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Myslenie krytyczne jest czyms$ cennym w naszych czasach. W szczeg6lnosci wydaje
sie by¢ stuszna teza, ze nalezy uczy¢ myslenia krytycznego dzieci, mtodziez, a nawet
dorostych. Jednak, aby méc uczy¢, samemu trzeba mysleé krytycznie, a niekoniecznie
by¢ krytycznym.

Trzeba zaznaczy¢, ze myslenie krytyczne sprzyja madrosci, ktéra jak podkresla
Marek Rembierz powinna by¢ postrzegana ,jako cenny przymiot kultury duchowej
i intelektualnej cztowieka, a przy tym walor, ktory wystepuje niezaleznie od formal-
nego wyksztatcenia. Traktuje sie jg jako cnote niezmiernie wazng dla wiasciwego
rozwoju cztowieka i dostojnie okresla sie jg jako §wiattg, tym bardziej wskazujac na
potrzebe pedagogicznej troski o jej nalezyte i ustawiczne kultywowanie”!.

Dlatego mottem przewodnim kolejnego juz projektu badawczego polsko-cze-
skiego Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Administracji w Opolu byty kompetencje kry-
tyczne pedagogow.

Kompetencje kluczowe, w tym krytyczne myslenie, stajg sie w intensywnie roz-
wijajgcym sie $wiecie, miedzykulturowym $wiecie, umiejetnosciami, ktére dajg moz-
liwo$¢ cztowiekowi w sposdb swobodny funkcjonowac¢ w réznych rolach i w ré6znych
srodowiskach. Dlatego nie bez powodu zalecenia Rady Unii Europejskiej brzmig, ze
nalezy ,wspiera¢ i wzmacniac¢ rozwijanie kompetencji kluczowych od najmtodszych
lat i przez cate zycie, przez wszystkie osoby, w ramach krajowych strategii ucze-
nia sie przez cate zycie”2. Wyposazenie kazdego cztowieka w zestaw niezbednych

! M. Rembierz, Bezgranicznos¢ gtupoty i granice mqdrosci, ,Ethos”, nr 1 (133), 2021, s. 253-254.
2 Zalecenia Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie (2018/C/189/01).
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kompetencji staje sie celem nadrzednym w dzisiejszej edukacji, w tym edukacji do
wielokulturowosci.

Rolg systemo6w edukacyjnych, a wlasciwie nauczycieli, jest rozwijanie uczniow-
skich kompetencji kluczowych, rozumianych jako potgczenie wiedzy, umiejetnosci
i postaw wykraczajgcych poza koncepcje skupiania sie na samej ,wiedzy” (akademic-
kiej). Uzyskane w ten sposdb kompetencje, tzw. transversalskills, niezbedne na rynku
pracy, bedg decydowaty o jakosci zycia naszego i kolejnego pokolenia®.

Publikacja ta powstata w ramach projektu wspétfinansowanego ze Srodkow
Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego oraz ze Srodkow budzetu panstwa,
Przekraczamy granice. Projekt pt. Kompetencje kluczowe w nauczaniu i ksztatce-
niu realizowany byt ramach naboru Funduszu mikroprojektéw Pradéd, Numer osi
priorytetowej: 11.4, nazwa osi priorytetowej: Wspédtpraca instytucji i spotecznosci.
Partnerem Wyzszej Szkoty Zarzgdzania i Administracji w Opolu byt Uniwersytet
,PRIGO” w Hawirzowie.

Wspoipraca z graniczacymi sgsiadami jest bardzo istotna ze wzgledu na rozwdj
spoteczny, gospodarczy czy tez kulturalno-o$wiatowy regionéw przygranicznych.
Dlatego kazde przedsiewziecie zwigzane z prébg podejmowania badan poréwnaw-
czych, transgranicznych jest kolejnym krokiem ku wzmacnianiu wiezi sgsiedzkim oraz
regionow przygranicznych. Badania wpisujg sie takze w nurt edukacji miedzykultu-
rowej poprzez poznanie postaw wobec probleméw edukacyjnych naszych sgsiadéw
z Czech, a takze wypracowanie zalecen praktycznych dla kadry pedagogicznej polskich
i czeskich szkot podstawowych.

