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Psychologiczno-pedagogiczny kontekst teorii
i praktyki w edukacji przysztych nauczycieli.
Wprowadzenie do dyskusji

Nauczyciel powinien by¢ cztowiekiem patrzacym w przysztosé
i do niej przygotowujacym siebie i innych. Pracujac w warunkach
transformacji oraz rewolucji informacyjnej i humanizmu XXl stule-
cia, spotyka sie on z wieloma dylematami edukacyjnymii egzysten-
cjalnymi, wtasnymi i swoich wychowankéw. Aby nauczyciel mogt
skutecznie ksztatci¢ i oddziatywaé na Swiadomos¢ i aktywnosc
uczniow, powinien nie tylko dobrze zna€ terainiejszos¢ i patrzed
w przysztos¢, ale takze przyjac zasade jednosci wiedzy, przezywa-
nia oraz zdobywania doswiadczen praktycznych i zyciowych.

Jednym z wielu utrudnien kompleksowego wykorzystania
wiedzy psychologiczno-pedagogicznej jest stale jeszcze zarow-
no przez adeptéw zawodu nauczycielskiego, nauczycieli, jak
i niekiedy przez ich edukatoréw, akceptowane mylne przekona-
nie, wyniesione z charakterystycznego dla nauk przyrodniczych
scjentystycznego obrazu Swiata, Ze teoria, wiedza odzwierciedlaja
obiektywng rzeczywistosc i dostarczaja niezawodnych regut dzia-
tania. Tradycyjne, pozytywistyczne myslenie edukacyjne, uimujace
Swiat w spos6b logiczny, uporzadkowany i czyniacy naukowa wie-
dze instrumentem dziatan niezawodnych, okazato sie nieaktualne
do opisu istoty i ztozonosSci wspotczesnego Swiata, w tym takze
procesu dydaktycznego.

Problem uzytecznosci wiedzy teoretycznej, zwtaszcza wiedzy
pedagogicznej dla praktyki ksztatcenia, jest od wielu lat przedmio-
tem analizy. Potwierdzeniem instrumentalnego, praktycystycznego
traktowania teoretycznej wiedzy pedagogicznej przez studentow
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Psychologiczno-pedagogiczny kontekst teorii i praktyki w edukadji ...

inauczycielisawynikibadan?,wedtugktérychjedynie20%badanych
dostrzegto w wiedzy teoretycznej zbior twierdzen, prawidtowosci
i hipotez stuzgcych do wyjasnienia i przewidywania, dla reszty
s3 to gtéwnie wiadomosci, zbiér wytycznych i wskazéwek meto-
dycznych. Zadaniem teorii nie jest jednak — jak wiemy — tworzenie
wiedzy, lecz otwieranie nowych perspektyw poznania, umozli-
wiajacych analize tego, co codzienne, jednostkowe i historycznie
zmienne.

Przekonanie o matej przydatnosci wiedzy teoretycznej dla
dziatan praktycznych, zwtaszcza wiedzy niezintegrowanej, moze
niewatpliwie wynikaé z psychologicznych mechanizméw dziatania
nauczyciela, za ktérych podstawe mozna przyj3ac przede wszystkim
funkcjonowanie tzw. teorii osobistych.

Osobiste teorie pedagogiczne, zwane takze teoriami subiek-
tywnymi, indywidualnymi, to zbiér osobistych doswiadczen (tak-
ze wyuczonych schematéw lekcji), wiedzy, doswiadczen innych,
stereotypow i uprzedzen wynikajacych z obserwacji i nastawien
oraz zbiér postaw dotyczgcych zaréwno uczenia sieg, jak i naucza-
nia. Subiektywna teoria to pewna koncepcja rzeczywistosci peda-
gogicznej, przyjmujaca okreslony system wartosci filozoficznych,
politycznych, etycznych etc. wynikajacy z wtasnych pogladéw do-
tyczacych uczniéw oraz samego siebie.

Postawy i wartosci przypisywane informacjom, zachowaniom,
dziataniu, interpretacjom etc. stanowig wazny element w kon-
struowaniu teorii osobistych i sg najsilniejszym czynnikiem de-
terminujacym praktyke edukacyjna nauczyciela. Teorie osobiste
stanowia prawdopodobnie gtéwna ,przeszkode epistemologicz-
n3"”, uniemozliwiajaca oddziatywanie teorii publicznych na wie-
dze i dziatania pedagogiczne nauczyciela, i pow6d przekonania

1 S. Palka (1999), Pedagogika w stanie tworzenia, Krakdéw 2009, s. 89.

- s. 8 S. Palka (1999), Pedagogika w stanie twoi@enia, Krakéw 2009, s. 89. w poprzedniej wersji,
w og6le nie byto roku 2009, tylko 1999 i ja proponowatam wéwczas przeniesienie roku, ktéry jest za
nazwiskiem tuz za miejsce wydania. Rok 2009 nie wiem skad sie wziat. (pewnie z pdf-a, ktory
Panstwo podestali). Prosze ustalic i odesta¢ konkretna odpowiedz, dobrze?
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o niewielkiej przydatnosci wiedzy teoretycznej. Zdobywaniu no-
wej wiedzy teoretycznej towarzyszy bowiem spér posiadanej juz
wiedzy osobistej i jest on tym wiekszy, im bardziej sie ta wiedza od
siebie r6zni. Teorie osobiste charakteryzuj3 sie poza tym dos¢ duzg
stabilnoscia, gdyz napotykaja op6r ze strony posiadanych konstuk-
tow poznawczych.

Waznym powodem, dla ktérego tradycyjne schematy mysle-
nia o edukacji i zwigzane z nimi oczekiwania nie maja racji bytu
we wspoétczesnym Swiecie, s3 niewatpliwie nowe elementy ludz-
kiej egzystencji, jak globalizacja Swiata, nowa rzeczywistos¢ spo-
teczno-polityczna, problemy integracyjne w Europie itp. Tempo
zmian Swiata, koniecznos¢ szybkiego jego odczytywania i czesto
reinterpretacji sprawiajg, ze przesztos¢, doswiadczenie, majg coraz
mniejszy udziat w okreslaniu terazniejszosci, maleje pewnos¢, ro-
$nie przeswiadczenie, ze nic nie jest raz na zawsze dane w formie
jednoznacznie okreslonej. W nauce coraz wyrazniejsze jest prze-
zwyciezanie pogladu zaktadajacego istnienie obiektywnych fak-
tow, czego konsekwencja musi by¢ zaakceptowanie ambiwalencji,
wieloznacznosci, dziatania na pograniczu.

Nauczyciel odczytuje rzeczywistos¢ pedagogiczng i interpre-
tuje ja na miare wtasnych zasob6w pojeciowych, te zas, przy du-
zej dynamice zmian $wiata charakterystycznej dla przetomu XX
i XXI wieku, ulegaja przeobrazeniom, reinterpretacji, zanegowaniu.
Niewatpliwy wptyw na widzenie $wiata, takze rzeczywistosci pe-
dagogicznej, i na kontrowersje z nig zwigzane wywart postmoder-
nizm, odrzucajacy przejrzysta, uporzagdkowana, przepojong wiarg
w postep i potege nauki wizje Swiata. Postmodernizm stanowi naj-
bardziej znaczace wyzwanie dla systemdw poznawczych i aksjo-
logicznych wspotczesnosci. Jest tez najbardziej prezng orientacja
kulturowo-filozoficzng ostatnich lat i cho¢ bywa traktowany jako



rodzaj intelektualnej prowokacji, nie mozna nie zauwazy¢ znaczne-
go jego wptywu na rozumienie omawianych tu problemoéw. Zatoze-
nia postmodernizmu podjeta zwtaszcza tzw. pedagogika krytyczna,
rezygnujgca z traktowania wiedzy jako prawdy obiektywnej, uni-
wersalnej i homogenicznej.

Podstawe rozumienia wspétczesnego Swiata stanowi zatem nie
tyle statosc i tradycja, lecz raczej wrazliwos¢ na zmiennos¢, wielo-
aspektowos¢, wieloznacznosé, tolerancja sprzecznosci.

Charakterystyczne dla cztowieka dgzenie do redukcji otaczaja-
cej wieloznacznosci, eliminowania odstepstw od wzorcéw, do sta-
bilizowania dziatan, pewnej standardowosci utrudnia tradycyjnie
ksztatconemu nauczycielowi zaakceptowanie faktu, ze istota sy-
tuacji pedagogicznych jest ztozonos¢, niedookreslonos¢, jednost-
kowosc i niepowtarzalnos¢, daje mu poczucie chaosu i powoduje
frustracje.

Przy formutowaniu celéw edukacyjnych odchodzi sie od ukta-
du: wiadomosci, umiejetnosci, rozwéj osobowosci, ksztattowanie
postaw, do uktadu eksponujacego podmiotowa strone osobowosci
i stopniowe dochodzenie do ksztatcenia sprawnosci i zdobywania
wiadomosci. Nowa filozofia ksztatcenia traktuje wartosci jako gtow-
ny cel edukacji. Zmiennos¢ wspoétczesnego Swiata, reform edukacji
oraz zmiennos¢ i nieprzewidywalnos¢ sytuacji dydaktycznych wy-
muszaja modyfikacje uksztattowanych schematéw i odniesienie
ich do konkretnych warunkéw.

Tradycyjnie ksztatcenie nauczycieli ogranicza sie w wiekszosci
przypadkéw do prezentacji, nie uwzglednia za$ wartosciowania
i interpretacji zaréwno teorii, jak i praktyki pedagogicznej, unie-
mozliwiajac przez to dokonanie niezbednych dla realizacji oma-
wianych tu probleméw zmian. Zainteresowanie innowacyjnoscia
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i alternatywnymi rozwigzaniami wykazato woéwczas jedynie 5%
nauczycieli, a 33% twierdzito, ze reforma edukacji nic nie zmieni2.

Nie s3 to dane optymistyczne, co oznacza, ze zmiany w systemie
ksztatcenia nauczycieli powinny dotyczyc filozofii ksztatcenia, a nie
polegac jedynie na pewnych uzupetnieniach o charakterze bardzo
powierzchniowym, jak to najczesciej ma miejsce. Nauczyciel ma
w swej pracy zawodowej do czynienia z nietypowymi sytuacjami,
ktore nie dajg sie ujg¢ w standardowe teorie i techniki. Niepowta-
rzalnos$¢, wieloaspektowos¢ i nieprzewidywalnosé sytuacji peda-
gogicznych powoduj3, ze postawe nauczyciela bardziej powinny
wspotokreslac watpliwos¢ i namyst niz pewnos¢ wynikajaca z har-
monijnego uktadu prostych zwiazkéw przyczynowo-skutkowych.
Z nieznanym mozemy jednak sobie radzi¢ tylko wtedy, gdy dys-
ponujemy szerokim zasobem pojec. Teoria ma stuzyc nie tyle do
projektowania zadan, ile do lepszego ich rozumienia, zwiekszania
sprawnosci interpretowania ztozonej rzeczywistosci pedagogicz-
nej, do otwierania nowych perspektyw poznania, umozliwiajacych
analize tego co jednostkowe i zmienne. Tak rozumiana teoria po-
zwala na opis i diagnozowanie proceséw pedagogicznych. Umozli-
wia wyjasnienie i zrozumienie sytuacji dydaktycznych, co stanowi
podstawe do prawidtowego formutowania celéw i doboru tresci,
rozwigzywania praktycznych probleméw i podejmowania wtasci-
wych decyzji.

Niezbedna jest jednak do tego zintegrowana edukacja pedago-
giczna, dostosowana do zatozen wspotczesnej filozofii ksztatcenia
nauczycieli, przy uwzglednieniu specyfiki ksztatcenia nauczycieli
wychowania przedszkolnego, zintegrowanej edukacji wczesnosz-
kolnejiprzedmiotéw nauczania.Z niepokojem obserwuje sie jednak
state powielanie tradycyjnego kanonu probleméw pedagogicznych

2 E. Putkiewicz i in.,, Nauczyciele wobec reformy edukacji. Raport z badan, Warszawa 1999, s. 154.
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i psychologicznych w programach. Pedagodzy nie zawsze chca
uwzglednic fakt, Ze nauczanie to nie przekazywanie uczniom wia-
domosci, lecz wytwarzanie u nich odpowiednich postaw i umiejet-
nosci. Podobnie wiekszo$¢ psychologéw uparcie ogranicza sie do
behawiorystycznych koncepcji uczenia sig, do wyjasniania spo-
sobéw zapamietywania niepowigzanego materiatu, do realizacji
zatozen psychologii ogélnej, pomijajac lub zbyt mato eksponujac
problemy wynikajace z psychologii kognitywnej, konstruktywizmu,
z psychologii spotecznej (niedostosowanie spoteczne i sposoby
rozwigzywania sytuacji konfliktowych), psychologii wychowawczej
(techniki poznawania uczniéw, ksztattowanie i zmiana postaw) etc.
Powoduje to zwiekszenie poczucia bezradnosci nauczycieli, prze-
konania o niktej przydatnosci wiedzy psychologiczno-pedagogicz-
nej w praktyce edukacyjnej i odwotywania sie do wiedzy osobistej,
czesto nieadekwatnej dla realizacji wspoétczesnych zadan eduka-
cyjnych.

Tradycyjne ksztatcenie nauczycieli sprowadzajgce istote kwa-
lifikacji pedagogicznych do techniczno-instrumentalnych spraw-
nosci nie przystaje do humanistycznej koncepcji Swiata. Pozyty-
wistyczne myslenie edukacyjne, opierajace sie na wewnetrznej
harmonii i rownowadze, czynigce naukowa wiedze instrumentem
dziatan niezawodnych, okazato sie nieadekwatne do opisu istoty
i ztozonosci procesu dydaktycznego. Waski racjonalizm spowodo-
wat w tej koncepcji nie tylko pominiecie spotecznie uwarunkowa-
nych zachowan, ale takze wykluczenie problematyki aksjologicznej,
a wiec zwigzanej z wartosciami przypisywanymi przekonaniom,
wiedzy, oczekiwaniom etc. zaréwno przez nauczyciela, jak i ucznia.

Aby dziatanie nauczyciela zyskato status czynnosci autonomicz-
nej, intelektualnej i krytycznej, aby idee zmian edukacji nie pozo-
staty jedynie na papierze, niezbedne jest wytworzenie postawy
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refleksyjnej, umozliwiajacej nauczycielowi dostosowywanie do
zmiennych sytuacji i modyfikowanie swoich przekonan, w tym tak-
ze btednych badz nieefektywnych teorii osobistych. Refleksji moz-
na i trzeba jednak nauczy¢. Jedynie otwarta na réznorodnosc inter-
pretacji, krytyczna i niedogmatyczna postawa nauczyciela stworzy
podstawe do uswiadomienia i do umiejetnego korzystania z teorii
zaréwno powszechnych (naukowych), jak i osobistych. Dopiero
wyksztatcenie takich umiejetnosci, jak dociekliwos¢ poznawcza,
wrazliwos¢ na zmiennos¢ i wieloznacznos¢, umozliwi nauczycie-
lowi rozwigzywanie niestandardowych, bo niepowtarzalnych sy-
tuacji pedagogicznych. Niezbedne do wyksztatcenia tego rodzaju
umiejetnosci bed3 jednak zmiana filozofii ksztatcenia i stworzenie
dla potrzeb ksztatcenia nauczycieli spdjnej, zintegrowanej koncep-
¢ji programowej, uwzgledniajacej specyfike pracy nauczycielskiej
i przedmiotu nauczania, dostosowanej do wykonywanych przez na-
uczyciela zadan i czynnosci, a nie realizujacej jedynie niezaleznych
od siebie, formalnie traktowanych probleméw z zakresu psycholo-
gii i pedagogiki.

Prof. zw. dr hab. Ryszard Parzecki
Moderator konferencji
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Kilka stow na wstepie

Oddajemy do Panstwa rak drugi tom opracowania z cyklu za-
tytutowanego Praktyki pedagogiczne waznym ogniwem w procesie
ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej.
Niniejsza publikacja podejmuje wazny obszar zagadnien, zakreslo-
nych tematyka tytutu: Psychologiczne i pedagogiczne uwarunkowa-
nia skutecznosci praktyk zawodowych.

Opracowanie zostato podzielone na dwie czesci, z ktérych
pierwsza poswiecona jest teorii badan, druga referuje stan do-
Swiadczen wspotczesnej edukacji.

Autorzy poszczegblnych rozdziatbw w réznych ujeciach
i z r6znych perspektyw badawczych przygladaja sie wspétczesnym
zjawiskom obecnym w wychowaniu i nauczaniu przedszkolnym
i wczesnoszkolnym osadzonym w coraz dynamiczniej zmienia-
jacym sie Srodowisku spotecznym i rzeczywistosci technicznej.
Zaréwno teksty ktadace nacisk na teoretyczne aspekty zwigzane
z funkcjonowaniem szkolnictwa, jak i te podejmujace praktyczny
jego wymiar stanowig interesujacy i wazny gtos w spotecznej de-
bacie dotyczacej przysztosci polskiej edukacji.

dr Maciej Krzeminski
Koordynator dydalktyczny projektu
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Dorota Klus-Stanska

(Uniwersytet Gdanski)

Praktyki studenckie: wstep do profesjonalizmu
czy rutyna od progu?

Streszczenie

W tekscie podjeto prébe rozwazenia ambiwalentnych cech i skutkéw na-
uczycielskich praktyk studenckich jako formy ksztatcenia, ktéra moze dostarczaé
rozwijajgcego warsztatu zawodowego lub stac sie sztywnym wdrozeniem w za-
chowania rutynowe. Ta zachowawcza funkcja praktyk jest pomijana w dyskursie
instrumentalno-technologicznym analiz z zakresu pedagogiki. Tymczasem moze
ona stanowi¢ najstabsze ogniwo procesu ksztatcenia nauczycieli. Podstawg ana-
liz sg dzienniki praktyk i narracyjne wypowiedzi studentéw po odbytych prakty-
kach.

Stowa kluczowe: nauczycielska praktyka, praktyka studencka, nauczyciele, edu-
kacja nauczycieli, rutyna zawodowa, szkota.

Student's practice: an entry to professionalism or routine
from the outset?
Summary

The text attempts to consider the ambiguous characteristics and effects
of student teaching practice as a form of education which can either provide
developing professional skills or become rigid initiation into routine behaviour.
This conservative function of practice is ignored in the discourse of instrumental
and technological analyses in the field of education. However, it may be the
weakest link in the process of teacher education. These analyses are based on
students’ practice diaries and written narrations following their placements.
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Keywords: teacher practice, student's practice, teachers, teacher's education,
vocational routine, school.

Jesli poszukac¢ metafory dla nauczycielskiej praktyki zawo-
dowej, jaka studenci — przyszli nauczyciele — odbywaja w czasie
studidéw, to na mysl przychodzi mi rekonstrukcja pola bitewnego,
na wzor na przyktad corocznego odtwarzania potyczki na polach
grunwaldzkich. Odtwarzania, a nie realnej bitwy, bo jednak prak-
tyka toczy sie w stosunkowo bezpiecznych warunkach, pod opieka
rezysera (opiekuna praktyk) i wedtug przygotowanego ramowego
scenariusza. Ale to jednak bitwa. Niezbedna sprawnos¢, przezy-
wane emocje i napiecia, konieczno$¢ podejmowania decyzji, nie-
przewidziane zdarzenia — wszystko to sktada sie na rodzaj ryzyka
i wyzwania dla uczestnikéw. W przypadku praktyki zawodowej jest
to tez moment, w ktérym student uswiadamia sobie nieco doktad-
niej, ,w co sie wplatat”. To poczatek nieustannego zadawania so-
bie pytan: ,Kim sie staje zawodowo jako nauczyciel i kim sie staje
jako cztowiek spotykajacy sie w szkolnej klasie z innymi, zaleznymi
ode mnie, ludzmi?”. Na takie i podobne pytania bardziej lub mniej
Swiadomie odpowiada sobie kazdy nauczyciel, poczawszy od
pierwszego dnia swojej praktyki studenckiej. Odpowiedzi na te py-
tania, wybor dalszej drogi rozumienia edukacji i dziatania w szkole,
a w efekcie — konstruowanie swojej nauczycielskiej tozsamosci
i profesjonalizmu — w znacznej mierze zaleza od przebiegu pierw-
szej praktyki, jej jakosci i sensow, jakie w jej toku nadano ksztatce-
niu uczniéw.

Praktyce zawodowej, w dowolnym zakresie, przypisujemy z re-
guty wartosciowa site poznawczg i ksztatcacg, zdolnos¢ weryfikacji
teorii, moc budowania dobrego doswiadczenia. Zaktadamy z jednej
strony, ze im wiecej praktyki w czasie studiéw, tym absolwent wy-
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chodzacy z uczelni jest lepiej przygotowany zawodowo. Z drugiej
zas strony, nie mamy zadnych watpliwosci, ze wieloletnia prakty-
ka, zwtaszcza ta wykonywana bezrefleksyjnie, bez profesjonalnej
pasji, krytycznosci i zapatu do podejmowania poszukiwan, a wiec
praktyka zagrozona zobojetnieniem i wypaleniem zawodowym,
prowadzi do rutyny, mechanicznych reakcji, braku wrazliwosci na
to, co przynosi rzeczywistos$¢ (tu: szkolna).

Gdy myslimy o rutynie w zawodzie nauczyciela, to chodzi nam o
fakt (z ktérym, aczkolwiek niechetnie, ale jestesmy gotowi sie po-
godzic¢), ze wieloletnia praktyka, nawet wpisana w tak dynamiczna
rzeczywisto$¢ kulturowo-spoteczng, jaka jest szkolna klasa, moze
by¢ realizowana inercyjnie, nawykowo, monotonnie w sensie po-
znawczym i emocjonalnym. Jednak zaktadamy réwniez, ze nauczy-
cielski narybek, choé¢ nieco spiety koniecznoscia wdrozenia sie
w podstawowe, formalne, techniczne wrecz czynnosci, wnosi do
szkoty powiew energii i zyciodajnej pasji dokonan. Spodziewamy
sie réwniez, ze entuzjastyczni adepci spotykaja sie w szkole z wraz-
liwym wsparciem doswiadczonych kolegéw i kolezanek, obserwu-
jacych owo mtodziencze eksperymentowanie z zaciekawieniem
i otwarciem na to, co zdarzyto sie intelektualnie i naukowo od cza-
su, gdy oni spedzali czas w murach uczelni. Edukowanie to wszak
nie manufaktura i daleko mu do wielogodzinnego przykrecania
nakretek lub nakierowywania owocéw do wyztobionego w tasmie
korytka, gdzie raczej trudno oczekiwac twoérczych przeksztatcen
i nowych idei. Edukacja to nieustanne spotykanie sie z nieznanymi
wczesniej mtodymi ludZmi, pochodzacymi ze Swiata zmieniaja-
cego sie w tempie nieznanym w historii. To takze nowe sposoby
rozumienia tego, co dzieje sie w umysle, rozumienia czasem rady-
kalnie innego, wynikajacego z najnowszych badan w zakresie psy-
chologii poznawczej i kognitywizmu. Stad tez namyst nad kwestig
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profesjonalnosci praktyk, szans, ale i zagrozen, jakie w nich tkwig,
wydaje sie zasadniczy. Problematyzacja dobra, jakim jest praktyka,
i pytanie o to, co w rzeczywistosci daje ona przysztemu nauczy-
cielowi, jest zagadnieniem zasadnym i waznym tak pod wzgledem
teoretycznym, jak i spotecznym oraz tym indywidualnym, biogra-
ficznym.

Strukture mojego wystapienia buduje wokét kilku pytan:

1. Kto wchodzi na praktyki?

2. Jakiego nauczyciela spotyka student na praktyce?

3. Co wydarza sie na lekcji?

4. Jaki jest tego finat?

Pytania te — mimo pewnej kolokwialnosci — odnosza sie do
podstawowych elementéw sytuacji spotecznej: jej uczestnikow,
przebiegu i skutkéow. Gdyby siegna¢ do inspiracji ptynacych z in-
terakcjonizmu symbolicznego i teatralnej metafory Ervina Goff-
mana?, mozna powiedzie(, ze s3 to pytania o aktoréw interakgji, jej
przebieg i to, jakie zmiany w tych aktorach zachodza pod wptywem
udziatu w ,,przedstawieniu” spoteczno-kulturowym, jakim jest nie-
watpliwie edukacja szkolna. Do udzielenia odpowiedzi postuza mi
jako wybrane egzemplifikacje, sytuowane w kontekscie pedago-
gicznych i psychologicznych koncepcji wiedzy osobistej, elementy
dokonanej przez mnie analizy dokumentéw (protokotéw hospitacji
lekcji, dziennikéw praktyk odbytych w szkotach podstawowych
i gimnazjum oraz narracyjnych pisemnych refleksji studentéw na
temat ich pierwszych praktycznych szliféw zawodowych).

t E. Goffman, Cztowiek w teatrze zycia codziennego, Warszawa 1981.
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Kto wchodzi na praktyki?

Przyjrzyjmy sie najpierw studentowi, ktéry wchodzi na praktyki.
KKim jest w sensie profesjonalnego potencjatu?

Funkcjonowanie studenta-praktykanta w zakresie rozumienia
sytuacji szkolnych, reagowania na nie, ale tez projektowania wta-
snych dziatan zakorzenione jest nie tylko w tym, z czym zetknat
sie na macierzystej uczelni w toku zawodowej edukacji, nie tylko
w teorii akademickiej i wiedzy, jaka wyniost z zajec z teoretykami
i metodykami, ale przede wszystkim w jego szkolnych doswiadcze-
niach, ktére zgromadzit, bedac jeszcze uczniem.

Zachowania i ich interpretacje, jakie zostaja nam wpojone
w procesie socjalizacji w dziecinstwie, sktadaja sie bowiem na po-
siadany przez nas obraz zachowan zwyczajowych?, ktére traktuje-
my jako ,,normalne”. Doswiadczenia szkolne dostarczajg wiec stu-
dentom - przysztym nauczycielom - zinternalizowanych gteboko
wzorow pedagogicznego dziatania. Tworzg one rodzaj pierwotnie
wdrukowywanych schematéw i skryptow lekcji, ktérych jednostka
uzywa bezrefleksyjnie jako ,oczywistych” i ktére przez to inicjuja
i podtrzymujg w codziennym jej zyciu ,,odruchowe” interpretowa-
nie naptywajacych do niej danych. Innymi stowy, powoduja takie,
a nie inne (zgodne z uksztattowanym biograficznie modelem) zato-
Zenia na temat tego, czym jest szkota, jak powinna wygladac lekcja,
jakiego rodzaju pytania zadaje sie uczniom, na czym polegaja czyn-
nosci uczenia sig, co to jest wartosciowa wiedza, jaki jest status
podrecznika, jak powinien sie zachowywac uczen, a jak nauczyciel
itd. Umocowanym w pamieci sytuacjom odpowiadajg, jak pisze
J. Bartminski, ,pewne podobnie ustabilizowane sekwencje zda-
rzen, oparte na naturalnym nastepstwie czasowym lub zwigzkach

2 P Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Krakéw 2002.
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logicznych (przyczynowo-skutkowych), cate scenariusze codzien-
nych zachowan czy scen: wstawanie, positek, praca, egzamin, wizy-
ta, lekcja, zakupy itp.”* i to wtasnie one decyduja o ,,odruchowym®,
automatycznym ich rozpoznawaniu i zachowywaniu sie w okreslo-
ny sposob.

Pojawia sie tu watek wiedzy potocznej (nazywana w psycholo-
gii naiwng jako tworzona przez tzw. badacza z ulicy) i jej znaczenia
w catozyciowym funkcjonowaniu cztowieka*. Te teorie, konstru-
owane przez jednostke w toku jej doswiadczen spotecznych, sta-
nowiag dla niej nieustannie nieSwiadomie uzywany punkt wyjscia
w nadawaniu rzeczywistosci nowych znaczen w nowych sytuacjach
i podczas nowych doswiadczen, w zasadniczy sposob wptywajac
na przebieg proceséw formutowania sagdéw- i generowanego w ten
sposob zachowania.

Réwniez teoria akademicka poddawana jest przez poznajacych
ja studentéw tego rodzaju ,poznawczej filtracji”, podczas ktérej jej
sktadowe, nawet tak elementarne, jak pojecia, ktére jg tworza (np.
poprawnos¢, dyscyplina, aktywny uczen, samodzielnos¢ uczniow-
ska, wiedza, komunikacja na lekgji itd.), sa za kazdym razem do-
stosowywane do pierwotnego modelu. Liczne badania teorii zycia
spotecznego obejmuja tez potoczne rozumienie przez dzieci roli
nauczyciela® i scenariuszy jego zachowan, kwalifikowanych przez
niego jako wtasciwe i poprawne.

Wchodzacy na praktyke student (a potem nauczyciel) podczas
realizacji czynnosci zawodowych reprodukuje swoje szkolne do-
Swiadczenia, uruchamiajgc warsztat zachowan, jakie obserwo-

3 ). Bartminski, Styl potoczny, [w:] Jezyk a kultura, t. 5: Potocznos¢ w jezyku i kulturze, red. J. Anusie-
wicz, F. Nieckula, Wroctaw 1992, s. 48.

4 K. Lachowicz-Tabaczek, Potoczne koncepcje Swiata i natury ludzkiej. Ich wptyw na poznanie i
zachowanie, Gdansk 2007.

> Tamze, s. 69.

6 M. Summers, J. C. Stroud, J. E. Stroud, A. Heaston, Preschoolers’ perceptions of teacher role and
importance, ,.Early Child Development and Care” 1991, vol. 68, issue 1.
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wat przez wiele lat swojej edukacji szkolnej. Te doswiadczenia
s3 rodzajem filtru interpretacyjnego, przez ktory przepuszczamy
wszystkie naptywajace do nas dane i informacje. Przezycia szkol-
ne s3 niezwykle silnie oddziatujgcym Zzr6dtem nieuswiadamianej
sobie logiki i nieoczywistej racjonalnosci szkoty (jednej z mozli-
wych, a nie jedynej, ale przez 6w filtr traktowanej jako oczywista
wtasnie), wyrazajac sie w potocznym przekonaniu: ,,oto w szkole
tak sie dzieje, bo to jest wtasnie »po szkolnemu«”. Te pierwotne
obrazy, wzorce, normy i zachowania, jako niedostepne refleks;ji,
s3 najtrwalsze i najbardziej odporne na zmiane. Poznawcze me-
chanizmy, polegajace na nieuniknionym replikowaniu przesztych
doswiadczen i interpretacji, rodza w zawodzie nauczyciela duze ry-
zyko wpadniecia w rutyne. Pod tym wzgledem nauczycielstwo jest
zawodem wyjatkowym. Nim przystagpimy do niego i zanim nawet
zaczniemy sie ksztatci¢ w jego kierunku, dysponujemy juz bogatym
i utrwalonym zasobem doswiadczen i wyobrazen, zbiorem sche-
matéw poznawczych i skryptéw zachowan w jego zakresie.
Student-praktykant jest wiec niejako obcigzony genem ru-
tyniarstwa. Nawet jesli w mury szkoty, w ktérej odbywa praktyki,
wchodzi nastawiony innowacyjnie, nawet jesli niechetnie jest
nastawiony do swoich przesztych doswiadczen i zdarzen, w kto-
rych uczestniczyt jako uczen, choé wie, co neguje, nie dysponuje
warsztatem zachowan alternatywnych. Jesli nawet opanowywat
odmienne sposoby dziatania na lekcji w czasie zajec¢ uczelnianych,
z chwilg, gdy znajdzie sie w szkolnej klasie, w naturalny sposéb od-
czuwa tendencje wpisania sie w ruchy, ton gtosu, mimike, spos6b
formutowania wypowiedzi tak, by odpowiadaty one ,,normalnosci”.
Jest tak, gdyz — odpowiadajac na pierwsze z postawionych pytan:
.Kto wchodzi na praktyki?"” — student rozpoczynajacy praktyke to
przede wszystkim absolwent szkoty, jaka ukonczyt. | jego wiedza
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o tym, czym jest nauczanie, lekcja, program, aktywnos¢ ucznidw,
istota pracy nauczyciela, zakotwiczona jest wtasnie w tych do-
Swiadczeniach.

Cho¢ czesto peten zapatu, by do swej pracy podchodzic reflek-
syjnie i twérczo, by wnikliwie rozpoznawac zdarzenia na lekgji,
a nawet by szkote zmienia(, jesli nie spetnia ona jego oczekiwan,
student wchodzi z bagazem wyobrazen, warsztatem zachowan,
strategiami interpretacji sytuacji dydaktycznych i wychowawczych
pochodzacymi z czasu, gdy siedziat w szkolnej tawce. Szansa na
wprowadzenie zmiany, na uruchomienie dynamiki rozwojowej,
otwarcie sie na drobng choc¢by innowacyjnos¢ wymaga w tej sytu-
acji kulturowej chtonnosci ,,na nowe"”, jaka cechowataby instytucje
szkolna.

Zobaczmy zatem, kogo spotyka zdobywajacy nauczycielskie
szlify student jako opiekuna swoich praktyk i swoich, ewentual-
nych, innowacyjnych zamiaréw.

Jakiego nauczyciela spotyka student na praktyce?

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, przytocze kilka fragmentow
wypowiedzi nauczycielek wczesnej edukacji, ktére w swoich ba-
daniach fenomenograficznych zgromadzita Agnieszka Nowak-to-
jewska’. Wypowiedzi dotyczyty roli podrecznika i gotowych sce-
nariuszy zaje¢, z jakich nauczyciele korzystaja w swojej codziennej
pracy:

Scenariusze zajec bardzo mi s3 potrzebne. Ja mam po prostu gotowe mate-

riaty. Nie musze wymyslac jakichs tam lekcji. Wymyslam je, kiedy jestem na

zewnatrz albo s3 lekcje otwarte dla rodzicéw. Na co dzien korzystam z goto-

7 A. Nowak-tojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczeri. Wiedza spoteczna
mtodszych ucznidéw z perspektywy nauczyciela, Zielona Géra 2011.

26



wych materiatéw i przekonatam sie, Ze one s3 dobre, ze czasowo mniej wiecej
sie mieszcze. Mamy bardzo dobrze opracowane konspekty.

Caty szkielet moich zajec to scenariusz, ktéremu ja wierze na tyle, ze nie omi-
ne zadnej waznej umiejetnosci. Scenariusz na tyle mi pomaga, ze po prostu
nic mi nie umknie i gdy przerabiamy rzeczowniki, to ja tylko czytam punkt
«rzeczowniki” i ja juz wiem, ze reszte robie ja sama, albo pomaga mi w tym
podrecznik.

Scenariusze zajec s3 po prostu wygodne. To, co sie potrzebuje, to sie z nich
bierze. S3 podtozem do catej lekcji. Jezeli komus sie nie chce nic dodatkowo
wymysli¢, to moze z nich wystarczajgco duzo Sciggnac, aby poprowadzi¢ cykl
lekcyjny na zasadzie metoda, forma, cele. Bo tak wtasciwie jest w tych scena-
riuszach i przewodnikach.

Zanim sprébuje ustali¢, co ten model wiernosci scenariuszom
lekcji (dawniej zwanych konspektami) oznacza dla profesjonalizmu
nauczyciela, wskaze Zrodto tej nieoczywistej (cho¢ nagminnie jako
oczywista traktowanej przez nauczycieli) idei, Ze podstawg dobrze
przeprowadzonej lekcji jest scenariusz zawierajacy opis sekwencji
czynnosci nauczyciela (nauczania) i wywotanych przez nie czynno-
$ci ucznia (uczenia sie). Tym Zroédtem jest behawioryzm, zgodnie
z ktérym funkcjonowanie cztowieka jest sterowane i wzmacnia-
ne zewnetrznymi bodzcami. W dobrze kontrolowanych ekspery-
mentach behawiorysci dowiedli, ze okreslone reakcje utrwalaja
sie (innymi stowy podlegaja uczeniu sie) w wyniku zastosowania
okreslonej sekwencji bodzcéw. | wtasnie w tym modelu wyjasnien
powstata koncepcja dydaktyki, zgodnie z ktdra nauczycielskie
czynnosci nauczania wywotuja u uczniéw reakcje sktadajace sie na
uczenie sie. Stad tez logika konspektu lekcji: sekwencje czynnosci
nauczyciela (bodzcéw) i odpowiadajace im zaplanowane czynnosci
ucznia (reakcje). O czynnosciach nauczyciela (pytaniach, polece-
niach, prezentowaniu materiatéw, zadan, schematéw ich rozwigza-
nia itd.) mysli sie, Ze pozwalaja osiggnac zatozone cele lekcji (uczen
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wie, rozumie, potrafi itd.), przetozone na zoperacjonalizowany je-
zyk (uczen nazywa, wskazuje, wymienia, przeprowadza itd.). Zasta-
néwmy sie, czy to dydaktyczne zatozenie jest trafne.

Cho¢ behawioryzm od czasu swojego rozkwitu bardzo mocno
stracit na monopolu wyjasniania zachowan cztowieka, jednak nie
jest tak, ze jego twierdzenia s3 fatszywe (przynajmniej nie jest tak
w pewnych zakresach). Trzeba zwréci¢ uwage na zasadniczg meto-
dologiczna rozbiezno$¢ miedzy warunkami eksperymentéw, jakie
prowadzili behawiorysci, a sytuacja implementowania konspektu
na lekcji w szkole. Otdz, behawiorysci, aby stwierdzi¢, ze jakies
bodZzce wywotujg okreslone reakcje, weryfikowali to w seriach
dobrze kontrolowanych eksperymentéw. Kazde nacisniecie klapki
przez szczura, kazde dziobniecie gotebia we wskazanym miejscu,
kazde poruszanie sie po labiryncie byto wielokrotnie sprawdzane
laboratoryjnie. Natomiast scenariusze lekcji, pisane przez metody-
kéw i nauczycieli, nigdy nie s3 weryfikowane. Nie znam zadnego
przypadku, w ktérym lekcje scenariuszowe zostatyby poprzedzone
pomiarem kompetencji w dwéch grupach uczniéw wywazonych
pod wzgledem cech poznawczych i kompetencji wyjsciowych, na-
stepnie jedna z nich uczestniczytaby w lekcji prowadzonej wedtug
jednego konspektu, a druga innego; a potem dokonano by pomiaru
ich efektow, z rozbiciem na czgstkowe reakcje poznawcze i jednost-
ki wiedzy. To zreszta bytaby praca niecelowa, bo przy ztozonych
czynnosciach poznawczych kontrolowanie wszystkich zmiennych
staje sie niemozliwe, a kolejne grupy uczniéw réznia sie — czesto
znacznie — w ich zakresie.

O ile zatem behawiorysci na podstawie prowadzonych ekspe-
rymentéw twierdzili, ze okresSlone bodzce wywotujg okreslone
reakcje, o tyle nauczyciel twierdzi, ze okreslone (w konspekcie)
czynnosci nauczania (bodzce) wywotujg takie reakcje, jakich autor
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konspektu oczekuje (i jakie zaplanowat). Tego rodzaju logika na-
uczania jest traktowana jako ,,naturalna”.

Metodologiczne czary-mary niestety nie dziatajg, a rozczarowa-
ne nauczycielskie , przeciez to przerabialismy” w obliczu niekom-
petencji uczniéw nie moze dziwi¢. Zeby dowiedzie¢ sig, czy nasze
dziatania wywotujg oczekiwane efekty, trzeba by to sprawdzic
w inny sposob, niz podpowiadajac uczniom pierwsza sylabe ocze-
kiwanej odpowiedzi lub pytajac do upadtego ,A kto jeszcze ina-
czej”, zeby w koncu, w akcie desperacji, jaki$ uczen wpadt na to, co
nauczyciel ma na mysli. By niezbedne cele lekcji wreszcie osiggnac,
polscy uczniowie uczestnicza w bujnie rozwijajacej sie szarej stre-
fie prywatnych korepetycjié. A szkolny behawioryzm ma sie dobrze,
wzmacniany interesami finansowymi rynku wydawniczego, dla
ktérego masowa produkcja scenariuszy lekcji stanowi zyte ztota.

Kogo zatem spotyka student wchodzacy na praktyki? Nauczy-
ciela, ktory jest gteboko przekonany, ze jedynie troskliwa w szcze-
gotach realizacja rozktadéw materiatéw i konspektéw pozwoli
uczniom 0si3gna¢ cele edukacyjne. To przekonanie, wyrastajgce
z technologiczno-instrumentalnego modelu ksztatcenia, niemal
juz nieobecnego na Swiecie, ulegto w Polsce niestuchanie silnej
petryfikacji i wydaje sie wrecz nienaruszone, kontynuujac niedobre
tradycje waskiego myslenia programocentrycznego.

Co wydarza sie na lekcji?

Cho¢ wydzwiek mojego wystgpienia ma charakter krytyczny,
nie chce przez to powiedzied, ze nie ma studentow, ktdérzy s3 usa-
tysfakcjonowani praktykami. Niektérym z tych zadowolonych uda-

8 M. Bray, Korepetycje — cieri rzucany przez szkote, Warszawa 2012; E. Putkiewicz, Korepetycje:
szara strefa edukacji, Warszawa 2005.
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je sie zrealizowad wtasng innowacje, inni czuli wsparcie ze strony
nauczyciela w trudnych sytuacjach, jeszcze inni cenig sobie mozli-
wos¢ otarcia sie o szkolne administracyjno-srodowiskowe ,,zaple-

n

cze .

Praktyka w szkole wiele mnie nauczyta. Trafitam na kompetentng i zyczli-
wa Panig Opiekun, ktéra krok po kroku i z cierpliwoscia wprowadzita mnie
w ,porzadek” szkolny, jednoczeénie pozostawiajgc mi duzg swobode w kwe-
stii formy realizowanych zaje¢, nie narzucajgc mi nic z gory. W kazdej chwili
stuzyta mi pomoc3 i rady, jesli tego potrzebowatam. Ciesze sie, ze mogtam
zapoznac sie réwniez z dokumentacja i takimi aspektami zycia szkoty, jak za-
jecia dodatkowe, zebrania z rodzicami, funkcjonowanie biblioteki, pokojem
nauczycielskim.

Moja opiekunka [anglistka] bardzo rzetelnie podeszta do powierzonego jej
zadania. [...] na kazd3a lekcje byta merytorycznie Swietnie przygotowana. Co
wiecej, podczas obserwowanych przeze mnie zaje¢ zadawata mi mase pytan,
uzupetniata lekcje wskazéwkami metodycznymi oraz dzielita swoimi do-
$wiadczeniami, np. odnosnie do przygotowywania testéw czy modyfikowania
zadan tak, aby byty jak najbardziej dostosowane do mozliwosci uczniéw. [...]
traktowata uczniow podmiotowo. Po kazdej przeprowadzonej przeze mnie
lekcji omawiata ze mng przygotowane zajecia, wskazywata zaréwno braki, jak
i mocne strony zaje¢. Cho¢ wymagata ode mnie bardzo wiele, niemato dawata
od siebie.

Wsréd przyczyn zadowolenia zdarzaja sie takze satysfakcje, kto-
re — w odniesieniu do zadania rozpoznawania ryzyka rutyny juz na
poziomie praktyk — niepokoja. To jeden z dos¢ licznych przyktadow:

Méwigc o aspekcie merytorycznym, najbardziej doceniam to, ze mogtam zo-

baczy¢, jak nalezy prowadzié¢ zajecia, aby nie tylko zainteresowac uczniéw

tematem, ale takze zdazy¢ zrealizowac to, co sie zaplanowato. [...] Rzeczg,

o ktérej nalezy pamieta¢, jest pilnowanie czasu - jesli zatozymy, ze na realiza-

cje jakiego$ zadania uczniowie majg dziesie¢ minut, to nie powinnismy tego

czasu przedtuzad, gdyz w ten sposéb nie jesteSmy w stanie zrealizowac zajec.

