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Ile techne, ile praxis?
W poszukiwaniu koncepcji praktyki jako elementu
ksztalcenia nauczycielskiego profesjonalizmu

W dyskus;ji nad ksztalceniem nauczycieli warto, moim zdaniem, postawi¢ pytanie,
0 miejsce pracy nauczycieli. Brzmi to jak herezja, ale naprawde jest ono kluczowe
z punktu widzenia tego zawodu. Szkota jest bowiem tylko jednym z miejsc nauczy-
cielskiej pracy i uczniowskiego uczenia si¢. Otwarto$¢ informacyjna oraz réznorod-
no$¢ sytuacji stwarzajacych mozliwo$¢ uczenia si¢ sprawia, ze miejsca pracy nauczy-
cieli staja si¢ bardzo odlegte od klasy szkolnej, a nawet szkolnego kota zainteresowan.
Takie miejsca jak Centrum Nauki Kopernik, parki nauki itp., a takze edukacja domo-
wa poszerzaja spektrum miejsc nauczycielskiej pracy. Zwigksza si¢ takze oferta edu-
kacji catozyciowej — od wczesnego dziecinstwa (akademie i uniwersytety dziecigce) po
staro$¢ (akademie seniora i uniwersytety III wieku). Poszerzane sa tez tresci i zakres
wymagan formutowanych pod adresem tej roli zawodowe;j. To za$ kaze z szerszej niz
dotychczas perspektywy spojrze¢ na praktyke jako integralny element ksztalcenia
nauczycieli. To znaczy, poszukiwanie koncepcji takich praktyk, ktore stang si¢ rze-
czywistym zrodtem nauczycielskich kompetencji, czyli wiedzy o warunkach i mecha-
nizmach uczenia sig, umiejgtnosci praktycznych i kognitywnych wykorzystywanych
w procesie praktyki zawodowej, zdolnosci do autonomicznego i odpowiedzialnego
wykonywania podejmowanych zadan oraz refleksyjnej samooceny. Istota tak pojmo-
wanych zawodowych kompetencji jest zdawanie sobie sprawy z wlasnych mozliwosci
radzenia sobie w sytuacjach uczenia sig, zarowno formalnego, pozaformalnego, jak
i nieformalnego. W tym rozumieniu praktyki kandydatéw na nauczycieli pelnia nie
tylko funkcje ksztalcace, to znaczy sa zrodtem wiedzy i umiejetnosci niezbgdnych do
bycia nauczycielem w réznorodnych sytuacjach, ale sa rowniez istotna okolicznoscia
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oceny odpowiedniosci i prognozowania sukcesu/niepowodzenia kandydata w przy-
sztej pracy nauczycielskiej. Ta funkcja praktyki jest nierzadko pomijana, lekcewazona
albo po prostu niedostrzegana zarowno przez jej organizatorow, jak i przez studentow.
Wprawdzie (Z)darza sie, ze prawie zadne informacje, jakimi dysponujemy na temat
kandydatow, nie prognozujq, jak poradzq sobie w pracy na pewnych stanowiskach.
W ostatnich latach problem ten nasilil sie w wielu dziedzinach, lecz w zadnej nie ma
tak dalekosieznych reperkusji spolecznych jak w zawodzie nauczycielskim (Gladwell
2011, s. 305-306). Dlatego wtasnie praktyka, ktéra umozliwia kandydatom do zawo-
du nie tylko poznanie specyfiki nauczycielskiej pracy, ale takze samych siebie, stano-
wi tak istotny element ksztalcenia.

W swietle powyzszych uwag termin ,,praktyka” zawezony jest w tym tekscie do
formy ksztatcenia przygotowujacego do zawodu nauczyciela. Nie jest moim zamiarem
prowadzenie rozwazan o praktykach nauczycielskich, czyli odmianie praktyk spotecz-
nych zwigzanych z realizacja zadan zawodowych, a jedynie skupienie si¢ na istocie
1 znaczeniu tej formy w procesie przygotowania zawodowego kandydatow na nauczy-
cieli. Jednoczesnie nie podejmuje si¢ formutowania generalnych opinii i wnioskow pod
adresem tej formy nauczycielskiego ksztalcenia. Skupiam si¢ jedynie na wydobyciu tych
specyficznych jej wlasciwosci, ktore moga by¢ zrodtem refleksji, z jednej strony uczest-
nikow tej formy, z drugiej za$ jej organizatorow, zarowno w uczelni, w ktorej odbywa
si¢ przygotowanie do zawodu nauczyciela, jak i w placéwce edukacyjnej, w ktorej kan-
dydat do zawodu odbywa praktyke. Opieka nad ta forma przygotowania do zawodu
nauczyciela, od celow/efektow poczynajac, poprzez tresci i metody ich realizacji, po
ocenianie rezultatow, nalezy do najtrudniejszych, ale i najbardziej odpowiedzialnych
zadan. Jego ranga jest szczegolnie wysoka, gdy obowiazujaca dotad orientacj¢ technolo-
giczng staramy si¢ zastapi¢ podejsciem teleologicznym w ksztalceniu.

Konteksty edukacji nauczycielskiej

W koncepcji ksztatcenia nauczycieli istotnie znaczenie ma przyjmowanie okreslonej
perspektywy antropologicznej (kim jest cztowiek?), spotecznej (jaki typ tadu spoleczne-
go wyznacza zadania edukacji i jaki udziat edukacji w podtrzymywaniu/zmienianiu tego
fadu dopuszcza sig) oraz psychologicznej (jakie mechanizmy rzadza uczeniem sig). Jest
to istotne zardwno ze wzgledu na organizowanie edukacji nauczycielskiej, jak 1 ze
wzgledu na przyszte profesjonalne zadania nauczycieli. Jak pisze D. Klus-Stanska,

behawioryzm wplywat i nadal wplywa na praktyke pedagogiczng zarowno jako
Jjawnie przyjmowana teoria, z ktorej czerpane sq zatozenia dydaktyczne, jak tez ja-
ko nieswiadomie zaktadany przez metodykow i nauczycieli model czlowieka i jego
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funkcjonowania w warunkach uczenia sie. Koncepcja warunkowania klasycznego,
a jeszcze bardziej warunkowania instrumentalnego (...) silnie wplynely na tworze-
nie modelu nauczania i myslenie w dydaktyce (2010, s. 215-216).

Takie wlasnie podejscie widoczne jest w ksztalceniu nauczycieli 1 odciska swoje
pietno nie tylko na treSciach przygotowania do zawodu, ale takze na jego formach.