Nalezy podkresli¢, to co twierdzi Dorota Misiejuk, ze proces globalizacji sprawia,
ze dzieci i mtodziez stykajg sie z naptywajgcymi z zewngtrz r6znorodnymi wzorcami
kulturowymi, a zatem istnieje potrzeba przygotowania ich do uczestnictwa w ko-
munikacji miedzykulturowej oraz dostarczenia wiedzy kulturoznawczej opierajgcej
sie na znajomos$ci wlasnego dziedzictwa kulturowego, a takze innych spotecznosci
kulturowych®.

Ewa Ogrodzka-Mazur pisze, ze pogranicze polsko-czeskie jest bardzo czesto przed-
miotem zainteresowan badawczych, poniewaz miedzy innymi charakteryzuje sie’:

« okre$lonym terytorium, dajgcym sie wyznaczy¢ przestrzennie;

5 S. Furgol, Wzorcowe materiaty dydaktyczne w zakresie: kompetencje kluczowe, czes¢ I, s. 3. Dostep:
3.11.2021.

+ D. Misiejuk, Kultura tradycyjna w nowych interpretacjach spotecznych, [w:] Kim jestem? Kim jesteSmy?
Antropologiczne i socjologiczne konteksty wspotczesnej tozsamosci, red. D. Czakon, M. Boruta, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, Krakow 2012, s. 338.

5 E. Ogrodzka-Mazur, Spoteczne ,,zakotwiczanie” przejawiane przez mtodych uczqcych sie na pograniczu
polsko-czeskim: poczucie spéjnosci, odrebnosci i ciggtosci, ,Kultura i edukacja”, nr 1 (131), s. 13-14.
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» historig, uksztattowang w rezultacie dtugotrwatych proceséw spotecznych
i kulturowych;

e wzajemnym przenikaniem sie kultur;

» brakiem ostrych podziatéw i granic miedzy mieszkaricami;

e istotng rolg zréznicowania religijnego;

e czy tez ptynnym zréznicowaniem ekonomicznym i spotecznym.

Kazde takie badania, co akcentuje Zenon Jasiniski i Zenona M. Nowak, jawig sie
jako szczegdlnie interesujgce z punktu widzenia edukacji oraz transgranicznej po-
lityki regionalnej®.

Ponadto Alina Szczurek-Boruta uwaza, ze ,,zmiany zachodzgce w Polsce i Europie
zmuszajg do pogtebionej refleksji nad rolg, jakg pedagogika miedzykulturowa moze
odegrac w ksztattowaniu wspotczesnego cztowieka. Dzisiaj bardziej niz kiedykolwiek
wczesniej potrzebna jest edukacja miedzykulturowa z jasng ofertg aksjologiczna,
uczgca jak wchodzi¢ w relacje z drugim cztowiekiem, jak rozwigzywac konflikty, jak
prowadzi¢ negocjacje, dialog, jak wspotistnie¢”’. Z kolei Barbara Grabowska zwraca
uwage na to, ze wspotczesny wielokulturowy $wiat, a zwtaszcza pogranicza kulturowe,
w tym pogranicze polsko-czeskie, to miejsce rozwoju cztowieka, czy tez ksztattowania
sie jego tozsamosci®. Jak twierdzi Dorota Misiejuk ,,pogranicza kulturowe rozumiane
jako przestrzen zwigzana z terytorium, w ktorej obecne sg artefakty kultury, dzie-
dzictwo wielu réznych kulturowo (etnicznie) grup, funkcjonuje kilka tradycji i owa
spuscizna przedstawiana jest w spotecznej ekspozycji standardu relacji miedzygru-
powych. Jedng z nich moze by¢ pluralizm kulturowy, drugg jest wielokulturowos¢,
a trzecig transkulturowo$¢”.

Poza tym badania takie wpisujg sie w koncepcje Tadeusza Lewowickiego, ktéry jest
zdania, ze edukacja miedzykulturowa stuzy przekazowi wiedzy o réznych kulturach
i ludziach tworzgcych te kultury, a czyni to z zamiarem wzajemnego wzbogacania
kultur, poszukiwania wspdlnych orientacji aksjologicznych, ksztattowania postaw
otwartosci na innych, przetamywania stereotypdw, czy tez wspoipracy'®. Poprzez

¢ Z.Jasinski, Z. M. Nowak, Wstep, [w:] Jako$¢ i styl Zycia oraz plany Zyciowe i tozsamos¢ kulturowa miesz-
karicow polsko-czeskiego pogranicza po przyjeciu Polski i Czech do unii europejskiej, red. Z. Jasifiski, Zenona
M. Nowak, Wydawnictwo Petrus, Krakéw 2020, s. 11.

