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Developing FL teachers’ reflectivity through the technique of
critical incidents analysis. A case study

The article aims at presenting the technique of critical incidents analysis as a
tool to promote reflectivity among inexperienced foreign language teachers.
Critical incidents, often used in social and educational studies, are defined
as meaningful and important situations (both positive and negative) that
trigger individual’s reflection and help him/her realize his/her beliefs and
practices. The article provides characteristics of the technique of critical in-
cidents analysis. Data gathered from inexperienced student teachers (n= 30)
indicate strong emotional involvement of the subjects in the study . Their
descriptions of critical incidents concentrated mostly on negative situations
resulting from their lack of experience with classroom routines, low self-
confidence and feelings of inadequacy.

,»Nauczanie to uczestniczenie w powodzi zdarzen”
(Tripp 1993; Kwiatkowska 2008: 173)

1. Wprowadzenie
Cytat zaczerpniety z ksiazki Trippa wprowadza w tematyke artykutu. Nie wszystkie
zdarzenia jakich doswiadczamy sa krytyczne, ale wszystkie, w mniejszym lub wick-

szym stopniu, sprzyjaja procesowi systematycznej refleksji, w ktorej istotnym elemen-
tem jest przypominanie sobie sytuacji majacych miejsce w szkole (Mann 2005: 119).
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Artykul koncentruje si¢ na tzw. zdarzeniach krytycznych 1 roli jakq pelnig
w zwickszaniu §wiadomosci nauczycieli oraz przygotowaniu ich do nauczania
refleksyjnego. Wedlug Trippa (1993) 1 Kwiatkowskiej (2008: 173), zdarzenia kry-
tyczne sg kluczem do wydobywania wielowymiarowosci i problematycznodci pracy
nauczyciela. ,,Same zdarzenia krytyczne pomagaja nam spojrzec na nasza praktyke
z innej perspektywy” (Tripp 1993: 12—13) oraz pokazuja jak nasze przyzwyczaje-
nia, przeswiadczenia, stereotypy wplywaja na to, co robimy w klasie. Tripp (1993)
twierdzi, iz tym co odréznia nauczyciela profesjonaliste od nauczyciela poczatkuja-
cego jest umiejetnosé obserwacii, interpretacii i refleksji. Technika analizy zdarzen
krytycznych ulatwia rozwinigcie tych umiejetnosci. Dlatego tez, kolejnym celem
artykulu jest charakterystyka techniki analizy zdarzen krytycznych i sposobow jej
wykorzystania. W czesci empirycznej przedstawiono badanie typu studium przy-
padku, ktorym objeto grupe 30 nauczycieli studentéw. Dane uzyskane za pomoca
techniki analizy zdarzen krytycznych postuzyly do okreslenia probleméw i odczué
jakich dos$wiadczaja poczatkujacy nauczyciele.

1.1. Technika analizy zdarzen krytycznych — przeglad definicji

Wedlug Trippa (1993: 24-25) zdarzenia krytyczne odnosza si¢ do sytuacji, ktore
stanowia punkt zwrotny. Twierdzi on, iz zdarzenie staje si¢ zdarzeniem krytycznym
wowczas, gdy postrzegane jest przez osobe jako wazne dla niej samej oraz dla szer-
szego kontekstu. W wickszoséci wypadkow, jak zauwaza Tripp, zdarzenia krytyczne
nie s3 ani bardzo dramatyczne, ani oczywiste. Na pierwszy rzut oka, czesto wydaja
sie raczej ‘typowe’ niz ‘krytyczne’, ale staja si¢ krytyczne poprzez analiz¢ i osad
wartos$ciujacy, czyli znaczenie, jakie si¢ im przypisuje.

Richards i Farrell (2005: 113), z kolei, definiujq zdarzenie krytyczne jako
nieplanowana, trudna do przewidzenia sytuacj¢ podczas lekcji, ktora zwicksza zro-
zumienie wybranych aspektow procesu uczenia si¢ 1 nauczania.

Randall 1 Thornton (2001: 130) podkreslaja, iz w definiowaniu zdarzen kry-
tycznych czesto postugujemy sie przyktadami dobrej lub ztej praktyki, co pomaga
w wyborze sytuacji, ktére nauczyciel chee glebiej zanalizowaé. Zdarzenie krytyczne
postrzegane jest jako pozytywne, jesli przyniosto oczekiwane skutki lub przyczyni-
to si¢ do rozwigzania problemu. Zdarzenie moze by¢ krytyczne w sensie negatyw-
nym, jesli spowodowalo cze¢sciowe rozwiazanie problemu lub ukazalo koniecznoéé
doktadniejszego zbadania sytuacji.

