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Fostering autonomous behaviors among prospective foreign language
teachers with special emphasis on the process of reflection

Teacher professional development should be closely connected with the develop-
ment of reflectivity, which provides opportunities for shaping one’s ‘personal
awareness’ (cf. Underhill 1997) and for becoming more autonomous. Teacher au-
tonomy may be understood in different ways. At the bare minimum, it may hinge
on ,ideas of professional freedom and self-directed professional development”
(Benson 2001: 174); alternatively, it may highlight ‘critical reflection’ (Smyth 1989)
and “transformation through dialogue’ (Shor and Freire 1987). Little (1995: 179)
explains teacher autonomy when he points out that ,,(...) successful teachers have
always been autonomous in the sense of having a strong sense of personal re-
sponsibility for their teaching, exercising via continuous reflection and analysis the
highest possible degree of affective and cognitive control of the teaching process,
and exploiting the freedom that this confers”. Being an autonomous educator
seems to be especially important in the case of pre-service teachers who should
be familiarized with techniques for developing autonomy and becoming more re-
flective during their teacher training. Teaching practice seems to be one of these
occasions when pre-service teachers may increase their autonomy and become
more aware of the educational processes occurring around them. If they miss that
opportunity, it may be more difficult for them to become autonomous and reflec-
tive teachers in their future professional careers. Therefore, the study described
in the article focuses on an attempt to develop pre-service teachers’ autonomous
behaviors through the process of reflection during teacher-organized sessions.
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1. Wstep

Zmiany zachodzgce w polityce edukacyjnej paistw europejskich, jak i wielu kra-
jow na swiecie koncentrowaty sie i nadal koncentrujg przede wszystkim na pod-
niesieniu jakosci ksztatcenia. Objawami zachodzgcych zmian byty, miedzy in-
nymi, zwiekszanie potencjatu innowacyjnego nauczania oraz intensyfikacja dzia-
tan majacych na celu jeszcze wiekszg profesjonalizacje zawodu nauczyciela. To
natomiast spowodowato postawienie przed nauczycielami nowych standardéw
wymagan, a takze Scisle z tym zwigzane zwiekszenie zakresu odpowiedzialnosci
nauczycielskiej, a co za tym idzie zmiany warunkdw pracy i statusu zawodowego.
Nauczyciele, oprdcz pogtebiania swojej wiedzy zawodowej, zostali zobowigzani
do wiekszej wrazliwo$ci na lokalne potrzeby edukacyjne oraz dostosowania swo-
ich dziatan do tych witasnie potrzeb. W komunikacie Komisji dla Rady i Parla-
mentu Europejskiego z sierpnia 2007 roku, mozna przeczyta¢, ze, wraz z coraz
wiekszg autonomicznoscia i otwartoscig srodowiska edukacyjnego, zwieksza sie
takze odpowiedzialnos¢ nauczycieli za tresci, organizacje i systematyczne moni-
torowanie procesu uczenia sie, a takze za wlasny rozwéj zawodowy przez caty
okres pracy zawodowej (Figiel 2009: 3).

Naturalng konsekwencjg tych zmian stato sie rozszerzanie zakresu auto-
nomii nauczycielskiej, dzieki czemu nauczyciele stali sie bardziej niezalezni pod-
czas wykonywania swoich obowigzkéw stuzbowych. Co bardzo wazne, rozwija-
nie tego typu autonomii nie polega wytgcznie na przestrzeganiu przez nauczyciela
procedur dziatania danej szkoty, ale takze na ocenie wynikdéw swojej pracy, bar-
dziej efektywnym udziale w tworzeniu programdéw nauczania, koniecznosci wy-
petniania codziennych obowigzkéw (np. zastepstw za nieobecnych kolegéw, nad-
zorowania pracy nowo zatrudnionych nauczycieli), jak réwniez na bardziej aktyw-
nym udziale w przygotowaniach planu rozwoju szkoty, pracy nad szkolnym progra-
mem nauczania, promocji szkoty czy podejmowaniu decyzji o stosowanych przez
siebie metodach nauczania i wszelkich materiatach dydaktycznych (m.in. decyzje
o podrecznikach szkolnych) (http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice).

W takiej sytuacji waznym zagadnieniem wydaje sie wiasciwe i odpowied-
nio wczesne przygotowanie nauczycieli do przejmowania wiekszej odpowie-
dzialnosci za swoje decyzje. Mozna to osiggngé przez zwiekszanie poziomu re-
fleksji, ktéra pozwoli na bardziej Swiadome zarzgdzanie swojg pracg i rozwojem
zawodowym. Dlatego tematem niniejszego artykutu jest omdéwienie procesu
rozwijania zachowan autonomicznych u przysztych nauczycieli jezykéw obcych
ze szczegdlnym uwzglednieniem refleksji podczas cyklicznych spotkan z opieku-
nem praktyk nauczycielskich.
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2. Autonomia nauczycielska a rzeczywistos¢ edukacyjna

Jak pisze Ramos (2006: 188), pojecie autonomii nauczycielskiej stato sie ostatnio
przedmiotem coraz wiekszego zainteresowania. Podobng opinie wyraza Lamb
(2008: 269), wedtug ktérego badania nad autonomia nauczycielskg w edukaciji
jezykowej majg dosé krétka historie. Rozwdj autonomii miat w swoim zatozeniu
sktonié nauczycieli do wiekszej kreatywnosci i rozwijania innowacyjnosci, a co za
tym idzie, przyczynic sie do wzrostu ich motywacji. Dodatkowg korzyscig miato
by¢ lepsze dopasowanie procesu nauczania do potrzeb niejednorodnej populacji
szkolnej. Jednakze autorzy tego zamystu nie wzieli pod uwage, ze wiekszos¢
czynnych zawodowo nauczycieli ma juz wyrobione nawyki nauczycielskie i ze dla
wiekszosci tychze nauczycieli autonomia kojarzona bedzie tylko, albo przede
wszystkim, z dodatkowym obcigzeniem czasowym, a nie sposobnoscig do bar-
dziej kreatywnego nauczania.