Wydzwiek didaskalocentryczny i zachowawczy, obarczenie ro-
dzajem skazy urzedniczej s3 wyraznie widoczne w tej wypowiedzi
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i stoja w jaskrawym kontrascie ze wsp6tczesnymi ideami edukacji
zindywidualizowanej, wrazliwej diagnostycznie, zorientowanej na
ucznia, jego samodzielno$¢ i twércze myslenie, uwarunkowane
elastycznym przebiegiem lekgji.

Wielu studentéw opisuje swoje doswiadczenia z praktyk z duzo
bardziej krytycznym wydzwiekiem, petnym rozczarowania, nieza-
dowolenia i bezradnosci. Oto jedna z przyktadowych narracji:

... obserwujac przebieg lekgcji, zdziwiona bytam, ze dzieci nie rozniosty klasy
w proch i pyt [...]. Dlaczego? Poniewaz w mojej ocenie lekcje byty monoton-
ne, przewidywalne, jednolite, oparte wytacznie na zadaniach z podrecznika.
Jedna lekcja - kilka zadan z jezyka polskiego. Druga lekcja — kilka zadan
z matematyki. Domowniczek — zadanie do domu, zazwyczaj 1-2 strony. Dzie-
ci w wieku wczesnoszkolnym siedza po kilka godzin dziennie na lekcjach
w tawkach, w salach, ktére nie miaty zadnego dywanu, a ich wielkos¢ nie za-
wsze pozwalata nawet na zsuniecie tawek w taki sposéb, aby zapewni¢ troche
pustej i bezpiecznej przestrzeni. Po zajeciach na Uniwersytecie spodziewa-
tam sie, ze aktywne formy nauczania s3 w szkotach na porzadku dziennym,
ze stosunek do dziecka sie odmienit, ze jest wiecej nauki poprzez zabawe,
Ze uczy sie dzieci konkretow, ale w takiej formie, by przyciggnac ich uwage.
Myslatam, ze odkad ja chodzitam do klas 0-3 zmiany, bed3 duze. Byty. Byto
jeszcze nudniej niz wtedy.

W czasie praktyk zrobitem eksperymenty. Byto troche hatasu i rozlanej wody,
ale uczniowie pracowali Swietnie. Po lekcji nauczycielka spytata mnie: ,Nie
mogtes im tego powiedzie¢, zamiast robi¢? Bytoby szybciej"”.

Praktyka pokazata mi to, jak ,tatwo jest by¢ nauczycielem”. Wystarczy po
prostu przyjs¢ na zajecia, poprosic o cisze lub krzykngé, polecic otwarcie pod-
recznikéw, ¢wiczen i po kolei rozwigzywac zadania zaproponowane przez wy-
dawnictwo. Natomiast od uczniéw podczas zaje¢ obserwowanych podpatrzy-
tam milion sposobéw, jak przetrwac nude w klasie szkolnej: jedzac w ukryciu
kanapki, rysujac z tytu zeszytu, Spigc i wykonujac mnéstwo innych ciekawych
czynnosci.

Okazato sie, ze tak silnie krytykowany w srodowisku pedagogicznym beha-
wioryzm ma sie w polskiej szkole doskonale. [...] Podczas 5 tygodni trwania
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praktyk ani razu nie bytam swiadkiem samodzielnego konstruowania wiedzy
przez ucznidéw - nadal triumfy Swieci nauczanie transmisyjne.

Ostatnia z zacytowanych studentek pisze jednak dalej:

Musze jednak by¢ obiektywna i wspomnie¢, ze pomimo wielu razacych,
w moim odczuciu, btedéw i zaniechan ze strony nauczycielki, pozwalata mi
ona na wybér tresci i prowadzenie zaje¢ w dowolny sposéb, nie miata nic
przeciwko, kiedy proponowatam w petni przygotowane przez siebie lekcje.

To rodzaj ,,Swiatta w tunelu”, ktére warto odnotowac.

Niepokojacy obraz praktyk wynika tez z analizy arkuszy ob-
serwacji lekcji. Postuze sie kilkoma wnioskami sformutowanymi
na podstawie analizy frekwencyjnej protokotéw z lekcji geografii
w klasach gimnazjalnych. Wynika z niej niezbicie, ze dominujaca
czynnoscig nauczyciela, ktéra strukturyzuje wszystkie zajecia, jest
zadawanie pytan uczniom, opisywane w protokotach hospitacyj-
nych jako: ,,odpytuje”, ,zadaje pytania”, ,pyta”, ,sprawdza, co zapa-
mietali” itd. Wysokie lokaty czestosci maj3 stowa oznaczajace na-
uczycielskie wyjasnianie, a takze prace z mapa (ta ostatnia jednak
nie polega na samodzielnej pracy uczniéw, ale na — co najczesciej
zarejestrowano — ,pokazywaniu [przez nauczyciela] na mapie”.
Cho¢ trudno w to uwierzy¢, ale wsréd pojec odnoszacych sie do
czynnosci ucznidéw z relatywnie wysoka czestotliwoscia pojawia-
to sie dyktowanie (,dyktuje notatki”, ,dyktuje uczniom notatke”,
~dyktuje definicje”).

Pewne nadzieje budzi fakt, ze protokoty zawieraja tez sformuto-
wania dowodzgce mozliwosci nieco innego doswiadczania praktyk.
Cho¢ kumuluja sie one w protokotach z zajec u okreslonych nauczy-
cieli (reprezentujacych — jesli mozna to tak okresli¢ — innowacyj-
nos¢ wtasng, oddolng, a nie innowacyjng instytucje), nie zmienia to
faktu, ze w tych przypadkach praktyka nieco lepiej spetnita swoje
profesjonalizujace zadania. Nauczyciele z relatywnie duzg czesto-
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tliwoscia korzystali ze Srodkéw multimedialnych (,wt3gczat slajdy”,
wyswietlat”, ,wt3cza prezentacje multimedialng”), ale tez (cho¢
znaczgco rzadziej) organizowali prace w matych zespotach (,dzielit
na grupy”, ,zadawat grupom zadanie”, ,przydzielat prace uczniom
w zespotach”), a takze rezygnowali z tradycyjnej transmisyjnej po-
gadanki (,,rozmawia swobodnie z uczniami”, , dyskutuje”, , podaje
zaskakujace ucznidéw przyktady”).

Ogblnie jednak z analizy 66 protokotow w tej grupie zajeé wy-
tania sie obraz szkoty tradycyjnej, wprowadzajacej studenta — przy-
sztego nauczyciela — w transmisyjne praktyki edukowania, dobrze
mu znane z jego dziecinstwa i, dodam, takze z mojego, wczesniej-
szego o pokolenie. Szkote taka cechuje niemal catkowity brak pra-
cy badawczej ucznidéw, incydentalnie organizowana praca grupo-
wa, media cyfrowe wykorzystywanie gtéwnie jako nowe narzedzie
przekazu. Z powodu gtebokiej unifikacji stylu nauczania w polskim
systemie osSwiatowym i stabego zr6znicowania lekcji w réznych
szkotach obserwowane wzorce pracy nauczycieli nabieraj3 cech
typowosci i ,0czywistosci” (,,0to, czym jest nauczanie”).

Jakby pozostajac w tym zachowawczym, zrutynizowanym kli-
macie, rowniez banalne i nieprofesjonalne okazuj3 sie czesto same
dzienniki praktyk. Ich typowa retoryke dobrze obrazuje ponizszy
przyktad:

Lekcje przebiegaty bez zaktécen. Nauczyciel przedstawit temat. Uczniowie

byli zdyscyplinowani i aktywnie uczestniczyli w zajeciach, odpowiadajac na

pytania i wykonujac polecenia nauczyciela. Zostaty wykorzystane srodki po-
gladowe (plansza i ilustracje). Zajecia bardzo mi sie podobaty.

Zdarzaty sie dzienniki z kolejnymi rubrykami wypetnionymi ha-
stowym zapisem (,pyta”, ,wyjasnia”, ,pokazuje”), a nawet zaopa-
trzonymi jedynie w skrot ,,jw.” Choc¢ ostatni wariant mozna uznac za
rodzaj symbolicznego protestu przeciw lekcyjnej nudzie, monotonii
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i bezbarwnosci przebiegu, to nie ulega watpliwosci, ze taka prak-
tyka nie rozwija refleksyjnosci studenta i nie przyczynia sie do roz-
woju jego profesjonalizmu.

Jaki jest finat takich praktyk?

Finat takich praktyk jest, niestety, tatwy do przewidzenia. Stu-
denci potwierdzajg i umacniajg swodj obraz szkoty i realizowane]j
w niej edukadji, jaki skonstruowali wiele lat temu, bedgc w niej jako
uczniowie. Jedni przyjmuja to jako ,,oczywistos¢” (nieswiadomi na-
wet, ze jest co$ do potwierdzania lub negowania), inni bezradnie
godza sie na niezmiennos$¢ szkoty, wygaszajac zdolnos¢ do mysle-
nia innowacyjnego i wychodzenia w kompetencjach zawodowych
poza szablon replikowania prostych, dobrze opanowanych czynno-
$ci. Impet mtodosci, inspiracje uczelniane, naturalna gotowos¢ do
przeksztatcania srodowiska, w ktore trafiamy jako ,nowi"”, zderzaja
sie z murem rutyny i urzedniczego banatu.

Mawiajg, ze zty nauczyciel jest gorszy niz zaden. Mozna dodag,
Ze gorsza niz zadna jest tez zta praktyka. Ale dobra jest edukacja
najlepsza, jaka mozemy zaoferowac przysztemu nauczycielowi.
Owo dobro musi by¢ mierzone kryteriami refleksyjnej innowacyj-
nosci, a nie urzedniczego replikowania zrutynizowanych procedur.
Warunkiem rezygnacji z nich jest zaciekawienie szkoty pomystami
studentéw i zyczliwe wsparcie, zacheta do eksperymentowania
i dodawanie otuchy oraz gotowosc uczenia sie od tych, ktérzy
— chod technicznie jeszcze niewiele umieja — w pomystowosci,
zdolnosci podejmowania wyzwan i rozumieniu nowych pokolen
uczniow moga byc¢ dla doswiadczonych nauczycieli Swietng inspi-
racja. Tylko woéwczas zamiast rutyniarzy od pierwszego roku pracy
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mamy szanse na wyksztatcenie kadry zastugujacej na miano profe-
sjonalistow.
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(Uniwersytet Zielonogorski)

Bariery zmiany myslenia nauczycielii ich utajona
transmisja

Streszczenie

Problematyka tekstu koncentruje sie wokét osoby nauczycieli. Obejmuje
analize czynnikéw hamujgcych zmiane myslenia nauczycieli, tzw. inhibitoréw
powodujacych brak zdolnosci kadry pedagogicznej do modyfikowania wtasnych
zachowan. Na strukture tekstu sktada sie kilka czesci. W pierwszej scharaktery-
zowano typy nauczycieli mentalnie zniewolonych, ze szczegblnym uwzglednie-
niem nauczyciela postusznego urzednika i permanentnego ucznia. Czes¢ druga
zawiera analize barier zmiany myslenia nauczycieli. Zalicza sie do nich czynniki
pierwotne, jak: osadzenie myslenia o nauczycielu w racjonalnosci adaptacyjnej,
uwiktanie ideologiczne nauczyciela, narzucanie gorsetu prawomocnych teorii
i czynniki wtérne wskazujace na model ksztatcenia nauczycieli wywiedziony
z tradycji pozytywistycznej, absolutyzowanie kompetencji technicznych i zawe-
zanie spotecznej przestrzeni aktywnosci nauczycieli. Ostatnia czes¢ tekstu od-
stania obecny w ksztatceniu polskich nauczycieli mechanizm ukrytej transmisji,
kiedy bezrefleksyjna reprodukcja schematéw z przesztosci i monopol jednej teo-
rii dyktuja zamkniety charakter nauczycielskiej wiedzy i dziatania o charakterze
odtwadrczo-nasladowczym. Nauczyciel postrzegany jest wéwczas jako jednostka
niesamodzielna, o niskim poziomie kreatywnosci i krytycznosci, uwiedziona ide-
ologicznie i postuszna administracyjnie.

Stowa kluczowe: nauczyciel mentalnie zniewolony, bariery zmiany, uwikta-

nie ideologiczne, postuszenstwo administracyjne, zakleszczenie nauczyciela
w schematach, konserwacja rzeczywistosci zastanej
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Barriers to change teacher's thinking and their hidden
transmission
Summary

The text focuses on teachers. It includes an analysis of factors (inhibitors)
that inhibit change in teacher's thinking, which in turn results in lack of teacher's
ability to modify their own behaviour. The text consists of several parts. Part
one describes types of teachers mentally enslaved, with particular emphasis on
the teacher — obedient officer and the teacher — permanent student. Part two
contains an analysis of barriers to change teacher's thinking. These include
primary factors, such as teacher's thinking embedded in adaptive rationality,
teacher’s ideological entanglement, imposing a corset of legitimate theories, as
well as secondary factors including the model of teacher education rooted in the
positivist tradition, absolutization of technical competence and narrowing the
social space of teacher's activity. The final part of the text reveals the mechanism
of hidden transmission, present in Polish teacher education, when the
unreflective reproduction of past patterns and the monopoly of a single theory
dictate the closed nature of teacher's knowledge and activities of reproductive
and imitative type. The teacher is seen as a dependent entity, with a low level
of creativity and criticality, seduced ideologically and administratively obedient.

Keywords: teacher mentally enslaved, barriers to change, ideological
entanglement, administrative obedience, teacher jammed in schemes,
maintenance of existent reality

Zachodzace zmiany polityczno-ekonomiczne i kulturowe, kto-
rych doswiadczamy, wywotuja przeobrazenia we wszystkich sfe-
rach zycia spotecznego. Jedna z nich jest edukacja, co powinno sie
wyraza¢ w tzw. adekwatnosci szkoty i adekwatnosci nauczyciela.
Niestety, jest to obszar, ktéry trudno postrzegac jako przestrzen
efektywnego i sensownego dziatania. Podejmowane s3 dyskusje,
rozwigzania naprawcze, a nawet reformy, ale ich wydzwiek jest nie-
wielki. Polska szkota pozostaje nadal tradycyjna (poza wyspowymi
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rozwigzaniami alternatywnymi), a nauczyciele schematyczni i po-
zbawieni inicjatywy oraz mocy sprawczej.

Problematyka tekstu koncentruje sie wokoét analizy czynnikéw
hamujgcych zmiane myslenia nauczycieli, czyli tzw. inhibitoréw
powodujacych brak zdolnosci nauczycieli do modyfikowania wta-
snych zachowan. Podjety watek nie jest jedynie kategoria teore-
tyczng, lecz ma swoje odzwierciedlenie w licznych badaniach zo-
rientowanych na:

1. konstruowanie profilu kompetencji wspo6tczesnego nauczy-

ciela’;

2. analize zmieniajacych sie sposoboéw rozumienia podejmo-

wanych przez nauczycieli dziatan?;

3. pytania o bycie, stawanie sie nauczycielem?;

4. rozumienie praktyki edukacyjnej.

Zatozenia wstepne

Jako wyjsciowa przyjmuje teze, ze mimo duzego zréznicowania
propozycji teoretycznych i praktycznych typéw nauczyciela w pol-
skiej rzeczywistosci edukacyjnej dominuje:

1. nauczyciel ,urzednik panstwowy”,

2. nauczyciel ,permanentny uczen"s.

t B.D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — biegtos¢ — refleksyjnos¢, Poznan-Torun
1998; Z. Kwiecinski, Tropy — Slady - Préby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Poznaf-Toruf 2000;
1. Piekarski, B. Sliwerski, Edukacja alternatywna. Nowe teorie, modele badan i reformy, Krakéw 2000.

2 D.A. Schon, The reflective practitioner, London 1983.

3 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczycieli w rozwoju, Wroctaw
1994; H. Mizerek, Dyskursy wspdtczesnej edukacji nauczycielskiej. Miedzy tradycjonalizmem
a ponowoczesnoscig, Olsztyn 1999; D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002;
H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomiq, Gdansk 2005; J. Rutkowiak, Czy
jest mozliwe ksztatcenie nauczycieli do dialogu przez dialog?, [w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red.
J. Rutkowiak, Warszawa 1992.

4 B.Zamorska, Nauczyciele. (Re)konstrukcja bycia — w Swiecie edukacji, Wroctaw 2008.

5 Terminy uzyte za A. Smotalski, Tezy i hipotezy pedagogiki, Wroctaw 2003.
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W obu typach sylwetke nauczyciela charakteryzuje brak samo-
dzielnosci i niezaleznosci, niski poziom kreatywnosci i krytyczno-
Sci oraz uwiedzenie ideologiczne i postuszenstwo wobec dziatan
administracyjnych.

Nauczyciel ,,urzednik panstwowy” to postuszny realizator, kie-
rowany licznymi przepisami biurokratycznymi. Miejscem jego
pracy jest szkota, a tej przypisany jest gtébwnie status organizacji
zbiurokratyzowanej® lub administracyjnej’. Dominuje w niej reto-
ryka obligatoryjnych rozstrzygniec¢ i nuzaca obfitos¢ dokumenta-
¢ji produkowanej na wszystkich szczeblach zarzadzania oswiata.
Praca nauczyciela polega na postusznym wypetnianiu dokumen-
tacji i realizowaniu odgérnie narzucanych rozwiazan. Jak zauwaza
publicysta M. Hatas, w ten sposéb tworzy sie w polskich szkotach
urzednicza zastone dymna?, aby pod stert3 dokumentacji, napraw-
czych programéw, tabel ewaluacyjnych ukrywac brak realnych
sukcesow edukacyjnych. Nauczyciel ,urzednik pozbawiony” jest
wtasnej swiadomosci zawodowej, a takze mozliwosci decyzyjnych
oraz koncepcyjnych. Postusznie realizuje stawiane przed nimi za-
dania, przyjmujac cudze wizje (np. rozporzadzenia ministerialne,
decyzje dyrekcji szkoty, uwagi doradcéw metodycznych) za wtasne
i konieczne do wykonania. Jego praca przebiega w kulturze pod-
danstwa, ulegtosci wobec wtadzy, polityki i ekonomii.

.Permanentny uczen” to nauczyciel niesamodzielny, kolekcjo-
ner gotowych rozwigzan edukacyjnych, zagubiony i uwiedziony
cudzg ideologia edukacyjna i spreparowanymi rozwigzaniami me-
todycznymi. To ten, ktéry ,,dat sie wrobi¢ we wspétudziat w dzieto
psucia polskiej oswiaty”. Cechuje go ulegtos¢ wobec wptywu me-

& N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturg, Warszawa 1995, s. 87.

7 D. Klus-Stanska, Polska wersja integracji tresci w perspektywie teorii psychologicznych, ,,Forum
Oswiatowe" 2005, nr 2 (33), 5. 73.

8 M. Hatas, Fabryki lemingdw, ,Uwazam Rze" 2013, nr 17 (116), s. 19.

9 Tamze, s. 19.
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todykow, ktorzy nie tylko dostarczajag mu gotowych materiatéw do
skopiowania na zajeciach, ale réwniez kontroluja pod tym wzgle-
dem jego prace. L. Witkowski ten sposéb nauczycielskiego uwie-
dzenia i braku inwencji ujmuje w postaci krytycznej refleksji, iz nie
ma takiej bzdury, ktéra metodycznie zareklamowana nie stataby
sie przedmiotem nauczycielskiego zainteresowania i realizowania
w praktyce?®. Swiadczy to natomiast o niskim poziomie krytycyzmu
polskich nauczycieli oraz nieumiejetnosci myslenia samodziel-
nego, pytajacego, watpigcego. Zdaniem M. Lewartowskiej-Zycho-
wicz'* tego typu oddziatywanie nasila kolejne niebezpieczenstwa:

1. przekonanie mtodych nauczycieli o poprawnosci i koniecz-
nosci odtworczej dziatalnosci;

2. zwalnianie nauczycieli (nie tylko mtodych) z wtasnego za-
angazowania w tworzenie projektéw zajec na rzecz ich ko-
piowania, a tym samym prowokowanie do schematycznosci
i niesamodzielnosci.

Status polskiego nauczyciela

Przywotanym wyzej typom polskiego nauczyciela (,urzedni-
ka panstwowego” i ,permanentnego ucznia”) towarzysza cechy
wspolne. Nauczyciel wystepuje w nich w roli biernego aplikatora
i realizatora obcych teorii, ktére przez wielokrotne ich powtarza-
nie zaczynaja sie mu wydawac znane, co wcale nie musi oznaczad,
Ze s3 przez niego zrozumiane. Nauczyciel staje sie posrednikiem
w transmisji wiedzy i wyposazaniu uczniow w arbitralnie ustalony
kanon wiedzy i umiejetnosci. Preferuje przede wszystkim dziata-

10 L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej, Krakéw 2009,
S. 35.

11 M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach wolnosci i przymusu,
[w:] Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Staniska, M. Szczepska-
-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 179.
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nia ekonomiczne, niewymagajace od niego wiekszych naktadow
czasowych i materiatowych. Dominujg w jego pracy zachowania
odtwadrcze, algorytmiczne i metodyczna poprawnos¢ nad aktywno-
$cig o charakterze tworczym. Znacznie czesciej woli on realizowac
gotowe scenariusze zajec skierowane dla tzw. zgeneralizowanego
ucznia niz opracowywac wtasne rozwigzania adekwatne do moz-
liwosci i potrzeb rozwojowych dzieci. W efekcie prowadzi to do
zachowan rutynowych i blokowania szans rozwojowych samego
nauczyciela, a w dalszej kolejnosci rowniez ucznidw.

W literaturze taki sposob nauczycielskiego funkcjonowania jest
opisany za pomoca kilku okreslen, ktorych dalsza analiza pozwoli
na uchwycenie wspélnych dla nich cech.

O tzw. mentalnym zniewoleniu nauczyciela®? pisze D. Klus-
-Stanska, udowadniajgc na podstawie badan, jak pedagodzy, bedac
pozbawieni refleksyjnosci i samodzielnosci myslowej, uporczywie
tkwig w dotychczasowych, sprawdzonych stylach dziatania. Nie
prowokuja zmian, bo tego nie potrafia. Cho¢ dostrzegaja potrzebe
innowacji, niezmiennie trwaja w starym porzadku, bo nie posiadaja
umiejetnosci prowokowania zmiany. Ich aktywnos$¢ podporzadko-
wana jest schematom, automatyzmom, nieuswiadomionym scena-
riuszom zachowan umozliwiajacych oszczedne poznawczo funk-
cjonowanie, co nie jest w tym mechanizmie najgorsze. Niepokojace
jest natomiast, gdy mimo pojawienia sie woli, by mysle¢ inaczej,
owo ,inaczej” nie jest mozliwe. Obszar wolnosci jednostki kurczy
sie wowczas, a w ich Swiadomosci tworzy sie wytom i brak zdolno-
sci modyfikowania wtasnych zachowan. Pojawienie sie problemu
nie inspiruje do dziatania, lecz frustruje.

2 D. Klus-Stanska, Mentalne zniewolenie nauczycieli wczesnej edukacji — epizod czy prawidtowosc,
.Problemy Wczesnej Edukacji” 2005, nr 2005, nr 1 (1).
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Dla opisania schematycznego i niesamodzielnego nauczyciela
M. Rokeach postuguje sie terminem ,,umystowos¢ dogmatyczna”.
Jednostke charakteryzuje wéwczas ,,myslenie odporne na zmiane,
usztywnione, zamkniete, nie tolerujgce dwuznacznosci wreszcie
prowokujace do zachowan konformistycznych i utrwalania sche-
matéw"*3. Jak stwierdza badacz, ,jest to rodzaj umystowosci, ktora
z tatwoscig znosi wewnetrzne sprzecznosci, napiecia, dylematy,
a wrecz nie dopuszcza takich sprzecznosci”*4. Dla dogmatyka nie
ma wiec wielu racji. Jest jedna prawda, ktéra trzeba powiela¢, po-
stugujac sie strategiami pamieciowymi oraz wiedz3 jednoznaczng,
statyczng, bezdyskusyjna.

Nauczyciele jako osoby reaktywne, pozbawione refleksji szuka-
ja gtownie schematéw do nasladowania, poniewaz ich spos6b my-
$lenia zdominowany algorytmicznymi rozwigzaniami nie pozwala
im wyjs¢ poza wyuczone ramy zachowan. Wiedza, kt6rg posiadaja,
jest zatem strukturg zamknieta, niepodlegajaca rozwojowi. Ich ak-
tywnosS¢ wydaje sie podporzadkowana technicznemu interesowi
poznawczemu wyrazajacemu sie w kontrolowaniu zewnetrznego
Srodowiska i manipulowaniu nim w celu zaspokojenia wtasnych
potrzeb. L. Witkowski ten typ tozsamosci nauczyciela nazywa ano-
mijng*>, gdyz nauczyciel w swojej pracy koncentruje sie wéwczas
tylko na wtasnym interesie i na utrzymaniu korzystnego rezultatu
interakcji ze wszystkimi wspotpartnerami edukacyjnymi. Dazy do
maksymalizacji nagréd i minimalizacji kar, przy jednoczesnym bra-
ku gotowosci do zmian.

13 M. Rokeach, The open and closed mind. Investigation into the nature of belief systems and person-
ality systems, New York 1960, s. 10.

* Tamze, s. 182-183.

15 | Witkowski, Przekroje analityczne kwestii edukacyjnej (Dyskusja spoteczno-krytyczna), [w:] Ku
pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, ToruA 1990, s. 24-25.
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Kluczowe pytania

W Swietle prowadzonych rozwazan wytaniajg sie kwestie dys-
kusyjne, ktére ujetam w postaci kilku pytan:

1. Jakie mechanizmy kryja sie w tle zmanipulowanego i zruty-

nizowanego funkcjonowania nauczyciela?

2. Co sprawia, ze nauczyciel pozbawiony jest lub tez systema-
tycznie pozwala na pozbawiane go autonomii cztowieczej,
zawodowej, bezstronnej samooceny czy samoregulacji i sa-
modoskonalenia?

3. Jak wyttumaczy¢ towarzyszacy pracy nauczyciela mecha-
nizm powielania schematéw z przesztosci?

4. Na czym polega i w czym sie wyraza obecna w ksztatceniu
(mtodych) nauczycieli utajona transmisja obligatoryjnie
formutowanych celéw i tresci ksztatcenia oraz ingerencyjno-
-manipulacyjny mechanizm ich kontroli?

Poszukiwanie odpowiedzi na dwa pierwsze pytania lokuje roz-
wazania w obszarze analizy barier zmiany myslenia nauczycieli,
towarzyszacego im kontekstu spoteczno-kulturowego i ich efektow
w postaci okreSlonego typu wiedzy, kompetencji i postaw. Dwa
ostatnie pytania sformutowane s3 z intencja zdemaskowania obec-
nego w polskich szkotach mechanizmu konserwacji rzeczywistosci
zastanej'. Ujawnia sie on w postaci bezrefleksyjnej reprodukcji
schematéw z przesztosci i ,monopolu jednej teorii”, dyktujacych
zamkniety charakter wiedzy i wyuczone techniki nauczycielskie-
go dziatania wytacznie o charakterze odtworczo-nasladowczym.
Ulegajac im, kolejne pokolenia mtodych nauczycieli wtgczane sg
w model tradycyjnej edukacji i stajg sie ogniwami dokonujacej

16 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, ttum. E. Neyman,
Warszawa 2006, s. 193 i dalsze.

4Lh



sie transmisji kulturowej'’. Maja w tym réwniez swdj udziat orga-
nizowane dla mtodych adeptéw sztuki nauczycielskiej praktyki
studenckie, ktére dopoki nie zmieni sie ich odtwdérczo-metodyczny
charakter na refleksyjno-twérczy, dop6ty w pracy nauczycieli nie
bedzie wida¢ zasadniczych zmian.

Pierwotne bariery zmiany myslenia nauczycieli

W odniesieniu do dwéch pierwszych sformutowanych wyzej py-
tan podejmuje prébe uporzadkowania inhibitoréw powodujacych
brak zdolnosci nauczycieli do modyfikowania wtasnych zachowan.
Jako pierwsza grupe wymienitam bariery pierwotne. Rozumiem
przez nie te czynniki, ktére stanowig gtéwne Zrodta nauczycielskiej
niesamodzielnosci myslowej i sg wyrazem zgody na indoktrynacje.
Zaliczam do nich czynniki o charakterze ideologicznym i paradyg-
matycznym, jak bowiem zauwazyt T.S. Kuhn, sposéb interpreto-
wania rzeczywistosci zalezy od przyjetych zatozen teoretycznych,
charakterystycznych dla danej grupy badaczy'®. Podobnie rzecz
ma sie w odniesieniu do nauczyciela. Osadzenie rozwazan o nim,
a dalej konstruowanie modelu jego ksztatcenia w paradygmacie po-
zytywistycznym, techniczno-instrumentalnym (od lat uprawianym
w Polsce) powoduje, iz postrzegany jest on wytacznie jako przed-
miot, a nie podmiot oddziatywan. Z uwagi na powyzsze w grupie
barier pierwotnych wyrézniam:

1. osadzenie myslenia o nauczycielu w racjonalnosci adapta-

cyjnej,

2. uwiktanie ideologiczne pracy nauczyciela,

17 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski,
L. Witkowski, Warszawa 1993.
18 T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, ttum. H. Ostromecka, Warszawa 2001.
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3. tworzenie gorsetu prawomocnych teorii zniewalajacych na-
uczyciela.

Jako pierwsza bariere wymieniam myslenie o nauczycielu
w kategoriach racjonalnosci adaptacyjnej (technicznej, instrumen-
talnej)*® i tym samym wnoszenie do szkoty adaptacyjnych wzor-
cow zachowan??, ktére formalnie odpowiadaja funkcjonujacemu
uktadowi makrostrukturalnemu, w jaki jest ona wtopiona. Filozofia
ksztatcenia nauczycieli: ich przygotowanie zawodowe, kompeten-
cje, rozwdj zawodowy oparte s wéwczas na logice celu i srodka, co
oznacza ujmowanie i ocenianie jednostki z perspektywy roli, jaka
musi ona odegra¢ w realizacji zamierzonych celéw. Jednostka nie
jawi sie jako autonomiczny podmiot, lecz raczej jako przedmiot dla
sprawnego funkcjonowania w zastanych okolicznosciach. Trakto-
wana jest instrumentalnie, czemu przyswieca okreslona filozofia
- ,to, co w tej chwili robie, musi przynies¢ wymierny pozytek, a to,
co robie obecnie, przyczynia sie do realizacji mniej lub bardziej
oddalonych celéw mieszczacych sie w obowigzujacych standar-
dach kulturowych”. Jest wiec to doskonalenie sie w rolach, ktére
okreslane s3 przez kulture i spoteczenstwo, ale nie jednostke. Ta
bowiem zawsze dziata wedtug okreslonych wytycznych, pozbawia-
jac sie mozliwosci decydowania i dokonywania wyboréw.

Oczekiwania jednostki wobec wiedzy sg zatem bardzo ograni-
czone. Nie szuka ona wtasnych sposob6w definiowania Swiata, lecz
wymaga gotowych odpowiedzi, wskazéwek, instrukcji. Jak okre-
Sla to A. Schiitz, jest to wiedza ksigzki kucharskiej, ktéra rowniez
mozna okresli¢ mianem instrukcji obstugi?*. Takie jednostki nie

19 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogdlnej, Wroctaw 2007.

20 ], Rutkowiak, Nauczyciel w dramacie wartosci wychowawczych. Problem na pograniczu pedeu-
tologii i ekonomii, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2010, s. 235.

2t Wedtug A. Schitz cyt. za M. Ziétkowski, Znaczenie, interakcja, rozumienie. Studium z symbolic-
znego interakcjonizmu i socjologii fenomenologicznej jako wersji socjologii humanistycznej, Warszawa
1981, s.193.

46



stawiaja pytan typu ,dlaczego?”, bo to wigzatoby sie z wiedza wy-
jasniajaca i interpretacyjng, lecz jedynie s3 to pytania typu ,jak?”
i ,za pomoca jakich srodkéw?", co jest wtasciwe dla instrumentali-
zacji zachowan i rytualnego powtarzania bez szukania uzasadnien
i przyczyn. W tle takiego ujmowania osoby nauczyciela kryje sie
zawsze jakis wzorzec przygotowania, wyposazania go w okreslo-
ny zestaw kompetencji, ktére mozna bytoby nazwac kompletnym
pakietem. W takim tez duchu definiowane s3 terminy: ksztatce-
nie (wyposazanie nauczycieli w petne kwalifikacje zawodowe),
doksztatcanie (uzupetnianie tych kwalifikacji), doskonalenie (do-
starczenie nauczycielom okreslonej wiedzy i umiejetnosci, ktére
wzbogacg ich petne kwalifikacje zawodowe). Zawsze obecna jest
w nich wspélna idea wyrazajaca sie we wprowadzaniu do mysle-
nia nauczycieli okre$lonego wzorca, jak réwniez eksponowanie ich
kompletnosci. Niestety, taki sposéb myslenia o pracy nauczyciela
ma charakter statyczny i jest w sprzecznosci z nieprzewidywalno-
$cig sytuacji szkolnych, w ktérych na co dzien uczestniczy w kon-
taktach z uczniami. Dziatan nauczyciela nie da sie wiec ograniczy¢
do serii zaplanowanych czynnosci, ktére zawsze dadza pomyslne
rozwigzania. W racjonalnosci adaptacyjnej mamy wiec do czynie-
nia z bezgranicznym zaufaniem nauczyciela do posiadanej wiedzy
potwierdzonej dyplomami i zaswiadczeniami ukonczonych kurséw,
nie sta¢ go bowiem na krytyczne i refleksyjne myslenie wychodza-
ce poza obszar rzeczywistosci adaptacyjnej.
Efektami takiego postrzegania nauczyciela i jego roli jest wow-
czas:
1. samoograniczanie powinnosci zawodowych, wyrazajace sie

w przekonaniu, ze gtébwna powinnoscig zawodowa jest reali-

zowanie postawionych przed nimi celéw i zadan, sprowadza-

jace role nauczyciele do obowiazkéw wykonawcy;
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2. skracanie i zawezanie pespektyw swojego rozwoju przez
redukcjonistyczne spostrzeganie terazniejszosci w obrebie
postusznego realizowania zlecanych zadan i rownie reduk-
cjonistyczne postrzeganie przysztosci pozbawione mozli-
wosci widzenia siebie jako osoby zmieniajacej sie nie tylko
w obrebie kompetencji technicznych czy metodycznych;

3. kultywowanie myslenia technicznego nastawionego gtow-
nie na oczekiwanie przez nauczycieli gotowych wzorcow
rozwigzan nauczycielskich problemoéw, oczekiwanie wiedzy,
ktéra im podpowie, co i jak nalezy robi¢, aby skutecznie wy-
chowywac.

Kolejna bariera zmiany myslenia nauczycieli jest uwiktanie
ideologiczne. Postrzegam je w kontekscie tzw. upolitycznienia
szkoty, kiedy nauczyciel podporzadkowany jest panujacym rela-
cjom wtadzy. Blizej mechanizm ten opisywat M. Foucault, piszac,
ze ,wiedza jest wtadza”, w tym réwniez polityczng, co ma swoje
konsekwencje: ,wiedza i wtadza wprost sie ze sobg wiazg; [...] nie
ma relacji wtadzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani tez
wiedzy, ktéra nie zaktada i nie tworzy relacji wtadzy”?2. Przywotane
stanowisko w zdecydowany sposdb pozbawia wszelkich ztudzen,
aby wiedze ujmowac bez jej relacji z wtadza. Wynika wrecz z niego,
ze wtadza produkuje wiedze, ktéra jest taka, na jaky pozwala elita
rzadzaca, kierujac sie zawsze checia wzmocnienia i przedtuzenia
skutkéw swojej wtadzy. Przyktadéw takiego myslenia dostarczaja
np. ostatnie dwie reformy edukacji w Polsce, ktére trudno postrze-
gac jako przemyslane i uzasadnione dziatania, lecz bardziej jako
poczynania elity politycznej, elity wtadzy administracyjnej czy
grupy aspirujacej do wylansowania okreslonej ideologii czy Swia-
topogladu. Potwierdzaja one réwniez fakt eliminowania nauczy-

22 M. Foucault, Nadzorowac i kara¢, Warszawa 1998, s. 29.

48



cieli jako kreatorow polityki edukacyjnej i uyimowania ich bardziej
w kategoriach realizatoréw odgé6rnie narzucanych zmian?. W dal-
szej perspektywie prowadzi to do pojawiajgcego sie przeswiad-
czenia nauczycieli o niemoznosci ich wptywu na bieg zdarzen
oswiatowych i zamieraniu aktywnosci o charakterze koncepcyjnym
czy usSmiercaniu dziatan podejmowanych z wtasnej inicjatywy
i w poczuciu odpowiedzialnosci.

Uwiktanie nauczyciela to réwniez narzucanie gorsetu teorii, kto-
rym musi by¢ postuszny. Mechanizm ten szczeg6lnie mocno daje
znac o sobie w postaci doktryny neoliberalnej, kiedy edukacja pod-
porzadkowana zostaje zasadom rynkowym, a jednostka opisywana
jest w kategoriach producenta (nietwérczego) i/lub konsumenta
(bezkrytycznego)?«. Jak zauwaza B. Sliwerski, jest to przejaw ma-
nipulacji, ktérej celem jest produkowanie taniej sity roboczej, nie
zas madrych Polakéw?>. W stosunku do nauczycieli mowa o narzu-
caniu na nich prawomocnej ideologii i okreslonego Swiatopogladu
pedagogicznego. Zdaniem J. Rutkowiak ujawnia sie to w postaci
realizowania edukacyjnego programu ekonomii korporacyjnej?.
Wystepowanie takiego programu mozna natomiast dostrzec w na-
stepujacych zakresach:

1. przesycenie programu nauczania informacjami w uktadzie
zero-jedynkowym, kosztem wiedzy refleksyjnej, krytycznej,
interpretacyjnej — akcentowanie nauczania informacyjnego,
niepoznawczego, ktére sprzyja prymitywizmowi i banalizacji
odbioru rzeczywistosci i ksztattowaniu cztowieka na wzor
prostego producenta i niepohamowanego konsumenta;

2 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli..., s. 222-223.

24 E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakow 2010.

25 B. Sliwerski, Familiada edukacji, ,Dziennik. Gazeta Prawna” 2013, nr 82, s. 16.
26 E. Potulicka, J. Rutkowiak, dz. cyt., s. 208.
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2. eksponowanie zabawowych, konkretno-zmystowo-rucho-
wych elementéw w metodach nauczania nauczycieli, sprzy-
jajacych ostabianiu intelektualnego wymiaru ksztatcenia
i nasilaniu sie jego wymiaru konkretnego, z ograniczeniami
w postugiwaniu sie kodem abstrakcyjnym;

3. eksponowanie zachowan konkurencyjnych, promowanie sil-
niejszych i spychanie stabszych, np. przebieg awansu zawo-
dowego, ktory rodzi gtéwnie napiecia i spory wsréd nauczy-
cieli, a wrecz rywalizacje i dziatania destrukcyjne.

Jak zauwaza R. Kwasnica, nauczyciel polski czesto doswiadczat
ré6znych form motywowania wzgledami ideologicznymi, najpierw
jako narzedzie monopartii w spoteczenstwie socjalistycznym, po-
tem narzedzie elit rzagdzacych w spoteczenstwie pluralistycznym?’.
Byt utwierdzany w przekonaniu, ze ma wtadze nad uczniem, ze
wie lepiej niz uczen, ze ma prawo decydowac za niego. Jednocze-
$nie sam byt edukowany w petnym postuszenstwie i koniecznosci
bezkrytycznego wykonywania powierzonych mu zadan o podtozu
ideologicznym. Stawat sie narzedziem przebudowy spotecznej,
nigdy z wtasnej inicjatywy, lecz zawsze w postuszenstwie wobec
wtadzy, ktérej podlegat. To natomiast doprowadzito do kolejnego
destrukcyjnego efektu w postaci instrumentalizacji pracy nauczy-
ciela. Jej wyrazem stato sie: zapotrzebowanie wsréd nauczycieli
na wzorce zachowania, podpowiadajjce, co i jak robi¢ w okreslo-
nych sytuacjach szkolnych, dalej intelektualna bezradnos¢, brak
samodzielnosci, krytycyzmu, umiejetnosci podejmowania decyzji,
nastepnie brak zdolnosci do bycia sobg, wreszcie ksztattowanie lu-
dzi zdyscyplinowanych i myslacych we ,wtasciwy spos6b”, to jest
zgodny z dang ideologia. Ostatecznym efektem stat sie natomiast
brak poczucia wtasnego udziatu nauczycieli w kreowaniu polityki

27 R. Kwasdnica, dz. cyt.
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edukacyjnej i gteboko zakodowane przeswiadczenie o niemozno-
$ci wptywu na bieg zdarzen oswiatowych.

Bariery wtérne zmiany myslenia nauczycieli

W grupie barier zmiany myslenia nauczycieli wyodrebnitam
rébwniez czynniki wtorne. S3 one zwigzane mechanizmami zalez-
nosci z barierami pierwotnymi, stanowigc ich bezposrednie skutki,
a jednoczesSnie wzmocnienie mentalnego zniewolenia nauczycieli.
Zaliczam do nich:

1. modele ksztatcenia nauczycieli o podtozu pozytywistycz-
nym, np. pragmatyczno-metodyczny czy adaptacyjnego
technika;

2. absolutyzowanie kompetencji technicznych kosztem spo-
teczno-moralnych i interpretacyjnych;

3. zawezanie spotecznej przestrzeni aktywnosci nauczycieli.

Bezposrednim przejawem uwiktania nauczycieli w racjonal-
nos$¢ adaptacyjna i kwestie ideologiczne s3 modele ksztatcenia
wywiedzione z tradycji pozytywistycznej, bazujace na technologii
edukacyjnej i tzw. transmisji kulturowej?8. Sg one szczegblnie nie-
bezpieczne dla refleksyjnej i tworczej postawy nauczycieli. Na-
wigzuja do behawiorystycznej koncepcji cztowieka jako jednostki
reaktywnej i zewnatrzsterownej, ktérej indywidualne ,ja" zostato
uksztattowane w przesztosci?®. Eksponuja w ten spos6b wskaznik
nauczycielskiej podatnosci na dziatania o charakterze indoktry-
nujgcym. Oznacza to, Zze nauczyciele maj3 tendencje do ulegania
wptywom i bazowania raczej na tym, czego doswiadczyli, wyuczyli
sie w przesztosci, niz myslenia perspektywicznego i adekwatnego

28 |. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje, red. Z. KwieciAski,
L. Witkowski, Warszawa 1993.
29 ]. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 1995, s. 28.

51



do potrzeb uczniéw. J. Staniszkis nazywa to spuscizng realnego
socjalizmu typu sowieckiego*®, jakiemu polska szkota i pedagogika
byty poddawane przez wiele dziesiecioleci.