Skupienie na poznawaniu scenariuszy zaje¢ edukacyjnych, wlasciwosci ,,przecigt-
nego” ucznia oraz realizacji (przeladowanych) programow sprawia, ze poza polem
(nie méwiac o refleksyjnym, ale nawet mechanicznym) poznania kandydatow do za-
wodu nauczyciela znajduja si¢ wlasciwosci wspotczesnego swiata. Cytowana wyzej
D. Klus-Stanska stwierdza:

(...) zdydaktyzowany behawioryzm pozostaje w zwiqzku z chaosem w tym sensie, Ze
cechuje go catkowite zamkniecie na realny chaos wiedzy i kom-
petencji uczniow, ich osobistych znaczen biograficznych swiatow poznaw-
czych i jezykowych, z jakimi przychodzq. Doprowadza to do zaniku wrazliwosci
dydaktykow na sygnaly ptynqce z klasy szkolnej (...) i do tworzenia projektow dy-
daktycznych zupelnie nieadekwatnych wobec tej ,,rozedrganej” zywotnej wielosci
znaczen, koncepcji, punktow widzenia (tamze, s. 262).

Dlatego P. Freire (2005) z perspektywy krytycznej, akcentuje znaczenie umiejet-
nosci ,,czytania $wiata” jako podstawy pracy nauczycielskiej. Jak stwierdza w pierw-
szym liscie do tych, ktérzy ,,odwazaja si¢ by¢ nauczycielami”, ci, ktorzy nauczaja,
nieustannie ucza si¢. Sq stale gotowi do przemyslania i zmiany swojego stanowiska.
Ich uczenie sie polega na poszukiwaniu mozliwosci bycia zaangazowanym w cieka-
wos¢ swoich uczniow oraz w drogi zaspokajania tej ciekawosci. W tym celu koniecz-
ne jest opanowanie umiejgtnosci czytania — stow i §wiata — ktore jest intelektualng,
trudnq, wymagajqcq, ale satysfakcjonujqcq czynnoscig (tamze, s. 34). Czytanie to
odnosi si¢ do odkrywania znaczen pojec, obiektow i zdarzen dziejacych si¢ w co-
dziennym zyciu. Ta nauczycielska kompetencja jest szczegdlnie wazna ze wzglgdu na
to, ze zyjemy w czasie wyktadniczym oraz w erze G(oogle) i Web 2.0.

Nie jest moim zamiarem szczegdtowe opisywanie specyfiki czasu, w jakim zyje-
my, a jedynie zwrocenie uwagi na te aspekty, ktére mozna dostrzec podczas obserwa-
cji sytuacji edukacyjnych i ktorych mozna doswiadczyé w codziennej dziatalnosci
edukacyjnej. Wsérdd specyficznych cech czasu wyktadniczego jest tempo i zasigg
ludzkiej aktywnosci. Odnosi si¢ to takze do aktywno$ci poznawczej. Uczenie si¢ no-
wych umiejetnosci jest zwiazane z jednej strony z koniecznos$cia nadazania za nowo-
$ciami i checia podazania za nowinkami. Pomocne w tym sa oferty, z ktérych mozna
korzysta¢ niemal w dowolnym miejscu i czasie. Z drugiej strony zasi¢g efektow od-
kry¢ nauki jest nieograniczony. W tej sytuacji nauczyciel traci swoja uprzywilejowana
pozycje zrodla informacji. Na te ograniczenia i sposoby radzenia sobie z nimi maja
szans¢ zwroci¢ uwage studenci-praktykanci.
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Czas wykltadniczy wyraza si¢ takze w tym, ze: 10 sposrod najbardziej poszukiwa-
nych zawodow w 2010 roku nie istniato w roku 2004 (Washburn 2009), a mimo to
ksztalcenie nauczycieli jest wciaz swoistym przygotowywaniem generatéw do wygra-
nia wojen, ktore juz dawno zostaty zakonczone. Oznacza to, ze obecnie przygotujemy
studentow do pracy w zawodach, ktore jeszcze nie istniejq, do uzywania technologii,
ktore nie zostaly opracowane, do rozwiqzywania problemow o ktorych istnieniu jesz-
cze nie wiemy. Ministerstwo Pracy USA przewiduje, ze dzisiejsi uczniowie do osiq-
gniecia 38. roku zycia bedq od 10 do 14 razy zmienia¢ prace (tamze, s. 2). Odnosi si¢
to w duzej mierze do nauczyciela. Wprawdzie nie tyle do zmiany zawodu, ile do
zmiany sposobu i okoliczno$ci jego wykonywania.

Druga znamienna wiasciwos¢ wspotczesnego pola edukacji, ktora jest/moze byé
przedmiotem ,,czytania”, wyznaczaja megatrendy, a wsréd nich konsumeryzm (w tym
takze traktowanie edukacji jako dobra konsumpcyjnego) i otwarto$¢ informacyjna. Po-
nadto kontekst edukacji stanowia takie procesy jak:

— demokratyzacja wielu obszarow zycia oraz upowszechnianie idei i implementa-

cja praw cztowieka i praw dziecka,

— migracje, ,,wedrowka ludow” w poszukiwaniu swojego miejsca na Ziemi,

— wdrazanie idei lifelong learning — tworzenie przestrzeni wypehionych edukacja

i wolnych od formalnego ksztatcenia.

Kazdy z tych kontekstéw stanowi odrgbny, ale nie oderwany, wyizolowany
tekst, ktorego odczytywanie jest elementem codziennej dzialalnosci edukacyjne;j.
Umiejetne czytanie daje szansg ustrzezenia si¢ przed inercyjnoscia systemu i nie-
zdolnos$cia do zmiany, mechanicznym, instrumentalnym odtwarzaniem wzoréw albo
nieumiarkowanym, irracjonalnym oporem, a jednoczes$nie sprzyja rozumieniu wtasne-
go miejsca w edukacji.

Spojrzenie na szkol¢ przez pryzmat tych kontekstow wywotuje wiele pytan pod
adresem tej instytucji. Pod koniec XX wieku N. Postman pisal: szkoly sq drogie. Nie
robiq tego, czego sie od nich oczekuje. Ich funkcje mogq by¢ wypetniane przez tech-
nologie XXI wieku. Kazdy, kto zechce wygtosi¢ swoje stanowisko na ten temat, znaj-
dzie uwaznych stuchaczy (1996, s. 196-197). A u progu drugiej dekady XXI wieku
K.G. Wilson, laureat nagrody Nobla w dziedzinie fizyki, zajmujacy si¢ obecnie
ksztalceniem nauczycieli, w wywiadzie z P. Pacewiczem i A. Pacewicz stwierdza:

wielu ludzi mnie pyta, czy namawiam ludzkos¢ do porzucenia szkoly. W dlugiej
perspektywie — tak, musimy to zrobié, ale najpierw mieé cos w zamian. Konczy sie
era druku, weszlismy w ere Internetu, ale minie kilkadziesiqt lat, nim zycie spo-
teczne sie zmieni (Dlaczego twoje dziecko...).