1.2. Historia zastosowania techniki analizy zdarzen krytycznych

Technika zdarzen krytycznych (CIT — ang. Critical Incident Technique) zostala
zastosowana i opisana po raz pierwszy przez Flanagana w  Psychological Bulletin
w 1954 1. Przy jej uzyciu okreslono cechy i predyspozycje wymagane do zawodu
lotnika (Rollett 2001: 28). W opinii Flanagana, technika analizy zdarzen krytycz-
nych jest sposobem na udokumentowanie spostrzezen wynikajacych z bezposred-
niej obserwacji, utatwiajacym znalezienie praktycznych rozwiazan problemow.
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Brookfield (Randall 1 Thornton 2001: 130) podkresla, iz technika analizy

zdarzen krytycznych jest narzedziem stosowanym w naukach spotecznych i eduka-
cji od dluzszego czasu. O jej popularnosci i przydatnosci decyduje sam charakter
zdarzen krytycznych i sposéb ich narracji (4. szczegotowy opis zdarzenia, uwzgled-
niajacy informacje dot. miejsca, oséb, ktére braty w nim udzial, wlasnych opinii na
temat przyczyn zdarzenia oraz emocji jakie ono wywolalo). Procedury zastosowa-
ne w technice analizy zdarzen krytycznych sa istotne z dwoch wzgledow. Po pierw-
sze, pomagaja okresli¢ problemy i zagadnienia, ktére sa kluczowe dla narratora/
-rki zdarzenia krytycznego, a tym samym odkrywaja jego/jej system przekonan
i wartosci. Po drugie, technika analizy zdarzen krytycznych daje inicjatywe osobie
opisujacej owo zdarzenie w zakresie wyboru obszaru zainteresowan oraz selekcji
zagadnien postrzeganych jako wazne.

W glottodydaktyce technika analizy zdarzen krytycznych stuzy przede
wszystkim, rozwijaniu $wiadomosci kulturowej uczniéw oraz przygotowaniu na-
uczycieli jezykow obcych. W rozumieniu interkulturowym, zdarzenia krytyczne
definiowane sa jako nieoczekiwane i zaskakujace (w sensie pozytywnym i negatyw-
nym) sytuacje, ktorych dos§wiadczamy w kontaktach z obcokrajowcami, badz rodo-
witymi uzytkownikami jezyka. Sytuacje takie pomagajq nam uswiadomic sobie r6z-
nice pomiedzy dwoma kulturami, co w rezultacie zwicksza nasza wiedze na temat
zachowan uwarunkowanych kulturowo i prowadzi do postawy otwartosci i tole-
rancji. W pedeutologii, za$, tj. w przygotowaniu nauczycieli, zastosowanie techniki
zdarzen krytycznych uczy refleksji 1 sprzyja rozwojowi zawodowemu nauczycieli
(zostanie to omowione szczegdlowo ponizej).

2. Analiza zdarzen krytycznych jako metoda badawcza a inne metody
badawcze

Technika analizy zdarzen krytycznych moze zosta¢ umiejscowiona w szerszym
kontekscie innych metod jakoSciowych (np. analiza przypadku) oraz technik ba-
dawczych o charakterze retrospekcyjnym (np. narracje).

Tripp (1993: 32) zwraca uwage na fakt, iz technika zdarzen krytycznych wy-
wodzi si¢ z tradycji pisania dziennikéw 1 dbatosci o szczegoly. To wlasnie odréznia
dziennik od pamietnika. Cecha istotng zdarzen krytycznych jest wiec koncentracja
na szczegole, ktory stanowi punkt wyjscia do szerszych uogolnien. Analiza zda-
rzen krytycznych wpisuje si¢ w nurt badan narracyjnych. Dla Maclntyre (Flyvbjerg
2005: 63—064) czlowiek jest ,,zwierzeciem opowiadajacym historie”, za$ pojecie hi-
storii jest tak samo fundamentalne jak pojecie dziatania. Mattingly (Flyvbjerg 2005:
63—064) zauwaza, ze narracje nie tylko nadaja znaczeniowej formy przezytym juz
doswiadczeniom, ale pozwalaja spojrzeé¢ w przysztosé, pomagaja antycypowac sy-
tuacje zanim ich do§wiadczymy. Badania oparte na narracji nie rozpoczynaja si¢ do
zagadnien teoretycznych, ale od zainteresowania jakims§ szczegolnym zjawiskiem,
ktore najlepiej mozna zrozumie¢ przez narracje. Badania narracyjne rozwijaja opisy
1 interpretacje zjawiska z perspektywy uczestnikow, badaczy i innych oséb. Podob-
nie wypowiadaja si¢ Connelly i Clandinin (Tsui 2007: 658—659). Uwazaja oni, iz
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o rozwoju zawodowym nauczycieli nalezy mowic jako o historiach, ktére nauczy-
ciele tworzg i ktorymi zyja. Historie powlazane sa ze soba tzw. nicig narracyjna,
na podstawie ktorej nauczyciele rozumiejq siebie 1 wlasne doswiadczenia. Historie
pomagaja tez nauczycielom ksztaltowaé wlasna tozsamosé zawodowa. W tym kon-
tekscie, zdarzenie krytyczne moze staé si¢ istotnym elementem narracji.