7 A. Szczurek-Boruta, Tozsamos¢ mtodych Polakéw mieszkajqcych na pograniczu polsko-czeskim,
,Pogranicze. Studia Spoteczne”, tom XXX, 2017, s. 195.

8 B.Grabowska, Profile identyfikacyjne uczniéw ze szkét z polskim jezykiem nauczania na Biatorusi, Ukrainie
iw Czechach, ,,Studia Migracyjne — Przeglad Polonijny”, nr 4 (146), s. 49.

° D. Misiejuk, Strategia transkulturowosci w edukacji. Perspektywa artefaktu kulturowego, ,Pogranicze.
Studia Spoteczne”, tom XXV, 2015, s. 215.

10T, Lewowicki, Cztery spojrzenia na wielokulturowos¢ i edukacje miedzykulturowq, ,,Pogranicze. Studia
Spoteczne”, tom XXVII, 2011, s. 33.
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prowadzenie takich badan jesteSmy w stanie bardziej poznac i zrozumie¢ naszych
sgsiadéw, a takze wykorzystac ich doswiadczenie czy tez pewne rozwigzania, w tym
w edukacji.

Jak podkresla Mirostaw Sobecki poprzez edukacje miedzykulturowg rozumiang
jako refleksja teoretyczna i praktyka pedagogiczna zwigzana z ,,przygotowaniem jed-
nostki” w réznych fazach jej zycia do funkcjonowania w warunkach ,zréznicowania
kulturowego”, moze w tej perspektywie pedagog w swoim towarzyszeniu jednostce
W osigganiu przez nig zyciowego optimum (akme) pomagac dostrzegaé potencjat
w réznicy kulturowej.

Badania te rowniez wpisujg sie w idee wielokulturowosci Jerzego Nikitorowicza,
ktéry postrzega jg jako ,,proces wspotpracy i wspotdziatania na zasadach partnerskich,
podejmujgc dziatania niwelujgce napiecia i konflikty, jak tez wspierajgce i wyrow-
nujgce mozliwosci i szanse zréznicowanych grup”!2.

Gléwnym celem badan podjetych na gruncie wspoétpracy polsko-czeskiej byto zdia-
gnozowanie kompetencji krytycznych wsréd studentéw, nauczycieli akademickich,
nauczycieli szkot podstawowych oraz dyrektoréw tych szkét z terendéw pogranicznych.

Grupe badawczg stanowito 183 studentéw, 67 nauczycieli akademickich, 170
nauczycieli szkét podstawowych klas I-1IT w Polsce oraz klas I-Vw Czechach, a takze
49 dyrektoréw tych szkét podstawowych. Badania zostaty przeprowadzone po stro-
nie polskiej w powiecie opolskim, prudnickim, nyskim i mie$cie Opolu, a po stronie
czeskiej w kraju morawsko-$lgskim.

W badaniach zastosowano podejscie zwigzane z paradygmatem pozytywistycznym
oraz paradygmatem interpretatywnym. Poniewaz w nauce mozna spotka¢ zwolen-
nikéw jednego lub drugiego podejscia, w badaniach tych starano sie potgczy¢ te dwa
odmienne zatozenia. Ze wzgledu na to, Ze publikacja dotyczy myslenia krytycznego,
autor nie opowiada sie za jedynym stusznym podejsciem i paradygmatem, dlatego
wiec starat sie w badaniach skorzystac z tych dwdch podejs¢, ktére zostaly potrakto-
wane jako uzupetniajgce sie, a nie wykluczajgce. Zdaniem autora takie zatozenia oraz
podejscie triangulacyjne jest bardziej obiektywne, bezpieczne i pozwoli na gtebszg
analize problemu podjetego w badaniach. Nieocenianie i krytykowanie ktéregokol-
wiek z zatozen badawczych jest zwigzane z §wiadomym, obiektywnym podejsciem
do badan.

