Malgorzata Wojcik

W poszukiwaniu modelu praktyk
nauczycielskich — z doswiadczen i
refleksji nauczyciela akademickiego :
pedagoga praktyk

Problemy Wczesnej Edukacji/Issues in Early Education 10/2(25), 21-44

2014

Artykut zostat opracowany do udostepnienia w internecie przez
Muzeum Historii Polski w ramach prac podejmowanych na rzecz
zapewnienia otwartego, powszechnego i trwatego dostepu do
polskiego dorobku naukowego i kulturalnego. Artykut jest umieszczony
w kolekcji cyfrowej bazhum.muzhp.pl, gromadzacej zawartos¢ polskich
czasopism humanistycznych i spotecznych.

Tekst jest udostepniony do wykorzystania w ramach
dozwolonego uzytku.

Hpe

MUZEUM HISTORII POLSKI



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ~ ISSN 1734-1582
2 (25)/2014

Matgorzata Wojcik

Panstwowa Wyzsza Szkota
Zawodowa im. S. Pigonia w Kros$nie
mw.wojcik@wp.pl

W poszukiwaniu modelulpraktyk nauczycielskich - z doswiadczen
i refleksji nauczyciela akademickiego (pedagoga praktyk)

Profesjonalne przygotowanie nauczycieli w toku edukacji
akademickiej pozostaje rzeczywistym problemem.
Do tego trzeba analitycznych badcni, ich brakuje.

Bogustaw Sliwerski
Summary

In search of a model for teaching practice -
the experience and reflection of an academic teacher (practice teacher)

The theoretical basis of the teaching practice model is based on the tradition of praxis, critical theory
and the psychopedagogics of creativity. Teacher's actions are determined by the knowledge of a re-
flective - critical praxis and are understood to be wise and ethical, requiring application and inter-
pretation of the theory. In their teaching practice, teachers should use both instrumental knowledge,
that is téchné and create new and valuable solutions. All this should begin with the very first teaching
experiences of the students, especially in the real-life situations offered by the teaching practice.
This means the process of education in the practices should be organized by an academic teacher
(practice teacher). The idea is that students do not learn directly from their practice, but progress in
their teaching practice from the application of theory to creation and verification of their own, new
and valuable solutions. The Practice teacher supports students by organizing group and individual
educational dialogue and pedagogical discourse on the practice material, and learning through re-
search and action. The effectiveness of the teaching practice is determined by research conducted by
an academic teacher using a variety of qualitative research techniques.

1 ,,Model, to prototyp powiazan i catosci Scisle okreslonych interakcji oraz oddziatywan umozliwiajacy
lepszy wglad w nie zaréwno w zakresie teorii, jak i praktyki. Model moze by¢ wyrazony w formie gra-
ficznej, przestrzennej lub symbolicznie, dla unaocznienia badz przyblizenia danej rzeczywistosci, a takze
wyprowadzenia hipotez. (...) Modele sg zwigzane takze z dziataniem i oddziatywaniem. LTmozliwiaja
zredukowanie ztozonosci danej rzeczywistosci do poszczegdlnych, zwykle najistotniejszych elementow,
wchodzac w tym sensie w zakres tego, co bedzie oméwione nizej, jako koncepcja. Modelowanie wpi-
suje sie zatem w proces formowania teorii, petnigc zarazem wazna role posredniczaca w odniesieniu do
praktyki. Innymi stowy, modele petnig swoiscie heurystyczng role zaréwno dla praktyki, jak i dla teorii
wychowania”, za: Nowak 2008: 37.
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Cze$¢ 1. modelu praktyk nauczycielskich

Bedac nauczycielem akademickim, poczatkujacym badaczem oraz bytym nauczycielem
edukacji wczesnoszkolnej, pragne sie podzieli¢ modelem praktyk nauczycielskich, owo-
cem wieloletnich poszukiwar i badan teoretyczno-empirycznych. Model jest rezultatem
praktyki akademickiej, w ktorej zostata podjeta préba rozwigzania (wcigz) aktualnego
problemu, jakim sg praktyki nauczycielskie. Praktyki nauczycielskie niewatpliwie powin-
ny stanowié obszar szczeg6lnej dbatosci o nabywanie przez studentéw kompetencji pro-
fesjonalnych, ktdrych podstawg jest biegtos¢ w praktyce i teorii (por. Homer 2005: 39).
Nalezy zatem tworzy¢, badac i opisywaé nowe i wartoSciowe rozwigzania. Jedng z propo-
zycji moze by¢ organizowanie i badanie przez pedagoga praktyk ze strony uczelni procesu
ksztatcenia w praktykach, poniewaz przemawia za tym szereg argumentow:

e wazne jest, by studenci uczyli sie odnajdywania i nadawania sensu teorii na po-
trzeby ,realnego $wiata” a nie jedynie dla kilku ,,zet”, bowiem zdaniem niektérych
badaczy wiedza przekazywana w uczelni niewiele zmienia studentéow (np. Rutko-
wiak 1986; Pachocinski 1992; Gordon 1995; Komar 2000; Dylak 2010);

e uczy¢ w dziataniu - powinno sie uzupetnia¢ zagadnienia teoretyczne, ktore ujaw-
niajg sie dopiero w praktyce nauczania. Istota pracy nauczyciela opiera sie bowiem
na kompetencjach, ktére ze swej natury sg zawsze niegotowe, wcigz niewystar-
czajace i bezustannie pozostajgce w ruchu, w rozwoju, stale wymagajgce zmiany
(Kwasnica 1994: 10). Niezbedne jest organizowanie sytuacji, w ktérych studenci
beda celowo nabywac¢ umiejetnosci dostrzegania i rozwiazywania realnych pro-
bleméw w spos6b zaréwno intuicyjny, jak i ponadintuicyjny, przyczyniajac sie do
tworzenia wiedzy-w-dzialaniu (por. Urbaniak-Zajac 2001: 274), zwanej réwniez
wiedzg praktyczng (Reason, Torbert 2010: 121);

¢ praktyki nauczycielskie s3 nowymi i dynamicznymi sytuacjami, w ktorych silne
emocje i przezycia studentow stanowia czynnik utatwiajacy ich uczenie sie;

« nalezy bada¢ sytuacje i czynniki, ktére warunkujg trendy rozwojowe procesu kim
sg i stajg sie studenci - kandydaci do zawodu nauczycielskiego. Umozliwia to
analiza i interpretacja ludzkiego dziatania (por. Wojtyta 2000: 468-469).
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I. Eksploracje i inspiracje teoretyczne
w poszukiwanym modelu praktyk nauczycielskich2

Inicjator i organizator procesu ksztatcenia w praktykach powinien odpowiedzie¢ sobie
na kilka pytan: Czym jest profesjonalne nauczycielskie dziatanie (praktyka nauczania)?
Jakie jest znaczenie teorii dla nauczycielskiego dziatania? Jak faczy¢ praktyke nauczania
z teorig? Jakie role w praktykach moze/powinien petni¢ nauczyciel akademicki?

W tej czesci zostang podjete proby odpowiedzi na postawione powyzej pytania.

1. Znaczenia profesjonalnego, nauczycielskiego dziatania (praktyki nauczania)
Ujecie filozoficzne

a. Tradycjapraxis

Wielka zastuga Arystotelesa polega na tym, ze w swej charakterystyce struktury
rozumu praktycznego, réznego od technicznej wiedzy i umiejetnosci, przewidziat
»impas ", wjaki popadta nasza wspotczesna kultura naukowa. [...] W kulturze na-
ukowej, takiejjak nasza, dziedzina téchnéjest znacznie bardziej rozbudowana. Za-
sadnicza zmianapolegaza$ na tym, ze madrosci praktycznej nie sposébjuz rozwijac¢
w kontaktach osobistych i wzajemnej wymiatriepogladéw. [...]

W konsekwencji rozwijana w ciggu ostatrriclr dwoch wiekéw koncepcja ,,praxis"
stanowi potworne znieksztatcenie prawdziwej natury praktyki. [...]

Dyskusja ostatniego wieku [...]degraduje rozum praktyczny’do technicznej kontroli.

H.-G. Gadamer

H.-G. Gadamer analizujgc Arystotelesowska tradycje filozofii praktycznej stwierdza, iz
Grecy z dziataniem taczyli dwa znaczenia. Jedno - poiesis to dziatanie instrumentalne,
wymagajace opanowania wiedzy, metod, umiejetnosci, sposobow dziatania w celu wy-
twarzania rzeczy {téchné). Polega na zastosowaniu w dziataniu znanych $rodkéw. Drugie
znaczenie okre$lali mianem praxis, ktdrego nie mozna przyswoic¢, tak jak poiesis, czyli nie
wystarczy opanowac¢ wiedze, metody ,wytwarzania”, naby¢ umiejetnosci, sposoby dzia-
tania, ale trzeba owg wiedze zrozumieé¢, odnoszac jg do kontekstu, konkretnej sytuacji,
zinterpretrowac i wowczas dziata¢. Celem praxis nie jest wytwarzanie przedmiotéw, ale
czynienie dobra konkretnej osobie lub grupie ludzi. Jest dgzeniem do wtasciwego poste-
powania bez z gory okreslonych zasad. Ocenia sie je po konsekwencjach wynikajgcych
z podjetych decyzji. H.-G. Gadamer przywraca zatem pierwotne znaczenia nadane przez
Arystotelesa pojeciu praxis. Jest onaforma dziatania, praktycznym przejawem rozumie-
nia dobra, za$ wiedza o dobru jest abstrakcyjnym okre$leniem sposobu postepowania,
w ktorym idea dobra wyraza sie w praktyce. W praxis pozyskiwanie wiedzy o tym, czym
jest dobro i wiedzy, jakja stosowa¢ w konkretnych sytuacjach, nie sg zatem dwoma od-