To stanowisko widoczne jest tez w wypowiedzi przywotanego wczesniej N. Post-
mana: szkofa przetrwa, gdyz nie wynaleziono lepszej drogi wprowadzania miodych
ludzi w Swiat uczenia si¢ (1996, s. 197). Oznacza to, Zze miejsca pracy nauczycieli nie
sa zagrozone zniknigciem. Czeka je jednak wiele zmian pociagajacych za soba nowe
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wymagania pod adresem nauczycieli. Ponadto powstaja nowe struktury organizacyjne,
w ktorych ludzie ucza si¢. A w szkole tworzone sa nowe stanowiska pracy, na przy-
ktad doradcy, organizatora relacji ze srodowiskiem, fundraisera, i inne, co wskazuje
nie tylko na aktualizacj¢ funkcji szkoty, ale tez potrzebe poszerzania tresci ksztatcenia
0s6b zatrudnionych w edukacji, w tym takze zwigkszanie spektrum zaje¢ praktycz-
nych. Nasuwaja si¢ zatem pytania o to:

— jak przygotowac nauczyciela do pracy w szkole, ktorej jeszcze nie ma, na bazie

doswiadczania szkoty, ktora jest i jak/kiedy/w jakich okolicznosciach ,,wyrese-

towac” tym pamigc¢ szkoly, ktora byta?

— jak dobra¢ do zawodu tych, ktorzy okaza si¢ bardzo dobrymi nauczycielami?

— kiedy i po czym rozpoznaé tych, ktérzy beda najlepsi?

— jak wesprze¢ ewokacje poety: Niech powstanie nowy cztowiek, ktory nie ulega,
ale przeksztatca swiat i mysli w skali calego globu i sam stwarza formacje
historycznq, zamiast by¢ jej niewolnikiem (Mitosz 1953, s. 20).

Pytania te mozna uzna¢ za wyjsciowe do debaty nad istota i specyfika edukacji

1 zawodu nauczyciela, gdyz odpowiedzi na nie przyniosa znacznie wigcej pytan, ani-
zeli (nawet doraznych) recept.

Przejrzatam twoje papiery, robiq niezte wrazenie, dyplom polskiej i zagranicz-
nej uczelni, do tego jak rozumiem angielski, komputery i tak dalej. Dlaczego chcesz
do szkoly? Tacy ludzie zwykle trafiajq do biznesu, a nie do nauczania. Oczywiscie ja
bardzo chce mie¢ kogos z podobnymi kwalifikacjami, ale to po prostu niezwykie
i powiedziatabym dziwne. Wiesz, zZe tu nie zarobisz? (Szulski 2011, s. 49).

Tak mowi do chcacego podja¢ prace w szkole dyrektorka renomowanej szkoty.
W $wietnej ksiazce, wzbudzajacej refleksje nad byciem nauczycielem, J. Szulski od-
stania te obszary nauczycielskiej pracy, ktore nie sa przedmiotem ksztatcenia kandy-
datow na nauczycieli, a ktore (przynajmniej czg$¢ z nich) moga sta¢ si¢ przedmiotem
obserwacji podczas praktyki w ,,naturalnym $rodowisku” (tzn. w szkole, przedszkolu,
na kursach dla dorostych itp.). Zawdd nauczyciela wciaz jest bowiem postrzegany
jako instrument zachowania istniejacego tadu spolecznego, a ksztalcenie nauczycieli
wciaz nosi znamiona techniczno-instrumentalnego wdrazania do pelnienia formalnie
zdefiniowanej roli, standardowych sposobow myslenia i dziatania, powtarzalnych
kwalifikacji i stabilnych struktur wiedzy (Malewski 2010, s. 33). Odnosi si¢ to takze
do praktyki jako integralnego elementu przygotowania zawodowego.

P. Freire na pytanie: ,,co zmieni¢ w programach ksztatcenia?” odpowiada: nie mo-
gq by¢ nudne. Powaga nie moze by¢ przesadna, wprost przeciwnie, rados¢ i zabawa
W procesie nauczania — uczenia sie powinny towarzyszy¢ codziennym interakcjom
nauczyciela i uczniow (1993, s. 32-33). Jesli wzia¢ pod uwage fakt, ze nauczyciele
maja tendencje do odtwarzania zachowan, ktdre zaobserwowali jako uczniowie (teza
o modelowaniu), mozna sformutowa¢ postulat doswiadczania zabawy i radosci w szkol-
nej edukacji. Tu znowu postuze sig trescia przytaczanej juz powiesci J. Szulskiego:
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Trzydniowq konferencje na temat poczucia humoru w edukacji zamierzalismy
poprzedzi¢ wewnqtrzszkolnym happeningiem. Zakupilismy tysiqc czerwonych kulek
z gqbki. Dzien przed rozpoczeciem konferencji wszyscy w szkole mieli zatozy¢ ten
element wyposazenia clowna na wlasne nosy. Wszyscy to wszyscy. Uczniowie, na-
uczyciele, personel administracyjny, ochroniarze, a nawet goscie sktadajqcy w tym
dniu wizyte dyrekcji. Jeszcze nigdy nie widziatem tylu usmiechnietych twarzy na-
raz. (...) Warto bylo poswieci¢ i nie bojmy sie tego stowa — straci¢ kilka godzin
lekcyjnych dla takiego przezycia (2011, s. 181).

Uczestniczenie kandydata na nauczyciela, umiejacego juz czyta¢ §wiat edukacji
(to znaczy po uprzednim przygotowaniu akademickim), posiadajacego znajomos¢
kodow 1 znaczen w takiej wlasnie sytuacji moze sta¢ si¢ istotnym zrodlem nie tylko
rewizji dotychczasowych doswiadczen, ale tez krytycznego odnoszenia si¢ do po-
znanych teorii.

Teoretyczne pojecia wygasajq wraz ze zmianq spoteczng (Marcuse 1991, s. 7),
a co najmniej zmieniaja swoje znaczenia Dotyczy to takze profesjonalizmu, w tym
nauczycielskiego. Tradycyjne pojmowanie roli nauczyciela jako zrodta informacji
oraz osoby oceniajacej efekty uczenia sig, nie spetnia kryteriow wyznaczanych
wspotczesnymi warunkami i okoliczno$ciami, w ktorych ludzie maja szanse uczy¢
sig, pozyskiwa¢ nowe informacje i nowe kompetencje. W konsekwencji redefinicji
wymaga rola nauczyciela, je$li ta nazwa, utrwalona historycznie i git¢boko zako-
rzeniona w tradycji jezykowej oraz w formalnoprawnych dokumentach', ma zostaé
utrzymana. O probach zastapienia jej inna, by¢ moze bardziej adekwatna, Swiadcza
migdzy innymi takie nazwy jak: edukator i facylitator. Wyszczegolnione w przypi-

! Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (Dz.U. z 2009 r. Nr 1, poz. 1, Nr 56, poz. 458,
Nr 67, poz. 572, Nr 97, poz. 800, Nr 213, poz. 1650 i Nr 219, poz. 1706): nast¢pujaco definiuje stowo
nauczyciel: Art. 3. Ilekro¢ w ustawie jest mowa o:

1) nauczycielach bez blizszego okreslenia — rozumie si¢ przez to nauczycieli, wychowawcow
i innych pracownikow pedagogicznych zatrudnionych w przedszkolach, szkotach i placowkach wy-
mienionych w art. 1 ust. 1 i 1a; to znaczy: nauczyciele, wychowawecy i inni pracownicy pedagogiczni
zatrudnieni w:

1) publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach oraz zaktadach ksztatcenia i placowkach do-
skonalenia nauczycieli dziatajacych na podstawie ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie os$wiaty,
z zastrzezeniem ust. 2 pkt 1a oraz pkt 2 lit. a;

2) zaktadach poprawczych, schroniskach dla nieletnich oraz rodzinnych o$rodkach diagnostyczno-
konsultacyjnych dziatajacych na podstawie ustawy z dnia 26 pazdziernika 1982 r. o postgpowaniu
w sprawach nieletnich;

4) publicznych kolegiach pracownikéw stuzb spotecznych.

la. Ustawie podlegaja rowniez nauczyciele, wychowawcy i inni pracownicy pedagogiczni zatrudnie-
ni (...) w publicznych placowkach opiekunczo-wychowawczych oraz o$rodkach adopcyjno-opiekunczych
dziatajacych na podstawie ustawy z dnia 29 listopada 1990 r. o pomocy spotecznej (Dz.U. z 1998 r.
Nr 64, poz. 414, z p6zn. zm.).
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sie formalnoprawne pojmowanie stowa ,,nauczyciel” stuzy wskazaniu miejsc pra-
cy, w ktorych zawod ten jest wykonywany po uprzednim przygotowaniu (rOwniez
zdefiniowanym w przytaczanej ustawie w art. 9.1). Poza zdefiniowanym formalnie
polem aktywnosci nauczycielskiej znajduja si¢ wskazane wyzej instytucje edukacji
pozaformalnej oraz cata przestrzen edukacji nieformalnej. A sa to wszak rowniez
miejsca i okoliczno$ci uczenia si¢ organizowane lub intencjonalnie wykorzysty-
wane.

W tym konteks$cie istotne jest zwrdcenie si¢ ku istocie nauczycielskiego profe-
sjonalizmu. Wyraza si¢ on w integracji intelektualnego i emocjonalnego zaangazo-
wania w wykonywanie zadan wymagajacych specjalistycznego przygotowania.
Nalezy podkresli¢, ze ta integracja jest procesem, nigdy-nie-konczaca-sig-historia
i jest ksztaltowana w doswiadczeniu. Zawod nauczyciela charakteryzuje swoista
ambiwalencja: jest to zawod zaufania spotecznego a jednoczesnie posiadajacy niski
prestiz (,,kazdy, kto chce, potrafi uczy¢”). Ponadto w wykonywaniu tego zawodu
wyraznie widoczna jest przewaga wzoréOw nabywanych w procesie socjalizacji nad
nabywanymi poprzez edukacj¢. Negatywna tego konsekwencja dla pracy nauczyciel-
skiej jest reprodukcja dotychczasowych wzoréw, takze tych uwierajacych i ograniczaja-
cych rozwoj ucznia i nauczyciela. Niemata role w wytwarzaniu i podtrzymywaniu
tego sa praktyki studenckie kandydatéw na nauczycieli. Sarkastycznie mozna za-
uwazy¢, ze wlasnie z tego wzgledu autorzy projektu rozporzadzenia Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujace-
go do wykonywania zawodu nauczyciela z dnia 24.05.2011 r. zaplanowali praktyki
w instytucji edukacyjnej w wymiarze 15 godzin, a czas pozostatych praktyk zdefi-
niowanych jako ,,dydaktyczne”, a wigc wyraznie zawezajacych pole nauczycielskiej
pracy, okre$lono na 90 godzin®.

Funkcje praktyki we wstepnej edukacji nauczycieli

O znaczeniu bardzo dobrego przygotowania do bycia nauczycielem nie trzeba ni-
kogo przekonywaé. Eric Hanushek, ekonomista ze Stanfordu, szacuje, ze podopieczni
bardzo stabego nauczyciela w ciqgu roku szkolnego opanowujq przecietnie potowe
przewidzianego na ten czas materiatu. Natomiast uczniowie bardzo dobrego pedago-
ga opanowujq w tym samym czasie material zaplanowany na pottora roku. Wplyw
nauczyciela jest zdecydowanie silniejszy niz wptyw szkoty. (...) Wplyw nauczyciela jest
takze o wiele silniejszy niz wptyw wielkosci klasy. Nalezatoby zmniejszy¢ liczebnosé

2 www.bip.gov.pl (dostep 20.06.2011).
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przecietnej klasy prawie o polowe, by uzyskac ten sam efekt co zamiana nauczyciela
przecietnego na osiqgajqcego wyniki w osiemdziesiqtym piqtym percentylu (Gladwell

2011,

s. 306-307). W procesie przygotowania zawodowego konieczne jest zachowa-

nie dialektycznej relacji migdzy teoria i praktyka, wlasciwego zrozumienia zar6wno
roli praktyki, jak i teorii. P. Freire zauwaza:

Pomyst, ze mozna praktyczne przygotowanie nauczycieli sprowadzi¢ do ucze-

nia ich jak mowié ,,dzien dobry” do uczniow, jak cwiczy¢ dzieciecq dion w ryso-
waniu linii, itp., w oderwaniu od teorii, jest tak samo niewfasciwy i nieuzasadnio-
ny, jak teoretyczne nauczanie niebiorqce pod uwage konkretnych warunkow,
w ktorych funkcjonujq nauczyciele i uczniowie (2005, s. 143).

Powyzsza wypowiedZz w znaczacy sposOb unaocznia znaczenie debaty nad funk-
cjami praktyki jako elementu przygotowania do zawodu nauczyciela.