Nauczyciele w polskim kontekscie edukacyjnym mogg nie by¢ sg sktonni
do refleksji i kazda zmiana ich dotychczasowych praktyk moze spotkac sie z opo-
rem. Prawdopodobnie z tych samych powoddéw w polskich szkotach nie przyjeto
sie Europejskie portfolio jezykowe. Oprdécz tego, mimo powstawania szkolnych
osrodkéw rozwoju edukacji i tworzenia ,,sieci” w ramach rozwoju zawodowego,
wsrdd nauczycieli panuje tendencja do podejmowania badz tez kontynuowania
tego typu rozwoju jedynie wtedy, kiedy zwigzane jest to z ich awansem zawodo-
wym. Brak refleksji i krytycznego podejscia do samych siebie sprawia, ze nauczy-
ciele czesto po osiggnieciu wymarzonego stopnia awansu nie przejawiajg jakich-
kolwiek checi do dalszego samorozwoju. W takich warunkach ciezko méwié
o autonomii nauczycielskiej, ktéra powinna byé oparta na refleks;ji i ciggtym da-
zeniu do samorozwoju, zaréwno osobowego, jak i zawodowego. Biorgc to pod
uwage, by¢ moze nalezatoby rozwazy¢ zintensyfikowanie dziatan majacych na
celu rozwijanie podejscia refleksyjnego i zachowarn autonomicznych u studen-
téw, ktorzy w przysztosci chcieliby wykonywaé zawdd nauczyciela, a ktorzy nie
majg jeszcze wyksztatconych pewnych rutynowych zachowan wynikajacych
z wczesniejszych doswiadczen. Pozwolitoby to na przygotowanie takiej kadry,
ktdra, rozpoczynajac swojg prace zawodowsg, bytaby gotowa do refleksji nad
swoim nauczaniem i chetniej podejmowata samodzielne decyzje bedace wyni-
kiem wtasnych przemyslen i brania odpowiedzialnosci za swoje nauczanie.

Dodatkowym problemem jest samo postrzeganie pojecia autonomii przez
nauczycieli, ktérzy wydajg sie jg rozumiec wytgcznie jako mozliwosé decydowa-
nia o sobie samym i wolno$¢ od wptywu innych oséb na podejmowane decyzje.
Tak rozumiana autonomia jest wedtug czesci grona pedagogicznego ustawicznie
ograniczana. Zapomina sie niestety, ze autonomia nauczycielska to takze swia-
domosé wykonywanych czynnosci, silne poczucie odpowiedzialnosci za swoje
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nauczanie, a takze $wiadomy rozwdj zawodowy. Wedtug Little (1995: 178),
»efektywni nauczyciele zawsze byli autonomiczni dzieki silnemu poczuciu osobi-
stej odpowiedzialnosci za swoje nauczanie, ustawicznej refleksji, ciggtej analizie
najwyzszego stopnia afektywnej i kognitywnej kontroli nad procesem nauczania,
a takze dzieki wykorzystywaniu swobody, ktdra jest efektem powyzszych zacho-
wan”. Jak pyta Aoki (2000), jaki jest sens posiadania autonomii nauczycielskiej,
ktdéra moze by¢ wykorzystywana do autorytarnych lub nawet opresyjnych celéw.
Jezeli bedziemy rozumie¢ autonomie nauczycielskg tylko jako wolnosé decy-
zyjna, potrzebne nam beda ograniczenia w celu unikniecia naduzy¢ i niewtasci-
wego wykorzystywania swobody nauczycielskiej. Nalezy pamietaé, ze autono-
mia nauczycielska zawiera wspoétzaleznosé, a nie nieskrepowany regutami i od-
powiedzialno$cig indywidualizm.

3. Rézne wymiary autonomii nauczycielskiej

Hoyle Megary i Atkin (1980: 43) przedstawiajg cechy zawodu nauczyciela, na
ktore, oprdcz przygotowania teoretycznego bedgcego podstawg praktycznych
umiejetnosci, dtugotrwatego treningu, kodu etycznego regulujgcego zachowa-
nie sktada sie wysoki poziom autonomii nauczycielskiej. Jak juz zostato wspo-
mniane wczesniej, wydaje sie, ze dominujg dwa sposoby postrzegania tego typu
autonomii. Jeden z nich przedstawia autonomie jako brak kontroli innych nad
procesem nauczania i rozwojem zawodowym (Anderson 1987: 357). Drugi spo-
s6b skupia sie na zaprezentowanej wczesniej definicji, ktéra prezentuje autono-
mie nauczycielska jako $wiadomy i oparty na refleksji proces nauczania, za ktéry
nauczyciel bierze odpowiedzialnos¢ (Little 1995: 178). McGarth (2000), propo-
nuje dwa wymiary autonomii nauczycielskiej, ktéra moze by¢ rozumiana jako sa-
modzielne dziatanie lub rozwdj, badz tez jako brak kontroli sprawowanej rzez
inne osoby lub instytucje.