Richards i Farrell (2005: 129) poréwnuja analiz¢ zdarzenia krytycznego
z metodg zwang studium przypadku (jakosciowa metoda badawcza). Wymieniaja
oni kilka punktéw, ktére odrézniaja oba sposoby zbierania danych :

e Studium przypadku rozpoczyna si¢ okresleniem problemu, a nastgpnie
doborem wiadciwych metod lub narzedzi zbierania danych. Analiza zda-
rzen krytycznych, zas oznacza selekcje przypadkowego (nieplanowanego)
zdarzenia 1 refleksj¢ na temat jego znaczenia.

e Studium przypadku jest wiec bardziej doglebna analiza problemu i obej-
muje szerszy zakres badawczy, niz zaklada to analiza zdarzen krytycz-
nych.

e Zdarzenie krytyczne moze stanowi¢ motywacje do podjecia dalszych
badan, majacych na celu glebsze zrozumienie problemu oraz moze by¢
pierwszym krokiem do rozpoczecia tzw. studium przypadku (Richards
i Farrell 2005: 129).

3. Zastosowanie techniki analizy zdarzen krytycznych

W opinii Trippa (1993: 25) w analizie zdarzen krytycznych wystepuja dwie fazy:
plerwsza — polegajaca na opisaniu zdarzenia, i druga — bedaca proba zrozumienia
jego znaczenia (proba odpowiedzi na pytania ,,co?” i ,,dlaczegor”).

Z kolei, Richards (Mann 2005: 109) proponuje analize zdarzen krytycznych,
obejmujaca trzy etapy i zwiazane z nimi techniki refleksji, mianowicie: zdarzenie,
przypomnienie zdarzenia oraz jego opis lub refleksja. W modelu Richards’a istot-
nym elementem jest czas, ktéry uptynal od momentu zdarzenia do jego analizy.
Dlatego tez, Richards podkresla, iz odtwarzanie zdarzen jest mozliwe dzigki tech-
nikom wspomagajacym pamie¢, ktére ulatwiaja dostrzezenie tego, co ukryte oraz
uswiadamiajg wlasne wartosci i przekonania.

Thiel (Richards i Farrell 2005: 118—120) podkresla, iz analiza zdarzen kry-
tycznych powinna przebiega¢ wedtug nastepujacych krokow:

e Autoobserwacja — pierwszy krok obejmuje dostrzezenie i selekcja zdarze-
nia krytycznego, zebranie odpowiednich dokumentow, np. planow lekcji,
notatek, zapiséw czy nagran.

e Opis zdarzenia, ktére mialo miejsce — drugim krokiem jest szczegblowe
opisanie samego zdarzenia, sytuacji poprzedzajacej zdarzenie oraz oko-
licznosci wystepujacych bezposrednio po zdarzeniu.

e Zwigkszenie Swiadomosci — nastepny, trzeci krok polega na analizie przy-
czyn zdarzenia, tj. probie znalezienia odpowiedzi na pytanie dlaczego zda-
rzenie mialo miejsce. Thiel (Richards i Farrell 2005: 119-120) zachgca
do przeprowadzenia calo$ciowej i wieloaspektowej analizy lekcji, m.in.
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przyjrzeniu si¢ celom lekcji, sposobom pracy na lekeji czy nastawieniu
uczniow.

e Samoocena — ostatni krok, najtrudniejszy wedlug Thiela, obejmuje prze-
myslenia i opinie nauczyciela na temat sposobu w jaki samo zdarzenie
wplynelo na zrozumienie wlasnych praktyk nauczycielskich oraz ich
ewentualna zmiane.