2 Proponowany w tej czesci teoretyczny zarys modelu praktyk opiera sie na szerzej opisanym ujeciu
w przygotowywanej przeze mnie dysertacji doktorskiej.
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dzielnymi procesami, ale wzajemnie sie uzupetniajgcymi elementami konstytutywnymi
dla procesu dialektycznego rozumowania profetycznego (Carr 2010: 35). Ow akt okreéla
Arystoteles mianemfronesis, ktore nie jest metodg rozumowania, lecz etyczng i intelektu-
alng czescig zwigzang z praktyka. Bez niej dziatanie ma charakter przypadkowy czy cha-
otyczny. Fronesis posiadajg ci, ktoérzy sg zdolni do teoretyzowania (Panpuch 2005: 423).
Stanowi miare i okre$lenie tego, co sprawiedliwe, piekne, dobre i dzielne w dziataniu
typu praxis (Powszechna Encyklopedia Filozofii). Jest ono zardwno wiedzg teoretyczng
i praktyczna, rozumowaniem, madroscig i stanowi cato$¢ czystej i teoretycznej filozofii.
Pozwala odrézniaé¢ ,,dobro” od ,zta”. Jednoczy myslenie i dziatanie, teorie i praktyke,
teoretyzowanie i badanie (Cervinkova, Gotebniak 2010: 14). Umozliwia rozumowanie
etyczne w konkretnych sytuacjach, o zmiennych zasadach, w ktérym gtéwna role odgry-
wa namyst, refleksja i osgd (Carr 2010: 36).

W swej istocie praktyka w sensie praxis, a w niej wiedza praktyczna, jest Swiado-
mym i zaangazowanym dziataniem, ktdre rozni sie od praktyki postrzeganej jako dziata-
nie nawykowe i zwyczajowe (Kemmis 2010: 49-50). Zawiera w sobie jedno$¢ myslenia
i dziatania, praktyke i teorie, bezposrednig prace z wychowankiem i refleksje (Rutkowiak
1995: 30). Liczy sie w nim intencja, bedaca sprawdzianem etycznosci, wyborem pewnych
rzeczy a pomijaniem innych, jego cel i sprawny przebieg. Dzialajacy kieruje sie swoja
wiedzg o dobru, mimo iz nie ma pewnosci, jak postapi¢ (Rutkowiak 1995:30). Ponowo-
czesne znaczenie praxis powinno by¢ wigzane z madrym, $wiadomym, wartoSciowym
i rozwaznym dziataniem, ajego dialektyczne rozumienie polega na dostrzezeniu wzajem-
nego konstytuowania sie, tworzenia napie¢ i zwigzkéw miedzy tym, co ,,subiektywne”
a ,,obiektywne”, miedzy perspektywg wewnetrzng a zewnetrzng dziatajagcych podmiotéw.
Trzeba wiec uwzgledniaé, iz sg to istotne réznice miedzy pojmowaniem praktyki z per-
spektywy jednostek a pojmowaniem jej z perspektywy spotecznosci reprezentowanej teo-
retycznie-systemowo (Kemmis 2010:49).

b. Teoria krytyczna

Jirgen Habermas krytykuje nowozytng blozobe praktyczna, zaktadajagcg od czasow
G. Hegla i K. Marksa, izjednostka jako samoregulujacy podmiot moze dzieki wtasnej
autorefleksji osiggna¢ takie rozumienie rzeczywistosci, ktore pozwolitoby pokierowaé
sobg w inny sposéb, zmieni¢ sie i znalez¢ wyjscie z niezadowalajacych okolicznosci,
irracjonalnosci i sprzecznosci (Kemmis 2010: 47). Uwaza, ze dziatajagcy podmiot ,,za-
mykajac sie w praktyce” traci zdolno$¢ do teoretyzowania. Stad tez rozumowi prak-
tycznemu, ktéry charakteryzuje sie madrymi i rozwaznymi, ale subiektywnymi sgdami,
przeciwstawia rozum krytyczny, dazacy do zrozumienia, interpretacji i rekonstrukcji
sytuacji, w celu uzyskania korzystnych zmian (dobra). Rozumowanie krytyczne obej-
muje rozumienie stanu rzeczy, dziatan i sytuacji z uwzglednieniem ich oceny nie tyl-
ko subiektywnej, ale i obiektywnej, z odniesieniem do historii i refleksji teoretycznej
(Kemmis 2010: 47). Zawiera wiec w sobie rozum praktyczny, ale poszerzony o subiek-
tywno - obiektywne rozumienie.
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Rozwijaniu rozumowania krytycznego ma sprzyja¢ zaproponowana przez J. Haber-
masa teoria dyskursu, czyli dziatania komunikacyjnego, uznajgcego istnienie réznego
rodzaju otwartych ,sfer publicznych” i ,przestrzeni komunikacji”, w obrebie ktérych
jednostki czy grupy analizujg w oparciu o swa wiedze o $wiecie dostrzezone za pomoca
decentracji ,,kryzysy graniczne”. Te ostatnie pojawiajg sie wyniku kolizji miedzy instytu-
cjami a rzeczywistym $wiatem zycia jednostek czy grup. Przyktadem takiego ,kryzysu”
moze by¢ np. luka miedzy teorig i praktyka. W tej perspektywie ludzie dgzg do samo-
Swiadomosci historycznej, postugujac sie mozliwie swobodng komunikacja, dzieki ktorej
moga porozumie¢ sie bez perswazji i przymusu, w demokratycznym stylu. Sytuacja czy
realne zdarzenie sg analizowane zar6wno w wymiarze indywidualnym, jak i grupowym.
Tu dziatanie jest pojmowane jako praxis, motywowane moralnie, zaangazowane, odno-
szace sie do tradycji, odpowiadajace z rozsadkiem na potrzeby i okoliczno$ci konkretnej
sytuacji praktycznej (Kemmis 2010: 56). Uczestnicy poddajg krytycznej refleksji prak-
tyke, jako obszar ideologicznie znieksztatcony, btednie rozumiany czy destruktywny ze
wzgledu na warunki, sytuacje i miejsca. Dziatanie komunikacyjne jest zorientowane na
intersubiektywne porozumienie, wzajemne zrozumienie, niewymuszony konsensus przy-
sztego dziatania. Rezygnuja z dziatania strategicznego na rzecz pytania ,,co robimy?"
(Kemmis 2010: 61). Pytajg o niezamierzone i nieprzewidywalne konsekwencje dziatania,
ale rdwniez o jego charakter, przekonania dziatajacych i kontekst, w ktdrym wystepuje.
Wspoipracujac ze sobg, otwierajg tzw. ,,przestrzei komunikacyjng”, gdyz stuzy to pro-
cesowi przeksztatcania a nawet przekraczania stawianych celéw. W toczonym dyskursie
wykraczajg poza Swiat dziatan strategicznych (osiggniecie znanych wynikéw za pomoca
odpowiednich $rodkdéw), otwierajgc i przekraczajac znaczenia istotnych dla praktyki po-
jec, ktorymi sie postuguja. Szczegdlng role petni tu decentracja, za pomocg ktorej uczest-
nicy okreslaja, co jest wtasciwym postepowaniem wobec podmiotow w danej sytuaciji.
Tworzaca sie przestrzen komunikacyjna otwiera sie na dyskurs spoteczny, w ktérym po-
jawiajg sie zarowno zbiezne, jak i sprzeczne poglady, przekonania i decyzje uczestnikdw
na temat przysztego dziatania (Habermas 1999). Mysl krytyczna moze zatem zmierzaé
do analizowania i refleksji nad obiektem, ,,porozumienia sie z inng mys$lg” czy ukazania
jej btednosci (por. Folkierska 2006: 117). W poszukiwanym modelu zaréwno tradycja
reprezentowana przez Arystotelesowska praxis oraz dyskursywne rozwigzywanie aktu-
alnych probleméw, charakterystyczne dla teorii krytycznej, stanowia perspektywe dla
nauczycielskiego dziatania, ktore mozna by okresli¢ jako refleksyjno-krytyczna praxis
(Cervinkova, Golebniak 2010: 14).

