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WSTEP

Rozw6j zawodowy nauczyciela ujmowany z perspektywy profesjologii (zob.Czar-

necki, Karas, 1996, s.102-156; Jakdbowski, 1987, s.26-30) przebiega zgodnie z kolejnymi
fazami:

1.

Faza I: Przygotowanie do wyboru zawodu - rozpoczyna sie juz w okresie dziecinstwa,
kiedy dziecko, poznajac swiat, poznaje rowniez rdzne obszary dziatalnosci zawodo-
wej ludzi. W tym okresie dzieki zabawom tematycznym i wyobrazeniom nastepuja
pierwsze ,przymiarki” do wyboru zawodu. Jednak dopiero w wieku dorastania,
wraz z rozwojem intelektualnym i spotecznym, poczatkowe marzenia konkretyzuja
sie w bardziej realistyczne aspiracje i plany. Ma w tym swdj udziat rowniez edu-
kacja szkolna, ktora dzieki programom preorientacji zawodowej pomaga uczniom
dokonac¢ swiadomego wyboru zawodu, a jednoczesnie na pewnym etapie wymusza
decyzje co do dalszego przebiegu ksztatcenia. Zatem okres dorastania (wybor szkot
zawodowych po ukonczeniu gimnazjum) lub poznej adolescencji/wczesnej dorosto-
$ci (mtodziez konczaca licea) zwykle jest momentem wstepnego wyboru zawodu,
ktory pozwala przejs¢ do nastepnej fazy.

Faza Il: Przygotowanie zawodowe - to okres ksztatcenia ogolnego i kierunkowego
oraz zdobywania formalnych kwalifikacji, zakonczony decyzja o podjeciu pracy.
W przypadku zawodu nauczyciela oznacza to podjecie studiow wyzszych o spe-
cjalnosci nauczycielskiej, badz uzupetnienie kwalifikacji pedagogicznych w formie
studiow podyplomowych, ktére sg rowniez droga do pracy w szkole dla oséb zmie-
niajacych zawod.

3. Faza lll: Aktywnos$¢ zawodowa - trwa najdtuzej i sktada sie z kilku etapow:

e startu zawodowego, co w zawodzie nauczycielskim wigze sie z odbyciem
stazu pod opieka doswiadczonego nauczyciela. Ten etap czesto jest okre-
Slany jako ,,szok zawodowy”, kiedy niedoswiadczony adept dostrzega braki
w swoich umiejetnosciach, nie radzi sobie w codziennych sytuacjach, za-
czyna watpi¢ w sens i stusznos¢ wyboru drogi zyciowej. Dos¢ powszechna
reakcja jest wowczas tzw. nastawienie na przetrwanie, ktore Fuller (za: Ka-
wecki, 2003, s.251) wigze z checiag utrzymania kontroli, poczucia panowania
nad sytuacja (przede wszystkim zachowania porzadku i dyscypliny w klasie),
a jednoczesnie z silng potrzebe akceptacji ze strony uczniow i wspotpracow-
nikow. Dopiero kiedy adept/ka poczuje, ze radzi sobie z sytuacjami, zaczyna
dominowac u niego/niej tzw. nastawienie na sytuacje dydaktyczna, a wiec
troska o skutecznos¢ nauczania. Zmiana podejscia zwykle oznacza przejscie
do nastepnego etapu:

e adaptacji spoteczno-zawodowej podczas ktorej nauczyciel/ka, zdobywajac
coraz wiecej doswiadczen, a jednoczesnie poddajac sie socjalizacyjnej pre-



sji szkoty jako instytucji oraz wptywom wspotpracownikow bedacych mode-
lami zachowan akceptowanych w srodowisku placowki (pozytywnych lub ne-
gatywnych), osigga poziom pewnej sprawnosci zawodowej. Wowczas moze
przejsc¢ do kolejnego etapu:

e identyfikacji spoteczno-zawodowej, w ktorym - wedtug cytowanej Fuller -
nauczyciel moze rowniez ,,nastawic sie na uczniow”, a wiec z wieksza wraz-
liwoscig podchodzi¢ do ich potrzeb, bardziej wnikliwie analizowac zachowa-
nia, podejmowac proby indywidualizowania oddziatywan dydaktyczno-wy-
chowawczych. Jednoczesnie - na poziomie $wiadomosci - zachodzi proces
integrowania tozsamosci zawodowej z tozsamoscia osobista. Jest to tez czas
intensywnego doskonalenia zawodowego i rozwijania kompetencji, co po-
zwala wkroczy¢ w kolejny etap:

e stabilizacji zawodowej. Nauczyciel/ka moze pozosta¢ na nim, popadajac
w stagnacje i rutyne, jesli nie zadba o ustawiczny rozwoj, ale moze byc to
dla niego/niej okres krytycznego postugiwania si¢ wiedza, dokonywania sa-
modzielnych interpretacji i przewartosciowan instytucjonalnie okreslonych
przepisow roli, czasem eksperymentowania i innowacyjnosci. Przektada sie
to na dziatanie, ktére nabiera twdrczego charakteru, przetamuje konwencje,
wykracza poza typowe standardy, ujawniajac niepowtarzalny styl pracy na-
uczyciela, co oznacza mozliwosc osiagniecia kolejnego etapu:

e mistrzostwa zawodowego. W tej fazie nauczyciel/ka, nie zaprzestajac cia-
gtego rozwoju, moze dzieli¢ sie doswiadczeniami, uczy¢ mtodszych, obejmo-
wac stanowiska kierownicze. Przychodzi wreszcie etap:

e ostabienia aktywnosci zawodowej w okresie przedemerytalnym i przejscie do
ostatniej fazy.

4. Faza IV: Okres pozawodowy, ktéry wraz z przejsciem na emeryture poczatkowo po-
lega na stopniowym wycofywaniu sie z aktywnosci zawodowej (mozliwos¢ taczenia
emerytury z podejmowaniem pracy w niepetnym wymiarze godzin), az do catkowi-
tego zakonczenia kariery zawodowej i petnej adaptacji w roli emeryta/emerytki.

Oczywiscie powyzsze stadia pokazuja jedynie zewnetrzny aspekt rozwoju zawodo-
wego, ktory na poziomie wewnetrznym oraz rzeczywistych zachowan jest bardzo zindywi-
dualizowany. To, jak mtody nauczyciel czy mtoda nauczycielka wykorzystaja szanse na sa-
morealizacje w zawodzie i osiggniecie mistrzostwa zawodowego, czesto decyduje sie juz
na etapie startu zawodowego - a ten w duzej mierze zalezy od jakosci przygotowania do
zawodu. Moze byc ono pomoca i utatwieniem wejscia w role nauczyciela, minimalizowac
trudnosci poczatkow pracy, badz - jesli jest nieskuteczne lub nieadekwatne do potrzeb
i wymagan stawianych nauczycielom - juz na starcie ograniczy¢ szanse adepta na zostanie
dobrym nauczycielem.



System ksztatcenia zawodowego nauczycieli w Polsce, mimo podniesienia formal-
nych standardow (konieczno$¢ ukonczenia studiéw wyzszych przynajmniej na poziomie
licencjatu, a najczesciej na poziomie magisterskim), nadal nie przygotowuje w wystarcza-
jacym stopniu i zakresie przysztych nauczycieli do realizacji rzeczywistych zadan, jakie
przed nimi stoja (zob. np. Witkomirska, 2005; Chomczynska-Rubacha, 2010, s.7-16). To
czesto skutkuje, zdaniem Roberta Kwasnicy (2004, s.310), ,,absolutyzacja kompetencji
technicznych” i niedostatkiem refleksyjno-moralnych bedacych podstawa petnego pro-
fesjonalizmu nauczyciela, ktérego rola i status zmienia sie pod wptywem dynamiki zycia
spotecznego. Stanistaw Kowal (2004, s.79-93) podsumowuje kierunki przemian roli na-
uczyciela: od realizatora odgoérnych zatozen, nastawionego na adaptacje, ksztattowanego
przez technologiczne podejscie do ksztatcenia nauczycieli do autonomicznego podmiotu
zdolnego do profesjonalnego osadu, samodzielnego podejmowania decyzji i przyjmowania
osobistej odpowiedzialnosci, poddajacego rzeczywistos¢ krytycznej interpretacji i zaan-
gazowanego w zmiane.

Istotnym elementem systemu ksztatcenia nauczycieli sa praktyki zawodowe, kto-
re - z zatozenia - powinny utatwia¢ adeptom wejscie do zawodu, uczyc konstruktywnego
przezwyciezania ,,szoku zawodowego”, stanowi¢ pomost miedzy wiedza zdobywana w mu-
rach uczelni a rzeczywistoscig, uczy¢ wykorzystywac teorie w praktyce, ale jednoczesnie
weryfikowac ja i przeksztatcaé dzieki doswiadczeniom i refleksji. Pobyt ucznia w szkole
podczas praktyki to rowniez okazja do ksztattowania postaw moralnych - w odniesieniu do
uczniow, wspotpracownikow, zawodu nauczyciela, siebie samego - jako przysztego nauczy-
ciela, jak rowniez wobec wartosci, ktore sa podstawa humanistycznej edukacji.

Podstawowym celem projektu ,Praktyki pedagogiczne droga do innowacyjne-
go szkolnictwa” realizowanego przez Panstwowa Wyzsza Szkote Zawodowa w Zamosciu
w partnerstwie z Miastem Zamosc i Instytutem Nauk Spoteczno-Ekonomicznych w todzi
(wspotfinansowanym ze srodkow Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spo-
tecznego ,,Kapitat ludzki”) jest doskonalenie systemu ksztatcenia praktycznego nauczycieli
PWSZ w Zamosciu. | jednym z zadan, ktore temu miaty stuzyc, byto przeprowadzenie ana-
lizy programow praktyk pedagogicznych funkcjonujacych w polskich uczelniach. Niniejsza
publikacja jest raportem z przeprowadzonej analizy. Zespot badawczy stanowity: dr Be-
ata Gtodzik, dr Izabella M.Lukasik, dr Dorota Pankowska (jednoczesnie autorka raportu)
i dr Matgorzata Samujto, pracujace w Zaktadzie Pedeutologii i Edukacji Zdrowotnej UMCS
w Lublinie. Wsparciem merytorycznym stuzyta dr hab. Mariola Chomczynska-Rubacha,
prof. UMK w Toruniu, petnigca w projekcie funkcje specjalistki ds. nauczania i dydaktyki,
a koordynatorem ds. analizy programéw byt dr Bronistaw Samujto - pracownik Politechniki
Lubelskiej i Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Zamosciu.

Opracowanie sktada sie z czterech rozdziatow. W pierwszym przedstawiam zatoze-
nia metodologiczne badan (cel, metode) oraz materiat badawczy poddany analizie. W roz-
dziale drugim omawiam na podstawie analizy jakosciowej i ilosciowej wyniki odnoszace



sie do formalno-organizacyjnych aspektéw praktyk nauczycielskich, w trzecim zas kon-
centruje sie na stronie merytoryczno-metodycznej praktyki. Rozdziat czwarty poswiecony
jest kompetencjom zawodowym nauczycieli i szansom ich ksztattowania poprzez analizo-
wane programy praktyk. W kazdym rozdziale (poza pierwszym) znajduja si¢ wyodrebnione
fragmenty zatytutowane ,,Rekomendacje”, eksponujace najciekawsze rozwiazania badz
wnioski wynikajace z analizy, ktore mogg postuzy¢ autorom opracowujacym nowe progra-
my jako inspiracja. Do pracy dotaczona jest ,,Matryca do analizy programow praktyk” oraz
wykaz analizowanych programow.



ROZDZIAL |
ZALOZENIA METODOLOGICZNE

1.1.  Cel, metoda i procedura postepowania badawczego

Gtownym celem badan, zgodnie z intencjami Projektu ,,Praktyki pedagogiczne dro-
ga do innowacyjnego szkolnictwa”, byta orientacja w rozwigzaniach stosowanych w roz-
nych uczelniach wyzszych w zakresie programowania ksztatcenia praktycznego nauczycieli
oraz poszukiwanie inspiracji do tworzenia udoskonalonego programu. Stuzy¢ temu miata
zarowno analiza jakosciowa, jak i ilosciowa dokumentow, dzieki ktérej wnioski, zalecenia
czy rekomendacje mogty zosta¢ oparte na bardziej zobiektywizowanych i konkretnych
przestankach.

W badaniach programéw zastosowano analize desk-research, ktorg w polskiej me-
todologii okresla sie zwykle jako analize czy badanie dokumentow. Dokumenty sa bogatym
zrodtem informacji, poniewaz mozna je analizowac w réznych kontekstach, sa sporzadzo-
ne w jezyku charakterystycznym dla danego srodowiska oraz reprezentuja oficjalne stano-
wisko - w tym wypadku szkot wyzszych. Zaleta tej metody jest tez wzgledna dostepnosc
i trwatos¢ materiatu badawczego (Kubinowski, 2010, s.214-217). Pokrewna tej metodzie,
choc zawezona zakresowo w porownaniu z badaniem dokumentoéw, jest analiza tresci, kto-
ra rozwineta sie na gruncie socjologii i poczatkowo dotyczyta gtownie badania przekazow
informacyjnych mass-mediow. Obecnie ten sposob zdobywania informacji ma zastosowa-
nie w wielu naukach spotecznych, humanistycznych i stosowanych (Ogryzko-Wiewiorow-
ski, 1986, s.237-238), takze w badaniach pedagogicznych. Cartwright (1965, s.149-161)
definiuje analize tresci jako technike badawczg stuzaca do obiektywnego, systematycz-
nego, ilosciowego i jakosciowego opisu tresci przekazow symbolicznych (stownych i obra-
zowych). Mozna wykorzysta¢ jg w badaniach weryfikujacych hipotezy, diagnostycznych,
eksploracyjnych lub nastawionych na cele heurystyczne (stawianie nowych hipotez) (Za-
reba, 1987, s.113). Jesli chodzi o sposob zbierania danych, klasyczna technika analizy
dokumentow opiera sie gtownie na analizie jakosciowej, wspieranej przez ilosciowe bada-
nie tekstu. Podstawowym warunkiem powodzenia badan jest dobdr odpowiednich tresci
oraz przestrzeganie zasad postepowania badawczego. Przystepujac do analizy, wybiera
sie i ustala w sposob mozliwie jednoznaczny zasady klasyfikacji materiatu, odpowiednio
dobierajac wskazniki czy kategorie analizy.

Prezentowana tu analiza programéw praktyk pedagogicznych miata charakter eks-
ploracyjny - ze wzgledu na gtowny cel, czyli poszukiwanie réznych rozwiagzan organiza-
cyjnych i merytoryczno-metodycznych praktycznego ksztatcenia przysztych nauczycieli.
Dlatego kategorie analizy zostaty opracowane na podstawie trzech kryteriéw: 1/formalno-
-organizacyjnego, 2/merytorycznego, 3/metodycznego.

W ramach pierwszego obszaru - kryterium formalno-organizacyjnego - skupiono



sie na: formach, rodzajach i charakterze praktyk pedagogicznych, zasadach i sposobach
ich organizacji w szkotach wyzszych, usytuowaniu w planie studiow (zwtaszcza w zakresie
specjalnosci nauczycielskiej) oraz zawartosci tresciowej, przejrzystosci i dostepnosci do-
kumentéw regulujacych przebieg praktyk. Ocenie poddawano zatem:

e zgodnos¢ praktyk pedagogicznych z obowiazujacymi ,,Standardami ksztatcenia na-
uczycieli”",

e mozliwos¢ zarowno przygotowania studentéw do odbycia praktyk, jak i omdéwienia
zdobytych w szkole doswiadczen,

e kompletnosc i dostepnos¢ informacji w dokumentach okreslajacych zasady organi-
zacji praktyk,

e konkretnos¢ i precyzje sformutowan w dokumentacji,

e wewnetrzng spéjnos¢ zasad organizacji praktyk w ramach uczelni oraz w relacji
uczelnia-szkota.

Kryterium merytoryczne dotyczyto zaréwno konstrukcji, jak i zawartosci tresciowej
(celow i tresci) merytorycznego programu praktyki. Po pierwsze, interesowato nas, czy
programy merytoryczne sa odrebnymi dokumentami, czy fragmentem wiekszej catosci,
oraz - w jaki sposob sa formutowane cele i tresci. Po drugie, jaka relacja miedzy teorig
i praktyka wynika z celow i tresci programu praktyki, czy odwotywano sie do jakiegos
kryterium zewnetrznego przy stanowieniu celéw i wyborze tresci programu (np. teorii
edukacyjnej, standardow ksztatcenia nauczycieli, sylwetki absolwenta, typologii kompe-
tencji zawodowych, zadan nauczycieli-wychowawcoéw, zakresu programu z przedmiotow
akademickich - psychologii, pedagogiki lub dydaktyki szczegdtowej). Wreszcie, co jest
najistotniejsze z perspektywy jakosci ksztatcenia, co mieli uzyskac¢ studenci w wyniku
odbycia praktyki, a wiec:

e czego dotyczyty cele: wiedzy o rzeczywistosci szkolnej, umiejetnosci poznawczych
(np. obserwowania, analizowania, dokonywania ocen, refleksji, autoewaluacji),
umiejetnosci praktycznych (kompetencji realizacyjnych) - dydaktycznych i/lub wy-
chowawczych, postaw i motywacji;

e na ktore z tych efektow potozony byt najwiekszy nacisk,

e do jakich poziomow taksonomii celow ksztatcenia odnosity sie cele praktyki (wie-
dza, rozumienie, zastosowanie, analiza, synteza, ocena),

e w jakim stopniu zatozone cele byty adekwatne do standardéw ksztatcenia nauczy-
cieli badz innych kryteriow zewnetrznych przyjetych przez autoréw.

Podobnie analizowano tresci ksztatcenia zawarte w programach:

e czy zostaty wyodrebnione i sformutowane explicite, czy tez mozna byto o nich wnio-
skowac implicite - na podstawie celow i zadan,

e jakiego rodzaju zakresy tresci byty reprezentowane (wiedza, umiejetnosci poznaw-

' Rozporzqgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardow ksztatcenia
nauczycieli. Dz.U. z dnia 22 wrzesnia 2004 r.poz.2110.



cze, umiejetnosci praktyczne, postawy) i w jakich proporcjach,

do jakich poziomoéw taksonomicznych sie odnosity (wiedza, rozumienie, zastosowa-
nie, analiza, synteza, ocena),

w jakim zakresie byty adekwatne do zaktadanych celow praktyki oraz programu
zajec akademickich przedmiotow przygotowania pedagogicznego.

W podsumowujacej ocenie merytorycznej strony programu praktyk wzieto pod

uwage trzy aspekty:

kompletnosc informacji dotyczacych merytorycznej strony praktyki,

adekwatnos¢ tresci do celow praktyki,

konkretnos¢ i precyzje sformutowan.

Trzecie kryterium - metodyczne koncentrowato sie na zadaniach, jakie studenci

mieli wykonac podczas praktyki w szkole. Podobnie jak w przypadku analizy celow i tre-
$ci, brano pod uwage zarowno jakos¢ opisu zadan (poziom ogolnosci, precyzje), jak i ich
wartos¢ ksztatcaca, czyli:

udziat zadan o charakterze poznawczym (zbieranie informacji) i praktycznym w za-
kresie: umiejetnosci poznawczych (interpretacja, refleksja, ocena), diagnostycz-
nych (stosowanie metod badawczych w poznawaniu rzeczywistosci szkolnej), me-
todycznych (realizacyjnych w odniesieniu do pracy dydaktycznej i wychowawczej),
komunikacyjnych (porozumiewania sig, budowania relacji wychowawczych),
udziat zadan w odniesieniu do poziomoéw taksonomii celow ksztatcenia (wiedza,
rozumienie, zastosowanie, analiza, synteza, ocena),

rodzaje kompetencji, ktore studenci mogli rozwijac¢ dzieki wykonywaniu poszcze-
golnych zadan,

poziom ztozonosci, trudnosci i pracochtonnosci zadan,

stopien aktywnosci i samodzielnosci studentow wynikajacy z liczby i charakteru
wykonywanych zadan,

sposob dokumentowania wykonanych zadan i znaczenie wykonania zadan dla zali-
czenia praktyki,

warunki wykonywania zadan, a wiec czy studenci mieli mozliwos¢ uzyskania po-
mocy ze strony opiekuna z ramienia uczelni w zakresie wskazowek i materiatow
pomocniczych na etapie przygotowania do praktyki oraz bezposredniego, statego
kontaktu podczas realizacji zadan w czasie jej trwania.

W uogolnionej ocenie kryterium metodycznego brano pod uwage:

precyzje w opisie zadan,

wewnetrzng spojnosc celdw, tresci i zadan,

aktywizacje studentow,

precyzje w okreslaniu wymagan (warunkéw zaliczenia, kryteriow oceny).
Dodatkowo zwracano uwage, czy wykonywane przez studentow zadania przynosza

korzysci szkole, nauczycielowi-opiekunowi i uczniom.
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Oceniajac catosciowo programy praktyk, zespoét analitykow koncentrowat sie na:

e koherencji miedzy aspektami merytoryczno-metodycznymi a zasadami i warunkami
odbywania praktyki,

e przydatnosci praktyki do startu zawodowego,

e przestrzeganiu zasady niezbednych warunkow wstepnych (mozliwosc przygotowa-
nia sie studenta do praktyki),

e przestrzeganiu zasady aktywnego wigzania teorii z praktyka (spdjnosc¢ celow, tresci
i zasad oraz powigzan z programem przedmiotow akademickich),

e przestrzeganiu zasady dostepnosci (konkretnos¢, precyzja sformutowan w progra-
mie, mozliwosci kontaktu podmiotow zaangazowanych w realizacje praktyki: opie-
kun uczelniany - opiekun z ramienia szkoty, opiekun uczelniany - studenci, dostep-
nos¢ dokumentéw on-line).

Aby sposob interpretacji przez poszczegoélne osoby wchodzace w sktad zespotu ana-
litykow byt jak najbardziej ujednolicony, a uogélnione oceny roznych aspektéw progra-
mu miaty walor obiektywnosci, opracowano specjalng ,,Matryce do analizy programow
praktyk” (zatacznik 1). Na podstawie poszczegolnych matryc zestawiono zbiorcze wyniki
wszystkich programéw praktyk oraz zbiorcze wyniki z podziatem na rodzaje praktyk: ogol-
nopedagogiczng, metodyczna (przedmiotowo-dydaktyczna), taczna.

1.2. Materiat badawczy

Przedmiotem analizy sa programy praktyk, ale pod ta nazwa nalezy rozumiec nie
tylko programy ksztatcenia, czyli zestaw celdw i tresci, ale takze inne dokumenty okresla-
jace wszelkie zasady organizacji i przebiegu praktyk nauczycielskich. Dobierajac do badan
materiat badawczy, staratySmy sie zadbac o jego reprezentatywnosé, dlatego programy
pochodza z réznych uczelni:

e ze szkot wyzszych roznych typow: uniwersytetow, wyzszych szkot zawodowych, ko-
legiow nauczycielskich czy akademii lub politechnik,

e majacych siedziby w roznych czesciach Polski,

e zardwno cieszacych sie najwieksza renoma, jak Uniwersytet Warszawski, Uniwersy-
tet Jagiellonski, Uniwersytet Adama Mickiewicza czy Uniwersytet Mikotaja Koperni-
ka, jak i z mato znanych osrodkéw (jak Ztotow czy Biata Podlaska).

Analizowane programy praktyk realizowane sg na roznych kierunkach studiow, roznych po-
ziomach ksztatcenia, maja rozny charakter i forme. Ich wykaz znajduje sie w zataczniku 2.

Programy byty pozyskiwane gtownie droga elektroniczng z zasobéw udostepnianych
przez uczelnie na swoich stronach internetowych, ale niektére z nich pochodzity z publi-
kacji pod redakcja Beaty Walkiewicz: Praktyki pedagogiczne w systemie ksztatcenia na-
uczycieli (2006), zas najmniej liczna reprezentacja - bezposrednio od organizatorow lub
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opiekunow praktyk (programy autorskie).

Programy zréznicowane byty zatem pod wzgledem ich jakosci - miaty rézna struktu-
re, niektore byty ogolnikowe, inne szczegotowe. Jednak uznatysmy, ze pewne braki nie sg
dyskwalifikujace ze wzgledu na cel badan: nie jest nim catosciowa ocena jakosci progra-
mow praktyk pedagogicznych w polskich szkotach wyzszych, ale poznanie réznych rozwia-
zan i inspiracja do opracowania optymalnego programu dla PWSZ w Zamosciu.

Przeanalizowano ogétem 60 programow praktyk nauczycielskich z 30 szkot wyz-
szych: 16 uniwersytetow (w tym trzech wyspecjalizowanych - Pedagogicznego, Muzyczne-
go i Humanistyczno-Przyrodniczego), 4 panstwowych wyzszych szkét zawodowych, 3 je-
zykowych kolegiow nauczycielskich oraz 7 innych - 2 politechnik, 2 akademii wychowania
fizycznego, 3 innych szkot wyzszych (zatacznik 2).

Analizowano programy z uczelni majacych siedziby w 13 z 16 wojewodztw. Nazwy
miejscowosci i ich rozmieszczenie obrazuje mapa (ryc.1).

Ryc.1. Zrédta pochodzenia analizowanych programéw - rozmieszczenie uczelni na terenie Polski

Bydgoszcz
Torun

Bialystok
Wioctawek
wa

Warsza
Radom

Poznan
Ztotow

Zielona
Gora

Biata Podlaska
Chelm
Lublin

Zamos¢
Wroctaw

Legnica
Krakow
Tarnow

Analizowano programy praktyk realizowane na réznych kierunkach studiéw, przy

12



czym - ze wzgledu na potrzeby projektu oraz inicjatora zmian programowych w PWSZ
w Zamosciu, czyli Wydziat Humanistyczny - najwieksza reprezentacje miaty kierunki filo-
logiczne (prawie potowa programow), a humanistyczne ogotem stanowity 56% kierunkdw
studiow. Doktadne zestawienie ilustruje tabela 1.

Tabela 1.Kierunki studidéw, na ktorych realizowano analizowane programy praktyk pedagogicznych

Kierunki stu- |Filologie |Filologia [Inne Kierunki |Kierunki |Wychowa- |Kierunki |Inne kie-
diow obce? polska? kierunki |Sciste® przyrodni- | nie fizycz- | pedago- | runki®
humani- cze ne giczne’
styczne*
Liczba anali- 20 11 4 12 5 5 4 1
zowanych
programoéow
(N=62%)
Odsetek 32,2% 17,7% 6,5% 19,3% 8,1% 8,1% 6,5% 1,6%

*Liczba kierunkow jest wieksza o 2 niz liczba programoéw, poniewaz dwa programy (nr 42 i 51) byty
przeznaczone dla dwoch kierunkow: filologii angielskiej oraz filologii germanskiej.

Programy dotyczyty réznych poziomdw ksztatcenia: studiow licencjackich (51 pro-
gramoéw), studidw magisterskich Il st. (5) oraz jednolitych studiow magisterskich (11).
Niektore z programow byty przeznaczone dla wiecej niz jednego poziomu ksztatcenia,
dlatego suma liczb podanych w nawiasach jest wieksza niz ogoélna liczba analizowanych
programéw. Czes¢ programow dotyczyta jednolitych studiow magisterskich, ktore po
wprowadzeniu strategii bolonskiej w szkolnictwie wyzszym zostaty znacznie ograniczone.
Uznano jednak, ze warto poddac analizie programy praktyk przeznaczone dla tych kierun-
kow (nawet jesli w tym ksztatcie nie funkcjonujg juz na uczelniach), poniewaz mogg byc
zrodtem inspiracji dla tworcow nowego programu praktyk w Panstwowej Wyzszej Szkole
Zawodowej w Zamosciu.

2 Analizowano programy realizowane na filologii angielskiej, germanskiej, romanskiej, takze w zakresie
dwuprzedmiotowych specjalnosci nauczycielskich (np. jezyk angielski/niemiecki/francuski z przedmiotem
dodatkowym).

3 Programy byty realizowane takze na specjalnosciach nauczycielskich, takich jak jezyk polski z przedmiotem
dodatkowym (historia/ wiedza o kulturze).

4 Programy z tej grupy realizowano na historii, filozofii (jako etyke z filozofia i wiedza o spoteczenstwie)
oraz edukacji artystycznej w zakresie sztuki muzycznej.

5 Do tej grupy zaliczono nauczanie matematyki, matematyki z informatyka, edukacje techniczno-
informatyczna.

¢ Do kierunkow przyrodniczych zaliczano programy praktyk realizowane na kierunkach: biologia (badz
nauczanie biologii z przedmiotem dodatkowym), chemia, geografia.

7 W ramach kierunkow pedagogicznych analizowano programy realizowane na: edukacji wczesnoszkolnej
z jezykiem angielskim, pedagogice wczesnoszkolnej z pedagogika przedszkolna.

8 Jeden z programéw praktyk ogélnopedagogicznych byt - w ramach Centrum Edukacji Nauczycielskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego - realizowany na roznych kierunkach studiow.
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Niektore programy byty zréznicowane ze wzgledu na typ szkoty, w ktérej ma byc
realizowana praktyka. W wiekszosci programow cele, tresci i zadania byty identyczne dla
praktyk we wszystkich typach szkot, ale zdarzaty sie rowniez takie, ktore roznicowaty
aspekty merytoryczne ze wzgledu na miejsce odbywania praktyki - takie programy byty
traktowane jako odrebne. Wykres (ryc.2) zestawia proporcje typow szkot jako miejsca
realizacji praktyk pedagogicznych w analizowanych programach.

Ryc.2. Zestawienie ilosciowe programow ze wzgledu na miejsce odbywania praktyk
pedagogicznych

Szkoly Gimnazja Szkoly
podstawowe ponadgimnazjalne

Z reguty miejsce odbywania praktyki byto uzaleznione od poziomu i typu studiéw -
szkoty podstawowe i gimnazja byty wskazywane zwykle w programach studiow licencjac-
kich, szkoty ponadgimnazjalne - w programach studiow magisterskich uzupetniajacych,
a wszystkie typy szkét - w przypadku jednolitych studiow magisterskich, choc zdarzaty sie
programy, w ktorych na studiach licencjackich dopuszczano do realizacji praktyki w szko-
tach ponadgimnazjalnych (zwtaszcza ogdlnopedagogiczne lub taczne o charakterze obser-
wacyjnym lub asystenckim).

1.3. Standardy ksztatcenia nauczycieli jako podstawa prawna organizacji praktyk

»Standardy ksztatcenia nauczycieli”® okreslaja minimalne wymagania w zakresie
przygotowania zawodowego nauczycieli w szkotach wyzszych, ktorych spetnienie jest pod-
stawq uzyskania przez kandydatow na nauczycieli uprawnien pedagogicznych do pracy
w szkole. Poza ogolnym wymiarem godzin zaje¢ w ramach specjalnosci nauczycielskiej,
podziatem na przedmioty nauczania, okresleniem celdw i tresci ksztatcenia, wyznacza sie
w nich ramy realizacji zawodowych praktyk pedagogicznych.

*  Wszystkie informacje i cytaty w niniejszym podrozdziale pochodza z: Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standarddw ksztatcenia nauczycieli (Dz.U. z dnia 22 wrzesnia 2004 r.).
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Wymiar godzin praktyki jest zréznicowany w zaleznosci od typu studidéw i poziomu
ksztatcenia:

1. Studia wyzsze zawodowe (Il st.) w zakresie dwoch specjalnosci nauczycielskich
(gtownej i dodatkowej) - praktyki pedagogiczne w wymiarze co najmniej 180 go-
dzin.

2. Uzupetniajace studia magisterskie (Il st.) w zakresie dwdch specjalnosci nauczy-
cielskich (gtownej i dodatkowej) - praktyki pedagogiczne w wymiarze co najmniej
45 godzin.

3. Uzupetniajace studia magisterskie (Il st.) w zakresie jednej specjalnosci nauczy-
cielskiej - praktyki pedagogiczne w wymiarze co najmniej 30 godzin.

4. Jednolite studia magisterskie w zakresie jednej specjalnosci nauczycielskiej - prak-
tyki pedagogiczne w wymiarze co najmniej 150 godzin.