Bez wzgledu na réznice miedzy koncepcjami, analiza zdarzen krytycznych
w nauczaniu obejmuje dokumentacje 1 analize sytuaciji. Nacisk polozony wigc zo-
stal na osobista refleksje, samodzielne przemyslenie znaczenia calej sytuacji i od-
niesienia jej do wlasnych przekonan czy systemu warto$ci. Refleksji sprzyjaja na-
stepujace pytania:

e Dlaczego to zdarzenie bylo dla Ciebie wazne?

Co dzialo si¢ bezposrednio przed zdarzeniem?

Co dzialo si¢ zaraz po zdarzeniu?

Jak zareagowates/-1as na opisywana sytuacije?

Jaka jest Twoja interpretacja tej sytuacji?

Co cale to zdarzenie méwi o Twoim sposobie nauczania si¢? Czego do-

wiedziales si¢ na temat wlasnej praktyki zawodowej?

e Czy teraz, po analizie calej sytuacji, zareagowalbys/ taby$ inaczej, gdyby
sytuacja ta si¢ powtorzyla? Dlaczego? (Richards i Farrell 2005: 120).

4. Ocena techniki analizy zdarzen krytycznych
4.1. Zalety

Richards 1 Farrell (2005: 115—117) przyznaja, iz analiza zdarzen krytycznych przy-
nosi szereg korzysci:

e pomaga zdiagnozowac problemy i je rozwigzac,

e pozwala okredli¢ cechy dobrej praktyki,

e zwicksza Swiadomos¢ zawodowa nauczycieli.
Ponadto, wspoélna, zespolowa analiza zdarzen krytycznych przez nauczycieli sprzy-
ja dzieleniu si¢ doswiadczeniami 1 kompetencjami, zwicksza poczucie solidarnosci
oraz pozwala na znalezienie rozwigzan, ktore mozna zastosowac w wickszej grupie
czy instytucji.

Mann (2005: 109) zauwaza, iz przypominanie sobie zdarzen oraz ich analiza
jest bardzo skutecznym narzedziem w rozwoju zawodowym nauczyciela. Osoby
uczestniczgce w analizie zdarzen doznaja ol$nienia lub rozjasnienia umystu. Same
zdarzenia krytyczne stanowia réwniez silny czynnik motywujacy, poniewaz pozwa-
laja zrozumie¢ wlasne przekonania, sposoby postepowania 1 wartosci. Nalezy do-
dag, ze rozwijaja one takze umiejetnosé refleksji i krytycznego myslenia.

Richards i Farrell (2005: 115—117) szczegélowo okreslaja sposob w jaki zda-
rzenia krytyczne przyczyniajg si¢ do rozwoju zawodowego nauczycieli, mianowicie:

e zwigkszaja poziom $wiadomosci na temat wlasnych przekonan i siebie
samego o procesie uczenia si¢ 1 nauczania;
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uswiadamiaja nauczycielowi wiasne teorie osobiste;
zachecaja nauczycieli do stawiania krytycznych pytan na temat naucza-
nia;

e stwarzaja okazje 1 mozliwosci do tzw. badania w dzialaniu (ang, action re-
search);

e pozwalaja stworzy¢ grupe krytycznych nauczycieli praktykow, zaangazo-
wanych 1 zainteresowanych zmianami;

e stanowiq pomoc i zrédlo informacji dla innych nauczycieli.

W opinii Rollett (2001: 32), zdarzenia krytyczne majg duzy wplyw na sa-
moocene zawodowa i wyobrazenia siebie jako nauczyciela. Istotng role w analizie
zdarzen krytycznych odgrywaja emocje, ktore nauczyciele odczuwaja w chwili zda-
rzenia 1 ktore towarzysza Im w czasie opisu pozytywnych i negatywnych sytuacji.
Wedlug Zajonc (Rollett 2001: 32), emocje mocno wplywaja na oceng sytuacji, sq
wiec nie tylko wynikiem zdarzenia, ale 1 punktem wyjscia do dalszych rozwazan.
Whioski formutowane przez nauczycieli pod wplywem emocji sa tez bardziej zna-
czace dla nich samych.

