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Summary

LEARNING FROM PRACTITIONERS AND FROM SCHOOL AND KINDERGARTEN PRACTICE - REFLEC-
TIONS ON BARRIERS TO PERIPHERAL PARTICIPATION

Preparing students for the profession of a teacher involves internships in kindergartens and scho-
ols. Learning from practitioners and through practice can be considered in the light of E. Wenger’s
theory of situated learning. The article presents the results of research aimed at identifying the
experiences of post-graduate students of early-childhood studies related to the peripheral par-
ticipation in early-childhood teachers communities of practice.

The research project was carried out in accordance with the grounded theory, data were collected
on the basis of analysis of documents, i.e. student documentation from continuous internships
in kindergarten and school, presented in the form of critical events. On the basis of analysis of
students’ statements, the barriers to learning from practitioners were identified - for example:
encircling by the routine, superficiality activities, cultivating the teacher-expert worship; closing
of teachers on modification of their practice; deprecating trainees and their activities, blocking
the attempts of students to act differently. The article presents the characteristics of identified
blockades, which are illustrated with examples from the collected empirical material.

Key words: situated learning, peripheral participation, communities of practice, learning from
practitioners, teaching internships
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Wprowadzenie

Przygotowanie do pracy w zawodzie nauczyciela zawiera bardzo wazny kom-
ponent, jakim sg praktyki pedagogiczne. Podczas ich odbywania student ma okazje
uczy¢ sie od profesjonalistow i poprzez osobiste praktykowanie. Praktyki pedago-
giczne sg mocno akcentowane w programach ksztalcenia nauczycieli i w stan-
dardach dotyczacych wykonywania tego zawodu, a przez studentéw uznawane
s3 za najbardziej znaczacy element studiow (Nowicka, Skrzetuska 2017: 97-98).
Niniejsze rozwazania koncertuja sie na rozpoznaniu barier w uczeniu sie od
praktykéw i z/poprzez praktyke odbywang w szkole i przedszkolu. Wpisujg sie
tym samym w ogolnopolska dyskusje na temat wartosci praktycznego przygo-
towania do zawodu nauczycielskiego (Piekarski i in. 2014).

Uczenie sie poprzez praktykowanie

Termin ,praktykowanie” nie konstytuuje okreslonego modelu czy typu
uczenia sie w praktyce lub z praktyki. Z perspektywy spotecznej, w rozu-
mieniu proceséw poznania i uczenia sie przebiegajagcych w konkretnej prze-
strzeni zawodowej, przydatna jest teoria uczenia sie sytuacyjnego opracowana
przez Jean Lave i Etienne’a Wengera (1991), a uszczegélowiona przez samego
Wengera (1998). Wybér takiej perspektywy teoretycznej jest zwigzany z poszu-
kiwaniem nowych koncepgji i ozywczych inspiracji dla uruchomienia namystu
o idei praktykowania zawodowego studenta wczesnej edukacji. Uzycie teorii
Wengera daje nowe mozliwos$ci objasniania zfozonoSci zjawiska uczenia sie
zawodu nauczyciela za pomocg siatki poje¢ tej teorii. Moze tez przyczyni¢
sie do identyfikacji napie¢, jakie rodzi uczenie sie w obrebie wspoélnoty prak-
tyki i przemieszczania sie po trajektorii wielu wspolnot praktyki jednoczesnie
(akademickiej i szkolnej).