Za sprawa tradycyjnych modeli ksztatcenia nauczyciele staj3 sie
biernymi odtwércami powierzonych im rél. S3 mato samodzielni
i krytyczni. Licza gtéwnie na podawane im wzorce zachowan, gdyz
dtugoletnia formacja o charakterze indoktrynujacym ograniczyta
ich mozliwosci decyzyjne, koncepcyjne i kreatywne. Kierujac sie
mitami z przesztosci, wierzg bezkrytycznie w niezmiennos¢ nauki,
w pewnosc¢ i niepodwazalnos¢ przekazu oraz zdobytych podczas
studiéw wiadomosci lub wyczytanych z przewodnikéw metodycz-
nych wskazéwek. Przejawiajag wyjatkowo duze zainteresowanie
gotowymi materiatami edukacyjnymi i maja tendencje do ich ko-
piowania, a nastepnie kolekcjonowania. Dobrze przygotowany
nauczyciel to ten, ktéry zaliczyt serie kurséw metodycznych, opa-
nowat wzory dziatan i ma za sobg przeszte doswiadczenie. Ten typ
zachowan nauczycieli H. Kwiatkowska okresla mianem orientacji
retrospektywnej*'. Zwigzana jest ona z czasem przesztym i polega
na szczegb6lnej gotowosci nauczycieli do odtwarzania minione-
go doswiadczenia bez zdolnosci do kreowania ,nowego”. Uwaga
nauczyciela jest gtéwnie skierowana na przebyta droge i na jego
dokonania — najczesciej postrzegane bardzo pozytywnie. Nie to-
warzyszy temu natomiast gotowos¢ do zachowan innowacyjnych
i prowokowania zmiany.

Przyktadem takiego uwiktania moze by¢ znany z przesztosci
i obecnie kontynuowany pragmatyczno-metodyczny model ksztat-
cenia nauczycieli*?. Wystepuje on rowniez w literaturze jako model

30 ]. Staniszkis, Ontologia socjalizmu, Krakdbw-Nowy Sacz 2006.

31 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczyciela..., s. 86.

32 ]. Rutkowiak, Metodologiczna sytuacja pedagogiki a modele ksztatcenia nauczyciel, cz. I: Prag-
matyczna koncepcja ksztatcenia nauczycieli jako ,model krétkiego dystansu”, ,Ruch Pedagogiczny”
1986, nr 3,s.28-29.
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technologiczny?®?, tradycyjny w ramach behawiorystycznej racjo-
nalnosci technicznej?** czy techniczno-adaptacyjny?>. J. Rutkowiak
nazywa go ,modelem krotkiego dystansu”, gdyz wyraza sie on
W wyposazania przysztego pedagoga we wzory dziatan, ktére
szybko dezaktualizuj3 sie, rodzac bezradnos¢ i nauczycielskie fru-
stracje. Niestety, w pracy nauczycieli najczesciej obserwowane s3
efekty tego wtasnie modelu ksztatcenia. Uwidaczniaja sie w nim
proweniencje behawioralne, a wraz z nimi metodyzm?3¢, technicz-
nosc¢ i powierzchownos¢ dziatan, przedmiotowos¢ w podejsciu do
ucznidw, wreszcie bezrefleksyjnos¢ i niemoznos¢ wnikania w sens
i istote dziatania pedagogicznego. H. Kwiatkowska nazywa to da-
leko idaca sterowalnoscig procesu ksztatcenia nauczycieli®’, ktora
uzewnetrznia sie w:

1. wycwiczeniu okreslonych umiejetnosci, potrzebnych do re-
alizowania zadan dydaktycznych i organizowania proceséw
poznawczych;

2. eksponowaniu gtéwnie norm prakseologicznych (organiza-
cyjnych, ekonomicznych, ergonomicznych);

3. wykorzystywaniu technik dydaktycznych, zorientowanych
gtéownie na ksztattowanie zaprogramowanych reakcji osoby
uczacej sie.

Kolejna barierg zmiany myslenia nauczycieli jest absolutyzo-
wanie kompetencji technicznych oraz gtebokie zaniedbywanie
i niewykorzystywanie kompetencji spoteczno-moralnych, domi-
nowanie rzeczowej strony ksztatcenia nauczycieli nad osobowo-
Sciowa. Zamiast wiedzy, jako rodzaju doswiadczenia nabywane-
go w praktyce komunikacyjnej, dialogu i refleksji (kompetencje

33 H. Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli, Warszawa 1988.
34 H. Mizerek, dz. cyt.

35 M. Lewartowska-Zychowicz, dz. cyt.

36 ]. Rutkowiak, dz. cyt, s. 86.

37 H. Kwiatkowska, Nowa orientacja..., s. 27-28.
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interpretacyjne, moralne i komunikacyjne)?®, catoéciowego obrazu
Swiata, narzuca sie nauczycielom wiedze techniczna — zamknieta,
niepodlegajaca rozwojowi, jednoznacznie zinterpretowang zgod-
nie z przyjety ideologig i Swiatopogladem pedagogicznym. Przy-
gotowanie nauczycieli koncentruje sie wéwczas wokot takich ka-
tegorii, jak: struktura idealnych cech, struktura kompetencji, uktad
wyspecjalizowanych czynnosci, rola spoteczna®°. Kazda z tych cech
sktada sie natomiast na zaprogramowany model nauczyciela niesa-
modzielnego, w ktérego przygotowaniu do pracy licza sie gtéwnie
kompetencje o charakterze technicznym. Wyrazaja je:

1. deklaratywny i werbalny charakter nauczycielskiej wiedzy
poparty stowami, ze polski nauczyciel musi duzo wiedzie(,
co wcale nie oznacza, ze musi myslec i rozumie¢, wystarczy
przeciez, ze dobrze orientuje sie w ofercie materiatdw meto-
dycznych dostepnych na rynku;

2. algorytmy realizacji zadan dydaktycznych, metodycznych
zgodnych z przyjetym standardem pracy, czyli umiejetnosci
dziatania wedtug regut okreslajacych optymalny porzadek
czynnosci (co zrobi¢, w jakiej kolejnosci, kiedy);

3. odwotywanie sie do wiedzy rytualnej kosztem rozwigzan
praktycznych, gdzie uczenie sie praktyki dominuje uczenie
sie przez praktyki;

4. pozorowanie profesjonalizmu w postaci tzw. papierowego
awansu zawodowego i zdobywania kolejnych dyplomoéw
oraz zaswiadczen po ukonczonych kursach, postrzegane jako
.Srodki antyfrustracyjne”4° dajgce nauczycielowi spokéj spo-
teczny, ale niedajace nalezytego zaopatrzenia poznawczego.

38 R. Kwasnica, dz. cyt.

39 H. Kedzierska, Nauczyciele polskiej szkoty w poszukiwaniu samoswiadomosci, [w:] Dokgd zmierza
polska szkota, red. D. Klus-Stanska, Warszawa 2008, s. 163.

0 E. Potulicka, J. Rutkowiak, dz. cyt., s. 239.
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W $lad za tym postepuje zakleszczenie nauczycieli w stereoty-
pach i schematach. Bezrefleksyjnie realizujg oni wéwczas narzu-
cone odgornie cele, tresci i strategie ich osiggania, postugujac sie
ponownie gotowymi konspektami lekcji. Niebezpieczenstwo sytu-
acji tego typu jest zwielokrotnione. Po stronie nauczyciela wyraza
sie w zastosowaniu mechanizmu inferencyjno-manipulacyjnego,
czynigc go Srodkiem osiggania spotecznych celéw i narzedziem
transmisji kulturowej. Po stronie uczniéw ujawnia sie natomiast
poznawczy interwencjonizm, kiedy nauczyciel sam zmanipulowany
edukacyjnymi materiatami podobnie manipuluje uczniami, czyniac
z nich réwniez ofiary indoktrynacji metodycznej. Bezposrednig
konsekwencjg mechanizmu tego typu jest natomiast blokowanie
szans rozwojowych i przygotowywanie jednostek gtéwnie do pet-
nienia funkcji konsumentéw gotowych rozwigzan, a nie ich twor-
cow. Transmisyjnemu modelowi edukacji towarzyszy wiec zabieg
maskowania. Zmanipulowanie zachowan nauczyciela i pozbawia-
nie go mozliwosci decyzyjnych prébuje sie bowiem ukrywaé pod
zastong licznych haset nawotujacych nauczycieli do bycia twoérczy-
mi i innowacyjnymi. Jednoczesnie sg one pozorowaniem humani-
stycznego i interakcyjnego modelu ksztatcenia. W tym wszystkim
natomiast najbardziej umacniaja sie procesy blokujace aktywnosé
nauczycieli i zmiane ich myslenia o szkole, edukacji, roli ucznia
i wtasnej aktywnosci.

Ostatnig z wymienionych w tym opracowaniu barierg zmia-
ny myslenia jest zawezanie spotecznej przestrzeni aktywnosci
nauczyciela i przestrzeni sprawstwa zawodowego. Jak zauwaza
H. Kwiatkowska, na ogét zamyka sie nauczyciela w murach szko-
ty, a w przypadku wiekszosci nauczycieli — w ,czterech Scianach”
wtasnej klasy szkolnej*. Dziatania pedagog6w nie maj3 charakteru

41 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli..., s. 223.
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dziatan koncepcyjnych (ktére wymagajg wtasnej inicjatywy i pono-
szenia ryzyka), lecz jedynie metodycznych, tzw. matych ulepszen,
czasami szumnie nazywanych programami autorskimi. Najczesciej
s3 oni zniewalani tzw. powinnosciami - robig to, co sie im kaze.

Relacji nauczyciela z przestrzenia spoteczng towarzyszy jeszcze
kolejny skutek w postaci ucieczkowych zachowan i izolowanie sie
od przestrzeni publicznej, w ktérej szkota funkcjonuje. W ogladzie
temporalnym tozsamos¢ nauczycielska jest jakby ,wysadzona
z siodta”“?. Wyolbrzymiane jest przez nauczycieli bezpieczenstwo
i stabilnos¢ czasu minionego, co przy niepewnosci przysztosci ska-
zuje ich na adaptacyjng strategie zycia, zachowania powinnoscio-
wo-przetrwaniowe i izolacyjne wobec dokonujacych sie zmian.

Z badan A. Witkomirskiej** wynika, ze wiekszo$¢ Srodowiska
oswiatowego koncentruje sie na realizowaniu tresci zaczerpnie-
tych ze szkolnych programéw (czesto odlegtych od realiéw wspét-
czesnego $wiata), a tym samym eliminuje z przestrzeni dydak-
tycznej szkoty aktualne, wazne wydarzenia, koncentrujace uwage
opinii publicznej na Swiecie, absorbujace uwage uczniéw. Przyjete
wzorce instrumentalnego zachowania dajg znac o sobie w biernej
postawie nauczyciela i niskim zainteresowaniu zyciem publicznym,
minimalnym zaangazowaniu sie w zycie spotecznosci lokalnej, przy
wyjatkowym skupieniu na dydaktycznym wymiarze pracy szkolnej.
Nauczyciel nie jest krytycznym obywatelem. Nie jest otwarty na
zmianeg, na to, co dokonuje sie we wspotczesnosci, poniewaz prze-
miany mentalne (osoby zniewolonej intelektualnie, zindoktrynio-
wanej) zachodza w nim wolniej niz dokonujace sie w organizacji
spotecznej. To zas powoduje dziatania nieadekwatne kulturowo
i o charakterze fikcyjnym. M. Czerepaniak-Walczak opisuje takiego

42 Tamze, s. 226.
43 A. Witkomirska, Zawodowe i spoteczno-polityczne orientacje nauczycieli, Warszawa 2002.
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nauczyciela mianem kierowcy autobusu jadacego do przodu, ale
ogladajacego sie ciggle za siebie*-.

Réwniez w tym obszarze dziatania nauczyciela ujawnia sie
jego obraz jako pedagoga niesamodzielnego, niekrytycznego,
ktérego prace mozna okresli¢ jako ,ja musze"“%, wyrazajace sie
w ograniczaniu wtasnej inicjatywy, wyéwiczeniu siebie w formach
nasladowczych, pozbawionych wielu senséw, natomiast bogatych
w rézne postacie rozwigzan pozornych. Dodatkowo nastawiony
jest on na opanowywanie strategii pomijania lub marginalizowania
prawdziwych probleméw wychowawczych przez zastosowanie me-
chanizmu obronnego w postaci ucieczki w nauczanie, tyle ze pro-
filowane jedna wizjg Swiata, zawsze poprawng i bezkonfliktowa.
Inna wersj3 jego postawy wobec przestrzeni spotecznej i realnych
probleméw jest stosowanie strategii ucieczkowych, gdy trudne
aksjologicznie kwestie nie sg dyskutowane ani rozwigzywane, lecz
pomijane.

Ukryta transmisja

.Konserwa”, a dalej ,relikt w skansenowej szkole” to metafo-
ryczne okreslenia nauczyciela, jakimi postuzytam sie po przepro-
wadzonych badaniach fenomenograficznych, ktérych celem byto
poznanie nauczycielskiego myslenia o sobie i zrekonstruowanie
obrazu nauczyciela z perspektywy znaczen, jakie sami sobie nada-
j3. Problematyka badan skupiata sie wokét pytan: ,Co nauczyciele
mysla o sobie i jak postrzegajg swoja role w pracy z dzie¢mi?" oraz

“ M. Czerepaniak-Walczak, Emancypacja w tworzeniu indywidualnosci cztowieka, [w:] Nauczyciel -
Tozsamos¢ — Rozwdj, red. R. Kwiecinska, S. Kowal, M. Szymanski, Krakéw 2007.
4 J. Rutkowiak, dz. cyt., s. 8.
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.Jak nauczyciele rozumiejg ucznidéw i edukacje poprzez pryzmat
znaczen, ktére im nadajg?".

Pierwsze okreslenie — , konserwa” — zaczerpnetam z wypowie-
dzi jednego z badanych nauczycieli, ktéry w ten spos6b podkreslat
swoje tradycyjne poglady, nieche¢ wobec zmiany oraz zadowole-
nie ze szkolnych rozwigzan edukacyjnych. Drugiej metafory (,re-
likt w skansenowej szkole”) uzytam dla zilustrowania archaicznej
postawy nauczycieli, ktérzy s3 symbolem trwania w przesztosci
i odzwierciedleniem, tego, co przemineto.

W odniesieniu do studenckich praktyk taki obraz nauczyciela,
zresztg nakreslony przez niego samego, ma swoje powazne konse-
kwencje. Upatruje bowiem w tradycyjnym — pragmatyczno-meto-
dycznym przebiegu praktyk — dobrze opisany w literaturze przez
P. Bourdieu i J.-C. Passerona mechanizm konserwacji rzeczywisto-
Sci zastanej. Przyszli nauczyciele wrzuceni w zbiurokratyzowana
i administracyjng rzeczywistos¢ szkoty, pozbawieni prawa do my-
Slenia i dziatania wedtug autorskich pomystéw zaczynajg uczestni-
czy¢ w bezrefleksyjnej reprodukcji schematéw z przesztosci. Naj-
pierw dzieje sie tak, bo inaczej nie moga w obliczu narzucanych im
metodycznych gotowcéw, potem, bo inaczej juz nie potrafia, gdyz
wpajany metodyzm i kult postuszenstwa wobec zwierzchnikéw za-
owocowat bezradnoscia intelektualna.

Szczeg6blny udziat w tego typu transmisji kulturowej maja zda-
niem L. Kohlberga i R. Mayer tradycyjni pedagodzy, ktérzy ,wierzg,
ze ich zasadniczym zadaniem jest przekazywanie terazniejszej ge-
neracji zasobdw wiedzy, norm i wartosci zebranych w przesztosci,
[...] ze praca wychowawcy to bezposrednie nauczanie takich wia-
domosci i regut”4’. Sa oni wéwczas przekaznikami niezmiennych

6 A. Nowak-tojewska, Nauczyciel ,konserwa”(?) — odporny na zmiane relikt w skansenowej szkole,
.Studia Pedagogiczne” 2011, nr LXIV, s. 174~175.
47 L. Kohlberg, R. Mayer, dz. cyt, s. 54.
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idei i stawiania ich w roli postusznych realizatoréw pozbawionych
potencjatu twérczego. P. Bourdieu nazywa ten typ jednostek oso-
bowosciami o umysle akademickim, co oznacza grupe nauczycieli
wyjatkowo odpornych na zmiane oraz przejawianie przez nich
tendencji do sprowadzania rzeczy nowych do rzeczy juz znanych*“e,
Tym sposobem wieloletni model jednej teorii edukacyjnej jest
kontynuowany, a refleksja przysztych nauczycieli nad szkota pro-
wadzi co najwyzej do korekt w obrebie tego samego systemu, bez
namystu i bez mozliwosci pracy z punktu widzenia odmiennych za-
tozen, wartosci czy celow.

W kontekscie koncepcji spoteczenstwa P. Bourdieu zyskuja oni
status agenséw pola ministerialnego, uczestnikdw gry ministerial-
nej, w wiekszosci respektujac wszystko to, z czym spotykaja sie
w szkole. Jak zauwaza K. Knasiecka-Falbierska na podstawie pro-
wadzonych badan, nauczyciele ,wypetniaja wszystkie obowigzki,
jakie narzuca im system oswiaty. Jezeli dostrzegaja mankamenty,
to jedynie te, ktére dotycza bezposrednio ich roli, a zwtaszcza ich
przywilejow i obowigzkéw"4°. Nauczyciele funkcjonuja wiec jako
jednostki mato krytyczne, mato poszukujace, mato kreatywne, za-
wezajac wtasne dziatania do pola wyznaczanego przez szkote. Jed-
noczesnie przekazuja 6w sposéb myslenia kolejnym pokoleniom
nauczycieli, wzmacniajac edukacyjne illusio— gre pozoréw w szkol-
nej rzeczywistosci.

Podsumowanie

Przygotowanie nauczycieli do pracy wymaga radykalnych zmian.
Obok takich czynnikéw, jak myslenie o nauczycielu w racjonalnosci

“8 P Bourdieu, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, ttum. A. Sawisz, Warszawa 2001, s. 165.
49 K. Knasiecka-Falbierska, Nauczyciel w przestrzeni ,illusio”, [w:] Sprawcy i/lub ofiary dziatan po-
zornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska, Krakéw 2013, s. 202.
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emancypacyjnej i uwolnienie jednostek od gorsetu prawomocnych
ideologii, wymagane jest podnoszenie jakosci ksztatcenia nauczy-
cieli, w tym réwniez przygotowanie przez praktyczne dziatania.
Dla ich skutecznosci waznych jest jednak kilka kierunkéw zmian
wywiedzionych z paradygmatu krytyczno-emancypacyjnego, po-
magajacych nauczycielom w modyfikowaniu wtasnych zachowan
i przyjmowaniu postaw refleksyjnych, krytycznych, otwartych na
zmiane. Zaliczam do nich: podnoszenie Swiadomosci nauczycieli
w zakresie ich dziatan pedagogicznych, uprawianie tzw. metodolo-
gii ksztatcenia w miejsce tradycyjnej metodyki, zwiekszanie pola
autonomii nauczyciela i wspieranie go w inicjowaniu wtasnych in-
nowacyjnych rozwigzan.

Istotny udziat ma w nich realizacja studenckich praktyk, a szcze-
gblnie zmiana ich modelu z metodycznego przysposabiania do
zawodu na refleksyjng, krytyczna czy transformatywnga jego wer-
sje. W innym przypadku ten wazny aspekt praktycznego przygoto-
wania nauczycieli do zawodu stanie sie kolejna z barier postepu
i wzmocnieniem dla dokonujacego sie w szkotach mechanizmu po-
zorowania rzeczywistej zmiany.

Nota o autorze:

Agnieszka Nowak-tojewska — dr hab., prof. Uniwersytetu Zielonogorskiego,
w Katedrze Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej UZ. Specjalizuje sie
w zakresie pedagogiki wczesnoszkolnej. Zainteresowania badawcze koncentruja
sie wokot edukacji dziecka w wieku wczesnoszkolnym, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem problematyki uprawianych w szkole teorii wiedzy i oceny podejmowa-
nych w niej zagadnien spotecznych.

50 Szerzej pisze o tym w tekécie Directions of changes in teacher thinking in the context of im-
proving the quality of teacher education [w druku].
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Mariusz Cichosz

(Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy)

Srodowisko, srodowisko wychowawcze (dorobek
i kierunki przemian) jako miejsce realizowania
praktyk

Streszczenie

Srodowisko, srodowisko wychowawcze to obszar pedagogicznych zaintere-
sowan bardzo wazny rowniez — a moze przede wszystkim — dla praktyki pedago-
gicznej. To tu bowiem realizowane jest wychowanie, tu podejmuje sie dziatania
edukacyjne, zaréwno te zaplanowane, jak i te przebiegajgce samorzutne. Wiedza
wiec o Srodowisku, Srodowisku wychowawczym jest podstawowa, fundamen-
talna dla pedagogiki. W tradycji polskiej pedagogiki najpetniej rozwinieto j3
w pedagogice spotecznej — to w niej wypracowano bogata typologie tych sro-
dowisk, jak rowniez interesujgce samodzielne koncepcje teoretyczne. Mowi sie
wiec dzisiaj m.in. o Srodowisku subiektywnym, obiektywnym, miejskim, wiej-
skim, lokalnym, okolicznym, globalnym, posrednim, bezposrednim — w ramach
koncepcji przestrzeni spotecznej, uczestnictwa spotecznego, pedagogiki miejsca
czy koncepcji matych ojczyzn. Coraz wyrazniej tez pedagogiczne podejscie do
srodowiska, Srodowiska wychowawczego staje sie interdyscyplinarne.

Stowa kluczowe: Srodowisko, srodowisko wychowawcze, przestrzen, miejsce,

uczestnictwo spoteczne, edukacja srodowiskowa, praktyka spoteczna, mata oj-
Czyzna, animacja spoteczno-kulturowa, geografia humanistyczna
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Environment, Environmental education (achievements
and directions of change) as the place of implementation
practices

Summary

Environment, educational environment is an area of very important
pedagogical interest also — and perhaps primarily — for pedagogical practices
implemented. Here are realize an education — here educational actions are take
also this which are planned and those running the spontaneous. Knowledge
about the environment, educational environment is base - fundamental
to education. In the tradition of Polish pedagogy the most fully developed
her in the social pedagogy - that it has developed a wide typology of these
environments, as well as independently theoretical concepts. It has been said so
today about subjective, objective, civic, rural, local, surrounding, global, indirect
and direct environment — under the concept of social space, social participation
and pedagogy of the concept of local patriotism. The growing evidence of
a pedagogical approach to environmental, educational environment is becoming
an interdisciplinary approach.

Keywords: environment, educational environment, space, place, social
participation, environment education, social practice, local patriotism, social-
cultural animation, humanist geography

Wprowadzenie

Srodowisko, srodowisko wychowawcze to podstawowy obszar
zainteresowan pedagogiki'. Z jednej bowiem strony méwimy tu
niejako o ,naturalnym” miejscu wydarzen wychowawczych, z dru-
giej zas strony jest to miejsce planowych dziatan wychowawczych

t W niniejszych rozwazaniach kategorie srodowiska i Srodowiska wychowawczego traktuje tacz-
nie — bliskoznacznie. Z jednej strony wpisuje sie w ten sposéb w okreslong tradycje wtasciwg dla
pedagogiki spotecznej, takiego wtasnie epistemologicznego (dos¢ czesto przyjmowanego) podejscia
w tej sprawie, z drugiej za$ strony realna trudnos¢ w tym zakresie wymagataby oddzielnych analiz,
ktérych niniejszy artykut nie podejmuje — zajmuje sie bowiem inng problematykg, dla ktérej przyjete
stanowisko nie jest metodologiczng przeszkoda.
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— W tym znaczeniu takze miejsce niejednokrotnie Swiadomie prze-
ksztatcane. Jest to rowniez miejsce praktyki wychowawczej, czyli
przestrzen uczenia sie pedagogicznej obecnosci w nim.

To wiec, czym Srodowisko, srodowisko wychowawcze jest, jak
funkcjonuje, jakie sa jego rodzaje, jak mozemy je rozpoznawag, jest
podstawowa wiedzg dla tych, ktérzy zajmuj3 sie wychowaniem -
takze praktykami pedagogicznymi.

Srodowisko, srodowisko wychowawcze - uscislenie pojeé

Uswiadomione zycie cztowieka jest takze zyciem spotecznym
- to znaczy przebiegajagcym w Swiecie zewnetrznych wobec niego
zdarzen. Nie jest to Swiat jedyny, ale w jakims$ sensie jest punktem
wyjscia — poczatkiem budowania czy odkrywania naszego Swiata
wewnetrznego (psychicznego, duchowego). O takim spotecznym
doswiadczeniu piszg przedstawiciele wielu nauk, zwtaszcza spo-
tecznych, gdyz jest ono — mozna powiedzie¢ — wieloaspektowe
i wielopoziomowe — dotyczy naszego zycia w wielu aspektach. Filo-
zof-antropolog Mieczystaw Albert Krapiec tak pisze o tym doswiad-
czeniu: ,,Cztowiek rodzi sie, wychowuje, dojrzewa i umiera w Swie-
cie; jest wrzucony w Swiat bezwolnie; jest w Swiecie zanurzony do
tego stopnia, ze wszelkie sity zywotne, nie tylko dla zycia biolo-
gicznego, ale takze dla swego zycia psychiczno-duchowego czer-
pie ze Swiata. Bez Swiata cztowiek nie doszedt by do samowiedzy,
nie mégtby sam sobie siebie uswiadomié. Swiat materialny jest
potrzebny nie tylko dla »przebudzenia« jego ducha, ale takze jest
ciggle mu potrzebny dla jego rozwoju [...] Cztowiek komunikuje sie
ze Swiatem nie jak z zamknietym, dopasowanym wszechstronnie
Srodowiskiem, ktérego uzycie zna nieomylnie, ale jak z obcym so-
bie »Swiatem, zbiorem rzeczy, bytéw ktérych moze uzy¢ dopiero
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po ich poznaniu, po przynajmniej najog6lniejszym ujeciu ich struk-
tury bytowej. Cztowiek nie jest przez to zaciesniony do wycinka
rzeczywistosci; jest na rzeczywisto$¢ otwarty“2.

Jedna z perspektyw interpretacyjnych dla rekonstrukcji $wiata
spotecznego jest perspektywa pedagogiczna. Jest ona dos¢ specy-
ficzna - z jednej strony opisu tych miejsc, ich identyfikacji (diagno-
zowania), z drugiej zas - ich interpretacji jako miejsc aktywnych,
oddziatujacych na cztowieka, wiecej — wptywajacych na jego dzia-
tanie, szczeg6lnie w wymiarze realizowanych przez niego warto-
sci. W pedagogice perspektywa ta nazwana zostata Srodowiskiem
a weziej (biorgc pod uwage ptaszczyzne przyjmowanych i stawia-
nych celéw dziatania, czyli perspektywe aksjologiczng) — Srodowi-
skiem wychowawczym.

Srodowisko, srodowisko wychowawcze — perspektywa
pedagogiczna

W pedagogice istnieje wyrazna tradycja rozwoju wiedzy o Sro-
dowisku, srodowisku wychowawczym - takze w pedagogice pol-
skiej. Jest to tradycja zwigzana przede wszystkim z pedagogika
spoteczna - ta za$ pojecia te wyraznie zapozyczyta z gruntu socjo-
logii wychowania®. To w szkole Floriana Znanieckiego wypracowa-
no podstawowa wiedze o Srodowisku i jego podstawowych typach.
Tadeusz Szczurkiewicz, jeden ze znanych uczniéw F. Znanieckiego,
tak okreslat podstawowe typy srodowisk: ,Mozemy okresli¢ srodo-
wisko jako: chronologicznie uszeregowany zbiér wszystkich pod-

2 Zob. M.A. Krapiec, Zarys antropologii filozoficznej, Lublin 1979, s. 279-280.

3 Zob. R. Wroczynski, Podstawy pedagogiki spotecznej, Warszawa 1966, s. 23-28. Socjologie i
socjologie wychowania jako zrodto wielu rozstrzygniec teoretycznych przyjmowanych w pedagogice
spotecznej potwierdzato wielu czotowych tworcéw i reprezentantéw tej subdyscypliny. Tak ukierunko-
wane wyrazne odniesienia robig w swoich pracach zaréwno H. Radlinska, jak rowniez R. Wroczynski
czy S. Kowalski.
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niet bezposrednio czy posrednio dziatajacych z zewnatrz na dane-
go osobnika od momentu jego zaistnienia, poprzez wszystkie fazy
jego zycia az do chwili Smierci. Podniety dziatajace na cztowieka
moga by¢: 1. fizyczne, 2. spoteczne, 3. kulturowe: w zaleznosci od
rodzaju dziatajacych podniet otrzymujemy Srodowisko: 1. Geo-
fizyczne, 2. Spoteczne, 3. Kulturowe. Rodzaj podniety okresla tu
jednak nie tylko jakis obiektywny widz, lecz réwniez sam podmiot
doznajacy podniety, zajmujac wobec niej pewnga relacje dynamicz-
n3 doswiadczajac j3 jako fizyczng, spoteczng czy kulturowa”-.
Powyzszy spos6b rozumienia srodowiska przyjat sie dos¢ po-
wszechnie w rozwijajacych sie naukach spotecznych, takze w peda-
gogice, w tym w pedagogice spotecznej. Podziat ten — niejako bazo-
wy — stat sie podstawa wielu rozstrzygniec i cho¢ we wspétczesnej
pedagogice wykazuje sie coraz czesciej jego ograniczonosc i coraz
mniejszg adekwatnos$¢ w odniesieniu do rzeczywistosci edukacyj-
nej, na wiele lat ukierunkowat on myslenie o wychowaniu. Samo
za$ pojecie ,,Srodowisko wychowawcze” ($cisle zwigzane z powyz-
szym i w nim zakotwiczone) uzyskato w pedagogice spotecznej tak-
ze specyficzny spos6b rozumienia. W klasycznym juz ujeciu J6zefa
Pietera jest to ,ztozony uktad powtarzajacych sie lub wzglednie
statych sytuacji, do ktérych rozwijajacy sie cztowiek przystosowu-
je sie w wychowawczym okresie swojego zycia — znaczy to, pod
ktérych wptywem dziata i rozwija swoja osobowosc”. Ostatecznie
wiedza na temat Srodowiska i sSrodowiska wychowawczego uzyska-
ta dzi$ w pedagogice wysoki stopien ztozonosci i zr6znicowania.
Wojciech Sroczynski podsumowujac ustalenia teoretykéw peda-
gogiki spotecznej, stwierdza, iz ,przez Srodowisko wychowawcze
rozumie sie na og6t na gruncie tej nauki wszystko to, co oddziatuje

4 Zob.T. Szczurkiewicz, Rasa, srodowisko, rodzina, Warszawa—Poznan 1938, s. 207-208.
5 Zob. ]. Pieter, Srodowisko wychowawcze, Katowice 1972, s. 86.
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na osobe lub tez jest przez nig przezywane, lub tylko te warunki
i czynniki, ktére sktadaja sie na proces Swiadomie kreowanego Sro-
dowiska wychowawczego w toku pracy wychowawczej. W pierw-
szym wypadku — podobnie jak w odniesieniu do »wychowania«
- nadaje sie »Srodowisku« szeroki zakres, a w drugim waski, rozu-
miany jako celowa praca wychowawcza"s.

W zwigzku z przyjmowanymi réznymi sposobami rozumienia
srodowiska, Srodowiska wychowawczego przyjmuje sie réwniez
r6zne modele ze wzgledu na realizowanga praktyke wychowawcza.
Alicja Kargulowa podaje trzy modele w tym zakresie:

1. Srodowisko jako miejsce naturalnego rozwoju jednostki -

w tym modelu oczekuje sie od pedagoga czuwania nad tym,
by Srodowisko nie przeszkadzato w naturalnym rozwoju
cztowieka — a gtébwnym zadaniem jest wspomaganie tego
rozwoju, czyli dbatos¢ o optymalne wyposazenie Srodowiska
w niezbedne do rozwoju warunki;

2. srodowisko jako Zrédto celowo stosowanych oddziatywan
dla urobienia rozwoju wychowanka — w sytuacji idealnej po-
winno by¢ poddawane petnej kontroli, a rozwéj wychowanka
ma przebiegac zgodnie z ideatem wychowawczym;

3. srodowisko jako uktad spotecznych interakcji sSwiadomych
podmiotéw spotecznych’.

Jak byto to juz powiedziane wyzej, najczesciej problematyka
srodowisk jest podejmowana na gruncie pedagogiki spotecznej.
Tutaj tez mozna odnalez¢ najbardziej rozwiniety typologie tych
srodowisk, wypracowang zwtaszcza w zwigzku z podejmowang
i realizowang praktyka wychowawcza. Ponizsza tabela jest proba

6 Zob. W. Sroczynski, Pedagogika srodowiskowa, Warszawa 2006, s. 109.

7 Zob. D. Urbaniak-Zajac, , Srodowisko" — historyczne czy teoretyczne pojecie pedagogiki spotecznej,
[w:] Edukacja spoteczna wobec probleméw wspétczesnego cztowieka i spoteczeristwa, red. J. Piekarski,
T. Pilch, W. Theiss, D. Urbaniak-Zajac, £6dZ 2010, s. 131.
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zestawienia najczesciej wyroznianych typéw Srodowisk — Srodo-
wisk wychowawczych.

Tab. 1. Wybrane - najczesciej stosowane w pedagogice — ogblne kryteria wyodrebniania
srodowisk/srodowisk wychowawczych

Kryterium wyréznienia Typ Srodowiska

srodowisko naturalne
Kryterium genezy srodowisko spoteczne
srodowisko kulturowe

Srodowisko miejskie
srodowisko wiejskie

Kryterium terytorialne

srodowisko lokalne
Kryterium przestrzenne - loka- srodowisko okoliczne
lizacja srodowisko globalne
srodowisko mikro i makro

srodowisko posrednie

Kryterium mocy oddziatywania . - p -
Y y y srodowisko bezposrednie

Kryterium sposobu doswiadcza- | Srodowisko subiektywne

nia srodowisko obiektywne
wskazywane instytucje (jako srodowiska wycho-
wawcze) np.:

Kryterium instytucjonalne - instytucje wychowania naturalnego

—instytucje wychowania intencjonalnego
—instytucje wychowania posredniego

Zrédto: opracowanie wtasne.

Srodowisko, sSrodowisko wychowawcze — wspétczesne
rozstrzygniecia, wyzwania dla praktyki pedagogicznej

Pojmowanie sSrodowiska i Srodowiska wychowawczego we
wspotczesnych naukach spotecznych ulega dzi$ wyraznemu roz-
winieciu i zréznicowaniu. Problematyka ta jest odnajdywana
w kontekscie r6znych koncepcji i teoretycznych orientacji, nie tyl-
ko wtasciwych dla socjologii, ale réwniez antropologii kulturowej,
polityki spotecznej, teologii czy w koncu szeroko filozofii spotecz-
nej. W konsekwencji nast3pito réwniez poszerzenie pojeciowe
problematyki. O sSrodowisku wychowawczym méwi sie dzisiaj m.in.
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w kontekécie matych ojczyzn, przestrzeni zycia, codziennosci,
miejsca, wspoélnoty, ekosystemu, ekologii itp. Na gruncie pedago-
giki spotecznej najczesciej przywotywane s3 koncepcje przestrzeni
zycia, matych ojczyzn, takze w kontekscie tak zwanej pedagogiki
miejsca?d.

Przywotujac kategorie przestrzeni zycia, zwr6cono uwage na
potrzebe poszerzenia Srodowiska, ktére wedtug A. Przectawskiej
.ma charakter kregu bardziej zamknietego, a przestrzen jest czyms
otwartym, tworzywem, z ktérego wtasnie powstaje Srodowisko
wychowawcze”. W podejsciu takim uznano wiec Srodowisko
w tradycyjnym rozumieniu za ,obszar” zbyt zawezony, ograni-
czajacy i redukujacy wiele potencjalnych doswiadczen majacych
wptyw na wychowanie i rozw0j cztowieka. Perspektywa przestrze-
ni zycia jest natomiast zaréwno ontologicznie, jak i aksjologicznie
szersza — egzystencjalnie bardziej adekwatna, gdyz — jak méwi
A. Przectawska - ,los cztowieka ksztattuje sie na przecieciu réz-
nych wymiaréw przestrzeni. Jest to przestrzen fizyczna, spoteczna,
temporalna (tu szczegblne miejsce zajmuje przestrzen historyczna)
przestrzen symboliczna, psychologiczna, coraz wiekszego znacze-
nia nabiera przestrzen informatyczna, istnieje przestrzen moralna,
jest tez przestrzen, ktdra nazwatam przestrzenig transcendencji.
Zmiany powstajace w wyniku rozwoju cywilizacji i przeobrazen
spotecznych zachodza w obrebie kazdej z tych przestrzeni, a takze
w proporcjach ksztattujacych relacje miedzy tymi przestrzenia-
mi“”*°. Zasygnalizowany tu paradygmat spoteczno-przestrzennej
orientacji przyjmowany w naukach spotecznych przybiera dzi$ r6z-

8 Rozwazania zawarte w tym podrozdziale przedstawitem juz i rozwijatem w pracy pod moj3
wspbtredakcja zatytutowana: Wspdtczesne Srodowiska wychowawcze. Stan obecny i kierunki przemian,
red. M. Cichosz, R. Leppert, Bydgoszcz 2011.

9 Zob. A. Przectawska, W. Theiss, Pedagogika spoteczna. Pytania o XXI wiek, Warszawa 1999, s. 76.

10 Zob. tamze.
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ne nachylenia interpretacyjne''. W pedagogice spotecznej, takze
w pracy socjalnej, a wiec rowniez w odniesieniu do praktyki spo-
tecznej najczesciej przywotuje sie dwa jego modele: przestrzeni
absolutnej oraz przestrzeni relatywistycznej. W pierwszym modelu
przestrzen postrzega sie gtdwnie przez pryzmat jej fizycznosdi,
geograficznosci, terytorialnosci — opisuje sie jg i ocenia poprzez
rozw@j komunikacji spotecznej, zainteresowanie modernizacja pu-
blicznych instytucji pomocy spotecznej oraz poszukiwan ulepszen
wspotpracy*?. Jak pisze J. Szurzykiewicz, ,,tego typu struktury prze-
strzeni spotecznej s3 mierzalne za pomocg analizy poszczeg6lnych
jej aspektéw: danych dotyczacych struktur spotecznych, sytuacji
ekonomiczno-socjalnej, bazy mieszkaniowej i infrastruktury zabu-
dowania, struktur rodzinnych, standardéw edukacyjnych, czestotli-
wosci korzystania z ustug publicznych oraz poprzez identyfikacje
obszaréw problemowych i systemu gratyfikacji”*>. W drugim mo-
delu przestrzeni - relatywistycznym — przez przestrzen rozumie sie
przede wszystkim ,zwiazki i r6zne ptynne powigzania w zakresie
zaleznosci sit i struktury zwiazkéw. Natomiast konstytucja prze-
strzeni ma charakter intersubiektywny, zwigzany z praktycznym
dziataniem o wymiarze historyczno-biograficznym i symboliczny-
m"”*4, W tym podejsciu akcentuje sie wiec bardziej przestrzen jako
Swiat codzienny i przezywany. Jest to swiat ludzkich doswiadczen
i wyborow, uwiktanych w okreslone struktury spoteczne i instytu-
cjonalne powiazania.

1 Najczesciej przywotuje sie tutaj jako zrodtowa dla tej orientacji prace L. Béhnischa, R. Minch-
meiera, Pddagogik des Jungendraumes, Minchen 1990.

12 Zob. 1. Szurzykiewicz, Przestrzenno-spoteczne zorientowanie pedagogiki spotecznej i pracy so-
cjalnej (na przyktadzie wybranych refleksji i doswiadczen), [w:] Edukacja spoteczna wobec probleméw
wspotczesnego cztowieka i spoteczeristwa, red. J. Piekarski, T. Pilch, W. Theiss, D. Urbaniak-Zajac, £6dz
2010.

3 Zob. tamze, s. 210.

14 Zob. tamze, s. 211.
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Przedstawiony wyzej paradygmat spoteczno-przestrzennej
orientacji zyciowej cztowieka, gdy chodzi o jego miejsce i role
w zyciu spotecznym, czesciej akcentuje podmiotowos¢ i spraw-
czo$¢, a takze zaangazowanie w przeksztatcanie Swiata spoteczne-
go. Takie nachylenie wptywa tez na specyficzny spos6b rozumie-
nia srodowiska wychowawczego. Anna Przectawska o Srodowisku
wychowawczym w kontekscie przestrzeni zyciowej méwi: ,Wptyw
srodowiska wychowawczego nie jest przeze mnie rozumiany jako
behawioralny mechanizm wywotywania okreslonej reakcji przez
okreslony bodziec. Jest on indywidualnym przezyciem powsta-
jacym w wychowanku i od niego w gtéwnej mierze zaleznym [...]
srodowisko wychowawcze przeksztatcajagc osobowos¢ wychowan-
ka, na zasadzie jego wtasnej wewnetrznej aktywnosci zmienia sie
rébwnoczesnie pod jego wptywem"?*>.

Przestrzen spoteczna jako alternatywne i poszerzone ujecie
Srodowiska i Srodowiska wychowawczego opisywana jest row-
niez dzisiaj w kategorii matej ojczyzny. Kategoria ta zaczerpnieta
z tradycji socjologicznej (np. w Polsce prace S. Ossowskiego®®)
uzyskata réwniez interesujace rozwiniecie na gruncie pedago-
giki spotecznej. W. Theiss pisze, iz kategoria ta ,Okresla pewien
obszar (przestrzen, ziemie) wraz z towarzyszacymi odniesienia-
mi ludzkimi, tj. postawami, emocjami, wartosciami, znaczeniami.
Z drugiej strony — mata ojczyzna jest czescig miejscowej historii
i tradycji oraz kulturowego dziedzictwa grup spotecznych” i dalej:
.Mata ojczyzna jest strukturg o charakterze relacyjnym. Sytuuje sie
w przestrzeni »pomiedzy« — pomiedzy cztowiekiem i jego Swiatem
w tacznosci z miejscowa kulturg i naturg, historig i tradycja, zwycza-
jem i obyczajem; pomiedzy rodzing a panstwem; w kregu ludziiich

15 Tamze, s. 15.
16 Zob. S. Ossowski, Z zagadnieri psychologii spotecznej, Warszawa 1967.
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spraw — codziennych i odswietnych. Powstaje na mocy osobistego,
bezposredniego, gteboko emocjonalnego stosunku cztowieka do
otoczenia"'’. Kategoria matej ojczyzny jest wiec proba catosciowe-
go ujecia, opisu cztowieka i jego ,lokalnej” tozsamosci. Z punktu
rozumienia tej kategorii jako srodowiska wychowawczego bardzo
wazny jest zawarty w niej imperatyw praktycznosci — przetozenia
na okreslone dziatania edukacyjne. W. Theiss pisze: ,,Mata ojczyzna
jest kategorig aksjonormatywna oraz pragmatyczng. Z jednej stro-
ny ukazuje pozadane formy struktury spotecznej oraz stosunkéw
spotecznych, na czele z dobrem wspé6lnym, harmonia spoteczng,
solidarnoscia etc. Okresla tez systemy wartosci i norm oraz apro-
bowane zachowania ludzkie. Z drugiej ujawnia bogate mozliwosci
edukacyjne, spoteczne, socjalizacyjne, kulturowe. Odstania zada-
nia, przestrzenie oraz sposoby uczestnictwa spotecznego”*8. W tym
znaczeniu kategoria matej ojczyzny jest bardzo waznym ,elemen-
tem” koncepcji edukacji Srodowiskowej, koncepcji rozwijanej dzi-
siaj szczegblnie w pedagogice spotecznej.