Badania przeprowadzone przez Rollett (2001: 38) wsrod nauczycieli eks-
pertéw wskazuja na wigksza proporcje zdarzen pozytywnych, ktoére nauczyciele
eksperci opisywali jako krytyczne w stosunku do zdarzen negatywnych. W opowia-
daniach nauczycieli ekspertow na temat zdarzen krytycznych dominowaly emo-
cje pozytywne, mianowicie: clerpliwos¢, tolerancja, empatia, satysfakcja z pracy
z dzie¢mi. Rzadziej, cho¢ réwniez pojawialy si¢ emocje negatywne, takie jak: roz-
czarowanie, zto$¢, frustracja (Rollett 2001: 32). Zaobserwowana przez siebie ten-
dencje, Rollett (2001: 32) ttumaczy faktem, iz wiele z przytoczonych pozytywnych
zdarzen krytycznych bylo nierozwiazanymi problemami z przesztosci, nad ktérymi
nauczyciele jaki§ czas si¢ zastanawiali (mniej lub bardziej §wiadomie), i z ktérymi
sie w koncu uporali. Taki rodzaj myslenia strategicznego pozwolil nauczycielom
ekspertom na utworzenie pozytywnej informacji zwrotnej, stanowiacej podstawe
do osiggniecia sukcesu.

4.2. Wady

Wsrod wad techniki analizy zdarzen krytycznych najczesciej wymienia si¢ nastepu-
jace problemy (Richards i Farrell 2005, Tripp 1993):
technika analizy zdarzen krytycznych ma charakter retrospekeyjny, t
W znacznym stopniu opiera si¢ na pamiegci, co oznacza, iz niektore z op1—
séw moga by¢ niedokladne lub niepelne;

e respondenci moga wykazywaé tendencje do opisu zdarzen, ktére mialy
miejsce niedawno lub w niedalekiej przeszlosci, 1 jako takie sa tatwiejsze
do odtworzenia;

e technika bazuje na umiejetnosci wnikliwej obserwacji, zwlaszcza auto-
obserwacji 1 wymaga pewnej $wiadomosci oraz wiedzy na temat samego
siebie. To z kolei oznacza, iz nie wszyscy moga posiada¢ umiejetnosé
selekeji, opisu 1 analizy wlasnych przezy¢;
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e technika zdarzen krytycznych opiera si¢ na osobistej refleksji, co sprawia,
iz nie wszyscy respondenci beda chetnie dzieli¢ si¢ wlasnymi doswiadcze-
niami.

5. Badanie i analiza danych : zdarzenia krytyczne nauczycieli studen-
tow

Celem badania przeprowadzonego przez autorke niniejszego artykulu bylo znale-
zienie odpowiedzi na nastepujace pytania:

e  Jakq role spelnia technika zdarzen krytycznych w ksztaltowaniu si¢ umie-
jetnosci interpretacji sytuacji klasowych przez niedos§wiadczonych na-
uczycieli, a w rezultacie, przygotowaniu ich do refleksji i monitorowania
wlasnych zachowan?

e Jakie sytuacje nauczyciele nowicjusze postrzegaja jako krytyczne? Jak je
opisuja?

e W jaki sposob technika analizy zdarzen krytycznych zwigksza nasza wie-
dz¢ na temat wezesnych dos§wiadczen zawodowych nauczycieli studentow
1 emociji jakie im towarzysza?

W celu uzyskania danych zastosowano technike analizy zdarzen krytycz-
nych polegajaca na pisemnym opisie przez respondentéw sytuacji, ktora uwazaja
za szczegOlna, istotng w sensie pozytywnym lub negatywnym oraz krotkiej anali-
zie, uwzgledniajacej m.in. reakcje nauczycieli, wnioski jakie wyciagneli oraz wplyw
zdarzenia na sposob myslenia o zawodzie. Dla ulatwienia zadania, postuzono si¢
pytania zamieszczonymi wezesniej (cze$¢ 3.0). Warto wspomnieé, iz zadanie po-
przedzone bylo serig wykladéw wprowadzajacych i przygotowujacych nauczycieli
do nauczania refleksyjnego.

Badaniem objeto 30 studentéw 11 roku stacjonarnych studiéw uzupelniaja-
cych magisterskich programu nauczycielskiego. Charakteryzuja si¢ oni 1—2 letnim
doswiadczeniem w zawodzie nauczyciela (doswiadczenie jest czesto nieregularne
1 obejmuje pracg w szkole w niepelnym wymiarze godzinowym oraz prowadzenie
zaje¢ na réznego rodzaju kursach popotudniowych lub lekcjach prywatnych). Ba-
danie odbylo si¢ w maju 2009 r. w Sosnowcu.