Istotg koncepcji Wengera jest stwierdzenie, ze kazde uczenie sie podlega
wplywom sytuacji, w ktérej zachodzi oraz czynnikom te sytuacje determinujgcym
(Illeris 2006:190). Wiedza nie stanowi bytu odrebnego wobec praktyk spotecz-
nych, jest integralnym elementem ludzkich dziatan (Malewski 2010:96). Kontakt
z wiedzg nastepuje poprzez uczestnictwo jednostki w praktykach wspélnoto-
wych. Bycie cztonkiem ,wspoélnoty praktyki”, uczestniczenie w jej codziennosci
i podejmowanie dziatan zgodnych z obowigzujgcymi w niej normami, a takze
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uzywanie jej jezyka konstytuuje ré6zne formy ,wiedzenia” (Gotebiak 2007: 220).
I nie chodzi tu o koncentracje na wiedzy instrumentalno-technicznej, gotowej do
uzycia w innych sytuacjach, ale osobowe ,,stawanie si¢”, budowanie indywidualnej
tozsamos$ci podmiotu w kulturze praktyki. Jak podkresla Mieczystaw Malewski,
termin ,praktykowanie”, wskazuje na centralng role podmiotu w uczeniu sie,
ktore to uczenie obejmuje ,,calg osobe i jako integralny element powszedniej, nie-
rzadko rutynowej aktywnosci w sferze praktyki, «dzieje sie» w relacjach z innymi
cztonkami i w nierozerwalnym zwigzku ze spoteczno-kulturowym kontekstem,
w ktérym relacje te sg zawsze usytuowane” (Malewski 2010: 97). Uczenie sie
poprzez uczestnictwo w spotecznosci praktyki Wenger opisuje za pomocg czte-
rech elementéw, ktore generujg odpowiednie do nich strategie uczenia: znacze-
nia — uczenie sie jako do$wiadczanie; praktyka — uczenie sie jako wykonywanie;
spotecznos¢ — uczenie sie jako przynaleznos¢; tozsamos$¢ — uczenie sie jako sta-
wanie sie (Wenger 1998: 5).

Z praktykowaniem zawodowym fgczy sie koncepcja peryferyjnego uczest-
nictwa (Illeris 2006: 193). Stawanie sie kompetentnym cztonkiem spotecznosci
praktyki odbywa sie na drodze od uczestnictwa peryferyjnego, wtasciwego nowi-
cjuszowi (newcomer), do uczestnictwa o charakterze petnym, realizowanego przez
mistrza praktyki (old-timer). Poczagtkowo nowoprzybyli s3 angazowani w zadania
proste, o niskim ryzyku niewykonalnosci, a stopniowo ich udzial przybiera formy,
ktore sg coraz istotniejsze dla realizacji celow spotecznosci. Proces pogtebiania
kompetencji Matthew Floding i Glenn Swier obrazujg jako spirale dosrodkowa,
w ktérej rdzeniem sg kompetencje wiasciwe mistrzom, pozwalajgce na kreatywne
reakcje w warunkach niestandardowych (Floding, Swier 2011: 200). Ograniczenia
dostepu do praktyki moga stuzyé sukcesywnemu jej poznawaniu, ale moga tez
hamowac rozwdéj nowych cztonkéw wspélnoty. W tym kontekscie koncepcja pery-
feryjnego uczestnictwa moze by¢ postrzegana w kategoriach relacji wtadzy, cho¢
sam Wenger dystansuje sie od takiego ujecia (Rozkosz 2017: 104). Uczestnictwo
we wspdlnocie praktyki jest procesem dynamicznym, bowiem spotkania gene-
racyjne stanowig zawsze sytuacje uczenia sie o podwdéjnym potencjale: repro-
dukcyjnym, gdyz skierowane sa na przekaz i utrwalanie konstytutywnych cech
praktyki, a takze transformacyjnym, bo nowe pokolenia moga wptywaé na zmiany
praktyki we wspolnotach (Rozkosz 2017: 110). Potencjat do transformowania
praktyki tkwi réwniez w wychodzeniu poza dang wspélnote, praktyki poprzez
réznego rodzaju relacje z innymi wspoélnotami, tworzace pomosty potaczen ponad
ich granicami (tamze: 115).
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Praktykowanie w trakcie studiow jako peryferyjne uczestnictwo
we wspolnocie nauczycieli