Rozumienie Srodowiska i srodowiska wychowawczego w per-
spektywie przestrzeni zyciowej i ,matej ojczyzny” odnajduje sie
rébwniez w koncepcji tak zwanej pedagogiki miejsca. Jest to dzis
przede wszystkim teoretyczna perspektywa badan nad edukacja
osadzona w mysli filozoficznej, w nurtach m.in. poststrukturali-
zmu, pedagogiki krytycznej czy socjologii miasta. W koncepcji tej
definiuje sie przestrzen — miejsce jako Zrédto tozsamosciowych
identyfikacji podmiotéw spotecznych®®. Tozsamos¢ podmiotu jest
tu postrzegana zawsze w dialektycznej relacji cztowiek—przestrzen
(miejsce), ktéra jednoczesnie stanowi obszar tworzenia sie jego

17 Zob. W. Theiss, Edukacja sSrodowiskowa — wprowadzenie, [w:] W. Theiss, B. Skrzypczak, Edukacja
i animacja spoteczna w Srodowisku lokalnym, Warszawa 2006, s. 24-25.

18 Zob. tamze, s. 25.

19 Zob. Pedagogika miejsca, red. M. Mendel, Wroctaw 2006.
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biografii, tozsamosci wtasnie. ,Pedagogika miejsca”, przyjmujac
okreslona ontologie spoteczng, jest jednoczesnie propozycja prak-
tyki edukacyjnej, dzisiaj najbardziej realizowanej na gruncie tak
zorientowanej animacji spoteczno-kulturalnej. M. Mendel pisze:
W zwigzku z tym pedagogika miejsca, w kontekscie animacji spo-
tecznej i wobec podbudowujacego ja postulatu krzewienia wspol-
notowych form zycia lokalnych spotecznosci, moze by¢ rozumiana
jako proces nieustajacego rozrywania i tworczej, ukierunkowanej
na wartosci wspélnotowe renegocjacji znaczen miejsc, w ktérych
jednostki i grupy s3 aktywne, wspéttworzac wtasne historie siebie
[...]. Animator sprzymierzeniec uzytkuje formute badania przez
dziatanie. Pozostaje w przymierzu ze spotecznoscia, w ktérej ba-
dawczo dziata, diagnozujac srodowisk, projektujac zmiane i wspot-
realizujac zamierzenia. Bazuje w tym na edukacji, ktéra integruje
wymienione mikrosystemy (spoiwem wspélnoty, rodziny, szkoty
i gminy s3 sprawy zwigzane z uczeniem sie) i ktéra stanowi tre$¢
animacyjnego dziatania (uczenia sie razem, przez siebie, dla siebie,
ozywia spotecznosc¢)”?°.

Kolejna kategoria opisujaca spoteczne funkcjonowanie cztowie-
ka — niosaca takze specyficzne rozumienie sSrodowiska, Srodowiska
wychowawczego - jest kategoria uczestnictwa spotecznego. Jest
to punkt widzenia zaczerpniety z obszaréw socjologii — szczegblnie
wyraznie nawigzujacy do problematyki socjalizacji. To socjalizacja
wyznacza w tej perspektywie specyficzne miejsca i sposoby prze-
zywania spotecznego jednostek — jej uczestnictwa wtasnie, wcho-
dzenia w kulture danego uktadu spotecznego jego wartosci i wzor-
cow. J. Modrzewski o przejawach spotecznego uczestnictwa pisze
w sposob nastepujacy: ,,Przejawem spotecznego uczestnictwa jest
zatem: 1. Sytuowanie sie badz kandydowanie os6b spotecznych

20 Zob. tamze, s. 32.
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do zajecia okreslonego miejsca w strukturze spotecznej (realnego
przez osoby realne i realnego przez osoby realne bedace uosobie-
niami 0s6b ideacyjnych, wzglednie bedacych nosicielami pewnych
wtasciwosci uznanych w danej grupie, czy uktadzie spotecznym za
wystarczajace dla zajecia przez nie okreslonego miejsca w struktu-
rze danego uktadu). 2. Dziatanie przejawiane spoteczne, wtasciwe
dla danego uktadu spotecznego, ze wzgledu na ktéry rozpatrywane
jest uczestnictwo, adekwatne dla zajmowanego w nim miejsca oraz
pojawiajacych sie w nim sytuacji spotecznych rozpatrywanych ze
wzgledu na dana osobe lub osoby uwiktane w te sytuacje. 3. Ujaw-
nianie posiadania lub wyksztatcenia sie (wedtug przyjetego w da-
nym uktadzie kulturowego wzoru ich postaci i dynamiki) okreslo-
nych cech psychospotecznych uznanych w nim za identyfikujace
osoby go wspoéttworzace, a zarazem wspoétokreslajace jego kulture,
zwtaszcza jej aspekt symboliczny formujacy Swiadomos¢ podmio-
tu i Swiadomos¢ spoteczng w jej rozlicznych formach”?.

Jak pokazuja powyzsze rozwazania, przywotane koncepcje sro-
dowiska, srodowiska wychowawczego osiggaja dzi$ w pedagogice
spotecznej duze zréznicowanie, co - jak sie wydaje — moze wzbo-
gacac praktyke edukacyjna wtasciwa dla tej subdyscypliny peda-
gogicznej.

Z punktu widzenia specyfiki rozumienia Srodowiska, Srodowiska
wychowawczego, a zwtaszcza z perspektywy praktycznych dziatan
zmierzajgcych do jego urzeczywistniania i przeksztatcania, bardzo
wazny jest dzi$ problem podejscia interdyscyplinarnego — czyli
potrzeby nawigzywania i czerpania z innych nauk. Okazuje sie bo-
wiem, ze aby w petni rozumie¢ to, czym Srodowisko, srodowisko
wychowawcze jest, a takze by skutecznie na nie wptywa¢, potrze-

21 Zob. 1. Modrzewski, Socjalizacja i uczestnictwo spoteczne. Studium socjopedagogiczne, Poznan
2007, s.52.
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ba wieloaspektowego spojrzenia i takiego tez zréznicowanego
dziatania. Interesujacym i wrecz wzorcowym przyktadem moze tu
by¢ wtasnie koncepcja edukacji Srodowiskowej. Koncepcja ta jest
dzi$ jedna z wielu wypracowywanych na gruncie pedagogiki spo-
tecznej, ktére méwig o organizowaniu srodowisk wychowawczych.
Przyjmujac jej rozumienie za Mikotajem Winiarskim, iz jest to ,,spo-
s6b organizowania spotecznosci lokalnej do podejmowania zadan
w zakresie edukacji, opieki i pomocy spotecznej, polegajacy na ak-
tywizowaniu sit spotecznych i ich ukierunkowaniu na realizacji tych
zadan"??, na poziomie interpretacyjnym, a zwtaszcza realizowanej
praktyki dla pogtebienia tej koncepcji wydaje sie duzym uboga-
ceniem siegniecie do takich nauk, jak: ekonomia Srodowiskowa,
ekonomia ekologiczna, inzynieria spoteczna, geografia spoteczna,
geografia humanistyczna, urbanistyka, gospodarka przestrzenna.

Rys. 1. Srodowisko, srodowisko wychowawcze w ujeciu koncepcji edukacji $rodowisko-
wej — mozliwe interpretacje (kontekst innych nauk).

EDUKACJA SRODOWISKOWA ]

Y
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. Geografia
Ekonomia |:> s olgczna
srodowiskowa Edukacja podejmowana p

w miejscu lokalnego
funkcjonowania osob —
realizowana w kontekscie
kulturowo-spotecznego
Ekonomia dobrostanu tego miejsca <: Geogra'ﬁa
ekologiczna :> | humanistyczna
srodowisko
Inzifmerla |:> miejsce ::I Urbanistyka
spoleczna | Gospodarka przestrzenna
przestrzen

Zrédto: opracowanie wtasne.

22 Zob. M. Winiarski, Rodzina — szkota — srodowisko lokalne. Problemy edukacji Srodowiskowe;j,
Warszawa 2000, s. 62-63.
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Na gruncie powyzszych nauk dokonuje sie dzi$ precyzyjne-
go opisu i interpretacji takich poje¢, jak: Srodowisko — przestrzen
— miejsce, ktére to pojecia w petni s3 juz wykorzystywane w kon-
cepcji edukacji sSrodowiskowej i szerzej w pedagogice spotecznej.
Przedstawiciel jednej z wymienionych wyzej nauk, Dobiestaw Je-
drzejczyk, zajmujacy sie geografig humanistyczng miasta, pisze tak
o jej celach i zadaniach: ,podejscie humanistyczne oznacza, ze zja-
wiska zachodzace w przestrzeni miejskiej s zjawiskami czyimis. Sa
to przedmioty doSwiadczenia i dziatania oraz czynnosci myslowe
czy tez praktyczne cztonkéw naszej wtasnej grupy spotecznej, tak
jak my sami i inni cztonkowie tej grupy je doswiadczaja i pojmuja.
W kregu zainteresowan geografa powinni znalez¢ sie tez przed-
mioty i czynnosci, ktére obserwujemy w innych grupach spotecz-
nych tak, jak s3 dane cztonkom tych grup lub s3 przez nie wyko-
rzystywane. Jednym stowem przestrzen miejska, jaka bada geograf
humanista, to $wiat »cudzych $wiadomosci«. Scislej méwiac swiat
przedmiotéw danych innym, konkretnie uwarunkowanym osobni-
kom i grupom, oraz czynnosci dokonywane nad owymi przedmio-
tami przez tych, ktérym s3 one dane jako ich doswiadczenia"?.
Powyzsze podejscie wpisuje sie wyraznie w nurt humanistycznej
interpretacji spotecznego funkcjonowania cztowieka i niewatpli-
wie moze by¢ uzupetnieniem wypracowywanych dzi§ sposobéw
rozumienia srodowiska i srodowiska wychowawczego. Z tego tez
powodu analiza podejs$¢ specyficznych dla wyzej wymienionych
innych nauk wydaje sie réwniez niezbedna.

2 D. Jedrzejczak, Geografia humanistyczna miasta, Warszawa 2004, s. 87.
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Zakonczenie

Aby skutecznie realizowa¢ wychowanie, potrzebna jest dobra
i kompetentna obecnos¢ wychowawcy w srodowisku, srodowisku
wychowawczym. Ta za$ obecnos¢ w duzej mierze zalezna jest od
Swiadomosci tego miejsca i wiedzy na jego temat. Dlatego tez
wszelkie analizy poswiecone tej problematyce s wazne i potrzeb-
ne. S wrecz koniecznym etapem ksztatcenia przysztych pedago-

P

gow.
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Krzysztof Kraszewski

(Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
Instytut Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej)

Analiza wybranych koncepcji ksztatcenia
nauczycieli przedszkoli i klas poczatkowych
(na przyktadzie Austrii i Szwajcarii)

Streszczenie

W artykule zostanie krotko scharakteryzowany austriacki i szwajcarski sys-
tem szkolny. Zarysowane zostang zadania przedszkoli i edukacji wczesnoszkol-
nej oraz analiza wybranych koncepcji ksztatcenia nauczycieli przedszkoli i klas
poczatkowych. Zasadnicza czes$¢ artykutu zawiera oméwienie przyktadowych
rozwigzan ksztatcenia kandydatéw na nauczycieli przedszkoli i klas poczatko-
wych. Szczegélna uwaga zostanie zwrécona na praktyczne przygotowanie do
zawodu.

Stowa kluczowe: przedszkole, edukacja wczesnoszkolna, ksztatcenie nauczycieli

Analysis of chosen concepts of teacher's training

in pre-school and early education (on the example of Austria
and Switzerland)

Summary

The article characterizes the schooling systems in Austria and Switzerland.
It sketches the duties of kindergarten's as well as early education’s and an
analysis of chosen concepts of teacher’s training in pre-school and early school
education. Most part of the article contains a report of exemplary solutions for
teacher’s training in pre-school and early education. It especially focuses on
practical preparation to teacher’s profession.
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Uwagi wstepne

Nauczyciele przedszkoli i klas poczatkowych odgrywaja klu-
czowa role w systemach edukacyjnych poszczegélnych panstw
i spoteczenstw. Swoja praca stwarzaja dzieciom swoiste podstawy
dalszego rozwoju. Proces ich zawodowego przygotowania byt i jest
realizowany wedtug réznych rozwigzan organizacyjnych. Z jednej
strony wynikaja one z przemian zachodzacych we wspoétczesnym
Swiecie, z drugiej zas nawigzuja do tradycji i uwarunkowan spo-
teczno-kulturowych. Wokoét tej grupy zawodowej toczyta sie i dalej
trwa ozywiona dyskusja. Powstaj3 i s3 wdrazane r6zne koncepcje
ksztatcenia. Postep cywilizacyjny, ktorego sit3 napedowa jest re-
wolucja informacyjna, powoduje koniecznos$¢ statego doskonale-
nia lub wrecz przebudowy nawet stosunkowo niedawno wdrozo-
nych planéw studiéw. Zadajemy pytania dotyczace teoretycznego
i praktycznego przygotowania nauczycieli. Pytamy o miejsce prak-
tyk pedagogicznych w toku studiéw. Prowadzimy badania kom-
paratystyczne w tym zakresie. Ich wyniki stuzg nie tylko celom
poznawczym, lecz sktaniaja réwniez do refleksji i poszukiwania
nowych rozwigzan.

Przedszkole i edukacja wczesnoszkolna w Austrii

W Austrii do pierwszej klasy szkoty podstawowej uczeszczaja
dzieci, ktére do 31 sierpnia ukonczyty szésty rok zycia. Nie ozna-
cza to jednak, iz dzieci urodzone po tej dacie nie moga rozpoczac
edukacji wczesnoszkolnej. Te z nich, ktére osiggnety dojrzatosc
szkolna, na wniosek rodzicéw, moga rowniez zaczac uczeszczac do
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szkoty. Z kolei te dzieci, ktore ukonczyty sz6sty rok zycia, lecz nie
osiggnety dojrzatosci szkolnej, uczeszczaja do tzw. stopnia przed-
szkolnego (Vorschulstufe). Przedszkole (Kindergarten) natomiast
nie jest czescig systemu szkolnego'. Do przedszkola, na zasadzie
dobrowolnosci, moga uczeszczac dzieci po ukonczeniu trzeciego
roku zycia do ukonczenia pigtego roku zycia. Dzieci piecioletnie s3
objete obowigzkowg (p6t dnia tygodniowo) edukacja przedszkol-
n3. Za organizacje przedszkoli i ich funkcjonowanie odpowiadajg
wtadze poszczegélnych krajéow zwigzkowych oraz wtadze lokal-
ne (gminy). Zadaniem przedszkola jest wspomaganie rodzicéw
w rozwoju dziecka zgodnie z wiedzg bedaca dorobkiem pedagogi-
ki. Wymienia sie, miedzy innymi, wspieranie rozwoju fizycznego,
duchowego i umystowego. Celem oddziatywan wychowawczych
jest przygotowanie kazdego dziecka do zycia we wspélnocie. Grete
Laska? zwraca uwage, ze uwarunkowania wszechstronnego roz-
woju dziecka tkwig w pierwszych latach jego zycia. Tak wiele, jak
uczymy sie miedzy trzecim a sz6stym rokiem zycia, nie uczymy sie
wiecej przez cate zycie. Nie to jest decydujace, zdaniem autorki, co
zostato powiedziane, lecz to, czego dziecko doswiadcza. Christine
Spiess® podkresla dziecieca ciekawos¢ i pragnienie wiedzy, rados¢
z ,dokonywanych odkry¢ i badan” oraz dume z mozliwosci prezen-
tacji swoich osiagniec. Z mysla o tworzeniu wtasciwych warunkéw
dla nieskrepowanego rozwoju dziecka w Wiedniu zostat opracowa-
ny specjalny program dla przedszkoli (Der Bildungsplan fuer den
Kindergarten). Zawiera on nastepujace obszary edukacyjne: fizycz-
ne i psychiczne samopoczucie; zwigzki spoteczne: rodzina, grupa;
etyka i postawy wobec wartosci; seksualnos¢; komunikacja i me-
dia; ekspresja i wytwarzanie; przyroda; kultura i sztuka; technika;

1 http://www.bic.at.
2 Q. Laska, Bildungsplan, Wiener Kindergaerten, Magistratabteilung 10, Wien 2006, s. 4.
3 Ch. Spiess, Bildungsplan, Wiener Kindergaerten, Magistratabteilung 10,Wien 2006, s. 5.
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szczegblne sytuacje zyciowe — spoteczne wyzwania. Zalecane zasa-
dy ich realizacji to: zasada indywidualizacji i dyferencjacji, zasada
catosciowosci, zasada réznorodnosci, zasada partnerstwa, zasada
swobody koncepcyjnej i metodyczne;j.

Rys. 1. Austriacki system szkolny
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Zrodto: BDP Austria. Tatsachen und Zahlen, Wien 2000, s. 1.

Szkota podstawowa (Grundschule) jest czteroletnia. Na jej okre-
Slenie uzywa sie réwniez nazwy Volksschule (szkota ludowa, po-
wszechna). Jej zadaniem*, podobnie jak innych szkét austriackich,
jest rozwoj ucznidéw zgodnie z wartosSciami moralnymi, religijnymi
i spotecznymi, jak rowniez z wartosciami Prawdy, Dobra i Piekna.
Dazy sie do tego, aby mtodzi ludzie byli zdrowymi, pracowitymi,
obowigzkowymi, odpowiedzialnymi cztonkami spoteczenstwa
i obywatelami demokratycznego kraju bedacego czescig Unii Eu-
ropejskiej. Podkresla sie takie wartosci, ktorymi kieruje sie spote-
czenstwo, jak: humanizm, solidarnos¢, tolerancja, pokéj, sprawie-
dliwos¢ oraz Swiadomos¢ ekologiczna. Rodzice maja do wyboru

4 Lehrplan der Volksschule, Wien 2005, s. 9-20.

80



szkoty panstwowe i prywatne. W szkotach panstwowych nauka jest
bezptatna. Wtadze lokalne podejmuj3 starania, aby byty one zloka-
lizowane jak najblizej miejsca zamieszkania dziecka. W niektorych
rejonach, na przyktad goérskich, z racji niewielkiej liczby uczniéw
w klasie s3 jednak problemy z ich utrzymaniem. Nie jest rzadko-
$cig, iz wowczas ten sam budynek jest uzytkowany przez przed-
szkole i szkote. W klasach 1-4 z reguty wszystkich przedmiotéw
(zakreséw) uczy jeden nauczyciel. Nazwy poszczegélnych przed-
miotéw (zakreséw), wystepujacych w planie nauczania, s3 takie
same lub zblizone do realizowanych w potudniowych landach nie-
mieckich, niemieckojezycznych kantonach szwajcarskich czy tez
w Liechtensteinie. W klasach 1-4 wystepuj3 nastepujace przed-
mioty (zakresy) nauczania: religia, nauka o rzeczach, jezyk niemiec-
ki, matematyka, wychowanie muzyczne, wychowanie plastyczne,
zajecia techniczne, zajecia tekstylne, wychowanie fizyczne. Plan
nauczania uwzglednia rowniez realizacje tresci z zakresu wychowa-
nia komunikacyjnego, a od trzeciej klasy nauczanie jezyka obcego.
Wykaz przedmiotéw (zakreséw) wraz z tygodniowa liczbg godzin
przeznaczong na ich realizacje w poszczeg6lnych klasach zawiera
rysunek 2.
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Rys. 2. Plan nauczania w klasach 1-4
Stundentafel der 1. — 4. Schulstufe
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Zrédto: Lehrplan der Volksschule, Wien 2012, s. 32.

W ogélnych zatozeniach ksztatcenia wczesnoszkolnego zazna-
czono, ze plan nauczania ma ramowy charakter. Za planowanie
zaje¢ z poszczegblnych zakreséw nauczania i ich realizacje odpo-
wiedzialny jest nauczyciel. Podkresla sie, ze szczegblnie w dwbdch
pierwszych klasach powinno sie dazy¢ do ponadprzedmiotowej
realizacji celéw i tresci edukacji wczesnoszkolnej. Zaleca sie, gdzie
jest to tylko mozliwe, uwzglednianie doswiadczen, zainteresowan
i potrzeb dzieci. Nauczyciel nie jest zatem zobowigzany do Scistego
przestrzegania tradycyjnej organizacji pracy szkolnej (podziat na
godziny lekcyjne). Plan nauczania stuzy nauczycielowi jako podsta-
wa do: konkretyzacji ogélnych celow edukacyjnych, w szczegélno-
$ci zadan dydaktycznych wychodzacych poza poszczeg6lne zakre-
sy nauczania, jak tez tych, ktére bezposrednio sie do nich odnoszga;
konkretyzacji i wyboru materiatu nauczania; okreslenia wymiaru
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czasu niezbednego na realizacje okreslonych celéw i materiatu
nauczania; ustalenia metod nauczania i srodkéw dydaktycznych.
Zaleca sie, miedzy innymi, nauczanie przez zabawe, odkrywanie
i realizacje projektow. Oprocz wymienionych wyzej przedmiotéw
(zakreséw) w planie nauczania uwzgledniono dodatkowe zaje-
cia, ktére sa realizowane przez szkoty w procesie edukacyjnym
uczniéw w mtodszym wieku szkolnym. Sg to: $piew chéralny (Chor-
gesang), rytmika (Spielmusik), wychowanie fizyczne (Bewegung
und Sport), mate formy teatralne (Darstellendes Spiel), twérczos¢
muzyczna (Musikalisches Gestalten), tworczos¢ plastyczna (Bildne-
risches Gestalten), jezyk obcy nowozytny (Lebende Fremdsprache),
wspomaganie rozwoju uzdolnien i zainteresowan (Interessen- und
Begabungsfoerderung), jezyk ojczysty (Muttersprachlicher Unter-
richt). Orientacyjna liczbe godzin przeznaczona na poszczegélne
zakresy w kolejnych klasach zawiera rysunek 3.

Rys. 3. Dodatkowe zajecia edukacyjne w klasach 1-4
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Zrédto: Lehrplan der Volksschule, Wien 2012, s. 32.

Nalezy pamieta¢, ze w przeciwienstwie do niemieckiego i szwaj-
carskiego austriacki system szkolny jest scentralizowany mimo
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rowniez federacyjnej struktury wewnetrznej republiki. Uczniowie
oceniani s3 wedtug pieciostopniowej skali: bardzo dobry (sehr
gut), dobry (gut), zadowalajaco (befriedigend), wystarczajgco (ge-
nuegend) i niewystarczajaco (nicht genuegend). Od roku szkolnego
2006/2007 wprowadzono pieciodniowy tydzien nauczania. Duzy
nacisk ktadzie sie na indywidualne podejscie do ucznia. Nauczy-
ciele kieruja sie dewiza: ,,od mocnych wymagac, stabych wspierac”
(Starke fordern, schwache foerdern).

Austriacki system ksztatcenia pedagogow przedszkolnych
i wczesnoszkolnych

Jak zauwaza Patricia Haller’, podczas gdy pedagodzy przed-
szkolni (Kindergarten-Paedgoginnen und -Paedagogen) w krajach
Unii Europejskiej (z wyjatkiem Malty i niektérych landéw niemiec-
kich) oraz w Turcji ksztatceni s3 w szkotach wyzszych, na pierw-
szych absolwentow tej grupy zawodowej w Austrii trzeba bedzie
jeszcze poczekac okoto dziesieciu lat. Przyczyny tak dtugiego okre-
su przejSciowego upatruje sie w stanowisku wtadz lokalnych
(gmin), ktére nie sg przygotowane na wyptacanie bardziej wy-
ksztatconemu personelowi wyzszych pensji. Ministerstwo i eksper-
ci poczatkowo planowali etapowe zmiany ich dotychczasowego
przygotowania zawodowego, opracowujac uniwersyteckie plany
studiéw (Uni-Lehrgaenge) oraz dalszego doskonalenia (Fortbil-
dung). Przyktadem takich dziatah moze by¢ memorandum wyz-
szych szkoét pedagogicznych®, przedstawiajace nowa koncepcje
ksztatcenia nauczycieli. Zawarto w nim’, miedzy innymi, postulat

5 P Haller, Ausbildungsreform fuer Paedagogen wird auf lange Bank geschoben, ,Kurier. Unabha-
engige Tageszeitung fuer Oesterrisch” 2011, 1. Ausgabe, Nr. 187, s. 4.

¢ Lehrerlnnbildung neu. Memorandum der Paedagogischen Hochschulen. Feldkirch, Wien, Linz,
Maerz 2009.

7 Tamze, s. 6-11.

84



i zatozenia akademickiego ksztatcenia nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej i przedszkoli. Jesli chodzi o pedagogéw przedszkol-
nych, autorzy tego dokumentu proponowali najpierw umozliwienie
im ksztatcenia na poziomie studiéw pierwszego stopnia (Bachelor-
-Abschluss). (Kandydaci na nauczycieli klas 1-4 odbywaja takie stu-
dia). W drugim etapie wedtug proponowanych zatozen studia ma-
gisterskie (,Master of Education”) powinny by¢ obligatoryjnie
utworzone w wyzszych szkotach pedagogicznych zaréwno dla pe-
dagogdéw przedszkolnych, jak i wczesnoszkolnych. Jak twierdzi
P. Haller, pod naciskiem gmin prac tych zaniechano. Obecnie czter-
nastolatkowie rozpoczynaja swoja edukacje w zaktadach ksztatce-
nia dla pedagogiki przedszkolnej (Bildungsanstalten fuer Kinder-
garten-Paedagogik BAKIP). Po pieciu latach nauki koncza je ze
Swiadectwem dojrzatosci. Przecietnie tylko 30% z ogblnej liczby
500 absolwentek i absolwentdéw, ktérzy corocznie koncza nauke,
podejmuje prace w zawodzie. Wiekszos$¢ po uzyskaniu matury
wstepuje na wyzsze uczelnie. Dziesiecioletni plan ministerialny
przewiduje, iz ksztatcenie pedagogéw przedszkolnych bedzie dalej
realizowane w BAKIP, natomiast cze$¢ procesu ksztatcenia powinno
sie etapowo przenosi¢ do szkolnictwa wyzszego. Autorka przytacza
stanowisko eksperta Andreasa Schnidera, ktéry w tej kwestii jest za
wzmocnieniem wspotpracy zaktadow ksztatcenia dla pedagogiki
przedszkolnej z wyzszymi szkotami pedagogicznymi. Plan zaktada,
ze pedagodzy przedszkolni najpierw beda zdawac mature w BAKIP,
a nastepnie konczy¢ czterosemestralne studia. Zdaniem Raphaeli
Keller® z Dachverband der Kindergarten- und Hortpaedagoginnen
taki plan spowoduje znaczne czasowe wydtuzenie oczekiwanej re-
formy. R. Keller twierdzi, iz od 1992 r. zwigzek przekonuje wtadze

8 R. Keller, [w:] P. Haller, Ausbildungsreform fuer Paedagogen wird auf lange Bank geschoben, ,Ku-
rier. Unabhaengige Tageszeitung fuer Oesterrisch” 2011, 1. Ausgabe, Nr. 187, s. 4.
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oswiatowe do podjecia dziatan z myslg o profesjonalizacji tej gru-
py zawodowej. Zdaniem ekspolityka OeVP i eksperta do spraw
edukacji Bernda Schilchera potrzebne jest w tym zakresie wypra-
cowanie wspélnego stanowiska gmin i wtadz krajow zwigzkowych®.
Wedtug danych BAKOP-BASOP*® w Austrii funkcjonuje 29 zaktadéw
ksztatcenia dla pedagogiki przedszkolnej. S3 to zaréwno szkoty
panstwowe, jak i prywatne. Przedstawiciele organizacji grupujacej
te szkoty podkreslaja, ze ich wyrdznikiem jest podejscie catoscio-
we: ,naszym laboratorium jest zycie, naszym warsztatem jest rze-
czywistos¢” (Unser Labor ist das Leben, unsere Werkstatt die Wir-
klichkeit). Dazy sie do tego, aby absolwenci tych szkét byli
osobowosciami, by prezentowali osobowos¢ wychowawczg (Erzie-
hungspersénlichkeit). Sa oni przygotowani do pracy w przedszko-
lach. Po ukonczeniu dodatkowego cyklu ksztatcenia moga otrzymac
rowniez uprawnienia do pracy w ochronkach (Horten). Alternatywe
stanowi uzyskanie dodatkowych kwalifikacji do pracy w osrodkach
wczesnego wychowania (Einrichtungen der Friiherziehung) z dzie¢-
mi ponizej trzeciego roku zycia. Wsr6d warunkoéw, ktére musi spet-
nia¢ kandydat, wymienia sie samodzielnos¢ oraz zdolnos¢ do inte-
gracji. Uczniowie tych szké6t to osoby odpowiedzialne, angazujace
sie w dziatalnos¢ spoteczng. Duza liczba godzin dydaktycznych
i szeroka paleta przedmiotéw sprawiajg, ze uczniowie muszga spro-
sta¢ wysokim wymaganiom. Kandydatéw obejmuja sprawdziany:
zdolnosci muzycznych, zdolnosci plastycznych, sprawnosci rucho-
wej, kompetencji spotecznych i komunikacji werbalnej. O przyjeciu
decyduja wyniki sprawdziandw oraz oceny uzyskane w dsmej kla-
sie. Plan nauczania zaktadu ksztatcenia dla pedagogiki przedszkol-
nej'* zawiera: ogélne cele ksztatcenia, ogélne zatozenia dydaktycz-

o Tamze.
0 http://www.bakip-basop.at.
11 [ehrplan der Bildungsanstalt fuer Kinderartenpaedagogik, Wien 2004, s. 1-7.
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ne, opis mozliwych dziatan autonomicznych szkoty w realizacji
planu nauczania; wykaz przedmiotoéw wraz z siatka godzin; zadania
i treSci nauczania poszczeg6lnych przedmiotéw, jak réwniez uwagi
metodyczne dotyczace ich realizacji. W ogélnych celach ksztatce-
nia jego autorzy charakteryzuja sylwetke absolwenta, podkreslajac
jego cechy osobowosciowe, wymieniajg kompetencje ogélnozawo-
dowe oraz specjalne, ujmujace szczeg6towe wymagania zawodo-
we. Oczekuje sie, ze absolwenci tych szkét beda sie cechowali (Per-
soenlichkeitsmerkmale) = Swiadomoscia ~ znaczenia  wartosci
etycznych, religijnych i spotecznych, odpornoscia, odpowiedzial-
noscia, kreatywnoscia, elastycznoscia, mobilnoscia, gotowoscia do
samodzielnego zdobywania wiedzy, kompetencjami przywo6dczy-
mi. Do istotnych ogélnozawodowych kompetencji (Allgemeine be-
rufsrelevante Kompetenzen) zalicza sie: podstawowe kompetencje
z zakresu filozoficzno-etyczno-religijnego, jezykowe (bezbtedne
postugiwanie sie jezykiem standardowym), spoteczne (w szczeg6l-
nosci empatie, zdolnos¢ panowania nad emocjami i konfliktami),
komunikacyjne (prezentacja, zdolnos¢ do pracy zespotowej
i wspétpracy ze stowarzyszeniami i instytucjami pedagogicznymi,
public relations), kierownicze (prowadzenie rozmowy, moderacja,
zarzadzanie projektami) oraz kreatywne. Kompetencje specjalne,
odnoszgace sie do wymagan zawodowych (Spezielle Kompetenzen
fuer die beruflichen Erfordernisse), dotycza: znajomosci pedagogicz-
nych, psychologicznych i spotecznych aspektéw rozwojowych
dzieci; specyficznych, dzieciecych wyobrazen o charakterze filozo-
ficzno-etyczno-religijnym; rozlegtej wiedzy na temat przemocy
wobec dzieci; umiejetnosci planowania, realizacji i ewaluacji dzia-
talnosci edukacyjnej (z uwzglednieniem grup interkulturowych);
wiedzy i umiejetnosci na temat wspierania rozwoju dzieci o szcze-
goélnych potrzebach; znajomosci zasad higieny, zdrowego
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odzywiania sie i prowadzenia zdrowego stylu zycia; udzielania
pierwszej pomocy; wychowania do bezpieczenstwa w ruchu drogo-
wym; uwzgledniania ekologicznych i ekonomicznych uwarunko-
wan funkcjonowania placéwek opiekunczych czy tez umiejetnosci
wspotpracy z rodzicami. W ogélnych zatozeniach dydaktycznych
porusza sie zagadnienia dotyczace: planowania nauczania, jego re-
alizacji, efektywnosci, wspomagania i ewaluacji. Podkresla sie tak-
ze koniecznos¢ zachowania rownowagi miedzy teorig a praktyka.
Wykaz obowigzkowych przedmiotéw wystepujacych w planie na-
uczania zawiera 24 pozycje. Na pierwszym miejscu znajduje sie
.religia”. Na jej nauczanie przeznacza sie po dwie godziny w tygo-
dniu w kazdej klasie. ,,Pedagogika” (tacznie z ,pedagogiczng psy-
chologia”, ,,pedagogiczng socjologia” oraz ,filozofig") jest realizo-
wana od klasy drugiej do ostatniej. W klasach drugiej i trzeciej
w wymiarze dw6ch godzin tygodniowo, a w czwartej i pigtej po trzy
godziny. Przedmiot , pedagogika lecznicza i specjalna” wystepuje
w dwoch ostatnich klasach. Na jego realizacje przeznaczono po
jednej godzinie w tygodniu. ,Dydaktyka” wystepuje w kazdej kla-
sie zwymiarem dwéch godzin tygodniowo. ,Jezyk niemiecki” (wraz
z ,kulturg stowa”, ,literaturg dzieciecg i mtodziezowa”) wystepuje
w catym cyklu ksztatcenia. Tygodniowo przeznacza sie na niego:
cztery godziny w klasie pierwszej, trzy godziny w klasach od dru-
giej do czwartej oraz dwie godziny w klasie piatej. Rdwniez przez
caty cykl ksztatcenia realizowana jest nauka ,,nowozytnego jezyka
obcego”. Przeznacza sie na niego po trzy godziny tygodniowo
w dwoéch pierwszych klasach oraz po dwie godziny w klasach od
trzeciej do piatej. Przedmiot: , historia i wiedza o spoteczenstwie,
edukacja polityczna” realizowany jest w wymiarze dwéch godzin
tygodniowo w klasach pierwszej, trzeciej i pigtej. W klasie drugiej
przeznacza sie na niego jedng godzine w tygodniu, a w czwartej
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klasie nie wystepuje. ,,Geografia i wiedza o gospodarce” jest na-
uczana w klasach: pierwszej, trzeciej i czwartej w wymiarze dw6ch
godzin tygodniowo. ,Matematyka"” wystepuje w klasach od pierw-
szej do czwartej z liczbg dwoch godzin tygodniowo. ,Fizyka” jest
realizowana tylko w dwéch klasach (drugiej i czwartej). Przeznacza
sie na nig po dwie godziny w tygodniu. W takim samym wymiarze
godzinowym realizowana jest ,chemia”. Wystepuje ona réwniez
w dwoéch klasach (drugiej i trzeciej). ,,Biologia i wiedza o srodowi-
sku” (wraz ze ,zdrowiem i odzywianiem”) wystepuje w klasach od
pierwszej do czwartej. W klasach: pierwszej, drugiej oraz czwartej
realizowana jest w wymiarze dwdéch godzin tygodniowo, a w klasie
trzeciej — jednej godziny. ,Wychowanie muzyczne” wystepuje we
wszystkich klasach. W klasach: pierwszej, czwartej i pigtej przed-
miot ten realizowany jest w wymiarze dwo6ch godzin tygodniowo,
a w klasach drugiej i trzeciej przeznaczono na jego realizacje jedna
godzine. Przedmiot ,.gra na instrumencie” wystepuje w czterech
pierwszych klasach. Uczniowie ucza sie gry na dwoch instrumen-
tach. Pierwszym z nich moze by¢ gitara, fortepian wzglednie akor-
deon. Drugim - flet lub skrzypce. O tym, jakie instrumenty beda
mie¢ do dyspozycji uczniowie, decyduje kierownictwo danej szko-
ty. Przedmiot jest realizowany wymiarze dwéch godzin tygodniowo
w klasie pierwszej oraz jednej godziny w pozostatych klasach.
.Rytmika" wystepuje w klasach od drugiej do piatej i jest realizo-
wana w wymiarze jednej godziny w tygodniu. Przedmioty: ,, wycho-
wanie plastyczne”, ,zajecia praktyczne” oraz ,zajecia tekstylne”
realizowane s3 w wymiarze jednej godziny tygodniowo w trzech
pierwszych klasach. ,Wychowanie fizyczne"” wystepuje w catym cy-
klu ksztatcenia. Jest ono realizowane w wymiarze dwo6ch godzin
tygodniowo w klasach od pierwszej do czwartej oraz w wymiarze
trzech godzin w pigtej klasie. Na ,informatyke i media”
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przeznaczono po jednej godzinie tygodniowo w trzech pierwszych
klasach. Cztery przedmioty to seminaria. Pierwsze z wymienionych
w planie nauczania to zajecia seminaryjne z zakresu: ,,wychowania
plastycznego”, ,zaje¢ praktycznych” oraz ,prac z materiatow tek-
stylnych”. Na kazde z nich przeznacza sie po jednej godzinie tygo-
dniowo w dwoch ostatnich klasach. Drugie seminarium jest z za-
kresu ,organizacjiizarzadzania” oraz ,prawa”. Jest ono realizowane
w wymiarze dwéch godzin tygodniowo w ostatniej klasie. Semina-
rium z zakresu ,wyzywienia z ¢wiczeniami praktycznymi” jest re-
alizowane w dwoch pierwszych klasach w wymiarze jednej godziny
tygodniowo. Ostatnim wymienionym przedmiotem jest semina-
rium z zakresu ,komunikowania i dynamiki grup”. Na te zajecia
przeznaczono dwie godziny w tygodniu w ostatniej klasie. ,,Prakty-
ka w przedszkolu” realizowana jest dwutorowo. Wystepuje w kaz-
dej klasie i jest wymieniona jako przedmiot w planie nauczania.
Przeznacza sie na nig po dwie godziny w tygodniu w dwéch pierw-
szych klasach oraz po cztery godziny w tygodniu w klasach od trze-
ciej do piatej. Oprocz tego uczniowie objeci sg oSmiotygodniowa
praktyka ciagta (Praxiswochen). Nie jest ona jednak realizowana od
razu w catosci, lecz jej wymiar jest rozdzielany na poszczeg6lne
klasy. Tygodniowy wymiar zajec szkolnych wynosi: w klasie pierw-
szej 33 godziny, w klasie drugiej 35 godzin, w klasie trzeciej 35
godzin, w klasie czwartej 34 godziny i w klasie pigtej 31 godzin.
Absolwenci moga podjac studia w uniwersytetach, akademiach, in-
nych szkotach wyzszych i kolegiach. Obok piecioletnich szkét (Bil-
dungsanstalten fuer Kindergarten-Paedagogik BAKIP) funkcjonuj3
réwniez w Austrii kolegia ksztatcace pedagogéw przedszkolnych
(Kollegs fuer Kindergartenpaedagogik). Umozliwiaja one!? w sto-
sunkowo krétkim okresie zdobycie uprawnienia do pracy w przed-

12 http://www.ausbildungskompass.at.
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szkolach, ewentualnie w ochronkach. Kandydaci musza sie legity-
mowac Swiadectwem dojrzatosci (Matura), zawodowym egzaminem
dojrzatosci (Berufsreifepruefung) lub egzaminem uprawniajgcym
podjecie studiéw (Studienberechtigungspruefung). Ponadto wszy-
scy ubiegajacy sie o przyjecie do kolegium musza zdac egzamin
wstepny (Eingangspruefung) potwierdzajacy ich specjalistyczne
i osobowe predyspozycje. Czas nauki jest zr6znicowany w zalezno-
ci od jej formy. Studia w trybie stacjonarnym trwaj3 cztery seme-
stry. W systemie wieczorowym (czesciowo z nauczaniem na odle-
gtosc) ksztatcenie wydtuza sie do pieciu lub szesciu semestrow.
Dotyczy to gtdwnie 0s6b juz czynnych zawodowo. Wtadze kole-
gium moga w ograniczonym zakresie dostosowywac realizacje pla-
nu studiéw do okreslonych uwarunkowan regionalnych. Jesli jest
to pedagogicznie i organizacyjnie uzasadnione, nauczanie na odle-
gtos¢ moze byc realizowane w formie zblokowanej. W planie na-
uczania®® wystepuja, miedzy innymi, takie przedmioty, jak: pedago-
gika, dydaktyka, pedagogika lecznicza i specjalna, wychowanie
plastyczne, wychowania muzyczne, nauka gry na instrumencie, ryt-
mika, zajecia praktyczne i tekstylne, wychowanie fizyczne. Stucha-
cze maja rowniez ¢wiczenia z tworczosci, technologii zywienia. Po-
rébwnujac plany nauczania obu zaktadéw ksztatcenia, nalezy
stwierdzi¢, ze s3 one zbudowane na wspélnych zatozeniach.
W planie kolegium jest nieco mniej przedmiotow. Pewne zakresy
ksztatcenia wystepuja pod innymi nazwami. Na przyktad w planie
szkolnym wystepuje przedmiot ,,informatyka i media”, w planie ko-
legium natomiast nadano mu szerszy wymiar i nazwe: ,,pedagogika
medialna”. W planie kolegium wystepuje réwniez wiecej zajec se-
minaryjnych. W dwuletnim kolegium tygodniowy wymiar zajec

13 Lehrplan des Kollegs fuer Kindergartenpaedagogik (Einschliesslich des Kollegs Berufstaetige),
Wien 2004, s. 6-7.
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wynosi: 38 godzin w semestrze w pierwszym, 39 godzin w seme-
strze drugim, 38 godzin w semestrze trzecim i 31 godzin w seme-
strze czwartym. Na zakonczenie nauki stuchacze zdajg egzamin dy-
plomowy z pedagogiki przedszkolnej (Diplompruefung zur
Kindergartenpaedagogik). Majg oni mozliwos¢ podjecia studiéw na
uniwersytecie, w wyzszej szkole pedagogicznej lub w innej szkole
wyzszej. Jak wczesniej wspomniano, w Austrii przysztych nauczy-
cieli klas 1-4 (Volksschule) ksztatcg wyzsze szkoty pedagogiczne.
Nie maja one statusu uniwersyteckiego, lecz wyzszych szkét zawo-
dowych. Studia licencjackie (Das Bachelorstudium) trwaja szes¢ se-
mestrow. W Wyzszej Szkole Pedagogicznej Vorarlberg*, ktéra zo-
stata utworzona 1 pazdziernika 2007 r. w Feldkirch (tuz przy
granicy z Liechtensteinem), kandydaci na nauczycieli poddawani
sg sprawdzianowi z wymowy, jezyka niemieckiego (ustny i pisem-
ny), sprawdzianowi zdolnosci muzycznych, sprawnosci fizycznej
oraz przechodza rozmowe kwalifikacyjna. Studenci nabywaja kom-
petencje z zakresu wiedzy specjalistycznej, dydaktyki ogolnej
i szczegbtowej (w tym z metodyki), pedagogiki, psychologii. Ksztat-
tuja i rozwijaja kompetencje komunikacyjne i spoteczne, przyspo-
sabiajace do pracy w grupie i zespotowego dziatania. Poznaja,
miedzy innymi, treSciowe i metodyczno-dydaktyczne aspekty ta-
kich przedmiotow, jak: ,,nauka o rzeczach”, ,jezyk niemiecki”, ,je-
zyk angielski”, ,matematyka”, ,wychowanie muzyczne”, ,wycho-
wanie fizyczne”, ,,wychowanie plastyczne” oraz ,,zajecia praktyczne
i tekstylne”. Studia obejmuja wyktady, seminaria, proseminaria,
¢wiczenia, praktyki i wycieczki. W planie studiéw wyr6zniono piec
zakresow ksztatcenia: humanistyczny (Humanwissenschaften), spe-
cjalistyczny (Fachwissenschaften), dydaktyk szczegétowych (Fach-
didaktiken), szkolno-praktyczny (Schulpraktischen Studien) oraz

4 http://www.ph-vorarlberg.ac.at.
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dopetniajacy (Ergaenzenden Studien). W ramach pierwszego zakre-
su studenci zdobywajg podstawowa wiedze z teoretycznych i prak-
tycznych podstaw nauczania i wychowania. Zakres drugi odnosi
sie do wiedzy specjalistycznej z poszczegblnych przedmiotéw, ma-
jacych swoje odpowiedniki w klasach poczatkowych. Podczas zajec
z zakresu trzeciego studenci poznajg cele i tresci poszczeg6lnych
przedmiotéw wystepujacych w szkolnym planie nauczania oraz
metody, formy i $rodki ich realizacji. Zakres czwarty dotyczy wigza-
nia teorii z praktyka i w zasadniczej czesci realizowany jest w szko-
tach ¢wiczen. W drugim i trzecim semestrze studenci jedno przed-
potudnie spedzaja w szkotach ¢wiczen. W semestrze pigtym
i sz6stym odbywaja natomiast czterotygodniowe, ciagte praktyki
szkolne. Zakres piaty poswiecony jest analizie wybranych, istot-
nych zagadnien procesu nauczania i uczenia sie, ktére wymagaja
szczegblnego potraktowania. Temat pracy licencjackiej (die Bache-
lorarbeit) zwigzany jest z ksztatceniem specjalistycznym studen-
tow.

O edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w Szwajcarii

W Szwajcarii nie ma jednego, scentralizowanego systemu szkol-
nego. W praktyce mamy do czynienia z r6znymi rozwigzaniami
w tym zakresie, ktére w gtéwnej mierze wynikaja z tradycji kultu-
rowej i wizji rozwoju poszczeg6lnych kantonéw. Nie ma ogélno-
krajowego ministerstwa odpowiedzialnego za sprawy ksztatcenia
iwychowania. Poszczegblne kantony?*>, majgc na wzgledzie uwarun-
kowania kulturowe i jezykowe, kieruj3 sie wtasnymi rozwigzaniami
prawnymi w tym zakresie. Réwniez relatywnie duzg autonomig

15 K. Kraszewski, O ksztatceniu zawodowym w Szwajcarii, ,Edukacja — Technika — Informatyka. Wy-
brane problemy edukacji technicznej i zawodowej” 2012, nr 3, s. 123.

93



we wdrazaniu okreslonych zatozen cieszg sie nizsze jednostki ad-
ministracyjne, a mianowicie gminy. Chodzi tu przede wszystkim
o dopasowanie okreslonych rozwigzan do potrzeb i mozliwosci
lokalnych. Réwniez na kantonach i gminach spoczywa obowigzek
prawie catkowitego finansowania oswiaty. Za koordynacje polity-
ki edukacyjnej i kulturalnej (w wybranych obszarach) na poziomie
panstwowym odpowiada Szwajcarska Konferencja Kantonalnych
Dyrektoréw ds. Wychowania (Die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren — EDK). W praktyce mamy wiec
do czynienia nie z jednym, a wieloma systemami szkolnymi, funk-
cjonujacymi na terenie poszczegbélnych kantonéw. Niemniej jed-
nak dokonujac pewnych uproszczen, mozna dokonaé ich ogblnej
charakterystyki. Jego podstawg jest obligatoryjna dziewieciolet-
nia szkota powszechna (Obligatorische Volksschule). Z reguty jest
to szescioletnia szkota poczatkowa i trzyletnia szkota drugiego
stopnia, etap ). W czterech kantonach szkota poczatkowa (Pri-
marstufe) jest czteroletnia, a w innych czterech — piecioletnia.
W kantonach tych nauka w szkole drugiego stopnia, etap | (Sekun-
darstufe I) trwa odpowiednio: pie¢ lat i cztery lata. Po ukoiczeniu
9. klasy uczniowie moga podejmowac dalsze ksztatcenie w szko-
tach drugiego stopnia, etap Il (Sekundarstufe Il). Nalezg do nich
szkoty ogblnoksztatcgce, w tym gimnazja (odpowiednik naszych
licedw ogélnoksztatcacych) oraz rézne rodzaje szkét zawodowych.
System szkolny cechuje: decentralizacja, pragmatycznos¢ (polityka
matych krokéw i obawa przed centralizmem), demokratycznos¢,
otwartos¢ (duzo szkét panstwowych, powszechno$¢ ksztatcenia)®®.
W przeciwienstwie do Austrii w czesci kantonéw szwajcarskich
przedszkole znajduje sie strukturze systemu szkolnego.

6 P Bonati, Zur Situation der Leherbildung in der Schweiz, maszynopis, Bern 1992, s. 1.
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Rys. 4. Szwajcarski system szkolny (w uproszczeniu)
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Zrédto: P. Bonati, Zur Situation der Leherbildung in der Schweiz, maszynopis, Bern 1992,
Grafik 2.

Zadaniem przedszkola jest rozpoznanie indywidualnych warun-
koéw rozwojowych kazdego dziecka i przez dyferencjacje oddzia-
tywan wspieranie jego dalszego rozwoju. Chodzi o to, aby oferta
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edukacyjna uwzgledniata potrzeby tej grupy wiekowej i zr6znico-
wane uwarunkowania rozwojowe pojedynczych dzieci. Rola przed-
szkola'’, podobnie jak szkoty elementarnej (Primarschule) jest
wspieranie rozwoju kompetencji osobowych (Selbstkompetenz),
spotecznych (Sozialkompetenz) i rzeczowych (Sachkompetenz).
Podkresla sie, ze szkota wspiera dzieci i mtodziez w procesie doj-
rzewania. Zwraca sie uwage, iz z kolei dojrzatos¢ wyraza sie w wy-
zej wymienionych kompetencjach. Kompetencje osobowe odnoszg
sie do samodzielnosci i oznaczajg zdolnos¢ do brania odpowie-
dzialnosci za siebie. Samodzielno$¢ wymaga natomiast pewnosci
siebie, ktéra szczegdblnie dobrze rozwija sie w atmosferze zyczliwo-
$cii bezpieczenstwa. Szczegblna cecha osoby samodzielnej jest jej
zdolnos¢ do podejmowania decyzji. Dlatego tez uczniowie powinni
sie uczy€ oceniac sytuacje i wydarzenia z réznych punktéow wi-
dzenia. Szkota przygotowuje dziewczeta i chtopcéw do zycia, aby
mogli w przysztosci znalez¢ Zr6dto utrzymania, umieli planowac
swoj dzien powszedni i potrafili bra¢ udziat w zyciu politycznym
i kulturalnym.

17 K. Kraszewski, Zajecia plastyczno-techniczne w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w kanto-
nie Berno, [w:] Relacje i konteksty (w) edukacji elementarnej, red. |. Adamek, M. Grochowalska, E. Zmijew-
ska, Krakéw 2010, s. 209.
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Rys. 5. Plan nauczania szkoty elementarnej kantonu Solotuhrn

Stundentafel Primarschule

Zrédto: Lehrplan, Solotuhrn 2011, s. 6.

W planie nauczania szescioletniej szkoty elementarnej kantonu
Solotuhrn®® wystepuja nastepujace przedmioty: jezyk niemiecki
(Deutsche Sprache), nauka o rzeczach (Sachunterricht), muzyka
(Musik), rysunki (Zeichnen), zajecia praktyczne (Werken), jezyk fran-
cuski (Franzoesische Sprache), matematyka (Mathematik), edukacja
medialna (Medienbildung), wychowanie fizyczne (Turnen) oraz reli-
gia (Kirchlicher Religionsunterricht).

Ksztatcenie nauczycieli przedszkoli i klas poczatkowych
w potnocno-zachodniej Szwajcarii

Federacyjna struktura Szwajcarii znajduje réwniez swoje od-
zwierciedlenie w koncepcjach ksztatcenia nauczycieli. Dotyczy to
takze przygotowania kadr dla przedszkoli (Lehrkraefte fuer den

8 [ehrplan, Solotuhrn 2011, s. 6.
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Kindergarten) i klas poczatkowych (Lehkraefte fuer die Primarstufe).
Kazdy kanton podejmuje w tej sprawie samodzielne decyzje. We-
dtug nowego planu studiéw w zakresie pedagogiki przedszkolnej
i wczesnoszkolnej opracowanego w Wyzszej Szkole Pedagogicznej
w Solothurn w po6tnocno-zachodniej Szwajcarii ksztatci sie kandy-
datéw na nauczycieli dzieci od czwartego do ésmego roku zycia®.
Studia trwajg szeS¢ semestrow, a ich absolwenci otrzymuja tytut:
Bachelor of Arts in Pre-Primary and Pimary Education. Dyplom jest
uznawany prze EDK (die Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren), a zwigzane z nim uprawnienia s3 respekto-
wane w catej Szwajcarii. Legitymujace sie nim osoby moga podjac
prace zawodowg lub dalsze studia w tej samej lub innej szkole
wyzszej wzglednie na uniwersytecie. S przygotowani do pracy
w przedszkolach, klasach poczatkowych (Primarunterstufen) oraz
klasach nowego stopnia wprowadzajgcego (Klassen der neuen Ein-
gangsstufe). Na tej specjalnosci moga podjac studia osoby legity-
mujace sie odpowiednim rodzajem matury, kantonalnym
egzaminem uzupetniajacym, dyplomowane przedszkolanki oraz
nauczyciele szkét elementarnych (jako druga specjalnos¢). Studia
s3 zorientowane na przygotowanie przysztych nauczycieli do pracy
w klasach heterogenicznych, stwarzanie sytuacji samowychowaw-
czych w procesie uspoteczniania uczniéw, doswiadczanie przez
dzieci réznych sytuacji zyciowych w otaczajacej ich rzeczywistosci.
Studenci maja mozliwos¢ w ramach prac seminaryjnych oraz dy-
plomowych brac udziat w realizowanych w instytucie projektach
i badaniach naukowych. W kazdym semestrze studenci przedktada-
j3 przynajmniej jedna pisemna prace proseminaryjna lub semina-
ryjna, a w széstym prace dyplomowa. Majac na uwadze, ze w szko-

19 M. Straumann, Der Studiengang Vorschule und Primarstufe der Pddagogischen Hochschule FHNW,
.Journal fir Lehrerinnen—und Lehrerbildung” 2012, Bd. 10, Nr. 1, 5. 38-42.
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tach coraz wiekszego znaczenia nabiera praca grupowa grona
pedagogicznego, umozliwia sie rowniez studentom przygotowy-
wanie poszczegblnych prac w dwuosobowych zespotach. W planie
studidow wyroznia sie pie¢ zakreséw ksztatcenia: pedagogiczny
(Erziehungswissenschaften), specjalistyczny (Fachwissenschaften),
dydaktyk szczegétowych (Fachdidaktiken), zawodowo-praktyczny
(Berufspraktische Studien) oraz badawczo-rozwojowy (Forschung
und Entwicklung). W poszczeg6lnych zakresach uwzgledniono per-
spektywe dziatalnosci pedagogicznej studentéw realizowanej
w bloku zawodowo-praktycznym. Proces studiow zakresu pierw-
szego skoncentrowany jest na dziecku (Individuum/Kind) oraz
strukturze wewnetrznej szkoty (Schule als Organisation). Studiuja-
cy analizuja zadania edukacyjne danej klasy oraz poznaja dyna-
miczny charakter procesu nauczania (o ile to mozliwe — w klasie
zréznicowanej wiekowo). Realizowane s3 w nim?° tresci z zakresu
pedagogiki, psychologii, dydaktyki og6lnej i socjologii. Poruszane
s3 miedzy innymi zagadnienia wychowawcze odnoszgce sie do
ptciowosci uczniéw, réznic spoteczno-kulturowych, jezykowych czy
tez osigganych przez nich réznych wynikéw nauczania. W drugim
etapie (pogtebiajagcym) studenci zdobywaja podstawowa wiedze
o rozwoju dzieci od czwartego do dziewigtego roku zycia i zaznaja-
miaja sie z mozliwosciami wspierania w rozwoju pojedynczego
dziecka. Nie chodzi przy tym o wiedze encyklopedyczng, lecz
umiejetnosci wychodzenia naprzeciw waznym dla dziecka pyta-
niom i kregom tematycznym. W trzecim etapie studenci nabywaja
widze na temat szkoty jako komponentu systemu edukacyjnego
oraz form jej wspétpracy z rodzicami, wtadzami oraz spetniajacymi
rézne funkcje ustugowe instytucjami pedagogicznymi. Obok przed-
miotéw  specjalistycznych,  ktérych  tresci  maja  swoje

20 http://www.fhnw.ch/ph.
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odzwierciedlenie na poszczeg6lnych stopniach edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej, studenci majg zajecia z dydaktyk szcze-
goétowych. Zajecia z tego zakresu dotycza nastepujacych pytan: ,,Co
bedzie nauczane i po co?”, ,Jak inspirowac zainteresowania i ucze-
nie sie dzieci, aby mogty przyswoi¢ sobie okre$lone tresci?” oraz
.Gdzie i jak znajdowac odniesienia do dzieciecego Swiata?”. W pla-
nie studiéw ujeto dydaktyki: jezyka (Sprachdidaktik), matematyki
(Mathematikdidaktik), nauki o rzeczach (Didaktik des Sachunter-
richts), edukacji estetycznej (Aestetische Bildung), motoryczno-ru-
chowej (Bewegung und Sport) i muzycznej. Po zakonczeniu zajec
z tych przedmiotéw studenci realizujg tematy, ktorych celem jest
rozpatrywanie danego zagadnienia z punktu widzenia réznych
dziedzin (Transversale Themen). Takie interdyscyplinarne podej-
Scie, wykraczajace poza waskie ujecie danego zjawiska lub proble-
mu, postrzeganego przez pryzmat wiedzy tylko z okreslonego
przedmiotu, sprzyja integracji. Ma to duze znaczenie dla ksztatto-
wania umiejetnosci p6zniejszego planowania zadan wychowaw-
czo-dydaktycznych dla dzieci. M. Straumann?!, powotujgc sie na
Weinerta, podkresla znaczenie: wiedzy specjalistycznej w procesie
profesjonalizacji, planowania w nauczaniu, zwigzku miedzy ucze-
niem sie i rozwojem, diagnozy i oceny, komunikowania sie i wspot-
pracy, instytucjonalnego dziatania (szkota i spoteczerstwo), wyso-
ko kwalifikowanej kadry i zapewnienia jej dalszego doskonalenia
zawodowego. Odnoszac sie do stosunku teorii do praktyki w proce-
sie ksztatcenia studentéw, autor zaznacza, ze wszystkie moduty
zorientowane s3 na praktyke i systematyczne ksztattowanie kom-
petencji przysztych nauczycieli w ciggu catego okresu studiéw. Jak
wczesniej wspomniano, istnieje w planie studidow wydzielony za-
kres zawodowo-praktyczny (Berufspraktische Studien). Stanowi on

21 M. Straumann, dz. cyt.
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centralny komponent ksztatcenia studentéw. Jest oparty na wta-
snej, wewnetrznie spéjnej logice dydaktycznej. taczy myslenie
z dziataniem. Wykorzystywana jest tu wiedza i umiejetnosci
z trzech pierwszych zakres6w. Mozna przyj3¢, iz autorzy planu
w ksztattowaniu zaréwno kompetencji ogélnych (allgemeine Kom-
petenzen), jak i specyficznych (spezifische Kompetenzen) kieruja sie
zasada ,,od refleksji do praktyki”. W zakresie zawodowo-praktycz-
nym wymienia sie cztery nastepujgce punkty (Praxisphasen): ,na-
uczajacy i uczacy sie jako aktuariusze w procesie nauczania i ucze-
nia sie”; ,nauczanie i uczenie oparte na wiedzy"; ,klasa jako grupa
i przestrzen uspoteczniajgca”; ,,szkota w systemie edukacji”. Do re-
alizacji kazdego z punktéw przewidziana jest trzy- lub czterotygo-
dniowa praktyka. Pierwsza praktyka realizowana jest juz na poczat-
ku studiébw. Ma ona charakter wprowadzajacy do zawodu (die
Berufseingung). Jej celem jest wstepne, ogélne zaznajomienie stu-
dentdéw z pracg nauczyciela i funkcjonowaniem danej placéwki. Ma
wiec ona charakter og6lnopedagogiczny. Szczegétowe warunki jej
przebiegu oraz oceny s opracowywane przez nauczyciela akade-
mickiego i ¢wiczeniowego. Oprécz praktyk ciggtych studenci odby-
waja praktyki w okreslonym dniu tygodnia (Tagespraktika). Realizo-
wane s3 one rownomiernie w przedszkolach lub klasach stopnia
wprowadzajacego (Eingangsstufe) oraz w nizszych klasach poczat-
kowych (in Klassen der Primarunterstufe). W klasach trzeciej
i czwartej praktyke realizuje sie w niewielkich zespotach. Duza
wage do pracy zespotowej studentéw z podziatem na role przywia-
zuje sie z tego wzgledu, iz takiej formy realizacji wymagajg istotne
tresci programéw edukacji przedszkolnej i szkolnej. Zakres zawo-
dowo-praktyczny obejmuje takze: seminarium refleksyjne (Refle-
xionseminar), mentorat (Mentorat) oraz zajecia, w trakcie ktérych
omawiane s3 zagadnienia odnoszace sie do pracy badawczej
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nauczyciela (forschendes Lernen). W ramach seminarium studenci
zaznajamiani s3 z zatozeniami praktyki, a po jej zakonczeniu anali-
zuje sie jej przebieg i wyniki. W matych grupach studenci wymie-
niaja sie swoimi doswiadczeniami, a podnoszone problemy s3 in-
spiracja do teoretycznych rozwazan i lektury. Mentorat stuzy
omawianiu prac wykonywanych przez studentéw, ale ma réwniez
odniesienie do odbywanych praktyk. Jest on takze realizowany
w matych grupach. W odpowiednim czasie w jego ramach studenci
wybieraja osobe, ktéra bedzie promotorem ich przysztej pracy dy-
plomowej. Podczas zaje¢ odnoszacych sie do pracy badawczej na-
uczyciela studenci poznaja strukture procesu badawczego oraz
wybrane metody badan pedagogicznych. W tym przypadku chodzi
réwniez o ksztattowanie postawy badawczej u kandydatéw na na-
uczycieli i Swiadomosci metodologicznych uwarunkowan podej-
mowanych badan. Plan studiéw ma charakter modutowy. Umozli-
wia to indywidualne ksztattowanie toku studiéw. Jest to szczegblnie
wazne dla oséb pracujgcych, na przyktad czynnych nauczycieli,
chcacych uzyskac¢ nowe kwalifikacje z innej specjalnosci. Przyjeto,
Ze stosunek czasu przeznaczonego na zajecia dydaktyczne do pra-
cy wtasnej studenta na pierwszym roku wynosi jeden do jednego,
natomiast na drugim i trzecim roku studiéw jeden do dwoch. W ra-
mach pracy wtasnej wymienia sie studia literaturowe jako przygo-
towanie do zaje¢, wykonywanie niewielkich prac ¢wiczeniowych
oraz prace pisemne. Stworzono réwniez mozliwos¢ udziatu w poje-
dynczych zajeciach otwartych dla innych zainteresowanych oséb.
Nie nabywajg one jednak formalnych kwalifikacji. Stuchacze takich
(odptatnych) zaje¢ pod koniec kazdego semestru otrzymuja odpo-
wiednie zaswiadczenia (bez punktéw ECTS).
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Uwagi koncowe

Poréwnujac analizowane wyzej systemy szkolne oraz koncepcje
ksztatcenia nauczycieli przedszkoli i klas poczatkowych w obu kra-
jach, dostrzegamy pewne podobienstwa, ale i zasadnicze réznice.
Podobienstwa wystepuja przede wszystkim w systemach szkol-
nych. Zarbwno w pierwszym, jak i drugim obowiazkiem szkolnym
objete sa dzieci, ktére do okresSlonego dnia ukonczyty szdsty rok
zycia. Nie dotyczy wiec on dzieci w szdstym roku zycia, lecz dzieci
szeScioletnich. W kantonie Solothurn do szkoty id3 te z nich, ktére
do 30 kwietnia ukonczyty sze$¢ lat. Podobne nazwy maja przed-
mioty szkolne (zakresy nauczania). W przypadku Szwajcarii mam
na uwadze kantony niemieckojezyczne lub szkoty spotecznosci
niemieckojezycznych tych kantonéw, w ktérych wystepuja dwa
jezyki (niemiecki i francuski). Jak wskazano na poczatku artykuty,
podobienstwa te wynikaja z uwarunkowan historycznych trzech
graniczacych z sobg panstw (Austrii, Niemiec i Szwajcarii). Zasadni-
cze réznice dotycza przedszkoli i koncepcji ksztatcenia pedagogéw
przedszkolnych. W Austrii przedszkole nie jest czescig systemu
szkolnego. W czesci kantonéw szwajcarskich przedszkola s3a ele-
mentami takiego systemu. W obu natomiast krajach za organizacje
przedszkoli i ich utrzymanie odpowiedzialne s3 kraje zwigzkowe
(Austria) i kantony (Szwajcaria). W Austrii ksztatcenie pedagogéw
przedszkolnych odbywa sie w piecioletnich szkotach, konczacych
sie maturg, lub w kolegiach, w ktérych nauka trwa dwa lub trzy
lata. W kantonach szwajcarskich nauczycieli przedszkoli ksztatca
wyzsze szkoty pedagogiczne (Paedagogische Hochschulen). Studia
trwaja szesS¢ semestrow, a absolwenci s3 przygotowywani do pracy
w przedszkolach i réznych klasach szkoty poczatkowej. W Austrii
absolwenci legitymuja sie Swiadectwem, w Szwajcarii natomiast —
dyplomem Bachelor of Arts in Pre-Primary and Pimary Education.
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Strategie organizowania efektywnych praktyk
pedagogicznych przysztych nauczycieli edukacji
wczesnhoszkolnej

Streszczenie

Artykut jest pr6bg zaprezentowania strategii organizowania dobrych praktyk
pedagogicznych realizowanych podczas studiéw przez studentéw — przysztych
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Autorka prébuje ponadto wskaza¢ na role
nauczyciela akademickiego oraz nauczyciela — opiekuna praktykanta w placéw-
ce. Czytelnik znajdzie w artykule takze przyktady rozwigzan zwigzanych z orga-
nizacja praktyk pedagogicznych studentéw Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy.

Stowa kluczowe: praktyka pedagogiczna, strategie organizacji, realizacji praktyk,
nauczyciel — opiekun praktyk, nauczyciel — doradca

The strategies of organizing good pedagogic practices for
the future early childhood education teachers
Summary

The article is an attempt to introduce a strategy of organizing good
pedagogic practices accomplished during the studies by the students - future
early childhood education teachers. Furthermore the author attempts to indicate
the role of an academic teacher as well as a teacher — internship supervisor in
an institution. The article also presents a reader with the solution examples
related to the organization of the practices for students at the Kazimierz Wielki
University in Bydgoszcz.
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Profesjonalne przygotowanie studentéw do wykonywania za-
wodu nauczyciela jest nierozerwalnie zwigzane nie tylko z koniecz-
noscig uzyskania odpowiedniego przygotowania akademickiego,
dotyczacego wiedzy teoretycznej, ale rbwniez z potrzeba poparcia
uzyskanej wiedzy w praktyce. Niezbednym etapem przygotowania
studentéw do pracy nauczyciela s3 praktyki pedagogiczne. Daj3
szanse nabywania pierwszych doswiadczen dla studentéw kierun-
kow nauczycielskich, a jednoczesSnie s3 Zrédtem inspiracji dla ich
przysztej aktywnosci zawodowej. Umozliwiajg takze nawigzywanie
kontaktu pedagogicznego z uczniami o réznych mozliwosciach
i potrzebach edukacyjnych. Student-praktykant moze w trakcie
praktyk pedagogicznych ksztatci¢ i doskonali¢ umiejetnosci komu-
nikacji, rozbudzac zainteresowanie problematyka dydaktyczno-wy-
chowawczg i opiekuncza szkoty. Ich zadaniem jest jak najlepsze
zapoznanie przysztych pedagogéw z realiami panujacymi w pla-
cowkach oswiatowych, umozliwienie im pierwszego sprawdzenia
sie w zawodzie. Praktyki pedagogiczne integruja i konkretyzuja
wszelkie poczynania teoretyczne. Zaczynajg sie wtedy, gdy teoria
pedagogiczna staje sie podstawg zamierzonych i kontrolowanych
Czynnosci.

Praktyki s3 duza szansa sprawdzenia faktycznych predyspozy-
¢ji studenta do tego zawodu. Ich rola informacyjna, diagnostyczna
i orientacyjna umozliwia podjecie bardziej swiadomej decyzji
o wyborze przysztej Sciezki kariery zawodowej.

Wspétczesna szkota jest krytykowana za to, ze prébuje prze-
kazac uczniom zbyt wiele faktéw i informacji, nie dbajac o to, czy
uczniowie je rozumiejg, czy potrafig je wzajemnie powigzac i - co
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za tym idzie — zastosowac w praktyce. Nowoczesni nauczyciele
powinni zweryfikowa¢ swoj3 wiedze o metodach i technikach
przekazywania wiedzy. Biorac pod uwage obecna wiedze o prze-
twarzaniu informacji przez ludzki umyst, powinni ,,uczy¢ w zgodzie
z mézgiem”?. Dlatego tak wazne jest dobre przygotowanie praktyk
pedagogicznych przysztych nauczycieli. Wigze sie to z wyborem
miejsc realizacji praktyk, a tym samym opiekunéw tych praktyk.
To nauczyciel-opiekun powinien by¢ mentorem, przewodnikiem,
mistrzem oraz animatorem dla studenta-praktykanta. To jego ce-
chy osobowosciowe oprécz merytorycznych kompetencji sa gwa-
rantem organizacji praktyk wysokiej jakosci. Na te role cech oso-
bowosciowego pedagoga zwraca uwage D. Kukla, ktéry uwaza, ze
.ksztattowanie petnej osobowosci oraz wyksztatcenie pozadanych
postaw i umiejetnosci wymagaja stworzenia odpowiedniej atmos-
fery ksztatcenia i przygotowywania do zawodu pedagoga. Aura,
atmosfera, warunki, przebieg edukacji i wychowania zaleza od
osobowosci pedagoga. Musi on posiadac¢ bogatg osobowos¢ - i to
nie tylko w rozumieniu takim, ze zostat obficie wyposazony przez
nature, ale rowniez w takim, ze osobowos¢ jego jest bogata dzieki
temu, co sie w niej wyksztatcito, nagromadzito i ksztattowato"2.
Ponadto by praktyka spetnita swoja funkcje, powinna zostac
dobrze przygotowana juz na pierwszym etapie, czyli w momencie
tworzenia programu tej praktyki przez nauczycieli akademickich,
koordynatoréw praktyk z ramienia uczelni. Po odbyciu praktyk
przez studentéw nie nalezy zapominac¢ o ewaluacji. Rozumie sie
ja jako ,,ocenianie tego, czy osiggneliémy postawione sobie cele™.
Ewaluacja moze sie odbywac po zakonczeniu jakiegos$ dziatania -

1 M. Zylinska, Neurodydaktyka jezykéw obcych. Nauczanie jezykéw obcych w $wietle badan nad
moézgiem, ,Jezyki Obce w Szkole" 2009, nr 6.

2 D. Kukla, Kompetencje komunikacyjne przysztych pedagogéw, Czestochowa 2007, s. 8.

3 J. D. Hawkins, B. Nederhood, Podrecznik ewaluacji programéw profilaktycznych, Olsztyn 1994,
s. 13.
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jest to tzw. ewaluacja reaktywna — a uzyskane dzieki niej informa-
cje nie stuza poprawie, lecz wyjasnianiu, dlaczego osiggnieto takie,
a nie inne rezultaty. Kolejng odmiang ewaluacji jest ewaluacja
proaktywna, ktoéra jest biezaca analiza przeprowadzonych dziatan,
co daje mozliwos¢ wprowadzania korekt* Najlepiej jest, jesli pro-
gramy praktyk pedagogicznych stanowig potgczenie tych modeli
oceny. Programy powinny by¢ ponadto tak opracowane, by daty
szanse na wzorcowe przygotowanie przysztych nauczycieli do pra-
cy w zawodzie i byty zgodne z obowigzujacymi aktami prawnymi.
Wymagania w zakresie przygotowania studentéw do wyko-
nywania zawodu nauczyciela zostaty okreslone miedzy innymi
w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztatcenia przygoto-
wujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela®. Kompetencje
i kwalifikacje dotycza: wiedzy merytorycznej i metodycznej,
wiedzy pedagogicznej i psychologicznej, w tym w zakresie wy-
chowania, z uwzglednieniem przygotowania do pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, przygotowania w zakre-
sie technologii informacyjnej, poziomu znajomosci jezyka obcego.
Wsréd nabywanych kompetencji mozna wyr6znic:
1. dydaktyczne;
2. wychowawcze i spoteczne — zwigzane z umiejetnosciami roz-
poznawania potrzeb uczniéw oraz zdolnoscia do wspotpracy
w relacjach miedzyludzkich;
3. kreatywne — wyrazajace sie zdolnoscia do samoksztatcenia, in-
nowacyjnoscig i niestandardowoscia dziatann w powigzaniu ze
zdolnosciami adaptacyjnymi, mobilnoscia i elastycznoscig;

4 A. Brzezinska, J. Brzezinski, Ewaluacja procesu ksztatcenia w szkole wyzszej, Poznan 2000,
5. 95-96.
5 Dz.U.zdnia 6 lutego 2012 r,, poz. 131.
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4. prakseologiczne — wyrazajace sie skutecznoscig w planowaniu,
realizacji, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyj-
nych;

5. informacyjno-medialne — zwigzane z umiejetnosciami postugi-
wania sie technologia informacyjng, w tym jej wykorzystywania
W nauczaniu przedmiotu (prowadzenia zaje¢ z uczniami);

6. jezykowe — wyrazajace sie znajomoscia co najmniej jednego je-
zyka obcego w stopniu zaawansowanym®.

Ksztatcenie nauczycieli ma zgodnie z zatozeniami tego rozpo-
rzadzenia polegac przede wszystkim na nabywaniu praktycznych
umiejetnosci potrzebnych do wykonywania zawodu nauczyciela,
wiedza teoretyczna ma zas wspiera¢ zdobywanie tych umiejetnosci
i dawac naukowa synteze zdobytych doswiadczen. A zatem prze-
pisami rozporzadzenia zwiekszono role ksztatcenia praktycznego,
w tym w szczegb6lnosci w obszarach dotyczgcych kompetencji
opiekunczych, wychowawczych oraz diagnozowania indywidual-
nych potrzeb ucznia.

Rzetelna procedura ewaluacji wymaga okreslenia tego, kiedy
i kto jej dokonuje, jakich obszaréw dotyczy, jakie s3 kryteria ana-
lizy, jak przebiega caty proces’. Z tym wigze sie takze ocenianie
studenta odbywajacego praktyke. Powinno ono miedzy innymi
spetniac nastepujace funkcje:

1. informacyjng — dotyczaca koniecznosci okreslenia stopnia

realizacji zadan praktykanta;

2. stymulujaca — ksztattujacg emocjonalny stosunek do wy-

konywania zadan, jej celem jest wywotanie pozytywnych
zmian w przysztosci;

¢ Tamze.
7 A. Brzezinska. J. Brzezinski, dz. cyt., s. 97-98.
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3. korektywna —ujawniac niedociagniecia i braki?.

Pierwsza ocene studentowi-praktykantowi wystawia jego na-
uczyciel-opiekun w placéwce. Bytoby dobrze, gdyby byta to ocena
opisowa, w ktérej mozna zwroci¢ uwage na zaangazowanie stu-
denta w proces praktyk, jego aktywnos¢. Warto, by w tej ocenie
uwzgledniac cechy osobowosciowe studenta — przysztego nauczy-
ciela, zaobserwowane np. zachowania, postawy zwigzane z proce-
sem wychowawczym w klasie szkolnej itp. Te wszystkie informacje
zawarte w opinii, ocenie praktykanta pozwol3 dokonac ostateczne-
go zaliczenia praktyki nauczycielowi akademickiemu, ktéry oprécz
dokumentacji po odbytej praktyce bedzie miat takze obraz postaw
i zachowan studenta-praktykanta. Takie postepowanie moze spra-
wi¢, Ze zawod nauczyciela beda wykonywac osoby, ktére posiadaja
nie tylko kwalifikacje i okreslone kompetencje, ale s3 réwniez wy-
posazone w odpowiednie dla zawodu nauczycielskiego predyspo-
zycje osobowosciowe.

Nalezy pamietad, ze proces dydaktyczno-wychowawczy w szko-
le oraz na uczelni jest dynamiczny i ,zywy". Nieustannie wystepuja
W nim sytuacje wymagajace samodzielnego podejmowania decyzji
i brania za nie odpowiedzialnosci zaréwno przez nauczycieli, jak
i przez uczniéw lub studentéw. Dlatego w kazdym dobrze zorga-
nizowanym procesie edukacji nie moze zabraknac refleksyjnosci
dla efektywnej ewaluacji i samooceny nauczyciela i studenta. Nie-
stety, z wielu badan i obserwacji wynika, ze niewielu nauczycieli
jest przygotowanych do petnienia funkcji przewodnika, mentora,
doradcy dla praktykanta. Dlatego wytania sie koniecznos¢ opra-
cowania nowych strategii praktyk pedagogicznych. Poszukiwanie
innowacji w tym obszarze wynika takze z realizowanych zmian

8 Na podstawie E. Marek, Podstawy teoretyczne samooceny pracy pedagogicznej nauczyciela, [w:]
Praktyki pedagogiczne w GWSP, red. K. Miziotek, Mystowice 2001.
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w systemie oSwiaty, ktore na przestrzeni ostatnich lat s3 dos¢ dy-

namiczne. Mozna do nich zaliczy¢:

1.

Zmiane podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia og6lnego w poszczegblnych typach szkét od
roku szkolnego 2009/2010, t3czacy sie z przekazaniem wiek-
szej autonomii szkotom — odtad programy nauczania dopusz-
czane s3 przez dyrektora szkoty, a nie ministra wtasciwego do
spraw oswiaty.

Przeformutowanie roli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej. W przedszkolach wprowadzono obowigzek dziatan diagno-
stycznych, ktére majg by¢ informacja dla nauczyciela, (aby mégt
on opracowac indywidualny program wspomagania i korygowa-
nia rozwoju dziecka), specjalistow (aby mogli udzieli¢ specjali-
stycznego wsparcia) oraz rodzicéw (by wiedzieli, czy ich dziec-
ko jest gotowe rozpocza¢ nauke w szkole podstawowej). Szkota
podstawowa jest miejscem, w ktérym uczniom trzeba poswiecic
uwage w celu wykrycia zagrozenia dysleksja oraz okresli¢ ich
zdolnosci i predyspozycje.

Wprowadzenie mozliwosci odbycia wychowania przedszkolne-
go nie tylko w przedszkolach czy oddziatach przedszkolnych
prowadzonych przy szkotach podstawowych, ale takze w zespo-
tach przedszkolnych lub punktach przedszkolnych.

Konieczne odbycie rocznego wychowania przedszkolnego przez
dzieci piecioletnie, obowiazujace od wrzesnia 2011 r. (dzieci
piecioletnie od 2009 r. miaty prawo odbiera¢ bezptatne wycho-
wanie przedszkolne, jesli rodzice wyrazali taka wole).
Obowigzek rozpoczecia przez dzieci szeécioletnie (z pierwsze-
go pétrocza) od wrzesnia 2014 r. i dzieci urodzonych w drugim
potroczu od wrzeénia 2015 r. nauki w pierwszej klasie szkoty
podstawowej.
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6. Wejscie w zycie 17 stycznia 2012 r. nowych standardéw ksztat-

cenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela.

W Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, dazac

do podniesienia jakosci praktyk, wzieto pod uwage sugestie na-

uczycieli dotyczace koniecznosci modyfikacji programéw praktyk

pedagogicznych. Refleksje nauczycieli-opiekunéw s3 czesto prze-

kazywane podczas hospitacji nauczyciela akademickiego, kierun-

kowego opiekuna praktyki w placéwce. Uwagi nauczycieli-opieku-
néw praktyk odnoszg sie najczesciej do takich aspektéw:

1.

praktyki powinny da¢ mozliwos$¢ realizowania przez studen-
tow nowatorskich rozwigzan, wypracowanych, oméwionych
w trakcie zajec na uczelni;

student podczas praktyk powinien mie¢ mozliwos¢ konsulta-
¢ji przeprowadzonych przez nich z pedagogiem i psycholo-
giem, logopeda pracujacymi w szkole, przedszkolu;
opiekunowie praktyk w placéwkach uwazajg, ze obecnie
obowiazujacy system kontrolowania i oceny studenta nie
jest wystarczajacy;

pedagodzy uwazaja, ze szczegblny nacisk opiekun praktyk
z ramienia szkoty powinien potozy¢ na zapoznanie studenta
z najnowszymi metodami nauczania, planowaniem pracy dy-
daktycznej oraz motywowaniem uczniéw do nauki i rozwoju;
nauczyciele-opiekunowie praktyk czesto w uwagach o prak-
tyce wskazuja na potrzebe czestszych konsultacji z koordy-
natorem praktyk z ramienia uczelni oraz sygnalizuja potrze-
be uczestniczenia w kursach i szkoleniach organizowanych
przez uczelnie z zastosowania nowatorskich metod naucza-
nia;

nauczyciele uwazaja, ze studenci najstabiej sa przygotowa-
ni w sferze wychowawczej; uwazajg, ze w ocenie studenta
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powinno sie ktas¢ nacisk nie tylko na poziom wiedzy teore-
tycznej, a przede wszystkim praktycznej oraz umiejetnos¢
nawigzywania dialogu z wychowankami.

W pracy nad tworzeniem nowych strategii dobrych praktyk
uwzgledniane s3 refleksje studentéw zwigzane z realizacjg praktyk
pedagogicznych.

Studenci w autorefleksjach po odbytej praktyce, ktére zamiesz-
czaja w dokumentacji, wypowiadaj3 sie o przebiegu tej praktyki,
jak i zgtaszaja postulaty dotyczace jej modyfikacji. Uwagi dotycza
miedzy innymi: liczby godzin konsultacji z nauczycielem-opieku-
nem, checi uczestnictwa w warsztatach wspomagajacych nabycie
kompetencji koniecznych do pracy w zawodzie nauczyciela, wiek-
szej liczby godzin przeznaczonych podczas praktyki na spotkania
z pedagogiem, psychologiem czy logopeda pracujgcym w pla-
coéwce. Ponadto postuluja o zwiekszenie liczby godzin z zakresu
aktywnosci muzyczno-ruchowej i myslenia twérczego czy metod
aktywizujacych. Uwazaja, ze zwiekszy to ich kompetencje jako
przysztych nauczycieli. Dostrzegajg takze potrzebe zdobycia umie-
jetnosci w zakresie wspierania rozwoju ucznia zdolnego oraz nie-
przystosowanego spotecznie, a nawet leworecznego. Za motywu-
jace ich do podjecia aktywnosci zawodowej w branzy edukacyjnej
w roli innej niz nauczyciel uwazaja warsztaty z nowoczesnych
metod i technik nauczania i uczenia sie. Uwazaj3, ze najbardziej
znaczacym kryterium oceny ich pracy na praktykach powinno by¢
posiadanie umiejetnosci komunikacyjnych oraz tych z zakresu ra-
dzenia sobie z problemami wychowawczymi w grupie przedszkol-
nej czy klasie. Zapoznanie z nowoczesnymi formami i metodami
pracy z uczniem uwazaj za najbardziej wartosciowe dla podnie-
sienia jakosci praktyk. Brakuje im takze zaje¢ z prawa oSwiatowego,
omoéwienia dokumentacji pracy szkoty itp.
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Praktyki pedagogiczne powinny mie¢ charakter trojpodmioto-
wy, gdzie Scista i wzajemna wspoétpraca bedzie taczy€ uczelnie jako
instytucje organizujaca praktyki z przedszkolem lub szkota jako
miejscami ich przeprowadzania oraz studentéw.

Uwzgledniajac znaczenie praktyki w przygotowaniu studenta
do petnienia funkcji kompetentnego i o bogatej osobowosci na-
uczyciela, nalezy stawia¢ wysokie wymagania przy tworzeniu kon-
cepcji praktyki zarbwno w stosunku do studentdw, jak i nauczycieli
akademickich oraz nauczycieli placéwek, w ktérych odbywaja sie
praktyki.

W zespotach nauczycieli akademickich, ale takze podczas
wspolnych spotkan nauczycieli akademickich z nauczycielami-
-praktykami pojawiaja sie pytanie: ,,Co warto zrobi¢ w celu podno-
szenia jakosci praktyk?”, ,Jak sprawi¢, by praktyka byta bez wad?".
Propozycji i wypracowanych modeli jest juz sporo. Ponizej podano
jedynie nieliczne przyktady:

1. Organizowanie cyklicznych wyktadéw prowadzonych przez eks-
pertow z zakresu najnowszych i alternatywnych form ksztatce-
nia (zdobyta w ten sposéb wiedze studenci beda mogli wyko-
rzystac na praktykach).

2. Organizowanie wyjazdow studyjnych, krétkich stazy do placé-
wek ksztatcacych metodami alternatywnymi.

3. Uczelnia powinna zapewni¢ takze studentom wzorcowe pra-
cownie, w ktérych mieliby np. dostep do tablicy interaktywnej,
aby uczyli sie wykorzystywac te narzedzia podczas praktyk
w przedszkolu lub szkole.

4. Organizowanie wspoélnych spotkan koordynatora praktyk oraz
dyrektoréw placéwek wraz z nauczycielami-opiekunami przed
rozpoczeciem praktyk.
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. Warto organizowac warsztaty, sesje panelowe, kawiarnie nauko-
we przygotowujace pedagogédw merytorycznie i metodycznie
do pracy ze studentami.

. Warto zadbac o staty kontakt uczelni z placéwkami oSwiatowy-
mi, gdyz tylko owocna wsp6tpraca moze zapewnic jakosS¢ prak-
tyk pedagogicznych, a to daje szanse na lepsze przygotowanie
mtodych ludzi do zawodu nauczyciela. Mozna np. organizowac
wspolnie konferencje metodyczne, naukowe.

. Po zakonczeniu praktyk powinno sie organizowaé spotkania
podsumowujgce w celu wymiany opinii i doswiadczen, aby
jeszcze lepiej przygotowywad studentéw do pracy w szkole.
Zebrane w ten sposéb doswiadczenia moga stuzy¢ ulepszaniu
i zwiekszaniu efektywnosci kolejnych edycji programu praktyk
pedagogicznych.

. Uczelnia moze stworzy¢ baze danych nauczycieli-opiekunéw
praktyk i poswiadczac ich prace odpowiednimi certyfikatami,
co moze by¢ przydatne do ich awansu zawodowego, oraz zadbac
o pisemne podziekowanie za objecie opieka studenta przeby-
wajacego w przedszkolu lub szkole na praktykach.

. Uczelnie powinny podpisywac porozumienia o wspotpracy z or-
ganami prowadzacymi dang placéwke.

Warto zadbac o to, aby studenci uczestniczacy w praktykach na-

brali przekonania, ze doskonalenie wtasnych kompetencji zawodo-

wych jest w zasadzie procesem ciggtym i w zawodzie nauczyciela

wtasciwie nie ma konca. Praca z dzie¢mi zawsze bowiem prowoku-

je sytuacje, ktére moga ujawni¢ pewne braki czy niekompetencje.