5. Jednolite studia magisterskie w zakresie dwoch specjalnosci nauczycielskich (gtow-
nej i dodatkowej) - praktyki pedagogiczne w wymiarze co najmniej 210 godzin.

Praktyki pedagogiczne moga by¢ organizowane w roznych typach szkét i placowek, zgod-
nie z uzyskiwanymi przez studentow kwalifikacjami

Standardy okreslaja takze cele praktyk pedagogicznych i formy aktywnosci studen-
tow:

,Celem praktyk pedagogicznych jest w szczegolnosci:

1) poznanie organizacji pracy roznych typow szkot i placowek, a w szczegolnosci tych,
w ktorych absolwenci mogg znalez¢ zatrudnienie;

2) nabycie umiejetnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania zajec¢;

3) nabycie umiejetnosci prowadzenia obserwacji zajec¢ i jej dokumentowania;

4) nabycie umiejetnosci analizy pracy nauczyciela i uczniow podczas wspolnego oma-
wiania praktyk przez opiekunow praktyk i studentow;

5) nabycie umiejetnosci analizowania wtasnej pracy i jej efektow oraz pracy uczniow.
W trakcie praktyk studentowi zapewnia sie nastepujace formy aktywnosci: wizyty w szko-
tach i placowkach, obserwowanie zaje¢, asystowanie nauczycielowi prowadzacemu zaje-
cia, prowadzenie zaje¢ wspolnie z nauczycielem, samodzielne prowadzenie zaje¢, pla-
nowanie i omawianie zaje¢ prowadzonych przez siebie i innych (nauczycieli, studentow).
W przypadku studiow wyzszych zawodowych i jednolitych studiow magisterskich zajecia
prowadzone przez studenta powinny stanowi¢ co najmniej 30 % czasu przeznaczonego
w programie studiow na praktyki pedagogiczne.”

W standardach mozna znalez¢ réwniez wskazowki dotyczace usytuowania praktyk
pedagogicznych w planach studiow:

,Co najmniej 40 % czasu praktyk powinno by¢ realizowane podczas ostatniego roku
ksztatcenia nauczycielskiego.[...] W programie studiow w zakresie przedmiotéw: psycho-
logia, pedagogika i dydaktyka przedmiotowa nalezy zapewnic czas na przygotowanie stu-
dentow do praktyki oraz jej omowienie.”
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Dokument reguluje réwniez ramowo nadzor nad praktykantami oraz warunki zali-
czenia praktyki:

,»Szkoty wyzsze ksztatcace nauczycieli sa obowigzane utrzymywac systematyczny kontakt
ze szkotami i placowkami, w ktérych studenci odbywaja praktyki pedagogiczne.

Udziat studenta w zajeciach objetych praktykami pedagogicznymi jest dokumentowany.
Praktyki pedagogiczne podlegaja ocenie z uwzglednieniem opinii opiekuna praktyk w szko-
le.”

W okreslonych przez standardy ramach uczelnie wyzsze moga proponowac rozne
rozwigzania zaréwno organizacyjne, jak i merytoryczno-metodyczne. W nastepnych roz-
dziatach zostanga przedstawione rézne warianty realizacji praktyk wynikajace z analizowa-
nych programow.
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ROZDZIAL I
KRYTERIUM FORMALNO-ORGANIZACYJNE - PRZEGLAD ROZWIAZAN

2.1. Rozwiazania systemowe w ramach uczelni

2.1.1. Rodzaje, formy i charakter praktyk

Praktyki pedagogiczne, ktorych dotyczyty analizowane programy byty zréznicowane
ze wzgledu na rodzaj. Wiekszos¢ programoéw (39) byta przeznaczona dla praktyk realizowa-
nych tacznie, a wiec zawierajacych tresci odnoszace sie zaréwno do wiedzy i umiejetnosci
dydaktycznych, jak i wychowawczych, przy czym zdecydowana wiekszos¢ zadan skoncen-
trowana byta na przygotowaniu do nauczania przedmiotu'. Pozostate programy zaktada-
ty oddzielng realizacje praktyk ogolnopedagogicznych, poswieconych gtownie dziataniom
wychowawczym szkoty i nauczycieli (9) oraz metodycznych (12), skupionych niemal wy-
tacznie na aspektach dydaktycznych. Niektore programy okreslaty praktyke metodyczng
badz taczna jako przedmiotowo-metodyczna. W dalszych szczegétowych analizach progra-
mow w przypadku roznicowania wynikow w zaleznosci od rodzaju praktyk, bede uzywata
okreslen: praktyka taczna, ogélnopedagogiczna i metodyczna.

Autorzy programéw stosowali rozne okreslenia praktyk takze ze wzgledu na ich
charakter, na przyktad praktyka obserwacyjna lub asystencka, podczas ktérej zadaniem
studentdw byto przede wszystkim poznawanie srodowiska szkolnego, obserwowanie pracy
nauczycieli i ewentualne pomaganie im w ograniczonym zakresie, czy praktyka meto-
dyczna, w ramach ktorej studenci samodzielnie prowadzili lekcje. Jednak w wiekszosci
programéw nie wyodrebniano podziatu ogdlnego wymiaru godzin na praktyki o réznym
charakterze.

Uczelnie stosowaty rézne rozwigzania odnoszace sie do formy praktyk. Podstawo-
wa forma realizowania praktyki jest praktyka ciagta, podczas ktorej studenci przebywaja
codziennie w szkole przez tydzien, dwa lub wiecej, w wymiarze czasu mniej wiecej odpo-
wiadajacym tygodniowemu pensum nauczycielskiemu (od 15 do 20 godzin). Takie praktyki
zawieraty niemal wszystkie analizowane programy (54), mniejsza liczba programow (24)
uwzgledniata praktyki srodroczne, realizowane pod taka nazwa badz inna. Na przyktad
na kierunku nauczanie matematyki z informatyka w Toruniu (nr 26'") praktyka $rodroczna
funkcjonowata pod nazwa ,,Metodyka nauczania matematyki/informatyki - szkota” i od-
bywata sie rownolegle do zajec na uczelni ,,Metodyka nauczania matematyki/informatyki
- konwersatorium”. Praktyki srodroczne polegaja na cyklicznym kontakcie studentéw ze
szkota w ciagu semestru (np. raz w tygodniu), do ktorej przychodza wykonac programowe

10 Zgodnie ze ,,Standardami ksztatcenia nauczycieli” przynajmniej 30 godz. zajec¢ podczas praktyk powinno byc¢ przezna-
czone na tresci powiagzane z psychologia i pedagogika (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardow ksztatcenia nauczycieli - Dz.U. z dnia 22 wrzesnia 2004 r.)

" Liczba poprzedzona skrotem ,,nr” oznacza program praktyki zamieszczony w spisie analizowanych materiatow (za-
tacznik 2) pod danym numerem.
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zadania. Praktyka taka moze by¢ realizowana w réznych wariantach (i takie byty reprezen-
towane w niektorych programach):

e jako wspolne wyjscie grupy studentow wraz z nauczycielem akademickim, podczas
ktorego studenci obserwuja lub prowadza samodzielnie lekcje; s one obserwowa-
ne, omawiane i poddawane ocenie grupy;

e jako samodzielne wykonywanie zadan przez studentdw w matych grupkach, zwykle
2-3-osobowych, badz indywidualnie, z mozliwoscig omawiania na biezaco doswiad-
czen z opiekunem praktyk z ramienia uczelni.

Kazde z tych rozwiazan ma swoje zalety. Pierwsze - ze wzgledu na mozliwosc¢ sci-
Slejszego powiazania praktyki z teorig (omawianie lekcji pod kierunkiem nauczyciela aka-
demickiego) oraz trenowania umiejetnosci z mozliwoscia uzyskania informacji zwrotnych
nie tylko od metodyka, ale tez od innych studentow, dla ktérych takie proby kolezanek/
kolegdw stanowia zrodto cennych doswiadczen. Dodatkowym atutem jest wybor placowki
przez nauczyciela akademickiego i staty kontakt z opiekunem szkolnym. Jednak taka for-
ma praktyki srodrocznej moze by¢ uciazliwa dla szkoty, zwtaszcza jesli grupa studentow
liczy kilkanascie osob. Drugie rozwigzanie jest organizacyjnie tatwiejsze, a ponadto, jesli
studenci pracuja w parach lub matych grupkach, moga wykonywac zadania we wspotpra-
cy, rozwijajac kompetencje wspoétdziatania. Jednak - podobnie jak w przypadku praktyk
ciagtych - opiekun z ramienia uczelni zwykle nie ma mozliwosci towarzyszenia studentom
podczas wykonywania zadan.

W analizowanych programach, ktore przewidywaty taka forme, praktyki srodroczne
stanowity zwykle uzupetnienie do praktyk ciagtych, chociaz zdarzaty sie programy doty-
czace tylko praktyk srédrocznych. Odnosity sie one jednak albo do praktyk ogdlnopeda-
gogicznych (jak nr 48), albo do czesci praktyk realizowanych jako taczne lub metodyczne
(np. nr 4, 6, 13, 15, 59).

Z reguty forma praktyki wigze sie z miejscem jej odbywania i wyborem szkoty. Je-
dynie w 13 programach to opiekun z ramienia uczelni wskazywat szkote (i zazwyczaj doty-
czyto to praktyki srodrocznej), dwa razy czesciej - student (26 programow); w pozostatych
programach nie byto informacji na ten temat.

Podziat czasu na rézne formy praktyk byt zréznicowany. W niektérych programach
podawano jedynie taczny czas praktyk (liczbe godzin lub tygodni), w innych wyrézniano
podziat godzin na rézne rodzaje i formy praktyk. Najkrotsza praktyka ciagta byta planowa-
na na tydzien (badz 15 godzin), najdtuzsza - na 10 tygodni (240 godzin). Podobnie praktyki
Srodroczne w roznych programach obejmowaty czas od 30 do 126 godzin.

We wszystkich analizowanych programach praktyki spetniaty wymagania okreslone
w standardach ksztatcenia nauczycieli co do wymiaru godzin oraz rodzaju praktyki, nawet
jesli niektore programy odnosity sie tylko do praktyki, ktora byta jedna z kilku realizowa-
nych na danym kierunku.
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Rodzaj praktyki
Wyprzedzajgc nieco wyniki analizy merytorycznej programéw (zob. r.3,4), warto pole-
ci¢ rozwigzanie, ktére wyraznie oddziela praktyke ogélnopedagogiczng od metodycznej
(przedmiotowo-dydaktycznej). Pierwsza jest Scisle powigzana z treSciami ksztatcenia psy-
chologiczno-pedagogicznego i realizowana zwykle pod opiekg nauczyciela pedagogiki,
ktéry moze dostosowac zakres tresci i rodzaj zadan do tresci przedmiotowych, a tym sa-
mym lepiej przygotowaé studentéw do odbycia praktyki w szkole, wnikliwiej oceni¢ przygo-
towang przez studenta dokumentacje z wykonanych zadan oraz oméwi¢ doswiadczenia.
Nauczyciel dydaktyki szczegotowej z reguty koncentruje sie na sferze nauczania i nacisk
ktadzie na zadania zwigzane z prowadzeniem lekcji. W wiekszoéci analizowanych progra-
mow praktyk tgcznych zadania zwigzane ze sferg wychowawczg byly marginalizowane,
badz traktowane bardzo powierzchownie i ogdlnikowo, co nie daje przysztym nauczycie-
lom wystarczajgcego przygotowania do efektywnego realizowania funkcji wychowawcy
klasy czy innych zadan wychowawczych.
Charakter praktyki
Podziat na praktyki obserwacyjne, asystenckie, metodyczne wydaje sie dyskusyjny. Na-
rzuca bowiem nauczycielowi akademickiemu — opiekunowi praktyki charakter zadan i ro-
dzaje aktywnosci studentdéw, nie uwzgledniajgc ani ich rzeczywistego przygotowania do
podejmowania okredlonych dziatan w szkole, ani filozofii edukacyjnej metodyka.12
Forma praktyki
Z kolei godne polecenia jest tgczenie praktyki ciggtej z praktykg srédroczng, zwtaszcza je-
$li praktyka $rédroczna poprzedza praktyke ciggta w danym typie szkoty i jest realizowana
pod bezposrednig opiekg nauczyciela akademickiego, bgdz jest prowadzona w powigza-
niu z realizowanym réwnolegle przedmiotem, do ktdérego sie odnosi (metodykg nauczania,
jak w programie nr 26, lub pedagogika, jak w programie nr 48). Studenci wéwczas mogg
nie tylko dzieli¢ sie na biezgco doswiadczeniami i poddawacé je pogtebionej refleksji teo-
retycznej na zajeciach, ale takze zbiera¢ w szkole material, ktéry jest wykorzystywany na
zajeciach na uczelni (np. obserwowac¢ zachowania zakt6cajace uczniéw, aby na zajeciach
z pedagogiki poznawacé ich przyczyny i mozliwosci skutecznego reagowania nauczyciela).
W przypadku praktyki srédrocznej, ktéra odbywa sie w siedzibie uczelni, istnieje mozliwosé
nawigzania statej wspétpracy z wybranymi szkotami i nauczycielami, ktérzy bedg gwaran-
towac dobrg jako$¢ opieki nad studentami w szkole.

2 Na przyktad w koncepcji refleksyjnej praktyki czy ,,mocnego profesjonalizmu” (zob. Gotebniak, 1998, s.83-96; Fish,
1996) podstawa przygotowania do zawodu nauczyciela jest zdobywanie doswiadczen w sytuacjach problemowych,
ktore sa pézniej poddawane refleksyjnemu osadowi z odwotaniem do teorii. Tak wiec w tych podejsciach do ksztat-
cenia nauczycieli praktyka obserwacyjna wyprzedzajaca czynnga jest niezgodna z istota tych koncepcji.
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2.1.2. Usytuowanie praktyk w planach studiéw

Zgodnie ze standardami ksztatcenia nauczycieli®, studenci powinni by¢ przygoto-
wani do odbywania praktyki, zaréowno pod wzgledem merytorycznym, jak i wymagan for-
malnych, a takze powinni mie¢ mozliwos¢ omowienia doswiadczen. Dlatego wazne jest
takie usytuowanie praktyki (badz praktyk czesciowych) w planach studiow, aby byty spet-
nione oba warunki. Mozna przypuszczaé, ze w zdecydowanej wiekszosci programow (57)
pierwszy warunek byt spetniony, poniewaz dang praktyke (ogélnopedagogiczna, taczna lub
metodyczna) poprzedzat przynajmniej semestr realizacji odpowiedniego przedmiotu (pe-
dagogiki w odniesieniu do praktyki ogolnopedagogicznej i tacznej oraz metodyki nauczania
przedmiotu w przypadku praktyki tacznej i metodycznej). Drugi warunek miat szanse na
realizacje w nieco mniejszym zakresie (52 programy). Wiekszos¢ praktyk odbywata sie
przed zakonczeniem kursu przedmiotu lub réwnolegle (praktyka srodroczna), ale w kilku
przypadkach ostatnia z praktyk ciagtych byta zaplanowana na ostatni semestr studiow,
juz po egzaminie z metodyki nauczania przedmiotu, a praktyka ogélnopedagogiczna - po
egzaminie z pedagogiki. Jednak to, czy rzeczywiscie w czasie kontynuowania przedmiotu
prowadzacy zajecia poswiecali czas na omowienie praktyki, nie jest oczywiste. Trudno tez
powiedzie¢, czy doswiadczenia studentéw ze szkoty byty brane pod uwage podczas reali-
zacji dalszych zaje¢ z metodyki nauczania.

Dlatego sensowne wydaje sie dzielenie catego wymiaru godzin praktyki na czesci.
Pozwala to: po pierwsze, wyodrebni¢ praktyke ogdélnopedagogiczna, po drugie - zrdzni-
cowac formy praktyki (podziat na srodroczne i ciagte), po trzecie - lepiej przygotowac
studentow do praktyki. Mozna bowiem tresci praktyki, z uwagi na ich mniejszy zakres,
scislej powigzac z teoria, skoncentrowac sie na zadaniach, do wykonania ktorych studenci
sg gotowi na danym etapie ksztatcenia, bardziej wnikliwie omoéwi¢ doswiadczenia zdo-
byte w szkole oraz wykorzystac¢ je w pdzniejszych zajeciach akademickich. W badanych
programach liczba praktyk byta bardzo zréznicowana. Wykres (ryc.3) ilustruje proporcje
programow z rézna liczba praktyk ciagtych i srédrocznych.

Ryc. 3. Liczba praktyk ciagtych i sSrodrocznych - rozktad analizowanych programéw (N=60)
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3 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardéw ksztatcenia
nauczycieli (Dz.U. z dnia 22 wrzesnia 2004 r.).
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Wydaje sie niezbedne takie usytuowanie praktyk (ogélnopedagogicznej, metodycz-
nych) w planie studiéw, aby nie tylko istniata mozliwo$¢ przygotowania studentéw do ich
odbycia (czego wymagajg standardy ksztalcenia nauczycieli), ale i omdéwienia praktyki
oraz wykorzystania doswiadczen studentéw w dalszym ksztalceniu zawodowym. Dlatego
korzystniejsze wydaje sie podzielenie praktyki na czesci realizowane na réznych etapach
przygotowania nauczycielskiego.

Rozwigzaniem, ktére zastuguje na szczeg6lng uwage, jest propozycja Centrum Eduka-
cji Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego (program nr 47) odnoszgca sie do praktyki
ogdlnopedagogicznej realizowanej na réznych kierunkach studiow. Po zakonczeniu prak-
tyki studenci uczestniczyli w 15-godzinnych zajeciach warsztatowych ,Kompetencje psy-
chologiczno-pedagogiczne nauczyciela” poswieconych omawianiu do$wiadczen z praktyk
oraz doskonaleniu tych umiejetnosci, ktére sami uznali za niewystarczajgce.

2.1.3. Organizacja praktyki - odpowiedzialne podmioty

Sprawny i efektywny przebieg praktyki zalezy w duzej mierze od jej organizacji
- zarbwno na poziomie podejmowania decyzji, jak i administrowania. Z analizowanych
programow wynika, ze - przynajmniej formalnie - za organizacje praktyk pedagogicznych
odpowiadaja wtadze réznych szczebli (w 10 przypadkach brak byto informacji na ten te-
mat). Wykres (ryc.4) ilustruje rozne warianty rozwigzan w tym zakresie.

Ryc.4. Podmioty odpowiedzialne za organizacje praktyk - rozktad procentowy programow (N=50)

O Wtadze rektorskie

B Wiadze wydzialu macierzystego

O Wiadze wydziatu
pedagogicznego*

NSNS N

O Struktury miedzywydziatowe

B Wyspecjalizowane komérki

Organizacja praktyk

*Dotyczy praktyk ogélnopedagogicznych

Na niektdrych uczelniach obowiazuja jednolite zasady organizacji praktyk dla wszyst-
kich praktyk zawodowych, w tym pedagogicznych, w innych - dla praktyk nauczycielskich
odbywanych na réznych kierunkach. W czesci programéw ujednolicone sa tylko ogodlne
zasady organizacyjne bez ingerencji w merytoryczng strone praktyk, w innych regulacja
jest dosc szczegotowa, przewidujac nawet liczbe hospitowanych czy prowadzonych przez
studenta lekcji - na wszystkich kierunkach taka sama. Zwykle jednak bardziej doktadne
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informacje i odniesienia rowniez do merytorycznej strony mozna znalez¢ w programach
opracowywanych na poziomie wydziatu badz instytutu (macierzystych), w ramach ktérego
odbywa sie ksztatcenie na danym kierunku. W kilku przypadkach organizacja praktyk zo-
stata podzielona: metodyczna jest organizowana przez wydziat macierzysty, a ogoélnopeda-
gogiczna - przez pedagogiczny badz jednostke miedzywydziatowa, jak Centrum Edukacji
Nauczycielskiej (nr 47) czy Studium Pedagogiczne (nr 59). Takie rozwigzanie daje pewng
gwarancje, ze przygotowanie psychopedagogiczne przysztych nauczycieli bedzie w miare
jednolite i spojne, takze pod wzgledem merytorycznym, na wszystkich studiach kierunko-
wych. Na uwage zastugujg rowniez funkcjonujace na niektérych uczelniach (na poziomie
catej uczelni, wydziatu lub instytutu) wyspecjalizowane komorki do spraw praktyk, jak
Sekcja Ksztatcenia Praktycznego, Studium Praktyk Zawodowych, Pracownia Praktyk Peda-
gogicznych lub koordynatorzy praktyk czy pethomocnicy dziekana ds. praktyk realizowa-
nych na wydziale/w instytucie. Czasem w odniesieniu do kierunku catosciowa opieke nad
merytoryczng i czesciowo - nad organizacyjng strong petnig zaktady lub katedry dydaktycz-
ne, np. Katedra Metod i Technik Nauczania na kierunku ,,matematyka” na UMK w Toruniu
(nr 25, 26) lub Zaktad Dydaktyki Chemii na UMCS (nr 60). Bywa tez tak, ze za merytoryczna
strone praktyk odpowiadaja nauczyciele akademiccy zwiazani z dydaktyka (jako repre-
zentanci wtadz uczelni czy wydziatu, opiekunowie praktyk, koordynatorzy ds. merytorycz-
nych), a za organizacje - administracyjni pracownicy odpowiednich dziekanatow.

Rozny jest tez zakres spraw regulowanych odgdrnie w poszczegoélnych analizowanych
programach praktyk - od podziatu praktyk ze wzgledu na ich rodzaje, formy, charakter,
usytuowanie w planie studidw, okreslenia zasad powotywania i wynagradzania opiekunow
z ramienia uczelni i szkoty, formutowania zakresow obowiagzkow i regulaminéw dla réznych
podmiotéw zaangazowanych w praktyke (wtadz uczelni i szkoty, opiekundw, studentow),
poprzez wybor szkoty, zasady wspétpracy podmiotow, az po ustalanie programéw mery-
torycznych (cele, tresci, a nawet zadania realizowane podczas praktyk) i szczegétowych
warunkéw zaliczenia (o dokumentach szerzej bedzie mowa w nastepnym podrozdziale).
Inne koncentruja sie wytacznie na sprawach formalno-organizacyjnych, a kwestie meryto-
ryczne sg zarezerwowane dla programow praktyk rozumianych jako programy ksztatcenia
zawierajace jedynie cele, tresci, zadania, warunki zaliczenia.

Czesc analizowanych programow jednak albo bardzo nieprecyzyjnie, albo w 0go6-
le nie odnosi sie do wielu kwestii istotnych z perspektywy oséb odbywajacych praktyke.
Prawdopodobnie sprawy te sg regulowane, ale nie w formie systemowej, a bardziej zindy-
widualizowanej dla poszczegolnych kierunkow studidéw i informacje sg udostepniane stu-
dentom bezposrednio przez opiekundw.

Osoby analizujace programy ocenity dos¢ wysoko wewnetrzna spojnosc zasad orga-
nizacji praktyk w ramach uczelni. Rozktad ocen wysokich, srednich i niskich ilustruje wy-
kres (ryc.5). Nalezy dodac, ze w przypadku 5 programéw brak byto informacji dotyczacych
zasad organizacji, dlatego odsetki byty liczone od liczby 55.
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Ryc.5.

Uogolnione oceny spéjnosci zasad organizacji praktyk w ramach uczelni - rozktad
procentowy programow (N=55)
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REKOMENDACJE
O ile ujednolicenie zasad i sposobu organizacji praktyk wydaje sie sensowne jako roz-

wigzanie systemowe na uczelni, to sprawy zwigzane z merytoryczng strong ich odbywania
powinny by¢ zindywidualizowane ze wzgledu na specyfike praktyk pedagogicznych (i wy-
magan zawartych w standardach ksztatcenia nauczycieli) oraz potrzebe dostosowania ro-
dzajéw, form i programow praktyk do poszczegdlnych kierunkdéw studiow. Nieporozumie-
niem wydaje sie ustalanie przez wtadze rektorskie szczegétowych zadan czy warunkéw
zaliczenia jednolitych dla wszystkich kierunkow na wydziale lub catej uczelni.

Na uwage zastuguje wyodrebnienie wyspecjalizowanych komdérek zajmujacych sie
praktykami na uczelni lub wydziale (czy koordynatoréw ds. praktyk), ktore sprawujg pie-
cze nad caloscig spraw organizacyjnych oraz merytorycznych. Utatwia to wszystkim za-
interesowanym dostep do petnej informacji oraz koncentracje na doskonaleniu systemu
odbywania praktyk (np. Sekcja Ksztatcenia Praktycznego na Uniwersytecie Rzeszowskim
opracowuje i udostepnia wzory dokumentéw i materiatbw pomocniczych - nr 17,18,19).

2.2.

Dokumentacja dotyczaca praktyk

Analizowane programy praktyk byty dokumentami o roznej randze, zakresie tre-

sciowym i nazewnictwie. Niektdre wyraznie wyodrebniaty programy merytoryczne, zasady

organizacji, regulaminy, inne stanowity konglomerat informacji, w ktorym zasady organi-

zacyjne, obowiazki poszczegoélnych podmiotow byty przemieszane z kwestiami meryto-

rycznymi - zwykle z ogdélnymi celami i konkretnymi zadaniami. Proporcje ilosciowe obu
rodzajow dokumentacji wynosity ok. 1:1.

Ogolne oceny: 1/ kompletnosci dokumentdw okreslajacych zasady organizacji i re-

gulaminy praktyk, 2/konkretnosci i precyzji sformutowan oraz 3/dostepnosci dokumentow

regulujacych organizacje praktyk, przedstawia wykres (ryc. 6).
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Ryc.6.

Uogolnione oceny dokumentow okreslajacych zasady organizacyjne praktyk
pedagogicznych - rozktad procentowy programéow (N=60)
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Warto przyjrzec sie konstrukcji i zakresowi treSciowemu tych dokumentow oraz przykta-
dom regulowania szczegotowych kwestii.

2.2.1.

Zasady organizacji praktyk - zawartos¢ tresciowa
Cho¢ w odniesieniu do zasad organizacji praktyk zawartos¢ dokumentow byta zréz-

nicowana, to pojawiaty sie tam nastepujace sprawy poddawane uregulowaniom:

1.

2.

Podstawy prawne organizacji praktyk pedagogicznych (np. odwotywanie sie do stan-
dardow ksztatcenia nauczycieli badz innych dokumentdw, np. zarzadzen rektora).

Wyroznienie podmiotu odpowiedzialnego za organizacje praktyk (wtadze uczelni,
wydziatu lub instytutu, zaktady, wyspecjalizowane komorki ds. praktyk, uczelniani
badz wydziatowi koordynatorzy).

. Okreslenie czasu trwania, podziatu praktyk ze wzgledu na rodzaj (taczna, ogol-

nopedagogiczna, metodyczna), forme (ciagta, srédroczna), ewentualnie charakter
(obserwacyjna, asystencka, metodyczna, przedmiotowo-metodyczna), miejsca ich
odbywania (szkota podstawowa, gimnazjum, szkota ponadgimnazjalna, ewentual-
nie inne placowki), usytuowania w planach studiow (z uwzglednieniem wymaganej
w standardach ksztatcenia nauczycieli mozliwosci przygotowania dzieki przynaj-
mniej czesciowej realizacji przedmiotow psychologiczno-pedagogicznych i meto-
dycznych).

Sposob powotywania opiekundw praktyk z ramienia uczelni (zwykle przez dziekana
lub kierownika jednostki sprawujacej opieke nad kierunkiem, ewentualnie przez
kierownikdéw komorek ds. praktyk lub koordynatorow).

. Wynagrodzenie opiekunow za prowadzenie praktyk. Tylko w 12% analizowanych

programow pojawity sie wzmianki o wynagradzaniu praktyk w przypadku opieku-
now uczelnianych (w dwoch przypadkach praktyk srodrocznych wliczaniu tych go-
dzin do pensum, w pozostatych pieciu odwotanie sie do odrebnych dokumentéw
regulujacych te kwestie), a w 1/3 programoéw - o wynagrodzeniach dla opiekunéw
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z ramienia szkoty (w kilku programach podawano konkretne stawki za prowadzenie
jednego studenta lub liczbe przepracowanych godzin w przypadku $rodrocznych
praktyk grupowych, w wiekszosci jednak tylko wspominano o umowie z nauczycie-
lem zawieranej przez uczelnig).

6. Liczba studentéw przypadajaca na opiekuna praktyk z ramienia uczelni oraz z ra-
mienia szkoty (ta kwestia byta poruszana w pojedynczych wypadkach).

7. Zasady wspoétpracy miedzy podmiotami (w nielicznych programach).

8. Procedury postepowania w sytuacjach nietypowych (np. choroba studenta).

9. Lista dokumentéw, ktore nalezy ztozyc po zakonczeniu praktyki.

10. Merytoryczne elementy praktyk nauczycielskich, na przyktad ogélne cele praktyki,
niektore zadania, harmonogram zadan do wykonania z roztozeniem w czasie (np.
liczba lekcji obserwowanych w ciagu kilku pierwszych dni praktyki, w nastepnych -
samodzielne przeprowadzenie okreslonej liczby godzin), warunki zaliczenia.

11.Elementy regulaminu okreslajace zakres obowigzkow roznych podmiotow zaanga-
zowanych w realizacje praktyk (omowione w nastepnym podrozdziale).

12.Druki do pobrania zwigzane z rozpoczeciem (np. zgoda szkoty na odbycie praktyki
przez studenta, porozumienie miedzy uczelnia i szkota, umowa ze szkolnym opie-
kunem praktyk) lub zakonczeniem praktyki (zaswiadczenie o odbyciu praktyk przez
studenta).

2.2.2. Regulaminy odbywania praktyk - zawartos¢ tresciowa

Regulaminy praktyk byty wyraznie wyodrebnione w 57% programéw, w innych sta-
nowity jedynie fragmentaryczne zapisy. Dotyczyty przede wszystkim zakresu obowigzkow
(czasem praw) roznych podmiotéw zaangazowanych w realizacje praktyk: uczelni jako
instytucji i/lub jej wtadz (38%), uczelnianych opiekunow praktyk (72%), dyrektorow szkot/
zaktadow pracy (32%), opiekunow praktyk w szkole (73%) oraz studentdw (95%). Czes¢ byta
sformutowana ogolnikowo, ale wiekszo$¢ zawierata konkretne wytyczne.

W odniesieniu do wtadz uczelni w regulaminach mozna byto znalez¢ stwierdzenia
odnoszace sie do usytuowania praktyk w planach studiow, wyznaczania opiekunow dla
kierunkow i specjalnosci (kierownikéw lub koordynatorow praktyk), prowadzenie ustalen
i podpisywanie umow z zaktadami pracy, zasad wynagradzania opiekunow (zaréwno z ra-
mienia szkoty/zaktadu, jak i uczelnianych), form kontroli i oceny czy procedur postepo-
wania w przypadku naruszenia przez studentéw dyscypliny pracy podczas praktyki.

Od dyrektorow szkot czy zaktaddw pracy, w ktérych praktyka ma sie odbywac ocze-
kiwano m.in.: zapewnienia odpowiednich warunkéw do prawidtowego odbycia praktyki,
wyznaczenia opiekuna praktyki, zapoznania studentéw z zaktadowym regulaminem pracy
(takze z przepisami BHP), nadzoru nad wykonywaniem zadan przez studentow, poswiad-
czania pieczatka i podpisem odbycia praktyki, a z bardziej szczegoétowych - na przyktad
niepowierzanie praktykantom zastepstw za nauczycieli, niepowierzanie samodzielnej pie-
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czy nad wychowankami, obowiazek organizowania narad z praktykantami i opiekunami na
zakonczenie praktyk oraz wspétudziat w ocenie studenta.

Najwiecej wymagan kierowano do studentow-praktykantdw, z czego najczesciej
powtarzaty sie te, ktére dotyczyty frekwencji, terminow stawienia sie na praktyke i zali-
czenia praktyki, wykonywania zadan (przede wszystkim w aspekcie ilosciowym), prowa-
dzenia dokumentacji, przestrzegania regulaminu pracy, rzadziej zwiazane byty z jakoscia
wykonywania zadan (np. rzetelnoscia, starannoscia) czy ogolng postawa (kultura osobista,
punktualnoscia, zaangazowaniem).

Zadania opiekundw zostang przeanalizowane w podrozdziale 2.3.