11 M. Sobecki, Komunikacja miedzykulturowa w wymiarze religijnym jako wyzwanie edukacyjne, [w:] Od
wielokulturowosci miejsca do miedzykulturowosci relacji spotecznych, red. J. Nikitorowicz, J. Muszyriska, B.
Bo¢winska-Kiluk, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa, s. 109.

12 1. Nikitorowicz, Ku jakim strategiom w edukacji miedzykulturowej w kontekscie wspdtczesnych probleméw
wielokulturowosci?, ,,Pogranicze. Studia Spoteczne”, tom XXV, 2015, s. 29.

12|
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W ogolnych ujeciach metodologii nauk okresla sie i definiuje ,naukowos¢” przez
kryteria®3:

e znaczenia rozwazanych problemoéw;

» spoistosci i harmonii wewnetrznej;

e waznosci zewnetrznej;

e otwartosci.

Jak pisze Marian Nowak, taki stan rzeczy dopuszcza zastosowanie w nauce bar-
dzo zréznicowanych narzedzi, sposobéw badan i postepowania badawczego', co tez
przyswiecato idei podjetych badan.

W rozdziale teoretycznym czytelnik moze zapoznac sie z r6znymi koncepcjami
i definicjami takich poje¢ jak kompetencje, kompetencje zawodowe nauczycieli, kom-
petencje kluczowe oraz kompetencje krytyczne. Przedstawione sg tu rézne ujecia, tak
aby kazdy moégt sam zadecydowac jaka koncepcja jest dla niego najodpowiedniejsza.

Rozdzial metodologiczny przedstawia doktadnie zatozenia jakie zostaty opraco-
wane przed przystgpieniem do badan, a mianowicie: przedmiot i cel badan, problemy
badawcze, zmienne i wskazniki, metody, techniki i narzedzia badawcze. Ze wzgledu
na to, ze badania miaty charakter diagnostyczny, zrezygnowano ze stawiania hipotez.
Dodatkowo w tym rozdziale przedstawiony zostal teren badan, ich organizacja oraz
grupa badawcza.

Z kolei rozdziat empiryczny przedstawia analize danych ilosciowych i jakoScio-
wych. Dane ilo$ciowe dotyczg wytgcznie réznic w odpowiedziach pomiedzy pedago-
gami z Polski i Czech, ktére byty istotne statystycznie. Analize danych ilosciowych
przeprowadzono z wykorzystaniem programu statystycznego Statistica, w ktérym
zastosowano metody statystyczne zwigzane z badaniem istotnosci statystycznej
réznic miedzy zmiennymi testem U Manna-Whitneya oraz testem T-Studenta dla
préb niezaleznych w celu poréwnania Srednich dwoch niezaleznych préobek.

Dane jakosciowe poddano analizie wykorzystujgc metode dyskursu. Szczegélnie
dokladnej analizie zostaly poddane wywiady przeprowadzone wsréd dyrektorow
szkot podstawowych z Polski.

Na zakonczenie przedstawiono zalecenia praktyczne, ktére moga wykorzystac
dyrektorzy szkét podstawowych z pogranicza, jak i wtadze uczelni z pogranicza
polsko-czeskiego. Z pewno$cig wypracowane wskazowki mogg przyczynic¢ sie do
wzmacniania krytycznego myslenia wéréd mtodych ludzi.

15 M. Nowak, Pedagogika jako nauka praktyczna — konsekwencje metodologiczne, [w:] Pedagogika alterna-
tywna, Postulaty, projekty i kontynuacje, tom 1, red. B. Sliwerski, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2007,
s. 46.

4 Tbidem, s. 46.
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Jak podkresla Marek Rembierz ,,jesli bowiem spojrze¢ z punktu widzenia polskich
tradycji intelektualnych i polskich poszukiwan pedagogicznych na toczacg sie w spo-
teczenistwach zachodnich — réwniez w Polsce - krytyczng debate o niepozgdanych
i destrukcyjnych skutkach ideologii multikulturalizmu, to okazuje sieg, Ze polska re-
fleksja pedagogiczna dotyczgca réznych aspektow doswiadczenia wielokulturowosci
i ksztattowania relacji miedzykulturowych w istotnych punktach moze okazac sie
bardziej pogtebiona i dojrzata intelektualnie od niektérych zachodnich propozycji,
postrzeganych jako wiodgce lub nawet jedyne idee i sposoby dziatania”!s.