W kontekscie specyfiki pracy nauczycielskiej mozna wyodrebni¢ nastgpujace
funkcje tej formy ksztatcenia:

poznawanie warsztatu pracy nauczyciela, jego zrdodel, stosowanych narzedzi
(w tym zadan administracyjnych i biurokratycznych); w tym miesci si¢ takze
wskazywane przez P. Freire’a jako niewystarczajace metodyczne przygotowa-
nie do organizowania warunkoéw uczenia sig;

wprowadzanie w kultur¢ szkoty oraz innych instytucji i organizacji, w ktorych
organizowane jest ksztalcenie i uczenie si¢, z naciskiem na desocjalizacje, de-
rutynizacj¢ (zob.: Czerepaniak-Walczak 2006);

umozliwianie samopoznania (sprawdzanie, ,,czy to jest to, co tygryski lubia naj-
bardziej”), samoocena, odkrywanie wiasnej odpowiedniosci (albo nieodpo-
wiednio$ci) bycia nauczycielem;

wzbudzanie refleksji, umozliwianie dostrzegania rzeczy i zjawisk odkrywania
tego, o czym si¢ nie wie, ze si¢ wie. Kluczowa role w pracy nauczyciela odgry-
wa umiejetnosé dostrzegania istoty i zrodta problemu. Cos, co wyglada jak pro-
blem tkwiqcy w czlowieku, czesto jest problemem thkwiqcym w sytuacji (Heath,
Heath, s. 11);

integrowanie potocznos$ci i naukowos$ci, m.in. poznawanie profesjonalnego
jezyka i kompetentnego postugiwania si¢ nim;

rozbudzanie innowacyjnosci i krytycznosci, doswiadczanie konsekwencji sta-
wiania odwaznych pytan i formutowania nawet najbardziej nieprawdopodob-
nych (niekiedy wrgcz [pozornie] absurdalnych) odpowiedzi na nie;
integrowanie ksztalcenia i wychowania (jest to szczegdlnie wazne w sytuacji
waskiego widzenia roli nauczyciela, wylacznie w odniesieniu do ksztalcenia).
Jak mowi N. Postman, w edukacji nauczycieli, z zastrzezeniem, ze tak jest za-
zwyczaj, problematyka wychowania jest wprowadzana w sposob swobodny
i fragmentaryczny (Postman 1995, s. 177).
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Praktyka, ktora sprzyja realizacji tych funkcji, jest okazja do ksztalttowania i osobi-
stego doswiadczania przez kandydata do zawodu nauczyciela:

— otwartosci w dostrzeganiu problemow i ,,czarnych tabedzi”, czyli rzeczy i zja-
wisk, ktore sa niemozliwe, nieprawdopodobne, nie mieszcza si¢ w dotychcza-
sowych schematach i ktorych istnienie przeczy powszechnej wiedzy, po-
wszechnemu przekonaniu, ale ich odkrycie istotnie zmienia istniejacy stan
wiedzy 1 zaktoca dane bedace podstawa prognozowania nowych sytuacji (zob.:
Czerepaniak-Walczak 2010);

— gotowosci poszukiwania, takze alternatywnych drog rozwiazywania wystepuja-
cych probleméw, siggania do informacji z réznych Zrodet, ograniczania zaufa-
nia do ,,sprawdzonych juz”, przygotowanych przez doswiadczonych praktykow
konspektéw i materiatow;

— odwagi w podejmowaniu ryzyka i gotowos¢ do ponoszenia odpowiedzialno-
$ci. Jest to szczegodlnie wazne z jednej strony ze wzgledu na towarzyszacy
praktykantowi i poczatkujacemu (a moze nie tylko) nauczycielowi lgk, o kto-
rym szeroko pisze P. Freire w piatym liscie ,,do tych, ktorzy odwazaja si¢
by¢ nauczycielami”, zatytutlowany Pierwszy dzien w szkole (Freire 2005,
s. 85-96);

— operatywnosci w dzialaniu zbiorowym. To doswiadczenie jest szczegdlne
w przygotowaniu do zawodu nauczyciela. Jak pisalam wyzej, rola nauczyciela
jest bardzo silnie uwiktana w socjalizacjg¢. Niemato zachowan nauczycielskich
jest odtworzeniem dziecigcych zabaw ,,w nauczyciela”, ,,w szkot¢”. Tym, co
zwraca uwage w tych doswiadczeniach socjalizacyjnych, jest samotne pelnienie
roli, bezposrednie osobiste nauczanie. Jednoczesnie niemal w kazdym progra-
mie wychowawczym postulowane jest wdrazanie do pracy zespotowej, pode;j-
mowanie dzialan w kooperacji i koordynacji z innymi. Mozna postawi¢ pytanie:
jak nauczyciel samodzielnie realizujacy swoje zadania, samotnie stojacy twarza
W twarz z grupa ucznidow w réoznym wieku moze z przekonaniem wdraza¢ do
zespolowej realizacji zadan. Ot6z moze. Pod warunkiem, ze juz w czasie prak-
tyki doswiadczy i przekona si¢ osobiscie o mozliwosciach i korzysciach z pracy
w zespole, zrozumie, jak wazna jest ,,gra zespolowa” w codziennych szkolnych
sytuacjach.

Podstawa projektu praktyki jako integralnego elementu przygotowania do zawo-
du nauczyciela jest psychologiczna koncepcja uczenia si¢. Nie wdaje si¢ w tym
miejscu w szczegdlowe omawianie tej koncepcji. Ze wzgledu na przyjete kryteria
wyroézniania celow praktyki jako integralnego elementu przygotowania do zawodu
nauczyciela (techne — praxis) trzy podstawowe teorie (a raczej grupy teorii) uczenia
si¢, a mianowicie: behawiorystyczne, konstruktywistyczne i krytyczne. Kazda z kon-
cepcji zaktada inne cele i inng organizacjg uczenia si¢ oraz jest zrodtem okreslonych
projektow sytuacji, w ktorych ludzie si¢ ucza. Ponizej podejmuj¢ probe zarysowania
dwu koncepcji praktyk dla kandydatow na nauczycieli, rozniacych si¢ witasnie ce-
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lami (czego ucza si¢ praktykanci), organizacja (gdzie i w jakim wymiarze czasu
wykonuja zadania w ramach praktyki) oraz jakie sa efekty odbywanych praktyk
zawodowych.

Ojciec Wirgiliusz uczyl dzieci swoje...,
czyli instrumentalno-techniczne praktykowanie (techne)