2.2.3. Warunki zaliczenia

Warunki zaliczenia praktyk sa kwestig niezwykle istotng dla ich efektywnosci.
W analizowanych dokumentach zwracano uwage na rozne kwestie - w jednych na bar-
dziej formalne, na przyktad terminy zaliczenia, w innych bardziej koncentrowano sie na
sprawach merytorycznych, np. jakiego rodzaju dokumentacje student ma ztozy¢, a w naj-
mniej licznych - na kryteriach oceny dokonywanej zaréwno przez opiekuna szkolnego, jak
i uczelnianego.

Sposrod formalnych kryteriow zaliczania praktyk mozna wymieni¢ nastepujace:

1. Terminy zaliczenia (ztozenia dokumentacji). W wiekszosci programow (82%) byty
okreslone terminy ztozenia dokumentdéw albo konkretnie (w ciagu 3 dni, 1, 2 lub 3
tygodni od zakonczenia praktyki badz zgodnie z organizacja roku akademickiego -
do konca semestru), albo ogolniej (niezwtocznie; w terminie wyznaczonym przez
opiekuna). W pojedynczych przypadkach (np. nr 5) wyraznie okreslano sankcje za
nieztozenie prac w terminie w postaci niezaliczenia praktyki lub oceny niedosta-
tecznej.

2. Sposoby poswiadczenia wykonania zadan (w zakresie liczby godzin i rodzaju za-
dan). Do najczesciej wymienianych w programach form (prawie 90%) naleza wpisy
w dzienniku praktyk opatrzone podpisem i pieczatka dyrektora szkoty oraz opinia
opiekuna z ramienia szkoty, ale zdarzaty sie i inne: rejestr zaje¢ hospitowanych
i prowadzonych przez studenta, lista wykonanych zadan poswiadczona przez opie-
kuna/dyrektora.

3. Wymagania dotyczace oceny. Cho¢ w standardach ksztatcenia nauczycieli jest zapis
wskazujacy, ze praktyka podlega ocenie, ktorej istotnym sktadnikiem ma byc opinia
nauczyciela-opiekuna (zob. 2.1), to tylko w 60% programéw jest to wyraznie okre-
Slone. Zdecydowana wiekszos¢ programow przewidywata jako warunek zaliczenia
praktyki (z oceng lub nie) jedynie ztozenie przez studenta okreslonej dokumen-
tacji, w bardzo nielicznych przypadkach przewidywano réowniez forme egzaminu
komisyjnego, rozmowy ze studentem lub uwzglednianie zdobytych w czasie praktyk
doswiadczen (wiedzy, umiejetnosci) w wymaganiach egzaminacyjnych z metodyki
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nauczania przedmiotu.

4. Wskazanie oséb wpisujacych zaliczenie do indeksu. Tylko w 45% programéow wyraz-
nie wskazywano, ze ocenia praktyke uczelniany opiekun, w 11% - osobg oceniajaca
miat byc¢ szkolny opiekun, a w nielicznych przypadkach kierownik praktyk.

REKOMENDACJE
Po przeanalizowaniu 60 programéw praktyk (a wtasciwie zestawdw dokumentow re-
gulujacych ich organizacje i przebieg) mozna rekomendowaé wyrazne oddzielenie zasad
organizaciji, regulaminu oraz programu merytorycznego praktyk, co czyni dokument nie tyl-
ko bardziej przejrzystym i precyzyjnym, ale tez pozytywnie wptywa na merytoryczng jako$¢
programéw. W nattoku pomieszanych informacji o réznym charakterze czesto ginie to, co
dla przygotowania zawodowego nauczyciela najwazniejsze: cele, tresci, zadania, warunki

i kryteria oceny praktyk pedagogicznych.

W szczegétowych zakresach regulacji formalno-organizacyjnych aspektéw praktyk
mozna zasugerowac:

1. W odniesieniu do zasad organizacyjnych: wyrazne okreslenie podmiotéw odpowie-
dzialnych za organizacje i podziat ich kompetencji; wyodrebnienie wyspecjalizowane;j
komorki zajmujacej sie organizacyjng strong praktyk lub powotanie koordynatora do
spraw merytorycznych w ramach wydziatu/instytutu.

2. W odniesieniu do regulaminu: jasne i precyzyjne sformutowania dotyczgce zakreséw
obowigzkéw wszystkich podmiotoéw zaangazowanych w realizacje praktyki, a wiec na
poziomie instytucjonalnym — uczelni i szkoty, na poziomie osobowym — opiekunéw
i studentow. Warto zaznaczyé, ze odpowiedni dobor obowigzkéw i zasad zachowania
okreslonych w regulaminie moze oddziatywac¢ na ksztattowanie kompetencji moralnych
studentow (zwtaszcza w zakresie poczucia odpowiedzialnosci i etyki zawodowej), mo-
delujac ich postawe wobec pracy, uczniéw, pracownikéw szkoty oraz siebie jako przy-
sztych nauczycieli.

3. W odniesieniu do warunkow zaliczenia: sprecyzowac nie tylko terminy czy dokumenty
podlegajgce ocenie, ale rowniez kryteria oceny — dla opiekuna uczelnianego oraz opie-
kuna szkolnego, aby zaréwno osoby oceniajgce, jak i oceniane miaty Swiadomos¢ zna-
czenia poszczegolnych efektéw dziatan, zachowan i postaw dla og6inej oceny praktyki.
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2.3. Opiekunowie praktyk

Kluczowe znaczenie dla efektywnosci praktyk pedagogicznych maja opiekunowie
- z ramienia uczelni i szkoty. Odpowiednie przygotowanie zaréwno samej praktyki (opra-
cowanie szczegbdtowego programu merytorycznego, wspotpraca ze szkotami), jak i studen-
tow do jej odbywania (niezbedna wiedza merytoryczna, umiejetnosci, motywacja i zaan-
gazowanie oraz wskazowki do wykonania zadan) to potowa sukcesu, ktora lezy w gestii
opiekuna uczelnianego. Druga potowa to realizacja praktyki w szkole: umozliwienie stu-
dentom wykonanie zadan, dzielenie sie doswiadczeniami, udzielanie informacji zwrot-
nych, pomaganie nieograniczajace samodzielnosci i inwencji adepta, tworzenie atmosfery
sprzyjajacej rzetelnemu wywiazaniu sie z obowiagzkéw, modelowanie odpowiednich po-
staw i zachowan - to zadania opiekuna z ramienia szkoty.

W analizowanych programach praktyk mozna byto znalez¢ wiele odniesien do roli
i zadan opiekundw.

W 1/3 programdw jako opiekunowie praktyk byli wskazani (explicite lub implicite)
nauczyciele akademiccy realizujacy przedmioty zwiagzane z nauczaniem dydaktyk szcze-
gotowych, a jedynie w dwoch wypadkach - nauczyciele pedagogiki bedacy opiekunami
wyodrebnionych praktyk ogélnopedagogicznych (nr 46, 48). W pozostatych przypadkach
byta mowa ogoélnie o nauczycielach akademickich danego wydziatu/instytutu/zaktadu/
katedry wyznacza-nych przez wtadze zwierzchnie. Mozna przypuszczac, ze w wiekszosci
byli to rowniez meto-dycy. W jednym przypadku okreslono, ze taki nauczyciel akade-
micki powinien mie¢ takze doswiadczenie pracy w szkole. W nielicznych programach byt
wskazany instytutowy opiekun praktyk badz kierownik wydzielonej komorki zajmujacej
sie praktykami (nie wiadomo jednak, czy nie petnit jedynie funkcji koordynatora wobec
opiekunow zajmujacych sie poszczegolnymi grupami studenckimi). Informacje w progra-
mach nie precyzowaty tez zazwyczaj, jaka liczba studentow przypada na opiekuna. Jedy-
nie wyjatkowo wskazywano taka liczbe, np. na Wydziale Humanistycznym UMCS (nr 57,
58): maksymalnie 3 grupy ¢wiczeniowe o li-czebnosci 25-35 osob. Trudno nie zauwazyc,
ze taka liczba studentéw przypadajacych na uczelnianego opiekuna raczej nie daje szans
na rzetelny nadzor nad praktykami i mozliwosc¢ hospitowania lekcji prowadzonych przez
praktykantéw. To w duzej mierze przerzuca ciezar odpowiedzialnosci za przebieg i ocene
praktyki na opiekuna szkolnego, cho¢ formalnie nauczyciel akademicki wpisuje ocene do
indeksu.

W regulaminach lub ogélnych instrukcjach dotyczacych praktyk zazwyczaj (po-
nad 70% programow) wskazywano - mniej lub bardziej szczegotowo - zadania i obowiagzki
opie-kunow uczelnianych. Mozna wymieni¢ cata game (choc¢ niektore z nich wystepowaty
w nie-licznych programach):

e opracowywanie szczegotowych programow, plandw badz instrukcji praktyk,
e wyznaczanie zadan studentom,
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e wydawanie i ewidencja skierowan na praktyke,

e przedstawianie sprawozdania z przebiegu praktyki po jej zakonczeniu,

e opracowywanie harmonogramu hospitowania i kontroli praktyki, hospitowanie lekcji
prowadzonych przez studentow lub ogolnie - sprawowanie nadzoru,

e konsultowanie wykonania wybranych zadan ze studentami,

e ocenianie praktyk na podstawie przedstawionej przez studenta dokumentacji,

e zaliczanie praktyki (wpisywanie do indeksu ocen),

e opracowywanie materiatow pomocniczych (np. schematow konspektow, arkuszy ob-
serwacyjnych),

e nawiazywanie kontaktu ze szkolnymi opiekunami praktyk,

e wyznaczanie szkot,

e opracowywanie kart oceny praktyki dla opiekundéw z ramienia szkoty.

Zadania opiekuna uczelnianego dotyczyty zatem zaréwno obowigzkow wobec uczelni, jak

i studentow oraz szkolnych opiekundw praktyk.

W programach niemal rownie czesto okreslano zadania i obowiazki opiekundw prak-
tyk z ramienia szkoty. Jako gtownych organizatorow praktyk w szkole przedstawiano ich
w ponad potowie programéw, nieco mniej wskazywato osobe dyrektora, cho¢ jego rola
czesto ograniczata sie do wyznaczenia nauczyciela odpowiedzialnego za praktyke i ewen-
tualnie potwierdzenia pieczatka i podpisem faktu odbycia praktyki przez studenta. W 2/3
programow jako opiekunowie byli wskazywani nauczyciele przedmiotu kierunkowego,
a w niektorych zamieszczano dodatkowe wymagania dotyczace kwalifikacji (wyksztatce-
nie magisterskie kierunkowe), status zawodowy (nauczyciel mianowany lub dyplomowa-
ny), staz pracy (doswiadczenie zawodowe). W 9 programach (w tym 3 praktyk ogoélno-
pedagogicznych) opiekunem mdgt by¢ dowolny nauczyciel-wychowawca badz nauczyciel
wyznaczony przez dyrektora, a w trzech - w roli opiekuna wystepowat dyrektor szkoty.

Do najczesciej pojawiajacych sie zadan opiekunow w szkole nalezaty te zwigzane
z ocenianiem studentow, co w wiekszosci przypadkow oznaczato réwniez przygotowanie
studentdw do prowadzenia samodzielnych lekcji (m.in. wyznaczanie tematu lekcji, pomoc
w przygotowaniu i zatwierdzenie konspektu), obserwowanie i ocenianie tych lekcji, jak
rowniez wystawianie studentowi opinii podsumowujacej catg praktyke. W niektorych pro-
gramach wymieniano i inne zadania:

e ustalanie szczegotowego planu i harmonogramu przebiegu praktyki,

e dbanie o poziom merytoryczny i metodyczny prowadzonych przez studenta zajec,

e utatwianie praktykantom dostepu do $Srodkéw dydaktycznych i pomocy naukowych
znajdujacych sie w szkole,

e prowadzenie lekcji pokazowych dla studentow i szczegotowe omawianie ich,

e zaznajamianie ze swoim warsztatem pracy dydaktycznej oraz innymi zadaniami reali-
zowanymi w szkole.
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REKOMENDACJE

Jakos¢ pracy opiekunow praktyk, tak uczelnianego, jak i szkolnego majg decydujgce
znaczenie dla jej przebiegu i korzysci dla praktykanta. Obie role powinny by¢ jasno zde-
finiowane i wyrazone poprzez zakres obowigzkéw. Warto jednak w regulaminach braé
pod uwage nie tylko kryteria czy wymagania formalno-organizacyjne, ale przede wszyst-
kim merytoryczne (np. od uczelnianego opiekuna mozna by oczekiwaé wysokiej jakosci
szczegotowego programu praktyk, przygotowania materiatow dla studentédw pomocnych
w wykonywaniu zadan czy zagwarantowanie fatwego kontaktu ze studentami). Z kolei na-
uczyciel-opiekun oprocz tego, ze stwarza studentowi warunki do wykonywania zadan na
terenie szkoly, jest takze waznym modelem profesjonalnego dziatania. Dlatego sensowne
wydaje sie ustalenie pewnych wymagan dotyczacych kwalifikacji i doswiadczenia zawodo-
wego w przypadku nauczycieli sprawujgcych opieke nad studentami w szkole (zwtaszcza
w odniesieniu do praktyki metodycznej) oraz sprawowania wychowawstwa w przypadku
praktyk ogélnopedagogicznych. Jednak formalne kwalifikacje nie oznaczajg dobrej jakosci
pracy pedagogicznej oraz odpowiedniego stosunku do uczniéw, wspotpracownikow czy
studentéw. Warto zbiera¢ informacje zwrotne o przebiegu praktyki od studentéw, a przede
wszystkim dba¢ o nawigzywanie osobistych kontakibw opiekundéw — uczelnianego ze
szkolnym, aby — z jednej strony zweryfikowac¢ kwalifikacje nauczycieli do sprawowania
opieki, z drugiej za$ — w razie potrzeby — szkoli¢ ich do tej roli. Dobrym rozwigzaniem, choé
rzadko wystepujgcym w analizowanych programach, jest nawigzywanie statej wspotpracy
ze szkotami i opiekunami gwarantujgcymi efektywny przebieg praktyk. Nalezatoby réwniez
oczekiwac, ze opiekun uczelniany bedzie starat sie pomédc nauczycielowi, utatwiajgc mu
sprawowanie tej funkgciji.

2.4. Wspotpraca podmiotéw zaangazowanych w realizacje praktyki

Wspotpraca miedzy podmiotami zaangazowanymi w realizacje praktyki moze prze-
sa-dzi¢ o efektywnosci praktycznego przygotowania zawodowego przysztych nauczycieli.
Tylko w 40% analizowanych programoéw pojawiaty sie wzmianki o sposobie kontaktowania
sie uczelnianego opiekuna ze studentami, a jedynie w 30% - o kontakcie opiekuna z ramie-
nia uczelni z opiekunem w szkole. Wiekszosc tych sposobow to kontakty osobiste lub te-
lefoniczne; tylko w 6 programach jest mowa o wzajemnym kontakcie on-line opiekunow,
aw 5 - studentow z opiekunem z ramienia uczelni. Niewykluczone, ze w praktyce poczte
elektroniczng wykorzystuje sie czesciej, niemniej z dokumentow to nie wynika. W pro-
gramach rowniez rzadko pojawiaja sie zalecenia nawigzywania bezposredniego kontaktu
opiekuna uczelnianego z opiekunem w szkole.

O niewystarczajacym wspotdziataniu uczelni ze szkotami moze posrednio swiadczyc
fakt, ze w niespetna ¥4 programdw pojawity sie wzmianki o statej wspotpracy uczelni z wy-
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branymi szkotami (np. nr 41) badz wskazywaniu przez uczelnie szkoty, w ktérej studenci
maja odby¢ praktyke, co sugeruje wczesniejsze ustalenia (np. nr 29). Dotyczy to czesciej
praktyk srodrocznych niz ciggtych, poniewaz te ostatnie studenci zwykle realizujg indywi-
dualnie w wybranych przez siebie placowkach. Jesli szkota znajduje sie w miejscowosci
odlegtej od siedziby uczelni, zazwyczaj oznacza to brak osobistego, bezposredniego nad-
zoru opiekuna praktyk z ramienia uczelni (tylko w jednym programie - nr 59 - wspomniano

0 zwrocie kosztow podrézy dla metodykow hospitujacych studentédw w innych miejscowo-

Sciach).

Szkolni opiekunowie praktyk moga dostawaé zatem sprzeczne przekazy dotycza-
ce ich roli: z jednej strony ich opinia o praktykancie jest istotnym (czasem gtownym)
sktadnikiem oceny i warunkiem zaliczenia praktyki, z drugiej zas - uczelniany opiekun nie
nawiazuje z nimi kontaktu, nie negocjuje mozliwosci wykonania zadan zleconych przez
studentow, nie jest zainteresowany informacjami zwrotnymi dotyczacymi programu czy
organizacji praktyki. Taka sytuacja raczej nie motywuje ani nauczyciela (ktory nie zawsze
podejmuje sie funkcji opiekuna z wtasnej checi), ani studenta do rzetelnego wykonywania
wszystkich zleconych zadan.

O dos¢ roszczeniowym stosunku uczelni wobec szkot moze Swiadczy¢ tez fakt, ze
zadania, ktore studenci wykonuja podczas praktyki w niewielkim stopniu przynosza korzy-
$ci szkole, nauczycielowi-opiekunowi czy uczniom. Sposrdd analizowanych programoéw tyl-
ko w kilku wystepowaty tego rodzaju zadania w odniesieniu do catej szkoty, w kilkunastu -
w odniesieniu do nauczycieli lub uczniéow. Do pierwszej grupy mozna zaliczy¢ na przyktad:
e organizowanie przez studentéw imprezy sportowej w szkole (nr 24),

e poprowadzenie apelu dla uczniow na temat zdrowego stylu zycia (nr 23),

e przeprowadzenie analizy szkolnej infrastruktury i opracowanie planu jej modernizacji
(nr 24),

e przeprowadzenie wsrod ucznidw ankiety oceniajacej jakos¢ pracy szkoty (nr 22),

e opracowanie projektu ogrodu szkolnego lub pracowni biologicznej (nr 27),

e poprowadzenie zabawy karnawatowej dla dzieci (nr 37),

e Zzaangazowanie sie w pomoc przy urzadzaniu szkolnej imprezy (nr 32).

W drugiej grupie - korzysci dla nauczyciela-opiekuna, mozna wymieni¢ na przyktad:

e przeprowadzenie i opracowanie badan w klasie (np.socjometrycznych, ankietowych,
obserwacyjnych) i na ich podstawie zaproponowanie dziatan wychowawczych (nr 1, 2,
3, 23, 24, 48),

e pomoc w petnieniu dyzurow na korytarzu szkolnym podczas przerw (np. nr 20),

e zastosowanie ciekawych metod aktywizujacych czy ¢wiczen grupowych na prowadzo-
nej przez studenta godzinie wychowawczej (nr 48), co moze inspirowac¢ wychowawce
klasy do roznicowania metod,

¢ wykonanie pomocy dydaktycznych (nr 27, 32, 39),

e przeprowadzenie wsrod ucznidow ankiet (i interpretowanie wynikow), ktére moga po-

31



stuzy¢ nauczycielowi jako dodatkowe zrodto wiedzy o uczniach i klasie, na przyktad
ankieta ,,Moja lekcja WF” (nr 23),
e opracowanie i przeprowadzenie testu wiedzy z przedmiotu (nr 55, 59).

Jak widac, nie pojawia sie zbyt wiele propozycji, a trudno do nich zaliczy¢ prowa-
dzenie lekcji przez studenta, skoro opiekun nie tylko ma byc¢ na niej obecny, ale wczesniej
przedyskutowac z praktykantem konspekt, a potem omoéwic i ocenic przebieg lekcji, wy-
petniajac odpowiednia karte oceny lub piszac komentarz.

Jesli chodzi o ucznidéw - bezposrednie i oczywiste korzysci sg nieliczne, np.:

e praca z osobami przygotowujacymi sie do olimpiady z jezyka francuskiego (nr 29),

e indywidualne konsultacje z uczniem majacym trudnosci w nauce (nr 9),

e pomoc W odrabianiu zadan domowych (nr 32, 35),

e zdiagnozowanie poziomu sprawnosci fizycznej uczniow/wskaznika otytosci u dziew-
czat i przygotowanie zalecen (nr 22, 23, 24),

e poprowadzenie zajec ruchowych w swietlicy (nr 22, 24),

e dokonanie analizy przypadku ucznia trudnego i zaproponowanie form pomocy (nr 22),

e zaprezentowanie przez studentow swojej uczelni na spotkaniu z maturzystami (nr 33).

Trudno jednak przewidzie¢ wszystkie pozytywne lub negatywne konsekwencje kon-
taktu dzieci i mtodziezy z praktykantami. Z perspektywy uczniow hospitacje i prowa-
dzenie lekcji przez studentow to czesto atrakcja przetamujaca szkolng rutyne, temat do
rozméw z kolegami, czasem okazja do otrzymania dodatkowego ,,plusa” lub lepszej niz
zwykle oceny, ale tez - jesli student nie radzi sobie z prowadzeniem lekcji - ryzyko straty
czasu, ktory mogtby byc lepiej wykorzystany przez nauczyciela.

Bardzo mato jest przyktadow wspotpracy trojstronnej: opiekun uczelniany - opie-
kun z ramienia szkoty - student/ka (np. wspdlne ustalanie harmonogramu praktyk - nr 1).
Z analizowanych programéw wynika tez, ze praktyka, nawet jesli nie jest odbywana indy-
widualnie (a w wiekszosci programow tak jest), ale w matych (2-4-osobowych) lub wiek-
szych grupach, z reguty nie zacheca studentow do wspoétdziatania. Tylko w niespetna 14%
programow praktyk stwarzano sytuacje, dzieki ktorym studenci musieli ze sobg wchodzic
w interakcje, wykonujac wspodlne dziatania lub dzielac sie doswiadczeniami i udzielajac
wzajemnej pomocy.

REKOMENDACJE

Obszar wspétdziatania podmiotéw zaangazowanych w realizacje praktyk wydaje sie —
na podstawie analizowanych programéw — najbardziej zaniedbanym elementem systemu
praktycznego przygotowania zawodowego. Dlatego godne polecenia sg wszelkie rozwig-
zania, ktére moga zapewnié¢ lepszy kontakt miedzy nimi oraz wytoni¢ zakresy wspoinych
dziatan.

Na poziomie organizacyjnych rozwigzan systemowych moze temu sprzyja¢ powotanie
wyspecjalizowanych komérek do spraw praktyk, ktérych obowigzkiem bytoby nawigzywa-
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nie statej wspétpracy ze szkotami i opiekunami (jak np. w programach nr 41, 50) stwarza-
jacymi dobre warunki do przygotowania zawodowego studentéw. Jednoczesnie uczelnia
mogtaby wystgpi¢ z ofertg spotkan dla nauczycieli - szkoleniowych lub polegajacych na
wymianie doswiadczen. Godnym polecenia sg pomysty Centrum Edukacji Nauczycielskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego: seminaria dla nauczycieli, spotkania opiekunéw ze studen-
tami i nauczycielami akademickimi po praktykach, szkolenia dla opiekunéw praktyk, jak
rowniez aktualizowana na biezgco baza danych szkét i nauczycieli stale wspotpracujgcych
z uczelnig (nr 47).

Z kolei w regulaminach warto poszerzy¢ zadania opiekunéw uczelnianych o obliga-
toryjne nawigzywanie kontaktu (niekoniecznie osobistego, ale on-line lub telefonicznego)
z nauczycielami opiekujgcymi sie studentami odbywajacymi praktyki indywidualnie. Kon-
takt moze by¢ przydatny na kazdym etapie realizacji praktyki: przed rozpoczeciem, w trak-
cie (zwtaszcza w razie problemoéw) oraz po — jako okazja do zebrania informacji zwrotnych
od nauczyciela o przebiegu praktyki i od nauczyciela akademickiego o jakosci opracowan
dokumentujacych wykonanie zadan. Jednak najwazniejszy wydaje sie etap przed rozpo-
czeciem praktyki, aby zapoznaé¢ nauczyciela ze szczegétowym programem i uzgodnié,
do wykonania jakich zadan jest w stanie stworzy¢ studentowi warunki, a do jakich nie. To
umozliwitoby korekte programu zapewniajgcg jego wykonalno$c.

Warto rowniez w warunkach zaliczenia praktyk okresli¢ wyraznie kryteria oceny stu-
denta, jakie ma stosowaé nauczyciel-opiekun. Ich brak (a tak jest w wiekszosci programéw)
moze utrudnia¢ nauczycielom ocene albo sktania¢ do powierzchownosci, nieprzywigzywa-
nia wagi do rzetelnej kontroli lub skutkowac¢ formalizmem (np. uwzglednianie tylko liczby
prowadzonych przez studenta lekcji). Ocena i opinia nauczyciela-opiekuna jest fundamen-
tem oceny opiekuna uczelnianego, wiec wspotpraca na tym poziomie jest niezbedna. Po-
mocg moga by¢ rozwigzania takie, jakie stosujg dydaktycy chemii na UMCS w Lublinie (nr
60) lub biologii na Uniwersytecie w Biatymstoku (nr 27), ktorzy opracowali schematy punk-
towe/karty oceny lekcji prowadzonych przez studentéw. To utatwia nauczycielom ocene,
a jednoczesnie pozwala zebra¢ informacje na temat brakéw studentoéw, aby wyréwnywaé
je podczas réwnolegtych (lub pézniejszych) zaje¢ z metodyki.

Planujgc dla studentow zadania do wykonania w szkole, dobrze jest pomysle¢ nie tylko
0 oczekiwaniach wobec placéwki, ale i o korzy$ciach, jakich uczniom, nauczycielom, catej
instytucji, mogg dostarczy¢ studenci (tak jak to ukazywaty wczeéniej cytowane przyktady).

Kolejna ptaszczyzna wspoétdziatania to relacja uczelnianego opiekuna praktyk ze stu-
dentami. Z programdw nie wynika, jaki jest udziat studentow w planowaniu za-dan do wy-
konania podczas praktyk. Jednak tylko w jednym z analizowanych dokumentéw mozna
byto znalez¢ uwage o indywidualizowaniu programoéw praktyk dla studentéw (nr 29). Im
bardziej sformalizowany zakres zadan (np. w programach okreslajgcych zasady organiza-
cji i przebiegu praktyk dla catej uczelni czy wszystkich kierunkéw na wydziale wraz z limi-
tem wykonania pewnych zadan, np. hospitowania lub przeprowadzenia okreslonej liczby
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lekcji przez studentdw), tym mniejsza szansa na zaangazowanie studentéw w proces pla-
nowania praktyki jako elementu przygotowania do niej. Wydaje sie tez konieczne wyrazne
okreslenie wzajemnych kontaktow nauczyciela akademickiego ze studentami, aby opiekun
byt dostepny dla studentow, co umozliwi mu jednoczesnie sprawowanie rzeczywistego,
a nie pozornego nadzoru nad praktykami.

Brak okreslenia zasad wspotpracy miedzy opiekunem z ramienia szkoty a studentami
sugeruje przekonanie, ze jest ona oczywista, co nie musi by¢ prawdg. Jedynie w trzech
programach pojawity sie na ten temat wzmianki: jedna, wskazujgca konieczno$¢ ocenie-
nia przez nauczyciela w koncowej opinii jakosci wspétpracy ze studentem (nr 26), druga
— zalecajgca przed rozpoczeciem praktyki ustalenie kontraktu studenta ze szkolnym opie-
kunem jako rodzaju zobowigzania w zakresie wspétdziatania (nr 4, 5). Oba pomysty sg
warte rozwazenia.

Wreszcie kolejny, prawie nieobecny w programach obszar, to wspotpraca miedzy stu-
dentami. Warto planowa¢ wspolne zadania w parach (jak w programie nr 48) lub matych
grupach (np. nr 22). Jest to fatwiejsze w przypadku praktyk srédrocznych, ale jesli studenci
realizujg praktyki indywidualnie — mozna zachecic¢ ich do wymiany doswiadczen z wyko-
rzystaniem nowych technologii (jak w rozwigzaniu wroctawskim, gdzie studenci mieli do
dyspozyciji forum dyskusyjne na platformie uczelni - program nr 47).
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ROZDZIAL Il
KRYTERIUM MERYTORYCZNO-METODYCZNE: PROGRAMY PRAKTYK

3.1.  Konstrukcja programoéw

Tak jak wspomniano w rozdziale pierwszym, wiekszos¢ analizowanych dokumentéw
miato charakter eklektyczny - poza programami praktyk rozumianymi jako zestaw celow
i tresci ksztatcenia (ewentualnie sposobow kontroli i kryteriow oceny), zawieraty takze
informacje na temat formalno-organizacyjnej strony praktyk zawodowych. Tylko poto-
wa dokumentow (30) wyodrebniata merytoryczny program jako osobng catosc¢ lub caty
dokument zawierat tylko te aspekty (np. nr 48). W pozostatych dokumentach elementy
dydaktyczne: cele, tresci, warunki zaliczenia praktyk byty jedynie fragmentami wigkszej
catosci. Tak wiec analizujac merytoryczng strone praktyk, brano pod uwage te fragmenty,
ktore dotyczyty celow, tresci, zadan, form i kryteriow oceny.

Oceniajac formalne aspekty merytorycznej strony programoéw, badaczki postugi-
waty sie dwoma kryteriami: kompletnoscia informacji w tym zakresie oraz konkretnoscia
i precyzja sformutowan. Oceny w zakresie obu kryteriow sg zaprezentowane na wykresie

(ryc.7).

Ryc.7. Kompletnos¢ i konkretno$¢ merytorycznych aspektow programu - rozktad procentowy
programow (N=60)
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Interesowato nas, czy autorzy, konstruujac program praktyk, odwotywali sie do ja-
kichs kryteriow zewnetrznych, zwtaszcza kontekstu teoretycznego, co mogtoby swiadczyc
o przyjetej przez autordéw filozofii edukacyjnej. Okazato sie, ze 63% programdw odnosito
sie do obowiazujacych standardow ksztatcenia nauczycieli (i to przede wszystkim w zakre-
sie wymiaru godzin czy miejsca odbywania praktyki), a tylko nieliczne - do innych:

e 8% programéw do kompetencji nauczycielskich (np. typologii proponowanej przez
Kwasnice, 2004, s.298-301),
e niecate 7% - do koncepcji konstruktywizmu w nauczaniu, badz koncepcji refleksyjnej
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praktyki,

e w 10% programoéw (z czego 2/3 to programy praktyk ogélnopedagogicznych) - wprost
lub poprzez konstrukcje zadan odwotujacych sie do wiedzy - autorzy wiazali tresci
ksztatcenia praktycznego z programem przedmiotu nauczania (pedagogika, dydaktyka
szczegbtowa), co - implicite - moze sugerowac opowiadanie sie za orientacja funkcjo-
nalng w ksztatceniu nauczycieli (zob. Kwiatkowska, 2008, s.56-63),

e 5% programow podkreslato zwiazki ksztatcenia praktycznego z zadaniami nauczyciela
i potrzebami wspotczesnej szkoty oraz sylwetka absolwenta.

W % programow nie byto jakichkolwiek odniesien do kryteriow zewnetrznych, czy to bar-

dziej teoretycznych, czy formalnych, jak standardy ksztatcenia nauczycieli.

Brak okreslonej filozofii konstruowania programu wskazuje na podejscie technolo-
giczne w ksztatceniu nauczycieli, w ktorym praktyka funkcjonuje w oderwaniu od wiedzy
teoretycznej. Wrazenie to wzmacnia zawartos¢ programow, w wiekszosci ktorych tresci
ksztatcenia praktycznego nie sa w ogole okreslone. Wykres (ryc.8) ilustruje proporcje
sktadnikdéw programdéw w analizowanych dokumentach.