Pozostajagc na gruncie teorii sytuacyjnego uczenia sie, sygnalnie — tylko
ze wzgledu na objeto$¢ tekstu — scharakteryzowana, proponuje namyst nad
ograniczeniami obecnymi w procesie przygotowania zawodowego nauczycieli.
Odbywanie praktyk pedagogicznych ciggtych w ramach studiéw mozna potrak-
towac jako wstepny etap uczestnictwa peryferyjnego w intencjonalnie wytwo-
rzonej wspolnocie uczacych sie, ztozonej z praktykanta i zespotu nauczycieli
zaangazowanych w ten proces. Dobre praktykowanie pozwala nowicjuszowi
przemieszczaé sie z pozycji na obrzezach (niepewno$¢ dziatan, poszukiwanie
wsparcia), do centrum, czyli petnego, kompetentnego uczestnictwa w prakty-
kach wspoélnoty. W praktykowaniu bardzo istotng role odgrywa superwizor-
-mentor, ktory wspiera proces uczenia sie, rozszerzajgc pole namystu studenta
nad praktyka i angazujac go w zadania zawodowe odpowiednie do etapu roz-
woju kompetencji praktykanta (Floding, Swier 2011). Majac mozliwos¢ prak-
tykowania w réznych instytucjach ksztatcenia i opieki nad dzieckiem student
gromadzi do$wiadczenia ponadwspolnotowe, bedace istotng czescig jego teo-
rii osobistych na temat zawodu i istoty nauczycielskiego profesjonalizmu.

Zaktadam, ze relacje z uczestnictwa studenta we wspélnocie praktyk nauczy-
cieli konkretnej szkoty/przedszkola daja wglad w ogoélne warunki przygotowania
zawodowego, ktorych doswiadczaja praktykanci. Dostep do wspolnoty praktyki
miat w przypadku badan, do ktérych sie tu odwotuje, charakter posredni, bowiem
dane empiryczne pozyskatam drogg przeszukiwania Zrédet wtérnych (Rubacha
2008). Studentki (stuchaczki) studiow podyplomowych wczesnej edukacji przed-
stawily pisemnie analizy zdarzen krytycznych, zarejestrowanych podczas praktyk
cigglych w przedszkolu i szkole. Rozumienie zdarzenia krytycznego przyjeto za
Davidem Trippem, ktéry przyjmuje, ze jest to wytwor wykreowany przez studenta
w wyniku nadania temu, co zaszfo znaczenia wyjatkowego, czyli zinterpretowa-
nia sytuacji jako donioslej poprzez osad wartosciujacy ,dla ktoérego podstawq
jest waznos$c¢ jaka przypisujemy znaczeniu zdarzenia” (Tripp 1996: 29). Przed
przystgpieniem do praktyki przedyskutowano ze stuchaczami sposob rejestragcji
zdarzen krytycznych. Arkusz do rejestracji zawieral trzy czesci: opis zdarzenia;
analiza i osad zdarzenia (w tym: osad praktyczny, diagnostyczny, refleksyjny
i krytyczny); wnioski na przyszto$¢. Wszystkie czesci opatrzono licznymi pyta-
niami, ukierunkowujacymi myslenie stuchaczy, ktére zaczerpnieto bezposred-
nio z lektury Trippa. W badaniach analizowano wypowiedzi stuchaczy z dwéch
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ostatnich edycji, konczacych zajecia w 2017 i 2018 r., fgcznie 79 os6b. Uzyskano
159 zdarzen krytycznych z praktyki pedagogicznej ciagtej w przedszkolu i szkole.

Realizacja projektu badawczego byta zgodna z zalozeniami metodologicz-
nymi teorii ugruntowanej i przebiegata wedtug okreslonych w niej etapow (Glaser,
Strauss 2009). Elastyczna i heurystyczna procedura badan nastawiona byfa na
odkrywanie i konstruowanie teorii indukcyjnie wyprowadzanej z zebranych danych
(Konecki 2011:177-178). Celem badan byto z rozpoznanie doswiadczen studentow
— przyszlych nauczycieli w zakresie uczenia sie od praktykéw. Gtéwny problem
badawczy brzmial: Jak przebiega proces uczenia sie zawodu przez studentéw
wczesnej edukacji na praktykach ciaglych w klasach miodszych szkoty podstawo-
wej i w przedszkolu? Pytanie miato charakter wyjsciowego rozpoznania przed-
miotu badan i ulegto modyfikacji juz od pierwszego etapu rozpoznania materiatu
empirycznego. Podgzajac za danymi wylaniajgcymi sie z badan, doprecyzowatam
obszar badawczy projektu w kierunku identyfikowania barier w uczeniu sie od
praktykéw i z praktyki szkolnej/przedszkolnej. Ponizej przedstawiam skrétowg
wersje raportu z badan, bedaca rezultatem prowadzonej przez mnie rekonstrukgji.