2. Praktyka jako dziatanie tworcze - ujecie psychologiczno-pedagogiczne

W pedagogice i psychologii dziatanie, ktore mozna by uzna¢ za korespondujace z reflek-
syjno-krytyczng praxis, okresla sie jako tworcze. Psychologia i pedagogika tworczosci
definiuja je jako system naukowo uzasadnionej wiedzy, ktore nia trafnie opisywac zjawiska
z zakresu tworczosci i wychowania do tworczosci (Szmidt 2007: 19). Owe subdyscypliny
naukowe, udzielajgc pojeciowego wsparcia tworczym dziataniom, umozliwiajg ich od-
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réznienie od rutyny i schematyzmu (w sensie negatywnym). Istotne dla ksztatcenia na-
uczycieli, aw nim ksztatcenia praktycznego jest egalitarne podej$cie do tworczosci, ktore
uznaje, ze kazdy cztowiek moze by¢ twoérczy, a nie tylko jednostka wybitnie uzdolniona.
W. Okon ujmuje tworczo$¢ w kategoriach procesu dziatania ludzkiego dajagcego nowe
i oryginalne wytwory oceniane w danym czasiejako spotecznie wartosciowe (Okon 2004).
Podkresla w nim zaréwno znaczenie ,,nowosci”, jak i wartosciowosci odkrywanego wy-
tworu w wyniku ludzkiego dziatania. B. Suchodolski wskazuje, iz w twdrczosci trzeba
przywiazywac¢ wage do kazdego elementu, bowiem wszystkojestjednakowo wazne i nic
nie zostaje zepchniete na poziom czynnosci bedacych jedynie $rodkami do osiggniecia
odlegtych celéw (Suchodolski 1983: 154). Trzeba wiec koncentrowaé sie na drobnych,
z pozoru nieistotnych szczegotach, ktore to decydujg o nowym wymiarze wytworu, 0jego
nierutynowym charakterze. K.J. Szmidt definiuje twdrczos$¢ jako dziatalnos$¢ przynoszaca
wytwory (dzieta sztuki, wynalazki, sposoby postrzegania $wiata, metody dziatania itp.)
cechujace sie nowoscig i posiadajgce pewng warto$¢ (estetyczng, uzytkowa, etyczna, po-
znawczg badz inng), przynajmniej dla samego podmiotu tworzgcego (Szmidt 2007: 67).
W tym sensie zasieg tworczosci moze by¢ zarowno ogélnoswiatowy, jak i niewielki, tylko
dla samego sprawcy, przy czym twérca, dazac do samorealizacji, staje sie szcze$liwym
cztowiekiem.

Pojeciem bliskoznacznym wobec tworczosci sa innowacje. Z. Pietrasinski ujmuje
je jako zmiany celowo wprowadzane przez cztowieka (...), ktére polegajg na zastepo-
waniu dotychczasowych stanéw rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio w $wietle okreslo-
nych kryteriéw i sktadajgcych sie w sumie na postep (Pietrasinski 1970: 9). Inicjuje sie
je wowczas, gdy cztowiek dostrzega konieczno$¢ wprowadzania modyfikacji w jakim$
obszarze, opracowuje plan i wprowadza go do okreslonej dziedziny w sposob $wiadomy.
K.J. Szmidt oraz Z. Pietrasinski podaja, ze innowacje mogg mie¢ charakter oryginalny
(tworczy) lub nieoryginalny, gdzie wyréznia sie innowacje nasladowczg, polegajaca na
rozpowszechnianiu istniejgcych juz rozwigzan oraz innowacje odtworcza, czyli samo-
dzielne dochodzenie do znanych rozwigzan. Innowacja odtworcza jest do$¢ powszech-
nym i czestym zjawiskiem. Mozna by rzec, iz jest rezultatem pewnej niewiedzy na temat
dokonan, odkry¢ innych ludzi i chociaz owe rozwigzania nie moga by¢ ,,opatentowane”,
sg korzystnym zjawiskiem w wielu sferach zycia spotecznego, miedzy innymi w edu-
kacji. Stawanie sie tworczg jednostka w zyciu codziennym, wprowadzajgcg innowacje,
umozliwia zaréwno nauczanie (do) twdrczosci, czyli rozwijanie indywidualnych zdolno-
§ci ucznidw/studentéw do twdrczego myslenia i dziatania oraz tworcze nauczanie, ktére
przeciwstawia sie nauczaniu tradycyjnemu (Szmidt 2007: 21).

Zdefiniowane przez psychologie i pedagogike pojecia tworczosci i innowacyjnosci
oraz twdrczego nauczania stanowig istotne ogniwo budowanego modelu. Tworza one pod-
stawe do odrdézniania typowych, schematycznych, tradycyjnych dziatan nauczycielskich
od innowacyjnych, twoérczych czy refleksyjno-krytycznej praxis.
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3. Znaczenia teorii dla praktyki, czyli po co przysztemu nauczycielowi teoria?

Nie ma takiej teorii, ktéra bytaby zgodna

ze wszystkimifaktami ze swej dziedziny” (...)

Nie ma takiej idei, dowolnie starej i absurdalne;j,
ktéra nie mogtaby rozwina¢ naszej wiedzy.

P.K. Feyerabend

We wspotczesnej pedagogice wspotistniejg obok siebie rézne (réznigce sie) teorie pe-
dagogiczne. Procz nich pedagogika korzysta z dorobku teorii nauk pomocniczych lub
wspotdziatajgcych z pedagogika, np. psychologii, socjologii, filozofii, antropologii, meto-
dologii nauk spotecznych, ktére studenci poznajg w ksztatceniu uczelnianym (Palka 2010;
Ablewicz 2003; Gnitecki 2007; Kwieciriski, Sliwerski 2005). Piszac o znaczeniu teorii
w ksztatceniu nauczycieli, trudno je rozpatrywac¢ bez zwigzku z praktyka. T. Lewowicki
przestrzega, by pedagogika nie odwracata sie od praktyki, bo moze to doprowadzi¢ do
zatracenia jej tozsamosci i odrebnosci (Lewowicki 2007: 114). S. Palka za$ formutuje
mysl, ze ze wzgledu na szczeg6lng ztozono$¢ i zmiennos$¢ zjawisk pedagogiki jako nauki
o wychowaniu, ksztatceniu i samoksztattowaniu cztowieka powinna istnie¢ dialektyczna
wiez miedzy teoriami i praktyka (Palka 2010: 24). Zatem probierzem nauczycielskiego
profesjonalizmujest opanowanie teorii i uzywanie jej w dziataniu (Palka 2010: 24). Trud-
no sobie wyobrazi¢, by mozna byto uznac za profesjonaliste kogo$, kto jest biegty tylko
w teorii albo w praktyce. Nie wystarczy doktada¢ staran, by jak najlepiej przygotowywac
studentdw do zawodu od strony teoretycznej, ale nauczy¢ ich korzystania w praktyce. Za-
sadniczym bowiem celem nabywania przez przysztych nauczycieli teorii jest ich Swiado-
me, zaangazowane i warto$ciowe dziatanie w realnych sytuacjach (Reason, Torbert 2010:
117-118), przy czym w toku studiow sa nimi praktyki nauczycielskie.

Sposrod licznych definicji teorii, ktore miedzy innymi mozna odnalez¢ w publikacji
J. Gniteckiego (Gnitecki 2007: 13-25), przytaczam S. Palki, poniewaz zawarty w niej
sens taczy sie z réznymi jej postaciami, z jakimi studenci obcujg w toku studiow. Jest wiec
to rodzaj wiedzy naukowej, tworzonej w wyniku badan empirycznych ilosciowych ijako-
sciowych, ktdrajest uzyteczna zaréwno do opisu i wyjasnianiafatdow, zjawisk i procesow’,
jak irozumienia i interpretowania tychfaktéw, zjawisk iproceséw’. Jest uzyteczna zaréwno
dla celéw czysto poznawczych, jak i dla celéw dziatalnoScipraktycznej (Palka 2010: 22).
Jak wskazuje K. Ablewicz, wyjasnianie i rozumienie sg wspo6tzalezne wobec empirycznej
rzeczywistosci, stanowigc swoistgjedno$¢ procesu myslenia, przenikajac sie i uzupetnia-
jac (Ablewicz 2010: 110). D. Urbaniak-Zajac taczy z wyjasnieniem dwa znaczenia. Jedno
z nich jest zwigzane z poszukiwaniem prawidtowosci na podstawie ustalenia powigzan
przyczynowo-skutkowych badanych zjawisk. Drugie polega na odkrywaniu regut kieruja-
cych zyciem ludzi (por. Urbaniak-Zajac, Piekarski 2003: 27).

Teoriom wykrywajacym i wyjasniajacym prawidtowosci przyczynowo-skutkowe
przypisuje sie nadrzedne znaczenie wobec praktyki, okreslajgc procedure postepowania,
ktéra sprowadza sie do jej zastosowania, aplikacji w nauczycielskim dziataniu. Przyczy-
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niajg sie one do doraznej, ale bezrefleksyjnej skutecznosci, bez teoretycznego obciazenia
praktyki. Sytuuje to praktyke na poziomie ,,praktycyzmu” jako wartosci nizszego badz
najwyzszego rzedu (Rutkowiak 1995: 28), jako Arystotelesowska féc/wwé, pozbawiongfo-
rtesis. Nauczyciela cechuje niska kompetencja umystowa, umozliwiajgca mu $wiadoma
percepcje rzeczywistosci, bez wiedzy pojeciowej i koniecznosci refleksyjnego analizowa-
nia zjawisk (Rutkowiak 1995: 30).

Teorie, wktorych wyjasnianie prowadzi do odkrywania regutkierujacych zyciem ludzi,
wigze sie z perspektywa, na ktorg sktadajg sie sposoby rozumienia, pojecia, przekonania
i wartosci, ktére lezg upodstaw wszelkich dziatan, zaréwno teoretycznych, jak ipraktycz-
nych, oraz w postaci konkretnych teorii w tejperspektywie zanurzonych i konstruowanych
przez zaangazowanych w nie ludzi (Cervinkova, Golebniak 2010: 13-14). Rolg teorii jest
wiec takie wyjasnianie, ktére polega na opisie, thtumaczeniu istoty tego, co jest pozazmy-
slowe, niewidoczne, wewnetrzne, np. w obrebie pojecia, az do wyczerpania jego opisu,
znaczenia, a nie stownej definicji, prowadzac do (z)rozumienia. Za$ rozumienie odstania
jakosci (...) kazdy przejaw, kazda rzecz przedstawiajgc sie wjakichs$ ,,wygladach ”(bo nie
wjednym), skrywa swdj sens swoisty —taki, dzieki ktoremu moze zosta¢ rozpoznana jako
whasnie ona a nie co innego (Ablewicz 2003: 107). Rozumienie nie dotyczy poszukiwania
przyczyn, ale kontekstowych uwarunkowan umozliwiajgcych wystepowanie zdarzenh czy
zjawisk (Ablewicz 2003: 110). Przebiega od tego, co subiektywne, wewnetrzne do tego,
co jest poznaniem zewnetrznym, intersubiektywnym. Sprawia, iz namyst nad praktyka
staje sie dojrzalg i krytyczng refleksja, w ktorej formutowane przez studenta oceny beda
miaty charakterfronesis - madrego rozumowania etycznego w sytuacjach o zmiennych
zasadach. Nastepuje tu wiec przesuniecie w kierunku zwiazku dziatania ijego sensu. Teo-
rie utatwiajg wiec tworzenie sens6w i znaczen obiektow.