Ryc.8. Udziat merytorycznych sktadnikow programu w analizowanych dokumentach
- rozktad procentowy programéw (N=60)
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Taka postawa autorow programow moze wptywac na ksztattowanie sie podobnej
postawy u studenta-przysztego nauczyciela, ktéra moze by¢ wzmacniana w procesie so-
cjalizacji i adaptacji do zawodu w szkole, zwtaszcza ze, jak wskazujg wyniki badan (np.
Kaweckiego, 2004; Gtogowskiej, 2004), duza czesc nauczycieli podchodzi do zawodu ate-
oretycznie, bazujac na powielaniu schematow, jednostkowych doswiadczeniach i zdro-
worozsadkowym podejsciu do wtasnej praktyki dydaktyczno-wychowawczej. Taki model
realizacji roli zawodowej jest niewystarczajacy w dzisiejszej szkole i nie zapewni uczniom
dobrego startu we wspotczesnym swiecie.
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REKOMENDACJE

Jednym z podstawowych wyznacznikéw jakosci ksztatcenia jest dobry program: przemy-

Slany, wewnetrznie spéjny, nastawiony na uzyskanie wymiernych efektéw. Dlatego warto

w zakresie ksztatcenia praktycznego rekomendowaé program, ktéry bedzie:

* wyraznie oddzielony od zasad organizacji praktyki czy aspektéw regulaminowych,

« zawiera¢ wszystkie elementy konstytuujgce strukture procesu ksztatcenia: cele, tresci,
zadania, sposoby kontroli i kryteria oceny;

+ wynika¢ z przemy$lanej filozofii edukacyjnej, ktéra umozliwia wewnetrzng spdjnos¢
wszystkich sktadnikbw programu, a tym samym zwieksza szanse efektywnosci ksztat-
cenia praktycznego nauczycieli,

+ wskazywac na wzajemne zwigzki teorii i praktyki.

Studenci podczas praktyk pedagogicznych rozpoczynajg proces ksztattowania indywidual-

nej koncepciji roli zawodowej (zob. Rubacha, 2000; Pankowska, 2010a, s.11-31). Jeszcze

nie sg w petni poddawani socjalizacji ,pokoju nauczycielskiego”, nie zdgzyli wytworzy¢

i utrwali¢ schematéw mys$lenia i dziatania, majg staty kontakt z wiedzg teoretyczng i moz-

liwo$¢ weryfikowania praktyki z teorig i teorii z praktykg dzieki zajeciom na uczelni. To

daje szanse na ksztaltowanie sie refleksyjnego podejscia do pracy, totez warto tak skon-
struowac program praktyk (jak rowniez przedmiotow akademickich w ramach specjalnosci
nauczycielskiej), aby je wzmacniat.

3.2. Cele praktyk

Cele w procesie wychowania i ksztatcenia spetniaja, wedtug Anoniny Guryckiej
(za: Dabrowska, Wojciechowska-Charlak, 1996, s. ), trzy wazne funkcje: wyodrebniajaca,
strukturalizujaca i kontrolna. Odnoszac je do praktycznego ksztatcenia nauczycieli, moz-
na powiedziec, ze cele:

e wyodrebniaja - sposrdd wielosci mozliwych - te efekty, ktore studenci powinni osig-
gnac¢ w wyniku realizacji praktyk,

e nadaja spojna strukture catemu procesowi ksztatcenia podczas praktyk, a wiec pozwa-
laja dobrac takie tresci i zadania, ktére doprowadza do zaktadanych zmian,

e umozliwiaja sprawdzenie i ocene (dzieki odniesieniu rzeczywistych efektow do zakta-
danych celdw), czy proces ksztatcenia podczas praktyk byt skuteczny.

Dlatego w analizie wzieto pod uwage zaréwno formalne, jak i tresciowe aspekty formuto-

wanych w programach celéw.

Cele zostaty sformutowane w wiekszosci programow (88,3%), cho¢ nie we wszyst-
kich. W zasadzie nalezatoby odrzuci¢ pozostate dokumenty jako niekompletne, ale ze
wzgledu na cel analizy (poszukiwanie inspiracji) i kryterium formalno-organizacyjne, po-
zostawiono je w puli badanych programow.
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Cele czesciej (66%') byty formutowane z perspektywy zamierzen ksztatcacych,
nieco rzadziej (53% programoéw) - okreslaty efekty, jakie majg uzyskac praktykanci® .

W zdecydowanej wiekszosci programow (94%) cele byty formutowane na duzym
poziomie ogo6lnosci, w niespetna 1/3 programow (30%) - pojawiaty sie cele bardziej szcze-
gotowe, przy czym najczesciej wspotwystepowaty z celami ogolnymi.

Odnoszac sie do tresciowego sktadnika celow (funkcja wyodrebniajaca), przeanali-
zowano, jakiego rodzaju zmian oczekiwano w wyniku realizacji praktyki. Zbadano wiec,
w ilu programach zaktadano zmiany w:

e wiedzy studentow (o rzeczywistosci szkolnej, uczniach, procesach edukacyjnych,

zawodzie nauczyciela itp.),

e umiejetnosciach poznawczych (obserwowanie, analizowanie, wyciagganie wnio-

skow, ocenianie, dokonywanie syntezy),

e umiejetnosciach praktycznych (konkretne umiejetnosci dydaktyczno-wychowaw-

cze jako umiejetnosci techniczne, realizacyjne),

e postawach i motywacji.

Wykres (ryc.9) ilustruje, w jakim odsetku programow wystepowaty dane kategorie celow.

Ryc.9. Cele praktyk wyrdznione ze wzgledu na rodzaj zaktadanych efektow
- rozktad procentowy programow (N=53)
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Zestawienie ukazuje, ze w zdecydowanej wiekszosci programéw najwiecej celow
dotyczyto wiedzy i umiejetnosci poznawczych, nieco mniej umiejetnosci praktycznych,
a jeszcze mniej celow (ok.2/3 programow) koncentrowato sie na postawach i motywa-
cji studentow. Jednak fakt pojawienia sie w programie celu danej kategorii nie przesa-
dza o jego waznosci, dlatego zadaniem badaczek byto uszeregowanie tych planowanych
efektow w kolejnosci wynikajacej z liczby celow koncentrujacych sie na zmianie danego
rodzaju. Wykres (ryc.10) pokazuje rozktad proporcji celow ze wzgledu na czestosc¢ ich
wystepowania.

4 Qdsetki programow w analizach dotyczacych celow byty liczone od liczby 53, bo tylko w tylu programach cele zostaty
sformutowane.

5 W niektorych programach stosowano oba rodzaj celow, stad suma procentow przekracza 100.
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Ryc.10. Udziat poszczegolnych rodzajow celow w catosci programu - rozktad procentowy
programéw (N=53)
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Poréwnanie obu wykreséw wyraznie wskazuje, ze pewna rownowaga celow w za-
kresie wiedzy, umiejetnosci poznawczych i praktycznych oraz postaw (cho¢ tych ostat-
nich w nieco mniejszym stopniu) - jest pozorna. Z doktadniejszej analizy rang wynika, ze
w programach akcenty rozktadaja sie inaczej: zdecydowanie dominujg cele nastawione
na rozwijanie umiejetnosci praktycznych (technicznych), na drugim miejscu sg cele zwia-
zane z wiedza (ich ranga jest najbardziej zréwnowazona), cele dotyczace umiejetnosci
poznawczych sg nieco mniej istotne, skoro najczesciej wystepuja dopiero na 3 miejscu,
a sfera postaw i motywacji, jesli w ogole jest wspominana, to dopiero na ostatnim miej-
scu. Tak wiec wrazenie wyniesione z poprzednich analiz, dotyczace technologicznego po-
dejscia do praktycznego ksztatcenia nauczycieli, wydaje sie potwierdzac.

Innym wskaznikiem pozwalajacym dokonywac pogtebionej analizy i oceny wartosci
ksztatcacej programu jest odniesienie celow do kategorii taksonomicznych. Taksonomia
celéw ksztatcenia umozliwia refleksje nad poziomem uzyskiwanych efektow w zaleznosci
od stopnia zaawansowania operacji poznawczych, jakie uczen musi przeprowadzi¢, aby
osiaggnac cel. W tym opracowaniu wykorzystano kategorie taksonomii celow (w sferze po-
znawczej) opracowang przez B.S.Blooma (za: Galloway, 1988, s.64-71), ktora zawiera 6
poziomow: wiedze, rozumienie, zastosowanie, analize, synteze, refleksje, ocene:

e poziom wiedzy zwigzany jest z przyswajaniem informacji, poje¢, poznawaniem fak-
tow,

e poziom rozumienia - z nadawaniem im znaczenia i interpretowaniem,

e poziom zastosowania dotyczy stosowania wiedzy przede wszystkim w sytuacjach typo-
wych, w ktorych mozna wykorzysta¢ pewien algorytm czy schemat dziatania,

e poziom analizy - wymaga porownywania, wyodrebniania czesci z catosci i namystu nad
rolg poszczegolnych elementow dla jej funkcjonowania, szukania przyczyn zjawisk,

e poziom syntezy wiagze sie z integrowaniem wiedzy, tworczym jej przeksztatcaniem,
rozwiazywaniem problemow,

e poziom oceny (ewaluacji) - wymaga wartosciowania wedtug okreslonych kryteriow,
odwotywania sie do argumentdéw za przyjetym rozwigzaniem czy sadem oceniajacym.
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Warto podkresli¢, ze taksonomia jest hierarchiczng struktura, w ktorej osiagniecie celu
Z WyZszego poziomu wymaga wczesniejszego osiggniecia poziomow nizszych (np. doko-
nanie syntezy wymaga wczesniejszego opanowania wiedzy, zrozumienia jej, dokonania
analizy pozwalajacej na wybor odpowiednich elementéw, ktore zostang zintegrowane
w nowa catosc), stad kiedy formutuje sie lub analizuje cele ksztatcenia, okresla sie ich
maksymalny poziom taksonomiczny.

Kolejny wykres (ryc. 11) ukaze, jakie poziomy taksonomiczne celow byty reprezen-
towane w analizowanych programach.

Ryc.11. Poziomy taksonomii celow - rozktad procentowy analizowanych programéw (N=52)
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Wyniki analizy poziomoéw taksonomicznych celow potwierdzajg poprzednie usta-
lenia: Zze nacisk potozony jest na kompetencje praktyczne (gtdwnie odnoszace sie do po-
ziomu zastosowania), natomiast cele zwiekszajace refleksyjnos¢ (rozumienie, analiza,
ocena) oraz radzenie sobie z problemami i sytuacjami nietypowymi (poziom syntezy) sa
reprezentowane w mniejszym stopniu.

Wzieto réwniez pod uwage zgodnosc celow ze standardami ksztatcenia nauczycieli,
ktore nie tylko wyznaczaja wymagania formalno-organizacyjne, ale rowniez okreslaja cele
praktyk (ryc.12).

Ryc.12. Zgodnos¢ celow zawartych w programach z celami praktyk wyznaczanymi przez standardy

ksztatcenia nauczycieli - rozktad procentowy programow (N=53)
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Jak wida¢ na wykresie, zgodnos¢ celow sformutowanych w wiekszosci programéw
z celami zawartymi w standardach ksztatcenia nauczycieli jest co najmniej na poziomie
Srednim, ale - co warto przypomnie¢ - wymagania zawarte w standardach nie byty zbyt
wygorowane. Jesli autorzy programow praktyk beda odnosic sie jedynie do nich, to moga
nie wykorzysta¢ w petni szansy, jaka daja praktyki pedagogiczne dla przygotowania do
zawodu nauczyciela.

REKOMENDACJE

Cele ksztatcenia z racji funkcji, jakie petnig w catym procesie, powinny byé bardzo
przemyslane i wynikac z cato$ciowej wizji przygotowania kandydata do zawodu. Taka per-
spektywe daje odniesienie celow do kontekstu teoretycznego (orientacji, koncepciji, teorii
ksztatcenia nauczycieli). Ze wzgledu na dynamike zmian, jakie zachodzg we wspotcze-
snym Swiecie, zmienia si¢ filozofia i model edukacji oraz rola nauczyciela. Zatem nacisk
na techniczne umiejetnosci dydaktyczne w przygotowaniu zawodowym nauczycieli nie
wyczerpuje ani rzeczywistych zadan nauczyciela, ani nie wyposaza go w kompetencje
konieczne do radzenia sobie z sytuacjami problemowymi, o duzym poziomie ztozonosci.
Warto zatem bardziej akcentowaé w celach (a w konsekwencji takze w tresciach i za-
daniach ujmowanych w programie praktyk) te kompetencje, ktére zwiekszajg refleksyj-
nos¢ studenta i mozliwosci samodzielnego rozwigzywania problemow, a wiec rownowazy¢
udziat celéw z nizszych poziomow z celami z wyzszych poziomdw taksonomicznych (ana-
lizy, syntezy, oceny).

Wazny jest rowniez sposéb formutowania celéw. Jesli cele sg formutowane z perspek-
tywy osoby uczacej sie i odnoszg sie przede wszystkim do efektow uzyskanych w wyniku
realizacji praktyki, to nie tylko wyrazniej ukazujg, do czego proces ksztatcenia ma dopro-
wadzi¢, ale i nastawiajg programistéw na dostosowanie do nich pozostatych elementéw:
tresci, zadan, sposobow kontroli i oceny, tak aby zadba¢ o wewnetrzng koherencje catego
programu praktyk. Przyktadem programu, w ktérym cele praktyki (jak réwniez pozostate
sktadowe procesu ksztatcenia praktycznego) konsekwentnie wynikajg z przyjetych zatozen
teoretycznych moze by¢ program nr 47, odwotujacy sie do konstruktywizmu w nauczaniu
i uczeniu sie.

Warto zada¢ sobie pytanie, na jakim poziomie ogoélnosci formutowaé cele praktyki.
Z pewnoscig cele ogoblne sg potrzebne, poniewaz wytyczajg kierunki rozwoju przysztego
nauczyciela, jednak ograniczenie sie tylko do nich moze: po pierwsze, byé niewystarcza-
jaca podstawg do optymalnego doboru tresci i zadan, a po drugie — utrudnia¢ kontrole
i ocene efektéw. Wydaje sie wiec, ze dobrze jest ogdlny cel rozwing¢ poprzez skonkre-
tyzowanie najwazniejszych zakresO6w w postaci celéw bardziej szczegétowych. Zwiekszy
to szanse na sp6jnosé programu, a tym samym — na jego skutecznosé. Waznym celem
praktycznego przygotowania zawodowego jest zdobycie do$wiadczen, co oznacza nie tyl-
ko zebranie informacji i trenowanie umiejetnosci, ale takze dotyczy sfery emociji i $wiado-
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mosci, a wiec bardziej subtelnej i trudniejszej do wyrazenia w postaci konkretnych efektow.
Dlatego mozna zastanowi¢ sie nad formutowaniem przynajmniej czesci celéw jako celow
bodzcujgcych/ekspresywnych (zob.Komorowska, 1999, s.58). Cele takie zaktadajg jedynie
zetkniecie sie ucznia/studenta z pewnymi bodzcami i stworzenie okazji do wywotania okre-
Slonych przezy¢ czy ukierunkowania refleksji, nie przesgdzajac o koncowych efektach,
ktére mogag by¢ bardzo zindywidualizowane.

3.3.  Tresci programu praktyk

Tresci programu (materiat nauczania) to zasob wiadomosci, umiejetnosci, wartosci,
postaw, ktore osoba uczaca sie powinna poznac, przyswoic, nauczyc sie, uksztattowac itp.
w procesie ksztatcenia, aby osiggna¢ zaktadane cele. Niektore tresci s zawarte w celach
(np. student podczas praktyk ma poznac warsztat pracy nauczyciela) lub wynikaja z zadan
(np. umiejetnos¢ planowania lekcji - z zadania: opracowac konspekt lekcji), ale w progra-
mach ksztatcenia powinny by¢ raczej okreslane wprost - jako zestaw zakreséw poznania,
zagadnien, tematow, szczegotowych umiejetnosci itp. Tresci majg by¢ podporzadkowane
celom ksztatcenia oraz stanowi¢ materiat dla tworzenia sytuacji edukacyjnych (zadan,
doswiadczen).

W analizie programow praktyk przyjrzano sie, jakie tresci zawieraja, w jaki sposob

sq one okreslane i czy wynikajg z celow praktyk. Niestety, z powodu braku informacji
o programach ksztatcenia z psychologii, pedagogiki i metodyki nauczania przedmiotu, nie
udato sie porownac, na ile tresci ksztatcenia praktycznego sa adekwatne do przygotowania
teoretycznego.

Okazato sie, ze nie we wszystkich programach zostaty wyraznie wyodrebnione tre-
$ci, ale w niektorych opis zadan pozwalat o nich wnioskowac, stad do analiz dotyczacych
tresci ostatecznie zakwalifikowano 44 programy (73%).

W zadnym programie tresci nie byty ujete jedynie jako zakresy poznania, czy ze-
staw umiejetnosci lub postaw. Zdecydowana wiekszos¢ (82%) okreslata tresci zaréwno
przez za-kresy poznania (np. Szkota jako instytucja oswiatowo-wychowawcza), jak i za-
dania do wy-konania przez studentéw (np. analizowanie szkolnego systemu oceniania),
pozostate wyrazaty tresci jedynie przez opis zadan. Jednak w wiekszosci programow (77%
- przy N=44) uktad tresci ksztatcenia (wewnetrzna logika, spojnos¢) zostaty uznane za pra-
widtowe.

Podobnie jak w przypadku celow, zbadano, jakie zakresy tresci dominuja w progra-
mach. Wyniki procentowe przedstawiono na wykresie (ryc.13).
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Ryc.13. Udziat poszczegdlnych zakresow tresci w catosci - rozktad procentowy programow (N=44)
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Zarowno porownanie powyzszego zestawienia z rozktadem udziatu tych zakreséw
w celach praktyki, jak i ogélna ocena badaczek dotyczaca zgodnosci tresci z celami (na
wysokim poziomie zgodnos$¢ dotyczyta 48% programow, na srednim - 43%, a tylko 9% - na
niskim), ukazuje, ze umiejetnosci techniczne i wiedza sg nadreprezentowane w stosunku
do umiejetnosci poznawczych, a zwtaszcza postaw.

Aby sprawdzi¢ wartos¢ ksztatcaca tresci programoéw dla przygotowania zawodowe-
go nauczycieli, odniesiono je do standardow ksztatcenia nauczycieli oraz rzeczywistych
zadan nauczyciela-wychowawcy (dydaktycznych, wychowawczych, opiekunczych, diagno-
stycznych, administracyjno-organizacyjnych). Badaczki okreslaty zatem, w jakim stopniu
zakres tresci programowych jest wyczerpujacy w stosunku do standardow i zadan nauczy-
ciela (ryc.14).

Ryc.14. Zakres tresci ksztatcenia praktycznego a standardy ksztatcenia nauczycieli i zadania

nauczyciela-wychowawcy - procentowy rozktad programéw (N=44)

O wysoki stopien zgodnosci

B Sredni stopien zgodnosci

O niski stopien zgodnosci

Standardy ksztatcenia Zadania nauczyciela-
nauczycieli wychowawcy

Jak wynika z przedstawionych danych, w wiekszej liczbie programéw tresci sg bar-
dziej zgodne ze standardami ksztatcenia nauczycieli niz z wymaganiami, jakie przed na-
uczycielami stawia rzeczywistos¢. W odniesieniu do tych ostatnich niecate 25% programow
mozna byto okresli¢ jako wyczerpujace w wysokim stopniu (dla pierwszego kryterium byto
to 40%). Warto dodac - na podstawie analizy jakosciowej - ze w wielu programach zde-
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cydowanie wyzej mozna byto ocenic¢ tresci zwigzane z pracg dydaktyczng nauczyciela
niz z praca opiekunczo-wychowawczg. Standardy ksztatcenia nauczycieli w odniesieniu
do praktyki pedagogicznej rowniez ktadg nacisk przede wszystkim na aspekt metodyczny
przygotowania nauczycieli, stad roznice w ocenach co do obu kryteriow.

REKOMENDACJE

Z kilku powodow warto wyodrebniac tresci jako wyraznie okreslony zestaw wiedzy, umie-

jetnosci, wartosci czy postaw. Wyodrebnienie tresci programowych:

* pomaga opracowac takie zadania, ktére przyczynig sie do osiggniecia celow,

+ pozwala sprawdzi¢, czy wszystkie wazne aspekty rzeczywistosci szkolnej i dziatania
nauczyciela zostaty ujete w programie,

+ utatwia podkreslanie zwigzkow teorii z praktyka,

* umozliwia osobie uczacej sie umiesci¢ zadania w kontekscie teoretycznym, a przez to
lepiej zrozumieé ich sens, co moze pozytywnie wptywaé zarédwno na jakos¢ wykonania
zadan, jak i zwiekszy¢ motywacje praktykanta do rzetelnej pracy,

* czyni program bardziej kompletnym, przejrzystym i czytelnym.

Przyktadem programu, w ktérym tresci sg wyraznie wyodrebnione i stanowig kontekst dla

zadan praktycznych, jest autorski program praktyki ogélnopedagogicznej realizowanej na

chemii na UMCS w Lublinie (nr 48).

Konstruujgc program ksztatcenia, mozna dobieraé tresci, odwotujgc sie do réznych
kryteriow: dyscypliny podstawowe;j, trwatosci wiedzy, przydatnosci, potrzeb uczgcych sie
(zob. Komorowska, 1999, s.59-63). Wydaje sie, ze najczesciej stosowane w ksztatceniu
zawodowym kryterium przydatno$ci jest optymalne réwniez w przypadku praktyk nauczy-
cielskich. Wazne jednak, aby dobrze oceni¢ przydatno$¢ poszczegdlnych zakresow tresci
do rzeczywistego zakresu dziatar nauczyciela, ktéry poza prowadzeniem lekcji ma wiele
innych zadan, wymagajgcych duzo szerszych kompetencji niz czysto dydaktyczne.

3.4, Zadania

Zadania ukierunkowujace dziatania studentéw sa najbardziej wyeksponowanym
sktadnikiem programow. | w niemal wszystkich programach (95%) sa dos¢ konkretnie okre-
Slone. W analizie zatem poswiecono im wiele uwagi, koncentrujac sie zaréwno na ich
tresci, formie, jak i poziomie wymagan.

3.4.1. Merytoryczne aspekty zadan
Badajac rodzaje dziatan, ktore okreslajg zadania, przydzielano je do 5 kategorii:
e zbieranie informacji,
e zadania praktyczne w zakresie umiejetnosci poznawczych (dokonywanie interpretacji,
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oceny, refleksji),

e zadania praktyczne w zakresie umiejetnosci diagnostycznych (badanie rzeczywistosci
edukacyjnych przy wykorzystaniu metod badan pedagogicznych),

e zadania praktyczne w zakresie umiejetnosci metodycznych (dydaktycznych i wycho-
wawczych),

e zadania praktyczne w zakresie umiejetnosci psychospotecznych (komunikacyjnych,
wychowawczych).

Wykres (ryc.16) przedstawia rozktad procentowy programow, w ktorych wystepowaty za-

dania odnoszace sie do danej kategorii z uwzglednieniem stopnia ich udziatu w catej puli

zadan.

Ryc.16. Rodzaje zadan i ich gradacja - rozktad procentowy programow (N=58)
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Rozktad wynikow pokazuje wyraznie, ze w zdecydowanej wiekszosci programéow
dominuja zadania, ktére rozwijaja umiejetnosci dydaktyczne oraz pozwalaja studentom
zebrac informacje o srodowisku szkolnym. Doceniane sa réwniez umiejetnosci poznaw-
cze, cho¢ w dalszej kolejnosci. Natomiast zadania nastawione na rozwijanie umiejetnosci
diagnostyczno-badawczych i psychospotecznych, a wiec te, ktére maja podstawowe zna-
czenie dla poznawania ucznidw, bardziej wnikliwego rozeznania w sytuacji i budowania
relacji wychowawczych, sa w wiekszosci programéw albo pomijane, albo traktowane mar-
ginalnie. Zatem o ile zadania realizowane podczas praktyk moga studentow przygotowac
do startu zawodowego w roli nauczyciela przedmiotu, to w bardzo niewielkim stopniu do
zadan wychowawczych i dziatania w sytuacjach problemowych, ktére wymagaja rzetelnej
diagnozy. | choc¢ zadania sa w miare adekwatne do celdw i tresci programow (wiekszosc¢
zadan wykazuje taka zgodnos¢ - wedtug oceny badaczek na poziomie wysokim - 50% oraz
Srednim - 48%), to wzmacnia przekonanie, ze programy praktyk - w wiekszosci - margina-
lizujg sfere dziatan pozadydaktycznych przysztego nauczyciela.

Podobnie jak w przypadku celdw, rowniez w analizie zadan odwotano sie do po-
ziomow taksonomii Blooma, aby sprawdzi¢, jakich umiejetnosci poznawczych wymagaja
oraz, przynajmniej w czesci, zobiektywizowac uogoélniong ocene dotyczaca poziomu trud-
nosci zadan. Wykres (ryc.17) przedstawia wyniki w tym zakresie.
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Ryc.17. Poziomy taksonomii w zadaniach praktycznych - rozktad procentowy analizowanych
programow (N=57)
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Zaprezentowane dane wskazuja, ze - wedtug oceny badaczek - zadania sg zréznico-
-wane ze wzgledu na poziom trudnosci, i cho¢ najwieksza czes¢ zadan wiaze sie z zasto-
sowa-niem i zdobywaniem informacji, to wiele z nich wymaga rozumienia, analizowania
i oceniania. Wynika to z dominujacych rodzajow zadan wykonywanych przez studentow:
obserwowania lekcji (ich analizowania i oceniania) oraz prowadzenia wtasnych (planowa-
nia - poziom syntezy oraz prowadzenia - poziom zastosowania, a takze ich analizy i oceny
podczas omawiania z opiekunem). Poréwnanie poziomoéow taksonomicznych celéw i za-
dan wypada na korzys¢ zadan, poniewaz te ostatnie czesciej odwotuja sie do wyzszych
poziomdw taksonomii niz cele. Prawdopodobnie wynika to z réoznego poziomu ogolnosci.
Zadania, bardziej skon-kretyzowane, pozwalaja lepiej uchwyci¢ rzeczywiste operacje
umystowe, jakich student musi dokonywad, aby je wykonac. Na przyktad czesto wyste-
pujacy w programach cel ,,poznawanie rzeczywistosci szkolnej” odnosi sie do poziomu
wiedzy, jednak rozne moga by¢ sposoby jej zdobywania - jesli student ma na przyktad po-
przez badania ankietowe prowadzone wsrdd uczniow okresli¢ jakos¢ pracy szkoty (N=22),
to - przygotowujac ankiete, obliczajac wyniki, interpretujac je - musi wykonac dziatania
odwotujace sie do wszystkich poziomow taksonomii. W tabeli 2 przedstawiono przyktady
zadan odnoszacych sie do réznych pozioméw taksonomii w zakresie pracy dydaktycznej
i wychowawczej.

Tabela 2. Przyktady zadan odnoszace sie do roznych poziomow taksonomicznych w zakresie
pracy dydaktycznej i wychowawczej nauczyciela

Poziomy Dziedzina dziatan dydaktycznych Dziedzina dziatan wychowawczych
taksonomii
Wiedza Zapoznac sie z literatura przedmio- | Poznac oferte zajec¢ pozalekcyjnych w szko-

towa dotyczaca pracy nauczycie-|le
la WF, znajdujaca sie w bibliotece
szkolnej
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Rozumienie

Wykonac¢ opis pracowni komputero-
wej w szkole, koncentrujac sie nie
na wykazie sprzetu, ale na mozli-
wosciach wykorzystania go podczas
lekcji

Przeprowadzi¢ wywiad z pedagogiem szkol-
nym na temat przyczyn niepowodzen dy-
daktycznych uczniow

Zastosowanie

Wykonaé¢ pomoc dydaktyczna do
lekcji; opracowac konspekt wedtug
wskazowek; przeprowadzic kilka za-
baw ruchowych w swietlicy

Przeprowadzi¢ test socjometryczny w kla-
sie i przedstawic¢ wyniki w formie socjogra-
mu; przeprowadzi¢ wywiad z uczniem

Analiza

Przeprowadzi¢ hospitacje lekcji pod
katem wykorzystania czasu przez
nauczyciela

Zaobserwowac, stosujac technike prébek
zdarzen, w jaki sposéb nauczyciele poprzez
swoje zachowania oddziatuja na poczucie
wtasnej wartosci uczniow

Synteza

Samodzielnie przygotowac test dla
uczniow obejmujacy materiat z ca-
tego semestru

Na podstawie badan diagnostycznych (ob-
serwacja, rozmowa, socjometria, ankieta,
analiza dokumentow) - opracowac charak-
terystyke wybranej klasy i sformutowad
whnioski dotyczace dalszych dziatan wycho-
wawczych

Ocena

Obserwowac lekcje dwoch nauczy-
cieli postugujacych sie réznymi stra-
tegiami nauczania i oceni¢ ich sku-
tecznosc

Ocenic¢ program wychowawczy ze wzgledu
na kilka kryteriow (np. dostosowania do po-
trzeb rozwojowych ucznidw, skutecznosci
lub innych, wybranych przez siebie)

Wymagania, jakie naktada na studenta wykonanie zadan, zwtaszcza z wyzszych
po-zioméw taksonomii, majg odzwierciedlenie w uogolnionych ocenach dotyczacych po-

ziomu trudnosci zadan. W tabeli 3 przedstawiono wyniki dotyczace oceny poziomu trud-
nosci zadan wedtug dwoch kryteriow: stopnia ztozonosci oraz wymaganych kompetencji
poznawczych lub praktycznych koniecznych do ich wykonania.

Tabela 3. Ocena poziomu trudnosci zadan - rozktad ilosciowy programow (N=57)

Kryterium trudnosci zadania | Duzy poziom Duzy poziom Duzy poziom Brak zadan
trudnosci dla trudnosci dla cze- |trudnosci dla nie- |o duzym poziomie
wiekszosci zadan |$ci zadan licznych zadan trudnosci

Ztozonos¢ zadania L 2 34 16 5

% 3,5 59,6 28,1 8,8

Wymagane kompeten- L 13 22 17 5

cje poznawcze i prak- | % 22,8 38,6 29,8 8,8

tyczne

Tylko w 5 programach brak zadan, ktore nie wymagaja specjalnego przygotowania intelek-
tualnego lub praktycznego. | choc¢ tylko w dwoch programach dominujg zadania o wysokim
stopniu ztozonosci, to ponad potowa programow zawiera przynajmniej czes¢ takich zadan
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wsrod catej puli. Programy sa bardziej zréznicowane, jesli wezmie sie pod uwage poziom
trudnosci zadan wynikajacy z wykorzystania umiejetnosci poznawczych i praktycznych,
jednak w wiekszosci z nich student ma okazje, aby je rozwijac.

REKOMENDACJE

Dobor zadan ma podstawowe znaczenie dla efektywnosci praktyki zarowno w odnie-
sieniu do zaktadanych celéw (czy uda sig je studentom osiggng¢), przygotowania do startu
zawodowego (czy bedg adekwatne do przysztych zadan nauczyciela), jak i ze wzgledu na
zaangazowanie i postawe praktykantéw. Dlatego przygotowaniu metodycznej strony prak-
tyki nalezy poswieci¢ duzo uwagi. Konstruktor programu musi zatem podjg¢ kilka decyzji
dotyczacych: liczby zadan, ich stopnia ztozono$ci i trudnosci, stopnia ustrukturyzowania
(konkretnosci), zréznicowania merytorycznego (tre$¢ zadan) i metodycznego (forma za-
dan), obligatoryjnosci vs fakultatywnosci, oraz ocenic je:

* czy wynikajg z celéw i tresci (koherencja programu),

* czy sg wystarczajgco konkretne i mozliwe do wykonania przez praktykanta (poziom
trudnosci, samodzielnosci),

* czy sg powigzane z teorig (pozwalajg zastosowac i/lub zweryfikowaé wiedze zdobywa-
ng na uczelni),

» czy stuzg rozwijaniu kompetencji pedagogicznych (a nie jedynie ¢wiczeniu umiejetno-
&ci juz opanowanych),

* czy rozwijajg te kompetencje, ktdre sg najwazniejsze z perspektywy zadan przysztego
nauczyciela,

* czy bedg motywowac studentéw do rzetelnego zaangazowania,

* czy przynoszg korzysci szkole, ktora przyjmuje studentéw, i czy sg dostosowane do
warunkéw danej placéwki, co wymaga ewentualnych uzgodnieh ze szkolnym opieku-
nem praktyk.