Postrzeganie autonomii jako braku wptywu innych oséb lub instytucji na
nasze nauczanie jest bardzo trudny do osiggniecia poniewaz skupia sie na moz-
liwosci dokonywania wyboru. Prawdopodobnie wielu nauczycieli chciatoby wi-
dziec siebie jako autonomicznych profesjonalistéw wolnych od kontroli sprawo-
wanej przez kolegéw w pracy, dyrekcji szkoty, wtadz oswiatowych i systemu edu-
kacji. Jednakze rzeczywistosé kreuje inny obraz, w ktérym nauczyciele ograni-
czani sg umowami, przepisami edukacyjnymi i szkolnymi, podstawg progra-
mowag, rozktadem materiatu, a takze, do pewnego stopnia, oczekiwaniamii moz-
liwosciami ucznidw, z ktérymi przyszto im pracowaé. Wyobrazenie siebie jako
nauczyciela dziatajgcego ponad polityka szkoty i wtadz oswiatowych moze pro-
wadzi¢ do zjawiska, ktére McLean (2010: 1) nazywa zaburzong autonomig, ktéra
moze stac sie zrodtem arogancji nauczyciela, a takze skutkowaé oderwaniem sie
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od rzeczywistosci szkolnej i postawg zaprzeczajaca. Oprécz tego, wptyw innych
0sb6b na nasze nauczanie nie powinien by¢ odbierany jako niechciana ingerencja
W nauczanie, ale jako mozliwos¢ wspodtpracy, wymiany doswiadczen i opinii,
a takze mozliwosci nauki od innych, bardziej doswiadczonych oséb. Szkota jako
instytucja nie moze dziata¢ bez scisle okreslonego zestawu zasad i przepiséw.
Powinni$my jednoczesnie pamietaé, ze mimo istniejagcych przepisdw, nauczy-
ciele i tak majg duzg swobode w kreowaniu procesu nauczania, przejawiajaca
sie na przyktad w doborze podrecznikéw, dodatkowych narzedzi czy technik.

Bardziejtagodng definicje autonomii nauczycielskiej przedstawia Tort-Mo-
loney (1997: 36), ktéry definiuje jg jako umiejetnos$é samodzielnego rozwoju za-
wodowego. Nauczyciel jest autonomiczny wtedy, gdy potrafi okresli¢ powdd,
czas, miejsce i sposob zdobycia nowych sprawnosci nauczycielskich. Ciekawy
i zgota odmienny poglad na autonomie nauczycielskg prezentuje Hargreaves
(1980), wedtug ktérego potrzeba autonomii wynika z obawy przed osgdem in-
nych nauczycieli. Podobnego zdania wydaje sie byé Cohen (1981), ktéry uwaza,
ze zbyt duzy poziom samodzielnosci nauczycielskiej prowadzi wrecz do fizycznej
izolacji i braku kontaktu ze wspétpracownikami, co w efekcie moze prowadzic¢ do
»fosylizacji” nauczania, kiedy to jedynym punktem odniesienia staje sie uczacy
nas w przesztosci nauczyciel.

Do$¢ czesto pojecie autonomii nauczycielskiej omawiane jest w potacze-
niu z pojeciem autonomii uczniowskiej. Thavenius (1999: 163) definiuje autono-
mie nauczycielskg jako zdolno$é i che¢ pomocy uczniom w przejeciu odpowie-
dzialnosci za swoje uczenie sie. Wedtug niego, nauczyciele dokonuja refleksji na
temat swojej rolii znajdujg sposoby, zeby ja modyfikowac i dopasowywac do ocze-
kiwan i mozliwosci ucznidéw. Ramos (2006: 189) pisze, ze istnieje wyrazny zwigzek
pomiedzy tymi dwoma rodzajami autonomii, jednakze wieksza uwaga poswie-
cona jest autonomii uczniowskiej, poniewaz autonomia nauczycielska osiggana
jest w trakcie rozwijania autonomii uczniowskiej. Little (2000, w Smith 2001: 7) opi-
suje zwigzek miedzy autonomia nauczycielskg i autonomig uczniowska, twierdzac,
ze ,bezzasadne jest oczekiwaé od nauczycieli rozwijania w uczniach postaw autono-
micznych, jezeli sami nauczyciele nie wiedzg, jak to jest by¢ samodzielnym”.

4. Promowanie autonomii nauczycielskiej

Rozwijanie autonomii nauczycielskiej wydaje sie by¢ zasadne z kilku powodow.
W procesie ksztatcenia przysztych nauczycieli promowanie zachowan autono-
micznych moze znaczgco zwiekszy¢ poziom refleksji i efektywnie zapobiegac ne-
gatywnie rozumianej rutynie nauczycielskiej. Mtodzi, poczatkujgcy nauczyciele
sg czesto pozostawieni samym sobie, pomimo wyznaczonego przez dyrekcje
opiekuna stazu. Zwiekszona samodzielnos¢ pozwoli poczatkujgcym pedagogom
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na zyskanie wiekszej pewnosci siebie i efektywne radzenie sobie z nowymi wy-
zwaniami w pracy nauczyciela. Mozna mie¢ nadzieje, ze bardziej samodzielny
poczatkujgcy nauczyciel bedzie potrafit petniej wykonywac swoje obowigzki po-
mimo wielu wymagan i oczekiwan wynikajacych ze specyfiki pracy pedagoga.
Autonomia nauczycielska rozumiana jako zwiekszona swiadomos¢ i odpowie-
dzialnos¢ za wtasne zachowania sprawi, ze przyszli nauczyciele powaznie potrak-
tujg przyszta prace i bedg sie do niej odnosi¢ z nalezytg estymg. Co réwnie
wazne, ich podejscie do praktyk nauczycielskich moze tez ulec zmianie na bar-
dziej odpowiedzialne.