Bariery uczenia sie od praktykow

Przyjecie studenta do wspolnoty praktyk nauczycieli w danej placowce taczy
sie z legitymizacjg jego peryferyjnego uczestnictwa, z zalozenia zatem, prakty-
kant ma sprzyjajace warunki, by dang praktyke dobrze zinternalizowac. Jednak
w procesie tym po stronie szkoty/przedszkola mozna zidentyfikowac bariery, ktore
blokujg mozliwo$¢ rozwoju profesjonalnych kompetencji nowicjuszy. Bariery te
dotycza dziatania nauczyciela w klasie oraz relacji nauczyciel-praktykant i ukta-
daja sie w nastepujacy rejestr:

1. osaczanie rutyng;
pokazywanie sie, fasadowos¢ dziatan;
pielegnowanie kultu nauczyciela-eksperta;
zamkniecie na modyfikacje wiasnej praktyki;

g s W N

deprecjonowanie osoby i dziatan praktykanta;
6. blokowanie prob odmiennych sposobéw dziatania studenta.
Ponizej kolejno scharakteryzuje kazdg z tych barier!.

! Odstepujac nieco od wymogéw doniesienia z badan jakosciowych, ze wzgledu na ograniczong
objetos¢ niniejszego artykutu, tylko sygnalnie przytaczam material empiryczny.
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Osaczanie rutyng

Z analizy zdarzen krytycznych i najliczniejszego nasilenia przypadkow wynika,
ze wyznaczeni do opieki pedagodzy traktujg obecno$¢ studenta na ich zajeciach
jako utrudnienie, ,,zlo konieczne”, a nie edukacyjne wyzwanie. Nie czujg sie
zobligowani do dzielenia sie wiasnymi osiaggnieciami, a zaznaczaja, ze pokazujg
codziennos$¢, czyli jak pracuja zwyczajnie, bez specjalnych przygotowan. Zatem
to, co obserwujg studenci jest bezposrednim wglagdem w realng praktyke dydak-
tyczna, co stanowitoby wartosciowe do$wiadczenie, gdyby byto godne nasladowa-
nia. Niestety opisy takich przypadkéw jednoznacznie swiadcza o tym, ze nie sg
one do nasladowania. Z zakresu metodyki pracy z dzie¢mi nie ma si¢ po prostu
czego od opiekunéw uczy¢, co dobitnie obrazuje ten fragment:

»,Rozpoczyna od krétkiej pogadanki, zadaje pytania. W trakcie kilkoro uczniéw otwiera
zeszyty ¢wiczen i co$§ w nich wypelnia. Pani kilkakrotnie prosi o ich zamkniecie. Opornym grozi
wpisem do zeszytu uwag. [...]| Nauczycielka dzwoni dzwoneczkiem, uczniowie rozpoczynaja prace
w zeszycie ¢wiczen. Kazde zadanie jest doktadnie omawiane przez nauczycielke, ktéra instruuje
czy wzia¢ do reki otéwek (podnosi go do goéry, zeby zaznaczy¢, co ma na mysli) lub kredke
(podkresla, o jaki kolor chodzi). W czasie omawiania zadan czes$¢ uczniéw pisze i nie sfucha
nauczycielki. Wida¢, ze wykonujg ¢wiczenia z przyszlych tematéw. Nauczycielka podchodzi do
dzieci podczas wykonywania kolejnych zadan, naprowadza, powtarza poszczegélne kroki poste-
powania. Kiedy trafia na osoby wykonujgce zadania w dalszej cze$ci zeszytu denerwuje sie, wpi-
suje uwagi. Nastepnie dzwoni dzwoneczkiem, prosi o wlozenie zeszytéw ¢wiczen pod piornik,
ktory powinien leze¢ w lewym goérnym rogu fawki. Dzieci postepuja zgodnie z instrukcja”
(B.S. 11)