Planujac treSciowy wymiar zadan, nalezy uwzglednia¢ specyfike pracy nauczyciela,
ktéra charakteryzuje sie ztozono$cig, problematycznoscig i interakcyjnoécig (zob. Kwiat-
kowska, 2008, s.154-166), oraz r6zne aspekty dziatan i funkcji nauczyciela (nie tylko dy-
daktyczne, ale réwniez wychowawcze i opiekuncze). Oznacza to koniecznos¢ przykta-
dania wigekszej wagi do zadan zwiekszajacych refleksyjnosé nauczyciela (kompetencje
diagnostyczno-badawcze, interpretacyjne), elastyczno$é dziatania (kompetencje koncep-
cyjne i kreatywne), umiejetnosci psychospoteczne (nawigzywania kontaktu z uczniami,
rozwigzywania konfliktow, kierowania grupa, wspétdziatania, empatycznego rozumienia),
umiejetnosci wychowawcze (wywieranie wptywu, metodyka pracy wychowawczej z klasa)
oraz poczucie odpowiedzialnosci etycznej (kompetencje moralne). Réwnowaga ta moze
sie wyraza¢ zaréwno w liczbie zadan z réznych kategorii umiejetnosci, jak i w stopniu ich
strukturyzacji (konkretno$¢, wskazowki). Warto rowniez zadba¢, aby zadania wymagaty
podejmowania przez studentéw dziatan na réznych poziomach taksonomii celéw ksztatce-
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nia, takze wyzszych (analizy, syntezy, oceny), co wigze sie z poziomem ich ztozono$ci.

3.4.2. Metodyczne aspekty zadan

Sposob formutowania zadan ma duze znaczenie, poniewaz stanowi rodzaj instrukcji
dla praktykanta. Bardziej precyzyjna i konkretna forma nie tylko wptywa na jakosc¢ wyko-
nania zadania, ale i na motywacje uczacego sie. Na wykresie (ryc.15) przedstawiono dane
ilosciowe dotyczace sposobdw formutowania zadan w badanych programach.

Ryc.15. Sposéb formutowania zadan w programach - rozktad procentowy programéw (N=58)
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W wiekszosci programoéw nawet jesli nie wszystkie zadania sa formutowane kon-
kretnie, to przynajmniej cze$¢ z nich. Analiza jakosciowa wykazata, ze konkretnie sa
formutowane przede wszystkim te zadania, ktore wiaza sie z dydaktycznym dziataniem
nauczyciela, gtownie z planowaniem i prowadzeniem lekcji badz obserwowaniem lekcji
prowadzonych przez nauczycieli. Nalezy pamietac, ze roznicowanie zadan w zaleznosci od
stopnia konkretnosci i precyzji moze by¢ zrodtem ukrytego przekazu dla studenta, wska-
zujac, ktore obszary jego pracy (tu: dydaktyczne) sa wazniejsze, a ktore mniej istotne
(tu: wychowawcze i inne).
Konkretnosc i precyzja zadan wynika czesto z poziomu ich ustrukturyzowania, ktory
zwiekszaja szczegotowo okreslone procedury wykonania, wytyczne, wskazowki, materiaty
pomocnicze. Tylko w 4 z analizowanych programéw (7%) do wiekszosci zadan dotaczone
byty wskazdwki badz materiaty pomocnicze, a w 27 programach (47%) - do czesci zadan.
Kwestia dyskusyjna jest stopien ustrukturyzowania zadania realizowanego podczas prak-
tyk.
Pozytywne strony zamieszczania procedur i szczegotowych wskazowek do wykonania

zadania to:

e wieksza pewnosc, ze studenci wykonajg zadanie prawidtowo, a wiec osiagng planowa-
ne cele,

e oddziatywanie na postawy studentow poprzez stymulowanie do rozwijania wnikliwo-
sci, doktadnosci oraz rzetelnosci w zakresie wykonywanej pracy,
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e wieksza gotowosc studentow i nauczyciela-opiekuna do zaplanowania wykonania zada-
nia w okreslonym czasie i warunkach,

e zapobieganie poczuciu dezorientacji i bezradnosci studenta, zawtaszcza w przypadku
zadan ztozonych lub trudnych (na przyktad dzieki wskazowkom i materiatom pomoc-
niczym),

e wieksza mozliwos¢ okreslenia precyzyjnych kryteriow oceny jakosci wykonania zada-
nia.

Przyktady zadania o wysokim (A) i niskim (B) stopniu ustrukturyzowania z analizowanych

programow:

A/ Analiza wykorzystania czasu lekcji przez nauczyciela (nr 48).

Zaopatrz sie w zegarek z sekundnikiem (stoper). Zapisuj dajace sie wyodrebnic jako osob-
ne, nastepujace po sobie sytuacje na lekcji, mierzac i zapisujac doktadny czas ich trwania
(np.uczniowie na polecenie nauczyciela wyciagaja ksiazki - 30 s.; otwieraja sie drzwi,
wchodzi wozny i odczytuje komunikat - 3 min.; nauczyciel wyjasnia uczniom pojecie re-
akcji chemicznej, uczniowie stuchaja i notuja - 10 min.).

Po zakonczonej obserwacji odnies zapiski (zliczajac poszczegdlne sekwencje czasowe) do
kategorii czasu wyodrebnionych przez Carrolla™ (czas planowany, przydzielony, zajety,
ewentualnie - jesli porozmawiasz z uczniami po lekcji na temat rzeczywistych efektow -
takze wykorzystany). Zastandw sie tez, czy czas byt racjonalnie roztozony na poszczegoélne
czynnosci ucznidow (np. czy na zadania najtrudniejsze mieli najwiecej czasu, czy - jesli to
byto potrzebne - mieli czas na ¢wiczenie umiejetnosci lub podsumowanie i kontrole). Mo-
zesz odnies¢ wykorzystanie czasu lekcji do kategorii wyroznionych przez Kwiecinskiego'
(spoznienie, czynnosci organizacyjne, dyscyplinowanie uczniéw, opracowywanie nowego
materiatu, utrwalanie materiatu, ¢wiczenie umiejetnosci, kontrolowanie i ocenianie, pra-
ca pozorna, inne czynnosci). Ocen lekcje pod katem wykorzystania czasu; jesli czas nie
zostat optymalnie wykorzystany - zaproponuj zmiany, jakie nalezatoby wprowadzic.

B/ Przeprowadzi¢ hospitacje 5 lekcji i sporzadzi¢ protokoty obserwacyjne z wtasnym ko-
mentarzem (wiele programow).

Negatywne strony nadmiernej strukturalizacji zadania to:

e ograniczanie samodzielnosci, ktora jest waznym wyznacznikiem roli wspotczesnego
nauczyciela,

e hamowanie inwencji studentéw, co moze dziata¢ demotywujaco, zwtaszcza na osoby
o duzym potencjale tworczym,

e brak okazji do ksztattowania umiejetnosci elastycznego reagowania na sytuacje,

6 Za: Arends, 1994, s.100-101.
7 W odniesieniu do: Kwiecinski, 1992.
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e przyzwyczajanie do dziatania wedtug schematéw i algorytmow, co wdraza przysztych
nauczycieli w rutyne jeszcze przed wtasciwym startem zawodowym,

e ograniczanie wrazliwosci praktykantow na doswiadczanie sytuacji ,,tu i teraz”, zawe-
Zanie spostrzeganie rzeczywistosci szkolnej do jednego wymiaru, wzmacnianie nasta-
wienia na wykonanie zadania kosztem nastawienia na budowanie relacji z uczniami
i innymi podmiotami zycia szkolnego,

e wzorzec dyrektywnego podejscia do nauczania, co moze modelowac zachowania stu-
dentow podczas praktyk i w przysztej pracy.

Jednak zbyt ogolnie okreslone zadania moga dziata¢ rowniez demobilizujaco, ob-
niza¢ jakos¢ wykonania, sprzyja¢ marnowaniu czasu podczas praktyki oraz wywotywac
u studen-tow poczucie zagubienia i stresu wynikajace z bezradnosci i braku wsparcia.
Ogolnikowo okreslone zadania moga miec rowniez wptyw na stosunek do praktyki opieku-
na szkolnego. Nauczyciel z jednej strony moze miec poczucie przecigzenia, poniewaz na
niego spadnie obowiazek ukierunkowania studenta podczas praktyki i obmyslenia rodza-
jow aktywnosci dla praktykanta. Z drugiej strony - niektdrzy opiekunowie moga uznac,
ze pobyt studenta w szkole jest raczej formalnoscia, zatem moze robi¢ cokolwiek (skoro
program doktadnie nie wskazuje zadan), aby zaliczy¢ obowiazujacy wymiar godzin. Ta
ostatnia sytuacja jest szczegoélnie niebezpieczna, poniewaz nie tylko oznacza strate cza-
su i nieskutecznos$c ksztatcenia praktycznego, ale rowniez ksztattuje negatywna postawe
studenta wobec pracy nauczyciela.

Samodzielnos$¢ jest jednym z czynnikdw majacych znaczenie dla motywacji, zaan-
gazowania w wykonywanie zadan oraz poczucia odpowiedzialnosci studentéw. Jak wcze-
$niej rozwazano, stopien strukturyzacji zadania moze jg zwieksza¢ lub ograniczac. Inng
determinantg samodzielnosci moze byc¢ poziom trudnosci zadania: zwykle zadania z wyz-
szych poziomow taksonomicznych wymagaja wiekszej samodzielnosci myslenia i dziatania
niz zadania z nizszych poziomoéw. Kolejny czynnik, ktory zostat poddany analizie to zakres
mozliwosci wyboru, jaki daja studentom autorzy programoéow. Oceniono, jakiego poziomu
samodzielnosci wymagaja zadania na etapach ich wyboru, planowania i realizacji. Wykres
(ryc.18) przedstawia wyniki.
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Ryc.18. Poziom samodzielnosci studentéw na etapie wyboru, planowania i realizacji zadania
w analizowanych programach - rozktad procentowy programow (N=56)
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Wyniki wyraznie ukazuja, ze praktykanci w niewielkim stopniu decyduja o wyborze
zadania, co potwierdza analiza zadan w wymiarze dobrowolnosci-fakultatywnosci. W zde-
cydowanej wiekszosci programow byta zauwazalna przewaga zadan obligatoryjnych, tylko
w dwach (3,6%) wystepowata rownowaga, a rowniez w dwoch - przewaga fakultatywnych.
Moze troche niepokoi¢, ze tylko 16% programéw proponowato zadania, w ktorych studenci
mieliby duzy zakres swobody w planowaniu zadania, co wiaze sie z rozwijaniem kompe-
tencji koncepcyjnych i kreatywnych. Wiecej mozliwosci do samodzielnego dziatania dawat
etap realizacji zadania, cho¢ w wielu programach zadania byty tak skonstruowane, ze
studenci musieli dostosowywac sie do procedur (np. sztywnych schematéw lekcji). Pro-
gramujac rodzaje aktywnosci studentow podczas praktyk, warto sie zastanowié, czy nie
nalezy ktas¢ wiekszego nacisku na samodzielnos¢ praktykantow, skoro jako nauczyciele
beda musieli radzi¢ sobie sami z réznymi sytuacjami w klasie i podejmowac wiele niestan-
dardowych dziatan.

Mozliwos¢ wyboru zadania daje praktykantom poczucie wptywu na sytuacje, co
moze mie¢ znaczenie i dla ich zaangazowania, i dla wytrwatosci (zob. Konarzewski, 1992,
$.95-99). Jednak warto rozwazyc granice mozliwosci wyboru. Na przyktad w bardzo in-
teresujacym programie praktyk ogolnopedagogicznych realizowanych na Uniwersytecie
Wroctawskim (nr 47), studenci mieli wykona¢ projekt na jeden z wybranych tematow
(Start zawodowy nauczyciela, Diagnoza i integracja klasy szkolnej, Szkota jako organi-
zacja uczaca sie, Nauczyciel-wychowawca, Zagrozenia wspotczesnej szkoty, Kierowanie
zespotem klasowym, Dziecko nietypowe w szkole, Relacje nauczyciel-rodzic w szkole,
Samorozwoj nauczyciela w szkole). Wybdr ten oznaczat jednak bardzo duze zréznicowanie
efektow praktyki w zaleznosci od realizowanego projektu: na przyktad studenci opracowu-
jacy teoretycznie i praktycznie zagadnienia dotyczace pracy z klasg zdobeda kompetencje
wazne dla pracy wychowawcy, ale pozostali - nie. Sensowniejsze zatem wydaja sie takie
programy, w ktorych - dajac pewna swobode studentom - dba sie jednak o powszechnosc
uzyskiwanych efektow. Przyktadem moga by¢ niektore zadania z programu nr 48 (w jed-
nym z nich studenci majg opanowac umiejetnosc analizowania i oceny lekcji w odniesieniu
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do wiedzy teoretycznej, ale moga przeprowadzi¢ taka obserwacje pod roznym katem: re-
alizacji zasad uczenia sie i motywacji, wykorzystania czasu na lekcji, aktywnosci uczniow,
analizy pytan zadawanych przez nauczyciela). Innym rozwigzaniem jest obligatoryjnosc¢
zwigzana z rodzajem zadan, ale pozostawienie duzego pola do wtasnej inwencji prak-
tykanta na etapie planowania (np. w programie nr 24 studenci mieli opracowac i prze-
prowadzi¢ impreze sportowa w szkole, ale nie narzucano im zadnych ograniczajacych
warunkow).

Kolejny aspekt metodyczny programdw rozpatrywany w tej analizie wiaze sie z za-
angazowaniem studentéw. Sprébowano wiec zastosowac dwa kryteria do jego oceny: po-
ziom aktywnosci studenta, wyrazajacy sie w liczbie zadan do wykonania w odniesieniu
do czasu trwania praktyki, oraz naktad pracy wynikajacy ze ztozonosci i pracochtonnosci
zadan (wykonania i udokumentowania). Zestawienie procentowe programow ze wzgledu
na oba kryteria zostato zaprezentowane na wykresach (ryc.19 i 20).

Ryc.19. Poziom aktywnosci studentdw - rozktad procentowy programoéw (N=57)
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Ryc.20. Poziom pracochtonnosci zadan - rozktad procentowy programow (N=57)
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W analizowanych programach wyznaczane studentom zadania wymagaja dosc¢ du-
7ego zaangazowania, wynikajacego zaréwno z liczby zadan, jak i naktadu pracy, jaki
wiaze sie z ich wykonaniem i udokumentowaniem. Uogdlniona ocena aktywizacji studen-
tow poprzez zadania wtaczajaca, poza liczba zadan w stosunku do czasu i naktadu pracy,

53



dodatkowe kryteria, czyli poziom samodzielnosci oraz stopien trudnosci zadan, wskazuje
na wyrazniejsza dominante programow, w ktorych zadania Srednio aktywizowaty prakty-
kantow (ryc. 21).

Ryc.21. Uogéblniona ocena stopnia aktywizacji studentow poprzez zadania - rozktad procentowy
programéw (N=57)
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Wieksze zaangazowanie wigze sie zwykle ze wzrostem motywacji, a jednoczesnie
daje ukryty komunikat dotyczacy wagi tego, co sie robi. Z drugiej strony nadmiar zadan
badz ich duza pracochtonnos¢ moze dziata¢ zniechecajaco, obnizajac motywacje. Dla-
tego szczegolnie istotne wydaja sie tutaj dwa warunki, ktore powinny spetnia¢ zadania
(zwtaszcza takie, ktore wymagaja duzego naktadu pracy): réznorodnosé, ktora pobudza
zainteresowanie i przeciwdziata znuzeniu, oraz poczucie sensu podejmowanych dziatan.

W wielu programach, zwtaszcza praktyk tacznych i metodycznych, dominowaty bar-

-dzo jednorodne zadania ograniczone do hospitowania i prowadzenia lekcji. Jednak w cze-
$ci programdéw mozna byto znalez¢ propozycje godne polecenia - wiekszos¢ z nich zostata
przedstawiona w réznych miejscach niniejszego opracowania. Warto wspomniec jeszcze
o jednym zadaniu, tzw. konspekcie ,,z wyprzedzeniem” zawartym w programie praktyki
nauczania matematyki z informatyka na UMK w Toruniu (nr 26):
Nauczyciel informuje praktykanta z tygodniowym wyprzedzeniem o temacie planowanej
lekcji. Zadaniem studenta jest opracowanie wtasnego konspektu i przekazanie go opieku-
nowi uczelnianemu na dzien przed planowang lekcjq. Nastepnie student obserwuje lekcje
prowadzonq przez nauczyciela i porownuje z niq wtasny pomyst. Arkusz hospitacyjny ze-
stawia ze swoim konspektem, analizuje oba dokumenty, pisze stosowny komentarz (ktory
dotgcza do dokumentacji praktyki), a nastepnie dzieli sie wnioskami z nauczycielem pro-
wadzqgcym lekcje.

REKOMENDACJE
Praktyka przyniesie zakladane efekty i stanie sie rzeczywiscie ,poligonem dos$wiad-
czalnym” dla przysztych nauczycieli, je$li zadania bedg skonstruowane w spos6b gwaran-
tujgcy ich wysoka jako$¢ na poziomie wykonawczym, a jednoczesnie studenci bedg miel
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pozytywng motywacje do zaangazowania sie w ich wykonywanie.

Duze znaczenie ma sposéb formutowania zadan — konkretny i precyzyjny, ale zrow-
nowazony ze wzgledu na stopien ich ustrukturalizowania. Warto rozwazy¢, ktére z nich
— jako bardziej ztozone i trudniejsze — wymagajg doktadniejszych wskazéwek i materiatoéw
pomocniczych, w odniesieniu do jakich zadan wystarczy zamiesci¢ ukierunkowujgce wy-
tyczne, a w ktérych mozna pozostawi¢ studentowi wiecej swobody w zakresie planowa-
nia i realizacji. Pomocag, ktora nie ogranicza samodzielnosci, ale daje studentowi poczu-
cie bezpieczenstwa podczas wykonywania zadan, moze by¢ mozliwos¢ statego kontaktu
z opiekunem uczelnianym, na przyktad drogg elektroniczng (w analizowanych programach
takg mozliwosé sugerowano tylko w 17% programow).

Niemniej wazng kwestig jest zaangazowanie studentéw w dziatania podczas praktyki.
Wydaje sie, ze kluczowe znaczenie ma tutaj kilka czynnikow, ktére autorzy programéw
praktyk powinni wzig¢ pod uwage:

1. Aktywnos$¢ studentdw wynikajgca z liczby i ztozonosci zadan w stosunku do czasu
trwania praktyki, przy czym zaréwno zbyt mato zadan lub zbyt proste zadania, jak tez
ich nadmiar mogg dziata¢ demotywujgco. Aby optymalnie wykorzysta¢ czas pobytu
studentow w szkole, nalezy zadba¢ nie tylko o odpowiednig liczbe zadan, ale i do-
bre roztozenie ich w czasie. Warte polecenia jest rozwigzanie spotykane w niektérych
programach polegajace na ustaleniu harmonogramu ze szkolnym opiekunem przed
rozpoczeciem lub w pierwszym dniu praktyki, nastepnie przekazanie go opiekunowi
z ramienia uczelni. Jeszcze lepszym rozwigzaniem bytoby opracowywanie programu
w triadzie: uczelniany opiekun — student — opiekun z ramienia szkoty, ale jest to trudne
do wdrozenia (tatwiejsze w przypadku praktyki srodrocznej, zwtaszcza jesli w jednej
szkole odbywa jg grupa studentéw).

2. Naktad pracy, ktéry wynika nie tylko z liczby zadan, poziomu ich ztozonos¢ i trudnosci,
ale takze pracochtonnosci (koniecznos¢ wykonywania i dokumentowania pracy). Jesli
student/ka uzna, ze wykonywanie zadan w szkole i w domu (opracowywanie mate-
riatdbw) zajmuje zbyt duzo czasu, moze zniecheci¢ sie do ich rzetelnego realizowania
(analizowane programy byty pod tym wzgledem bardzo zréznicowane — np. w niekto-
rych student miat oddac do oceny tylko 2 konspekty, w innych 20,30 lub wiecej).

3. Poczucie sensu wykonywanych dziatari ma bardzo duze znaczenie dla motywaciji i za-
angazowania, zatem jeéli student/ka zna cel danego zadania i widzi jego przydatno$¢
w przysztej pracy, prawdopodobnie bedzie staral/a sie wykona¢ zadanie najlepiej, jak
potrafi. Podobny efekt moze wywota¢ umieszczenie zadan w kontekscie teoretycznym:
wigzanie ich z wiedzg zdobywang na zajeciach, odwotywanie sie do teorii. Na przy-
ktad w jednym z programéw studenci mieli opisa¢ historig, tradycje i zwyczaje szkolne,
co jest dos¢ czasochtonnym zajeciem i moze by¢ spostrzegane przez studentéw jako
mato sensowne, gdyby jednak te same informacje mieli przedstawi¢, charakteryzujgc
kulture szkoty lub badajac jej ukryty program, wéwczas zadanie bytoby nie tylko bar-
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dziej ztozone, wymagajace operacji intelektualnych z wyzszych pozioméw taksono-
micznych, ale i bardziej sensowne. Na poczucie sensu ma wplyw réwniez wigzanie
zadania z wartosciami uznawanymi przez studentéw, stad wydaje sie, ze dziatania,
kt6re przynoszg wymierne korzysci uczniom lub szkole jako catosci, moga dziata¢ mo-
tywujgco (zob. 2.4).

4. Poziom samodzielnosci studentdéw, ktéry jest rowniez sprawg dyskusyjng. Wydaje
sie, ze rozsadnym rozwigzaniem jest podziat zadan na obowigzkowe (np. te, ktére
wigzg sie z rozwijaniem umiejetno$ci najbardziej podstawowych w przygotowaniu do
startu zawodowego zwigzanych z kompetencjami koncepcyjnymi, diagnostycznymi
i technicznymi w zakresie pracy dydaktycznej i wychowawczej) oraz fakultatywne. Te
ostatnie mogtyby obejmowaé réwnie wazne kompetencje, ale o charakterze bardziej
uniwersalnym (np. interpretacyjne, kreatywne, komunikacyjne), ktére mogag by¢ roz-
wijane w odniesieniu do réznych tresci, a wiec wigzac sie ze stwarzaniem wiekszych
mozliwoéci wyboru dla studentéw.

5. Zréznicowanie zadan poza tym, ze umozliwia rozwijanie szerszego wachlarza umiejet-
nosci, przeciwdziata monotonii, pobudza ciekawos¢, stwarza wigkszg szanse na do-
stosowanie zadan do indywidualnych potrzeb i predyspozycji studentéw, a tym samym
zwieksza ich motywacje i zaangazowanie. Warto rozwazy¢ pomyst wigczenia studen-
tow w fazie przygotowan do praktyki w proces doboru zadan, co moze by¢ dodatko-
wym czynnikiem pobudzajgcym ich zaangazowanie i odpowiedzialnos¢ za wykonanie
zadan proponowanych przez nich samych. Pewnym ideatem bytoby indywidualizowa-
nie programéw praktyk (tak jak to jest zalecane w programie nr 12), dostosowujgc
przynajmniej cze$¢ zadan nie tylko do mozliwoéci szkoty, ale takze do zainteresowan
i potrzeb studenta/studentki.

3.4.3. Dokumentowanie wykonania zadan
W zdecydowanej wiekszosci analizowanych programow (85%) wskazywano jako
podstawowa forme dokumentowania realizacji zadan podczas praktyk - wypetniony dzien-
niczek opatrzony pieczecia i podpisem dyrektora oraz opinig opiekuna z ramienia szkoty.
W niewielu mniej (78%) wymagano dodatkowej dokumentacji. W kilku przypadkach pro-
szono studentow o rejestracje przebiegu praktyki w formie zeszytu obserwacji (np. nr
25, 26, 47), sprawozdania (np. nr17, 20, 21, 39, 40, 51), raportu (np. nr 29) lub notatek
dotyczacych kazdego zadania (nr 33). Niektore programy okreslaty zbiér materiatow jako
,Portfolio” (nr 47), , Teczka praktyk” ( nr 55), ,,Teczka metodyczna” (nr 53), ,,Teczka do-
robku studenta” (nr 7, 8).
Rodzaje dokumentdw, ktore odnosity sie do wykonania poszczegoélnych zadan moz-
na podzieli¢ na kilka grup:
e Konspekty prowadzonych przez studenta lekcji/godzin wychowawczych, sktadane
w réznej liczbie: od jednego lub dwoch do 45 oraz - czesto - uzupetnione o opinie/
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ocene szkolnego opiekuna praktyk i/lub wtasny komentarz studenta (autoewalu-
acje, autorefleksje).

e Protokoty obserwacji lekcji przedmiotowej, godziny wychowawczej lub zajec po-
zalekcyjnych prowadzonych przez nauczycieli - bez komentarza studenta/z anali-
za/oceng lekcji. Niektore obserwacje lekcji byty ukierunkowane przez okreslenie
specyficznego celu (np. analiza sposobu komunikowania sie nauczyciela z ucznia-
mi) badz przez wykorzystanie specjalnego arkusza.

e Opracowania pisemne dotyczace roznych aspektow funkcjonowania szkoty (na pod-
stawie samodzielnie zebranych informacji), na przyktad:

-charakterystyki szkoty (nr 32, 33),

-przestrzegania przez nauczyciela zasad uczenia sie i motywacji na lekcji (nr 45,
48),

-systemu kontroli i oceny stosowanego w szkole (nr 17, 18, 19, 48),

-tadu i dyscypliny na lekcji (nr 45, 48),

-realizowanych modeli nauczania (nr 48), typow lekcji (nr 32),

-oddziatywania nauczycieli na poczucie wtasnej wartosci uczniow (nr 48),
-porozumiewania sie w relacjach nauczyciel-uczen (analiza jezyka nieakceptacji
i akceptacji) (nr 48),

-ksztattowania postaw w procesie wychowania w szkole (nr 48), szkolnego systemu
wychowania (nr 17, 18, 19),

-wspotpracy szkoty z rodzing (nr 45, 52),

-czytelnictwa (nr 45),

-dziatalnosci pozalekcyjnej (nr 46),

- wykorzystania technologii informatycznych (nr 15, 16),

-pracy wychowawcy klasy (nr 24).

e Materiaty zwigzane z prowadzonymi przez studentow badaniami diagnostycznymi
(z wykorzystaniem obserwacji, wywiadow, badan socjometrycznych, ankiet), na
przyktad:
-charakterystyka klasy szkolnej (nr 48), nieformalnej struktury klasy (nr 24),
-arkusze obserwacji zachowania uczniow (nr 30, 47),
-charakterystyka psychologiczno-pedagogiczna wybranych uczniow (nr 1,2,3),
-opracowanie wynikow przeprowadzonych testow (sprawnosci fizycznej ucznidw -
nr 24, wskaznika otytosci u dziewczat - nr 23, sitowej wytrzymatosci - nr 23) lub
przeprowadzonych badan ankietowych (np. nr 22, 23, 48),
-analiza przypadku - ucznia z trudnosciami (nr 24, 47),
-analiza zdarzenia - sytuacji problemowej (nr 47).

e Opracowania dokumentujace wykonanie bardziej ztozonych zadan:
-materiaty zwiazane z realizacja projektu na wybrany temat (nr 47),
-analiza i interpretacja wynikow samodzielnie opracowanego i przeprowadzonego
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testu wiedzy (nr 55, 59),

-opracowanie planu pracy dydaktyczno-wychowawczej w powiazaniu z lekcjami WF

(nr 24), planu wywiaddwki poswieconej promocji zdrowia (nr 24),

-opracowanie rozktadu materiatu/planu wynikowego (nr 15, 16),

-prace projektowo-koncepcyjne (np. plan modernizacji infrastruktury sportowej -

nr 24, opracowanie projektu ogrodu szkolnego, urzadzenia pracowni biologicznej

- nr 27, wykonanie pomocy dydaktycznych - np. nr 27, 39),

- dokumentacja zwiazana z przeprowadzeniem imprezy sportowej (nr 24).

¢ Informacje zwrotne i autorefleksja studenta dotyczaca przebiegu praktyki (np. nr 15,
16, 29, 39).
O ile protokoty obserwacji lekcji i konspekty sa sposobem dokumentowania zadan wy-
stepujacym w niemal wszystkich programach praktyk, to pozostate rodzaje materiatow/
dokumentow pojawiajg sie sporadycznie - i jak widaé z powtdérzen numerdw programow
- dotycza kilkunastu z nich.

Zarowno fakt, jak i sposob dokumentowania wykonanych zadan ma znaczenie za-
rowno dla efektywnosci praktyki, jak i dla motywacji studenta. Jednak warto przemyslec
za kazdym razem, jakie korzysci w zakresie wiedzy, umiejetnosci, postaw czy motywacji
wynikaja dla studenta z przygotowania danego opracowania; czy czas, ktory praktykant
musi poswieci¢ na przygotowanie dokumentacji rzeczywiscie stuzy jego rozwojowi, czy
tez przygotowane materiaty maja by¢ jedynie podstawa do zaliczenia/oceny praktyki lub
srodkiem dyscyplinujacym i zwiekszajacym zaangazowanie. Na przyktad, czy jest sens,
aby student przedstawiat doktadne protokoty z wszystkich hospitowanych lekcji lub kon-
spekty wszystkich przeprowadzonych przez siebie? Moze wystarczytyby przyktady kilku
konspektow, ale roznego typu lekcji (np. nr 24, 60)? Jesli student/ka opanowat/a dobrze
pewna umiejetnos¢ (np. analizowania cudzej lekcji, planowania wtasnej), to powielanie
kolejnego opracowania wedtug tego samego schematu moze odebrac jako niepotrzebna
ucigzliwos¢. Jesli studenci maja wykonac opracowania pisemne, w ktorych trudno dopa-
trzyc sie sensu (np. opis zawartosci dziennika lekcyjnego - nr 17) lub, przez zwielokrotnie-
nie (np. duza liczba protokotow obserwacji lub konspektow), staja sie nuzaca i rutynowa
praca, wowczas jej subiektywna wartos¢ znacznie spadnie, co moze skutkowac obnize-
niem tak motywacji, jak i jakosci wykonania zadan.

REKOMENDACJE
Podobnie jak w przypadku doboru zadan, warto zadba¢, aby ich dokumentowanie
miato duze walory ksztatcagce (byto zwigzane z rozwijaniem kompetencji) i petnito funkcje
motywacyjna, czemu sprzyja poczucie sensu wykonania opracowania (w tym swiadomos¢
jego celu), r6znorodno$c¢ prac pisemnych oraz rozsgdny poziom pracochtonnosci.
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3.5. Kontrola, ocena i podsumowywanie praktyki

Przebieg praktyki pedagogicznej, zgodnie ze standardami ksztatcenia nauczycieli'd,
powinien by¢ monitorowany przez utrzymywanie systematycznego kontaktu opiekunow
uczelnianych ze szkotami oraz dokumentowany. Nie sa jednak doktadnie okreslone formy
nadzorowania praktykantow ani rodzaje dokumentacji. W analizie programow wzieto pod
uwage i ten aspekt realizacji praktyki.

W 60% programow nie byty wskazane zadne formy kontaktowania sie opiekuna
uczelnianego z opiekunem z ramienia szkoty. W pozostatych wymieniano: osobisty (zwtasz-
cza w przypadku praktyk srédrocznych), telefoniczny, e-mailowy, pocztowy. Kwestia
nadzo-rowania przebiegu praktyk pojawita sie tylko w potowie analizowanych dokumen-
tow, choc tylko w czesci byty konkretne zalecenia dotyczace hospitowania przez opie-
kuna uczelnianego lekcji prowadzonych przez studentow; w innych jedynie wspominano
o mozliwosci wyryw-kowej kontroli w placowce, interweniowaniu w razie problemoéw badz
ogoblnie o sprawowaniu nadzoru. Mozna przypuszczac, ze bezposrednia kontrola jest ra-
czej wyjatkowa, zwazywszy na duze rozproszenie studentow (w wiekszosci indywidualna
realizacja praktyki ciagtej w szkole wybranej przez studenta). Rowniez tylko w pojedyn-
czych programach wyraznie wskazywano na koniecznos¢ konsultowania przez studentow
konspektow wtasnych lekcji.

Posrednim sposobem nadzoru jest urzedowa dokumentacja potwierdzajaca zalicze-
nie wymaganej liczby godzin oraz wykonania zadan, o czym wspomniano w poprzednim
podrozdziale.