Smith (2003: 8) wspomina, ze szczegdlnie w kontekstach bardziej zhierar-
chizowanych, anizeli kontekst krajéw zachodnich, autonomia nauczycielska, poj-
mowana jako brak kontroli innych oséb i instytucji, moze byé wrecz niepoza-
dana. Jednakze inny wymiar autonomii nauczycielskiej, rozumianej jako zwiek-
szona refleksyjnos¢ i samodzielny rozwdj zawodowy, wydaje sie odpowiedni nie-
zaleznie od kontekstu. Promowanie takich zdolnosci jest wielce istotne, a nawet
moze by¢ uwazane za warunek sine qua non w rozwoju zawodowym nauczycieli,
poniewaz sg one catkowicie zgodne z definicjg ,wlasciwego nauczania”, nieza-
leznie od tego, w jakim kontekscie edukacyjnym umieszczony jest nauczyciel. Je-
zeli nauczyciele nie wiedzg, badz tez nie chcg zaangazowad sie w samodzielnie
kierowane nauczanie dla ich wtasnego dobra i dla dobra ich ucznidw, stajg sie,
jak pisze Smith (2003: 7), ,,ofiarami pomystéw dostarczanych z zewnatrz”. A prze-
ciez efektywne nauczanie powinno by¢ oparte na refleksji i otwartej, poszuki-
wawcze] postawie nauczyciela badacza, ktére naturalnie korespondujg z ogél-
nymi zatozeniami edukacji nauczycielskiej.

Przydatnymi ,,narzedziami” w procesie stawania sie bardziej refleksyjnym
i samodzielnym nauczycielem mogg by¢ wtasciwie zaprojektowane i przeprowa-
dzone seminaria metodyczne, warsztaty nauczycielskie, konferencje meto-
dyczne, ale takze spotkania zespotéw samoksztatceniowych, dzienniki nauczy-
cielskie, lekcje otwarte czy wreszcie codzienne rozmowy z innymi nauczycielami.
Doswiadczenie pokazuje niestety, ze wiekszo$é warsztatéw i seminariéw organi-
zowanych jest przez wydawnictwa, co oznacza, ze merytoryczna zawartosc ta-
kich spotkar moze pozostawia¢ wiele do zyczenia. W wiekszosci przypadkéw takie
spotkania skupiajg sie na nowych podrecznikach, a nie na wymianie do$wiadczen
zawodowych. Konferencje metodyczne czesto dotyczg waznych zagadniert meto-
dycznych, jednakze z jednej strony nauczyciele nie wykazujg wiekszych checi do
uczestniczenia w organizowanych konferencjach, z drugiej strony wydaje sie, ze
tresci prezentowane podczas takich konferencji sg czesto zbyt teoretyczne, a przez
to nie majg wiele wspdlnego z codzienng praktyka nauczycielskg. Zespoty samo-
ksztatceniowe sg niewatpliwie doskonatg okazjg do wymiany doswiadczen. Nalezy
jednak pamietac, ze biorg w nich udziat ciggle ci sami nauczyciele, co w pewnym
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stopniu zaweza mozliwos¢ wymiany opinii. Oprécz tego, jak piszg Rosenholtz
i Kyle (1984: 12), podczas ksztatcenia przysztych nauczycieli uczy sie ich, ze nie-
wtasciwym zachowaniem jest ingerencja w prace innych nauczycieli, gdyz moze
ona zosta¢ odebrana jako podwazanie kompetencji. Konwersacja ograniczona
tylko do narzekania na zachowania uczniowskie moze wywota¢ wspodfczucie, ale
nie rozwigzuje istniejgcych probleméw.

W mojej opinii, dzienniki pisane przez nauczycieli dajg doskonatg mozli-
wosc¢ rozwijania refleksji i samodzielnosci. Dzieki nim nauczyciele majg niepo-
wtarzalng mozliwos¢ rozwijania wtasnej refleksyjnosci, dzieki ktorej bedg mogli
zmienia¢ i modyfikowaé swoje zachowania, co pozwoli na petniejsze i bardziej
efektywne wykonywanie swojej pracy. Dziennik to miejsce na dokonywanie od-
kry¢, swietowanie sukcesdw, wyrazanie frustracji i zadawanie waznych pytan.
Gebhard i Oprandy (1999: 79) piszg, ze prowadzenie dziennika stwarza mozli-
wosc¢ analizy afektywnych aspektdw bycia nauczycielem, zaréwno tych pozytyw-
nych, jak i negatywnych. Palmer i Palmer (1994: 30) twierdzg, ze , Dziennik stat
sie podstawowym narzedziem umozliwiajgcym nauczycielom dokonywanie re-
fleksji nad tym, co sie dzieje w klasie. Tak jak kto$ zapisuje wydarzenia dnia co-
dziennego, tak nauczyciel moze dokonywac¢ zapiséw dotyczacych wydarzen kla-
sowych w celu lepszego ich zrozumienia”. Jednakze, czeste rozmowy z nauczy-
cielami i uczestnictwo w cyklicznych spotkaniach zespotéw samoksztatcenio-
wych wydajg sie wskazywac na duza nieche¢ wséréd nauczycieli do prowadzenia
dziennikdéw, ktére postrzegane sg jako dodatkowa praca, na ktdrg nie ma czasu
w nattoku codziennych obowigzkdw. Oprécz tego nauczyciele majg problem ze
szczeroscig, kiedy przychodzi do wpisywania swoich doswiadczen do dziennika
(Derenowski 2008, 2010).

Jezeli natomiast myslimy o przysztych nauczycielach, to wydaje sie, ze do-
brym narzedziem stuzgcym rozwijaniu zachowan autonomicznych sg cyklicznie
odbywane praktyki nauczycielskie, a takze badania w dziataniu, ktére czesto sta-
nowig empiryczng czesé pracy dyplomowej. W wiekszosci przypadkdw, praktyki
pedagogiczne odbywane podczas studidéw sg dla studentow pierwszg prawdziwg
mozliwoscig sprawdzenia sie w roli nauczyciela. Wielu z nich, wybierajac rodzaj
studidw, nie wierzy w swoje zdolnosci pedagogiczne i nie widzi siebie w roli na-
uczyciela. Co za tym idzie, podchodzi do praktyk nauczycielskich sceptycznie. Dla-
tego tez kluczowym zagadnieniem wydaje sie odpowiedni dobdr opiekuna/men-
tora praktyk nauczycielskich.