4. taczenie praktyki nauczania z teorig/teoriami -
zarys teorii umystu dyskursywnego

Psychologowie postugujac sie metaforg nazywaja ludzki umyst ,architekturg”, w ktérej
na roznych pietrach reprezentacji, zwanych subsystemami, zapisywane sg informacje
w sposéb niezalezny od siebie. Wyro6znia sie co najmniej cztery subsystemy - werbalny,
niewerbalny, spoteczny oraz system ,,Ja”. Dwa z nich, werbalny i niewerbalny, zostang tu
omowione, ze wzgledu na ich istotne znaczenie dla nauczycielskiego dziatania. W sub-
systemie werbalnym (deklaratywnym) zapisywane sg informacje pochodzace z przekazu
spotecznego, w sposob swiadomy ijawny. System ten opisuje pewng rzeczywistos$¢ spo-
tecznie uzgodniona. (...) Zawiera pewng idealizacje doswiadczenia, pewng wizje zdarzen
wraz z regutami interpretacji nowych danych —wizje wynegocjowang z innymi podmiota-
mi (Stemplewska-Zakowicz 2004: 202). W nim réwniez s zapisywane teorie, zazwyczaj
w kodzie naukowym. Drugi z nich to subsystem niewerbalny (proceduralny), w ktérym
rejestrowane sg w kodzie potocznym informacje pochodzace z osobistego doswiadczenia,
np. obcowanie studenta w roli ucznia z tradycyjnym stylem nauczania oraz jego symbo-
liczna reprezentacja, np. wyobrazenia siebie w roli nauczyciela. Te ostatnie majg znacz-
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nie wiekszy wptyw na zachowanie i przezycia osoby niz zapis doswiadczeniowy. Zatem
studenckie wyobrazenia praktyki, ktore nie sg werbalizowane a nawet nieuswiadamiane,
mayjg istotne, mozna by rzec, decydujace znaczenie dla dziatania, tym bardziej, ze kazdy
subsystem, kazde pietro reprezentacji moze niezaleznie funkcjonowac od siebie, czyli bez
wzajemnej komunikacji, cho¢ nie jest to funkcjonowanie optymalne, raczej przeciwnie
(Stemplewska-Zakowicz 2004: 199). Przy takiej konstrukcji umystowej podczas dziata-
nia najblizej dostepne sg informacje z subsystemu doswiadczeniowego, z jego symbo-
licznej reprezentacji. Jednostka siega po nie, poniewaz sg one zapisane w przystepnym,
potocznym kodzie a ponadto tatwiej, szybciej i prosciej pobiera¢ gotowe, jasne i w pew-
nym sensie zrozumiate (wielokrotnie przetwarzane) wzory dziatania, niz tworzy¢ nowe.
Te ostatnie wymagajg korzystania z réznych pieter, na ktérych zapisane sg w réznych
kodach. Nie jest to ,,optacalng” operacjg dla jednostki, gdyz trzeba sie z nim komuniko-
wac poprzez probe zrozumienia, wyjasnienia i interpretacje, co jest czasochtonne (w sy-
tuacjach dziatania trzeba natomiast podejmowac szybko decyzje i nie ma czasu na zbyt
dtugie debberacje). W rezultacie jednorazowego namystu powstaje potgczenie potrzebne
do pojedynczego dziatania. Taki sposdb postepowania nie jest zbyt korzystny, zwtaszcza
dlapewnego rodzaju doswiadczenia podmiotu [nowej, trudnej sytuacji, jakimi sg praktyki
dla studenta - dop. M.W.] rozwdj struktur reprezentacji nie postepuje zbyt szybko, ponie-
waz na przyktad doswiadczenia te sg rzadkie [np. w , ksztatceniu teoretycznym” student
nie doswiadczat lub rzadko doswiadczat ,,przechodzenia” z jednego pietra na drugie -
z zapisu proceduralnego na deklaratywny - M.W.]. Moga tez by¢ przezywane samotnie
lub bezrefleksyjnie (...) oraz brakuje partnera do obiektywizowania tego doswiadczenia
w dialogu. Poznawcza reprezentacja takiego doswiadczenia nie wykracza wiec w swym
rozwoju poza proceduralne fundamenty, a podmiot tego doswiadczenia zostaje niemy
(Stemplewska-Zakowicz 2004: 227). Student, pragnac dziata¢ jak nauczyciel, w pew-
nym sensie sprawnie i szybko, nie korzysta z subsystemu deklaratywnego (z ,,teorii”), ale
z proceduralnego, w ktdrym zgromadzone sg jego wyobrazenia siebie w rob nauczyciela
lub ,,wzory nauczycielskiego dziatania” z osobistego doswiadczenia.

»Teoria” i ,praktyka” usytuowane na odrebnych pietrach w umys$le samoistnie sie nie
przenikaja, bowiem korzystna integracja tych dwdch systemow nie jest procesem auto-
matycznym, lecz efektem specyficznych proceséw rozwojowych (Stemplewska-Zakowicz
2004: 199). taczenie dokonuje sie poprzez nieustanne komunikowanie sie ze soba obu
systeméw. Niezbedne jest zatem celowe, intencjonalne organizowanie sytuacji, w ktérych
czesto bedg ,,przepisywane” informacje proceduralne na deklaratywne. Dotyczy to row-
niez ,wymiany” kodéw, w jakich sg zapisywane, czyli potocznego na naukowy. Skutkiem
udanej integracjijest umozliwienie przekraczania barier komunikacyjnych (...) réznica
kodu (proceduralnego i deklaratywnego) orazfunkcjonalne ograniczenia we wzajemnym
dostepie do informacji kazdego z dwoch systeméw (Stemplewska-Zakowicz 2004: 199).
Porozumiewanie sie ze sobg zasobdw z réznych pieter reprezentacji stanowi przyktad
budowy teorii umystu dyskursywnego (Stemplewska-Zakowicz 2004: 224), ktérego naj-
istotniejszg cechg jest swobodne korzystanie z dowolnego pietra, w dowolnej chwili i sy-
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tuacji. Dialogowos¢, ktora zachodzi miedzy pietrami reprezentacji, stanowi istote tgczenia
Hteorii” i ,praktyki”.

Teoria umystu dyskursywnego jest interesujgcg koncepcjg, ktérg mozna uznaé za
wazng w praktykach nauczycielskich. Zaproponowany kierunek tgczenia od praktyki
do teorii nie jest przypadkowy, a jego odwracanie moze spowodowac, ze obydwa te
obszary sie nie zintegrujag. Wéwczas mamy do czynienia z wiedzg scholastyczng, z utrud-
nionym lub nawet trwale upos$ledzonym rozwojem w okreslonej dziedzinie, jeSli wie-
dza przekazywana byta niezgodna z wiasnym doswiadczeniem lub zanim podmiot uzy-
skatjakiekolwiek samodzielne rozeznanie w bezposrednim kontakcie z dang dziedzing
(Stemplewska-Zakowicz 1996: 200).

Cze$¢ Il. Zarys rozwigzan realizacyjnych modelu praktyk nauczycielskich

Celem tej czesci jest opisanie fragmentu modelu praktyk pedagogicznych, inspirowane-
go eksploracjg teoretyczna, ktdrych podstawy metodologiczne wigzga sie z jakoSciowymi
badaniami w dziataniu. W toku swej praktyki akademickiej w latach 1999-2008 zbada-
tam dziewie¢ pétorarocznych cykléw ,ksztatcenia praktycznego” studentow pedagogiki
o specjalnosci edukacja wczesnoszkolna, najczesciej pici zenskiej, w wieku 20-24 lat. Ba-
danych w koncepcji E. Eriksona sytuuje sie w stadium pdznej adolescencji (18-22 lata),
czyli w fazie rozwojowej, w ktorej powinni zadawac sobie kluczowe pytania: Kimjestem?
Kim moge by¢? (por. Brzezifiska 2004: 156). W organizowanym procesie stanowito to py-
tanie jeden z istotnych do rozwigzania probleméw, pozwalajgc im budowa¢ swoja (otwar-
ta) nauczycielskg tozsamos¢. Ze wzgledu na specyfike modelu, ktory dotyczy praktyk
nauczycielskich, przyjmuje zarys rozwiazan realizacyjnych w nastepujacej postaci:

¢ rola nauczyciela akademickiego w praktykach nauczycielskich i wynikajace z niej

rozwigzania metodologiczne,

e poszukujace strategie ksztatcenia w praktykach nauczycielskich,

¢ zalozenia i organizacja przebiegu kolejnych faz praktyk,

e tresci ksztatcenia w praktykach nauczycielskich.1

1. Rola nauczyciela akademickiego w praktykach nauczycielskich
i wynikajace z niej rozwigzania metodologiczne

W poszukiwanym modelu praktyk nauczyciel akademicki/pedagog praktyk organizuje
proces ksztatcenia, ktérego celem jest tworzenie, podtrzymywanie lub zmienianie osobi-
stych sensdw i znaczen nauczycielskiego dziatania w kontekscie nabywanych w uczelni
teorii. Role, jakg w tym procesie petni pedagog praktyk, okreslaja zaangazowane, jako-
Sciowe action research, czyli ,badania w dziataniu”. Za pomoca dialogicznych, wspol-
notowych konwersacji pedagoga praktyk ze studentami inicjowany jest proces tworzenia
wiedzy wykorzystywanej w dziataniu (Carr 2010: 44), okreslanej jako refleksyjno-kry-
tyczna praxis.
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Zaangazowane badania w dziataniu opierajg sie na przekonaniu, ze tworzenie wie-
dzy jest kreacja ludzkiego umystu poprzez jezyk i interakcje spoteczng (Reason, Torbert
2010: 121), przy czym badaczowi przypisuje sie inicjowanie i wprowadzanie zmian.
Umozliwiajg one cykliczne wprowadzanie i badanie eksperymentalnych zmian w re-
alnych sytuacjach, ktérych rezultatem sg zmiany w tym, co ludzie cenig, jak mysla,
moéwig, rozumieja, interpretuja i dziataja, i dotyczy to zaréwno badanych, jak i badacza
(Bauman 2001: 311).