Najczestsza forma kontroli, poza pracami pisemnymi, jest hospitowanie lekcji pro-
wadzonych przez studenta, najczesciej przez nauczyciela-opiekuna. Niestandardowa for-
me sprawdzianu umiejetnosci dydaktycznych proponuje sie na kierunku etyka z filozofia
i wiedza o spoteczenstwie na UAM w Poznaniu (nr 39): student pod koniec praktyki przy-
gotowuje i przeprowadza pokazowa lekcje dla dyrektora i innych nauczycieli ze szkoty
(czasem z udziatem metodyka z uczelni).

Standardy ksztatcenia nauczycieli rowniez wskazujg koniecznosc ocenienia praktyki
przez opiekundw uczelnianych z uwzglednieniem opinii opiekuna szkolnego. Nie jest jed-
nak sprecyzowane, czy ocena ta ma by¢ wyrazona stopniem. Nie sa rowniez podane formy
i kryteria oceny. Tylko w 60% programdéw wyraznie wskazano, ze z praktyki student powi-
nien otrzymac ocene, jednak we wszystkich zawarto jakie$s warunki zaliczenia praktyki.

W zdecydowanej wiekszosci programéw okreslono termin oddania dokumentacji
stanowiacej podstawe zaliczenia praktyki, a w kilku zawarto sankcje za niedotrzymanie
terminu w postaci niezaliczenia praktyki lub otrzymania oceny niedostatecznej.

8 Fragment dotyczacy kontroli i oceny brzmi: ,,Szkoty wyzsze ksztatcace nauczycieli sa obowigzane utrzymywac syste-
matyczny kontakt ze szkotami i placowkami, w ktorych studenci odbywaja praktyki pedagogiczne. Udziat studenta
w zajeciach objetych praktykami pedagogicznymi jest dokumentowany. Praktyki pedagogiczne podlegaja ocenie
z uwzglednieniem opinii opiekuna praktyk w szkole”, Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7
wrzesnia 2004 r. w sprawie standarddw ksztatcenia nauczycieli. Dz.U. z dnia 22 wrzesnia 2004 r.poz.2110.
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Do najczesciej wymienianych w programach warunkow zaliczenia praktyki naleza:

e ztozenie dziennika praktyk, zaswiadczenia o odbyciu praktyki z wpisami oficjalnie
potwierdzonymi przez dyrektora,

e pozytywna opinia szkolnego opiekuna praktyk,

e dodatkowa, wymagana dokumentacja - najczesciej: konspekty przeprowadzonych
lekcji zaopiniowane lub ocenione przez opiekuna szkolnego oraz protokoty/arkusze
obserwacji lekcji z komentarzem studenta (lub bez), ewentualnie takze potwierdzone
oficjalnie przez opiekuna/dyrektora; rzadziej - innego rodzaju opracowania i materia-
ty, wymieniane w poprzednim podrozdziale.

W nielicznych przypadkach planowano inne formy niz ocena dokumentacji. W pro-
gramach realizowanych w Wyzszej Szkole Przyrodniczo-Spotecznej im.Wincentego Pola
w Lublinie (nr 54, 55, 56) dziekan powotuje komisje egzaminacyjna pod przewodnictwem
Kierownika Ksztatcenia Praktycznego, ktora na podstawie rozmowy z kandydatem (oraz
dzienniczka) dokonuje oceny praktyki. Indywidualng rozmowe opiekuna uczelnianego ze
studentem - jako uzupetnienie analizy dokumentacji - proponuja Panstwowa Wyzsza Szko-
ta Zawodowa w Tarnowie (nr 7, 8) oraz Uniwersytet Warszawski na kierunku filologia an-
gielska (nr 10). W nielicznych programach wspomina sie o ocenie lekcji prowadzonej przez
studenta dokonywanej przez metodyka - opiekuna z ramienia uczelni (np. nr 37, 59).

W zdecydowanej wiekszosci programow w zasadzie nie formutuje sie innych kryte-
-riow ocen niz formalne: zrealizowanie praktyki w wymaganym wymiarze godzin, wyko-
nanie zadan, ztozenie stosownej dokumentacji (opracowan) lub sprawozdan z przebiegu
praktyki czy, ewentualnie, terminowe ztozenie dokumentacji. W przypadku, gdy konspekty
lub przebieg prowadzonych przez studentéw lekcji maja byc¢ ocenione przez nauczyciela
lub metodyka z uczelni (zwtaszcza na podstawie specjalnych kart zawierajacych szczego-
towe kryteria), mozna méwic o kryterium sprawnosci dydaktycznej w zakresie nauczanego
przedmiotu (programow zawierajacych taki warunek byto niespetna 20%). Jesli nie ma ta-
kiego warunku, wowczas oddane konspekty odnosza sie jedynie do kryterium formalnego.
Tylko w nielicznych programach formutuje sie inne kryteria merytoryczne:

e w przypadku realizowania praktyki na kierunku nauczanie matematyki z informatyka
na UMK w Toruniu (nr 26) bierze sie w ocenie pod uwage: przygotowanie merytoryczne
studenta do konsultacji poswieconej opracowaniu konspektu prowadzonej przez siebie
lekcji, samodzielnos¢ w przygotowywaniu konspektu oraz opinie nauczyciela-opiekuna
o wspotpracy ze studentem;

e na praktyce realizowanej na filologii polskiej w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodo-
wej w Zamosciu (nr 21) uwzgledniana jest postawa moralna i wychowawcza studenta
oraz samoocena praktykanta.

Warto zastanowic sie, co oznacza brak wyraznych kryteriow oceny praktyki. Po pierw-
sze, moze to powodowac dezorientacje studenta i brak nastawienia na jakos¢ wykony-
wanych zadan; po drugie, przekazywac ukryty komunikat: wazne jest, aby ,,odby¢”, ,za-
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liczy¢” praktyke - nie jest istotne, jaka bedzie jakosc¢ i wartos¢ dziatan. Z kolei to, co
jest poddawane ocenie, nie tylko stanowi dla studenta informacje, w jaki sposob pod-
chodzi¢ do wykonywanych zadan, ale tez moze przyczyniac sie do rozwijania okreslonych
kompetencji. W cytowanych przypadkach kryteriow pozaformalnych potozono nacisk na
kompetencje dydaktyczne - koncepcyjne i realizacyjne (planowanie i prowadzenie lek-
cji), w pozostatych dwoch - rowniez na inne - wspotdziatania (ocena wspétpracy studenta
z nauczycielem), kreatywne (samodzielnos¢), orientacyjne (przygotowanie merytoryczne)
oraz moralne (postawa) i interpretacyjne w aspekcie autoewaluacji. Kryteria oceny daja
studentom wyrazng informacje, co jest wazne w zawodzie nauczyciela, a co nie. Wydaje
sie, ze pomijanie okreslania merytorycznych kryteriow oceny ostabia szanse praktyk na
ksztattowanie wielu kompetencji studentéw, zwtaszcza w zakresie postaw wobec pracy,
innych ludzi i siebie samego jako przysztego nauczyciela.

Waznym i wystepujacym w niemal wszystkich programach (jak rowniez w standar-
dach ksztatcenia nauczycieli) elementem oceny jest opinia opiekuna szkolnego, ktory ma
mozliwos¢ na co dzien obserwowac funkcjonowanie studenta podczas praktyki. Mozna po-
wiedziec¢, ze w sytuacji, gdy nadzor uczelnianych opiekunow nad przebiegiem praktyk jest
zazwyczaj pozorny (albo wyrywkowy), to na opiekunie z ramienia szkoty spoczywa ciezar
ocenienia praktyki. Czy zatem, obcigzajac nauczycieli ta rola, opiekunowie praktyk z ra-
mienia uczelni pomagaja im sie z niej wywigzac? Otéz bardzo niewiele programoéw praktyk
formutuje kryteria merytoryczne oceny praktyki przez opiekunéw w szkotach. Czesciej
wymienia sie przedmiot oceny, na przyktad opinia o konspekcie, ocena dokumentacji przy-
gotowanej przez studenta, ocena prowadzonych lekcji lub kryteria formalno-iloSciowe:
obecnos¢, wykonywanie zadan zgodnie z planem. Znaleziono tylko kilka przyktadow in-
nych kryteriow (np. nr 39, 49):
kultura osobista, starannos¢ wykonywania zadan, sumiennos¢, punktualnosé¢, postawa
studentow wobec uczniow i pracownikow szkoty, aktywnos¢, predyspozycje zawodowe,
poziom przygotowania merytorycznego i metodycznego, organizacje pracy, umiejetnosci
realizacyjne, poprawnosc¢ wykonania zadan, dyscypline formalng (absencja, spoznienia).

Jednak w przypadku tych kryteriow nie sformutowano standardow oceny, a wiec -
jaki poziom przygotowania badz poprawnosci przyjac jako niski/wysoki/niewystarczajacy.
Tylko do kilku programow dotaczono (lub wskazano, ze zostang dostarczone) narzedzia
utatwiajace dokonanie takiej oceny (wedtug kryteriéw opracowanych przez nauczycieli
akademickich), np. karta oceny praktyk (nr 7, 8, 27), karta oceny lekcji (nr 10, 28, 29,
60), arkusz kompetencji pedagogicznych studenta (nr 47), schemat punktowania préby
pracy (nr 27).

Innym sktadnikiem oceny, bardzo istotnym z punktu widzenia zwiekszania refleksyj-
nosci przysztych nauczycieli, jest autoewaluacja lub przynajmniej pogtebiona autoreflek-
sja. Tylko w nielicznych programach pojawia sie samoocena studenta jako wyodrebniony
sktadnik oceny (np. nr 7, 8, 12, 21) lub element szerszej refleksji studentow na temat
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przebiegu praktyki (np. w programie nr 29 - studenci w ramach ,,Raportu” majg napisac
o swoich sukcesach i porazkach, przeanalizowad relacje z uczniami, radzenie sobie z za-
daniami, czy w programach nr 25, 26, 47 - prowadzi¢ zeszyty obserwacji i doswiadczen;
w programie nr 39 - zawrzec swoje refleksje w sprawozdaniu).

Wydaje sie rowniez, ze w wiekszosci programow pomija sie kontrolng funkcje ce-
low. Aby sprawdzic, czy ksztatcenie podczas praktyki byto efektywne, nalezy w systemie
kontroli (przedmiot i formy sprawdzania) i oceny (kryteria, standardy) odniesc¢ sie do
zaktadanych osiagnie¢, jakie student ma uzyska¢ podczas praktyki. Utatwia to zaréwno
pewne uszczego6towienie celdow praktyki, jak i formutowanie ich w kategoriach osiagniec
studentow.

Zakonczenie praktyki moze by¢ waznym elementem ksztatcenia przysztych nauczy-
cieli, o ile stwarza sie studentom okazje do:

e uporzadkowania i zinterpretowania zdobytej wiedzy, odniesienia jej do teorii,

e refleksje nad wzrostem wtasnych kompetencji oraz brakami w innych obszarach,

e podzielenia sie doswiadczeniami,

e zaprezentowania dorobku (wyniki przeprowadzonych badan, opracowania, konspekty,
pomoce dydaktyczne przygotowane przez studentow),

e dokonania samooceny,

e sformutowania uwag i informacji zwrotnych dotyczacych przebiegu praktyki;

e wykorzystania zdobytej wiedzy, umiejetnosci i doswiadczen w toku dalszego ksztatce-
nia zawodowego.

Usytuowanie wiekszosci praktyk w planach studiow daje mozliwos¢ omowienia, po-
-niewaz po ich odbyciu studenci maja jeszcze zajecia z metodyki nauczania przedmiotu
(rzadziej to sie zdarza w przypadku praktyk ogdlnopedagogicznych ciagtych, jesli maja
miejsce po zakonczeniu kursu pedagogiki). Nie wiadomo jednak, w jakim stopniu i zakre-
sie jest ona wykorzystywana przez nauczycieli akademickich. Analizowane programy na
ogot nie zawieraja takich informacji; nieliczne wspominaja o indywidualnych rozmowach
przy okazji przedstawiania dokumentacji na zaliczenie praktyki lub uwzgledniania dorob-
ku studenta podczas egzaminu z metodyki nauczania przedmiotu (np. nr 1). Dlatego warto
i w tym miejscu przypomnie¢ o propozycjach Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwer-
sytetu Wroctawskiego (nr 47): platformie dyskusyjnej dla praktykantow, w ramach ktorej
nie tylko mogg komunikowac sie i konsultowac ze soba (i opiekunem uczelnianym) podczas
praktyk, ale takze zamieszczac swoje prace, oraz specjalnym przedmiocie, w ramach kto-
rego studenci omawiaja praktyke oraz rozwijaja brakujace kompetencje.

Trzeba tez podkreslic, ze wspolne omawianie i podsumowywanie praktyk to rowniez
mozliwos¢ uzyskania informacji zwrotnych od studentéw przez nauczyciela akademickie-
go - opiekuna praktyk, ktére moga mu pomoc w doskonaleniu ksztatcenia praktycznego
przysztych nauczycieli.

62



REKOMENDACJE

W Swietle wczeséniejszych rozwazan i przyktaddéw mozna poleci¢ kilka rozwigzan sprzy-

jajacych podnoszeniu jako$ci ksztatcenia praktycznego przysztych nauczycieli:

1.

W zakresie kontroli: zadba¢ o mozliwosci rzeczywistego monitorowania przebiegu

praktyk przez opiekunéw z ramienia uczelni oraz zaproponowac takie formy kontroli,

czy to poprzez dobdr prac pisemnych, czy inne, aby zwigkszy¢ mozliwosci rzetelnej

oceny.

W zakresie oceniania najbardziej skuteczne moze by¢ opracowanie konsekwentnego

systemu oceniania, ktory bedzie obejmowat:

ustalenie nie tylko przedmiotu oceny (warunkéw zaliczenia), ale przede wszyst-
kim jej merytorycznych kryteriow i standardow odnoszacych sie do celow praktyki,
pozgdanych kompetencji (nie tylko dydaktycznych, ale réwniez innych, zwtaszcza
moralnych, ktére sg elementem ksztaltowania postawy wobec zawodu, uczniow,
siebie jako przysztego nauczyciela);

opracowanie kryteriow i standardéw oceniania dla szkolnych opiekunéw (skoro ich
opinia jest waznym sktadnikiem oceny praktykanta) oraz takich materiatdw pomoc-
niczych, ktore utatwig nauczycielom to trudne zadanie;

zapoznanie studentdéw z kryteriami i standardami oceny praktyki — zarbwno przez
uczelnianego, jak i szkolnego opiekuna, co ukierunkuje ich dziatania i potozy ak-
cent na jako$¢ (a nie ilos¢) wykonywanych zadan;

przygotowanie narzedzia do autoewaluacji studenta (mniej lub bardziej ustruktury-
zowanego — moze to by¢ tylko lista pytan), aby zwiekszy¢ jego refleksyjno$¢ i mo-
tywacje do dalszego ksztatcenia zawodowego;

zdecydowanie o formie oceniania (tylko na podstawie prac pisemnych, czy row-
niez podczas bezposredniego kontaktu) oraz mozliwosciach udzielenia informacji
zwrotnych studentowi.

W zakresie podsumowywania praktyki:

zapewnienie mozliwosci oméwienia praktyki (najlepiej w grupie), co oznacza takie
usytuowanie jej w planie studiéw, aby nie byta realizowana po zakonczeniu kursu
odpowiedniego przedmiotu, a najlepiej — wyodrebnienie specjalnego przedmiotu
bedacego kontynuacjag szkolenia praktycznego w ramach zaje¢ akademickich;
stworzenie mozliwoéci zaprezentowania najciekawszych prac i doswiadczen stu-
dentéw (z wykorzystaniem technologii informatycznych lub innych form: wystawy,
konferenciji, publikacji), co moze dodatkowo motywowac studentéw do rzetelnego
i kreatywnego podejécia do zadan.
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ROZDZIAL IV

KOMPETENCJE NAUCZYCIELSKIE W SWIETLE PROGRAMOW PRAKTYK

4.1.

PEDAGOGICZNYCH

Kompetencje wspotczesnego nauczyciela®

Waznym nurtem we wspotczesnej pedeutologii jest ujmowanie wymagan i oczeki-

wan kierowanych do nauczycieli w postaci zestawu kompetencji, gwarantujacych efek-
tywna i skuteczna realizacje obowiazkéw zawodowych (Gatas, 1993, s.45-50). Samo poje-
cie ,,kompetencji” nie jest jednoznaczne, ale zazwyczaj przez kompetencje rozumie sie

integracje wiedzy, umiejetnosci, postaw, motywacji i wartosciowania (Stech, 2002, s.11-

14). Istnieje wiele typologii kompetencji nauczycielskich, ktore odwotuja sie do réznych
zrodet jako podstawy ich klasyfikacji, na przyktad do:

celéw edukacji i zadan, jakie stawiajg przed nauczycielem wtadze oswiatowe
w réznych typach szkot i na roznych poziomach ksztatcenia (Kwiatkowska-Kowal,
1998, s.207-210),

czynnosci nauczycieli, zwtaszcza tych, ktérzy odnosza sukcesy (Kosyrz,1997, s.25;
Dylak, 1995, s.36-44),

wyzwan, ktore stoja przed systemem edukacji w szybko zmieniajacym sie, pono-
woczesnym swiecie (np. Kwiecinski, 2000, s.99-156),

modeli funkcjonowania zawodowego nauczycieli, wywodzacych sie z réznych orien-
tacji teoretycznych (Drozka, 2004, s.26-33; Sekutowicz, 2005, s.16-23).

Do najbardziej powszechnych typologii nalezy propozycja Komitetu Nauk Pedago-

-gicznych PAN, ktory, uwzgledniajac zmiany spoteczne, jakie zaszty w Polsce po 1989 r.

i ich implikacje dla systemu edukacji, sformutowat standardy kompetencji nauczyciel-

skich, grupujacych wiele szczegoétowych umiejetnosci intelektualnych i praktycznych

w kategorie:

kompetencji prakseologicznych, obejmujacych wiele szczegotowych umiejetnosci
z zakresu planowania, organizowania i ewaluacji proceséw edukacyjnych,
kompetencji prakseologicznych, obejmujacych wiele szczegétowych umiejetnosci
z zakresu planowania, organizowania i ewaluacji proceséw edukacyjnych,
kompetencji komunikacyjnych, ktore wyrazaja sie w skutecznosci zachowan jezy-
kowych w sytuacjach edukacyjnych,

kompetencji wspétdziatania, przejawiajacych sie w zachowaniach prospotecznych
i integracyjnych,

kompetencji kreatywnych, dzieki ktérym nauczyciel jest zdolny do innowacyjnosci
i tworczego podejscia do zadan,

kompetencji informatycznych, ktore - dzieki opanowaniu jezyka obcego i techno-

¥ Niektore fragmenty tego podrozdziatu pochodza z publikacji: Pankowska, 2010, s.18-26.
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logii informatycznych - pozwalajg korzysta¢ nauczycielowi z nowoczesnych zrodet
informaciji,

kompetencji moralnych, stanowiacych podstawe odpowiedzialnosci i etyki zawo-
dowej (Denek, 2000, s.122-127).

Bardziej uniwersalnych wymiaréw kompetencji nauczycielskich poszukiwat row-

niez Stanistaw Dylak (1995, s.37-42). W jego typologii punktem wyjscia sa podstawowe
wymiary kompetencji profesjonalisty: ciagta interpretacja, ustawiczne tworzenie samego
siebie i sprawne dziatanie. Konsekwencja takiego podejscia jest okreslenie trzech grup
kompetencji zawodowych nauczyciela: bazowych, koniecznych i pozadanych.

Kompetencje bazowe, niespecyficzne dla zawodu nauczyciela, to okreslony poziom

sprawnosci psychofizycznej oraz odpowiedni poziom rozwoju intelektualnego, moralnego
i spotecznego, umozliwiajacy przyswojenie i przestrzeganie zasad etycznych, norm spo-
tecznych, jak rowniez porozumienie z uczniami i wspotpracownikami.

Na kompetencje konieczne, bez ktérych nauczyciel nie mogtby wypetniaé zadan

edukacyjnych, sktadaja sie kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne i realizacyjne,

nabywane w toku ksztatcenia zawodowego:

Kompetencje interpretacyjne autor rozpatruje w trzech aspektach: wartosci peda-
gogicznych, wiedzy przedmiotowej i krytycznej analizy wtasnych dziatan. Orienta-
cja na wartosci umozliwia nauczycielowi autonomiczne dziatania w réznych uwa-
runkowaniach politycznych i pedagogicznych, adekwatnie do potrzeb podmiotow
ksztatcenia, pozwala mu krytycznie analizowac wiedze i rzeczywisto$¢ oraz na-
stawiac sie na ciagte poszukiwania intelektualne. Bardzo dobra znajomosc¢ wie-
dzy przedmiotowej umozliwia nauczycielowi odnalezienie sie w nowej sytuacji,
gdy przestat by¢ podstawowym zrodtem wiedzy dla ucznidéw: teraz jego zadaniem
ma byc¢ przede wszystkim pomaganie uczniom w interpretowaniu, przeksztatcaniu
i porzadkowaniu informacji uzyskiwanych z réznych zrodet, stymulowanie i regu-
lowanie ich aktywnosci poznawczej. Takie podejscie wymaga od nauczyciela, aby
byt autonomicznym tworca dziatalnosci zawodowej, a nie jedynie realizatorem od-
gornie narzucanych zadan. Nauczyciel kompetentny w zakresie wiedzy, dziatania
i wartosci pedagogicznych potrafi reagowac elastycznie i adekwatnie do roznych sy-
tuacji i indywidualnosci uczniow, dysponuje szerokim repertuarem zachowan oraz
prowadzi krytyczna refleksje nad wtasna praca.

Kompetencje autokreacyjne opieraja sie na samowiedzy, swiadomosci relacji ja-in-
ni oraz wnikliwej autorefleksji zwigzanej z dziatalnoscia pedagogiczna. Dzieki nim
nauczyciel moze tworzy¢ wtasng wiedze pedagogiczna, w ktorej teoria naukowa nie
jest traktowana jako zrodto twierdzen do stosowania w praktyce, ale jako podsta-
wa do wyprowadzania osobistej teorii w kontekscie wtasnych doswiadczen. Nauczy-
ciel ma przyjmowac postawe badacza: stawiac i weryfikowac hipotezy, gromadzic
i uogodlnia¢ wtasne doswiadczenia. Wyposazony w kompetencje autokreacyjne be-
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dzie twdrczo podchodzi¢ do pracy, stajac sie przeciwienstwem osoby nastawionej
na stosowanie gotowych wzorcow i poszukujacej w teoriach pedagogicznych jedy-
nie ,recept” do zastosowania w praktyce.
e Kompetencje realizacyjne to przede wszystkim umiejetnosci warsztatowe, nale-
zace do sfery sprawnosciowej, neutralne ideologicznie i wzglednie niezalezne od
czynnikdow osobowosciowych, wykraczajace jednak poza wasko pojmowany instru-
mentalizm. Powinny byc¢ na tyle szerokie i zroznicowane, aby umozliwiaty nauczy-
cielowi wykonywanie czynnosci w roznych sytuacjach, uktadach interpersonalnych
i na wszystkich etapach dziatania (rozpoznanie - decyzja - wykonanie).
Kompetencje pozadane moga znajdowac sie w profilu zawodowym nauczyciela, ale
nie sg niezbedne, na przyktad osobiste zainteresowania, zaangazowanie spoteczne, Swia-
topoglad, umiejetnosci i zdolnosci specjalne itp.

Inng znang typologie opracowat Robert Kwasnica (2004, s.298-305). Autor taczy
w niej perspektywe doswiadczenia w sferze praktyczno-moralnej i w sferze wiedzy tech-
nicznej. Pierwsza z nich jest zrodtem wiedzy nabywanej w praktyce komunikacyjnej, dzie-
ki ktorej jednostka jest w stanie nadawac sens rzeczywistosci i rozumiec siebie i Swiat.
Dostarcza regut stanowienia sensu, jest zrédtem zasad moralnych i norm regulujacych
postepowanie oraz umozliwia dialogowe porozumiewanie sie z innymi. Natomiast wiedza
techniczna (techniczno-analityczna) tworzy sie pod wptywem doswiadczenia zwigzanego
ze sprawczym oddziatywaniem na swiat rzeczy. Dzieki niej cztowiek jest zdolny dziatac
intencjonalnie: okreslac¢ cele oraz zdobywac wiedze i opanowywac metody i srodki po-
trzebne do ich osiagniecia. Konsekwencja tych zatozen jest podziat kompetencji nauczy-
cielskich na:

e praktyczno-moralne, a w nich:

-interpretacyjne, umozliwiajace postrzeganie i rozumienie Swiata poprzez ciagte
interpretowanie rzeczywistosci i nadawanie jej nowych sensow;

-moralne, oznaczajace zdolnos¢ do refleksji, zwiazanej przede wszystkim z prawo-
mocnoscig wtasnego postepowania i dokonywaniem wyborow etycznych;
-komunikacyjne, wyrazajace zdolnos¢ do porozumiewania sie z innymi i sobga sa-
mym na gtebokim poziomie poznawczo-emocjonalnym, obejmujace empatie i ak-
ceptacje innych ludzi, otwartosc¢ i analityczne podejscie do cudzych pogladow, po-
stawe niedyrektywna;

e techniczne, na ktére sktadaja sie kompetencje:

-postulacyjne (normatywne), pozwalajace identyfikowac sie z celami sformutowa-
nymi przez innych i tworzyc wtasne cele;

-metodyczne, zwigzane z umiejetnoscia stosowania efektywnych metod dziatania
poprzez nasladownictwo lub tworzenie wtasnych regut;

-realizacyjne, ktore sprowadzaja sie do odpowiedniego doboru srodkow i tworzenia
optymalnych warunkéw dziatania prowadzacych do osiggania celéw.
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W swietle tych rozwazan kompetencje zawarte w standardach ksztatcenia nauczy-
cieli, czyli: dydaktyczne, wychowawcze i spoteczne, kreatywne, prakseologiczne, komu-
nikacyjne, informacyjno-medialne?® wydaja sie by¢ niewystarczajace, poniewaz pomijaja
aspekt refleksyjnosci, ktora jest bardzo istotna nie tylko w samym dziataniu nauczyciela,
ale takze w procesie przygotowywania sie do zawodu. Dlatego w zespole zajmujacym sie
analizg programow praktyk zostata opracowana eklektyczna lista kompetencji nauczyciel-
skich, do ktérej byty odnoszone niektore aspekty analizy programow.

Klasyfikacja kompetencji (eklektyczna) jako odniesienie do zagadnien zwiazanych
z kompetencjami pedagogicznymi w analizie programoéw praktyk:
e kompetencje orientacyjne (poznawcze, zwiazane ze zbieraniem informacji, wiedza
o rzeczywistosci szkolnej),
e kompetencje interpretacyjne (rozumienie, ocena, refleksja),
e kompetencje koncepcyjne (planowanie, programowanie pracy wtasnej i uczniow),
e kompetencje komunikacyjne (porozumiewanie sie z uczniami w procesie ksztatce-
nia i w relacjach),
e kompetencje dydaktyczne (prowadzenie lekcji w aspekcie metodyki i realizacji),
e kompetencje wychowawcze (realizacja zadan wychowawcy klasy),
e kompetencje badawcze/diagnostyczno-metodologiczne (prowadzenie badan),
e kompetencje moralne (etyczne wymiary pracy wychowawczej i odpowiedzialnosci,
w tym stosunek do uczniow/ludzi),
e kompetencje wspoétdziatania (wspoétpraca - np. z opiekunem praktyk, nauczyciela-
mi, uczniami, kolegami-studentami),
e kompetencje informatyczno-medialne (wykorzystanie technik informatycznych
W nauczaniu/organizacji pracy szkoty, postugiwanie sie srodkami dydaktycznymi),
e kompetencje kreatywne (mozliwosc tworczego wktadu, proponowanie nowych roz-
wiazan).

4.2. Rozwijanie kompetencji nauczycielskich podczas praktyk pedagogicznych
z perspektywy celow i tresci programowych

Nabywanie kompetencji profesjonalnych rozumianych jako zaséb wiedzy, umiejet-
nosci, postaw i motywacji w okreslonym zakresie jest procesem, ktory trwa przez wiele
lat aktywnosci zawodowej nauczyciela. Jednak powinien on sie zaczac juz na etapie przy-
gotowania do pracy, poniewaz pewien poziom kompetencji pedagogicznych warunkuje
udany start w zawodzie. Ich rozwdj zaczyna sie na etapie ksztatcenia teoretycznego pod-

20 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardow ksztatcenia
nauczycieli. Dz.U. z dnia 22 wrzesnia 2004 r.poz.2110.
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czas realizacji przedmiotow: psychologii, pedagogiki, dydaktyki szczegotowej i przedmio-
tow dodatkowych. Dopiero jednak podczas praktyki studenci zanurzeni w szkolnej rzeczy-
wistosci, w konfrontacji z realnymi wyzwaniami, maja szanse rozwija¢ te kompetencije,
ktore zaczeli zdobywac, oraz zapoczatkowywac ksztattowanie nowych. Zatem podczas
analizy programow i ten aspekt przygotowania nauczycielskiego wzieto pod uwage.

Badaczki szacowaty, w jakim stopniu efekty zawarte w celach sa zgodne z wizja
kompetencji nauczycielskich w odniesieniu do klasyfikacji przyjetej na potrzeby tej ana-
lizy. Wykres (ryc. 22) ilustruje wyniki.

Ryc.22. Zgodnos¢ celow i tresci z kompetencjami nauczycielskim - rozktad procentowy programéw
(N,=51; N =44)*

Owysoka
H Srednia

O niska

Zgodnos¢ z celami Zgodnos¢ z tresciami

*W kilku programach nie byto okreslonych celow, w jeszcze wiekszej liczbie - wyraznie wyodreb-
nionego zakresu tresci, stad mniejsza liczba programow ujeta w tej analizie.

Poréwnanie pozadanego zestawu kompetencji nauczycielskich z zaktadanymi w ce-
lach efektami praktyki oraz z hipotetycznymi mozliwosciami ich osiagniecia dzieki reali-
zacji tresci programowych, wskazuje, ze w wiekszosci programow istnieje zgodnosc¢ na
Srednim poziomie. Warto zauwazy¢, ze umiejetnosci i wiedza zwigzane z poszczegolnymi
postawami znajduja silniejsze umocowanie w tresciach programowych niz w celach. Mniej
programow niz w przypadku celéw wykazuje niska zgodnosc, zauwazalnie wiecej - sred-
nig, a nieco wiecej wysoka.

Poproszono réwniez badaczki, aby ocenity, w jakim stopniu (intensywnos¢ rozwija-
nia danej kompetencji) lub zakresie (wielos¢ zadan stuzacych rozwojowi danej kompeten-
cji) proponowane studentom zadania rozwijaja poszczegolne kompetencje. Dane zostaty
zamieszczone w tabeli 4.
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Tabela 4. Stopien/zakres rozwijania kompetencji nauczycielskich poprzez zadania - rozktad
ilosSciowy analizowanych programow (N=59)

Rodzaje W duzym stopniu/ |W sSrednim stop- |W niewielkim Pominiete
kompetencji zakresie niu/ zakresie stopniu/ zakresie

rozwijanych Liczba % Liczba % Liczba % Liczba %
przez zadania programow programow programow programow
Orientacyjne 39 66,0 9 15,3 5 8,5 6 10,2
Interpretacyjne 26 44,1 16 27 1 6 10,2 11 18,6
Koncepcyjne 13 22,0 25 42,4 9 15,3 12 20,3
Komunikacyjne 18 30.5 18 30,5 16 27,1 7 11,9
Dydaktyczne 40 67,8 11 18,6 8 13,6 0 0,0
Wychowawcze 1 1,7 20 33,9 24 40,7 14 23,7
Badawcze 5 8,5 10 16,9 17 28,8 27 45,8
Moralne 2 3,4 11 18,6 30 50,9 16 27,1
Wspotdziatania 17 28,8 17 28,8 10 16,9 15 25,5
Informatyczno- 11 18,6 9 15,3 14 23,7 25 42,4
-medialne

Kreatywne 12 20,3 14 23,7 13 22,1 20 33,9

Rozktad wynikéw wskazuje, ze w odniesieniu do wszystkich programéw obraz kom-
-petencji rozwijanych przez wykonywane zadania jest bardzo zréznicowany. Kompetencje
dydaktyczne i orientacyjne sa w wysokim stopniu/zakresie rozwijane przez 2/3 programow.
Troche mniej niz potowa ktadzie duzy nacisk na kompetencje interpretacyjne, nieco mniej
niz 1/3 - na komunikacyjne i wspotdziatania. Tylko w okoto co piatym analizowanym pro-
gramie studenci w wysokim stopniu moga rozwija¢ kompetencje koncepcyjne, kreatywne
i informatyczno-medialne, a jedynie w pojedynczych programach wyraznie akcentuje sie
kompetencje wychowawcze, moralne i badawcze, a wiec te, ktore w najwiekszym stopniu
(poza komunikacyjnymi i wspotdziatania) wptywajg na budowanie relacji z uczniami, po-
zytywne do nich nastawienie, mozliwos¢ - dzieki badaniom - zdiagnozowania problemow
dydaktyczno-wychowawczych, aby skutecznie je rozwigzywac i pomaga¢ wychowankom.
Nasuwa sie pytanie - czy bez tych kompetencji nawet najlepiej przygotowany do prowa-
dzenia lekcji nauczyciel poradzi sobie na starcie zawodowym.