Mentor praktyk studenckich petni niezwykle wazng role. To od niego
w duzej mierze zalezy, jaki obraz szkoty student wyniesie z praktyk, a co wazniej-
sze, jakie bedzie w przysztosci jego podejscie do zawodu nauczyciela. Juz na po-
czatkowym etapie projektowania praktyk akademickich mentor powinien ak-
tywnie nadzorowaé wykonanie przez studentéw zaplanowanego przebiegu
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praktyk, a takze przygotowac studentéw teoretycznie do obserwacji zaje¢. Pod-
czas odbywania praktyk mentorzy powinni udziela¢ informacji zwrotnej studen-
tom, pamietajgc o tym, zeby informacja ta zawierata jak najwiecej tresci, ktére
moga pozytywnie wptyngé na zachowanie studentéw. Podczas spotkan ze stu-
dentami, mentorzy powinni nie tylko omawia¢ efektywne sposoby prowadzenia
zaje¢, ale takze wskazywaé na mocne i stabe strony przeprowadzonych dziatan.
Mentorzy, ktdrzy potrafig nawigzac wiez ze swoimi studentami, mogg tez zache-
cac ich do samooceny i samoobserwacji. Procesy te pozwolg studentom na lep-
sze poznanie samych siebie i swoich zachowan w sytuacjach kryzysowych. Roz-
wijanie refleksyjnosci pomoze w wyeliminowaniu niepozadanych zachowan,
a takze wprowadzaniu zmian we wtasnym nauczaniu, co w przysztosci moze
sprawi¢, ze nauczyciel bedzie bardziej samodzielnie podejmowat decyzje doty-
czace tego procesu. W wyniku statej obserwacji i analizy wtasnych zachowan,
refleksyjny nauczyciel moze na biezgco dokonywa¢ modyfikacji w swoim naucza-
niu. Przyjecie przez nauczyciela roli badacza i poszukiwacza wymaga od niego
ciggtego zbierania danych przez samodzielng analize swoich zachowan, jak i ob-
serwacji zachowan innych. Dodatkowo mentorzy mogg w ramach nadzorowania
praktyk studenckich organizowac¢ cykliczne spotkania ze studentami, podczas
ktorych omawiane beda zaobserwowane problemy opiekunczo-wychowawcze,
a takze osiagniecia studentéw w prowadzeniu zajeé. Dzieki temu przyszli nau-
czyciele stang sie bardziej autonomiczni i nabiorg pewnosci siebie, co pozwoli
im z wiekszym przekonaniem podchodzi¢ do obowigzkéw nauczycielskich.

5. Badanie
5.1. Cel badania

Projekt badawczy miat na celu uzyskanie informacji na temat wptywu refleksji
na rozwijanie postaw autonomicznych u studentéw filologii angielskiej podczas
odbywania cyklicznych spotkani w trakcie praktyk studenckich.

5.2. Uczestnicy

W badaniu udziat wzieto 25 studentdéw trzeciego roku filologii angielskiej studiu-
jacych w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie. Grupa sktadata sie
z 18 kobiet i 7 mezczyzn. Kazdy z uczestnikdéw miat za sobg kilkanascie lat nauki je-
zyka angielskiego (Srednio 15 lat), a semestr, w ktérym odbywato sie badanie, byt
ich ostatnim semestrem studidw licencjackich, podczas ktérego zobowigzani byli
napisa¢ swojg prace licencjacka. Wszyscy uczestnicy na pierwszym roku studidow wy-
brali modut pedagogiczny, ktéry wymagat od nich odbycia praktyk pedagogicznych
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na kazdym roku. Bedac na trzecim roku studiéw, studenci mieli za sobg kilkadzie-
sigt godzin obserwacji klasowych i okoto 30 godzin przeprowadzonych zajeé.
Praktyka w ostatnim semestrze studiow sktadata sie z 15 godzin obserwacji i az
45 godzin prowadzenia zajec¢ lekcyjnych. Studenci odbywali praktyki w réznych
typach szkét. Najwiecej, bo az 12 osdb, nauczato w szkotach ponadgimnazjal-
nych, 8 uczestnikdw odbywato praktyki nauczycielskie w gimnazjach, a pozosta-
tych 5 studentéw w szkotach podstawowych.

5.3. Narzedzia i procedury

Ze wzgledu na liczbe uczestnikdw (N = 25), studenci zostali podzieleni na dwie
mniejsze grupy, z ktérymi wyktadowca spotykat sie w trakcie trwania praktyk na-
uczycielskich. Udziat w spotkaniach, ktére odbywaty sie raz w tygodniu, byt cat-
kowicie dobrowolny. W trakcie catego badania udato sie zorganizowadé sze$é spo-
tkan z kazda z grup studentéw. Wszystkie spotkania miaty trwaé godzine, jed-
nakze bardzo czesto, na prosbe uczestnikéw, trwaty dtuzej, nawet do trzech go-
dzin. Spotkania nie miaty charakteru formalnego, a przyjeta formuta zaktadata
luzng wymiane opinii i poglagddéw na temat doswiadczen zdobytych podczas
praktyk. Wszystkie spotkania zaczynaty sie od omdéwienia przeprowadzonych za-
je¢, a w szczegdlnosci napotkanych ktopotdw i wszystkich wydarzen, ktére w opi-
nii studentdw mozna byto potraktowacd jako sukces edukacyjny. Wyktadowca
starat sie jak najmniej ingerowaé¢ w wymiane opinii, chociaz studenci mogli za-
dawac pytania, na ktére odpowiadat wyczerpujaco, prezentujgc swoje zdanie,
a takze przedstawiat mozliwe rozwigzania napotkanych probleméw. Za zgoda
studentow wszystkie spotkania byty nagrywane w celu dalszej analizy. Na po-
czatku badania pojawit sie pomyst dziennikéw wypetnianych przez studentéw,
jednakze ze wzgledu na intensywnos$¢ zajeé i innych obowigzkéw (pisanie pracy
dyplomowej) zostat porzucony. Na ostatnim — wszyscy studenci zostali popro-
szeni o wypetnienie krétkiej ankiety (zatacznik 1) dotyczacej wptywu odbytych
spotkan na poziom ich refleksji oraz na wzrost samodzielnosci nauczycielskiej.