Ta dziecigca rymowanka znakomicie oddaje specyfike techne w odniesieniu do
praktyki jako elementu przygotowania do zawodu nauczyciela. Wyraza gleboka wiarg
W uczenie si¢ przez modelowanie obserwowanych nauczycielskich zachowan. Jak wska-
zywalam wyzej, to, co dzieje si¢ w bliskim 1 dalekim otoczeniu szkoty, w warunkach
zycia i rozwoju uczniéw, czyni z nasladowania ,,dobrych wzoréw” raczej zrodto trudno-
$ci w rozumieniu tego, co dzieje si¢ w interakcji edukacyjnej, anizeli podstawe ksztatto-
wania zawodowych sprawnosci. Praktyka studentoéw — kandydatow na nauczycieli we-
dhug koncepcji techne sprzyja przyswajaniu mechanicznych, algorytmicznych zachowan
w istniejacych sytuacjach edukacyjnych. Przybieraja one posta¢ swoistych rytuatow
zwiazanych z organizacja proceséw ksztalcenia (czgsciej) i wychowania (rzadziej).
Praktyka staje si¢ okazja do otrzymywania recept na zawodowy sukces. Zniewalajaca,
ograniczajaca, instrumentalna reprodukcja wzordw (zar6wno przyswojonych w procesie
socjalizacji, jak 1 wyuczonych) jest specyficzna dla czlowieka jednowymiarowego. Na-
lezy podkresli¢, ze oferowane kandydatom do zawodu wzory mogg by¢ przyktadami
réznych stylow kierowania, réznych ideologii i koncepcji edukacyjnych. Obserwowane
,,dobre wzory” moga obejmowac¢ zarowno tradycyjne, bankowe ksztatcenie, jak 1 meto-
dy i srodki aktywizujace uczacych sie, a takze alternatywne, wrecz rewolucyjne interak-
cje edukacyjne. Moga to by¢ wigc tradycyjne lekcje w systemie klasowo-lekcyjnym
z rytualnymi ich etapami — ogniwami procesu nauczania, ale takze zajgcia edukacyjne
W grupie zroznicowanej wiekowo z zastosowaniem najnowoczesniejszych mediow.

Rzecz nie w obserwowanych wzorach, ale w samej koncepcji postugiwania sig prak-
tyka w procesie przygotowania do zawodu, w przypisywanych jej funkcjach i przyj-
mowanych koncepcji uczenia si¢. Skupienie si¢ na racjonalnosci technicznej oraz
behawioralnym uczeniu si¢ przez modelowanie prowadzi do instrumentalnego opa-
nowania roli zawodowej, wyuczenia ,,wzorowych” zachowan, przyswajania dogma-
tow, kulturowego rygoryzmu i uznawania koniecznos$ci udzielania ,,wlasciwych od-
powiedzi” oraz stosowania ,.stusznych metod”. Towarzyszy temu Igk przed intuicja,
gdyz nie ma dla niej potwierdzenia w receptach. Dlatego tak wazne (wedlug tej kon-
cepcji) jest uznawanie ,,dowiedzionych” sposobdéw ksztatcenia i wychowania, albo
kierowania uczeniem si¢ innych i wspierania ich rozwoju (adekwatnie do przyjmowa-
nej orientacji pedagogicznej).
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O latwosci przyjmowania tej koncepcji praktycznego przygotowania do zawodu
decyduje w duzej mierze zakorzenienie ksztalcenia zawodowego w behawioryzmie
i racjonalno$ci technicznej. Taka edukacja nastawiona jest na formowanie osoby (jed-
nostki) zgodnie z przyjetym wzorem, z przestrzeganiem ustalonych standardow.

Praktyka wedlug koncepcji fechne sprzyja ksztattowaniu racjonalnosci technicznej,
ksztaltowaniu i utrwalaniu przekonania, ze jedynym miejscem edukacji jest formalna
instytucja, ktorej pracg wyznacza porzadek klasowo-lekcyjny. Im bardziej nowe idee
i technologie moga pomoc w tworzeniu nowych sytuacji edukacyjnych, tym bardziej
zakorzeniony w fechne nauczyciel opiera si¢ mozliwosci ich stosowania. Narasta ruch
neoluddystow — nauczycieli upatrujacych w nowych sytuacjach uczenia si¢ i nowych
srodkach edukacji zagrozen dla rozwoju uczniéw. W trosce o wlasciwe warunki roz-
woju w poszczegolnych sferach nie tylko nie korzystaja oni z nowych mozliwosci, ale
upowszechniaja wlasna nieche¢ i bojkotuja oferty zmiany. W tym miejscu warto jed-
nak dodaé, ze cos, co wyglada jak opor, czesto jest brakiem pewnosci (Heath, Heath,
s. 25). Niewykluczone zatem, ze zachowania neoluddystow moga by¢ zmienione po-
przez poszerzanie kompetencji nauczycielskich, a w przypadku kandydatéw na na-
uczycieli — przez ksztaltowanie ich zar6wno podczas zaje¢ w uczelni, jak i w czasie
praktyk studenckich.

Wdrazanie do powtarzania/odtwarzania czynnosci zawodowych wedtug ustalo-
nych (utrwalonych tradycja albo zadekretowanych administracyjnie) wzoréw prowa-
dzi do utrwalania postawy postuszenstwa, a jednoczesnie daje poczucie panowania
zaréwno nad sytuacja, jak i nad uczniami. Jednoczes$nie taka koncepcja praktyki jako
przygotowania do zawodu sprzyja ksztaltowaniu poczucia bezpieczenstwa i zaufania
do autorytetéw, wzorow, ktore sa demonstrowane, i ktorych odtwarzanie jest zrédtem
pozytywnych ocen. Przyswojone w czasie praktyki wzory, zwlaszcza ,,stale elementy
gry” w edukacji (gtownie formalnej) takie jak rytualy dyscyplinowania, oceniania,
i inne podlegajace z czasem automatyzacji, rowniez daja poczucie bezpieczenstwa.

Jak pisze D. Klus-Stanska, przywolujac stanowisko W. Carra i S. Kemmisa,
pewne nawyki umystowe (moim zdaniem, takze praktyczne, M.Cz.-W.) przeszka-
dzajq nam w traktowaniu teorii i praktyki jako problematycznych (2010, s. 368).
Podane, wytozone ,,prawdy” oraz podyktowane, zadane do wyc¢wiczenia zachowa-
nia, opanowane i oswojone rytuaty czynia zawodowe obowiazki przejrzystymi, nie-
budzacymi watpliwosci. Zwykle tez prowadza do wyraznego oddzielenia od siebie
dwoch swiatéow, to znaczy ,.$wiata suchej teorii, w ktorej wszystko si¢ zgadza”
i $wiata praktyki, w ,.ktorej wszystko wyglada inaczej”3. Wiedzieé i robic to sa dwie
odmienne sprawnos$ci, a ich odmiennos$¢ jest utrwalana poprzez praktyki zoriento-
wane na techne.