W opisach zdarzen, ktorych dostarczyli nauczyciele nowicjusze, przewazaly
zdarzenia negatywne, majace miejsce w szkole podstawowej, gimnazjum i na kur-
sach popotudniowych. Czasami badani odwolywali si¢ do wiasnych doswiadczen
jako ucznioéw lub uzytkownikéw jezyka. Problemy najczedciej opisywane przez na-
uczycieli studentow obejmowaly, m.in.:

e panowanie nad klasa — np. problemy z dyscypling i brakiem motywacji
wirdd ucznidw; nieumiejetnos$¢ radzenia sobie z nieplanowanymi sytu-
acjami; brak kontroli nad pracg uczniéw i nieumiejetnos¢ egzekwowania
pozadanych zachowan ze strony uczniéw (np. uczestnictwo w dyskusji,
uzycie jezyka angielskiego zamiast polskiego);

e organizacje¢ lekcji jezyka obcego - np. problemy z planowaniem (nieumie-
jetnos$¢ skutecznego i szybkiego planowania lekcji, brak planéw alterna-
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tywnych); zarzadzanie czasem lekcji; brak umiejetnosci selekeji i modyfi-

kacji sposobow prezentacji materiatu leksykalno- strukturalnego;

uwzglednienie indywidualnych potrzeb ucznia — nieumiejetnosé pracy
z klasa o zréznicowanym poziomie znajomosci jezyka; staba wrazliwos$c¢

na potrzeby rozwojowe uczniow, uwarunkowane ich wiekiem;

nieumiejetnosé pogodzenia réznych rél nauczyciela — koniecznos$¢ po-
$wiccania czasu na sprawy dydaktyczne, wychowawcze 1 administracyjne;
nieumiejetnosé pogodzenia réznych celow lekceji; poczucie marnowania

czasu przeznaczonego na nauke jezyka.

Z opiséw sytuacii jasno wynika, 1z poczatkujacy nauczyciele nastawieni sa
przede wszystkim na przetrwanie oraz poradzenie sobie z sytuacjgq dydaktyczna.
Nalezy podkresli¢, ze brak im pewnosci siebie w roli nauczycieli i przekonania

o stusznosci wyboru wlasciwego rozwigzania.

Narracje byly niejednokrotnie bardzo osobiste i niosty w sobie duzy tadunek
emocjonalny. W opisach przewazaly emocje negatywne: rozczarowanie, zniechece-
nie, watpienie we wlasne umiejetnosci, zaklopotanie, nieoczekiwane trudnosci (tzw.
niespodzianki w negatywnym tego stowa znaczeniu), stres, frustracja czy napiecie.
Wsroéd emocji pozytywnych odnalezé mozna: satysfakcje, zaskoczenie (w pozy-
tywnym znaczeniu stowa) spowodowane przebiegiem lekcji czy reakeja uczniéw.
Ponizsze opisy stanowia przykiad probleméw doswiadczanych przez mlodych na-

uczycieli oraz odczud jakie im towarzysza.
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Osoba 18: Podczas jednej z lekeji padlo pytanie o stonoge, bo w tekscie
pojawilo si¢ stéwko robak. Nie wiedzialam co odpowiedzieé, bo nie mo-
glam sobie przypomniec tego stéwka. Poczutam si¢ nieswojo. Przez kilka
kolejnych lekcji z ta grupa nie potrafitam pokonac uczucia stresu; miatam
obawy, ze znowu nie bede¢ w stanie odpowiedzie¢ na pytania uczniéw. Po
jakim§ czasie uporalam si¢ z tym problemem, cho¢ ciagle jeszcze jestem
niespokojna gdy uczen chce mi zadac pytanie niezwiazane z tematem lekgji.
Ilekro¢ uczen zapyta mnie o stéwko, ktérego nie znam, cho¢ powinnam,
jest to dla mnie frustrujace i powoduje, Ze zastanawiam si¢ nad soba i moim
przygotowaniem do zawodu.