Warto uwaznie przyjrzec sie takze kompetencjom pomijanym w programach. Naj-
czesciej nieobecne (w ponad 40% programdw) sa kompetencje badawcze i informatyczno-
-medialne. Te drugie prawdopodobnie juz studenci maja w miare opanowane, biorac pod
uwage, ze mtodzi ludzie sa grupa spoteczna najbardziej oswojona z nowymi technologiami
(nie tylko w wyniku wczesniejszej edukacji szkolnej w tym zakresie), wiec zapewne pora-
dza sobie z mozliwosciami ich stosowania w szkole (i jeszcze naucza starszych nauczycie-
li). Jednak jesli nie nabeda podczas przygotowania zawodowego kompetencji diagnostycz-
no-badawczych, moga rowniez nie opanowac ich w trakcie aktywnosci zawodowej. Nie-
stety, w polskich szkotach nauczyciele rzadko z nich korzystaja w codziennej praktyce. To
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wtasnie studenci i mtodzi adepci, $wiezo po studiach, mogliby zacheca¢ doswiadczonych
nauczycieli do bardziej wnikliwej i zobiektywizowanej diagnozy. Ale przypuszczalnie nie
beda tego robic, skoro zadania zwigzane z prowadzeniem badan s tak czesto nieobecne
w programach przygotowania zawodowego.

W 1/3 programéw nie akcentuje sie rowniez pobudzania studentéw do kreatyw-
nosci, co po rozpoczeciu pracy moze narazac ich na tatwos¢ popadania w powielanie
schematéw i rutynowych rozwigzan zapozyczanych od starszych nauczycieli. Mniej wiecej
co czwarty-piaty program pomija kompetencje moralne, wspotdziatania, wychowawcze,
koncepcyjne i interpretacyjne, a wiec te, ktore maja decydujace znaczenie dla rozumie-
nia sytuacji problemowych, samodzielnego szukania rozwiazan, a przede wszystkim od-
dziatywania na uczniow i ksztattowanie dobrych relacji z nimi. Wyniki analizy programow
w zakresie kryteriow oceny wskazuja, ze poza dydaktycznymi - wiekszos¢ kompetencji nie
ma zadnego odniesienia do ewaluacji przebiegu praktyki i nie stanowi istotnego sktadnika
oceny osiggnie¢ studentow. Taka sytuacja powinna niepokoi¢ nauczycieli akademickich
ksztatcacych przysztych nauczycieli.

Choc we wczesniejszych czesciach niniejszego raportu wyniki traktowane byty glo-
balnie - dla wszystkich rodzajow praktyk: ogolnopedagogicznych, metodycznych i reali-
zowanych tacznie, warto sprawdzié, czy (i ewentualnie - jakie) wystepujg roznice miedzy
nimi w zakresie rozwijanych kompetencji. Dla wiekszej czytelnosci, wyniki zostang przed-
stawione na wykresach, w ktorych rozpatrywane beda grupy kompetencji powigzanych ze
sobg tresciowo (zatem niektore z nich moga sie powtarza¢ w pewnych uktadach).

Ryc.23. Kompetencje stuzace refleksyjnosci nauczyciela w réznych rodzajach praktyk - rozktad
procentowy programoéw rozwijajacych je w wysokim i sSrednim stopniu/zakresie (praktyki
taczne N=38, praktyki metodyczne - N=12, praktyki ogolnopedagogiczne - N=9)

100

O Praktyki taczne

H Praktyki metodyczne

O Praktyki ogélnopedagogiczne

Kompetencje Kompetencje Kompetencje
orientacyjne interpretacyjne badawcze

W zakresie pobudzania do refleksyjnosci wyrozniono trzy kategorie kompetencji:
orientacyjne, interpretacyjne i badawcze. Okazuje sie, ze programy praktyk ogélnope-
dagogicznych ktada na nie wiekszy nacisk niz programy pozostatych rodzajow praktyk.
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Ryc.24. Kompetencje stuzace realizacji zadan wychowawczo-opiekunczych w réoznych rodzajach
praktyk - rozktad procentowy programow rozwijajacych je w wysokim i Srednim stopniu/
zakresie (praktyki taczne N=38, praktyki metodyczne - N=12, praktyki ogolnopedagogiczne
- N=9)
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Zestawienie kompetencji majacych szczegolnie duzy wptyw na radzenie sobie na-
-uczycieli z obszarem pracy wychowawczej w zaleznosci od rodzaju praktyki (ryc. 24)
prowadzi do bardzo interesujacych wnioskow. Wydawatoby sie, ze programy praktyk ogol-
nopedagogicz-nych oraz tacznych, w ramach ktorych powinno sie realizowad tresci zwia-
zane z przedmiotami psychologiczno-pedagogicznymi, beda gérowac nad praktykami me-
todycznymi we wszystkich rodzajach kategorii. A jednak jest tak tylko w przypadku kom-
petencji wychowawczych odnoszacych sie do zadan wychowawcy klasy i metodyki pracy
wychowawczej oraz kompetencji badawczych. Programy praktyk tacznych w pozostatych
rodzajach kompetencji sa najmniej reprezentowane. Ale najbardziej zaskakuje, ze pro-
gramy praktyk ogolnopedagogicznych, poza kompetencjami wychowawczymi, w zakresie
ktorych wyraznie gorujg nad programami innych rodzajow praktyk, nieznaczng przewa-
ge osiagaja tylko w odniesieniu do kompetencji badawczych i wspétdziatania. Natomiast
w przypadku praktyk metodycznych - w ich programach czesciej niz w pozostatych ak-
centowane sg kompetencje komunikacyjne oraz moralne. Jak widac, te ostatnie sg brane
pod uwage niemal wytacznie w programach praktyk metodycznych, a niemal catkowicie
zaniedbane w pozostatych dwoch rodzajach praktyk.
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Ryc.25. Kompetencje stuzace realizacji zadan dydaktycznych w roznych rodzajach praktyk -
rozktad procentowy programéw rozwijajacych je w wysokim i srednim stopniu/zakresie
(praktyki taczne N=38, praktyki metodyczne - N=12, praktyki ogdlnopedagogiczne - N=9)
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W przypadku kompetencji szczegolnie waznych dla pracy dydaktycznej nauczycie-
la: dydaktycznych (na poziomie realizacyjnym), informatyczno-medialnych, komunikacyj-
nych, koncepcyjnych i kreatywnych (ryc. 25) nie zaskakuja wyniki odnoszace sie do dwoch
pierwszych kategorii. Programy praktyk metodycznych i tacznych niemal w 100% je ksztat-
ca, podczas gdy nie wszystkie programy praktyk ogolnopedagogicznych przywiazuja do nich
duza wage (choc, jak wskazuja wyniki w tabeli 4 - Zaden ich nie pomija catkowicie). Ina-
czej sytuacja wyglada w przypadku kompetencji koncepcyjnych i kreatywnych, ktére maja
wartos¢ uniwersalng i s przydatne w kazdym zakresie pracy nauczyciela. Wyraznie widac,
ze programy praktyk metodycznych ktada na nie wiekszy nacisk niz pozostate, szczegblnie
duza dysproporcja wystepuje w poréwnaniu z programami praktyk ogélnopedagogicznych.
Moze to wynikac¢ z jednej strony z usytuowania tych praktyk w planie studiow - zwykle
sq realizowane jako pierwsze, po lub w trakcie zaje¢ z pedagogiki, a wiec w przypadku
studidéw licencjackich zwykle na Il, a nawet | roku. Z drugiej strony praktyki te maja zwy-
kle charakter obserwacyjny badz asystencki i studenci majg niewiele okazji do czynnego
udziatu w zyciu szkoty i wy-konywania wielu samodzielnych zadan w odréznieniu od pozo-
statych typow praktyk, podczas ktorych samodzielnie prowadza wiele lekcji. To jednak nie
uniemozliwia stawiania studentom zadan pobudzajacych inwencje i myslenie koncepcyjne.

Przedstawiona wyzej bardziej szczegotowa analiza mozliwosci rozwijania roznych
rodzajow kompetencji nauczycielskich, jakie wynikaja z analizowanych programéw, po-
twierdza wnioski, ktore przewijaty sie w poprzednich rozdziatach:

e praktyki pedagogiczne w niewystarczajacym stopniu rozwijaja kompetencje po-
trzebne w pracy nauczyciela i udanym starcie w zawodzie;

e przygotowanie do wasko rozumianych zadan dydaktycznych (prowadzenie lekcji)
jest stosunkowo najmocniejsza stronag praktyk (zwtaszcza metodycznych i tacz-
nych), ale zdecydowanie stabo wypada przygotowanie do pracy wychowawczej;

e przyszli nauczyciele moga sobie nie radzi¢ z budowaniem dobrych relacji z ucznia-
mi i rozwiazywaniem problemoéw wychowawczych, ktérych nawet nie beda w sta-
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nie zdiagnozowac i zrozumie¢ (kompetencje badawcze to najstabsze ogniwo pro-

gramow praktyk);

e trudno réwniez przewidziec kierunki ich oddziatywania na uczniow, skoro programy
praktyk zaniedbuja rozwijanie postaw, a kompetencje moralne, poza programami
praktyk metodycznych, sa prawie catkowicie pomijane;

e adepci moga mie¢ rowniez trudnosci z rozumieniem i interpretowaniem rzeczywi-
stosci, w ktorej przyjdzie im pracowac, oraz z prowadzeniem refleksyjnego osadu
nad wtasng praca;

e w programach praktyk potozony jest najsilniejszy nacisk na te umiejetnosci dy-
daktyczne (techniczne, realizacyjne), ktére nauczyciel moze stosunkowo tatwo
doskonali¢ juz podczas startu zawodowego, korzystajac ze wsparcia opiekuna sta-
Zu, bardziej doswiadczonych nauczycieli oraz dzieki umiejetnosciom zdobywanym
podczas zaje¢ z metodyki, natomiast nie wykorzystuje sie szczegolnej sytuacji
praktykantéw (mozliwosci odnoszenia teorii do praktyki i praktyki do teorii dzieki
kontynuacji zaje¢ na uczelni) do rozwijania kompetencji o charakterze uniwer-
salnym, zwtaszcza interpretacyjnych, badawczo-diagnostycznych, koncepcyjnych,
kreatywnych i moralnych.

Ocena stopnia/zakresu rozwijania kompetencji poprzez zadania realizowane przez
studentow w czasie praktyk, jest jedynie szacunkowa, oparta na niepetnych danych ze
wzgledu na czesto ogdlnikowe opisy zadan, a wiec dokonywana w czesci bardziej na pod-
stawie doswiadczen, wiedzy i subiektywnym podejsciu poszczegolnych badaczek niz twar-
dych faktach. Jednak pokazuje kontekst, do jakiego moga odnies¢ sie autorzy opracowu-
jacy nowe programy praktyk pedagogicznych.

REKOMENDACJE

Warto, konstruujgc programy praktyk, spojrze¢ na planowane cele, tresci i zadania
przez pryzmat kompetencji waznych w zawodzie wspétczesnego nauczyciela. Dzieki temu
moze to by¢ punkt wyjscia do dyskusji nad koncepcjg programu, a jednoczesnie podstawa
do weryfikowania juz opracowanych projektéw. Na pewno warto zwréci¢ baczniejszg uwa-
ge na kompetencje, ktére w analizowanych programach byly szczeg6lnie marginalizowane:
badawcze, moralne, wychowawcze, kreatywne, oraz te, ktére majg wartos¢ uniwersalng
i moga by¢ wykorzystywane we wszystkich rodzajach pracy nauczycielskiej: interpretacyjne,
komunikacyjne, koncepcyjne, kreatywne, wspdétdziatania i moralne.

Mimo iz jako$¢ programéw praktyk ogoélnopedagogicznych w zakresie rozwijanych
w nhich kompetencji rozczarowuje, to jednak tylko one akcentujg kompetencje wychowawcze
oraz w nieco wiekszym stopniu niz pozostate — kompetencje stuzace refleksyjnosci: badaw-
cze, orientacyjne i interpretacyjne, dlatego lepiej realizowa¢ osobno praktyki ogélnopedago-
giczne i metodyczne, gdyz tgczne stabiej przygotowujg do zadan dydaktycznych niz meto-
dyczne i niemal catkowicie pomijajg przygotowanie studentéw do zadan wychowawczych.
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ZAKONCZENIE

Celem przedstawionej analizy programow praktyk nie byto ich wartosciowanie,
a jedynie poszukiwanie inspiracji dla nowych, bardziej optymalnych programoéw. Jednak
po wypetnieniu na matrycy punktow dotyczacych kazdego z kryteriow dokonywano sza-
cunkowych, uogélnionych ocen réznych ich aspektow. Dokonano tez takiego podsumo-
wania w odniesieniu do catego programu. Badaczki formutowaty ogélne oceny dotyczace
wewnetrznej koherencji programow, taczac kryterium formalno-organizacyjne, meryto-
ryczne i metodyczne, przydatnosci praktyki do startu zawodowego oraz sumujacej oceny
programu (ryc.26).

Ryc.26. Ogolna ocena programow praktyk w zakresie: 1/wewnetrznej koherencji programu
(N=57), 2/przydatnosci praktyki do startu zawodowego (N=58), 3/oceny sumujacej -
procentowy rozktad programéw (N=60)

60 -
50+
40+

3017 B wysoka
2047 H $Srednia
104 O niska
0_
Wewnetrzna Przydatnos¢ do Ocena sumujaca
koherencja startu zawodowego

Zdecydowana wiekszos$¢ programéw zostata oceniona przynajmniej srednio lub wy-
soko. Sa to oczywiscie oceny szacunkowe i usrednione. Czasem wysoka jakos¢ w jednym
kryte-rium nieco tuszowata niedostatki w innym, podwyzszajac ogoélny wynik, albo jakis$
razacy brak ostabiat wymowe dobrej jakosci pozostatych elementow. Sprawdzono zatem,
sumujac poddawane ocenie aspekty w zakresie kazdego kryterium i obliczajac srednig
arytmetyczna, ktore z kryteriow byty najmocniejszymi, a ktére najstabszymi stronami
analizowanych programow (ryc. 27).

Jak wynika z danych zaprezentowanych na wykresach, o wysokich ogélnych
ocenach programow czesto decydowato kryterium formalno-organizacyjne. Zasa-
dy organizacyjne, ich spojnos¢, konkretnos¢ i dostepnos¢ w wiekszosci programow
byty sensownie zaplanowane i przejrzyscie opisane. Niestety, programow, ktore za-
stugiwatyby na podobnie wysoka ocene w zakresie merytorycznym (koncepcja cate-
go programu, cele i tresci) i metodycznym (zadania, kontrola, ocena) byto mniej.
O ile jednak w zakresie kryterium metodycznego prawie potowa z nich uzyskata oce-
ne srednia, to w zakresie merytorycznym ponad % programéw zostata oceniona nisko.
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Ryc.27. 0Ogolna ocena programow praktyk w zakresie: 1/kryterium formalno-organizacyjnego, 2/
kryterium merytorycznego, 3/kryterium metodycznego - procentowy rozktad programéw
(N=60)
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Wynikato to przede wszystkim z niesformutowania celow lub tresci. W wielu programach
o tresciach mozna byto raczej wnioskowac z celéw i zadan oraz z przygotowywanej przez
studentow dokumentacji niz ze sformutowan explicite. Zdarzato sie dosc czesto, ze me-
rytoryczne aspekty praktyk - decydujace o ich wartosci ksztatcacej - byty rozproszone
i zagubione wsrad informacji o charakterze organizacyjno-formalnym. Trzeba tez przy-
znac, ze niektore programy w sensie merytorycznym byty dos¢ ramowe i miaty by¢ uzu-
petniane szczegdtowymi programami przygotowywanymi przez opiekunow uczelnianych,
skoro jednak zawieraty aspekty merytoryczno-metodyczne, byty rowniez uwzgledniane
w analizie.

Porownano rowniez sumujace oceny dotyczace réznych rodzajow praktyk (tacznych,
metodycznych i ogélnopedagogicznych - ryc.28).

Ryc.28. Ogdlna ocena programow praktyk tacznych (N=39), metodycznych (N=12)
i ogdlnopedagogicznych (N=9) - rozktad procentowy programow
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Podsumowujaca ocena programow roznych rodzajow praktyk potwierdza wczesniej-
sze uwagi, ze praktyka taczna obejmujaca przygotowanie zaréwno do pracy dydaktycznej,
jak i wychowawczej jest gorszym wariantem niz podziat praktyki na metodyczna i ogol-
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nopedagogiczna. Najwiecej programdw o wysokiej jakosci byto wsrod programoéw praktyk
metodycznych, najmniej nisko ocenionych - wsrdd praktyk ogolnopedagogicznych. Nalezy
oczywiscie wzia¢ pod uwage, ze te dwie ostatnie grupy byty zdecydowanie mniej liczebne
niz programy dotyczace praktyk tacznych, ktore - prawdopodobnie - sg najpowszechniej-
szym wariantem realizowanym w szkotach wyzszych. Warto sie zastanowic, czy stusznie.

Nawet najdoskonalszy program praktyk moze nie przynies¢ oczekiwanych efektow,
jesli bedzie niewtasciwie realizowany, dlatego tak wazna jest wspotpraca miedzy uczelnig
i szkota, nauczycielami i opiekunami praktyk z ramienia uczelni. Dla szkoty praktykanci
czesto stanowia obcigzenie, zaburzajg rytm codziennej dziatalnosci, wymagaja dodat-
kowej pracy od nauczycieli-opiekunéw. Warto zatem zastanowic sie, jak uczelnie moga
zrekompensowac nauczycielom - nie tylko w formie, zwykle dos¢ symbolicznego, wyna-
grodzenia finansowego - trud, ktory ponosza, ksztatcac studentéw. Mozna proponowacd
szkolenia, planowac zadania, ktdre przyniosa korzysci catej placéwce, ale chyba najlepiej
poznac oczekiwania szkot i nauczycieli, zadbac o jakos¢ wzajemnych kontaktow, otwiera-
jac sie na partnerstwo. Wydaje sig, ze realizacja projektu ,,Praktyki pedagogiczne droga
do innowacyjnego szkolnictwa”, w ramach ktérego zostata opracowana niniejsza analiza
programow praktyk, jest krokiem w kierunku rzeczywistego wspotdziatania.
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ZALACZNIK 1

MATRYCA DO ANALIZY PROGRAMOW PRAKTYK

Autorka analizy...
Program nr......

Uczelnia:

Kierunek studiow:

Rodzaj studiow: licencjackie/magisterskie uzupetniajace/jednolite magisterskie/pody-
plomowe

Rodzaj praktyki: ogolnopedagogiczna - metodyczna

Sposob realizacji: pedagogiczna i metodyczna oddzielnie/tacznie

I. Kryterium formalno-organizacyjne

A/Informacje ogolne

1. Forma praktyki Ciagta Srodroczna Inna

2. Liczba praktyk

3. Liczba godzin (ogotem)/
wymiar czasu (liczba ty-
godni)

4. Typ szkoty, w jakiej
praktyka jest realizowana
(szkota podstawowa/ gim-
nazjum/ ponadgimnazjal-
na/ inna placéwka)

5. Usytuowanie praktyki
w planie studiow (rok,

semestr)
6. Usytuowanie w planie Przed |Pomiedzy se- |Po W trakcie ktorego semestru
studiow w odniesieniu do mestrami nauczania przedmiotu?

odpowiednich zajec (psy-
chologia i pedagogika, me-
todyka): przed rozpocze-
ciem przedmiotu, miedzy
semestrami, po realizacji
przedmiotu
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7.Kto decyduje o ksztatcie
organizacyjnym/ modelu

praktyk (rodzaju, wymiarze

godzin, organizacji, usy-
tuowaniu praktyk w planie
studiow itp.)?

Rada/ dzie-
kan wydzia-
tu macierzy-
stego

Wtadze wydziatu peda-
gogicznego (w odniesie-
niu do praktyki goélnope-
-dagogicznej)

We wspotpracy
miedzy wydzia-
tami

Wtadze rektor- | Inna mozli-

skie wosC

Ocena ogolnego planu praktyki - pytania pomocnicze:

8. Czy spetnia wymagania
okreslone w ,,Standar-
dach” co do rodzaju prak-
tyki?

Tak

Nie

Uwagi

9. Czy spetnia wymagania
okreslone w ,,Standar-
dach” co do liczby godzin?

Tak

Nie

Uwagi

10. Czy jest realizowana
w typie szkoty zgodnie

z poziomem ksztatcenia
studentow (licencjat/ma-
gisterskie)?

Tak

Nie

Uwagi

11. Czy usytuowanie

w planie studiow daje
szanse na przygotowanie
studenta do realizacji

praktyki?

Tak

Nie

Uwagi

12. Czy usytuowanie

w planie studiow daje
szanse na omowienie
przebiegu praktyki i wyko-

nanych zadan?

Tak

Nie

Uwagi

13. Czy usytuowanie

w planie studiow daje
szanse na wykorzystanie
doswiadczen studentow
w toku dalszego przygoto-
wania zawodowego (zaje-
ciach)?

Tak

Nie

Uwagi

14. UWAGI:

2.0rganizacja praktyki

15.Czy jest sformutowany
ogolny program praktyki?

Jako odrebny doku-

ment

Jako fragment

wiekszej catosci

Nie

Uwagi
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16. Czy program jest ogol- | Tak Nie Uwagi

nodostepny na stronach

www uczelni?

17. Czy jest sformutowany | Jako odrebny doku- Jako fragment Nie Uwagi

regulamin praktyk? ment wiekszej catosci

18. Czyich dziatan dotyczy | Uczelnianych opieku- |Wtadz uczelni/  |Szkét (dyrek- | Opiekunow Studentow

regulamin praktyk? now praktyk wydziatu cji) praktyk w szko-

le

19. Jakich spraw dotyczy

regulamin (np. obowiazki

studentow, opiekundw,

warunki zaliczenia, kry-

teria oceny, termin zali-

czenia, okreslenie typu

szkoty, miejsca odbywania

praktyki itp.)?

20. Kto wystepuje do Uczelniany |Wtadze uczelni/wy- |Student Inna mozliwosé

szkoty o zgode na odbycie |opiekun dziatu

praktyki? praktyk

21. Kto wybiera szkotg? Student Uczelniany opiekun | Wtadze wy- Kuratorium Inna mozliwosé
dziatu

22. Czy sa wyznaczone Tak Nie Uwagi

szkoty ¢wiczen/stale

wspotpracujace z uczel-

nia?

23. Gdzie odbywa sie W miejscu W miejscu zamiesz- | Dowolnie (stu- | Inna mozliwosc¢

praktyka? siedziby kania studenta dent wybiera)

uczelni

24. Czy studenci w danej |Indywidual- |W grupach (jak licz- |Uwagi

szkole realizuja praktyki: |nie nych)

25. Liczba praktykantow | Z ramienia uczelni W szkole

przypadajaca na opieku-

na:
26. Kto jest opiekunem Osoba re- Inni nauczyciele aka- Inna mozliwo$¢
praktyk z ramienia uczel- |alizujaca demiccy powotywani
ni? zajecia przez zwierzchnie
wtadze
27. Czy na wydziale jest |Tak, nauczy- | Tak, inny pracownik Nie Uwagi
koordynator praktyk d/s |ciel akade-
merytorycznych? micki
28. Czy na wydziale jest |Tak, nauczy- | Tak, inny pracownik Nie Uwagi
koordynator praktyk d/s |ciel akade-
organizacyjnych? micki
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29. Kto odpowiada za Pracownicy |Nauczyciele akademic- |Wyznaczony Dziekan Ktos inny
organizacje praktyk na administra- |cy na wydziale koordynator wydziatu/
uczelni? cyjni wy- jednostki
dziatu
30. Kto jest opiekunem Nauczyciel |Dowolny nauczyciel-wy- | Dyrektor Pedagog Ktos inny
praktyk w szkole? przedmiotu |chowawca szkolny
kierunko-
wego
31. Kto odpowiada za or- |Dyrektor Koordynator wyznaczo- |Nauczyciel-opie- | Inna mozliwos¢
ganizacje praktyki w szko- ny przez dyrektora kun
le?
32. Czy opieka nad prak- |Uczelniane- |Szkolnego opiekuna Studentow Uwagi
tykami jest wynagradzana |go opiekuna
w przypadku?
33. W jaki sposdb jest wy- | W ramach Dodatkowo - umowa- W inny sposéb | Nie jest wynagradzana
nagradzana w przypadku | pensum -zlecenie
nauczycieli akademickich?
34. W jaki sposdb jest wy- |Stawka za W inny sposdb (jaki?) Uwagi
nagradzana w przypadku | jednego
nauczycieli w szkole? studenta
35. Czy jest okreslony (np. | Opiekuna uczelni z opiekunem w szko- | Studenta z opiekunem uczel- | Nie
w regulaminie) sposob le nianym
kontaktowania sie podczas
praktyk?
Jesli tak, w jaki sposob?
36. Czy sa okreslone wa- | Tak (jakie?) Nie
runki zaliczenia praktyki
przez uczelnianego opie-
kuna praktyk?
37. Czy sa okreslone wa- | Tak (jakie?) Nie
runki zaliczenia praktyki
przez szkolnego opiekuna
praktyk?
38. Czy zaliczenie ma by¢ |Tak Nie
z oceng?
39. Jesli jest zaliczenie Uczelniany opiekun Szkolny opiekun Ocena taczna
z ocena, kto wystawia
ocene?
40. Czy sa okreslone ter- | Tak (jakie?) Nie
miny zaliczenia?
41. Dodatkowe informacje
Ocena organizacji praktyki | Wysokim Srednim Niskim Brak danych/trudno

- w stopniu:

powiedzie¢ - uwagi
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42. Kompletnos¢ doku-
mentow okreslajacych
zasady organizacji i regu-
lamin praktyk, program

43. Dostepnos¢ dokumen-
tow regulujacych organi-
zacje praktyk

44, Wewnetrzna spojnosc¢
zasad organizacji w od-
niesieniu do uczelni (np.
zakresy odpowiedzialnosci
podmiotow wspotodpowie-
dzialnych za organizacje

praktyk)

45. Wewnetrzna spojnosc¢
zasad organizacji w od-
niesieniu do relacji uczel-
nia-szkota (np. szkoty
¢wiczen, jasne okreslenie
zasad wspotpracy, kontak-

tow)

46. Konkretnosc i precyzja
sformutowan w dokumen-
tach okreslajacych zasady

organizacji praktyk

47. Uwagi

II.Kryterium merytoryczne

48. Czy jest sformutowany | Jako odrebny dokument Jako element wiekszej catosci | Nie
merytoryczny program
praktyk?
49. Do jakich kryteriow Orientacji Obowiazujacych | Sylwetki absol- | Kompetencji na- |Inna mozliwosc
zewnetrznych odwotuje teoretycznej |standardow wenta (wska- uczyciela (typolo- | (jaka?)/ brak
sie program praktyk? (jakiej?) ksztatcenia na- zanie na zrédto | gii ujetej w lite- |odwotania
uczycieli (tak/nie) | informacji) raturze - czyjej/
wtasnej autoréw
programu)
50. Co zawiera program Cele Tresci Zadania Warunki zalicze- |Inne informa-

(tak/nie)?

nia

cje (jakie?)

51. Jesli s sformutowane
cele, w jaki sposob?

Z perspektywy zamierzen ksztatcacych

studenta

Z perspektywy efektow uzyskiwanych przez

52. Jesli sg sformutowane
cele, jaki jest ich poziom
ogolnosci?

Ogolne

Szczegotowe

Operacyjne
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53. Czego dotycza cele

i jaki jest ich udziat

w catosci planowanych
efektow? Prosze w kazdej
kategorii wymienic skréto-
wo cele oraz uszeregowac
ich udziat, gdzie 1 oznacza

Wiedzy

Umiejetnosci po-

znawczych

Umiejetnosci

praktycznych

Postaw i moty-

wacji

najwiecej.

54. Do jakich (maksymal- |Najwieksza czes¢ Mniejsza czes$¢ zadan | Nieliczne zadania Brak zadan

nych) poziomoéw taksono- |zadan

micznych odnosza sie cele

(wg taksonomii Blooma:

wiedza, rozumienie, za-

stosowanie, analiza, syn-

teza, ocena) ?

55. W jakim stopniu (wy- |Przyjeta teo- |Standardami Sylwetka absol- | Kompetencjami Uwagi

sokim - petny zakres; $red- | rig (jesli byta | ksztatcenia na- wenta (jesli byta | nauczycielskimi

nim - czesciowy zakres; okreslona) uczycieli okreslona) (zgodnie z przy-

niskim - niewielki zakres jeta w analizie

zgodnosci) cele sa zgodne typologia)

z:

56. Czy i jak sa okreslone |Jako zakresy po- |Jako zadania do wyko- |Jako zakresy pozna- |Inaczej Nie sg

tresci? Znania nania nia i zadania Jak? okreslo-

ne

57.W jakim stopniu za- Celow uje- Standardow Kompetencji Zadan nauczycie- |Innych zmien-

kres tresci praktyki jest tych w pro- | ksztatcenia nauczyciela la-wychowawcy | nych

wyczerpujacy w stosunku | gramie (wg typologii (dydaktycznych, | (jakich?)

do: przyjetej w ana- | wychowawczych,

(w wysokim stopniu/sred- lizie) opiekunczych,

nim/niskim/ brak powia- diagnostycznych,

zan) administracyjno-
-organizacyjnych)

Uwagi

58. Czy uktad tresci Tak Dyskusyjny Nie Uzasadnienie

ksztatcenia (logika, we-

wnetrzna spojnosc, kolej-

nos¢) jest prawidtowy?

59.Jaki jest udziat po- Wiedza (in- | Umiejetnosci po- | Umiejetnosci Postawy Inna mozliwosc

szczegblnych rodzajow formacje) Znawcze praktyczne

tresci w catosci? Prosze
uszeregowac od najlicz-
niejszej kategorii (1).
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60. Czy cele i tresci (pro-
gram) praktyki odnosza sie
do programu zajec z peda-
gogiki/metodyki?

W petnym zakresie

W srednim zakresie

W matym zakresie

Brak informacji/
trudno powiedzie¢/
nie

61. Dodatkowe informacje

Ocena merytorycznej
strony praktyki w zakresie
- w stopniu

Wysokim Srednim

Niskim

Uwagi

62. Kompletnosc¢ informa-
cji dotyczacych meryto-
rycznej strony praktyki

63, Adekwatnosc tresci do
celow praktyki (koheren-
cja)

64, Konkretnosc i precyzja
sformutowan w programie
praktyki

65. Uwagi

lll.Kryterium metodyczne

66, Czy w programie lub
innych dokumentach sa
sformutowane konkretne
zadania do wykonania?

Tak

Nie

Uwagi

67, Jaki jest ilosciowy
udziat zadan sformutowa-
nych w sposob:

(w wiekszosci/czesciowo/
niewiele/brak)

Ogolnikowo

Konkretnie

Uwagi

68. Czy do zadan dotaczo-
ne sa wskazowki, materia-

ty pomocnicze?