5.4. Prezentacja wynikéw badania

Mimo to, ze spotkania nie byty obowigzkowe, wiekszo$¢é studentdéw pojawita sie
na wszystkich przeznaczonych dla swojej grupy. Catkowita frekwencja dla dwdch
grup wyniosta 87%. Co wiecej, wedtug 10% uczestnikdw, ze wzgledu na ktopoty
z zapamietywaniem konkretnych wydarzen z przeprowadzonych zaje¢, spotkania
mogtyby sie odbywad czesciej. W trakcie rozmdw studenci najczesciej poruszali
tematy zwigzane z codziennymi wyzwaniami szkolnymi, takimi jak wystepowanie
przed grupg ucznidéw, efektywne sposoby radzenia sobie z brakiem dyscypliny
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w klasie, ktopoty z kontrolowaniem ram czasowych, testowaniem ucznidw i wysta-
wianiem ocen, a takze zachowaniem dystansu miedzy nauczycielem i uczniem.
Oprdécz wspomnianych zagadnien, studenci rozmawiali na temat atrakcyjnosci zaje¢
lekcyjnych oraz przygotowywania wiasnych materiatéw edukacyjnych.

Podczas spotkan, tylko na poczatku studenci mieli opory przed méwie-
niem o swoich problemach w pracy nauczyciela. Jednakze na kolejnych spotka-
niach coraz chetniej wypowiadali sie na temat swoich zmartwien, wymieniajac
sie doswiadczeniami oraz radami na przysztos¢. Mozna byto zauwazy¢, ze stu-
denci bardziej niz na sukcesach pedagogicznych, skupiali sie na swoich niepowo-
dzeniach i ktopotach. Dopiero z czasem chetniej prezentowali swoje osiggniecia
nauczycielskie i rozmawiali o udanych lekcjach.

Wypetniajgc ankiete 93% uczestnikdw stwierdzito, ze spotkania pozwolity
im nabraé wiekszej pewnosci siebie, a wedtug 78% uczestnikéw mozliwos¢ roz-
mowy sprawifa, ze mniej stresujg sie prowadzeniem kolejnych zajeé. Dla 68%
uczestnikéw spotkania stanowity impuls do czestszego podejmowania samo-
dzielnych decyzji, bez konsultacji z nauczycielem prowadzgcym. Az 86% uczest-
nikéw przyznato, ze bardziej Swiadomie dobiera i réznicuje materiaty wykorzy-
stywane na zajeciach, a 74% ankietowanych stwierdzito, ze bardziej ,przyktada
sie” do planowania i przeprowadzania swoich zaje¢. Ponad potowa uczestnikéw
(62%) uwaza, ze dzieki spotkaniom powazniej zaczeto traktowac¢ obowigzki nau-
czyciela-praktykanta, a dla 70% ankietowanych praktyki nabraty wiekszego zna-
czenia. Co bardzo cieszy, prawie wszyscy uczestnicy (90%) chetnie wzieliby udziat
w kolejnych spotkaniach tego typu. 22% respondentéw napisato w komenta-
rzach do ankiety, ze spotkania utwierdzity ich w decyzji zostania nauczycielami
(wczesniej nie byli tego pewni), a 12% umocnito sie jeszcze bardziej w zamiarze
wykonywania w przysztosci pracy nauczyciela.

5.5. Omoéwienie wynikéw badania

Takie duze zainteresowanie spotkaniami nie powinno dziwi¢, jezeli weZmie sie
pod uwage, ze dla wielu studentéw praktyki nauczycielskie stanowig ogromne
wyzwanie, zaréwno od strony osobowosciowej, jak i praktycznej. Mimo wielu
godzin zaje¢ metodycznych zawartych w programie studiéw, studenci otrzymuja
przede wszystkim wiedze teoretyczng, czesto w zaden sposdb nie przystajgcg do
szkolnej rzeczywistosci. Znajg na przyktad na pamieé cechy dobrego testu, ale
nigdy zadnego nie konstruuja i nie wiedzg, jak testowanie dziata w praktyce. Po-
trafig wymienié zasady nauczania sprawnosci jezykowych, chociaz nie mieli oka-
zji przetestowac ich w kontekscie klasowym. Nic wiec dziwnego, ze, idac do szkoét
na praktyki, czes¢ z nich ma uzasadnione obawy.
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Jedng z nich jest wystep przed grupa oceniajacych oséb, ktédry moze nie
miescic sie w granicach akceptowalnych przez osobowos¢ studentéw. Do tego
dochodzi stres zwigzany ze znajomosciag jezyka obcego i efektywnego radzenia
sobie z dyscypling. Uzywanie jezyka obcego na zajeciach to jedno, ale nauczanie
tego samego jezyka jest juz zgota innym zadaniem, tym bardziej, ze doskonale
wiadomo, ze uczniowie testujg swoich nauczycieli, pytajgc na przyktad o nowe
stownictwo. Jezeli chodzi o dyscypling, to istnieje odwieczny dylemat praktykan-
tow, jak byé wymagajacym i lubianym jednoczesnie. Dlatego tez, naturalng reak-
cja wydaje sie poszukiwanie wsparcia innych osdb, najlepiej bardziej doswiad-
czonych. Potrzeba dialogu moze wynika¢ takze z tego, ze czesto nauczyciele-
mentorzy, do ktérych kierowani sg studenci, niechetnie dzielg sie swojgq wiedzg
badz tez przejawiajg wrogie nastawienie do praktykantéw. Program praktyk stu-
denckich nie zaktada takze zbyt wielu konsultacji z uczelnianym opiekunem prak-
tyk. Dodatkowym powodem checi czestszego dialogu, w mys| powiedzenia, ze
ktopoty chodzg parami, moze by¢ zwyktfa ludzka potrzeba zwierzenia sie komus
i opowiedzeniu o swoich ktopotach. Dobrze jest wiedzie¢, ze inni mogg mie¢ ta-
kie same problemy jak my, a wspdlne poszukiwanie rozwigzan wydaje sie fa-
twiejsze. Podczas takich spotkan studenci, dzieki wymianie doswiadczen, zwiek-
szajg $wiadomos¢ swoich zachowan i zyskujg wiekszg pewnosé siebie, co moze
pozytywnie wptywaé na ich samodzielnos¢.