Jakosciowe badania w dziataniu (w skrécie BwD) tacza sie ze ,,zwrotem dziatanio-
wym”, uzupetniajagcym zwrot lingwistyczny, utozsamiany z badaniami jako$ciowymi.
Zwrot dziataniowy stworzyt mozliwo$¢ zapetnienia luki miedzy rzeczywistoscia a teo-
retycznymi uog6lnieniami (Reason, Torbert 2010: 117). Przyczynit sie on do powstania
tzw. ,nauki dziataniowej”, ktorej celem nie jest poszerzanie wiedzy w jakiej$ dziedzinie,
ale stworzenie bardziej bezposredniego zwigzku miedzy wiedzg intelektualng a osobistym
i spotecznym dziataniem, tak by badania przyczyniaty sie bezposrednio do pomysinosci
0s0b, spotecznosci i ekosystemow, letdtychjest czescig (Reason, Torbert 2010: 122). BwD
opierajg sie na scalaniu badania z praktyka codzienng przez wspotprace badaczy i bada-
nych, nie negujac metodologicznego aspektu badan jakosciowych. Dla odréznienia, pozy-
tywistyczne BwD skupiajg sie na ustalaniu zewnetrznych regut dla praktyki i przyjmuja
posta¢ tzw. ,badan stosowanych” lub dotyczg ustalania ,zasad dziatania”. W jakoS$cio-
wych BwD chodzi natomiast o badanie praktyki jako zwigzku subiektywnego czy inter-
subiektywnego $wiata interakcji z tzw. obiektywnym $wiatem badacza. Rozwigzania sg
wspottworzone jako rezultat wspotpracy, zaréwno podczas diagnozy, jak i wyboru dziatan
i ich oceny. Badacz wnosi swa wiedze i doswiadczenie, umozliwiajgca wspélne z bada-
nymi rozwigzywanie problemoéw praktycznych. Wspoétpraca obejmuje rowniez badanie,
analizowanie, opracowywanie danych i formutowanie wynikéw. Nie powinno to jednak
przesadza¢ o postrzeganiu badacza jako arbitralnego eksperta czy neutralnego obserwa-
tora lub technicznego doradcy, ale facylitatora biorgcego wspétodpowiedzialno$é za re-
zultaty wprowadzanych zmian do praktyki (Kemmis, McTaggart 2010: 791), badajacego
i wspotzmieniajgcego okreslong dziedzine lub instytucje, ale nie w charakterze uczonego,
lecz cztonka (Reason, Torbert 2010: 123). Powinien on stara¢ sie zrozumie¢, jakimi in-
tencjami, wartosciami Kieruja sie badani, jakie znaczenia przypisujg wiasnym praktykom,
jak wartosciujg i oceniajg dziatania innych podmiotéw. Rola badacza polega rowniez na
zmienianiu ,,starego” i tworzeniu ,,nowego”, natomiast badani (studenci) dzielg sie z nim
sytuacyjnymi problemami. Zadna za$ ze stron nie dazy do dominacji, bowiem opiera sie
na wspoétpracy i zaangazowanym dziataniu obu stron, co moze by¢ trudne w relacjach
nauczyciel akademicki - student. Jakosciowe BwD jest zatem demokratycznym procesem
majacym na celu zdobycie wiedzy praktycznej. Ma ono za zadanie potgczy¢ akcje i re-
fleksje, teorie ipraktyke, poprzez dziatanie z innymi, w procesie poszukiwania rozwigzan
problemow o duzej dla ludzi wadze oraz poszukiwanie mozliwo$ci rozwoju oséb indywi-
dualnych i catych spotecznosci (Reason, Bradbury 2001: 2). Definicja ta koresponduje
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z Arystotelesowskgpraxis, uznawang za ponowoczesny przejaw jakosciowych BwD (por.
Carr 2010: 37).

W przedstawionych BwD mozna uzywac réznych technik gromadzenia materiatu ba-
dawczego, zaréwno iloSciowych, jak ijakosSciowych, co nie przesadza o uznaniu ich za
jakosciowe czy ilosciowe. O tym decydujg zatozenia teoretyczne i filozoficzne metody
badawczej z okre$leniem sposobu gromadzenia i opracowania materiatu badawczego
(Urbaniak-Zajac 2010: 238). W procesie badawczym najpierw okre$la sie problem, a do-
piero pozniej wyznacza sie cel lub cele, do jakich sie bedzie zmierzato, gdyz sg one stale
redehniowane, odkrywane nowe, czasem zupetnie zmieniane, co czyni je podobnymi do
teorii ugruntowanej (Kostera 1996).

2. Strategia poszukujaca - dialog edukacyjny i dyskurs pedagogiczny

Dla organizowanego procesu ksztatcenia w praktykach za szczeg6lnie cenne uznatam
strategie3poszukujaca, ktdra jest uczeniem sie przez odkrywanie i przyczynia si¢ do two-
rzenia wasnej wiedzy (por. Bruner 1960; Bruner 1962; Bruner 1966). Wyznaczaja jg dia-
log edukacyjny i dyskurs pedagogiczny, ktére to umozliwiajg $wiadome przetwarzanie,
uzupetnianie i od$wiezanie informacji, facylitacje pomiedzy uczestnikami oraz utatwiajg
rozwijanie pozgdanych postaw przysztych nauczycieli, jak autentyzm, otwarto$é, empatia
czy decentracja._

Dialog jest rozmowg polegajaca na wymianie mysli, zdolnosci méwienia, stuchania
i rozumienia. Opiera sie na zaufaniu (por. Danilewska 2004: 59-60) oraz bliskosci po-
przedzonej otwartoscig i szczeroscig (Vopel 1999: 197, 201). Charakteryzuje sie réznym
stopniem aktywnosci i biernosci, dwustronnoscig i wytgcznoscig (Buber 2002: 632). Staje
sie warunkiem autentycznego (z)rozumienia cztowieka, umozliwia rozwigzywanie pro-
blemoéw i konfliktéw, doprowadzajac do porozumienia ludzi miedzy sobg. Odzwierciedla
sie w nim ,$wiat przezywany” cztowieka. Przyczynia sie wiec do budowania wiezi mie-
dzyludzkich, wiezi szczeg6lnie pozadanych miedzy nauczycielem i uczniem (studentem)
czy pomiedzy uczniami, ktorych rezultatem jest bogacenie osobowosci kazdego z uczest-
nikow. W grupie wspéttworzy pozytywng atmosfere, wspotdecyduje o wyzszych rezulta-
tach procesu ksztatcenia i wychowania (por. Danilewska 2001).

M. Buber, zwany filozofem dialogu i spotkania, wyr6znit miedzy innymi dialog praw-
dziwy, ktory jest szczegdlnie cenny dla procesu ksztatcenia w praktykach. Ujawnia sie on
w rozmowie lub milczeniu, gdy kazdy z uczestnikow rzeczywiscie nastawia sie na drugiego
w specyficejego istnienia i wjego odrebnosci i zwraca sie do niego w nadziei, ze powsta-
ng miedzy nimi zywe ,,wiezi" (Buber za Danilewska 2004: 60). Z kolei H.-G. Gadamer
stwierdza, ze gdyjednak kto$ pozwala sobie napowiedzenie czego$, gdypozwala, byprze-
mowity don stowa drugiego, nie rozumiejac go z gory, a wiec nie ograniczajac go —pozna-
je naprawde sam siebie. Wtedy wtasnie zaczyna co$ rozumieé¢ (Gadamer 1979: 29-30). Ta
odmiana dialogu opiera sie wiec na gtebokiej relacji dwustronnej, na przezywaniu siebie,

3 Strategia to zharmonizowany dobdr celéw, metod i srodkéw stanowigcych operacyjne zatozenia dzia-
talnosci edukacyjnej nauczycieli, szkdl lub systeméw o$wiat)’(Okon 1987: 288).
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ale i byciu ze sobg bez wzajemnych zastrzezen (por. Buber 1992: 210), bowiem w spo-
tkaniu jesteSmy na siebie otwarci w naszej wolnosci. JesteSmy wobec siebie czysto, tj.
bez posrednictwa pojeé i bezposrednio obecni w terazniejszosci (Sniezynski 2003: 133).
W dialogu prawdziwym konieczna staje sie aktywno$¢ zaréwno studenta, jak i nauczy-
ciela akademickiego. Prawdziwego dialogu nie da sie zaplanowadé, ani przewidzie¢ jego
rezultatu (Buber 2002: 632).