Do wiekszosci

Do czesci

Do niewielu

Brak

69. Jaki jest udziat zadan
z poszczegoblnych katego-
rii? Prosze uszeregowac
(1- najwiekszy) oraz w od-
powiednie rubryki wpisac
przyktady.

Poznaw- |Praktyczne

cze (zbie- |w zakresie
ranie in- | umiejetnosci
formacji) |poznawczych -
interpretacja,

ocena, refleksja

Praktyczne
w zakresie
umiejetnosci
diagnostycz-
nych

Praktyczne

w zakresie
umiejetnosci
metodycznych
(dydaktycz-
nych i wycho-

wawczych)

Praktyczne |Inne (jakie?)
w zakresie
umiejetno-
$ci psycho-
spotecznych
(komuni-
kacyjnych,

wychowaw-

czych)

70. Do jakich poziomow
taksonomicznych odnosza
sie zadania (wg taksonomii

Blooma):

Najwiecej zadan

Mniejsza cze$¢ zadan

Nieliczne zadania

Brak zadan
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71. W jakim stopniu zada-
nia stuza realizacji celow?

Wysokim Srednim

Niskim

Trudno powie-
dzie¢/brak infor-

macji

72. Jakie kompetencje
nauczycielskie rozwijaja
zadania (wymienic zgodnie
z przyjeta klasyfikacja?

W duzym stopniu/
zakresie

W $rednim stopniu/
zakresie

W niewielkim stop-

niu/zakresie

Pominiete

73. Jaki jest poziom trud-
nosci zadan zwiazany z ich

ztozonoscia?

Duzy dla wiekszosci
zadan

Duzy dla czesci zadan

Duzy dla nielicznych
zadan

Nie ma zadan o wy-
sokim stopniu zto-

zonosci/trudnosci

74. Jaki jest poziom trud-
nosci zadan wynikajacy
z wymaganych kompeten-
cji (poznawczych, prak-

tycznych)?

Duzy dla wiekszosci
zadan

Duzy dla czesci zadan

Duzy dla nielicznych
zadan

Nie ma zadan o wy-
sokim stopniu zto-
zonosci/ trudnosci

75. Jaki jest poziom sa-

modzielnosci studentow
przy wykonywaniu zadan
(wysoki/sredni/niski)

w odniesieniu do:

Wyboru zadania

Planowania zadania

Realizacji zadania

Uwagi

76. Jaki jest poziom ak-
tywnosci studentow przy
wykonywaniu zadan (licz-
ba zadan do wykonania
w odniesieniu do czasu
trwania praktyki):

Wysoki Sredni

Niski

Uwagi

77. Jakiego naktadu pracy
wymaga realizacja zadan
(stopien ztozonosci, pra-
cochtonnosci) w odniesie-
niu do wszystkich zadan

tacznie:

Bardzo duzego | Duzego

Sredniego

Niskiego

Uwagi

78. Czy zadania wymagaja
od studenta wchodzenia
w interakcje z innymi pod-
miotami (czesto/czasem/

rzadko/wcale)

Uczniami | Nauczycielami

Dyrekcja

Innymi pra-
cownikami
szkoty

Osobami lub
instytucjami

spoza szkoty

Innymi
studentami
(wykonywa-
nie zadan
we wspot-

pracy)

79. Jaka jest proporcja
zadan obligatoryjnych do
fakultatywnych?

Przewaga obligatoryjnych

Réwnowaga

Przewaga fakultatywnych

80. W jaki sposob studenci
maja dokumentowac wy-
konanie zadan (tak/nie)?

Wpisy w dziennicz- |Jako ma

ku

teriaty w port-

folio/teczce

W inny sposob (jaki?)

Brak koniecznosci

dokumentowania
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81. Jesli studenci maja
oddac oddzielne opraco-
wania, to jakie (np. cha-
rakterystyka klasy, ucznia,
protokot hospitacji, kon-
spekt)?

82. Jaki jest zwiazek wy-
konania zadan z warunka-
mi zaliczenia praktyki?

Konieczny wa-
runek -wyko-

nanie wszyst-

Konieczny waru-
nek - wykonanie

czesci zadan

Brak zwiazku

W ogodle brak
okreslonych wa-

runkow zaliczenia

Uwagi

kich zadan
83. Czy zadania wiaza sie |Szkoty Nauczyciela-opiekuna Uczniow
z korzysciami dla szkoty/
nauczyciela/uczniow - je-
sli tak, jakimi?
84. Czy jesli praktyka jest |Tak Nie Uwagi
na ocene (stopien), poda-
ne sa kryteria ocen?
85. Czy student ma moz- |Zbiorowo na mailowo telefonicznie Osobiscie indywi- |Brak informa-
liwos¢ kontaktowania sie | zajeciach dualnie cji
z uczelnianym opiekunem
w trakcie praktyk?
86. Czy opiekun uczel- Tak Nie Brak informacji
niany hospituje studenta
i nadzoruje przebieg prak-
tyk w szkole?
87. Uwagi/dodatkowe informacje
Ocena metodycznej stro- | Wysokim Srednim Niskim Uwagi

ny praktyki w zakresie -

w stopniu:

88. Precyzja opisu zadan
(konkretnos¢, dodatkowe

wskazowki)

89. Wewnetrzna spojnosc
celow, tresci i zadan

90. Aktywizacja studentow
(wskazniki: liczba zadan,
samodzielnos¢, poziom

trudnosci, naktad pracy)

91. Precyzja w okreslaniu
wymagan (warunkow zali-

czenia, kryteriéw oceny)

92. Uwagi
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Ogolna ocena praktyki

w zakresie - w stopniu:

Wysokim

Srednim

Niskim

Uwagi

93. Wewnetrznej spojnosci
miedzy zakresem meryto-
rycznym i metodycznym

a zasadami organizacji
praktyki

94. Przydatnosci praktyki
w przygotowaniu do startu

zawodowego

95. Przestrzegania zasady
niezbednych warunkow
wstepnych - czy student
miat mozliwos¢ przygoto-
wania teoretycznego do
praktyki na zajeciach (np.
liczba godzin z psycholo-
gii/ pedagogiki/metodyki
poprzedzajacych prakty-
ke):

96. Przestrzeganie zasady
aktywnego wiazania teorii
z praktyka (kompatybil-
nos¢ celow, tresci, zadan,
sposobu realizacji praktyki
Z programem/ tresciami/
standardami ksztatcenia

nauczycieli:

97. Zgodnos¢ z zasada
dostepnosci (czy program
praktyk, opis zadan, re-
gulamin itp. sa wyczer-
pujaco i precyzyjnie sfor-
mutowane oraz dostepne
na stronach www; czy
jest zapewniony kontakt
z uczelnianym opiekunem
praktyk itp.)

98. 0Ogolna ocena praktyki:
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99. Najwazniejsze stabe strony analizowanego programu praktyki:

100. Najwazniejsze mocne strony analizowanego programu (rekomendacje):

101. Ciekawe materiaty metodyczne/pomocnicze:

Klasyfikacja kompetencji (eklektyczna) jako odniesienie do pytan zwigzanych z kompe-
tencjami pedagogicznymi:

-orientacyjne (poznawcze, zwigzane ze zbieraniem informacji, wiedza o rzeczywistosci
szkolnej)

-interpretacyjne (rozumienie, ocena, refleksja)

-koncepcyjne (zwiazane z planowaniem, programowaniem pracy wtasnej i uczniow)
-komunikacyjne (umiejetnosci porozumiewania sie z uczniami w procesie ksztatcenia
i w relacjach)

-dydaktyczne (zwiazane z prowadzeniem lekcji w aspekcie metodyki i realizacji)
-wychowawcze (zwiazane z realizacja zadan wychowawcy klasy)
-badawcze/diagnostyczno-metodologiczne (prowadzenie badan)

-moralne (w tym stosunek do uczniéw/ludzi)

-wspotdziatania (umiejetnosci wspotpracy - np. z opiekunem praktyk, z nauczycielami,
uczniami, kolegami-studentami)

-informatyczno-medialne (wykorzystanie technik informatycznych w nauczaniu/ organiza-
cji pracy szkoty/postugiwanie sie srodkami dydaktycznymi)

-kreatywne (mozliwosc¢ tworczego wktadu, proponowania nowych rozwigzan)
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ZALACZNIK 2

WYKAZ ANALIZOWANYCH PROGRAMOW

|.Praktyki taczne

1. Program praktyki zawodowej 2010/2011 dla studentéw stacjonarnych Il r. filologii pol-
skiej (nauczanie jezyka polskiego i prowadzenie zajec opiekunczo-wychowawczych). Uni-
wersytet Pedagogiczny w Krakowie. Zrédto: www.up.krakow.pl/polski/index.php?p0=9

2. Program praktyki zawodowej 2010/2011 dla studentow stacjonarnych Ill r. filologii pol-
skiej (nauczanie jezyka polskiego i prowadzenie zajec opiekunczo-wychowawczych). Uni-
wersytet Pedagogiczny w Krakowie. Zrodto: www.up.krakow.pl/polski/index.php?p0=9

3. Program praktyki zawodowej 2010/2011 dla studentow stacjonarnych I r. (filologii pol-
skiej (nauczanie jezyka polskiego i prowadzenie zajec opiekunczo-wychowawczych). Uni-
wersytet Pedagogiczny w Krakowie. Zrédto: www.up.krakow.pl/polski/index.php?p0=9

4. Zasady organizacji praktyk pedagogicznych Niepublicznego Nauczycielskiego Kolegium
Jezykéw Obcych TWP w Krakowie. (nauczanie jezyka angielskiego). Zrodto: www.twp-kra-

kow.net

5. Regulamin praktyk pedagogicznych dla studentow Instytutu Kultury Fizycznej na stu-
diach stacjonarnych i niestacjonarnych. Uniwersytet Szczecinski, kierunek: wychowanie
fizyczne. Zrodto: www.us.szc.pl/main.php

6.Regulamin praktyk pedagogicznych na specjalnosci nauczycielskiej. Uniwersytet Szcze-
cinski, kierunek: filologia, filologia polska, i makrokierunek: filologia polska i kulturoznaw-
stwo.

Zrodto: http://usfiles.us.szc.pl/pliki/plik_1279198120.doc

7. Regulamin praktyk zawodowych Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Tarnowie.
Plan praktyk zawodowych - Instytut Humanistyczny - Zaktad filologii angielskiej (studia
nauczycielskie z przedmiotem gtownym jezyk angielski i z przedmiotem dodatkowym je-
zyk niemiecki lub francuski).

Zrodto:  www.pwsztar.edu.pl/~bipw/dokumenty/regulaminpraktyk.pdf,  http://www.
pwsztar.edu.pl/~zja/prakt_zawo.doc
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8. Regulamin praktyk zawodowych Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Tarnowie.
Program praktyki pedagogicznej ciagtej, specjalnos¢: filologia germanska (studia dwukie-
runkowe). Zrédto: www.pwsztar.edu.pl/~bipw/dokumenty/regulaminpraktyk.pdf
http://www.pwsztar.edu.pl/~zjn/praktyka_pedag_01.pdf

9.0rganizacja i charakterystyka studenckich praktyk zawodowych na Wydziale Humani-
stycznym UKSW (Uniwersytet Kardynata Wyszynskiego w Warszawie), filologia polska -
specjalno$¢ nauczycielska. Zrédto: www.uksw.edu.pl/files/Stud.Ped_.%20-%20inform.%20
2010.doc oraz www.polonistyka.uksw.edu.pl/attachments/521 praktyki%20 WNH-1.doc

10. Zatozenia programowe i organizacyjne praktyk pedagogicznych studentow Il i 11l roku
studiow stacjonarnych i niestacjonarnych, kierunek: filologia angielska. Instytut Anglistyki
Uniwersytetu Warszawskiego (program autorski: dr Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic).
Zrodto: http://www.angli.uw.edu.pl/images/Dokumenty/zalozenia_programowe.doc

11.Zasady odbywania praktyk na studiach pierwszego stopnia Wydziatu Neofilologii Uni-
wersytetu na kierunku Filologia germanska, specjalnos¢ nauczycielska. Uniwersytet War-
szawski. Zrodto: http://www.germanistyka.uw.edu.pl/dydaktyka/Praktyki/ZasadyOdby-
waniaPraktyk.doc

12. Regulamin praktyk pedagogicznych. Instytut Romanistyki Uniwersytetu Warszawskie-
go, filologia romanska, specjalizacja nauczycielska. Zrodto: http://www.irom.uw.edu.pl/
pl/studia/praktyki/

13. Regulamin praktyk pedagogicznych na dziennych studiach pierwszego stopnia, w za-
kresie dwoch specjalnosci nauczycielskich, na kierunku historia w Uniwersytecie Humani-
styczno-Przyrodniczym Jana Kochanowskiego w Kielcach. Zrodto: http://www.ujk.edu.pl/
ihis/praktyka1t.pdf

14. Wychowanie fizyczne. Zeszyt praktyk pedagogicznych. Praktyka pedagogiczna w gim-
nazjum. Wyzsza Szkota Pedagogiki i Administracji im. Mieszka | w Poznaniu. Zrodto: http://
pr.wspia.pl/attachments/article/219/Zeszyt%20praktyk%20Przygotowanie%20pedagogicz-
ne.doc

15. Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Program praktyki pedgogicznej dla
studentow studiow stacjonarnych pierwszego stopnia Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
kierunku edukacja techniczno-informatyczna w zakresie przedmiotow technika i informa-
tyka w szkole podstawowej i gimnazjum; Regulamin praktyk zawodowych w Uniwersytecie
Kazimierza Wielkiego w zakresie studiow stacjonarnych i niestacjonarnych - pierwszego
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i drugiego stopnia oraz jednolitych studiow magisterskich. Zrédto: http://www.ukw.edu.
pl/
http://www.ukw.edu.pl/pokazStrone.php?idStr=908b37f73ec990a93649&idMenu=cb-
65d5476a5b191eb401

16. Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Program praktyki pedagogicznej dla
studentow studidow stacjonarnych pierwszego stopnia Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
kierunku edukacja techniczno-informatyczna w zakresie przedmiotéw technika i informa-
tyka w szkotach ponadgimnazjalnych; Regulamin praktyk zawodowych w Uniwersytecie
Kazimierza Wielkiego w zakresie studiow stacjonarnych i niestacjonarnych - pierwszego
i drugiego stopnia oraz jednolitych studiow magisterskich. Zrédto: http://www.ukw.edu.
pl/

17.Uniwersytet Rzeszowski, Instytut Techniki, Zaktad Dydaktyki Techniki i Informatyki.
Wytyczne do organizacji praktyki przedmiotowo-metodycznej w szkole podstawowej stu-
dentow | roku edukacji techniczno-informatycznej, studia 3,5-letnie inzynierskie (czas
trwania 60 godzin - 3 tygodnie); Praktyka pedagogiczna - informacje ogolne. Ogoélne wy-
tyczne do organizacji praktyki przedmiotowo-metodycznej kierunku studiow edukacja
techniczno-informatyczna. Zrodto: http://tpiatek.w.interia.pl/p-pp.htm

18. Uniwersytet Rzeszowski, Instytut Techniki, Zaktad Dydaktyki Techniki i Informatyki.
Wytyczne do organizacji praktyki przedmiotowo-metodycznej w gimnazjum studentow
| roku edukacji techniczno-informatycznej, studia 3,5-letnie inzynierskie (czas trwania
60 godzin -3 tygodnie). Praktyka pedagogiczna - informacje ogolne. Ogblne wytyczne do
organizacji praktyki przedmiotowo-metodycznej kierunku studiéw edukacja techniczno-
-informatyczna. Zrddto: http://tpiatek.w.interia.pl/p-pp.htm

19. Uniwersytet Rzeszowski, Instytut Techniki, Zaktad Dydaktyki Techniki i Informatyki.
Wytyczne do organizacji praktyki przedmiotowo-metodycznej w gimnazjum studentéw
| roku edukacji techniczno-informatycznej, studia 3,5-letnie inzynierskie (czas trwania
60 godzin - semestr 5). Praktyka pedagogiczna - informacje ogolne. Ogolne wytyczne do
organizacji praktyki przedmiotowo-metodycznej kierunku studiéw edukacja techniczno-
-informatyczna. Zrddto: http://tpiatek.w.interia.pl/p-pp.htm

20. Uniwersytet Zielonogodrski, Instytut Filologii Polskiej. Instrukcja praktyki pedagogicz-
nej ciagtej (rok akademicki 2010/2011), kierunek: filologia polska, specjalizacja nauczy-
cielska. Regulamin przeprowadzania praktyk na specjalizacji nauczycielskiej. Zrodto:
http://www.wmie.uz.zgora.pl/, http://www.wmie.uz.zgora.pl/~aszeleck/PRAKTYKI-
-www/PRAKTYKI_ZAWODOWE.html
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21. Regulamin studenckich praktyk zawodowych w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej
w Zamosciu. Program praktyk nauczycielskich - filologia polska. Zrddto: http://pwszza-
mosc.pl/praktyki.htm

22.Akademia Wychowania Fizycznego w Warszawie. Uwagi ogolne. Obowiazki studentow
praktykantdw - uwagi organizacyjne. Program praktyki pedagogicznej w szkole podstawo-
wej. Zrodto: http://www.awf.edu.pl/page1_13_4_8.html

23.Akademia Wychowania Fizycznego w Warszawie. Uwagi ogolne. Obowiazki studentow
praktykantow - uwagi organizacyjne. Program praktyki pedagogicznej w gimnazjum. Zré-
dto: http://www.awf.edu.pl/page1_13_4_8.html

24.Akademia Wychowania Fizycznego w Biatej Podlaskiej. Program praktyki pedagogicznej
w szkole podstawowej i gimnazjum. Praktyki pedagogiczne. ZZrodto: http://www.awf-bp.
edu.pl/

25. Regulamin ciagtej Praktyki Przedmiotowo-Metodycznej z Matematyki na Wydziale Ma-
tematyki i Informatyki UMK. Zarzadzenie nr 68 Rektora Uniwersytetu Mikotaja Kopernika
w Toruniu z dnia 7 lipca 2008 r. w sprawie wytycznych dotyczacych odbywania praktyk
studenckich. Zrédto: www.mat.umk.pl/web/guest/301

26. Regulamin srodrocznej Praktyki Przedmiotowo-Metodycznej z Matematyki na Wydziale
Matematyki i Informatyki UMK. Zarzadzenie nr 68 Rektora Uniwersytetu Mikotaja Koperni-
ka w Toruniu z dnia 7 lipca 2008 r. w sprawie wytycznych dotyczacych odbywania praktyk
studenckich. Zrédto: www.mat.umk.pl/web/guest/301

27. Uniwersytet w Biatymstoku, kierunek biologia, specjalizacja nauczycielska. Organiza-
cja, program i instrukcja praktyk pedagogicznych. Zrédto: Htuszyk H., Ksztatcenie nauczy-
cieli biologii w Uniwersytecie w Biatymstoku. W: Walkiewicz B. (red.), Praktyki pedago-
giczne w systemie ksztatcenia nauczycieli. Wydawnictwa CODN, Warszawa 2001, s.69-89.

28.Uniwersytet Jagiellonski, kierunek historia. Cele i zadania praktyk pedagogicznych.
Zrodto: Kowalczyk D., Teoria i praktyka przygotowania do zawodu nauczyciela w Studium
Pedagogicznym Uniwersytetu Jagielloriskiego. W: Walkiewicz B. (red.), Praktyki pedago-
giczne w systemie ksztatcenia nauczycieli. Wydawnictwa CODN, Warszawa 2001, s.131-
160.

29.Uniwersytet Jagiellonski, kierunek filologia romanska. Cele i zadania praktyk pedago-
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gicznych. Zrodto: Kowalczyk D., Teoria i praktyka przygotowania do zawodu nauczyciela
w Studium Pedagogicznym Uniwersytetu Jagiellonskiego. W: Walkiewicz B. (red.), Prakty-
ki pedagogiczne w systemie ksztatcenia nauczycieli. Wydawnictwa CODN, Warszawa 2001,
s.131-160.

30. Uniwersytet Jagiellonski, kierunek biologia. Cele i zadania praktyk pedagogicznych.
Regulamin praktyki dydaktycznej z zakresu biologii dla studentow-stazystow Studium Pe-
dagogicznego Uniwersytetu Jagiellofiskiego. Zrodto: Kowalczyk D., Teoria i praktyka przy-
gotowania do zawodu nauczyciela w Studium Pedagogicznym Uniwersytetu Jagiellonskie-
go. W: Walkiewicz B. (red.), Praktyki pedagogiczne w systemie ksztatcenia nauczycieli.
Wydawnictwa CODN, Warszawa 2001, s.131-160.

31. Program praktyk pedagogicznych w nauczycielskim Kolegium Jezykow Obcych w Tcze-
wie, specjalnos¢ jezyk angielski, dla stuchaczy ksztatcenia w trybie dziennym i zaocznym,
obowiazujacy w roku szkolnym 2010/2011. Zrodto: http://www.nkjo-tczew.edu.pl/in-
dex2.php?option=com_content&do_pdf=1&id=107

32. Regulamin praktyk pedagogicznych stuchaczy Nauczycielskiego Kolegium Jezykow Ob-
cych w Ztotowie. Program praktyk pedagogicznych stuchaczy Il roku NKJO w Ztotowie -
praktyka obserwacyjna (asystent nauczyciela) na rok szkolny 2009/2010. Zrédto: http://
nkjo.zlotow.net/docs/prog_prakt_2.pdf

33. Regulamin praktyk pedagogicznych stuchaczy Nauczycielskiego Kolegium Jezykow Ob-
cych w Ztotowie. Program praktyk pedagogicznych stuchaczy Ill roku NKJO w Ztotowie -
praktyka nauczycielska na rok szkolny 2009/2010. Zrédto: http://nkjo.zlotow.net/docs/
prog_prakt_3.pdf

34.Uniwersytet Zielonogorski. Ramowy program praktyki pedagogicznej ciggtej z matema-
tyki w szkole podstawowej (praktyka nauczycielska ). Regulamin przeprowadzania prak-
tyk na specjalizacji nauczycielskiej. Zrédto: http://www.wmie.uz.zgora.pl/

35. Politechnika Lubelska. Organizacja zawodowych praktyk studenckich. Program zawo-
dowej praktyki pedagogicznej (praktyka asystencka) dla kierunku edukacja techniczno-in-
formatyczna, studia | stopnia stacjonarne i niestacjonarne, studia Il stopnia stacjonarne
i niestacjonarne (dla studentéw ubiegajacych sie o uprawnienia pedagogiczne). Zrddto:
www. praktykieti. pollub.pl

36.Politechnika Lubelska. Organizacja zawodowych praktyk studenckich. Program zawo-
dowej praktyki pedagogicznej (praktyka przedmiotowo-metodyczna) dla kierunku edu-
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kacja techniczno-informatyczna, studia | stopnia stacjonarne i niestacjonarne, studia Il
stopnia stacjonarne i niestacjonarne (dla studentéow ubiegajacych sie o uprawnienia peda-
gogiczne). Zrédto: www.praktykieti.pollub.pl

37. Uniwersytet Muzyczny Fryderyka Chopina w Warszawie, Wydziat Instrumentalno- Pe-
dagogiczny w Biatymstoku, kierunek: edukacja artystyczna w zakresie sztuki muzycz-
nej. Program realizacji praktyk pedagogicznych (autorka programu: Ligia Hinc). Zrodto:
http://chopin.man.bialystok.pl/Dokumenty/programrealizacjiprakty. pdf

38. Instrukcja w sprawie praktyki pedagogicznej studentow filologii polskiej Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach. Zrddto: http://www.szasza.pl/katedra/filez/praktyki.doc

39. Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu, Wydziat Nauk Spotecznych, Instytut Fi-
lozofii, kierunek: filozofia, studia stacjonarne | stopnia, specjalnos¢ nauczycielska: Etyka
z filozofig i wiedza o spoteczenstwie. Zasady i instrukcje dotyczace praktyk pedagogicz-
nych. Zrédto: www.staff.amu.pl/~slawekk/programy/praktyki_pedagogiczne.html

Il.Praktyki ogolnopedagogiczne

40.Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im.Witelona w Legnicy. Praktyka pedagogiczna
- 3-letnie studia licencjackie w 2009-2012 r., edukacja wczesnoszkolna z jezykiem angiel-
skim (30 godzin - praktyka ogdélnopedagogiczna). Zrodto: http://www.pwsz.legnica.edu.
pl/zalaczniki/PRAKTYKA%20%20PEDAGOGICZNA%20Program%20ZEW.doc

41.Zasady organizacji studenckich praktyk zawodowych i pedagogicznych w Politechnice
Radomskiej. Kierunek: matematyka, specjalnos¢ nauczycielska Matematyka z Informaty-
ka. Praktyka ogodlnopedagogiczna ciagta (30 godzin). Zrodto: http://pr.radom.pl/

42. Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Chetmie. Filologia, specjalnos¢: Filologia an-
gielska, germanska z przygotowaniem pedagogicznym. Regulamin praktyk zawodowych
w PWSZ w Chetmie. Zatozenia programowe i cele praktyki zawodowej od roku akade-
mickiego 2009/2010. Praktyka ogélnopedagogiczna (obserwacyjna). Zrodto: http://www.
pwsz.chelm.pl/uczelnia/praktyki/regulamin.pdf http://www.pwsz.chelm.pl/?id=8832

43.Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im.Witelona w Legnicy. Program praktyki pedago-

gicznej na kierunku filologia, specjalno$¢: jezyk angielski z informatyka. Zrédto: http://
www.pwsz.legnica.edu.pl/zalaczniki/PROGRAM.doc
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44 Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna we Wtoctawku. Regulamin praktyk peda-
gogicznych dla studentow Wydziatu Pedagogiki i Nauk o Zdrowiu, Kierunek: pedagogika,
specjalnosc¢: pedagogika wczesnoszkolna z pedagogika przedszkolna; praktyka ogolnope-
dagogiczna (60 godzin). Zrédto: http://wshe.pl/word/praktyki_pedagogiczne.pdf

45. Wyzsza Szkota Spoteczno-Przyrodnicza im. Wincentego Pola w Lublinie. Program ogol-
nopedagogicznej praktyki zawodowej (praktyki asystenckie). Filologia angielska. Zrodto:
http://www.wssp.edu.pl;

46.Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie. Regulamin praktyk na Wydziale Hu-
manistycznym UMCS w Lublinie. Ogoélnopedagogiczna praktyka asystencka dla kierunkow
nauczycielskich. Zrodto:
www.umcs.lublin.pl/articles.php?aid=4925&mid=24&mref=24336,
www.umcs.lublin.pl/articles.php?aid=5700&mid=24&mref=34336_34337

oraz autorski ,,Program ogolnopedagogicznej praktyki asystenckiej (36 godzin)”, kierunek:

jezyk polski z historia (autorstwa dr Anny Grabowiec). Zrodto: zasoby wtasne autorki Ra-
portu.

47. Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego. Praktyki ogdlnope-
dagogiczne dla réznych kierunkoéw studiow. Zrodto: Praktyki pedagogiczne w systemie
ksztatcenia nauczycieli w Uniwersytecie Wroctawskim (praca zespotowa). W: Walkiewicz
B. (red.), Praktyki pedagogiczne w systemie ksztatcenia nauczycieli. Wydawnictwa CODN,
Warszawa 2001, s.11-56.

48. Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie, chemia, jednolite studia magister-

skie. Szczegotowy program praktyki pedagogicznej srodrocznej, chemia IV rok (program
autorski dr Doroty Pankowskiej). Zrédta: zasoby wtasne autorki Raportu.

I1l.Praktyki metodyczne

49. Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im.Witelona w Legnicy. Praktyka pedagogiczna
- 3-letnie studia licencjackie w 2009-2012 r., edukacja wczesnoszkolna z jezykiem an-
gielskim (praktyki asystenckie i indywidualne). Zrodto: http://www.pwsz.legnica.edu.pl/
zalaczniki/Program%2011%20rok%202010%202011.doc
http://www.pwsz.legnica.edu.pl/zalaczniki/program%20%20praktyki%20%20pedagogicz-
nej%20VI%20sem%20j%20angielski.doc

50.Zasady organizacji studenckich praktyk zawodowych i pedagogicznych w Politechnice
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Radomskiej. Kierunek: matematyka, specjalnosc nauczycielska Matematyka z Informatyka.
Praktyki dydaktyczne. Zrodto: http://pr.radom.pl/art/display_article.php?id=1492&servi-
cename=pr.radom.pl#3

51. Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Chetmie. Filologia, specjalnos¢: Filologia an-
gielska, germanska z przygotowaniem pedagogicznym. Regulamin praktyk zawodowych
w PWSZ w Chetmie. Zatozenia programowe i cele praktyki zawodowej od roku akade-
mickiego 2009/2010. Praktyki dydaktyczne. Zrodto: http://www.pwsz.chelm.pl/uczelnia/
praktyki/regulamin.pdf

52.Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im.Witelona w Legnicy. Program praktyki pedago-
gicznej na kierunku filologia, specjalno$¢: jezyk angielski z informatyka. Zrédto: http://
www.pwsz.legnica.edu.pl/zalaczniki/PROGRAM.doc

53. Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna we Wtoctawku. Regulamin praktyk peda-
gogicznych dla studentow Wydziatu Pedagogiki i Nauk o Zdrowiu, Kierunek: pedagogika,
specjalnosé: pedagogika wczesnoszkolna z pedagogika przedszkolna; praktyki specjalno-
$ciowe. Zrédto: http://wshe.pl/word/praktyki_pedagogiczne.pdf

54. Wyzsza Szkota Spoteczno-Przyrodnicza im. Wincentego Pola w Lublinie. Program prak-
tyki zawodowej (praktyki obserwacyjne). Filologia angielska. Zrodto: http://www.wssp.

edu.pl;

55. Wyzsza Szkota Spoteczno-Przyrodnicza im. Wincentego Pola w Lublinie. Program prak-
tyki zawodowej (praktyki metodyczne | - liceum, ewentualnie gimnazjum). Filologia an-
gielska. Zrodto: http://www.wssp.edu.pl;

56. Wyzsza Szkota Spoteczno-Przyrodnicza im. Wincentego Pola w Lublinie. Program prak-
tyki zawodowej (praktyki metodyczne Il - szkota podstawowa) Filologia angielska. Zrodto:
http://www.wssp.edu.pl;

57.Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie. Regulamin praktyk na Wydziale Hu-
manistycznym UMCS w Lublinie. Zatozenia programowo-organizacyjne praktyk przedmio-
towo-metodycznych z jezyka polskiego dla studentow jezyka polskiego z historia/wiedza
o kulturze, Il rok, studia stacjonarne i niestacjonarne. Zrédto: www.umcs.lublin.pl/artic-
les.php?aid=5700&mid=24&mref=34336_34337

58.Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie. Regulamin praktyk na Wydziale Hu-
manistycznym UMCS w Lublinie. Zatozenia programowo-organizacyjne praktyk przedmio-
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towo-metodycznych z historii dla studentow jezyka polskiego z historig/wiedza o kultu-
rze, Il rok, studia stacjonarne i niestacjonarne. Zrédto:
www.umcs.lublin.pl/articles.php?aid=5700&mid=24&mref=34336_34337

59.Akademia Pedagogiczna w Krakowie. Wydziat Geograficzno-Biologiczny, kierunek: geo-
grafia, praktyki metodyczne. Zrodto: Koscidtek M., Zatozenia teoretyczne i model empi-
ryczny praktyk pedagogicznych realizowanych w Akademii Pedagogicznej im.KEN w Krako-
wie. W: Walkiewicz B. (red.), Praktyki pedagogiczne w systemie ksztatcenia nauczycieli.
Wydawnictwa CODN, Warszawa 2001, s.91-102.

60.Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie, chemia, jednolite studia magisterskie.
Zalecenia dotyczqce realizacji praktyki przedmiotowo-metodycznej odbywanej przez stu-
dentéw Il roku chemii. Zrédto: www.umcs. lublin. pl/print.php?rodzaj=artykuly&id=4308
oraz Zalecenia dotyczqce realizacji praktyki przedmiotowo-metodycznej odbywanej
przez studentéw Il roku chemii. Zrédto: www.umcs.lublin.pl/print.php?rodzaj=artykuly-
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