Osoba 28: Lekcja z 24 gimnazjalistami, dodatkowo hospitowana przez dy-
rektora. Chciatam jak najbardziej zaktywizowac uczniéw, zacheci¢ ich do
uczestnictwa w lekgji i wykonywania ¢wiczen. Nie znatam ich zbyt dobrze,
dodatkowo na lekgji byt dyrektor. Czutam si¢ spigta i uczniowie to zauwazyli.
Lekcja byla koszmarem. Uczniowie nie traktowali mnie powaznie, ignorowa-
li przygotowane przeze mnie pieczolowicie zadania, na ktére poswigcitam
mnoéstwo czasu. Nie osiagnetam planowanych celéw z powodu braku dys-
cypliny. Dopiero pod koniec lekcji udato mi si¢ zapanowaé nad klasa. Bylam
tak zmeczona, ze ledwo moglam moéwié. Lekcja ta data mi jednak do my-
$lenia. Otrzymatam tez wiele wsparcia i rad ze strony dyrektora oraz mojej
opickunki stazu, ktérej opowiedziatam o zdarzeniu. Obwinialam siebie (bo
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pewnych rzeczy nie jestem w stanie zmieni¢, np. grupy, ktora ucze czy liczby
uczniow w grupie). Lekcja nadwyrezyla i tak juz staba pewnos¢ siebie, ale
nauczyla mnie jasno stawia¢ cele oraz dokladnie wyraza¢ swoje oczekiwania
wobec uczniéw. Zmusila mnie tez do zmiany myslenia oraz podejscia do
mojego zachowania, stylu nauczania i wspoltpracy z uczniami.

Pierwszy opis przedstawia reakcje nauczyciela w sytuacji nieplanowanej i nie-
spodziewanej. Stres, zaklopotanie, nieumiejetnos$¢ szybkiego dziatania i problemy
z opanowaniem wlasnych emocji to najczestsze odczucia towarzyszace mlodym
nauczycielom. Opis zdarzenia uswiadamia réwniez niepewno$¢ jaka odczuwa na-
uczyciel nowicjusz (pojedyncze zdarzenie wywoluje watpienie lub negacje wlasnej
wiedzy czy umiejetnosci zawodowych).

W drugim opisie uwage zwraca kilka rzeczy: nieudana lekcja wbhrew pozo-
rom przyniosta wiele pozytywnych zmian. Przede wszystkim, zainicjowala refleksje
(moéwiac potocznie: ,,dala do myslenia”), uzmyslowita nauczycielowi studentowi
obszar problematyczny, ulatwila diagnoze problemu, stata si¢ bodZcem do szu-
kania rozwiazan i pomocy oraz motywacja do nawiazania wspolpracy z innymi
(np. opiekun i dyrektor). Dalsze wnioski zostana przedstawione ponizej.

6. Wnioski

Badanie przeprowadzone wsréd nauczycieli nowicjuszy dato inne wyniki, niz ba-
danie przeprowadzone przez Rollett (2001) wsréd nauczycieli ekspertow. W przy-
padku tych pierwszych przewazaly opisy sytuacji negatywnych, inaczej niz w gru-
pie nauczycieli ekspertow. Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy upatrywaé w etapie
rozwoju zawodowego 1 towarzyszacym mu emocjom. W literaturze przedmiotu
odnalez¢ mozna trzy fazy, prze ktore przechodza nauczyciele nowicjusze, miano-
wicie: ,,miesiac miodowy”, ,,kryzys” oraz ,,porazka lub dawanie sobie rady” (Day
1999: 99). Z kolei, Pfeffer 1 Jones (Head i Taylor 1997: 170) opisuja emocje odczu-
wane przez nauczycieli zdobywajacych doswiadczenie: nieuzasadniony optymizm;
pesymizm (zwatpienie); realizm (nadzieja); uzasadniony optymizm. Grupa osob
poddanych badaniu przechodzila przez drugi etap, zwany odpowiednio: kryzysem
i pesymizmem. Mozna odnie$¢ wrazenie, iz nauczyciele nowicjusze z racji niewiel-
kiego doswiadczenia zawodowego, malej umiejetnosci interpretacii 1 oceny sytuacji
potraktowali opis zdarzenia krytycznego jako okazje do werbalizacji nagromadzo-
nych frustracji i negatywnych odczué. Opisy za$, mialy na celu zdystansowanie si¢
do calej sytuacji, co z kolei ulatwiloby znalezienie rozwiazan lub podzielenie si¢
doswiadczeniami z innymi. Problemy opisywane i postrzegane przez nauczycieli
nowicjuszy jako krytyczne wynikajq z:

e nieznajomosci lub malej znajomosci realiéw szkolnych i nierealistycznych
(zbyt duzych) oczekiwan wobec ucznidw; nicus§wiadamianiu sobie rdz-
nic w sposobie myslenia pomiedzy nauczycielem i uczniami (zwlaszcza
w przypadku gdy réznica wieku nie jest duza i nauczyciel traktuje siebie
jako troche starszego kolege);
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e zderzenia rzeczywistosci szkolnej z teoria, nabyta wiedza, wyobrazeniami
i wlasnymi przekonaniami. Zaskoczenie wywolane jest sytuacjami niepa-
sujacymi do wiedzy 1 oczekiwan nauczycieli studentéw, co powoduje ko-
niecznos¢ weryfikacji pogladéw nauczycieli oraz modytikacji ich sposobu
nauczania (np. opis w czesci 5.0);