Nalezy pamieta¢ réwniez to, o czym pisze Zbigniew Kwiecinski. Mianowicie my
jako pedagodzy, nauczyciele i wychowawcy mozemy pomoc dzieciom i mtodziezy
»uczyC sie samodzielnego i krytycznego czytania Swiata'®”.

15 M. Rembierz, Polska mysl pedagogiczna w zakresie edukacji miedzykulturowej a krytyka ideologii multi-
kulturalizmu, [w:] W trosce o edukacje, kulture i nauke, red. M. Duczmal, Z. Jasinski, Wydawnictwo PETRUS,
Opole 2020, s. 151.

16 7. Kwiecinski, Kryzys edukacji publicznej. Przyczyny i refleksje, [w:] W trosce o edukacje, kulture i nauke,
red. M. Duczmal, Z. Jasinski, Wydawnictwo PETRUS, Opole 2020, s. 95.



I. KOMPETENCJE KLUCZOWE NAUCZYCIELI

1.1. Pojecie kompetencji w $wietle literatury

Pojecie kompetencji uzywane jest w dwdch znaczeniach: po pierwsze, kompetencje
utozsamiane sg z kwalifikacjami, po drugie, termin kompetencje oznacza zakres
uprawnien'’. W literaturze przedmiotu istnieje wiele definicji pojecia kompetencji.
Rozdziat ten stanowi jedynie probe przedstawienia wielu podejsé, a nie ma na celu
przedstawienia jednego, stusznego pojecia.

Poczatkowo pojecie kompetencji miato charakter formalny, wskazywatly na zakres
uprawnien do podejmowania decyzji, do realizacji okre§lonych zadan. Ich realizacja
byta czesto zwigzana z jakas$ okreslong procedurg, a jej znajomosc¢ i przestrzeganie
przesgdzaty o kompetentnym wykonaniu pracy, niekiedy niezaleznie od tego, czy
osiggnieto zamierzony rezultat'.

Kompetencja to szerokie pojecie, ktére wyraza umiejetno$¢ transferu umiejetnosci
i wiedzy do nowych sytuacji w obrebie sytuacji zawodowej. Obejmuje ono réwniez
organizacje i planowanie pracy, gotowos$¢ do wprowadzenia innowacji i umiejetnos¢
radzenia sobie z niecodziennymi zadaniami. Termin ten obejmuje ponadto cechy 0so-
bowosci niezbedne do efektywnej wspotpracy z kolegami, menedzerami i klientami'?,

17 W. Strykowski, Kompetencje wspotczesnego nauczyciela, ,Neodidigmata”, nr 27-28, Poznan 2005, s. 16.
18 7. Orczyk, Wokét pojec kwalifikacji i kompetencji, ,,Zarzadzania zasobami ludzkimi”, nr 3-4, 2009, s. 24.
9 M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej, [w:] Ksztatcenie nauczycieli w szkole wyz-
szej, Wybrane zagadnienia, red. K. Sujak-Lesz, Oficyna Wydawnicza Atut - Wroctawskie Wydawnictwo
Oswiatowe: Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2008, s. 14.
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a w przypadku placéwek oswiatowych pomiedzy catg spotecznoscig szkolng, a takze
ze wszystkimi podmiotami zwigzanymi z edukacja.

To zdolnos¢ do czegos, zalezna zaréwno od znajomosci wchodzgcych w nig
umiejetnosci i sprawnosci, jak i od przekonania o mozliwosci postugiwania sie tg
zdolnos$cig. Kompetencja oznacza zdolno$¢ do takiego zachowania w interakcji z oto-
czeniem, aby stosownie do sytuacji realizowac swoje indywidualne cele. Chodzi wiec
o wyksztatcenie zdolnosci do postugiwania sie wyuczonymi umiejetno$ciami w celu
efektywnego radzenia sobie w otaczajgcym $wiecie?.

Agnieszka Wojtczuk-Turek kompetencje okresla jako zakres uprawnien osoby
do realizowania okreslonych dziatan, wynikajgcych z odpowiedniej wiedzy i umie-
jetnosci. Kompetentna osoba jest uprawniona do dziatania i decydowania w danej
dziedzinie, majgca kwalifikacje do wydawania sgdéw i ocen. Dlatego kompetentnym
mozna by¢ tylko w aktywnosci szczeg6towo okreslonej, kompetencja wyznacza
zakres uprawnien, a kompetencja wynika z wiedzy i umiejetnosci, zatem moze by¢
rozwijana w procesie edukacji?'.