Pewng specyficzng odmiang dialogu jest dyskurs pedagogiczny (lac. diseurs rozmowa,
rozprawa, dostownie wielokierunkowy ruch, wypowiedz zrygoryzowana logicznie, ope-
rujaca argumentacjg). Oznacza rozumowanie, uteoretycznianie, stuzy uzgadnianiu, reflek-
sji lub krytyce. Nie jest tylko rozmowa, ale wywotuje zmiane w zachowaniu (Ablewicz
2003; Michalik-Suréwka 2003; Guilford 1978; Kurcz 1987, Tripp 1996; Denzin, Lincoln
2010). Prowadzi od domystdw do systemu dobrze okreslonych poje¢. Przyczynia sie do
tworzenia (osobistej) wiedzy w umysle, do lepszego rozumienia otaczajacej rzeczywisto-
§ci. Rozumowanie, wnioskowanie odbywa sie z uzyciem symboli stownych oraz innych
umownie przyjetych przez cztowieka (np. rysunkowych). Powinny mu towarzyszy¢ silne
emocje, petnigc role czynnika motywacyjno-poznawczego (por. Matuszewski 1993: 10),
wywotywane celowo przez pedagoga praktyk.

Rozmowa oparta na regule dyskursu uruchamia myslenie dyskursywne, prowadzace
do dywergencyjnego rozwigzywania problemoéw, co jest szczeg6lnie cenne dla praktyki
nauczania w sensie refleksyjno-krytycznej praxis, w szczeg6lnosci dla nabywaniafrone-
sis. Myslenie dyskursywne stanowi bowiem intelektualng droge poznania, oznacza rozu-
mowanie, czyli logiczng argumentacje, wyjasnianie i uzasadnianie wypowiadanych sg-
doéw (Michalik-Suréwka 2003: 833). Moze przybiera¢ forme dialogowg lub monologowa.
Stuzy uzgadnianiu, refleksji lub krytyce. Na podstawie stownej relacji o analizowanym
zdarzeniu czy pojeciu cztowiek dochodzi do wnioskéw, ktérych wczesniej nie znal.

3. Zalozenia i organizacja przebiegu praktyki nauczycielskiej

Prezentowany model praktyk byl tworzony ,,w biegu”. Mojga intencja byto zaréwno ,,wy-
posazanie” studentdw w techniczne narzedzia sprawnego nauczycielskiego dziatania, ale
i poszukiwanie madrych i warto$ciowych rozwigzan probleméw praktycznych, opartych
na rozumieniu autentycznych zjawisk i zdarzen pojawiajacych sie w klasie szkolnej. Dla
procesu ksztatcenia w praktykach wyznaczytam wiec nastepujacy cel gtéwny: podtrzy-
mywanie i zmienianie subiektywnych senséw i znaczen nauczycielskiego dziatania
oraz tworzenie intersubiektywnej reprezentacji dla dziatania o charakterze reflek-
syjno-krytycznej praxis. Uznatam, ze praktyki nauczycielskie powinny mie¢ dynamicz-
ny przebieg, stad podzielitam je na cztery fazy, by kazdej z nich nada¢ nieco odmienny
charakter.
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. faza praktyki nauczycielskiej

Tabela 1. Organizacja I. fazy praktyki nauczycielskiej

Obszar tworzonej,
Forma . p.odFrzyr.ny\{vaneJ
raktyki i zmienianej wiedzy dla
P refleksyjno-krytycznej
praxis
praktyka wykonanie przez studentéw
obserwacyjna rysunku projekcyjnego na
$rédroczna temat: Moje wyobrazenie

siebie w roli nauczyciela
wraz z dopisanym do niego
opowiadaniem;

(jeden tydzien,
czyli 18 godzin
dydaktycznych
5 dni praktyki) ustne i pisemne rozwijanie
umiejetnosci dyskursywnych,
fronesis
- opisywania, analizowania,
wartosciowania, refleksji,
oceny, interpretacji, krytyki
pozytywnej i negatywnej
na materiale praktycznym

jeden dzien:
przedstawienie
organizacji
praktyki oraz
diagnoza wiedzy
studentow na

temat praktyki w kontekscie teorii;
nauczania
ustne i pisemne wskazywanie
cztery dni w materiale praktycznym
praktyki dziatania instrumentalnego
- kazdego poiesis

(téchné) - metod ksztatcenia,
form pracy nauczyciela

dnia studenci
z pedagogiem

praktyk Z uczniami, tresci ksztatcenia,
hospituja 90 Srodkéw dydaktycznych
min. zajecia i warunkéw oraz celéw
w klasach I-111 i zadan;
prowadzone
przez studentéw wskazywanie przez
wyzszego uczestnikéw dyskusji
rocznika, w materiale praktycznym
po ktérych typowych, nawykowych,
nastepuje 90 zwyczajowych sposobéw?
min. dyskusja dziatania nauczyciela
grupowa; o charakterze poiesis (téchné)

oraz dziatania szkodliwego,
nieprzewidywalnego,
destrukcyjnego,
nieproduktywnego, a takze
o charakterze refleksyjno-
krytycznej praxis (czyli
madrego i twérczego

dziatania) w kontekscie teorii;

Badanie
w dziataniu

badanie wiedzy
studentéw? na
temat praktyki
nauczania przez
pedagoga praktyk;

badanie materiatu
praktycznego;

analiza
konw?ersacyjna
i analiza tekstu
przez pedagoga

praktyk;

badanie
dokumentow?
przez pedagoga
praktyk;

Metody Fo_rmy .
uczenia sie organizacyjne
ksztatcenia
wWrizualizacja grupa studentéw

(do szesnastu

0s6b) - forma

indywidualna
jednolita;

przez studentow?
nauczycielskiego
dziatania;

uczenie sie przez

badanie (materialu  forma zbiorowa,

praktycznego) zespotowa
i dziatanie jednolita
(komunikacja i zr6znicowana,
- dyskurs binarnajednolita

pedagogiczny); i zr6znicowana;
uczenie sie we
wspotpracy;

uczenie sie
poprzez
definiow?anie

i redefiniow?anie
pojec

pedagogicznych

i W pedagogice

(por. Palka 2010:
18);

uczenie sie przez
obserwacje
uczestniczaca;
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Forma
praktyki

praktyka
asystencka—
$rodroczna

(jeden tydzien,
czyli 18 godzin
dydaktycznych

5 dni praktyki)

studenci w pa-
rach asystuja
nauczycielowi
edukacji wcze-
snoszkolnej
w trzech zaje-
ciach zintegro-
wanych oraz
aktywnie uczest-
niczg w dwoéch
dowolnych
imprezach lub
uroczystosciach
szkolnych

Obszar tworzonej,
podtrzymywanej
i zmienianej wiedzy dla
refleksyjno-krytycznej
praxis
pisemne rozwijanie umie-
jetnosci dyskursywnych,
fronesis
-opisywanie, analizowanie,
rekonstruowanie, wartoscio-
wanie i ocenianie instrumen-
talnego dziatania nauczyciela
(poiesis)

podejmowanie przez stu-

dentéw fragmentarycznego
instrumentalnego nauczyciel-

skiego dziatania o charak-
terze téchné - zastosowanie
znanych $rodkéw nauczania:
metod, form, Srodkéw dydak-
tycznych, tresci ksztatcenia,
warunkéw do celéw i zadan;
refleksja ,,po” wiasnym dzia-

faniu;

wskazywanie przez studen-
téw w materiale praktycznym
instrumentalnego dziatania
poiesis -
metod i tresci ksztatcenia,
form pracy nauczyciela
z uczniami, $rodkéw dy-
daktycznych i warunkéw
oraz celéw i zadan a takze
préby wytonienia dziatania

o charakterze refleksyjno-kry-
tycznej praxis (czyli madrego

i tworczego dziatania) z od-
wotaniem do paradygmatéw
ksztatcenia;

Zré6dto: opracowanie wiasne

Badanie
w dziataniu

badanie dokumen-
téw przez pedago-
ga praktyk;

analiza tekstu
przez pedagoga
praktyk;

Metody
uczenia sie

uczenie si¢ po-

przez dziatanie

instrumentalne,
czyli téchng;

uczenie sie przez

badanie (materia-

tu praktycznego)

i dziatanie (komu-
nikacja - ustny

i pisemny dyskurs
pedagogiczny);

uczenie sie we
wspotpracy;

uczenie sie przez
definiowanie
i redefiniowanie

pojec;

35

Formy
organizacyjne
ksztatcenia

forma binarna
- dobér desmo-

genny;
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Tabela 2. Organizacja Il. fazy praktyki nauczycielskiej

Forma
praktyki

praktyka

nauczycielska—

ciggta

na Il roku, we
wrzesniu

(trzy tygodnie,
czyli 3x18
godzin
dydaktycznych
- pietnascie dni
praktyki)

studenci
w parach
hospituja szes¢
catodziennych
zaje¢
zintegrowanych
prowadzonych
przez
nauczyciela
w szkole;

studenci
prowadza
w parze dziewiec
catodziennych
zaje¢
zintegrowanych;

jeden dzien
praktyki
hospitowany
przez pedagoga
praktyk
i poddany
wspolnej
analizie,
wartosciowaniu,
krytyce,
rekonstrukcji
i refleksji;