e uswiadomienia sobie wlasnej nieskutecznosci, koniecznosci zmiany my-
§lenia o sobie samym w kategoriach przygotowania do zawodu, stylu na-
uczania i prowadzenia lekcji;

e niewielkiej znajomosci samego siebie, wlasnych preferencji zawodowych
i reakeji (dla niektorych nauczycieli analiza zdarzen krytycznych u§wiado-
mila im, Ze nie nadajq si¢ do pracy z dzie¢mi lub mlodzieza gimnazjalna);

e niepewnosci, watpienia we wlasne sily i negacji wlasnych kwalifikacji
(;;oczekiwanie sukcesu”; najdrobniejsza porazka mocno narusza pewnosc
siebie). Nawet gdy opisywane jest zdarzenie pozytywne, nauczyciele nowi-
cjusze nie sg do kofica pewni czy wybrali wlasciwe rozwiazanie. Negatyw-
ne emocje (m.in.. frustracja i dyskomfort), ktorych efektem jest obnizenie
wiary we wlasne sily, przynosza deklaracje nauczycieli dotyczace zmian
w zachowaniu (np. zwickszona kontrola wlasnych wypowiedzi, monitoro-
wanie swoich reakeji czy poswiccanie wickszej ilosci czasu na planowanie
lekeji, w tym szukanie rozwiazan alternatywnych);

e uswiadomienia sobie wlasnych brakéw jezykowych, bledéw oraz nie-
umiejetnosci przekazywania wiadomosci;

e rozbieznosci pomiedzy iloscia czasu i zaangazowania wlozonego w przy-
gotowanie lekcji i nie zawsze pozytywnym jej przebiegiem.

Opisy i refleksje nad negatywnymi zdarzeniami wywoluja frustracje, ktora
czasami jednak przynosi pozytywny skutek, tj. motywuje do dzialania, zwicksza
kontrole (np. monitorowanie wlasnych wypowiedzi) czy zmusza do zmian. Zna-
lezione odpowiedzi nie daja petnego zadowolenia. W rezultacie, nauczyciele roz-
wijajg postawe poszukujaca, sami zastanawiajg si¢ nad rozwiazaniem lub szukaja
pomocy u innych.

W opisach sytuacji pozytywnych nauczyciele nowicjusze zwracali uwage na:

e satysfakcje, sukces pedagogicznym wynikajacy m.in. z unikniecia klopo-
tow z dyscypling poprzez zastosowanie prostych technik czy ze znalezie-
nia odpowiednich sposobéw pracy z uczniem z ADHD;

e olsnienie” jakiego doznali w kontaktach z uczniami, tj. dostrzezenia me-
chanizméw uczenia si¢ (np. efektywne i nieefektywne strategie komuni-
kacyjne jakimi postuguja si¢ uczniowie), sposobu przyswajania materiatu
przez uczniéw czy nivansoéw jezykowych, z ktérych wezesniej nie zdawali
sobie sprawy, a o ktére pytali ich uczniowie.

Dane zebrane w trakcie badania pokazuja, iz technika analizy zdarzen
krytycznych jest skuteczna w procesie przygotowania zawodowego nauczycieli,
zwlaszcza w zakresie nauczania refleksyjnego. Technika analizy zdarzen krytycz-
nych moze przynosi¢ korzysci przynajmniej na 3 plaszczyznach: tozsamosci zawo-
dowej, osobistych reakcji oraz umiejetnosci. Zdarzenia krytyczne, przez swoja wy-
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razisto$¢, wywoluja wérdd nauczycieli nowicjuszy refleksje oraz sprzyjaja wymianie
doswiadczen. To z kolei buduje wspotprace pomiedzy nauczycielami 1 ma warto$¢
terapeutyczna, tj. uspokaja nauczycieli, ze emocje i trudnosci jakich dos$wiadczaja
sa typowe dla innych oséb znajdujacych si¢ na danym etapie rozwoju zawodowe-
go. Dodatkowo, zdarzenia krytyczne zwigkszaja 1 wyostrzaja wrazliwos§¢ nauczycieli
oraz ich §wiadomos¢ jezykowa i metajezykowa.
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