Kompetencje zawodowe to zdolno$¢ wykonywania czynnosci w zawodzie dobrze
lub skutecznie, zgodnie ze standardami wymaganymi na stanowisku pracy, wspierana
okreslonymi zakresami umiejetnosci, wiadomosci i cechami psychofizycznymi, jakie
powinien posiada¢ pracownik??. Kompetencje to dyspozycje w zakresie wiedzy, umiejet-
nosci i postaw, pozwalajgce realizowac zadania zawodowe na odpowiednim poziomie?.

Zbigniew Kosyrz kwalifikacje zawodowe utozsamia z poziomem wyksztatcenia
ogoblnego, wiedzg i umiejetnosciami zawodowymi, a zwlaszcza stopniem wprawy do
organizowania i usprawniania pracy*.

Pomimo wielu definicji kompetencji mozna stwierdzi¢, ze jest to zbior wiedzy,
umiejetnosci oraz zdolnos$ci i zaangazowania do osiggniecia okreslonego celu. Wazne
jest to, ze kompetencja moze by¢ rozwijana i generowana. Osoba kompetentna to
osoba, ktora jest uprawniona do dziatan w danym zakresie?.

20 R. Miszczuk, Zakres kompetencji wspotczesnego nauczyciela w kontekscie reformy systemu edukacji,
[w:] Nauczyciel kompetentny, Terazniejszos¢ i przysztos¢, red. Z. Bartkowicz, M. Kowaluk, M. Samuijto,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2007, s. 67.

2 A.Wojtczuk-Turek, Rozwijanie kompetencji tworczych, Oficyna Wydawnicza Szkoty Gléwnej Handlowej
w Warszawie, Warszawa 2008.

22 M. Olczak, Kreatywnos¢ nauczyciela akademickiego (na podstawie idei innowacyjnosci Romana Schulza),
»Nauka i Szkonictwo Wyzsze”, nr 1/39, 2012, s. 165.

% G.Filipowicz, Zarzqdzanie kompetencjami zawodowymi, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne Warszawa
2004, s. 17.

24 7. Kosyrz, Osobowos¢ wychowawcy, Poligrafia Urzedu Wojewddzkiego w Skierniewicach, Warszawa 1995,
s. 73.

25§, Sliwa, Kompetencje profilaktyczne nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, Wydawnictwa Centrum
Innowacji i Transferu Technologii oraz Rozwoju Kultury Fizycznej Spéika z o0.0., Wydawnictwa Wyzszej

16|
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Z perspektywy edukacyjnej kompetencja okresla, co dana osoba potrafi zrobic¢ po
zakonczeniu okre§lonego procesu edukacyjnego, w odniesieniu do standardu stano-
wigcego racjonalne oczekiwania w tym zakresie. Kompetencje w kontekscie edukacyj-
nym czesto rozumiane sg jako synonim pojecia ,,umiejetnosci”, cho¢ w rzeczywistosci
ich znaczenie jest szersze — dotyczg catego szeregu zdolnosci odpowiadajgcych celom
programu nauczania (nie ograniczajg sie do kompetencji zwigzanych z pracg). Z per-
spektywy zawodowej ,,kompetencja” dotyczy tego, co dana osoba jest w stanie zrobi¢,
aby skutecznie wykonywac zawdd. Moze to stanowié¢ standard minimum albo poziom
odpowiedni do prowadzenia samodzielnej praktyki w zawodzie. Z kolei perspektywa
organizacyjna rozumienia pojecia ,kompetencje” definiuje to, co jest potrzebne oso-
bie zatrudnionej w konkretnej instytucji (organizacji). Oczywisty jest zatem wptyw
kontekstu funkcjonowania tej organizacji, jej celéw, misji itp. Kompetencja z tej
perspektywy moze dotyczy¢ standardéw i zachowan stanowigcych ,,norme minimum”
lub standardéw, do ktorych nalezy aspirowac (albo obu tych opcji)?.