> W cudzystow wziete stowa sa zaczerpnicte z wypowiedzi studentow, ktorzy podkreslaja (ich zda-
niem) rozbiezno$¢, a wregez nieprzystawalnosé wiedzy zdobywanej na uczelni do codziennych sytuacji
w praktyce. Odzwierciedlaja one tgsknotg za receptami, ,,instrukcjami obstugi uczniow”.
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Integracja myslenia i dzialania w Swiecie
w celu przeksztalcania go (praxis)

Praktyki edukacyjne, w ktorych nie ma spojnosci miedzy tym, co nauczyciele mowiq
a ty, co robiq, to katastrofa (Freire 2005, s. 97). Dziatanie zgodne z wiedza jest podstawa
aktualizacji zarowno wiedzy, jak i dzialania, wykraczania poza rutyng (w dziataniu)
i deklamowanie wiedzy. Odnosi si¢ to nie tylko do integrowania myslenia i dziatania
w zakresie tresci poszczegdlnych przedmiotow ksztalcenia i uczenia sig, ale tez do
otwarto$ci intelektualnej, wrazliwosci na zjawiska spoteczne, w tym relacje miedzy-
ludzkie w sytuacjach edukacyjnych, oraz gotowos$ci i umiejgtnosci reagowania na
zjawiska wychowawcze. Krytyczna refleksja nad posiadana wiedza w kontekscie co-
dziennego zycia spolecznego oraz nad zjawiskami i zdarzeniami w kontekscie posia-
danej wiedzy jest immanentna dyspozycja nauczyciela. Jest podstawa zmiany, zarow-
no wiedzy, jak i dziatania. Jest ona wyuczana. Oznacza to, ze praktyka studencka
kandydatow na nauczycieli moze by¢ istotnym Zrédlem integracji mys$lenia i dziatania,
krytycznego namystu nad wtasng koncepcja roli zawodowej. Realizowane wedlug
koncepcji praxis prowadzi nie tylko do formulowania odpowiedzi na pytanie, jak to
si¢ robi?, ale pozwala stawia¢ pytania: dlaczego tak sie robi? dlaczego tak sie dzieje?
co mozna zrobic¢, zeby bylo inaczej? oraz poszukiwaé odpowiedzi na nie, zarowno
w tekstach wiedzy, jak i w ,,tekstach” dzialania. Oznacza to, ze praktyka typu praxis
jest procesem taczenia wiedzy teoretycznej z dziataniami praktycznymi, jest podstawa
ksztattowania i integrowania umiejgtnosci praktycznych i kognitywnych oraz warto-
$ciowania ich w szerokim kontekscie spotecznym.

Ten typ praktyki sprzyja cyklicznej konceptualizacji wykorzystywania doswiad-
czenia w celu przeformutowania dzialan strategicznych i operacyjnych. Jest rowniez
zrodlem refleksji i dzialania w celu przeksztatcenia dotychczasowych wzoréw zachowan
w sytuacjach edukacyjnych, aktualizowania ich adekwatnie do warunkéw, w ktorych
odbywa si¢ edukacja. Jest zatem okazja do opanowywania sztuki racjonalnego dziata-
nia w celu zmiany istniejacego stanu rzeczy.

Integrowanie poznawania i zmieniania (w tym takze siebie, wlasnego potencjatu
i wlasnych ograniczen) jest podstawg rozumienia wlasnej sytuacji historycznej oraz
ksztattowania krytycznej §wiadomosci, a w rezultacie, zmieniania wlasnego potozenia
1 wlasnego potencjatu. Inaczej mowiac jest ono podstawa emancypowania si¢ do bycia
tworczym, zaangazowanym nauczycielem, wykraczajacym swoimi inicjatywami i dzia-
faniami poza utarte schematy, kolonizujace uczacych si¢ tej roli zawodowej. Kandydat
na nauczyciela odbywajacy praktyke typu praxis ma szans¢ doswiadczaé prowokowa-
nia, zachwiania poczucia pewnosci utrwalonego sposobu myslenia, a takze generowa-
nia nowego spojrzenia na otaczajacy S$wiat i interweniowania wen. To za$ sprzyja
ksztaltowaniu odwagi i odpowiedzialnosci za dokonywane wybory.
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Koncepcje praxis cechuje procesualnosé: od habitualnego postrzegania zjawisk i sy-
tuacji edukacyjnych poprzez rewizje wlasnych spostrzezen w kontekscie wiedzy akade-
mickiej, a nastepnie refleksyjne stawianie pytan i proby interpretacji po samodzielne
projektowanie interakcji edukacyjnych i ich krytyczne ocenianie. Pokrdtce omowie
specyfike kazdego z wyodrebnionych etapow tego procesu.

1. Habitualne postrzeganie zjawisk i sytuacji edukacyjnych (Co stonko widzia-
f0?). Jest to pierwszy etap intencjonalnego poznawania dziatan nauczyciel-
skich. W czasie praktyk kandydaci na nauczycieli bazuja na wtasnych do-
$wiadczeniach w roli uczniow. Uwidacznia sig to zarowno we wskazywaniu,
ich zdaniem, istotnych zjawisk (zachowan nauczycieli i uczniow), jak i w emo-
cjonalnym nastawieniu wobec nich oraz w jezyku, jakim poshuguja si¢ w opi-
sach i interpretacjach tych zjawisk. Przedmiotem spostrzezen sa zwykle tatwe
do zaobserwowania zachowania uczestnikow sytuacji edukacyjnych. Ich inter-
pretacja opiera si¢ na wlasnych doswiadczeniach w roli ucznia i jest emocjonal-
na. Opisy tych zdarzen wyrazane sa w jezyku potocznym, nierzadko wrecz
w zargonie uczniowskim. Mozna to nazwa¢ czytaniem tekstu przez analfabe-
teg, osobg nierozumiejaca znaczenia kodow, ktorymi wypelnione sa obserwo-
wane sytuacje. Nie rozumiejg sensu stow i obrazow, ktorych sa $wiadkami.
W rozmowie o obserwowanych zdarzeniach opowiadaja tak, jak osoby nieumie-
jace czyta¢ opowiadajac o teks$cie, wymieniaja pojedyncze znaki, nie dostrze-
gajac zwiazkéw migdzy nimi. Mimo przygotowania do hospitacji i konkret-
nych zadan, studentow-praktykantow cechuje fragmentaryczno$¢ spostrzezen.
Ich uwage tatwo rozpraszaja epizodyczne zdarzenia, ktorych sensu nie rozu-
mieja. Ten etap jest realizowany poprzez hospitacje poszczegdlnych zajec,
obserwowanie pracy specjalistow, a takze recepcje filméw (dokumentalnych
albo fabularnych), lekturg tekstow (fikcji literackiej), doniesien medialnych
itp., a nastgpnie przedstawianie swoich spostrzezen i wrazen, wymiana ich
W grupie.