Opisana lekcja jest klasycznym przykiadem dydaktyki instrukcyjnej z jej najbar-
dziej charakterystycznymi cechami (Klus-Stanska 2018: 80 i n.). Osiggniecie cen-
trum wspélnoty takiej praktyki nie stuzy rozwojowi nowego profesjonalizmu,
o ktéry zabiegamy we wspoiczesnych dyskursach pedeutologicznych (Gotebniak,
Zamorska 2014). Kontestowanie zachowan autorytarnych nauczyciela, wrecz bli-
skich tresurze, metodycznej rutyny i bezmyslnosci, stwarza praktykantom okazje
do uczenia sie na zasadzie przeciwienstwa — ,jak nie bede prowadzi¢ lekcji”.
Jednakze nieobecno$¢ innych wzoréw podczas praktykowania ogranicza kreatyw-
no$¢ studentow, bowiem sam brak zgody na obserwowane dziatania nie skutkuje
wiedza na temat pozadanych zachowan. Jak podkresla Dorota Klus-Stanska, nie-
znajomos$¢ innych modeli edukacji powoduje inercje sposobu nauczania zwigzang
z tym, ze trudno sobie wyobrazi¢, jak mozna inaczej pracowac i czy w ogole jest
to mozliwe (Klus-Stanska 2006: 172).
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Pokazywanie sie, fasadowos¢ dzialan

Z jednej strony nauczycielki nie prezentuja studentom inspirujgcych roz-
wiazan dydaktycznych, ale z drugiej wykonujg wiele dzialan na pokaz, by ich
zajecia wygladaty perfekcyjnie i wzorowo. Z tego powodu podczas ogladanych
przez praktykantki lekgcji, nauczycielki nie zajmowaly sie uczniami sprawiajgcymi
ktopoty wychowawcze, pomijaly w swoich oddziatywaniach dzieci, ktére nie zdg-
zyly wykona¢ prac w wyznaczonym czasie, wybieraly do odpowiedzi uczniéw
zdolnych itp. Niektore studentki odnosily wrazenie, ze gdy ich juz w szkole
nie bedzie, pewne sytuacje jednak toczg sie inaczej, lekcje nie przebiegaja tak
»gtadko” i idealnie. W swoich komentarzach odnotowaty:

,Mialam wrazenie, ze pani prowadzi lekcje na pokaz: pytala wybrane dzieci, wszystko szio
gladko, ignorowata «niewygodne» wypowiedzi dzieci” (M.0.79).

Koncentracja na celu i zwigzane z nig dazenie do niezakl6conego przebiegu
zajec, to podstawa fasadowosSci dziatan nauczyciela. Laczy sie ona z gtéwnymi
cechami dydaktyki instrukcyjnej, w ktorej realizacja z gory zalozonego planu
i skutecznos$¢ mierzona liczbg wypetnionych przez ucznia ¢wiczen jest prioryte-
towa. Jednakze zaciemnianie obrazu rzeczywistosSci szkolnej przez nauczyciela,
ukrywanie pojawiajgcych sie probleméw w realizacji zadan dydaktycznych nie
stuzy procesom profesjonalizacji praktykanta.

Pielegnowanie kultu nauczyciela-eksperta

W uczeniu sie przez praktykowanie wazna jest osoba mentora, ale zbyt-
nie eksponowanie wilasnej wszechwiedzy przez opiekuna blokuje akceptacje
jego osoby i praktyk. Nauczycielki przyjmujace studentéw koncentrowaty sie na
prezentowaniu siebie jako nieomylnego eksperta, posiadajacego petng wiedze
o nauczaniu i catkowita kontrole nad wydarzeniami w klasie. Wyrazalo sie to
w przecenianiu swojej wiedzy (,dzieci to zawsze...”) i gloryfikowaniu wiasnego
doswiadczenia w zakresie réznych sytuacji dydaktycznych (,uwazam, ze tak jest
najlepiej...”). Wypowiedzi praktykantek ujawniajq irytacje z powodu bezkrytycz-
nosci nauczycielek, metnej argumentacji, usprawiedliwiajgcej wtasne zachowanie
i statej tendencji do nieprzyznawania sie do btedow.