Podobnie jest z kompetencjami wychowawczymi. Dlatego uczelnie

powinny wypracowac u studentéw — przysztych nauczycieli umie-

jetnosci i potrzeby realizacji edukacji ustawicznej. Konieczne wy-

daje sie zatem splatanie w programach studiéw nauczycielskich
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koncepcji ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli. S to: koncepcja
empiryczna, obejmujaca wymiane doswiadczen, poprzez realiza-
cje, hospitacje i omawianie przeprowadzanych zaje¢; koncepcja
racjonalna, ktéra zaktada istnienie wzorca i dgzenie do wcielania
g0 W Zycie po rozpoznaniu i usunieciu pojawiajacych sie trudnosci;
koncepcja optymalizacyjna, méwigca o sposobach zapewniania
mozliwie najwyzszych efektéw ksztatcenia poprzez poszukiwanie
nowych rozwazan; oraz koncepcja kulturowa, ktéra zaktada, ze
najlepsza droga do doskonalenia zawodowego nauczycieli jest ich
uczestnictwo w kulturze®.

Podsumowujac te rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze caty urok
pracy nauczyciela-wychowawcy polega na mozliwosci nieschema-
tycznego dziatania, na wykorzystywaniu osobistych zasobdw, pre-
dyspozycji, niepowtarzalnych cech. Warto zacheci¢ studentéw do
samoobserwacji i samooceny. Pierwsza z tych czynnosci pozwala
zebrac¢ obserwacje na temat wtasnych zachowan w sytuacjach wy-
magajacych szybkiego reagowania. Zbieranie informacje o sobie
pozwoli nauczycielowi zdiagnozowac sktonnosci do autokratyzmu,
ekstrawersji czy demokratyzmu. ,Autorefleksja, czyli skupienie sie
na sobie nauczyciela, skutkuje refleksyjnym podejsciem do pracy,
pozwala dostrzec, nastepnie eliminowac wtasne btedy, przez co
jakos¢ wykonywanej przez nauczyciela pracy zdecydowanie pod-
nosi sie. Pozwala takze przejs¢ do etapu, na ktérym dziata sie in-
tuicyjnie, pod wptywem impulsu albo rutynowo, do kierowania sie
refleksja i samoswiadomoscig”?*°.

9 R. Parzecki, Doskonalenie zawodowe w systemie edukacji nauczycielskiej, [w:] Edukacja nauczy-
cielska w perspektywie wymagari zmieniajgcego sie Swiata, red. A. Siemak-Talikowska, H. Kwiatkowska,
S. Kwiatkowski, Warszawa 1998, s. 86-88.

10 P Sobkowiak, Systematyczna ocena wtasnej pracy nauczyciela jako element podnoszenia jakosci
ksztatcenia jezykowego, ., Jezyki Obce w Szkole” 2009, nr 6.
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Dobre praktyki pedagogiczne przysztych nauczy-
cieli edukacji przedszkolnej

Streszczenie

W ksztatceniu przysztych nauczycieli edukacji przedszkolnej wazne miejsce
zajmuje umiejetnosc¢ taczenia wiedzy teoretycznej i praktycznej. Przygotowanie
praktyczne studenci zdobywaj3a przez uczestniczenie w réznych formach praktyk
pedagogicznych. O ich efektywnosci decyduje wiele czynnikéw: wybor opieku-
na praktyki, wybér miejsca jej odbywania, przygotowanie dokumentacji, w tym:
dobry program, spos6b ewaluacji i samoewaluacji. W artykule zostaty przed-
stawione te warunki dobrych praktyk, ktére autorka uznata za najistotniejsze
w procesie stawania sie nauczycielem.

Stowa kluczowe: praktyka pedagogiczna, edukacja przedszkolna, warunki do-
brych praktyk

Good pedagogic practices for the future preschool education
teachers
Summary

An important factor of educating the future preschool teachers is the ability
to combine theoretical and practical knowledge. Students gain the practical
preparation through participation in different forms of pedagogical practices. The
effectiveness of the practices depends on many factors: internship supervisor
selection, the choice of the venue of practices, preparation of documentation
including a good program, the method of evaluation and self-evaluation. The
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article presents what the author considered as the most essential requirements
of good practices in the process of becoming a teacher.

Keywords: pedagogic practice, preschool education, good practices

requirements

Nauczyciel edukacji przedszkolnej petni szczegélnie waz-
n3 funkcje w procesie edukacyjnym, gdyz jego praca wigze sie
z ksztattowaniem i rozwojem osobowosci najmtodszych jego
uczestnikéw. Wymagania dotyczace przygotowania do zawodu na-
uczyciela przedszkola zwigzane s3 z wieloma czynnikami, wséréd
ktorych mozna wymieni¢: profesjonalne wyksztatcenie, okreslony
typ postawy, umiejetnos$¢ nawigzywania i utrzymywania bliskich
kontaktéw z dzie¢mi opartych na silnej wiezi rzeczywistej, osobo-
wej i ideowej, catkowita akceptacja wychowankéw takimi, jakimi
s3, umiejetnos¢ wczuwania sie w stany i procesy psychiczne zacho-
dzace w dzieciach, czyli empatia. Réwnie wazng cecha nauczyciela
- wychowawcy matego dziecka jest wewnetrzna zgodnosc¢ z soba
samym, czyli integracja uczu¢, mysli, przekonan z dziataniem. Jako
niezaprzeczalny wzér osobowy dla dziecka nauczyciel musi by¢
autentyczny i naturalny. Specyfika pracy z dzie¢mi w wieku przed-
szkolnym naktada na nauczyciela obowigzek wnikliwego poznania
podopiecznych, ich psychiki, prawidtowosci rozwojowych, takze sy-
tuacji rodzinnej. Nie bez znaczenia w efektywnym przebiegu pra-
cy pedagoga przedszkolnego s3 jego okreslone cechy psychiczne,
sktonnosci i zdolnosci, szczeg6lnie predysponujace go do dziatania
majgcego na celu wspomaganie rozwoju matego dziecka. Wazna
jest tez umiejetnos¢ wtasciwej oceny sytuacji wychowawczej oraz
zrozumienia kazdego dziecka z osobna i oczywiscie ogromna moty-
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wacja do wykonywania zawodu?. Zatem w ujeciu psychologicznym
o dobrym nauczycielu decyduja cechy osobowosciowe. W tech-
nologicznym — kompetencje przesadzajace o sprawstwie dziata-
niowym nauczyciela. W ujeciu humanistycznym — indywidualnos¢
i niepowtarzalnos¢. W socjologicznym akcentuje sie role zawodo-
w3 jako strukture oczekiwan w postaci norm i zasad dziatania na-
uczyciela. W ujeciu pedagogiki krytycznej liczy sie zaangazowanie
nauczyciela na rzecz zmian w sferze publicznej?.

Przygotowanie do zawodu nauczyciela obejmuje zatem zakres
daleko wykraczajacy poza ramy nabywania okreslonych kompeten-
¢ji zwigzanych z warsztatem pracy nauczyciela. Czesto jego cechy
osobowe s3 réwnie istotne w procesie wychowawczo-dydaktycz-
nym matego dziecka jak jego kwalifikacje. Proces stawania sie na-
uczycielem jest dtugi i opiera sie w duzej mierze na zdobywaniu,
gromadzeniu doswiadczen i refleksji z nimi zwigzanej. P. Freire
stwierdza, ze nikt nie rodzi sie nauczycielem, nauczycielem moz-
na sie stawac. Jest to droga, na ktorej przyszty nauczyciel spotyka
wiele oséb, przezywa rozne sytuacje dydaktyczne i tzw. zyciowe,
ktére poddane namystowi, autorefleksji pozwola odpowiedziec na
pytania: ,kim jestem?”, ,kim chce byc?”, ,jakim chce by¢ nauczy-
cielem?”. Odpowiedzi nalezy szuka¢ w refleksji nad praktyka, nie
ma bowiem szans, aby nauczy¢ sie zawodu z ksiazek. Problemy,
ktére nauczyciel napotyka na swojej drodze zawodowej, nie znaj-
duja rozwigzania w literaturze. Dlatego roli nauczyciela nalezy sie
uczy¢ przede wszystkim praktycznie. Przygotowanie teoretyczne
pozwala na zrozumienie jej sensu, przestania, poznania wytycz-
nych do stosowania. W procesie stawania sie nauczycielem istot-
n3a role odgrywa integrowanie wiedzy i doswiadczenia — zaréwno

t A Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2010, s. 162-165.
2 ]. Karbowniczek, M. Kwasniewska, B. Surma, Podstawy pedagogiki przedszkolnej z metodykgq,
Krakéw 2012, s. 171.
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wtasnego, jak i innych uczestnikbéw interakcji edukacyjnych?.

P. Friere wymienia sze$¢ zasad ukierunkowujgcych ksztatcenie na-

uczycieli:

1.

Ksztatcenie przekonania o wtasnym sprawstwie w procesie wy-
chowawczo-dydaktycznym. Nauczyciel tworzy i przeksztatca
swoja praktyke.

Na etapie przygotowania do zawodu przyszty nauczyciel zdoby-
wa narzedzia do zmiany wtasnej praktyki, opartej na krytycznej
refleksji, nie na rutynowych, codziennych dziataniach.

. W procesie ksztatcenia wiele miejsca zajmuje uczenie sie, jak

sie uczy€. Nauczyciel nabywa przekonanie i odczuwa potrzebe
ustawicznego doskonalenia sie.

Przygotowanie nauczyciela pod wzgledem znajomosci meto-
dologii nauk o edukacji, gdyz kierujac procesem uczenia sie in-
nych, nauczyciel powinien zna¢ proces odkrywania i tworzenia
wiedzy.

. 0d jakosci ksztatcenia nauczycieli, od jego kompetencji, otwar-

tosci, krytycyzmu, odwagi zalezy kondycja edukacji i kompeten-

cje wychowankéw.

Skupienie edukacji nauczycielskiej wokét nastepujacych osi:
.Wizja szkoty jest zrodtem nowych pedagogicznych projek-
tow;

- wiedza o warunkach zmiennosci zachowan ludzkich i ucze-
nia sie jest podstawa kompetencji pedagogicznych;

— umiejetnosci badawcze to podstawa badania wtasnej prak-
tyki w celu integrowania poznania i zmiany;

3 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej cztowieka,

Gdansk 2006, s. 192.
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— odkrywanie wtasciwosci uczniéw i Srodowiska, w jakim funk-
cjonuje szkota, jest Zrodtem adekwatnej wiedzy o warunkach
wtasnej pracy i mozliwosciach jej zmiany”-.

W procesie stawania sie nauczycielem student powinien do-
$wiadczy¢ réznorodnych sytuacji wychowawczo-dydaktycznych
w ramach dobrze zorganizowanych praktyk pedagogicznych i za-
wodowych. Proces przygotowania sie studenta do roli nauczyciela
jest ztozony i wieloetapowy i wymaga od nauczyciela akademickie-
go udzielania wsparcia i wszechstronnego wspomagania rozwoju
przysztego nauczyciela. J. Grzesiak wprowadza pojecie mentoringu
i coachingu zwigzane z rol3 nauczyciela w osiaganiu przez stu-
denta statusu nauczyciela w przebiegu praktyk pedagogicznych.
Podstawowym celem mentoringu jest udzielanie wszelkiej pomocy
kandydatowi na nauczyciela w celu przyspieszenia procesu jego
rozwoju. Zadaniem mentora jest miedzy innymi wspomaganie stu-
dentaw podejmowaniu decyzji dotyczacych doboru tresci i metod
rozwigzywania probleméw edukacyjnych - z respektowaniem teo-
retycznych regut postepowania, bez pomijania kultury osobistej
i organizacyjnej. Zwigzane jest to z systematyczng, dobrze zapla-
nowang i zorganizowang aktywnoscia praktyczng kandydata®.

Zestaw technik i metod stuzacych doskonaleniu studenta
w roli podwtadnego w okresie praktyki pedagogicznej J. Grzesiak
nazywa coachingiem. Nauczyciel mentor, inspirator w ramach co-
achingu stwarza mozliwosci wspélnego wypracowania rozwigzan
i wzbudzania u studenta motywacji przemyslanego planowania
sytuacji edukacyjnych i refleksji nad procesem edukacyjnym. Do-
bra praktyka prowadzona przez mentora opiera¢ sie bedzie na

4 Tamze, s. 193.

> 1. Grzesiak, Nauczyciel jako mentor praktyki pedagogicznej ku nowej podstawie programowej, [w:]
Edukacja jutra. Proces ksztatcenia i jego uczestnicy, red. K. Denek, A. Kaminska, W Kojs, P. Olesniewicz,
Sosnowiec 2010, s. 45.
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systematycznych i planowanych rozmowach z praktykantem, wy-
konywaniu czynnosci motywujacych, szkoleniowych i kontrolnych.
Styl zarzadzania sprawowany przez mentora, oparty na coachingu
powinien stuzy¢ studentom-praktykantom do zidentyfikowania
ich mocnych i stabszych stron, do wyznaczania srodkéw i metod
wtasnego rozwoju, a przez nieustanng interakcje komunikacyjna
w atmosferze dialogu i ewaluacji do okreslania celéw i zadan
o charakterze krétko- czy dtugoterminowym®.

Nie wszyscy jednak nauczyciele praktycy odznaczajg sie ce-
chami przypisywanymi coachowi, mentorowi. Spotyka sie wielu
nauczycieli niewystarczajaco przygotowanych do sprawowania
opieki nad studentami. S. Wieruszewska-Duraj przedstawita wyni-
ki badan nauczycieli, ktére odstaniajg wiele brakéw w petnieniu tej
funckji. Sa to:

1. brak szkolen przygotowujacych do pracy ze studentami,

2. brak wiedzy dotyczacej aktualnych programéw ksztatcenia

na studiach,

3. brak wspétpracy z uczelnig,

4. brak odpowiedniego zaplecza dydaktycznego oraz wyposa-

Zenia studenta w pomoce niezbedne do odbywania praktyk,

5. brak czasu na omawianie przebiegu zajec ze studentami,

6. brak odpowiedniego wynagrodzenia za wykonywanie i spra-

wowanie opieki nad studentami,

7. trudnosci z dokonywaniem oceny pracy studentéw,

8. trudnosci bycia nauczycielem dla studenta,

9. brak uzasadnienia braku przygotowania’.

6 Tamze, s.45.

7 S. Wieruszewska-Duraj, Poprawa jakosci rozwijania praktycznych kompetencji zawodowych przy-
sztych nauczyciel, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji. Projektowanie poprawy jakosci ksztatcenia, red.
J. Grzesiak, Kalisz-Konin 2013, s. 173-174.
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Nalezy zatem poprzez organizowanie réznych form doskona-
lenia zawodowego szkoli¢ kadre opiekunéw praktyk studenckich
i opiekunéw stazu mtodych nauczycieli, aby w trakcie odbywania
praktyki dobrze przygotowany mentor potrafit w petni wykorzystac
wszystkie potencjalne jej mozliwosci.

Wsréd warunkéw, ktére powinny by¢ spetnione, aby w toku
praktyki wptyw nauczyciela (mentora) na praktykanta byt jak naj-
petniejszy, wazne miejsce zajmuje posiadanie wsréd studentéw
wysokiego autorytetu. Wéwczas nauczyciel moze sie spodziewac,
ze bedzie stanowi¢ wzorzec, model dla podopiecznych w petnieniu
funkcji nauczyciela. Nie moze to jednak sie opierac tylko na nasla-
downictwie czynnosci wzorowo wykonywanych, gdyz tak zwana
.pedagogika wzoré6w" jest nieprzydatna w ¢wiczeniu sprawnosci
pedagogicznych®. Opiekun powinien sie odznaczaé zyczliwoscia,
otwartoscia i checia dzielenia sie swoimi doswiadczeniami i wie-
dza w celu lepszego rozwoju powierzonych jego opiece adeptéw.
W trakcie odbywania praktyki student powinien mie¢ zapewnione
poczucie bezpieczenstwa w obecnosci swojego mentora. W samej
placéwce powinien tez panowac sprzyjajacy klimat oparty na za-
ufaniu, autentycznym autorytecie i wspolnej misji. Dobra prakty-
ka nie zalezy tylko od dziatan podejmowanych przez nauczyciela
i jego cech osobowosciowych. Wazne jest tez, aby student w roli
praktykanta, zamierzajacy kroczy¢ sSladami mentora we wtas-
nym rozwoju, byt silnie zmotywowany do tego, aby nauczy¢ sie
wykorzystywac wszystkie cenne doswiadczenia i wiedze swego
mistrza®.

8 1. Jakébowski, Praktyki pedagogiczne w procesie ksztatcenia nauczycieli, [w:] System ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli, red. R Ossowski, Bydgoszcz 1994, s. 71.
9 J. Grzesiak, dz. cyt, s. 46.
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Niepowtarzalng wiedze praktyczng, ktéra student moze naby¢
jedynie na drodze praktyki, jest doswiadczenie w zakresie swobod-
nego i Swiadomego wykorzystywania réznych styléw nauczania.

Przez styl nauczania rozumie sie ,,0g6lne podejscie do pracy
z uczniem, bedace funkcja wiedzy naukowej i potocznej, prze-
konan i postaw uksztattowanych na bazie doswiadczen eduka-
cyjnych oraz aktualnych warunkéw spotecznych i materialnych
szkoty"*°. W literaturze rozrézniono trzy gtéwne style nauczania:
zamkniety (formalny i frontalny), ramowy (zindywidualizowany)
i negocjacyjny.

Styl zamkniety (formalny i frontalny) — to styl, w ktérym na-
uczyciel odgrywa kierownicza role. Nacisk potozony jest na tresci
ksztatcenia, starannie dobrane i doktadnie zrealizowane. Nauczy-
ciel jako mistrz projektuje proces nauczania, kieruje nim, wyma-
gajac podporzadkowania od dzieci lub studentéw i doktadnego
wypetniania jego polecen. Jest to stosunek zaleznosci i zdystan-
sowania. Nauczyciel nie indywidualizuje zadan, pracuje z cata gru-
p3 wedtug jednakowych procedur w atmosferze powagi, wysitku
i ciezkiej pracy.

Styl ramowy (zindywidualizowany) — ktéry spetnia postulat
podmiotowosci ucznia w procesie ksztatcenia. Dziatania nauczy-
ciela wystepujacego tu w roli facylitatora koncentruja sie wokot
dziecka lub studenta, jego potrzeb, zainteresowan, motywacji, in-
dywidualnego systemu wartosci i stylu poznawania. Nauczyciel
organizujac prace z uczniem lub studentem, ktadzie nacisk na jego
zaangazowanie emocjonalne, osobiste doswiadczenie, przezycia,
uwzglednia znaczne obszary swobody i dokonywanie samodziel-
nych wyboréw. Nauczyciel stosujgc styl ramowy, buduje relacje

10 B. Gotebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Pedagogika 2. Podrecznik akademicki, red.
Z Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004, s. 161.
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interpersonalne oparte na dobrym samopoczuciu dziecka lub stu-
denta w placéwce i tworzeniu klimatu psychologicznego sprzyja-
jacego rozwojowi jego petnej osobowosci. Duze znaczenie przypi-
suje sie oryginalnej osobowosci nauczyciela, ktérego kompetencje
osobowe i personalne ustepuja odkrywaniu przez niego wtasnej
tozsamosci zawodowej i wykorzystaniu wtasnego, niepowtarzalne-
go potencjatu rozwojowego.

Styl negocjacyjny oparty jest zatozeniu, ze wiedza tworzy sie
w procesie budowania relacji spotecznych, w ktérych podmiotem
s3 wszyscy uczestnicy procesu edukacji przyjmujacy na zmiane
role eksperta. Dziecko lub student jako badacz poznaje i coraz le-
piej rozumie Swiat, korzystajac z roznorodnych zrédet, wyobrazni
i jezyka, ktéry sam tworzy. W zwigzku z potozonym naciskiem na
podejmowanie refleksji i dochodzenie do osobistego rozumowania
przez dziecko lub studenta nauczyciel staje sie kreatorem swobod-
nej atmosfery dyskusji, nacechowanej wzajemnym szacunkiem
dla swoich pogladdw, zrozumieniem i umiejetnoscia stuchania. Za
posrednictwem nauczyciela dzieci lub studenci nabierajg poczucia
podmiotowosci w procesie nauczania. Istotg stylu negocjacyjnego
jest diagnozowanie aktualnego i najblizszego rozwoju dziecka lub
studenta, budowanie adekwatnego dlan programu, tworzenie sytu-
acji zadaniowych i ewaluacja zdobytej wiedzy**.

Ze wzgledu na to, ze nauczyciel prowadzacy praktyke wyste-
puje w podwdjnej roli: nauczyciela-wychowawcy dzieci przed-
szkolnych i przewodnika-mentora studentéw-praktykantow, musi
z duzym wyczuciem organizowac przestrzen edukacyjng, w ktorej
podmiotami s3 studenci, wychowankowie i sam nauczyciel. Prakty-
kanci bowiem moga zaréwno obserwowag, jak i odczu¢, doswiad-
czy€ réznorodnych styléw pracy pedagogicznej nauczyciela, dzieki

1 Tamze, s. 161-168.
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czemu mog3 ksztattowac wtasne podejscie pedagogiczne i wtasny
styl nauczania.

W celu przygotowania przysztego nauczyciela do pracy na naj-
wyzszym poziomie w ramach praktyki pedagogicznej istotne, a cze-
sto decydujace znaczenie ma wyb6r miejsca jej odbywania. ,Trzeba
dobiera¢ takie miejsca odbywania praktyk pedagogicznych, ktére
stwarzaja studentowi bogactwo i r6znorodnos¢ rozwigzan orga-
nizacyjno-programowych, zapewniaj3 jednos¢ zachodzacych tam
proceséw dydaktyczno-wychowawczych oraz pozwola praktykan-
tom na znalezienie wtasnej drogi skutecznego dziatania edukacyj-
nego”*2.

Placéwka przedszkolna jako miejsce odbywania dobrych prak-
tyk pedagogicznych powinna sie wyr6znia¢ szczegblnie sprzyjaja-
cymi warunkami umozliwiajgcymi podejmowanie przez studentéw
wszelkich dziatan przygotowujacych ich do zawodu nauczyciela.
Wybierajac zatem przedszkole praktyk, nalezy zdoby¢ szczeg6towe
informacje na temat organizacji pracy placéwki oraz pracowni-
kéw przedszkola, ze szczegbélnym uwzglednieniem ich kwalifikacji
i przebiegu rozwoju zawodowego. Istotna jest takze baza dydak-
tyczna i zasoby materialne przedszkola w kontekscie zapewnie-
nia zaréwno wychowankom, jak i praktykantom bezpiecznego
i wszechstronnego uczestniczenia w procesie edukacyjnym. Prak-
tyki studenckie opieraja sie w duzej mierze na obserwacji zaréwno
czynnosci podejmowanych przez opiekuna praktyk, jak tez aktyw-
nosci dzieci w kontakcie z nauczycielem i rowiesnikami. Dlatego
przedszkole powinno spetnia¢ wszelkie wymogi zwigzane z reali-
zacja jego podstawowych zadan i funkcji. Wiaze sie to miedzy in-
nymi: z dostosowaniem rozktadu dnia do potrzeb dzieci, oczekiwan
rodzicdbw i mozliwosci przedszkola; z zapewnieniem wszystkim

12 K. Denek, O nowy ksztatt edukacji, Toruri 1998, s. 235.
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dzieciom réwnych szans uczestniczenia w zajeciach wychowaw-
czo-dydaktycznych; z przestrzeganiem zasad ochrony zdrowia
i higieny pracy umystowej; z zapewnieniem dzieciom wtasciwych
warunkéw do odpoczynku w ciggu dnia. Placéwka powinna tez
sie odznaczac¢ wzorowa organizacjg wychowania i ksztatcenia, aby
praktykanci mogli poznawac i sie uczy¢ planowania procesu wy-
chowawczo-dydaktycznego dostosowanego do wieku, mozliwosci
i potrzeb dzieci z uwzglednieniem tez podopiecznych o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych (obserwacja zaje¢ specjalistycz-
nych: korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych i innych zajec
o charakterze terapeutycznym), rowniez rozpoznawania zaintere-
sowan i mozliwosci edukacyjnych dzieci szczegélnie uzdolnionych.

W przedszkolu, w ktérym realizowane sa programy profilaktycz-
ne, studenci mieliby mozliwos¢ doswiadczy¢ planowania i reali-
zacji zadan wychowawczych i profilaktycznych ujetych w planach
pracy codziennej przedszkola. W ramach dziatan profilaktycznych
przedszkola studenci zapoznajg sie ze sposobami rozpoznawania
probleméw wychowawczych dzieci z uwzglednieniem ich potrzeb
w tym zakresie oraz prowadzeniem wspétpracy przedszkola z in-
stytucjami i specjalistami wspomagajgcymi rozw6j dziecka. Do-
Swiadczenie to, zdobyte na praktyce pod okiem mentora, znacznie
utatwi przysztemu, mtodemu nauczycielowi diagnozowanie i ana-
lize pojawiajacych sie w jego praktyce trudnosci wychowawczych
oraz znalezienie i udzielenie szybkiej i fachowej pomocy.

Praktykanci w przedszkolu powinni réwniez mie¢ okazje do
Sledzenia trybu przyjmowania i wdrazania do realizacji progra-
moéw MEN oraz programéw autorskich i innowacji pedagogicznych,
zaréwno organizacyjnych, metodycznych i programowych. Wazne
jest zatem, aby placéwka byta o charakterze innowacyjnym.
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W placéwce przedszkolnej wybranej przez nauczyciela akade-
mickiego pod katem odbywania w niej dobrej praktyki pedagogicz-
nej studenci zapoznajg sie réwniez z realizacja zadan statutowych
przedszkola, czyli z zasadami rekrutacji, przestrzeganiem praw
dziecka oraz upowszechnianiem wiedzy o tych prawach, z organi-
zacja i efektami udzielanej w przedszkolu pomocy psychologicznej
i pedagogicznej. Istotna role we wszechstronnym przygotowaniu
praktykanta do petnienia funkcji nauczyciela odgrywa zapoznanie
g0 z organizacj opieki i pomocy materialnej dla dzieci obejmujaca
poznanie zasad racjonalnego zywienia dzieci, form pomocy dzie-
ciom z rodzin o niskim statusie materialnym, wspotpracy przed-
szkola z instytucjami i osobami $wiadczacymi pomoc.

W przedszkolu, w ktérym studenci poznaja wszystkie dziatania
zwigzane z kompetentnym organizowaniem procesu edukacyjne-
go, modelowo powinna przebiegac wspotpraca z rodzicami. Prak-
tykanci maja wowczas okazje uczestniczenia w réznych formach
tej wspotpracy. Pozwoli to im zrozumiec wage wspoélnego dziatania
na rzecz organizowania dziecku jak najlepszych warunkéw rozwo-
ju. Studenci zapoznaj3 sie tez z rolg rodzicow w funkcjonowaniu
przedszkola (udziat w wyborze zaje¢ dodatkowych, wptyw na po-
dejmowane dziatania wychowawcze, profilaktyczne, organizacje
wycieczek dzieci itp.) oraz z dziataniami, ktére rodzice podejmuja
na rzecz przedszkola.

Kazimierz Denek ktadzie nacisk na spetnienie wszystkich wa-
runkdw nalezytej realizacji zadan praktyki. Nalezy do nich obok
postaci kompetentnego nauczyciela wtasciwy, czyli zgodny z pro-
gramem praktyki przebieg, w miejscu ich odbywania. W zwigzku
z tym szczegblne znaczenie przypisuje sie przemyslanej organi-
zacji opieki, kierownictwa, koordynacji i kontroli nad praktykami
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pedagogicznymi (ze strony uczelni) i w Srodowiskach realizacji

praktyk?.

Dobra praktyka pedagogiczna opierac sie bedzie na dobrym
programie, ktory pozwoli studentom na jak najefektywniejsze wy-
korzystanie czasu na praktykach, odpowiadajace ich potrzebom
oraz wyzwaniom wspoétczesnego szkolnictwa. Program powinien
uwzgledniac zaréwno specyfike edukacji przedszkolnej, jak réw-
niez standardy ksztatcenia okreslone w ustawach i rozporzadze-
niach ministerialnych. Aktualnie programy powinny uwzgledniac:
1. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia

7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardéw ksztatcenia nauczy-

cieli (Dz.U. Nr 207, poz. 2110);

2. Ustawe z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym;

3. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
12 lipca 2007 r. w sprawie standardow ksztatcenia dla po-
szczegblnych kierunkéw oraz poziomoéw ksztatcenia, a takze
trybu tworzenia i warunkow, jakie musi spetniac¢ uczelnia, by
prowadzi¢ studia miedzykierunkowe oraz makrokierunki (Dz.U.
z22007 r.Nr 164, poz. 1166);

4. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca
2009 r. w sprawie szczeg6towych kwalifikacji wymaganych od
nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkéw, w ktérych moz-
na zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztatcenia
lub ukonczonego zaktadu ksztatcenia nauczycieli (Dz.U. z dnia
27 marca 2009 r.);

5. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztatcenia przy-
gotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U.
722012 r, poz.131).

3 Tamze, s. 236.
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W programie praktyk oprocz regulacji prawnych, na bazie kto6-
rych, uwzgledniajac tez aktualng podstawe programowg, formutuje
sie cele praktyki, student powinien znalez¢ przydatne wskazowki
dotyczace praktycznego przygotowania do zawodu oraz zbior nie-
zbednych informagji, instrukcji oraz wzoréw dokumentacji prakty-
ki, jaka bedzie sie postugiwat wraz z instrukcja ich prowadzenia.
Dobrze zamiesci¢ tez dokumentacje potrzebna dla koordynatora
z ramienia uczelni oraz dla nauczyciela-opiekuna w placéwce. Pro-
gram powinien zawierac szczeg6towa propozycje harmonogramu
na kolejnych etapach ksztatcenia oraz szereg zadan, jakie student
bedzie zobligowany wykona¢, oraz takie, ktére bedzie mogt samo-
dzielnie wybra¢. Jest to zgodne z zasada indywidualizacji i aktyw-
nego udziatu w praktyce poprzez wykazanie zaangazowania i ini-
cjatywy ze strony studenta. Sprzyjac to bedzie takze wyksztatceniu
u praktykantéw poczucia odpowiedzialnosci za wiedze i kompe-
tencje, jakie zdobeda.

Wazne miejsce w organizowaniu dobrych praktyk zajmuje oce-
na jej jakosci, czyli ewaluacja. Procedury ewaluacyjne powinny
by¢ stosowane zar6wno w trakcie odbywania praktyki, jak i po jej
ukonczeniu. W toku realizacji mozna analizowa¢ dokumentacje,
przeprowadzaé wywiady ze wszystkimi podmiotami procesu edu-
kacji, a przede wszystkim prowadzi¢ ciggta obserwacje dziatan
i postaw studentoéw. W dokumentacji praktyki powinna znalez¢ sie
tez autoewaluacja studenta jako wazny element procesu odbywa-
nia praktyk.

Praktyki pedagogiczne powinny mie¢ charakter tréjpodmio-
towy, gdzie Scista i wzajemna wspoétpraca bedzie taczy¢ uczelnie
jako instytucje organizujaca praktyki, przedszkole jako miejsce
ich przeprowadzania i studentéw. Kazda ze stron odgrywa wazng
role w przygotowaniu przysztej kompetentnej, Swiadomej swojego
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wyboru zawodu kadry, stuzacej dobru dzieci objetych procesem
edukacyjnym w przedszkolu. Wszyscy uczestnicy tej tréjjedni po-
winni sie wtgczy¢ do wypracowania wspoélnej strategii dziatania
na drodze dialogu, wymiany doswiadczen, organizowania szkolen,
konferencji. Uwzgledniajac znaczenie praktyki w przygotowaniu
studenta do petnienia roli kompetentnego i o bogatej osobowosci
nauczyciela, nalezy stawia¢ wysokie wymagania przy tworzeniu
koncepcji praktyki zarbwno w stosunku do studentéw, jak i dla na-
uczycieli akademickich oraz nauczycieli przedszkoli, w ktorych te
praktyki sie odbywaja.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze pomyslny przebieg prak-
tyk zalezy od wielu czynnikéw: od dobrze opracowanego progra-
mu, odpowiednio wybranego miejsca odbywania praktyk, kompe-
tentnego i o bogatej osobowosci nauczyciela-opiekuna po samych
studentéw, ich zaangazowania i determinacji w procesie stawania
sie nauczycielem. Dobrze przygotowane i zorganizowane prakty-
ki oparte na najnowszych doniesieniach naukowych i spetniajace
wszystkie wymogi formalne s3 szansa dla przysztych wychowaw-
cow matych dzieci uzyskania petnych kwalifikacji zawodowych.
Praktyke pedagogiczng nalezy zatem rozumiec:

1. jako aktywny i twérczy kontakt studenta z konkretnga rzeczy-

wistoscig pedagogiczng;

2. jako podstawe budowania wtasnego, indywidualnego, nie-

powtarzalnego warsztatu dziatalnosci zawodowej;

3. jako bardzo waziny moment kreowania samoswiadomosci

pedagogicznej kandydatéw na nauczycieli;

4. jako przekonanie, ze podstawg pomyslnego funkcjonowania

w zawodzie jest innowacyjny i badawczy stosunek nauczy-
ciela do zadan i funkcji zawodowych;
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5. jako poczatek procesu stawania sie nauczycielem?®.

Nota o autorze

Katarzyna Wojciechowska — dr nauk humanistycznych z zakresu pedagogiki. Pra-
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Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Specjalizuje sie z zakresu
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, ze szczegélnym uwzglednieniem
problematyki zwigzanej z uwarunkowaniami rozwojowymi dziecka w wieku
przedszkolnym i mtodszym szkolnym, rozwojem zdolnosci twdrczych, innowa-
cyjnej dziatalnosci pedagogicznej nauczyciela matego dziecka. Zainteresowa-
nia badawcze oscyluja wokoét tematyki zwigzanej z promocj3 zdrowia, a przede
wszystkim zdrowego stylu zycia, ksztattujacego sie w okresie dziecinstwa
w ramach socjalizacji zdrowotnej oraz oddziatywan edukacyjnych. Problematyka
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4 1. Jakobowski, dz. cyt., s. 71.
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Ewa Fol

(Szkota Podstawowa nr 20 we Wtoctawku)

Rola praktyk pedagogicznych iich realizacja w
Szkole Podstawowej nr 20 we Wtoctawku

Streszczenie

Opracowanie dotyczy przyblizenia podejmowanych dziatan przy wdrazaniu
modelowych praktyk pedagogicznych realizowanych w ramach projektu Dobra
praktyka najlepszym nauczycielem w Szkole Podstawowej nr 20 we Wtoctawku.
Artykut zawiera pragmatyczny aspekt praktyk w placéwce i zwraca szczegélng
uwage na role opiekuna praktyk.

Stowa kluczowe: praktyka pedagogiczna, opiekun praktyk, Szkota Podstawowa
nr 20 we Wtoctawku, uczen, student

The role of the realization of the teacher practice in the
Primary School no. 20 in Wloclawek
Summary

The following article estimates activities during the teacher practice which
were implemented in the Good practice is the best teacher project held in the
Primary School No. 20 in Wloclawek. The article contains the pragmatic aspect
of the practice in the institution and highlights the role of a practice caregiver.

Key words: teacher practice, caregiver, Primary School No. 20 in Wloclawek, pu-
pil, student
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Wprowadzenie

Czas spedzony w szkole jest bardzo waznym okresem w rozwo-
ju dziecka. Jest nastepna, po Srodowisku domowym, spoteczno-
$cig, z kt6ra sie ono styka, i pierwszg, ktéra zapoznaje je z pracg,
odpowiedzialnoscia, wprowadzajgc w rzeczowe stosunki miedzy
ludZmi. Szkota ma za zadanie przygotowac dziecko do tego, aby
stato sie cztowiekiem dorostym, zdolnym do uczestnictwa w zyciu
grupy spotecznej. W duzej mierze decyduje o tym, kim ono sie sta-
nie w przysztosci i co osiggnie. Nasuwa sie wiec wniosek, ze zycie
doroste w wiekszym stopniu zalezy od wychowania w mtodszym
wieku szkolnym, bo przeciez w tym czasie dziecko zdobywa naj-
wiecej wiadomosci, umiejetnosci i doswiadczen. Dlatego tez okres
wczesnoszkolny to czas, w ktérym nalezy wyzwala¢ w dziecku to,
co w nim najlepsze, wspierac jego rozwoj, przekazywac to, co cen-
ne i wazne. Gtéwna role w tym ksztattowaniu odgrywa nauczyciel,
ktéry ma szczegblne znaczenie dla skutecznosci procesu wycho-
wawczo-dydaktycznego. Aby nauczyciel mégt przekazywac swoja
wiedze, musi by¢ dobrze przygotowany do pracy pedagogicznej
z dzieémi. Dlatego tez tak wazne jest ksztattowanie kandydatéw na
nauczycieli w edukacji wczesnoszkolnej.

Praktyki pedagogiczne to bardzo wazny sktadnik procesu ksztat-
cenia kandydatow na nauczycieli i jeden z warunkdéw rzetelnego
przygotowania studentdw do przysztej pracy nauczyciela-wycho-
wawcy. Gtéwnymi celami praktyki pedagogicznej studentow kie-
runkéw pedagogika wczesnoszkolna sa:

1. poznanie systemu dydaktyczno-wychowawczego szkoty oraz

konkretnej pracy nauczyciela w czasie zajec;

2. zaznajomienie z ogblng strukturg organizacyjng szkoty pod-

stawowe].
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Skonfrontowanie wiedzy teoretycznej z praktyka, poznanie
warsztatu pracy nauczyciela, mozliwos¢ nawigzania bezposred-
niego kontaktu z dzieckiem to czynniki utatwiajace start zawodo-
wy mtodego nauczyciela®. Umozliwiajg to praktyki pedagogiczne
w ramach projektu Dobra praktyka najlepszym nauczycielem re-
alizowanego przez Panstwowa Szkote Zawodowa we Wtoctawku
w partnerstwie z Gming Miasto Wtoctawek w Szkole Podstawowej
nr 20 we Wtoctawku (placéwka dydaktyczna).

W niniejszym opracowaniu zebrano i podsumowano dotychcza-
sowe doswiadczenia oraz przedstawiono dobre praktyki dotyczace
projektowania i realizowania modelu przygotowania zawodowego
przysztego nauczyciela. Praktyka pedagogiczna bedaca integral-
n3 czescig zawodowego ksztatcenia nauczycielskiego stanowi dla
studentéw okazje do pierwszych samodzielnych doswiadczen, do
konfrontacji teoretycznej wiedzy z warunkami jej zastosowania
w praktyce, do przezycia szkoty ,.z drugiej strony”.

Zatozenia i cele praktyk pedagogicznych

Gtéwnym i podstawowym celem praktyk jest przygotowanie
mtodego cztowieka do wykonywania zawodu nauczyciela poprzez
zapewnienie mu mozliwosci nabycia praktycznych umiejetno-
$ci, poznania przysztego Srodowiska pracy oraz sprawdzenia sie
w dziataniu. Student moze nawigzywac kontakty z dzie¢mi, wyka-
zac sie tworczym mysleniem, wyprébowad swoje sity w pracy dy-
daktyka i wychowawcy.

W ramach studiéw nauczycielskich przewiduje sie podejmowa-
nie przez studentéw praktyk zawodowych. Moga one wprawdzie

t M. Kunicka, Praktyka pedagogiczna w ksztatceniu nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ,Nowa
Szkota" 2004, nr 4, s. 8.
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przybierac¢ rézne formy, ale wszystkie maja Scisle okreslony cel:
poma&c osobom przygotowujgcym sie do zawodu dokonac auten-
tycznej integracji wyktadéw, seminariéw i innych zaje¢ uniwersy-
teckich ze Swiatem profesjonalnej praktykiZ.

Jej podstawowym celem jest wyrdznienie tych obszaréw teo-
retycznych i praktycznych, ktére sg dla studenta komplementarne
badZz wymagaja pewnego dopracowania od strony metodycznej.
Wazne jest zatem, aby w toku praktyki student poznat réznorod-
nos¢ koncepcyjng prowadzonych przez nauczycieli lekcji, za-
znajomit sie z praktyczna strong realizacji aktualnych wymogéw
dokumentowania zaje¢ lekcyjnych, dokonywat z nauczycielem-
-opiekunem praktyk rzetelnej analizy prowadzonych zajec i uczyt
sie wielostronnego podejscia do realizowanych dziatan?.

Praktyka studencka powinna mie¢ charakter osobistego do-
Swiadczenia, winna polega¢ na wykonywaniu, ¢wiczeniu. Ma za
zadanie wykorzystywaé wczesniejsze dos$wiadczenia i zdobyta
wiedze studenta“. Praktyka pedagogiczna jest uwazana za jeden
z najwazniejszych czynnikdw pomagajacych studentom stawac sie
nauczycielami matych dzieci. Wielu z nich w momencie rozpoczy-
nania praktyki doznaje ambiwalentnych uczuc¢ radosci i leku>.

Praktyki umozliwiajg studentom nawigzanie kontaktu pedago-
gicznego z uczniami, rozbudzaja zainteresowanie problematyka
dydaktyczng, wychowawczg i opiekunczga szkoty, ksztattuja i dosko-
nalg wczesniej zdobyta wiedze, umiejetnosci i doswiadczenie.

Gtéwnym celem praktyk pedagogicznych jest przygotowanie
studenta pedagogiki wczesnoszkolnej do wykonywania zawodu
nauczyciela. Nie mozna zapomniec o integrowaniu zdobytej wie-

R. Perry, Teoria i praktyka proces stawania sie nauczycielem, Warszawa 2000, s. 9.
J. Michalski, Czy praktyki pedagogiczne to fikcja?, ,Nowa Szkota"” 2004, nr 4, s. 12.
H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 19.

R. Perry, Teoria i praktyka proces stawania sie nauczycielem, Warszawa 2000, s. 17.

[C SR EN]
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dzy w czasie wyktadéw na uczelni z praktyka nauczania w obsza-

rach: obserwacji, planowania, prowadzenia oraz dokumentowania

zajec dydaktyczno-wychowawczych i opiekunczych.

Praktyki pedagogiczne nadajg sens edukacji nauczycielskiej,
gdyz sprawiajg, ze studenci:

1.

stopniowo poznaj3 rzeczywistos¢ pedagogiczng i jej ele-
menty oraz zwigzki i zaleznosci miedzy nimi;

ucza sie analizowac rzeczywistos¢ pedagogiczng, jej ele-
menty oraz zwigzki i zaleznosci miedzy nimi;

dostrzegaja przyczyny wtasnych sukceséw i niepowodzen
w praktyce edukacyjnej;

podejmuja dziatania zmierzajgce do wyeliminowania nieod-
powiednich i mato skutecznych czynnosci i poczynan eduka-
cyjnych;

samodzielnie i Swiadomie podejmujg coraz bardziej ztozone,
a takze trudniejsze zadania edukacyjne®.

Programy studenckich praktyk zawodowych w ramach projektu

Dobra praktyka najlepszym nauczycielem dla kierunku pedagogika

(specjalnosci nauczycielskich) tworzg trzy moduty kolejno naste-
pujacych po sobie rodzajéw praktyki:

1.
2.

obserwacyjnej — obserwowanie zajec przez studentow;
obserwacyjno-metodycznej — wykorzystanie wiedzy teo-
retycznej w dziataniu praktycznym, nabycie umiejetnosci
analizowania procesu dydaktycznego, zapoznanie z plano-
waniem, organizacjg i realizacjg procesu nauczania;

ciggtej — przeprowadzanie zajec przez studenta’.