Obszar tworzonej, podtrzymywanej
i zmienianej wiedzy dla refleksyjno-
praxis
ustne i pisemne rozwijanie
umiejetnosci dyskursywnych, jako
»harzedzi” dlafronesis (madrego,
twdrczego nauczycielskiego dziatania)
- opisywania, analizowania, refleksji,
warto$ciowania, oceny, interpretacji,
rekonstrukcji, krytyki pozytywnej
i negatywnej wobec wihasnej praktyki
nauczania z wykorzystaniem znanych
paradygmatoéw ksztatcenia;

planowanie i podejmowanie przez
studentow instrumentalnego
nauczycielskiego dziatania
o charakterze téchné - czyli typowego,
nawykowego, zwyczajowego;

doskonalenie poiesis, czyli dobor
znanych $rodkéw nauczania: metod,
form, $rodkéw dydaktycznych, tresci
nauczania, warunkéw do celéw i zadan
W przygotowywaniu scenariuszy dla
prowadzonych zaje¢ zintegrowanych;

nabywanie fronesis (madrosci) poprzez
pisemna refleksje nad wiasng praktyka
nauczania;

samodzielne i wspdlne (pedagoga
i pary studentéw) wskazywanie
w materiale praktycznym,
pochodzacym z hospitacji, przyktadéw
nauczycielskiego dziatania
o charakterze téchné, czyli typowego,
nawykowego, zwyczajowego oraz
ewentualnie dziatania destrukcyjnego,
nieprzewidywalnego, negatywnego;
poszukiwanie ($ladéw) dziatania
o charakterze refleksyjno-krytycznej
praxis czyli madrego i twérczego;

wspélnotowe (pedagoga i pary
studentéw), dialogowe ustalanie
wiedzy osobistej studenta na temat
praktyki nauczania w oparciu
0 dziatanie studenta i rysunek
projekcyjny - odnajdywanie zwigzkéw
z dziataniem o charakterze téchné
1refleksyjno-krytycznej praxis',

Zrédto: opracowanie wiasne

Badanie Metody qumy .
w dziataniu uczenia sie organizacyjne
ksztatcenia
badanie uczenie sie forma binarna
materiatu poprzez - dobor
praktycznego; dziatanie desmogenny;
instrumentalne,
analiza czyli téchné; forma
konwersacyjna indywidualna
i analiza uczenie sie zréznicowana;
tekstu przez przez badanie
pedagoga (whasnej
praktyk; i cudzej
praktyki
badanie nauczania)
dokumentow; i dziatanie
(komunikacja -
ustny i pisemny
dyskurs
pedagogiczny
oraz dialog
edukacyjny);
uczenie sig we
wspotpracy;
uczenie sie
poprzez
definiowanie
i redefiniowanie
pojec;
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I11. faza praktyki nauczycielskiej

Tabela 3. Organizacja Ill. fazy praktyki nauczycielskiej

Forma .Obsgar.two_rzo_n €. podtrzymywz?nej Badanie Metody qumy_
. i zmienianej wiedzy dla refleksyjno- - ; Lo organizacyjne
praktyki ) w dziataniu uczenia sie :
praxis ksztatcenia
praktyka doskonalenie poiesis, czyli dobor analiza uczenie sie forma
nauczycielska—  znanych $rodkéw nauczania dla konwersacyjna poprzez indywidualna
ciggta prowadzonych zaje¢ zintegrowanych: i analiza dziatanie jednolita
lub metod, form, $rodkéw dydaktycznych,  tekstu przez  instrumentalne, izréznicowana
nauczycielska— tresci nauczania, warunkéw do celéw pedagoga czyli téchné
$rédroczna i zadan; praktyk; i 0 charakterze
refleksyjno-
(dwa tygodnie planowanie i podejmowanie badanie krytycznej
- dziesie¢ przez studentéw $wiadomego dokumentow praxis;
dni, czyli instrumentalnego nauczycielskiego i wytworéw
2x18 godzin dziatania o charakterze téchné studentow; uczenie sie
dydaktycznych); (typowego, nawykowego, przez badanie
ZWYCzajowego); badanie wiasnej
student materiatu i cudzej
hospituje cztery planowanie i podejmowanie praktycznego; praktyki
dni/cztery przez studentéw $wiadomych nauczania;
catodzienne préb nauczycielskiego dziatania
zajecia o charakterze refleksyjno-krytycznej uczenie sie
zintegrowane praxis (tworczego i madrego); przez dziatanie
prowadzone komunikacyjne
przez innego rekonstruowanie z pedagogiem - ustny
studenta; praktyk dziatania destrukcyjnego, i pisemny
nieprzewidywalnego, negatywnego na dyskurs
przeprowadzi rzecz dziatania téchné i o charakterze pedagogiczny
szesé refleksyjno-krytycznej praxis; i dialog
catodziennych edukacyjny;
zaje¢ ustne i pisemne rozwijanie
zintegrowanych  umiejetnosci dyskursywnych, jako uczenie sig we
w klasach I-111; »harzedzi” dlafronesis (madrego, wspotpracy;
twdrczego nauczycielskiego dziatania)
jeden dzien - opisywania, refleksji, analizowania, uczenie sie
praktyki warto$ciowania, oceny, interpretacji, poprzez
hospitowany krytyki pozytywnej i negatywnej definiowanie
przez pedagoga  wobec whasnej praktyki nauczania; i redefiniowanie
praktyk pojec;
i poddany samodzielne i wspdlne (pedagoga
wspolnej i pary studentéw) wskazywanie
analizie, w materiale praktycznym,
wartosciowaniu, pochodzacym z hospitacji, przyktadéw
krytyce, dziatania o charakterze téchné,
rekonstrukcji czyli typowego, nawykowego,
i refleksji; zwyczajowego oraz ewentualnie

dziatania destrukcyjnego,
nieprzewidywalnego, negatywnego;
wskazywanie i tworzenie dziatania
o charakterze refleksyjno-krytycznej
praxis czyli madrego i twérczego;

Zrédto: opracowanie Wiasne
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IV. faza praktyk nauczycielskich

Tabela 4. Organizacja IV. fazy praktyki nauczycielskiej

Obszar tworzonej,

Forma . p_od?rzyr_ny\{vanej Badanie
praktyki | zmienianey wiedzy dl_a w dziataniu
refleksyjno-krytycznej
praxis

praktyka wykonanie przez studentéw badanie wiedzy
obserwacyjna  rysunku projekcyjnegona  studentéw na
temat: Szkota tradycyjna,  temat praktyki
(jeden tydzien,  wspotczesna i nowoczesna nauczania
czyli 18 godzin wraz z dopisang ich w kontekscie
dydaktycznych charakterystyka; teorii i praktyki

5 dni praktyki) pedagogicznej;

wsp6lne (pedagoga

kazdego dnia studentéw) wskazywanie badanie
studenci i tworzenie w materiale materiatu
z pedagogiem  praktycznym téchné, czyli  praktycznego;
praktyk typowego, nawykowego,
zhospituja 90 ZWYCzajowego; analiza
min. zajecia konwersacyjna
w klasach I-111  samodzielne i z pedagogiem i analiza tekstu
prowadzone praktyk rekonstruowanie  przez pedagoga
przez studentéw  dziatania destrukcyjnego, praktyk;
wiasnego nieprzewidywalnego,
rocznika, negatywnego na badanie
po ktérych rzecz dziatania téchné dokumentéw
nastepuje 90 i 0 charakterze refteksyjno-  przez pedagoga
minutowa krytycznej praxis; praktyk;
grupowa
dyskusja; tworzenie przyktadow

dziatania o charakterze

refteksyjno-krytycznej

praxis czyli madrego
i twérczego;

Metody
uczenia sie

wizualizacja
nauczycielskiego
dziatania
w kontekscie
teorii i praktyki
pedagogicznej;

uczenie si¢ poprzez

definiowanie
i redefiniowanie

pojec;

uczenie sie
poprzez badanie
i dziatanie;

uczenie sie
przez dziatanie
komunikacyjne-
dyskurs
pedagogiczny;

Matgorzata Wéjcik

Formy
organizacyjne
ksztatcenia

forma zespotowa
jednolita;

grupa studentéw (do
szesnastu 0s6b) -
forma indywidualna
jednolita, zbiorowa,
zespotowa jednolita
i zré6znicowana,
binarnajednolita
i zr6znicowana;
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Obszar tworzonej,
Forma . p.od’grzyr.ny\{vanej Badanie Metody Fo_rmy .
praktyki | zmienianey wiedzy d[a w dziataniu uczenia sie organizacyjne
refleksyjno-krytycznej ksztatcenia
praxis
praktyka planowanie badanie uczenie sie poprzez  forma indywidualna
nauczycielska— i podejmowanie przez materiatu badanie i dziatanie jednolita
$rodroczna studentow $wiadomego praktycznego; instrumentalne, i zr6znicowana;
instrumentalnego czyli téchné
(jeden tydziert,  nauczycielskiego dziatania analiza oraz o charakterze
czyli 18 godzin o charakterze téchné; konwersacyjna refleksyjno-
dydaktycznych i analiza tekstu  krytycznej praxis;
5 dni praktyki) nasladowanie przez pedagoga
i tworzenie przez praktyk; uczenie sie poprzez
kazdego dnia studentow $wiadomego badanie i dziatanie
studenci nauczycielskiego dziatania badanie komunikacyjne
przeprowadza o charakterze refleksyjno-  dokumentow - ustny
catodzienne praxis i wytworéw i pisemny" dy'skurs
zajecia (tworczego i madrego); studentow; pedagogiczny' oraz
zintegrowane dialog edukacyjny";
w klasach I-111  doskonalenie umiejetnosci
dyskursywnych, jako
fronesis
jeden dzien (madrego, tworczego
praktyki dziatania) -
hospitowany opisywania, analizowania,
przez pedagoga wartoséciowania,
praktyk rekonstruowania, refleksji,
i poddany oceny, interpretacji, krytyki
wspolnej pozytywnej i negatywnej
analizie, wobec wihasnego dziatania
wartosciowaniu, o charakterze téchné
krytyce, i refleksyjno-krytycznej
rekonstrukcji praxis;
i refleks;ji;

samodzielne i wspdlne
(pedagoga i pary studentéw)
wskazywanie we wkasnym
dziataniu téchné, czyli
typowego, nawykowego,
ZWyCzaj owego;
wskazywanie
i rekonstruowanie
dziatania destrukcyjnego,
nieprzewidywalnego,
negatywnego na dziatanie
téchné lub refleksyjno-
krytycznej praxis;
wskazywanie i/lub
tworzenie przyktadow
dziatania o charakterze
refleksyjno-krytycznej
praxis',