,Ja bylam oburzona sytuacjg i spytalam nauczycielke, czemu torturuje dziecko, doprowa-
dzajac do odruchéw wymiotnych, odpowiedziata, ze mata zawsze wymysla przy jedzeniu i miarka
sie przebrafa...” (M.O. 113)
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»Pani nawet szarpneta chiopca i krzyczala na dziecko. [...] Po rozmowie z nauczycielka
dowiedziatam sie, ze chlopiec pochodzi z patologicznej rodziny i wedtug Pani nic innego nie
dziala na czterolatka, tylko krzyk i odpowiednie przywotanie go do porzadku” (K.B. 152)

Z drugiej strony zauwazy¢ trzeba, ze same praktykantki przyczynialy sie do
podtrzymywania wysokiego statusu nauczyciela w relacjach z uczniami i z nimi
samymi. Reakcje praktykantek na naganne zachowanie pedagoga nie mialy miej-
sca w obecnosci dzieci, ale po zajeciach, a w przypadkach mniej skrajnych niz
te zaprezentowane tutaj, nie dochodzito do nich w ogéle. Studentki uzywatly
sformutowan: ,nie chciatam podwazac autorytetu nauczyciela, nie chcialam sie
przeciwstawia¢ pani...”. Uwidacznia sie tu wyraznie, zapoczatkowany jeszcze
we wiasnym uczniowskim doswiadczeniu praktykantek, kult osoby nauczyciela,
a wzmocniony do$wiadczeniami na praktyce i niepoddany refleksji moze skutko-
wac replikowaniem takiego modelu relacji w przysztej praktyce pedagogiczne;j.

Zamkniecie na modyfikacje wlasnej praktyki

Obecnos¢ nowicjusza we wspélnocie praktyk wzmacnia te praktyke nie tylko
poprzez reprodukcje, ale rowniez poprzez procesy transformacji. Wspdlnota
praktyk zyskuje nowa perspektywe ogladu wiasnych dziatan, dzieki ktorej moz-
liwe sg zmiany. Tymczasem nauczyciele nie byli zupelnie zainteresowani wno-
szonym przez studentéw doswiadczeniem i pomystami. Mimo iz stuchaczki stu-
diow podyplomowych czesto legitymowaly sie przydatnym w pracy z dziecmi
wyksztalceniem, np. z zakresu psychologii, logopedii, pracy opiekunczej czy
terapii, nigdy nikt je o nic nie pytal. Co wiecej, nauczycielki czasami okazywaty
dezaprobate, gdy studentki przejawialy zbytnie zainteresowanie sytuacja dzieci
strudnych” i empatie w ich traktowaniu. Nie interesowaly sie réwniez zbytnio
propozycjami metodycznymi praktykantek. Z dokumentacji wynika, ze zacho-
wywaly sie tak, jakby tylko ,,wypozyczaty” swoje klasy i uczniow studentkom,
by te wypelnity warunki zaliczenia praktyki. Wyraznym objawem dystansowania
sie od studenckich préb prowadzenia lekcji bylo zajmowanie sie w tym czasie
innymi czynno$ciami, np.: uzupetnianiem dziennika, kserowaniem materialéw na
nastepng lekcje, sprawdzaniem zeszytow itp.

»Nauczycielka siedziata z tytu klasy, wypelniajgc dokumenty i co chwila upominata dzieci,
by byly ciszej” (M.O. 52).

Jak pisze Urszula Optocka, trzeba mie¢ ,,do$¢ odwagi i pokory, by uczy¢
sie od nowicjusza, by zaufa¢ jego Swiezemu spojrzeniu” (Optocka 2014: 95).
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Nauczyciele, ktérych spotkali studenci na praktykach, takich cech nie posiadali.
Mozliwy potencjal transformacyjny obecnosci studenta we wspoélnocie praktyk
nauczycielskich byt zaprzepaszczany.

Deprecjonowanie osoby i dzialan praktykanta

Z jednej strony nauczyciele nie interesowali sie zbytnio poczynaniami stu-
dentow na praktyce, z drugiej za$, zbytnio i autorytarnie w nig ingerowali. Jak
wynika z analizy zdarzen krytycznych, jest to bardzo uciazliwy dla praktykantow
rys relacji nauczyciel-student. Deprecjonowanie dzialan studentek i podwazanie
ich decyzji odbywato sie jawnie, podczas prowadzonych przez nie zajec:

,(-..) nagle z konca sali pani wychowawczyni zaczeta krzyczeé: Uspokéjcie sie! Pani nie moze nic
powiedziec! Jak wy sie zachowujecie! Sama podskoczytam i przestraszytam sie. Pani krzyczata dalej, ale juz
do mnie: ak pani nie krzyknie, to oni nie zrozumieja». Jako$ poczutam irytacje oraz bezradnos¢”. (K.N. 20)

Nauczycielki nie tylko ingerowaly w dyscyplinowanie dzieci, ale rowniez wymu-
szaly na studentkach zmiane ich decyzji w sprawie wyboru ucznia do odpo-
wiedzi, sposobu realizacji ¢wiczen, zapisy na tablicy itp. Swoim zachowaniem
zmienialy przebieg zaje¢, a czasami w ogoéle uniemozliwialy ich kontynuacje.
WypowiedZ ponizej jest komentarzem studentki, ktora zainicjowata w klasie
dyskusje, a nauczycielka zaczeta wstawiaé dzieciom pieczatki ,,ztego pana” jako
kare za zbyt ozywiony udziat:

,Uwazam, ze to zdarzenie bylo absurdalne.[...] Bylo glosniej, ale nikt nie krzyczat. Ja mogtam
swobodnie méwic, kazdy stuchat sie nawzajem. Dzieci chetnie zabieraly glos. Uciszanie nauczycielki
przeszkadzato mi w prowadzeniu lekgji, a po zastosowaniu kary zapanowat chaos, dzieci podchodzity
do mnie moéwiac, ze to niesprawiedliwe, [...] a ja nie wiedzialam, co im odpowiedzie¢”. [M.O. 52]

Bezkrytyczne przywigzanie do jednego modelu prowadzenia zaje¢ i zamkniecie
na inng kulture edukacji powoduje, ze nauczyciele dyrektywnie sterujg dziafa-
niem praktykanta. Deprecjonowanie pierwszych studenckich préb funkcjono-
wania zawodowego nie pozwala na budowanie kompetencji i pewnosci siebie
w nowych rolach i relacjach.

Blokowanie prob niebehawiorystycznej edukacji

Najbardziej szkodliwa z punktu widzenia rozwoju profesjonalnego studenta
barierg jest utrudnianie mu podejmowania ¢wiczen i préb réznych modeli pracy
z dzie¢mi. Stuchaczki pisaty wprost:
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,Nie podoba mi sie prowadzenie lekcji tylko w formie wypelniania ¢wiczen i nadrabiania
zaleglo$ci z podrecznika. Bylam zawiedziona, ze nie moge przecwiczy¢ innej formy zaje¢ z dzie¢mi”.
[M.0.52]

Organizowanie pracy w grupach czy eksperymentowania dzieci nie znajdowalo
u nauczycieli wsparcia. Studentki, poza przygotowaniem merytorycznym, musiaty
zmierzy¢ sie z dzieciecym brakiem umiejetno$ci pracy w grupie, dyskutowania
i wzajemnego stuchania sie. Nauczycielki podczas tego typu zaje¢ pozostawaty
skupione na dyscyplinie, podniesionym gtosem uciszaly dzieci, grozity minusami
i uwagami do dziennika, skutecznie ostabiajgc zainteresowanie dzieci i blokujac
ich poznawcze dziatania. Oczekiwania wobec praktykantek byly jasne:

,(...) miatam z tylu glowy mysl, Zze powinnam przeformutowac wyznaczone cele, ze rozmowy
potglosem, a najlepiej szeptem, powinny by¢ moim nadrzednym celem, nie za$ gérnolotne inspi-
rowanie dzieci do wiasnych dociekan, samodzielnego odkrywania praw fizycznych”. [D.S.70]

Jak sie wydaje, brak wspotpracy nauczycielek z praktykantkami podejmujgcymi
dziatania niepasujace do transmisyjnych wzoréw jest zwigzane nie tyle z nieak-
ceptowaniem innych modeli nauczania, co raczej z pielegnowaniem wtasnego
statusu eksperta i niechecig do uczenia sie od nowicjusza. Studenci na prakty-
kach nie maja zatem okazji do ¢wiczenia sie w organizowaniu dzieciom r6znych
srodowisk edukacyjnych. Tradycyjne, rutynowe dziaftania dydaktyczne uzyskuja
moc obowiazujgcego w nastepnych pokoleniach nauczycieli sposobu prowadze-
nia zajec.