6 W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, Warszawa 1991, s. 152.
7 B. Moraczewska [i in.], Poradnik praktyk pedagogicznych, Wtoctawek 2011, s. 10.
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Realizacja praktyk pedagogicznych w Szkole Podstawowej
nr 20

Praktyki pedagogiczne przeprowadzone w naszej szkole stano-
wig kluczowy element projektu. Aby przeprowadzi¢ powyzej opisa-
ne praktyki, podjeto dziatania zmierzajace do realizacji omawiane-
go projektu. Od 2011 r. odbyto sie 520 godzin praktyk, w ktérych
uczestniczyto 53 studentéw. Ponizszy schemat przedstawia po-
dziat praktyk na trzy moduty oraz liczbe godzin i liczbe studentéw
w kazdym z nich zrealizowanych do czerwca 2013 r. (obecnie s3
realizowane praktyki obserwacyjno-pedagogiczne).

Rys. 1. Praktyki pedagogiczne w latach 2011-2013

4 N

Praktyki pedagogiczne

2011-2013
. ,/

I I
/Praktyka obserwacyjna\ / Praktyka \ / Praktyka ciagta \

obserwacyjno-metodyczna

80h 120h 320h
24 studentow 21 studentow 8 studentow

. AN AN ,/

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Bardzo wazna role w realizacji praktyk pedagogicznych odgry-
wa szkolny opiekun praktyk, ktory na co dzien przebywa z dzie¢mi
i uczestniczy w procesie nauczania, poprzez co jest w stanie najle-
piej pokierowac przygotowaniem studentéw do praktyk i zawodu
nauczyciela. Zachowanie wtasciwych relacji miedzy opiekunem
a studentem to niezwykle istotna sprawa, jednoczesnie nie jest
prosta i wymaga ogromnego taktu oraz kultury z obu stron?. Stu-
dent powinien miec poczucie bezpieczenstwa. Nie powinien od-
czuwac strachu przed opiekunem. Wie, ze zawsze moze liczy¢ na
jego pomoc. Budowanie sztucznego dystansu miedzy opiekunem
a studentem to niewtasciwa, niesprzyjajgca postawa w rozwijaniu
sie umiejetnosci praktykanta. Cel, jaki sobie postawili opiekuno-
wie praktyk w Szkole Podstawowej nr 20, to przede wszystkim
wykrzesa¢ w studentach zainteresowanie, zaangazowanie, sktonic
do wtasnych przemyslen, autorefleksji, checi pracy nad sobg i wta-
snymi umiejetnosciami®. Nie zapominali jednak o tym, ze w trakcie
praktyki studenci ucza sie takze na wtasnych btedach i maja prawo
do ich popetniania. Wazne byto, aby je dostrzegali i skutecznie po-
prawiali.

Jednym z zatozeniem praktyk w ramach omawianego projektu
jest to, ze studenci nie prowadz3 zajec od razu, rozpoczynajg prak-
tyke od obserwacji lekcji prowadzonych przez opiekuna praktyk.

Pierwsza praktyka studencka, ktéra sie odbyta w naszej szkole,
to praktyka obserwacyjna. tacznie od 2011 r. do chwili obecnej
odbyty sie one w liczbie 80 godzin — 4 grupy po szesciu studen-
tow. Kazda grupa odbyta 20 godzin wyzej wymienionych praktyk.
Szkolny koordynator praktyk wraz z przydzielonym opiekunem
oraz ze studentami rozpoczynali od ,.zwiedzania” szkoty. Chodzito

8 U. Szymanska-Kujawa, Przychodzi student do szkoty czyli praktyki pedagogiczne, ,Kwartalnik
Edukacyjny” 2010, nr 2(61), s. 124.
9 M. Kochan-Woéjcik [i in.], Nowi nauczyciele na nowe czasy, Wroctaw 2005, s. 33.
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nie tylko o zapoznanie studentéw z warunkami pracy nauczyciela,
lecz takze o wzbudzenie zainteresowania i zachecenie do aktyw-
nego udziatu w pracy nauczyciela i zyciu szkoty. Studenci byli mito
przyjmowani przez pracownikéw, ktérzy chetnie i z pasja opowia-
dali o swoich zadaniach wychowawczo-dydaktycznych (logopeda,
pedagog specjalny, nauczyciele-bibliotekarze itp.). Przekroczenie
progu pokoju nauczycielskiego to kolejny etap, jak sie okazuje,
bardzo wazny i trudny dla studentéw. Zobaczyli przeciez dotad nie
do konca znany Swiat pracownikéw oswiaty. Na poczatku sprawiali
wrazenie, Ze s3 uczniami, ktorzy bez zezwolenia wdarli sie do poko-
ju. Przedstawienie ich innym nauczycielom, zaproszenie do wsp6l-
nej, luznej rozmowy na temat strachu towarzyszacego w pierw-
szych miesigcach pracy, o poczatkowych trudnosciach pozwolity na
lepszg komunikacje ze studentem, a by¢ moze tez przyczynity sie
do zredukowania poziomu stresu oraz zwiekszenia wiary w swoje
mozliwosci. Ten etap obaw i niepokoju byt za nimi.

W czasie praktyki obserwacyjnej studenci zapoznawali sie z do-
kumentacja szkolng, statutem placéwki, planami wychowawczymi
i wreszcie z planami pracy opiekunczej, wychowawczej, dydak-
tycznej, a takze dokumentacja prowadzong przez opiekuna: progra-
mem nauczania, szczegétowym rozktadem materiatu, ze Srodkami
dydaktycznymi stosowanymi w ksztatceniu zintegrowanym oraz
z wykorzystywana literaturga metodyczng, z zapisami w dzienniku
lekcyjnym. Praktykanci ogladali rowniez gromadzone w klasie se-
gregatory dzieci z kartami pracy, sprawdzianami, pracami plastycz-
nymi uczniéw. Studenci w kilkuosobowych grupach (najczesciej
byto ich pieciu lub szesdciu) obserwowali zajecia edukacji wcze-
snoszkolnej, ktére byty prowadzone wedtug modelowych scenariu-
szy w ich obecnosci, pogtebiajgc w ten sposob znajomosci metod
i form nauczania w zakresie studiowanego przedmiotu. Prowadzac
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zajecia, prezentowano metody aktywizujgce najczesciej stosowane
W nauczaniu zintegrowanym, takie jak drama i stoneczko. Studen-
ci mieli okazje obserwowaé prace z uczniem niepetnosprawnym
w klasie integracyjnej. Praktykantom zwracano uwage na bezpo-
Srednie kierowanie pytan do dziecka o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, kilkakrotnie je powtarzajac, na stosowanie do-
datkowych pomocy dydaktycznych oraz indywidualny tok pracy,
w ktérym wazna funkcje petnit nauczyciel wspomagajacy. Studenci
chetnie pomagali uczniom niepetnosprawnym podczas ich samo-
dzielnej pracy. Uczulano praktykantéw na potrzebe i koniecznos¢
prowadzenia ¢wiczen S$rodlekcyjnych, poniewaz dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym maja wzmozong potrzebe ruchu. Niezwykle
waznym elementem byto stworzenie wtasnej notatki z oberwanej
lekcji, ktéra postuzyta praktykantom do opracowania planéw wta-
snych zajec¢, odpowiadajacych potrzebom dzieci. Podczas omawia-
nia zaje¢ studentki zadawaty pytania zarébwno o dokumentacje
szkoty, jak i sam przebieg zaje¢. Wida¢, ze zainteresowane byty
praktykami i przekazywaty swoje obawy dotyczace pézniejszego
samodzielnego przeprowadzania zajec.

Praktyka obserwacyjno-metodyczna to tacznie 120 godzin.
W ramach projektu uczestniczyto w nich 21 studentéw — trzy grupy
piecioosobowe i jedna szeScioosobowa. Kazda grupa odbyta po
30 godzin praktyk (w tym 10 przeprowadzonych przez studenta).
Podczas praktyk obserwacyjno-metodycznych studenci prze-
prowadzali swoje pierwsze lekcje lub wybrane fragmenty zajec.
Wszystkie zajecia byty obserwowane, analizowane oraz omawiane
nie tylko przez nauczyciela, ale takze przez pozostatych studentéw,
co niewatpliwie przyczynito sie do jeszcze lepszego przygotowa-
nia sie do roli nauczyciela. Jak wygladata wspétpraca z opiekunem
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praktyk, przedstawie podczas omawiania praktyki ciggtej, ponie-
waz ma ona podobne cele.

Praktyka ciggta (ma charakter praktyki obserwacyjno-meto-
dycznej) to niewatpliwie najwazniejsze wyzwanie dla kazdego
studenta. Jest przeniesieniem teorii do rzeczywistosci szkolnej,
w ktérej ma sie naprawde bezposredni kontakt z dzie¢mi. W ra-
mach projektu odbyto sie tgcznie 320 godzin powyzszej praktyki,
w ktérych uczestniczyto osiem studentek. Kazda zrealizowata po
40 godzin, w tym 35 godzin zajec¢ prowadzonych przez prakty-
kantke.

Od samego poczatku opiekun praktyk zaktadat, ze aby dobrze
przygotowac studentéw do pracy w zawodzie nauczyciela, trzeba
pozwoli¢ im byc sobg, ,,sprawdzi¢ sie” w roli nauczyciela, doswiad-
czy¢ konsekwencji wtasnych decyzji, podejmowanych dziatan.
Beda oni mogli negocjowac z uczniami obraz samego siebie tylko
wtedy, gdy beda wiedzieli, kim s3 w roéznych sytuacjach spotecz-
nych?.

Szkolny opiekun praktyk wprowadzat studentke w specyfi-
ke klasy, w ktérej miata przeprowadzac zajecia. Przedstawiat j3
uczniom jako przysztego nauczyciela, ktéry bedzie z nim wspo6t-
pracowat, od poczatku stwarzat dobrg atmosfere miedzy studentka
a dzie€mi w celu budowania dobrych relacji. Nastepowata wymia-
na adres6w mailowych w celu lepszej komunikacji pomiedzy opie-
kunem a praktykantkg (przesytanie scenariuszy zajec i ich ewentu-
alna korekta). Kazdy z nich byt omawiany oraz zatwierdzany przez
opiekuna praktyk. Ten z kolei obserwowat wszystkie zajecia prowa-
dzone przez studenta, kazdorazowo szczegétowo omawiat lekcje,
wskazywat studentkom, co moga poprawic i w jakim kierunku moga
pracowac, aby udoskonalac scenariusze, nie zapominajac o doce-

10 Tamze, s. 51.

146



nieniu mocnych stron praktykantki. Panie kontaktowaty sie takze
w czasie miedzy kolejnymi zajeciami w sprawach organizacyjnych,
np. czy do budowy karmnikéw maja przynies¢ gotowe elementy,
jakie instrumenty muzyczne s3 w klasie itp. Byt wiec miedzy nimi
nieustanny kontakt, bo prawie zawsze pojawiat sie problem, kt6-
ry nalezato wczesniej wyjasnic. Opiekun praktyk za kazdym razem
starat sie okresli¢, jakie najwazniejsze cele nalezy zrealizowad na
zajeciach. Zwracano uwage na urozmaicanie zajec. Po to, aby dzieci
wielozmystowo poznawaty r6znorodne zagadnienia, np. przy oma-
wianiu cyklu ,,Owoce egzotyczne”, studentki przyniosty owoce, aby
uczniowie nie tylko mogli poznac ich nazwy, ale aby mogli ich do-
tknac¢, powachac je, poznac smak.

Zwracano réwniez uwage na wykorzystanie technologii infor-
macyjno-komunikacyjnej. Poczatkowo dos¢ sceptycznie studentki
podchodzity do tablic interaktywnych, ktére znajduja sie w kazdej
sali, w ktorej przebywajg uczniowie klas mtodszych. Miaty obawy,
ale z czasem tablice staty sie podstawowym narzedziem pracy.
Chetnie korzystaty takze z multibooka przygotowanego przez wy-
dawnictwo i dostosowanego do podrecznikéw.

Z relacji opiekunéw mozna stwierdzi¢, ze podczas kontaktow
dawata sie odczu¢ swego rodzaju niepewnos¢, nieSmiatos¢, obawa
przed prowadzeniem lekcji. To objaw naturalny i zupetnie zrozu-
miaty, bo przeciez kazdy z nas — obecnych nauczycieli — niegdys po
raz pierwszy stanat przed grupka dzieci w szkole z mysla ,zeby mi
dobrze poszto”. Nigdy jednak nie doszto do jakiegokolwiek konflik-
tu praktykant — uczen — opiekun czy nawet jakiejkolwiek sytuacji
problematycznej. Studenci starali sie bardzo sumiennie przygo-
towac¢ do prowadzonych zajec. Do opiekuna praktyk odnosili sie
z szacunkiem, nigdy z lekcewazeniem. Respektowali jego prosby,
zalecenia, uwagi.
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Praktykantki podczas prowadzenia zajec staraty sie nawigzac
dobre kontakty z dzie¢mi. Szczegélng uwage zwracaty na zaan-
gazowanie ucznidow w toku lekcji. Zajecia prowadzity w sposéb
przemyslany, planowy, a dzieci wykazywaty entuzjazm i zaangazo-
wanie. Praktykantki potrafity utrzymac dyscypline podczas pracy
przy jednoczesnym zachowaniu mitej atmosfery dajgcej dzieciom
poczucie bezpieczenstwa. Zauwazono duzy wktad pracy w przygo-
towanie zaje¢ dydaktycznych.

Waznym elementem zawodowych praktyk pedagogicznych jest
wspotpraca szkoty jako osrodka ¢wiczen z uczelnianym opiekunem
praktyk, ktéra pomaga lepiej przygotowac studentéw do roli na-
uczyciela. Uczelniany opiekun praktyk byt czestym obserwatorem
zaje¢ prowadzonych przez studentéw. Ponadto kontaktowat sie
ze szkolnym koordynatorem, jak i opiekunem praktyk. Czesto tez
nastepowata wymiana doswiadczen podczas wspoélnych spotkan
w ramach projektu. Jesli nie wyjdziemy naprzeciw nowym faktom
i wspoélnie nie bedziemy rozwigzywac probleméw, nigdy nie prze-
staniemy narzekac na siebie nawzajem. Najwieksze zastrzezenia
wobec mtodych nauczycieli dotycza ich wiedzy pedagogiczno-
-psychologicznej. Mtodzi czesto nie radzg sobie z problemami
w klasie, poniewaz nikt nie wyjasnit im, jak nalezy rozwigzywac je
w praktyce'®.

Kolejnym celem praktyk pedagogicznych jest umozliwienie
petnego poznania zycia szkoty, zatem uczestnictwo w tych czyn-
nosciach pozwala studentom na zapoznanie sie ze specyfika pracy
nauczyciela. Aktywnos$¢ studentek nie ograniczata sie do prowa-
dzenia zajec lekcyjnych. Czynnie uczestniczyty w uroczystosci
szkolnej, jakim byt Festiwal Nauki pod hastem ,Zyjemy z pasja".
Studentki wyrazity che¢ bezposredniej zabawy z dzie€mi poprzez

11 U. Szymanska-Kujawa, dz. cyt, s. 121.
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malowanie twarzy najmtodszym uczniom oraz wspélne wykony-
wanie rysunkéw réznymi technikami. Dzieki stworzeniu mitej at-
mosfery i atrakcyjnosci dziatania pomyst praktykantek cieszyt sie
ogromng popularnoscia.

Praktykantki uczestniczyty takze w zorganizowanej wycieczce
do kina, ktéra jest jedna z form pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Celem byto pokazanie studentkom, ze szkota to nie tylko przebywa-
nie w sali lekcyjnej. Mogty przyjrze€ sie, w jaki sposéb nauczyciel
organizuje wyjscie, na co zwraca szczegb6lng uwage w czasie przej-
Scia do wyznaczonego miejsca i w jaki sposéb wyjasnia uczniom
zasady bezpieczenstwa na drodze.

Student w oczach dziecka

Waznym elementem oceniania ksztattujacego jest informacja
zwrotna. To pewnego rodzaju rozmowa nauczyciela z uczniem.
Pozwala ona na eliminowanie btedéw, na jeszcze bardziej sku-
teczng prace. Informacja powinna tez ptynac¢ w druga strone - od
ucznia do nauczyciela. W naszej szkole mozliwos¢ przekazania
swoich spostrzezen o studentkach odbywajacych praktyki obser-
wacyjno-metodyczne mieli uczniowie klasy Il i Ill. Wéréd uczniow
przeprowadzono ankiete, ktéra zawierata sze$¢ pytan otwartych.
Miata ona na celu pozyskanie jak najwiecej informacji dotyczacych
studentek, opinii dotyczacej sposobu prowadzenia zajec. Pokrotce
przedstawie odpowiedzi w niej zawarte. Wszystkie wypowiedzi,
ktore przytocze, to wersja oryginalna, jednak pozwolitam sobie na
poprawe btedéw ortograficznych i interpunkcyjnych, ktére z racji
wieku uczniéw pojawiaty sie niemalze w kazdej ankiecie. Forma
stylistyczna wypowiedzi uczniéw pozostata bez zmian, poniewaz
uwazam, Ze wyraza ona uczuciai emocje dziecka w odpowiedzi na
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pytanie w danym momencie. Zwazaj3c jednak na wiek ankietowa-
nych i niewyksztatcong jeszcze zdolno$¢ do precyzyjnego wyraza-
nia mysli, nalezy sie odnies¢ do podanych odpowiedzi z dystan-
sem.

Kim jest studentka/praktykantka?
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Po czym mozna poznac studentéw/praktykantow?

Po czym moina rozpoznad studenm.e‘pralmrhntﬁw?
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Praktykantki przez dzieci ocenione byty pozytywnie. Nie byto
zadnej negatywnej odpowiedzi, co moze Swiadczy¢ o tym, ze
z zaangazowaniem wtaczaty sie do zajec i tak samo je prowadzity.
Obawa i stres mimo sprzyjajacej, zyczliwej atmosfery, okazuje sie
nieodtacznym towarzyszem studentek zauwazonych przez ankie-
towanych. Aby uspokoi¢ wszystkich studentéw, nadmienie, iz na-
uczyciel, uczen i praktykant to osoby przebywajace w srodowisku,
w ktorym stres obserwuja w réznych sytuacjach, a nauka radzenia
sobie z nim w szkole jest koniecznoscia.

Inng forma postrzegania studentek byto wykonanie rysunku
przez ucznidéw uczeszczajacych do klasy ,,0". Z racji tego, ze dziec-
ko szesScioletnie nie potrafi przekazac swoich spostrzezen w formie
pisemnej, zaproponowano im przedstawienie praktykantek w po-
staci rysunku. Najczesciej byty to portrety, jednakze pojawito sie
kilka prac, w ktérych zaprezentowano np. wspélne wyjscie do lasu
czy tez zawody sportowe, w ktérych czynny udziat braty studentki.
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Zakonczenie

Kazdy zawdd, a w szczegblnosci profesja nauczycielska, wymaga
czasu, aby nabrac doswiadczenia w pracy. Mysle, ze to dobra infor-
macja dla studentow-praktykantéw, ktérym wydaje sie, ze pewne
zadania i dziatania s3 niemozliwe. Zdobycie nowych doswiadczen
podczas pierwszych praktyk zawodowych, przeanalizowanie
i rozwigzywanie problemow, z jakimi sie spotykaja, podejmowanie
nowych wyzwan, dokonanie samooceny to pierwsze kroki na dro-
dze do przygotowania sie do roli nauczyciela. Uczestnictwo stu-
dentéw w praktykach pedagogicznych jest niezbedne i przydatne
w przysztosci, po raz pierwszy bowiem poznaja prace w szkole ,,0d
kuchni”, przenoszg swoja dotychczasowa wiedze zdobytg na uczel-
ni na grunt klasy i szkoty, nabywaja nowe doswiadczenia, spraw-
dzaja swoje predyspozycje, ktore s3 przydatne, a nawet niezbedne
w zawodzie nauczyciela. Doswiadczenia studentéw zdobyte pod-
czas pierwszego praktycznego kontaktu z zawodem nauczyciela
zapewne tez motywuj3 praktykantow do wziecia udziatu w dziata-
niach, a dzieki temu do uczenia sie zawodu przez dziatanie. Dzieki
ksztatceniu praktycznemu moga nie tylko nauczyc sie obserwowad
zajecia, ale réwniez planowad, prowadzi¢ je i dokumentowac. Po-
nadto moga zdoby¢ umiejetnosci niezbedne w ich przysztej pracy
zawodowej.

Podsumowujac — wydaje sie, ze studia to najbardziej sprzyjajacy
czas, by pod okiem bardziej doswiadczonych kolegéw zdobywac
pierwsze nauczycielskie szlify. | nie powinno sie szczedzi¢ czasu
oraz funduszy na umozliwienie adeptom sztuki pedagogicznej
zdobywania doswiadczen niezbednych do przysztej pracy*2.

12 U. Zdrojewska-Bielawska, Jak to na praktyce tadnie, ,Nowa Szkota” 2004, nr 4, s. 16.
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Aby praktyka byta ,najlepszym nauczycielem”, niezbedne
wydaje sie powotanie szkoty jako osrodka ¢wiczen, ktéry bedzie
wspotpracowat z uczelnia pedagogiczng. Mam nadzieje, ze prakty-
ki odbywajace sie w Szkole Podstawowej nr 20 przyczynia sie do
pozytywnego wptywu na stosunek studentéw PWSZ we Wtoctawku
do instytucji, jaka jest szkota, oraz do zawodu nauczyciela. Wspél-
nymi sitami dobrniemy do celu, jaki nam przyswieca, a mianowicie
lepszego przygotowania studenta do roli nauczyciela poprzez pro-
wadzenie modelowych praktyk pedagogicznych.

Jako puente chciatabym przytoczyc¢ stowa Karola Wojtyty, ktéry
bedac w towiczu w 1999 r., zwrdcit sie do nauczycieli. Niech on be-
dzie dla studentéw-praktykantéw wyznacznikiem pracy nauczycie-
la w przysztosci: "Podjeliscie sie wielkiego zadania przekazywania
wiedzy i wychowywania powierzonych wam dzieci i mtodziezy.
Stoicie przed trudnym i powaznym wezwaniem. Mtodzi was po-
trzebuja. Oni szukaja wzorcéw, ktére bytyby dla nich punktem od-
niesienia. Oczekuj3a odpowiedzi na wiele zasadniczych pytan, jakie
nurtujg ich umysty i serca, a nade wszystko domagaja sie od was
przyktadu zycia. Trzeba, abyscie byli dla nich przyjaciétmi, wierny-
mi towarzyszami i sprzymierzeficami w mtodziernczej walce. Poma-
gajcie im budowac fundamenty pod ich przyszte zycie"*3.

Nota o autorze:

Ewa Fol - ukonczyta kursy m.in.: Metoda Dennisona, Metoda Dobrego Startu.
0Od 13 lat pracuje w szkole podstawowej na stanowisku pedagoga specjalnego
w klasie integracyjnej. Zajmuje sie gtéwnie dzie¢mi o specyficznych potrzebach
edukacyjnych. Od 2011 r. petni funkcje szkolnego koordynatora praktyk w ra-
mach projektu Dobra praktyka najlepszym nauczycielem.

13 Cyt. za: E. Zmijewska, O etyce zawodowej nauczycieli, ,Zycie Szkoty” 2009, s. 21.
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Pedagogiczne praktyki studenckie - mezczyzna
w przedszkolu

Streszczenie

Celem artykutu jest prezentacja opinii przedstawicieli ptci meskiej na temat
przebiegu ich praktyki pedagogicznej w przedszkolu. Takie praktyki stanowig
wazny element i podstawe ich wiedzy i doswiadczen. Kwestionowanie i podwa-
zanie predyspozycji mezczyzn do pracy jako nauczycieli w przedszkolu wynika
gtownie ze stereotypdéw. Jednakze czy taki sposéb sposoby myslenia jest stusz-
ny?

Stowa kluczowe: ksztatcenie nauczycieli, praktyki, przedszkole, stereotypy

Summary

The purpose of this article is to present men’s opinion about their practice
teaching in kindergarten. Such practices are an important component or base of
their knowledge and experience. It is matter of stereotypes that men abilities
to prosper well as a kindergarten teacher are sometimes questioned. Are these
ways of thinking true?

Keywords: teacher education, teacher training, kindergarten, stereotypes

Wstep

Czy w Polsce istnieje podziat na profesje typowo kobiece i typo-
wo meskie? Wydaje sie, ze tak. Z jednej strony co prawda kobiety
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coraz czesciej podejmuja zawody, ktére wczesniej byty domeng
mezczyzn; staja sie inzynierami, policjantami czy kierowcami au-
tobuséw. Nie szokuje juz takze (tak jak to mogto by¢ wcale nie tak
dawno) mezczyzna, ktéry pracuje jako pielegniarz lub rezygnuje
z pracy, po to by zajac sie wychowywaniem wtasnych dzieci. Wciaz
jednak wystepuja zawody, ktére s zdominowane przez jedna
z ptci. Przyktadem moze by¢ wystepujaca nadal przewaga mezczyzn
wykonujgcych zajecia zwigzane np. przemystem ciezkim (sztanda-
rowy przyktad spotykamy w gérnictwie, hutnictwie) czy z branzg
IT i innymi kierunkami technicznymi. Z kolei obserwuje sie wyso-
ka feminizacje zawoddéw zwigzanych z nauczaniem na najnizszych
szczeblach edukadji, tj. np. nauczyciel wychowania przedszkolnego
i edukacji wczesnoszkolnej.

Mezczyzni podejmujacy studia na kierunkach pedagogicznych
stanowia zdecydowang mniejszos¢. Jak sami z uSmiechem za-
uwazaja, uchodza za swoiste ,rodzynki” na danym roku studiow.
Niewielka ich liczebnos¢ bynajmniej nie deprecjonuje kwestii
przygotowania zawodowego mezczyzn w ramach praktyk peda-
gogicznych, ktére sa waznym elementem ksztatcenia nauczycieli.
Celem artykutu jest prezentacja opinii przedstawicieli ptci meskiej
na temat przebiegu ich praktyki pedagogicznej w przedszkolu.
W przeprowadzonych z nimi wywiadach przedstawili swoje spoj-
rzenie na charakter zawodu, do wykonywania ktérego pretenduja:
to jak byli postrzegani jako mescy nauczyciele przedszkolni, jakim
trudnosciom musieli stawié¢ czota, ale tez jakie korzysci osiggneli
dzieki praktykom.
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Ksztatcenie nauczycieli - miedzy teorig a praktyka

Rozwéj mysli pedagogicznej i koncepcji nauczania wptynat na
oczekiwania stawiane nauczycielom, co miato réwniez przetozenie
na ich ksztatcenie i przygotowanie zawodowe. Zgodnie z mysla po-
zytywistyczng studia akademickie miaty umozliwié: ,z jednej stro-
ny — zdobycie przez potencjalnych nauczycieli pogtebionej wiedzy
z wybranej dziedziny (dziedzin) nauki, z drugiej — przyswojenie
uznanych paradygmatéw i nabycie umiejetnosci wprowadzania do
nauczania okreslonych zasad (technicznych i naukowych)"*.

Wazne miejsce zajmowata umiejetnos¢ planowania, okreslania
celéw i zadan, dobierania tresci ksztatcenia, jak rowniez ocenianie.
Studia miaty wyposazy¢ przysztego nauczyciela w wiedze oraz
ksztattowad umiejetnosci, wypracowywac w nim nawyki i wdrazaé
do efektywnej pracy?.

Takie podejscie moze by¢ uzasadnione w spoteczenstwie sta-
tycznym. Jednakze rzeczywisto$¢ podlega nieustannym przeobra-
zeniom zaréwno w obrebie nauki, kultury, polityki, gospodarki, jak
i w sferze spotecznej, a zmiany te wptywaja na edukacje, wymu-
szajac przeformutowanie zatozen i wprowadzenie nowego mode-
lu ksztatcenia nauczycieli. Jak wskazuje Zygmunt Bauman, ,nie
mozna trwac¢ w bezruchu na ruchomych piaskach ponowoczesnego
Swiata">.

Praca nauczyciela jest w duzym stopniu zdeterminowana przez
czynniki zewnetrzne i wymaga umiejetnosci szybkiego reagowa-
nia na zmiany. Przestrzen edukacyjna i opiekunczo-wychowawcza

1 B.D. Gotebniak, Nabywanie kompetencji do refleksyjnego nauczania, [w:] Uczenie metodq projek-
téw, red. D.B. Gotebniak, Warszawa 2002, s. 15.

2 L. Olszewski, Ksztatcenie praktyczne nauczycieli nauczania poczqtkowego, Kielce 1991, s. 20,
cyt. za: J. Zdunek, O jakosci ksztatcenia nauczycieli wczesnej edukacji, czyli po co mtodym pedagogom
praktyka?, [w:] Praktyki pedagogiczne waznym ogniwem w procesie ksztatcenia nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej i przedszkolnej, red. M. Krzeminski, B. Moraczewska, Wtoctawek 2012, s. 132.

3 Z.Bauman, Globalizacja i co z tego dla ludzi wynika, Warszawa 2000, s. 93.

161



jest miejscem, gdzie sposéb myslenia nieodtacznie wiaze sie ze
sposobem dziatania. Konieczna jest refleksja nauczyciela nad tym,
kim jest cztowiek — uczen, ktérego edukuje i wychowuje oraz do
czego zmierza wychowanie*. ,Dzi$ juz nie sama wiedza, ale przede
wszystkim uczen jako cztowiek — wyposazony w rozum i wolng
wole, zdolny do podejmowania z nauczycielem dialogu — winien
by¢ w centrum zainteresowania nauczyciela”>.

Do kwestii relacji miedzy nauczycielem i uczniem nawigzywat
réwniez Stefan Szuman i wskazywat, iz ,prawdziwy nauczyciel
i wychowawca nie jest tylko zwyktym posrednikiem miedzy wiedz3
i uczniem [...], lecz autonomiczng jednostka, ktéra uczy sie i wycho-
wuje zawsze swoim stylem i swojg manier3, swojg osobowoscig”®.
Niepowtarzalnos¢ codziennych sytuacji, ktérych uczestnikami s3
nauczyciele i uczniowie, powoduje, iz duze znaczenie maja czyn-
niki osobowe uczestnikéw zaangazowanych w proces wychowania.
Szczegblnie wazne wydaje sie przyjecie przez nauczyciela odpo-
wiedniego podejscia, tatwos¢ nawigzywania kontaktu z dzieckiem,
czyli wysoki poziom umiejetnosci interpersonalnych i komunika-
cyjnych, umozliwiajacy dostosowanie reakcji do danej sytuadji.

Istotna kwestig w usytuowaniu praktyk pedagogicznych w edu-
kacji nauczycielskiej stanowig koncepcje ksztatcenia przysztych
pedagogéw. Ewa Kochanowska w poszukiwaniu modelu ksztat-
cenia nauczycieli odwotuje sie do orientacji wyr6znionych przez
H. Kwiatkowska, to jest do orientacji technologicznej, funkcjonalnej
i humanistycznej’. Zaznacza, iz powinny by¢ one wykorzystywa-
ne w sposob komplementarny, lecz w ksztatceniu wspétczesnego

4 D. kazewska, Zmiany w procesie nauczania — uczenia sie — praktyczne rozwigzania i teoretyczne
zatozenia, [w:] Dylematy wspotczesnej edukacji, red. K. Dziurzynski, Jézefow 2012, s. 208.

> A. Hruzd, A. Minczanowska, Ksztatcenie kompetencji i umiejetnosci pedagogicznych nauczyciel
w trakcie praktyk pedagogicznych — analiza wybranych zagadnien, [w:] Studenckie praktyki pedagogicz-
ne w szkole, red. E. Cyranska, D. Urbaniak-Zajac, J. Piekarski, £t6dZ 2012, s. 121.

& W. Okon, Osobowos¢ nauczyciela, Warszawa 1959, s. 90.

7 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 47-63.
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nauczyciela dominante stanowi¢ winna orientacja humanistyczna
i funkcjonalna. Postrzega nauczyciela w dwéch ptaszczyznach: po
pierwsze jako osobe petna akceptacji siebie, optymistycznie nasta-
wiong do pracy z dzie¢mi oraz posiadajaca wiedze i umiejetnosci
pedagogiczno-metodyczne, po drugie za$ - jako refleksyjnego
praktyka zdolnego do konstruktywnej krytyki i samooceny, nie-
ustannie modyfikujacego wtasny warsztat pracy?.

Matgorzata Lewartowska-Zychowicz wyréznia cztery wspétcze-
sne koncepcje opisujace nauczyciela. Dokonujac analizy, nakresla
przeobrazanie wzorca, rozpoczynajac od ,nauczyciela o niedostat-
ku kompetencji praktyczno-moralnych i przewadze kompetencji
technicznych, do takich, w ktérych podkresla sie znaczenie roz-
winietej kompetencji praktyczno-moralnej i podporzadkowanej
jej kompetencji technicznej®. Jako pierwszy wyrézniony zostat
adaptacyjny technik, ktéry kieruje sie rozumem instrumentalnym,
przekazujac uczniom wiedze sprawdzong; jego rola ogranicza sie
do transmisji wiedzy w ustalony sposéb. Natomiast nauczyciel
dialogujacy funkcjonuje jako interpretator rzeczywistosci, wraz
z uczniami poszukuje sensu, niekoniecznie tego prezentowanego
w podreczniku®®. Refleksyjny praktyk z kolei to osoba, ktéra ,,po-
dejmuje trud refleksji nad wtasnym dziataniem, jakoscig dzia-
tan oraz skutkami wtaczania nowych danych, informacji, wiedzy
w swoje struktury poznawcze i dziatania. Krytycyzm wobec wta-
snego myslenia i dziatania pozwala refleksyjnemu praktykowi
na uwalnianie sie od réznego typu deformacji poznawczych oraz

8 E. Kochanowska, Zaniedbywane obszary ksztatcenia studentow edukacji wczesnoszkolnej — wy-
brane kierunki zmian, [w:] Z zagadnien profesjonalizacji nauczycieli wczesnej edukacji w dobie zmian,
red. J. Batachowicz, A Szkolak, Krakéw 2012, s. 58.

9 M. Lewartowska-Zychowicz, Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach wolnosci i przymusu, [w:]
Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pust-
kowska, Warszawa 2009, s. 160-170.

9 Tamze, s. 160-165.
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szkodliwych doswiadczen i praktyk”*'. Przeglad podejs¢ do poj-
mowania nauczyciela konczy transformatywny intelektualista,
ktory wykorzystuje podstawy teoretyczne, aby stac sie Swiadomym
i krytycznym interpretatorem wtasnej aktywnosci zawodowej oraz
otaczajacego Swiata. Analizujac wyréznione koncepcje, Matgorzata
Lewartowska-Zychowicz wskazuje, iz wytania sie emancypacyjna
orientacja w dyskursie pedeutologicznym?®?.

Formuta studiéow pedagogicznych zaktada przekazywanie wie-
dzy teoretycznej, ksztattowanie wrazliwosci etycznej oraz praktycz-
ne przygotowanie studentéw do realizowania zadan zawodowych
w ramach obowigzkowych praktyk. Problematyczna jest jednak
kwestia relacji miedzy teorig a praktyka. Dychotomiczny podziat na
teorie i praktyke ze szczegélnym uwzglednieniem pierwszej jako
stojacej wyzej jest pozostatoscig po pozytywistycznej orientacji.

Takie podejscie nie jest sp6jne z kierunkiem rozwoju wspétcze-
snej mysli pedagogicznej. ,Zamiast hierarchicznej zaleznosci, za-
tozenia o wyzszosci teorii nad praktyka, od ktorej wymaga sie apli-
kacji wypracowanych w swiecie akademii procedur dziatan, mamy
oto do czynienia z traktowaniem interaktywnego zwigzku miedzy
obu wyréznionymi dziedzinami ludzkiej aktywnosci jako warunku
doskonalenia (rozwoju) kazdej z nich”*3.

W profesji nauczyciela niezwykle wazne jest posiadanie za-
rowno gruntownego przygotowania teoretycznego, jak i doswiad-
czenia praktycznego, poniewaz poprzez swoje dziatania wptywaja
na rozwdj dzieci i mtodziezy. Przygotowanie zawodowe powinno
uwzgledniac réwniez zmiennos¢ i ztozonos¢ warunkoéw i relacji, ja-
kie wigza sie ze specyfika pracy pedagoga. Jak wskazuje Bogustaw
Sliwerski, zabiegiem niezbednym w procesie ksztatcenia ,jest wta-

11 T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna, Warszawa 2008, s. 502.
2 M. Lewartowska-Zychowicz, dz. cyt., s. 169.
13 B.D. Gotebniak, dz. cyt,, s. 15-16.
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czenie teorii naukowej do schematéw poznawczych, ktére funkcjo-
nuj3 w przekonaniach oséb rozpoczynajacych studia tak, aby skto-
nito je to do krytycznej, osobistej refleksji nad wtasng tozsamoscia
zawodowg, aspiracjami, wyobrazeniem potencjalnych nastepstw
dziatan i mozliwosciami ich skutecznego realizowania”*“.

Integralng czes¢ ksztatcenia nauczycieli zajmuje teoria i prak-
tyka, ktére wzajemnie sie przenikaja i uzupetniajg. Znamienna
cecha jest ,aplikacyjnos¢ wiedzy teoretycznej do praktyki szkol-
nej i odwrotnie: wptyw praktyki szkolnej na charakter wiedzy
teoretycznej. Zdobycie uzytecznej wiedzy jest Scisle zwigzane ze
zdolnoscia do inteligentnego dziatania w nieprzewidywalnych sy-
tuacjach i z holistycznym rozpatrywaniem poszczegélnych zjawisk
edukacyjnych, integrowanie zas w dziataniu wiedzy formalnej oraz
praktycznej (ukrytej) i stawanie sie odpowiedzialnym moralnie jest
niezbednym elementem nabywania kompetencji refleksyjnego
praktyka"?>.

Praktyki pedagogiczne realizowane w ramach studiéw wyzszych
umozliwiaja (przynajmniej w zatozeniu) przysztym nauczycielom
rozwijanie wtasnych umiejetnosci, zapoznanie sie z funkcjono-
waniem szkét czy przedszkoli, pozwalaja na zweryfikowanie i ze-
stawienie wtasnych wyobrazen z rzeczywistoscia. Studenci moga
sprawdzi¢, w jaki sposéb odnajduja sie w przestrzeni edukacyjno-
-wychowawczej. Praktyka jest dla nich Zrodtem wiedzy na temat
dziatan pedagogicznych i proba zrealizowania wtasnych zamie-
rzen. Odpowiednio zorganizowane praktyki moga sie stac zacheta
do podjecia w przysztosci pracy zwigzanej z kierunkiem studiéw
oraz stymulatorem wtasnego rozwoju i samodoskonalenia.

4 B, Sliwerski, Jakos¢ ksztatcenia pedagogicznego w $wietle obowiqzujqcych standardéw, [w:] Pro-
blemy edukacyjne w szkole wyzszej, red. A. Szerlag, Krakéw 2006, s. 74.

15 7. Zbrog, Badania w dziataniu podczas zawodowych praktyk pedagogicznych — walory aktywizo-
wania przysztych nauczycieli, [w:] Studenckie praktyki pedagogiczne w szkole, red. E. Cyranska, D. Urba-
niak-Zajac, J. Piekarski, £t6dZ 2012, s. 80.
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Stereotypy w mysleniu o nauczycielach przedszkola

Powszechnie uzywany termin ,nauczyciel” wywodzi sie z tra-
dycyjnego pojmowania zawodu, ktéry jeszcze na przetomie XIX
i XX w. uchodzit za domene mezczyzn. Kobiety petnity wéwczas
funkcje guwernantek lub co najwyzej zajmowaty sie nauczaniem
bogatych panien na pensjach. Wojny z okresu pierwszych dziesie-
cioleci minionego wieku spowodowaty, iz liczba mezczyzn pracu-
jacych w edukacji drastycznie sie zmniejszyta. Taki stan utrzymuje
sie do czas6w wspotczesnych?®.

Zgodnie z danymi Gtéwnego Urzedu Statystycznego w 2011 r.
najbardziej sfeminizowanymi sektorami gospodarki narodowej
byty: ochrona zdrowia i opieka spoteczna, gdzie na 445 kobiet
przypadato 100 mezczyzn, oraz edukacja. W tym drugim przypad-
ku stosunek kobiet do mezczyzn wynosit 330 do 100*. Zjawisko
feminizacji w edukacji moze by¢ réwniez obserwowane w kontek-
Scie rozktadu struktury ptci na poszczegélnych kierunkach studiéw.
Oto w roku akademickim 2011/2012 kobiety przewazaty wsrod
ogblnej liczby studentéw na kierunkach z zakresu opieki spotecz-
nej (86,9%), nauk pedagogicznych (79,2%) oraz nauk medycznych
(75.2%).

Mimo konstatacji o przewadze liczebnej kobiet w zawodach na-
uczycielskich trzeba przyznac, ze ,pan nauczyciel przedmiotowy"
w gimnazjum, liceum, technikum czy w szkotach zawodowych nie
jest przeciez zjawiskiem jakos wybitnie niezwyktym. Inaczej spra-
wa ma sie w przypadku udziatu mezczyzn nauczycieli w wychowa-
niu przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Mierzony ich liczebnoscig

16 M. Bednarska, Feminizacja zawodu nauczycielskiego, ,Edukacja i Dialog” 2009, nr 2, s. 10.
7. GQUS, Kobiety i mezczyzni na rynku pracy, Warszawa 2012, s. 6-7.
18 QUS, Szkoty wyzsze i ich finansowanie w 2011 r, Warszawa 2012.
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i udziatem w strukturze grupy zawodowej wskaznik tego zjawiska
okazuje sie szczegblnie niski.

Rzadkos¢ ta przejawia sie np. na gruncie jezykowym w sytuacji,
gdy podejmujacy prace w przedszkolu przedstawiciel ptci meskiej
wywotuje pewng konsternacje natury nazewniczej. Okazuje sie, iz
nie istnieje wspotczesnie popularne okreslenie dla ,mezczyzny-
-przedszkolanki”. Oficjalnie w przepisach prawa oswiatowego ktos
taki zapisany jest po prostu jako nauczyciel przedszkola. W jezyku
polskim nie istnieje meski odpowiednik terminu , przedszkolanka”.
Poprawna (odpowiednia) formga (odpowiednikiem meskim) mégtby
by¢ ,przedszkolan”, jednak, jak wspomniano, nie funkcjonuje on
w jezyku codziennym.

Kwestia pracy mezczyzn w przedszkolu wiaze sie bezposrednio
z zagadnieniem postrzegania charakteru r6l zawodowych ,, typowo
meskich” i ,typowo kobiecych”. Jak wskazuje Lucyna Kopciewicz,
.rola spoteczna, ktérej sktadowa jest rola ptciowa, to system nor-
matywnych stosunkéw pomiedzy jednostka a czescia jej Srodowi-
ska spotecznego ustanawiajacego stan socjalny, czyli zesp6t praw,
oraz funkcje spoteczng, czyli zesp6t obowigzkéw osoby”*?. Pojecie
roli spotecznej cechuje sie wielowymiarowoscia. Istotny wydaje
sie tutaj zwtaszcza aspekt oczekiwan spotecznych wysuwanych
w stosunku do osoby pracujacej w danym zawodzie, odgrywajacej
okreslona role. Oczekiwania te moga dotyczyc np. kwestii wygladu,
cech osobowych, postaw czy przejawianych zachowan.

Wyobrazenia o otaczajacym Swiecie, porzadku spotecznym czy
zadaniach wynikajacych z odgrywanej roli wigza sie z procesem
tworzenia stereotypdw. Te ostatnie okreslane s3 jako ,.konstrukcja
myslowa, zazwyczaj powszechna wsrdd cztonkéw danej grupy spo-
tecznej, oparta na schematycznym i uproszczonym postrzeganiu

19 |. Kopciewicz, Polityka kobiecosci jako pedagogika réznic, Krakéw 2003, s. 63.
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rzeczywistosci (zjawisk spotecznych, kulturowych lub pewnej ka-
tegorii os6b), zabarwionym wartosciujaco, czesto bazujacym na
uprzedzeniach i niepetnej wiedzy"2°.