Jak zostato wspomniane wczesniej, studentéw interesujg gtéwnie tak
zwane techniki przetrwania. Nic wiec dziwnego, ze wiekszos$é poruszanych te-
matéw dotyczyta radzenia sobie z codziennymi wyzwaniami nauczycielskimi.
Z czasem doswiadczenie i regularne dokonywanie refleksji z pewnoscig pozwoli
im sie skupi¢ na zagadnieniach bardziej ztozonych, ale w chwili obecnej studenci
chca po prostu przetrwac. Jezeli spotkania odbywatyby sie cyklicznie, wykta-
dowca mdgtby proponowac wigczenie tematdw nie zawsze wynikajacych z pro-
bleméw studenckich. Jednakze w trakcie badania nie byto na to czasu.

Niewatpliwg zaletg tego typu spotkan jest rozmowa z osobami, ktdrych
obecnosc jest akceptowana. Pozwala to na wieksze otwarcie i bardziej szczere
opinie. Niestety, badanie trwato zbyt krétko i mozna mieé nadzieje, ze, gdyby
trwato dtuzej, wyrazanie opinii bytoby jeszcze bardziej naturalne, spontaniczne
i szczere. Warto sie tutaj odniesé¢ do zebran szkolnych zespotéw samoksztatce-
niowych, w ktdrych uczestnicza nauczyciele tych samych przedmiotéw. By¢
moze nalezatoby sie zastanowié nad zmiang formuty i zamiast ciggle analizowa¢
wyniki testow gimnazjalnych i maturalnych porozmawia¢ szczerze o nauczaniu.
Wozrost refleksyjnosci moze odbywac sie na kazdym poziomie zaawansowania
zawodowego, niezaleznie od liczby przepracowanych lat.

Majgc na uwadze, ze byto to tylko krétkoterminowe badanie, mozna
stwierdzi¢, ze dla tej konkretnej grupy uczestnikdw wspdlne rozmowy odniosty
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zamierzony skutek. Wieksza pewnosc siebie, podejmowanie samodzielnych de-
cyzji, a takze bardziej Swiadome planowanie zaje¢ lekcyjnych doskonale kore-
sponduje z definicjg autonomii nauczycielskiej, jako $wiadomego i opartego na
refleksji procesu nauczania, za ktéry nauczyciel bierze odpowiedzialnos¢ (Little
1995). Oczywiscie podejmowanie samodzielnych decyzji nie moze oznaczac
anarchii i samowoli. Konsultacje z bardziej doswiadczonym nauczycielem sg
takze wyrazem wiekszej odpowiedzialnosci za swoje dziatanie. Wieksza pewnos¢
siebie i mniejszy stres wynikajacy z prowadzenia zaje¢ mogq miec bezposrednie
przetozenie na motywacje i zapobieganie wypaleniu zawodowemu, ktére czesto
dotyka mtodych i niedoswiadczonych nauczycieli. Co za tym idzie, lekcje stang
sie bardziej urozmaicone i ciekawe dla uczniéw, ktérzy dzieki temu bedg mogli
bra¢ w nich bardziej aktywny udziat i tez rozwija¢ swojg autonomie.

Zdarza sie, ze praktyki nauczycielskie traktowane s3 jak ,zto konieczne”,
zaréwno przez studentdw, jak i samych opiekundw praktyk z ramienia szkoty.
Niestety, taka postawa nie tylko tworzy negatywny i nieprawdziwy obraz nau-
czania i nauczyciela, ale tez zniecheca studentéw do podejmowania pracy w pla-
cowkach oswiatowych. Nalezatoby sie zastanowi¢ nad wypracowaniem takiego
mechanizmu, ktéry pozwolitby na przemyslany dobér opiekundéw praktyk na po-
ziomie uczelni i szkét, do ktérych trafiajg studenci, a takze tak zaplanowa¢ prak-
tyki, aby studenci mogli poczué, ze robig co$ waznego i odpowiedzialnego. Jak
wynika z zebranych w badaniu danych, cykl spotkan opiekuna praktyk ze studen-
tami mogtby by¢ efektywnym sposobem na zwiekszenie efektywnosci odbywa-
nych praktyk i pozytywnie wptyna¢ na zmiane postrzegania praktyk nauczyciel-
skich przez studentéw. Studenci, ktérzy powaznie potraktuja natozone na nich
obowigzki wynikajgce z koniecznosci odbycia praktyk nauczycielskich, stang sie
odpowiedzialnymi nauczycielami, ktérzy nawet na wstepnym etapie swojej ka-
riery zawodowej mogg wykazac sie pewng dozg profesjonalizmu. Bedzie to
miato pozytywny wptyw na motywacje zaréwno studenta-nauczyciela, jak i jego
uczniow, ktorzy coraz czesciej nie chcg wspdtpracowac z nauczycielem traktuja-
cym swoje obowigzki w sposdb lekcewazacy. Niewatpliwie, na tym etapie ksztat-
cenia kandydat na nauczyciela moze popetniaé btedy, ktére jednakze nie beda
wynikiem nieprofesjonalnego podejscia do obowigzkéw zawodowych.

