
robily” i ,co ja z dzie¢mi robitam”, lecz takze poddac to, co sie zdarzyto, pedago-
gicznej refleksji, wyodrebniajac np. zdarzenia krytyczne.

Z analizy rozdziatow Ewaluacja autorskiego projektu dziatan edukacyjnych
w pracach licencjackich wynika, ze studenci majg zasadniczy problem z wykona-
niem tego zadania. Opis zajec¢ najczesciej jest jednak ,inwentaryzacja” zachowan
dzieci w trakcie wykonywania zadan zaproponowanych przez nauczyciela-prakty-
kanta. Wiedza milczaca, czyli odnoszenie sie do wlasnych doswiadczen, zaréwno
w roli ucznia, jak i ,nauczyciela’”, jest najczesciej stosowana do interpretacji zda-
rzen. ,Tak jak u mnie w szkole...”, ,moja Pani Nauczycielka tak robifa...” to sa
sformutowania stuzace studentom do préby wyjasnienia wlasnych dziatan edu-
kacyjnych. Etap niepewnosci w dzialaniu (dynamiczne poruszanie sie w $§wiecie
znaczen i wiedzy) na tym poziomie ,bycia” nauczycielem rzadko ma miejsce.
Wyodrebnienie zdarzen krytycznych, refleksja nad dzialaniem sprawiaja studen-
tom sporo klopotéw. Znajduje to obraz w sposobie opisu przeprowadzonych zajec
i umiejetnosci wykorzystania wiedzy pedagogicznej do ich analizy. Refleksja nad
dziataniem, majaca miejsce z pewnej perspektywy czasowej, wydaje sie tatwiej-
sza dla studentéw. Czesto przy porzadkowaniu dziennika praktyk i dokonywaniu
ostatecznych wpisow ze zdumieniem ,odkrywajq’, ile tak naprawde wydarzylo sie
w trakcie praktyki. Z perspektywy czasu potrafig okresli¢, co zrealizowano zgod-
nie z przyjetymi celami ogdlnymi i szczegétowymi, a co nie. Potrafia ponadto
analizowac przeszte zdarzenia z perspektywy posiadanej wiedzy i kompetencji,
a takze dostrzegaja i rozumieja kontekst sytuacji i jej znaczenie lub wiele zna-
czen. W dziennikach pojawiajg sie okreslenia typu: ,Po analizie mojego scena-
riusza z perspektywy konkretnego zdarzenia w trakcie zaje¢ wiem, ze nalezato..”,
yrozumiem, dlaczego dzieci nie chcialy wykona¢ zadania”, ,mogtam zamieni¢
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zaproponowane zadanie lub sposob jego wykonania, bo dzieci nie byty zaintere-
sowane moj3 propozycj3’, ,ciesze sie, ze moja propozycja spotkala sie z zaintere-
sowaniem ze strony dzieci. Uczniowie chetnie podjeli zadanie i cieszyli sie z jego
wykonania”. Bardzo istotnym elementem takiej refleksji jest wsparcie i zaintere-
sowanie ze strony nauczyciela-opiekuna w placéwce. To, ze nauczyciel pyta stu-
dentow o metody i strategie wykorzystywane w trakcie realizacji projektu, ma dla
studentow ogromna wartos¢. Podnosi to w ich oczach znaczenie wlasnego pro-
jektu i pozwala na poczucie sie dumnym z wykonanego zadania. To z kolei sktania
ich do podejmowania dalszych wysitkéw na drodze od petnienia roli nauczyciela
do stawania sie nauczycielem.

Jest jednak grupa studentéw (okoto 35%), ktdérzy pozostajg ,w roli nauczy-
ciela’, a nie ,staja sie nauczycielami”. Bycie w roli nauczyciela jest fatwiejsze, jest
reprodukcja tego, czego doswiadczyli, bedac uczniami badz ,odbywajac praktyki
na zaliczenie” (wiedza milczaca, ale tez czesto odpowied? tylko na oczekiwania
nauczyciela-opiekuna praktyk). Na pytanie, czego oczekiwali od nauczyciela-
opiekuna, najczesciej odpowiadaja: ,zeby mi nie przeszkadzal”, ,zeby pozwolit
przeprowadzi¢ cato$¢ albo wiekszos¢ projektu”, ,zeby sie o nic nie pytat”. Ta grupa
studentdw traktuje praktyki jako przedmiot do zaliczenia i nie zastanawia sie nad
wartoscia doswiadczenia, ktore moze by¢ ich udziatem.

Na koniec moich rozwazan chciatabym zwroci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt
realizacji praktyk w placéwkach ¢wiczeniowych. Z 13-osobowej grupy studentow
EWiWP, realizujacych autorski projekt dziatan edukacyjnych z pracy dyplomowej,
w roku akademickim 2016/2017, poproszonych o odpowiedz na pytanie: ,Jak oce-
niasz praktyke pod wzgledem.., udzielono nastepujacych odpowiedzi:

- mozliwosci realizowania wlasnych propozycji: dobrze - 4, srednio - 2, Zle - 7;

- komunikacji z nauczycielem: dobrze - 4, $rednio - o, Zle - 9;

- pomocy ze strony nauczyciela (w tym udostepniania pomocy ze strony
nauczyciela): dobrze - 2, érednio - o, Zle - 11 0sdb.

Odpowiedzi te $wiadcza o tym, ze wspotpraca placowek ¢wiczeniowych, a wla-
$ciwie pracujacych w nich nauczycieli, ze studentami-praktykantami napotyka na
trudnosci. Nauczyciele nie s3 zainteresowani przyjmowaniem i edukacjg studen-
tow. Czesto traktuja to jako mozliwos¢ dodatkowego wynagrodzenia, otrzymania
zaswiadczenia/certyfikatu poswiadczajacego wspdlprace z uczelnia wyzsza, pod-
noszenia prestizu zawodowego w oczach kolezanek, rodzicéw i dzieci. Na zorgani-
zowanych w Instytucie Pedagogiki dwoch konferencjach poswieconych praktykom
pedagogicznym w ksztalceniu przysztych nauczycieli, z zaproszonych wszystkich
szkot éwiczen (okoto 16) przyszli przedstawiciele tylko trzech szkot. Sytuacja ta
nie ulatwia ksztatcenia przyszlego nauczyciela jako nauczyciela konstruktywisty —
refleksyjnego praktyka.
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Na koniec chciatabym jednak podkresli¢, ze w szkotach pracuja takze wspa-
niali, cierpliwi, posiadajacy wiedze i chec ciaglego uczenia sie nauczyciele. Spo-
tykamy ich wielu, lecz czasem ging oni w zalewie ,odgrywania roli nauczyciela”.
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Pedagogical internships — the preparation to play the
role of a teacher or the introduction to the profession?

Abstract: Pedagogical internships are very important element of acquiring the
profession competences in the education of early child teacher. Their goals are the
learning of how the educational institution functions (the nursery or school) and
the improvement of the future teacher educational skills. The most interesting is
how the theoretical assumptions correlate to the real life situations. I will make an
attempt to answer this question basing on the opinions of students of bachelor,
masters and postgraduate Nursery and Early-School Education studies at IP UWr
(Institute of Pedagogy, University of Wroctaw) and the teachers in nurseries and
schools.

Keywords: educational institution, introduction to the profession, nursery, peda-
gogical internships, profession competences, role of a teacher, school