Zrédto: opracowanie Wiasne
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4. Tresci ksztatcenia w praktykach nauczycielskich

Tresci ksztatcenia przewidziane do realizacji w praktykach nauczycielskich stanowig je-
dynie pewien wzglednie trwaty element modelu, ,,podyktowany” mozliwos$cig realizacji
w kontekscie nieuzgadnianej tematyki hospitacji. Zostaty wiec one dobrane zaréwno do
form praktyk (obserwacyjnej, asystenckiej, nauczycielskiej ciggtej i nauczycielskiej $réd-
rocznej), jak ijej faz. Pragne podkresli¢, ze nie wyznaczajg one w tradycyjnym ujeciu
tematow zajec i stanowig dos¢ luzng propozycje. Cze$¢ z nich jest przewidziana do sa-
modzielnego studiowania, samoksztatcenia, cze$¢ do ,,wspolnej” realizacji. Nie wszystkie
muszg by¢ realizowane z kazdym studentem.
¢ Kim sg wspotczesni uczniowie klas I—+11? Czy uczenjestjak ,,tabula rasa ?
¢ Cotojestijakg ma wartos¢ ,,kolorowa szkota? ” —cele a wartos$ci zajec
¢ Kimjest wspotczesny nauczyciel? Style pracy nauczyciela a warunki szkoty
« Typy relacji N-U wystepujgce w klasach 111 a komunikacja
¢ Dobor celéw i zadan doform pracy nauczyciela z uczniami, metod uczenia sie
i nauczania, strategii ksztatcenia, srodkéw dydaktycznych i warunkéw nie od stro-
ny technicznej, ale jak ich uzywaé, by stuzyly rozwijaniu aktywnosci poznawczej,
emocjonalnej i praktycznej uczniéw a nie wywotywaty ich dekoncentracji
¢ Mowi¢ czy rozmawiac¢ z uczniami? Poziomy komunikacji
¢ Jakim pragne by¢ nauczycielem ?
¢ Jak radzi¢ sobie z grupa? Rola prowadzacego grupe. Zjawiska grupowe
« Wijaki spos6b uatrakcyjniac¢ zajecia, by nie wywotywaty dekoncentracji uczniow?
« Definiowanie i redefiniowanie poje¢ napodstawie materiatu praktycznego, zwigza-
nych z wiedzg rzeczowa (np. zadanie vs sprawnosci rachunkowe), dydaktyczng (np.
nauczanie vs uczenie sie, aktywnos¢ ,,obserwowalna”vs aktywnos$¢ poznawcza,
emocjonalna, praktyczna ifizyczna), psychologiczng (np. proste i ztozone procesy
poznawcze, problemowe zachowania dzieci, motywacja wewnetrzna vs zewnetrz-
na), socjologiczng (np. konformizm grupowy)
¢ Moje materiaty dydaktyczne —komu gtéwnie stuzg?
¢ Rodzaje wiedzyprzekazywanej i tworzonej w edukacji wczesnoszkolnej
¢ Infantylizm guasi-gier i zabaw dydaktycznych w edukacji wczesnoszkolnej
¢ SzczegOlne dylematy z edukacjg matematyczng
e Czyijak uczy¢ czytania ze zrozumieniem w 1—11?
e, Cukierkowa rzeczywisto$¢ ”—s$wiat dzieci widziany oczyma dorostych (nauczy-
cieli)
« Cooznacza ,,nauczanie zintegrowane *?
e Zajecia w klasach 11l ,,niepokazowe™ czylijakie? (oczekiwania wobec hospi-
tacji)
e Czyda sie rozpoczynac zajecia zintegrowane bez pogadanki, krzyzowki, logogtyfu
i rebusa? Argumenty za iprzeciw pogadance. Jak rozpoczynaé zajecia zintegro-
wane?
¢ Jaksobie radze z edukacjg matematyczng?
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¢ Czy nie nauzywam metod podajacych?

e Tworczos¢ i innowacyjnos$¢jako wyznaczniki profesjonalnego nauczyciela. Umie-
jetno$¢ pracy z uczniem zdolnym

¢ Jak indywidualizowac proces ksztatcenia w licznych i zr6znicowanych klasach?

¢ Definiowanie i redéfiniowanie poje¢ na podstawie materiatu praktycznego: np.
dziatanie vs rywalizacja, motywacja -wspierajgca vs motywacja zewnetrzna

« Jak organizowaéforme zbiorowa, by unika¢ @M= ,,kolektywnego uzgadniania '4?

« Kimjestem, kim byé moge? Nauczycieljako refleksyjny praktyk —czy to dla mnie?

¢ Jakprowadzi¢ kontrole, by nie zaistniato ,,kolektywne uzgadnianie *?

« Definiowanie i redefiniowanie poje¢ na podstawie materiatu praktycznego: formy
pracy nauczyciela (,,kolektywne uzgadnianie ”vsforma zbiorowa i indywidualna),
metody i strategie ksztatcenia, tworczy/eksperymentujgcy vs odtwoérczy/nasladu-
jacy nauczyciel, tworzacy i odtworczy uczen, aktywno$¢ vs nuda, decentracja vs
egocentryzm

¢ Jak indywidualizowac proces ksztatcenia w licznych i zr6znicowanych klasach?

e Znacznie stereotypow i uprzedzen w pracy nauczyciela. Sposoby ich dezaktywacji

¢ Ksztattowaé czy rozwija¢ podmiotowos¢ u dzieci klas 1—1?

e Zajeciaw klasach I-411, niepokazowe ’ czylijakie ? Oczekiwania wobec hospitacji

e Jak rozwijaé u siebie i uczniéw myslenie dywergencyjne?

¢ Granice wolnosci i odpowiedzialnosci nauczyciela

¢ Szkota tradycyjna, wspotczesna i nowoczesna —rodzaje wiedzy, autorytetow na-
uczyciela, metody ksztatcenia, formy pracy N z U, $rodki dydaktyczne, rozwijane
i nierozwijane procesy poznawcze

e Jakijestzwigzek teoriiJ. Piageta, L.S. Wygotskiego, J. Brunera, E. Eriksona z edu-
kacja wczesnoszkolng?

¢ Jak zapobiega¢ nudzie ?

e Jak urzeczywistnia¢ w praktyce podmiotowo$¢ ucznia i nauczyciela?

¢ Eksperymenty (przyrodnicze?) w Il

¢ Podmiotowos$¢ ucznia i nauczyciela w procesie ksztatcenia i wychowania

« Granice korzystania z gotowych kartpracy ucznia ipodrecznikéw szkolnych

¢ Trudnosci wprzewidywaniu przebiegu zaje¢

¢ Panowanie nad czasem, przestrzenig ijezykiem uczniow na lekcjijako przejaw
wiadzy nauczyciela

¢ Kimjestem, kim byé moge? Nauczycieljako badacz —czy to dla mnie?

4 ,,Czasooszczedna” forma pracy nauczyciela z uczniami polega na wypowiadaniu lub napisaniu przez
jednego ucznia poprawnej odpowiedzi/wyniku i przepisywaniu go przez pozostatych do zeszytdw lub kart
pracy. Ma zwigzek ze strategig operacyjna, metoda éwiczebna. Nie dotyczy nowo wprowadzanych tresci,
gdzie koniecaie sg wzorce (przykiady).



42 Matgorzata Wéjcik

Refleksje ,,po” - zamiast podsumowania

Warto na koniec zada¢ pytanie, czy mozliwe jest, by w praktykach dokonywaé zmian
zar6wno w sposobie myslenia, jak i dziatania, i sprawi¢, by studenci odrézniali dziatania
schematyczne, rutynowe (w sensie negatywnym) od tworzonych z namystem w tgcznosci
Z nauczanymi teoriami. Pytanie to dotyczy uzyskanych rezultatéw ksztatcenia praktycz-
nego w prowadzonych BwD. Efekty byty r6zne5, ale sadze, ze warto podejmowaé rozne
dziatania i tworzy¢ sytuacje sprzyjajace uzywaniu wiedzy w dziataniu.

By¢ moze wielu nauczycieli akademickich powie, ze studenci tak naprawde dopiero
we wiasnej praktyce a nie w toku praktyk nauczycielskich beda eksplorowac, tworzy¢
refteksyjno-krytyczngpraxis. Tak moze sie dzia¢, ale inicjacja procesu stawania sie twor-
czym nauczycielem powinna rozpoczyna¢ si¢ w toku edukacji akademickiej. Przeciez
kazde dziecko w okresie edukacji wczesnoszkolnej zastuguje na ,,dobrego”, mimo iz po-
czatkujacego nauczyciela.
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