Refleksje na zakonczenie

Obecno$¢ studenta na praktyce pedagogicznej ciaglej w przedszkolu i szkole
moze przynie$¢ wiele korzysci jemu samemu, ale takze instytucji i nauczycielom,
ktorzy go przyjmuja. Z jednej strony bowiem, studenckie ,uczenie sie w obre-
bie wspolnoty praktyki” (Rozkosz 2017: 101) jest znakomita okazjg do weryfiko-
wania wlasnych predyspozycji zawodowych, a takze do konfrontowania wiedzy
akademickiej i teorii osobistych z praktyka edukacyjna. Z drugiej strony moze
zachodzi¢ ,uczenie sie jako przekraczanie granic wspolnoty praktyk” (tamze),
bowiem obecnos¢ studenta w przedszkolu czy szkole i zwigzane z tym okolicz-
nosci moga stanowi¢ znakomitg okazje do wymiany doswiadczen miedzy wspol-
notg nauczycieli a wspolnotg akademicka.
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W $wietle wypowiedzi stuchaczy, przemieszczanie sie studenta-nowicjusza
z peryferiow do centrum wspoélnoty nauczycielskiej i mistrzostwa jest bardzo
utrudniane przez samych ,mistrzow”. Przyjmuja oni postawe ,,quasi-profesjona-
listow” (Elliott 1991), wymagajacych szacunku dla siebie, swojego doswiadczenia
i wiedzy pedagogicznej. Jako ,nieomylni eksperci” w jednostronny spos6b komu-
nikuja sie z praktykantami, nie sg otwarci na oglad wtasnej praktyki, a wyma-
gaja podporzadkowania dydaktycznej rutynie. Tymczasem rutyna w zawodzie
nauczyciela moze stanowic¢ duzg przeszkode w osiggnieciu profesjonalizmu, ,,by¢
wrecz jego zaprzeczeniem” (Oplocka 2014:72). Profesjonalizm wymaga goto-
wosci do transformacji, wykraczania poza posiadang wiedze i utarte schematy
dziatania (tamze: 96). Dlatego tez uczenie sie zawodu od ,quasi-profesjonalisty”
to wkraczanie w $lepg uliczke niezdolnosci do osiggania petnych zawodowych
kompetencji. Z tej perspektywy praktykowanie w szkole czy przedszkolu jawi
sie jako obciazenie, balast na drodze do profesjonalizmu, ktére student musi
pokona¢, pozostajgc osamotniony w tym procesie. Niestety bowiem, jego obec-
nos¢ na praktyce w przedszkolu czy szkole nie stanowi okazji do uczenia sie
jako przekraczania granic wspolnot praktyk, o czym $wiadczy wysokie nasycenie
przestrzeni wynikowej zdarzeniami o charakterze negatywnym, w stosunku do
zarejestrowanych zdarzen o wymowie pozytywnej. Cho¢ te ostatnie warto byloby
dodatkowo osobno zrekonstruowac, jednak w Swietle przedstawionych ustalen
mozliwa wydaje sie konstatacja, ze placowki traktuja praktykantéow jako intru-
z6w i okopuja sie przed przenikaniem inspiracji ze srodowiska akademickiego.
Z drugiej strony nauczyciele akademiccy nie wspotdziataja z nauczycielami wcze-
snej edukacji i nie dopracowujg sie wspolnych rozwigzan w zakresie monitoro-
wania dziatan studenta. Cho¢ obserwujemy obecnie ozywiony ruch spotecznosci
akademickiej w kierunku tworzenia pomostéw miedzy uczelnig a przedszkolem/
szkota i podnoszenia jakosci terminowania w zawodzie nauczyciela (por. np.:
Zytko i in. 2018; Michalak 2018), jednakze zakres wprowadzanych zmian jest
nadal wyspowy (Gotebniak, Krzychata 2015: 110). Rozpoznawanie barier w ucze-
niu sie od praktykéw moze stanowi¢ material do dyskusji w kierunku przebu-
dowy relacji miedzy wspolnotami praktyk zaangazowanymi w nabywanie przez
studentéow kompetencji do nauczania.
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