Cecha szczegblng stereotypdw jest to, iz maja one wptyw na
postrzeganie i uproszczong ocene innych, moga réwniez stanowic
podstawe budowania wtasnej tozsamosci. ,Stereotypy zwigzane
z ptcia okazuja sie bowiem nie tylko strukturami poznawczymi, kt6-
rymi cztowiek postuguje sie wobec innych ludzi, ale sg one réwniez
poznawczymi narzedziami orientacji w samym sobie —w roli kobie-
ty i mezczyzny">'.

Przejawiana postawa wobec mezczyzn pracujacych jako nauczy-
ciele w przedszkolu moze wynikac ze ,stereotypdw rodzaju”, czyli
z uproszczonych sadow i koncepcji na temat cech i zachowan jedno-
stek reprezentujacych kategorie meskie lub kobiece, podzielanych
przez og6t spoteczenstwa??. Stereotypy ptciowe stuza zazwyczaj
do opisu przecietnego (statystycznego, przyktadowego) mezczy-
zny lub przecietnej kobiety, jednakze nie powinny stanowic zZrodta
i podstawy do kreowania indywidualnej charakterystyki konkretnej
jednostki — w przeciwnym razie wkrada sie tutaj mozliwos¢ popet-
nienia swoistego btedu ekologicznego.

Jak wskazuje Eugenia Mandal, niewtasciwe jest zatozenie, ze ko-
biety i mezczyzni posiadaja jedynie cechy typowe dla swojej ptci.
Nie bedzie wszak odkryciem stwierdzenie, iz ich przedstawiciele,
w wiekszosci przypadkéw, posiadaja takze cechy ptci przeciwnej.
Traktowanie kategorii ptciowej jako zbioru niezmiennych cech row-
niez jest, wedtug Mandal, nieuprawnione. Zbiér ten zaréwno u ko-
biet, jak i u mezczyzn moze sie uktadaé w r6zne konfiguracje, prze-

20 K. Olechnicki, P. Zatecki, Stownik socjologiczny, Torun 1997, s. 204.

2t E. Mandal, Podmiotowe i interpersonalne konsekwencje stereotypdw zwigzanych z ptcig, Katowi-
ce 2004, s. 10.

22 L. Brannon, Psychologia rodzaju, Gdansk 2002, s. 212.

168



jawiajace sie r6znym natezeniem nawet tej samej cechy — wszystko
to zalezy od konkretnej sytuacji?.

Stereotypy zwigzane z ptcig s od lat bardzo silnie zakorzenione
w spotecznej Swiadomosci. S3 przy tym odporne na zmiany, kto-
re — jesli miejsce zachodzg - to raczej w toku dtugiego, powolnego
procesu niz gwattownego przewrotu. Niewatpliwy jest jednak fakt,
iz wraz z uptywem czasu, nastepujagcym rozwojem spoteczno-go-
spodarczym oczekiwania w stosunku do kobiet i mezczyzn ulegaja
pewnym przeobrazeniom. Przeobrazenia moga miec¢ zwigzek np.
z uaktywnieniem i skutkami dziatalnosci ruchéw feministycznych.
Powyzsze konstatacje zdaja sie potwierdzaé ustalenia Eugenii
Mandal, Agnieszki Gawor oraz Jacka Bucznego. Przeprowadzili oni
wsréd studentéw Politechniki Opolskiej badania dotyczace po-
strzegania polskich kobiet i mezczyzn w kontekscie trzech kompo-
nentéw: wygladu, petnionych rél i wykonywanych zawodow.

Wyniki badan wykazaty, iz ,wspétczesny meziczyzna w prze-
konaniach spotecznych nadal powinien pozostawac¢ »meski«
w sposdb tradycyjny: osiagac sukcesy materialne i zawodowe,
a dodatkowo odgrywac role kobiece, takie jak bawienie sie z dzie¢-
mi, ich wychowywanie i organizowanie czasu rodzinie”?4. Badacze
potwierdzili, iz stereotypy dotyczace ptci maja raczej tradycyjny
charakter, przy czym przemiany w zyciu spotecznym wptynety na
obraz polskiej kobiety i polskiego mezczyzny. Obok , tradycyjnych”
elementéw stereotypédw (odgrywanie tradycyjnych rél czy praca
w tradycyjnych zawodach) pojawity sie w nich réwniez te bardziej
nowoczesne?. Model mezczyzny ,miekkiego” (soft man) wpisuje
sie w taki nowoczesny stereotyp, przypisujac mu cechy, takie jak

% E.Mandal, dz. cyt,, s. 14.

24 E.Mandal, A. Gawor, J. Buczny, Analiza tresci i hierarchicznej struktury stereotypu polskiej kobiety
i polskiego mezczyzny, [w:] Miedzy ptciq a rodzajem, red. A. Chybicka, N. Kosakowska-Berezecka, Krakow
2010, s. 25.

25 Tamze, s. 28.
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opiekunczos$¢ i partnerski stosunek do kobiet, ale jednoczesnie
site psychiczng oraz koncentracje na pracy?®.

Omawiane tu funkcjonujgce w ,Swiadomosci zbiorowej”
uproszczone schematy poznawcze dotyczace ptci spowodowaty,
ze w toku dziejéw zaczeto sie wokét biegunéw tej — pierwotnie
biologicznej — kategorii polaryzowac coraz wiecej sfer dziatalnosci
cztowieka. Jedng z takich sfer s3 wtasnie wykonywane przez ludzi
zawody, sposrod ktérych czes¢ rychto zaczeta by¢ utozsamiana
z okreslong ptcia.

Spoteczne wyobrazenie o roli osoby pracujacej z matymi dzie¢-
miw przedszkolu jest zdominowane przez obraz kobiety-opiekun-
ki. Wskazane wyzej zachodzace przemiany w spotecznym mysleniu,
zwtaszcza w obrebie przeswiadczen dotyczacych ,kobiet-matek”
i ,mezczyzn-ojcow", moga sie przyczyni¢ do zmiany postrzegania
profesji zwigzanych z opieka nad dzieémi. Wzorce kulturowe zda-
ja sie przeksztatca¢ w kierunku uniwersalnosci postaw, zachowan
i czynnosci opiekunczo-wychowawczych zarédwno matki, jak
i 0jca?’.

Model mezczyzny, ktéry aktywnie uczestniczy w wychowaniu
dziecka juz od momentu jego narodzin, staje sie coraz popular-
niejszy i bardziej spotecznie akceptowany. Ojcowie przejmuja obo-
wigzki wynikajgce z posiadania potomstwa. Chodzi tu na przyktad
o karmienie i dbanie o higiene niemowlaka czy spacery i wizyty
u lekarza itp. Takie przetamanie tradycyjnego wzoru osobowego
mezczyzny moze wedtug Kuzitowicza wptyngé réwniez na zmiany
w postrzeganiu roli nauczycielki i nauczyciela w przedszkolu czy
W nauczaniu poczatkowym?s,

26 E.Mandal, dz. cyt,, s. 16.

27 W. Kuzitowicz, Dlaczego tylko przedszkolanki i nasze panie?, ,Gazeta Edukacyjna” 2012, nr 2,
http://www.gazeta.edu.pl, z dnia 12.05.2013 .

28 Tamze.
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Przeksztatcenie wzorcow kulturowych moze by¢ tatwiejsze, gdy
skostniate schematy stana sie nieadekwatne do otaczajacej rzeczy-
wistosci. Odwotujac sie w tym kontekscie do mezczyzn podejmuja-
cych studia pedagogiczne, nalezy walczy¢ z potocznym mysleniem
i przeciwstawiac sie zatozeniu, ze ta grupa nie nadaje sie do pracy
z dzie€mi. W obaleniu takiego schematu myslowego, opartego na
krzywdzacych stereotypach i uprzedzeniach, powinny odegrac
role indywidualne predyspozycje studentéw i studentek, ich che¢
do wykonywania podejmowanej pracy, posiadane umiejetnosci,
wiedza i kompetencje oraz praktyka pedagogiczna. Doswiadczenia
zwigzane z praktykami studenckimi moga sie stac dla przysztych
nauczycieli i nauczycielek motywacjg i potwierdzeniem wyboru
studiéw i drogi zawodowej.

W tym miejscu moze sie nasungc¢ pytanie, czy takie promowanie,
poniekad ,,na site”, mezczyzn jako nauczycieli w przedszkolach jest
w og6le potrzebne. Robert Fudali zwraca uwage na pewne impli-
kacje, jakie pte¢ nauczyciela wnosi do procesu socjalizacji i wycho-
wania mtodziezy. Placowki edukacyjne i wychowawczo-opiekun-
cze s3 instytucjami wspierajgcymi rodzine. Wedtug tego pedagoga
wzrasta znaczenie nauczyciela jako nosnika pozytywnych wzoréw
kulturowych, w tym wzoru roli kobiety i mezczyzny?°. Mimo prze-
obrazen w dziedzinie pojmowania rél ojca i matki wychowanie
i opieka nad dzie€mi sa przypisywane gtéwnie kobietom. Jak za-
znacza Stawomir Baran, ,pomimo postepujgcej w dobrym kierun-
ku (r)ewolucji w obszarze roli 0jca, coraz czesciej pojawia sie dzis
problem kryzysu ojcostwa — i to zarébwno w refleksji naukowej,
jak i w sytuacjach codziennego zycia rodzinnego”*°. Wedtug Bro-
nistawa Mierzwinskiego kryzys ten przybrat tak skrajng postac,

29 R. Fudali, Wstep, [w:] Kobieta i mezczyzna w zawodzie nauczycielskim, red. R. Fudali, M. Kowalski,
Krakéw 2006, s. 8.
30'S. Baran, O nowg koncepcje ojcostwa, ,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2001, nr 9, s. 49.
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Zze wspotczesng cywilizacje nazywa sie czesto cywilizacja ,bez
ojca"'. Zjawisku temu przyglada sie i opisuje rowniez Wojciech
Eichlberger w ksigzce Zdradzony przez ojca*?, przedstawiajac studia
nad opuszczonym dzieckiem. Nauczyciel w pewnym stopniu moze
wypetnic te luke, stajac sie przyktadem dla dzieci identyfikacji toz-
samosci.

Podsumowujac, mozna rzec, parafrazujac jedno z przystéw, iz
nie nalezy pochopnie oceniac predyspozycji do okreslonej profe-
sji tylko na podstawie ptci. Jak wykazujg to (w sposéb mniej lub
bardziej bezposredni) wymienieni badacze, réznorodnos¢ ptciowa
nauczycieli w przedszkolach, jak i w nauczaniu poczagtkowym moze
korzystnie wptywaé na wykonywang tam prace. Praktyki pedago-
giczne mogg i powinny by¢ okazjg do przetamywania istniejgcych
barier, przejawiajacych sie w jednoptciowosci personelu przed-
szkolnego.

Doswiadczenia mezczyzn w rzeczywistosci przedszkolnej

Celem prezentowanych na tych tamach badan byto poznanie
opinii mezczyzn na temat przebiegu ich praktyk oraz doswiadczen
zawodowych w przedszkolu. Ze wzgledu na ograniczony dostep
i rzadkos¢ zjawiska wywiady otwarte (o charakterze $cisle jako-
Sciowym) zostaty przeprowadzone jedynie z dwoma responden-
tami, ktérzy odbyli praktyki zawodowe oraz podejmowali prace
w przedszkolu. (Ze wzgledu na liczbe respondentéw nie mozna
tutaj w zadnym razie méwic o reprezentatywnosci otrzymanych
wynikéw. Uzyskane w toku badan informacje pozwalaja raczej
zasygnalizowaé pewne zjawiska, tendencje itp.). Odpowiadali

31 B. Mierzwinski, Mezczyzna istota nieznana, Warszawa 1999, s. 44.
32 W. Eichelberger, Zdradzony przez ojca, Warszawa 1998.
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oni na pytania zwigzane z wtasnymi doswiadczeniami, specyfika
pracy w sfeminizowanym s$rodowisku, procesem przygotowania
do roli nauczyciela odbywanym w ramach ksztatcenia akademic-
kiego itp. Wyniki badania przedstawiaja jedynie pewien wycinek
rzeczywistosci, stanowiac raczej wstep i przyczynek do szerszych,
pogtebionych poszukiwan. Jednakze przedstawione opinie moga
sie sta¢ drogowskazem, Zrédtem informacji na temat praktyki na-
uczycieli w przedszkolu oraz stuzyc jako zestawienie doswiadczen
i kompetencji zawodowych mezczyzn ze stereotypowym o nich
mysleniem otoczenia i ich postrzeganiem w kontekscie opieki i wy-
chowania dzieci.

Obaj badani w chwili przeprowadzenia wywiadéw byli w wieku
27 lat. Swoje studia uniwersyteckie zakonczyli kilka lat wczesniej.
Jeden z badanych pracuje w zawodzie nauczyciela przedszkola,
drugi zas nie poszedt droga wyznaczong przez kierunek studiéw.
Generalnie ich odpowiedzi dotyczace motywacji do podjecia ta-
kich, a nie innych studiéw byty podobne.

Wyb6ér studiéw pedagogicznych byt podyktowany, jak twier-
dzg, ich osobistymi zainteresowaniami. Szczegélnie zajmujace s3a
dla nich zagadnienia zwigzane z psychologig, rozwojem i wycho-
waniem dziecka. Zaznaczajg, iz od zawsze lubili kontakt z dzie¢mi,
choc poczatkowo jeden z badanych widziat sie raczej w roli nauczy-
ciela przedmiotowego, drugi natomiast jako terapeuta. Wskazuja,
iz praca z dzie¢mi daje im duza satysfakcje. Uwazajg, ze podchodza
oni do swoich obowigzkéw powaznie i z duzym zaangazowaniem.
Jednakze maj3 Swiadomos¢, iz podejmujac sie takiej profesji, moga
sie spotkac z negatywnym odbiorem i uwagami ze strony 0sob kie-
rujacych sie stereotypami.

Studia na sfeminizowanym kierunku respondenci wspomina-
ja bardzo pozytywnie. W rozmowie podkreslali zwtaszcza wymiar
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towarzyski — liczne znajomosci i przyjaznie. Bycie ,rodzynkiem”
niosto ze soba gtéwnie korzysci, jak na przyktad rozpoznawalnos¢
czy powszechna pomoc ze strony studentek. Jednakze taka sytu-
acja nie byta wolna od wad. Niekiedy doskwierajacy byt brak kole-
gow czy wyktadowcy zwracajacy sie tylko do damskiej czesci gru-
py: ,Miatem dobry kontakt z kolezankami, prawie kazda studentka
mnie znata, ale czasem brakowato kolegow"”.

Praktyki pedagogiczne badani wspominaja jako wazne do-
Swiadczenie, zajmujace szczegblne miejsce w ksztatceniu nauczy-
cieli. Wyktady i ¢wiczenia w trakcie studiéw zorientowane byty na
przekazanie wiedzy z zakresu teorii pedagogiki, wychowania i roz-
woju dziecka czy metodyki. Jednakze to wtasnie praktyki umocnity
wiare jednego ze studentéw we wtasne kompetencje i pozwolity
urzeczywistni¢ wyobrazenia w $wiadomym dziataniu. W znacznym
stopniu wptynety one na wyksztatcenie poczucia, iz badany ob-
rat wtasciwa droge samorozwoju i ksztatcenia: ,\W trakcie trwania
praktyk nabieratem pewnosci, iz wyb6r studiow nie jest pomytka
i dobrze radze sobie w kontaktach z dzie¢mi”.

Natomiast drugi respondent, ktory obecnie nie wigze swojej ak-
tywnosci zawodowej z praca w przedszkolu, zaznacza, iz praktyki
s3 niezbednym elementéw edukacji nauczycieli. To doswiadczenie
pomogto mu podja¢ decyzje o zmianie profilu kierunku poszuki-
wan zawodowych. Jego kompetencje oraz preferowany styl pracy
sprawity, iz wybrat prace z mtodzieza: ,Na studiach powinny by¢
realizowane praktyki, przeciez to jest caty sens ksztatcenia”.

Jednoczesnie obaj wskazujg, iz w toku studiéw wiecej powinno
by¢ zajec zwigzanych i potgczonych z praktyczng dziatalnoscig, jak
na przyktad wizytacje w placéwkach edukacyjnych i wychowaw-
czych. Kolejng proponowang modyfikacjag w modelu praktyk jest
stworzenie ptaszczyzny dyskusji, np. w formie indywidualnych kon-
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sultacji lub spotkan grupowych dla studentéw, ktére odbywatyby
sie w trakcie praktyk: ,Brakowato mi wsparcia ze strony opiekuna
praktyk — kogo$ z uczelni, wyktadowcy. Gdy wystapit jakis problem
czy watpliwos¢, bytem raczej zdany na siebie”.

Praktyka bardzo dosadnie uzmystawia studentom, iz dziecko
nie funkcjonuje wedtug ustalonych schematéw, a jego zachowanie
i postawy czesto sg nieprzewidywalne. Jak wskazuje jeden z bada-
nych, w obliczu kilku trudnych, nietypowych sytuacji uswiadomit
sobie wtasng bezradnos¢, przekonujac sie tym samym, iz teoretycz-
ne zatozenia i pewne schematy nie daja sie wykorzysta¢ w realnej
sytuacji. Kierujgc sie wtasnymi doswiadczeniami w tej kwestii,
badany postuluje, iz oferta ksztatcenia powinna by¢ w wiekszym
stopniu zwigzana z praktycznymi dziataniami w realnych sytu-
acjach.

Szczegblnie wyraznie respondenci pamietaja pierwsze dni
w przedszkolu, a byty one raczej stresujgcym doswiadczeniem.
Przedszkolanki nie do konca wiedziaty, jak sie zachowaé. Wyczu-
walny byt pewien dystans miedzy nimi a praktykantami: ,Na po-
czatku trudno byto nawigza¢ kontakt z osobami, posiadajgcymi
nieco inne zainteresowania, zwracajacych uwage na inne aspekty
zycia. Praktyka, i czas spedzony w podobnym srodowisku spowo-
dowaty, ze stopniowo odczuwany przeze mnie dyskomfort zostat
zniwelowany”. ,Poczatkowo wydawato mi sie, ze pracujace ze mna
panie z podejrzliwoscig przygladaty sie mojej pracy, moje braki
traktowaty z géry. Czutem Zze musze w pewien sposéb udowodnié
im swoja kompetencje. Ostatecznie cel ten udato mi sie chyba
0s13gn3a¢, udato mi sie nawiazac z nimi kolezenskie stosunki, zacze-
ty traktowaé mnie jako petnoprawnego cztonka zespotu”.

Pewnezdziwieniewsrdédprzedszkolanekbudzitfakt,izstudencipo-
stanowili podj3c¢ praktyke wtasnie w przedszkolu: ,Wychowawczyni
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grupy — moja opiekunka, dopytywata sie, dlaczego wybratem
przedszkole na miejsce praktyk”.

Jednakze po zakonczeniu praktyk przedszkolanka bezposrednio
nadzorujaca prace jednego z respondentéw bardzo pozytywnie
wypowiadata sie na jego temat jego dziatan w przedszkolu; wska-
zywata na umiejetnos¢ radzenia sobie w nietypowych sytuacjach,
wysoki poziom zdolnosci interpersonalnych oraz réznorodnos¢
proponowanych zabaw aktywizujacych wszystkich przedszkola-
kow.

Wyzwaniem byto réwniez nawigzanie wspétpracy z rodzicami,
ktérzy poczatkowo mieli obawy, gdy dowiedzieli sie, ze ich dzie¢mi
bedzie sie opiekowat mezczyzna. Jednakze respondenci nie spo-
tkali sie z zadnymi bezposrednimi uwagami czy negatywnymi opi-
niami: ,,Rodzice przejawiali niepewnos¢, tego, czy moga powierzyc
swoje pociechy mezczyznie. Wydawato mi sie np., iz bacznie ob-
serwuja moja osobe w szatni, gdy przyprowadzali dzieci. O jakosci
moich ustug zapewniata ich jednak sama pani dyrektor obserwuja-
ca mojga prace pierwszego dnia, co w moim przekonaniu pozwolito
im sie oswoi¢ z mysl3 o »panu przedszkolance«”.

Studenci zaznaczali, iz z czasem zdobyli zaufanie rodzicéw, kto-
rzy juz nie mieli watpliwosci, ze sg profesjonalnymi nauczycielami.
Relacje z innymi nauczycielkami uksztattowaty sie rowniez pozy-
tywne. Po kilku dniach pracownicy przedszkola otwarcie dzielili
sie wtasnymi doswiadczeniami, stuzyli tez radg, gdy zaistniata taka
potrzeba. Badani wskazywali, iz neutralne i pozytywne reakcje,
z jakimi sie spotkali, byty dla nich zachet3 i mobilizowaty do jak
najlepszego wykonywania powierzonych obowigzkéw. Podczas
trwania praktyk nigdy pod ich adresem nie padaty negatywne uwa-
gi nawiazujace do ich niekompetencji wynikajacej z ptci. Udzielane
rady i wskazéwki wynikaty raczej z checi ukazania specyfiki pracy
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w przedszkolu i wigzaty sie z konkretng sytuacja czy dziataniem.
Przedszkolanki w koricowym etapie zachecaty nawet jednego z re-
spondentéw do podjecia w przysztosci pracy w przedszkolu.

Reakcje dzieci na obecno$¢ mezczyzn w przedszkolu badani
ocenili generalnie dobrze, zwtaszcza chtopcy byli zadowoleni.
Jak wskazywat student, pewien chtopiec podczas przedstawia-
nia nowego nauczyciela zawotat: ,wreszcie moge bawic¢ sie z pa-
nem!”. Dyrektorka jednego z przedszkola zauwazyta nawet, iz
obecno$¢ mezczyzny spowodowata uaktywnienie chtopca, ktérzy
wczesniej wydawat sie niesmiaty i wycofany. Tylko kilkoro dzieci
z grupy przejawiato obawy w stosunku do nauczyciela, jednakze
dos¢ szybko przetamaty one swoja nieche€ i przyzwyczaity sie do
nowego wychowawcy.: ,Kilkoro dzieci (dziewczynek) przejawiato
pewne obawy. Baty sie mojej osoby, stronity od pracy w grupie,
z ktorg zajecia prowadzitem (wéwczas zajmowaty sie nimi moje ko-
lezanki). Inne dzieci garnety sie do mnie z ciekawoscig, realizowaty
wspolne przedsiewziecia, bawity sie, wykonywaty moje polecenia”.
.W grupie byta jedna dziewczynka wykazujgca pewne wobec mnie
uprzedzenia, o ktérych co jakis czas przypominata, zamykajac sie
w sobie, ptaczgc »chce do domu« itp.”

Dzieci byty przyzwyczajone do tego, iz to kobiety organizowaty
im czas w przedszkolu. Zdarzaty sie sytuacje, w ktorych przedszko-
lacy zwracali sie do praktykantéw uzywajac zwrotu ,,prosze pani”.

Respondenci wskazywali, iz z biegiem czasu coraz lepiej radzi-
li sobie z obowigzkami nauczyciela w przedszkolu, cho¢ kwestig
problematyczna dla jednego z badanych byty czynnosci zwigzane
z higieng dzieci i bezposrednim kontaktem z nim: ,,Poczatkowo bar-
dzo batem sie np. zmienia¢ dziecku pieluche, przebrac je, umyc czy
nasmarowac kremem do opalania w przypadku wyjscia na plaze”.
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Zrédtem obaw i pewnej niepewnosci, jak wskazuje badany,
byt tkwigcy w jego Swiadomosci stereotyp — czy moze lepiej po-
wiedzie¢ tabu — mezczyzny zajmujacego sie takimi intymnymi
poniekad sprawami, powszechnie uznawanymi za domene kobiet:
.Ostatecznie w pozbyciu sie tego przeswiadczenia pomogto mi
podejscie uznania swojego zajecia za profesjonalng prace, niczym
lekarza, ktéremu »nic co ludzkie nie jest obce«. Pozostate kwestie
pracy z dzie¢mi nie sprawity mi wiekszych problemow”.

Praca nauczyciela w przedszkolu polega miedzy innymi na
wspomaganiu rozwoju najmtodszych. Wymaga ona duzej wrazli-
wosci na ich potrzeby. Nalezy jednak pamieta¢, iz nie mozna ,prze-
by¢ za dziecko drogi rozwojowej, ono samo musi wspinac sie po
kolejnych szczeblach swojego rozwoju a zadaniem dorostego jest
sensownie mu w tym pomagac”*3. Wypowiedz jednego z respon-
dentéw moze wskazywad, iz w pracy z dzie¢mi kieruje sie on wta-
$nie takim podejsciem: ,Kazde dziecko jest inne, jako nauczyciel
przedszkolny musze uwzglednia¢ indywidualne mozliwosci malu-
chow i pozwalac dziata¢ we wtasnym tempie. Nie mozna przeciez
wszystkiego robic za przedszkolakéw”.

Badani uwazali, iz dobrze wykonuja powierzone im obowiazki
i posiadaja predyspozycje do pracy z dzie¢mi: ,Jestem co prawda
osobga dopiero zaczynajaca swoj3 prace, niedoswiadczong, ale wy-
daje mi sie, ze w czasie mojej dotychczasowej praktyki nie popet-
niatem jakich$ znaczacych btedéw wychowawczych. Wydaje sie, iz
jestem raczej dobrym nauczycielem przedszkola, ale jest to tylko
moje subiektywne zdanie — zadne skargi na moj3 osobe dotychczas
sie nie pojawity”.

33 E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Wspomaganie rozwoju umystowego trzylatkow i dzieci
starszych wolniej rozwijajqcych sie, Warszawa 2000, s. 7-11.
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Doswiadczenia zwigzane z spotecznym odbiorem mezczyzn
w roli nauczyciela przedszkolnego badani generalnie oceniali
w pozytywnych kategoriach: ,Kilka razy spotkatem sie z dziwnymi
spojrzeniami, gdy wychodziliSmy z grupa na spacer, lecz nie byty
one czeste”. ,Spotykatem sie wytacznie z pozytywnymi reakcjami
»Swiata zewnetrznego« na widok mezczyzny opiekujacego sie gru-
p3 przedszkolakéw. Czesto spotykaty mnie usmiechy, pytania prze-
chodnibéw o cieptym emocjonalnie zabarwieniu typu »to wszystkie
Pana dzieci?« itp. Nie wiem, na ile reakcje te wynikaty ze swoistej
wyjatkowosci sytuacji, poréownywalne np. do tej, gdy widzimy ko-
biete w typowo meskim zawodzie, np. gornika, kierowcy zawodo-
wego itp.”

Badani byli rowniez proszeni o wypowiedzenie i przedstawie-
nie wtasnych opinii na temat roli i miejsca kobiety i mezczyzny
w przedszkolu. Oboje wskazywali, iz rbwnowaga i réznorodnos¢
w tej kwestii mogtyby by¢ czym$ pozytywnym. Postulowali ko-
niecznos¢ zwiekszenia liczby zatrudnienia mezczyzn w profesjach,
ktére s ogb6lnie uznawane za domene kobiet. Tyczy sie to rowniez
przedszkola. Przedstawiali nastepujaca argumentacje: ,Przede
wszystkim meskie spojrzenie na otaczajaca rzeczywistos¢ rozni
sie od kobiecego. Widze np. réznice w tym, jak do zaje¢ podchodzg
moje kolezanki, ktére stawiaja raczej na zabawe i udzielanie so-
bie wzajemnego wsparcia. Z kolei w organizowanych przeze mnie
zabawach akcent ktadziony jest takze na inne elementy, takie jak
wspotzawodnictwo, dziatanie nakierowane na cel, osadzenie wy-
konywanych czynnosci w szerszej perspektywie”. ,,Uwazam, ze za-
rébwno mezczyzni jak najbardziej powinni pracowac w przedszko-
lach, bynajmniej jednak nie jako zastepcy ale jako uzupetniajacy
prace kobiet. Tutaj odwota¢ mozna sie do przyktadu rodziny, kt6ra
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uwaza sie za w petni funkcjonalng, kiedy przekazywane sg w niej
zaréwno meskie, jak i zenriskie wzorce zachowan”.

Podsumowanie

Wypowiedzi respondentéw i ich doswiadczenia zawieraja
w sobie pozytywny przyktad zachowan mogacych przetamywac
stereotypy. Poczatkowo mezczyzni w roli opiekunéw przedszkola-
kéw budzili szczegb6lne zainteresowanie, skupiali na sobie uwage
zar6bwno przedszkolanek, jak i rodzicow. Owo zainteresowanie
byto podyktowane obawami i niepewnoscig, czy aby na pewno me-
scy studenci sg odpowiednimi kandydatami na nauczycieli matych
dzieci. Ich opiekunowie, tak jak i inne , przedszkolanki”, uwaznie
obserwowali zachowanie i sposob dziatania praktykantow. Jednak-
Ze wraz z uptywem czasu zostali oni zaakceptowani, zarébwno przez
nauczycielki, rodzicéw, jak i dzieci.

Praktyka pedagogiczna pozwolita na zweryfikowanie indywidu-
alnych predyspozycji do pracy z dzie¢mi. Jednego z badanych takie
doswiadczenie utwierdzito w przekonaniu, iz dobrze radzi sobie
w kontaktach z najmtodszymi i odnajduje sie w przedszkolnej rze-
czywistosci. Drugi natomiast postanowit zwigzac swa przysztosc
raczej z pracy, ktéra bedzie sie opierata na nawigzywaniu relacji
ze starszg mtodziezga. Praktyki wedtug respondentéw wyksztatcity
w ich $wiadomosci trudne do zdefiniowania poczucie czy prze-
Swiadczenie, ze ich dotychczasowa wiedza i umiejetnosci nabraty
nowego znaczenia, nowej jakosci.

Zasadnos¢ podejmowania praktyk pedagogicznych argumen-
towana jest wielowymiarowym stymulowaniem rozwoju przy-
sztych nauczycieli. Waznym elementem wptywajacym na jakosc i
bogactwo przezywanych przez nich doswiadczen byta wspotpraca
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z pracownikami przedszkola, a zwtaszcza bezposrednig opie-
kunka praktyk. W obu omawianych przypadkach wytworzyty sie
partnerskie stosunki oraz zyczliwa atmosfera pracy. Sprzyjaty one
wymianie refleksji i przemyslen na temat dziatan pedagogicznych
czy podejscia do dziecka, a ponadto zwiekszaty zaangazowanie
studentow.

Istotna kwestie w przetamywaniu stereotypdéw o meziczyznie
w roli nauczyciela przedszkolnego zajmuja indywidualne kwali-
fikacje, predyspozycje i profesjonalizm. Problemy, z ktérymi spo-
tkali sie badani w ramach praktyki studenckiej, miaty charakter
ztozony, czesto o wielowymiarowym uwarunkowaniu, co jest zna-
mienne w pracy z dzie¢mi. Pedagodzy ,nie moga polegac na wy-
uczonej wiedzy czy sztywnych modelach podejmowania decyzji,
araczejnazdolnoscido refleksji przed podjeciem dziatania”34. Jeden
z badanych réwniez zwracat uwage na ten problem. Méwit, iz ,w re-
lacjach i kontaktach z dzie¢mi, jak i mtodzieza nie mozna postugi-
wac sie utartymi schematami i gotowymi odpowiedziami”. Badani
w rozmowie zaznaczali, iz niezwykle wazna kwestig jest dla nich
profesjonalizm: ,Staram sie by¢ profesjonalista, dzieci przedszkol-
ne bywajg czasem nieprzewidywalne, trzeba szybko reagowac.
Moim zdaniem najwazniejsze jest indywidualne podejscie oraz
dystans do wtasnej osoby i pogtebiona refleksja na temat wtasnych
dziatan”.

Respondenci zdajg sobie sprawe, ze w trakcie zaje¢ nie przeka-
zujg dzieciom tylko nowych wiadomosci, ale uczestnicza w nada-
waniu sensOw rzeczywistosci i ksztatca pewne zachowania i posta-
wy. Przeprowadzona rozmowa wskazuje, iz respondenci majg duza
swiadomos¢ wptywu wtasnych dziatan na rozwoj dzieci.

34 H. Rylke, Jak pracuje w szkole refleksyjny praktyk, ,,Psychologia w szkole” 2007, nr 1, s. 37.
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Na podstawie zaprezentowanych relacji i doswiadczen prakty-
kantow nie mozna dokonywac uogélnien, iz kazdy mezczyzna jest
predysponowany do pracy z dzie¢mi i do petnienia obowigzkow
opiekunczo-wychowawczych nauczyciela przedszkolnego. Nie
wszyscy mezczyzni, tak jak tez nie wszystkie kobiety, maja np. sil-
n3 motywacje i predyspozycje do podejmowania pracy z dzie¢mi;
zwtaszcza przedszkolakami, ktérzy wymagaja szczegélnego podej-
scia. Jednakze mezczyzni posiadajacy odpowiednie przygotowa-
nie, wiedze i predyspozycje zawodowe moga by¢ dobrymi i pro-
fesjonalnymi nauczycielami w przedszkolu. Potwierdzeniem tego
s3 chociazby pozytywne wypowiedzi opiekunek praktyk na temat
zaangazowania i umiejetnosci studentéw. Przy tym, ze wzgledu na
posiadane przez siebie uwarunkowania ptciowe, moga wprowa-
dzac specyficzng wartos¢ dodatnig do procesu wychowania dzieci.
Przedstawiony fragment rzeczywistosci, przetamujacy stereoty-
powe ujmowanie roli nauczyciela, stanowi¢ moze przyczynek do
spotecznej refleksji nad uprzedzeniami i modyfikacji wtasnych
zatozen o kobietach i mezczyznach.

Nota o autorach:

Janina Wréblewska — doktorantka na Wydziale Filologicznym w Uniwersytecie
Gdanskim. Absolwentka pedagogiki na Wydziale Nauk Spotecznych oraz mie-
dzynarodowych stosunkéw gospodarczych na Wydziale Ekonomicznym Uniwer-
sytetu Gdanskiego. Wsréd zainteresowan naukowych szczegbélne miejsce zaj-
muje problematyka oséb niepetnosprawnych intelektualnie, a ponadto kwestie
zwigzane z edukacja i wychowaniem dzieci.

Kamil Kaliszuk - socjolog, doktorant na Wydziale Historycznym Uniwersytetu
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ZALACZNIKI






Zatacznik nr 1

Dr hab. Ryszarda Cierzniewska prof. UKW

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Opinia wydawnicza dla Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodo-
wej we Wtoctawku projekt ,,Dobra praktyka najlepszym nauczy-
cielem”: Praktyki pedagogiczne wainym ogniwem w procesie
ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej.
Psychologiczne i pedagogiczne uwarunkowania skutecznosci
praktyk zawodowych, Tom Il, pod red. naukowg Macieja Krzemin-
skiego, Wtoctawek 2013 (fragmenty).

Przedtozony do opinii projekt podejmuje niezwykle istotne
zagadnienia zwigzane z realizacjg praktycznego przygotowania
zawodowego pedagogdéw i nauczycieli. Z uwagi na range podje-
tych kwestii moja opinia nie bedzie li tylko odniesieniem sie do
przedtozonych tekstow, ale rébwniez pozwole sobie na wtaczenie
sie w interpretacje rzeczywistosci, udziat w jakze waznej dyskusji
wokét praktycznego przygotowania przysztych pedagogéw do za-
wodu.

Obowigzujace do niedawna przepisy regulujgce standardy
ksztatcenia lokowaty te sfere na peryferiach akademickiej eduka-
¢ji. Nalezy réwniez podkresli¢, ze przy rosnacych aspiracjach aka-
demickich (naukowych) jednostek uczelnianych kwestie praktyki
staty sie przestrzenia zaniedbanga. Wrecz, co podkreslam, traktowa-
ne byty/s3 jako pole ,przyziemne", niegodne naukowej penetracji.
Przy okazji warto nadmieni¢, ze aktualny stan uksztattowat sie
w latach 90. ubiegtego wieku i trwa do chwili obecnej, gdyz nowe
regulacje rewolucji nie wprowadzity, a tylko przytomna aktywnos¢
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pedagogbéw moze nadac inne znaczenia temu wycinkowi rzeczywi-
stosci. Zazwyczaj praktyczne przygotowanie przysztych adeptéw
zawodow pedagogicznych byto w centrum uwagi tej czesci kadry
akademickiej, ktéra ulokowana byta w jednostkach powotanych do
realizacji studenckich praktyk i/lub przedmiotowego, metodyczne-
go ksztatcenia. Z reguty byli to wyktadowcy tzw. drugiej kategorii,
koncentrujacy sie na wykonywaniu codziennych zadan zwigzanych
z organizacja i przebiegiem tej sfery edukacji. W ten sposéb ,,mniej
szlachetna” wobec tresci naukowej (teoretycznej) czes¢ pedagogi-
ki cierpiata i nadal jej doskwiera niedorozwdj.

W polskich doswiadczeniach mamy przyktady interesujacych
rozwigzan systemowych i opracowan teoretycznych dotyczacych
praktycznego wprowadzania adeptéw pedagogiki i studiéw na-
uczycielskich w zawod. Byta to kwestia fundamentalna dla pedago-
gow okresu miedzywojnia. Najwybitniejsi przedstawiciele polskiej
pedagogiki angazowali sie w tworzenie podstaw teoretycznych,
modelowych i instytucjonalnych koniecznych dla wykreowania
optymalnych warunkéw utatwiajacych przysztym adeptom wcho-
dzenie w zawod. Przypomne, ze niezwykle ptodne moga by¢ do-
Swiadczenia wyprowadzone z seminariéw nauczycielskich Drugiej
Rzeczypospolitej?, pdzniej kontynuowane przez licea pedagogicz-
ne, policealne studia pedagogiczne i w latach 70. i 80. wyzsze
szkoty pedagogiczne. Do tego czasu mieliSmy system praktyk pe-
dagogicznych i nauczycielskich oparty na tzw. szkotach ¢wiczen,
zatem placéwkach realizujgcych proces edukacji, jednoczesnie
oddanych do dyspozycji zaktadow ksztatcenia nauczycieli. W ten
sposéb istniata mozliwos¢ statego projektowania, , podgladania”
i wtaczania sie w prace pedagogiczna zywego organizmu szkol-

t R. Cierzniewska, Ksztattowanie umiejetnosci zawodowych w seminariach nauczycielskich Drugiej
Rzeczypospolitej, Torun 2008.
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nego i — co niezwykle istotne — prowadzenia zadan edukacyjnych
pod opieka nauczyciela oraz pracownika uczelni. Warto podkreslic,
ze kadra szkoty ¢wiczen byta stosownie wyselekcjonowana pod
katem dojrzatosci warsztatu oraz kompetencji teoretyczno-meto-
dycznych, ideg bowiem byto uczenie sie od najlepszych. Wtaczanie
teorii w pedagogiczne myslenie praktyczne byto nieodzownym
i wrecz naturalnym aspektem przygotowania przysztych pedago-
goéw do zadan zawodowych.

Aktualne, instytucjonalne zmiany w ksztatceniu nauczycieli
i pedagogéw, mozliwos¢ przyjmowania profilu akademickiego lub
praktycznego przez jednostki z uprawnieniami naukowymi, trzy-
stopniowy podziat ksztatcenia wyzszego wraz ze rdéznicowaniem
szk6t wyzszych na zawodowe i akademickie — to wszystko nie jest
bez znaczenia dla jakosci przygotowania przysztych pedagogéw
do zadan zawodowych. Praktyka zawodowa wymaga statej dia-
gnostyki, zatem badan rozpoznajacych dynamicznie zmieniajaca
sie rzeczywistos¢ edukacyjna, budowania wiedzy teoretycznej i jej
aplikacji. Nauki o wychowaniu nie stuzga tylko temu, aby wiedzie¢,
choc jest to niezwykle wazne, ale przede wszystkim, aby zrozumie¢
dziatania, zachowania podmiotéw edukacji oraz konteksty spo-
teczne i systemowe kreujgce warunki ich funkcjonowania. Jest to
niezbywalny warunek by cos zmieni¢, podjg¢ interwencje, by miec
wptyw na cokolwiek.

Wspotczesna szkota i pracujacy w niej nauczyciele sg obiektem
nieustajacej krytyki. Zarzuty dotycza oderwania od rzeczywistosci,
skostnienia dziatann edukacyjnych, nieporadnosci wychowawczej,
transmitowania wiedzy ze stabym akcentem na jej operatyw-
nos$¢, uprzedmiotowienia wszystkich podmiotéw uczestniczacych
w edukacji (uczniéw, nauczycieli i rodzicéw), stabego angazowania
sie w zycie spotecznosci lokalnej, preferowania indywidualizmu
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i wielu innych kwestii, ktére mozna by mnozy¢. Jezeli przyjmie-
my, Ze owe zarzuty s3 zasadne, to powinno sie pojawic¢ pytanie:
"Jak w takiej szkole i przez tak stabych nauczycieli ma by¢ dobrze
przygotowane do zawodu kolejne pokolenie adeptéw zawodow
pedagogicznych?". W jaki spos6b rozwigzania systemowe sprzyjaja
skutecznosci praktyk zawodowych i jakie zachowania s3/moga byc¢
przenoszone?

Warto sie réwniez zastanowic, jaki jest tu udziat pedagogiki
i akademickich pedagogéw przez dziatanie i zaniechanie w ksztat-
ceniu akademickim, ktére w duzej czesci uczestniczy w przygo-
towaniu przysztych pedagogéw i nauczycieli do zawodu. Musze
jednak z cata stanowczoscig podkresli¢, ze mysle tu o deficytach
teoretycznych, niskim poziomie zainteresowania praktykami stu-
denckimi kadry akademickiej, a nie rozwigzaniach systemowych,
na ktore kadra uczelni nie ma zadnego wptywu. Nie wolno réwniez
zapominad, ze w szkotach pracuja nauczyciele, pedagodzy, kt6rzy
uzyskali uprawnienia do wykonywania zawodu w innych instytu-
cjach niz uczelnie wyzsze, na co zezwala nasze prawo (co w mojej
opinii jest mocno dyskusyjnym rozwigzaniem, ktére wyklucza jaki-
kolwiek wptyw akademikéw na jakos¢ tego ksztatcenia).

Wstepne uwagi sygnalizuja i w zadnym wypadku nie wyczerpu-
ja palety podjetych w projekcie problemoéw, ktérych modalnosci
odnajdujemy w zgromadzonych tekstach. Autorzy pochylaja sie
nad tytutowym zagadnieniem, przyjmujac rézne perspektywy, od
teoretycznej do praktycznej.
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Zatacznik nr 2

Rysunki wykonane przez dzieci z klasy ,0" Szkoty Podstawowej
nr 20 we Wtoctawku podczas lekcji z p. Ewa Fol
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Zatacznik nr 3

Uczestnicy konferencji z cyklu Praktyki pedagogiczne waznym
ogniwem w procesie ksztatcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
i przedszkolnej zatytutowanej Psychologiczne i pedagogiczne
uwarunkowania skutecznosci praktyk zawodowych.
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Rektor PWSZ prof. zw. dr hab. Tadeusz Dubicki i prof. zw. dr hab. Jerzy Bralczyk.

Studentki projektu Dobra praktyka najlepszym nauczycielem.
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Uczestnicy konferendji.

Uczestnicy konferendji.
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Uczestnicy konferendji.

Stanska.

Prof. zw. dr hab. Dorota Klus
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Prof. zw. dr hab. Jerzy Bralczyk.

Prof. zw. dr hab. Ryszard Parzecki — moderator konferencji, dr Maciej Krzeminski - koordynator
dydaktyczny projektu (od prawej).
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