Nawet traktujac te komentarze z pewng dozg sceptycyzmu, nie mozna nie
zauwazyc, jak duzy wptyw na postrzeganie samych siebie i podejmowanie samo-
dzielnych decyzji majg tego typu dyskusje i okazja do wymiany doswiadczen.
W odréznieniu od wypetniania kolejnych ankiet ewaluacyjnych, taki nieformalny
dialog pozwolit studentom na bardziej spontaniczng wymiane opinii i doswiadczen.
Jednoczesnie obecnos¢ wyktadowcy, bedacego opiekunem praktyk, sprawita, ze
dyskusje miaty charakter merytoryczny. Poczucie przynaleznosci do grupy pozy-
tywnie wptyneto na wzrost motywacji, wiekszg pewnosc¢ siebie, samodzielnos¢
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w dziataniu, odpowiedzialnos¢ za swoje zachowanie, a takze zmniejszenie stresu
i poczucia niepewnosci. Wymiana doswiadczenn miata natomiast pozytywny
wptyw na wzrost stopnia refleksyjnosci. Oczywiscie nalezatoby poczekac i spraw-
dzi¢, czy deklaracje zamienity sie w czyny, ale i bez tego wyraznie widaé, ze spo-
tkania studentéw z opiekunem-wyktadowcg majg bezposrednie przetozenie na
wzrost refleksyjnosci i autonomii studentéw.

6. Whnioski i kierunki dalszych badan

Chociaz opisane badanie byto krétkoterminowe i zostato przeprowadzone na za-
ledwie 25 osobach, mozna zauwazy¢, ze $wiadome zaangazowanie studentéw
w proces refleksji nad wtasnymi dziataniami, przez mozliwo$é wymiany opinii i do-
Swiadczen, zwiekszyta ich samodzielnos¢, a takze pozwala na zmniejszenie stresu
wywotanego przez koniecznos¢ nauczania i nabranie wiekszej wiary w swoje
umiejetnosci pedagogiczne. Majgc na uwadze potencjalne wyzwania wynikajgce
z braku czasu i zbyt duzego natezenia zaje¢ w ostatnim semestrze studiow licen-
cjackich, nalezatoby rozwazyé przygotowanie tego typu spotkan juz od pierwszego
roku studiéw, kiedy to studenci rozpoczynajg praktyki obserwacyjne. Bez watpie-
nia na tym etapie studiow wiedza i doswiadczenie studentéw bedzie znikoma, jed-
nakze tak wczesne rozpoczecie cyklu spotkan moze mieé bardzo pozytywny wptyw
na rozwdj refleksyjnosci i postrzeganie praktyk nauczycielskich w kolejnych latach
studiow. Warunkiem niezbednym w takie] sytuacji jest pozytywne nastawienie wy-
ktadowcow-opiekundw praktyk, a takze ich przekonanie o korzysciach wynikajgcych
z takich spotkan, zaréwno dla studentéw jak i dla nich samych. Mozliwos$¢ wymiany
opinii ze studentami moze mie¢ korzystny wptyw na rozwdj nauczycielskiej reflek-
syjnosci i ,,odSwiezenie” wtasnych pogladéw. Wazne jest to, aby praktyki nauczyciel-
skie byty postrzegane jako istotny element edukacji nauczycielskiej, ktéry pozwala
na zdobycie cennej wiedzy i praktycznych umiejetnosci. Opiekunowie praktyk po-
winni poswieca¢ wiecej czasu na ich ewaluacje, nie tylko przez wypetnianie kolej-
nych formularzy i ankiet, ale przez mozliwos¢ wstuchania sie w gtosy studentéw.

Opisane badanie byto zaledwie krotkim wycinkiem nauczycielskiej rzeczywisto-
$ci. Nalezatoby sie zastanowi¢ nad badaniem dtugofalowym, podczas ktérego juz od
pierwszego roku studenci braliby udziat w cyklicznych spotkaniach z wykfadowca-
opiekunem praktyk. Datoby to mozliwos¢ petniejszego przesledzenia zmian zachodza-
cych w pogladachi zachowaniach studentéw. Dodatkowo dtugi okres trwania samego
badania stwarzatby mozliwos$¢ uzycia réznych narzedzi zbierania danych, takich jak
dziennik pisany przez studentéw, wywiady, badz tez, wykorzystane w omawianym ba-
daniu, nagrywanie spotkan ze studentami. Kolejnym rozwigzaniem mogtoby byé prze-
analizowanie zmian zachodzacych w zachowaniach i poglagdach wyktadowcow biora-
cych udziat w cyklicznych spotkaniach ze studentami.
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Zatacznik 1
Ankieta wykorzystana w badaniu:

Ankieta jest anonimowa i ma na celu uzyskanie dodatkowych informacji na temat przydat-
nosci spotkan organizowanych w trakcie badania. Dziekuje za udzielone odpowiedzi.

Spotkania pozwolity mi nabra¢ wiekszej pewnosci siebie.

TAK NIE

Spotkania sprawity, ze mniej stresuje sie prowadzeniem zajec.
TAK NIE

Spotkania stanowity impuls do czestszego podejmowania samodzielnych decyzji.
TAK NIE

Spotkania sprawity ze bardziej Swiadomie dobieram i réznicuje materiaty na zajecia.
TAK NIE

Spotkania sprawity, ze bardziej ‘przyktadam sie’ do planowania i przeprowadzania zajec.
TAK NIE

Spotkania sprawity, ze powazniej zaczgtem/am traktowac swoje obowigzki nauczyciela/praktykanta.
TAK NIE

Spotkania sprawity, ze praktyki nabraty dla mnie wiekszego znaczenia.
TAK NIE

Bardzo chetnie wzigt/wzieta bym udziat w kolejnych spotkaniach tego typu.
TAK NIE

Dodatkowe komentarze i uwagi:
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