2. Rewizja wlasnych spostrzezen i konfrontowanie ich z wiedza naukowa (Nie
wiedziatem, ze mowie prozq). Na tym etapie praktycznego przygotowania do
zawodu nauczyciela wystepuje interferencja osobistego doswiadczenia i for-
malnej wiedzy naukowej. Specyfika tej interferencji jest przekraczanie ograniczen
wynikajacych z dotychczasowego doswiadczenia, dostrzeganie nowych, niezna-
nych dotad zjawisk w znanym (osobiscie lub posrednio) otoczeniu i dystansowa-
nie si¢ do tych doswiadczen pod wplywem wiedzy o warunkach i mechanizmach
ludzkich zachowan i uczenia si¢. Ten etap praktyki jako elementu przygotowania
do zawodu nauczyciela jest uczeniem si¢ ,,czytania §wiata/czytania stow™*, to

4 Jest to tytul pierwszego sposrod dziesigciu listow P. Freire’a do ,.tych, ktorzy odwaza sie naucza¢”
(Freire 2005, s. 31 in.)
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znaczy poznawania kodow i ich znaczen w poszczegdlnych kontekstach.
Wtlasnie wiedza teoretyczna i faktograficzna o edukacji, znajomos¢ wtasci-
wosci jej uczestnikow oraz specyfiki procesow umozliwia dostrzeganie
nowych faktow i zjawisk dziejacych si¢ w praktyce oraz postepowanie zgod-
ne z poznanymi zasadami. Nierzadko jednak praktykanci pozostaja na ni-
skim poziomie ,,czytania ze zrozumieniem”, a nawet cechuje ich analfabe-
tyzm funkcjonalny. Teoretyczne przygotowanie nie moze bowiem by¢
podporzadkowane wytacznie umiejetnosciom praktycznym. Na tym etapie
praktyki jej uczestnicy/uczestniczki opisuja i interpretuja poszczegdlne zja-
wiska z zastosowaniem poj¢¢ jezyka nauk o wychowaniu. Nie oznacza to,
ze jest to wylacznie jezyk formalny, ale nie jest to juz wylacznie jezyk po-
toczny. Okazja do rewizji wlasnych spostrzezen jest omawianie hospitowa-
nych zaje¢, dyskutowanie zaobserwowanych zdarzen oraz pisanie raportow
i sprawozdan.

. Refleksyjne stawianie pytan i proby interpretacji. Dostrzeganie zgodnosci

oraz rozbiezno$ci migdzy poznanymi (teoretycznie) mechanizmami i rzeczy-
wiécie istniejacymi stanami rzeczy wywotuje pytania i potrzebe poszukiwania
odpowiedzi na nie. Na tym etapie mozliwe jest przekroczenie barier episte-
mologicznych. Kompetencje¢ alfabetyczna mozna uznaé za wystarczajaca,
a nawet wysoka. ,,Czytanie” tego, co dzieje si¢ w sytuacji edukacyjnej, staje
si¢ zwyczajem, przestaje by¢ obowiazkiem, a nawet zaczyna sprawiaé przy-
jemnosc. Poglgbione analizy ,tekstu” (obrazoéw, stow i tego, co jest pomigdzy
nimi), dekodowanie znaczen umozliwia rozumienie rzeczywistosci edukacyj-
nej. Pomoca w odczytywaniu konkretnych rzeczywistosci sa poznawane teo-
rie. W miar¢ odkrywania istnienia kolejnych ,,czarnych tabgdzi” studenci-
-praktykanci siggaja do kolejnych teorii umozliwiajacych wyjasnienie niezro-
zumiatych, nieprawdopodobnych zjawisk. Ten etap praktyki moze by¢ reali-
zowany przez hospitacje zaje¢ prowadzonych nie tylko przez praktykéw, ale
tez przez praktykantow, oraz projektowanie samodzielnie (w parze, w zespo-
le) prowadzonych zajec.

. Samodzielne projektowanie interakcji edukacyjnych, realizowanie ich i kry-

tyczne ocenianie (Nauczyciele muszq dac tworcze skrzydta swojej wyobrazni,
oczywiScie w sposob zdyscyplinowany) (tamze, s. 93). Jest to ostatni etap
praktyki kandydatow na nauczycieli. Daje on mozliwos$¢ sprawdzenie siebie
w radzeniu sobie z wykonywaniem zadan praktycznych, swojego samopoczu-
cia w czasie ich realizacji oraz oceny tych dziatan w kontekscie posiadanej
wiedzy. Jest juz nie tylko przyjemnos$ciowym ,,czytaniem” $wiata edukacji
do$wiadczanego w wykonywaniu praktykowanych zadan, ale sporzadzaniem
recenzji z ,,czytanych” tekstow oraz podejmowaniem samodzielnych prob
tworzenia nowych.
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Konkluzje

Wskazana dynamika i wielowymiarowo$¢ kontekstu pracy nauczyciela oraz skala
spotecznych reperkursji tego zawodu sktania do szukania w procesie wstepnej edukacji
zlotego $rodka migdzy akademickim przygotowaniem a praktycznym do§wiadczaniem
bycia nauczycielem. W tym drugim zakresie niezbgdne jest wywazenie réwnowagi
miedzy praktyka typu fechne (uczeniem si¢ profesjonalnych sprawnosci), z ktorej
mimo wskazywanych wiasciwosci nie mozna rezygnowac, a praktykowania typu praxis
(integrowaniem wiedzy i doswiadczenia w celu zmiany siebie i otoczenia). Wpraw-
dzie koncepcja praxis sprzyja nauczycielskiej tworczosci i innowacyjnosci juz w cza-
sie pierwszych doswiadczen zawodowych, podejmowaniu préb wychodzenia poza
dotychczasowe wzory i czerpaniu satysfakcji z odkrywanych sposobdw bycia nauczy-
cielem, ale na samym poczatku wazne jest do§wiadczenie poczucia bezpieczenstwa.
Bowiem dopiero na nim mozliwe jest formutowanie wiasnych projektow.

Istotna role w wykorzystaniu edukacyjnego potencjatu praktyki studenckiej od-
grywaja jej organizatorzy, zarowno na uczelni, jak i w miejscu odbywania praktyki.
Porozumienie miedzy nimi, uzgodnienie koncepcji praktyki, sposobdw realizacji jej
funkcji, a przede wszystkim zachowanie rownowagi migdzy techne i praxis jest pod-
stawg przygotowania nauczycieli — organizatorow i wspotsprawcow postgpu cywiliza-
cyjnego oraz jednostkowego i zbiorowego dobrostanu.
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How much techne and how much praxis?
In quest for practice as an element
of improving teacher professionalism

The text poses a question about teachers’ workplace. It sounds like a heresy, but it is extremely im-
portant from the point of view of this profession. School is only one of venues of teachers’ work and
students’ learning. Information openness and diversity of situations that create a learning possibility
significantly distant teachers’ workplaces from a classroom or an after-school club. This, in turn, forces
us to view the practice from a wider perspective than ever and perceive it as an integral element of teachers’
education. That means seeking concepts of such practices which will become a real source of teachers’
competences, i.e. the knowledge about learning determinants and mechanisms, practical and cognitive
skills used in the process of professional practice, abilities of autonomic and responsible performance of
undertaken tasks and reflective self-evaluation. In this understanding the practices of teachers-to-be have
not only educational functions, i.e. are a source of knowledge and skills that are necessary to be a teacher
in various situations, but they are also a crucial circumstance of evaluating the appropriateness and can-
didates’ success/failure in their future teaching job. This role of teachers’ practices is often underesti-
mated, neglected or simply unnoticed.