Pojecie kompetencji zakltada uwzglednianie sfery motywowania do pracy, jej
zmienno$ci, warunkéw jej realizacji, w tym zwlaszcza mozliwos$ci podnoszenia czy
dostosowania do coraz wyzszych standardéw realizacji pracy. Kompetencje to nie
tylko mozliwo$¢ dobrego realizowania pracy. To zaufanie, ze zostanie ona wykonana
zgodnie z zasadami, z uwzglednieniem warunkdw i sytuacji. Kompetencje wyrazaja
sie obecnie coraz czeSciej mocnym akcentowaniem samodzielnosci i odpowiedzial-
nosci w realizacji zadania. Inaczej méwigc, kompetencje to $wiadome podjecie pracy
i zwigzanej z tym odpowiedzialnosci za jej realizacje zgodnie z ustalonymi z klientem
standardami?’.

Z perspektywy podziatu kompetencji na wiedze, umiejetnosci i kompetencje
spoteczne (utozsamiane czesto z postawami) mozna stwierdzic, ze?::

1. w odniesieniu do wiedzy:

a) wiedza ma istotny komponent ogdlny, ktéry umozliwia tworzenie i nie-

ustanng rekonstrukcje wiedzy zawodowej,

b) od poziomu wiedzy ogélnej zalezy w duzej mierze zakres i gltebia zrozumienia

faktow, praw, teorii oraz istoty doswiadczen zawodowych,

Szkoty Zarzadzania i Administracji w Opolu, Opole 2017, s. 12.

% T. Religa, S. Lester, Nowe podejscie w standaryzacji kompetencji zawodowych, ,Edukacja ustawiczna
dorostych”, nr 3, 2016, s. 82.

1. Orczyk, Wokot pojec kwalifikadji..., op. cit., s. 24.

28 S. M. Kwiatkowski, Kompetencje przysziosci, [w:] Kompetencje przysztosci, red. S. M. Kwiatkowski,
Wydawnictwo FRSE, Warszawa 2018, s. 21-22.
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0

d)

e)
f)

wiedza, zaréwno ogdlna, jak i zawodowa, ma charakter obszarowy (dzie-
dzinowy),

integracja, o ktérej byta mowa wyzej, dotyczy konkretnych obszaréw wiedzy
ogoblnej i zawodowej,

wiedza og6lna, bedgca efektem edukacji formalnej, jest wzglednie stata,
wiedza zawodowa jest uktadem dynamicznym, tworzonym na podstawie

edukacji formalnej, w procesie edukacji pozaformalnej i nieformalnej;

2. w odniesieniu do umiejetnosci:

a)

b)

Y

d)

£)

g)

umiejetnos¢ wyraza sie poprzez skuteczne wykorzystanie wiedzy w sytuacji
zadaniowej,

umiejetnos¢ ogdlna jest wynikiem wykorzystania wiedzy ogdlnej, a zawo-
dowa — wiedzy ogélnej i zawodowej,

umiejetnos¢ uksztattowana w oderwaniu od wiedzy jest rodzajem ,dziata-
nia wedtug wzorca”, ogranicza mozliwos¢ transformowania umiejetnosci
w zaleznos$ci od zmian warunkéw realizacji zadania,

umiejetnosé, w sposob bardziej oczywisty (obserwowalny) niz wiedza, jest
stopniowalna (mozna jej przypisa¢ poziomy — stopnie wtajemniczenia),
systematycznie wykorzystywana umiejetno$¢ przechodzi w nawyk i niesie to
ze sobg ryzyko bezrefleksyjnego wykonywania ciggu czynnosci (ztozonych
i elementarnych),

umiejetno$ci zawodowe mozna teoretycznie podzieli¢ na intelektualne
(koncepcje rozwigzan, plany dziatania) i motoryczne (wykonawstwo — re-
alizacja planéw dziatania),

w praktyce wystepujg $ciste zalezno$ci miedzy umiejetnosciami intelektu-
alnymi a motorycznymi (umiejetno$ci motoryczne sg zalezne od poziomu
umiejetnosci intelektualnych);

3. wodniesieniu do kompetencji spotecznych:

a)

b)

kompetencje spoteczne sg egzemplifikacjg postaw, wyznawanego systemu
wartosci,

kompetencje spoteczne naturalnie integrujg sfere ogblng i zawodowg (doty-
czg ucznia, studenta, a nastepnie pracownika — bez wzgledu na typ szkoty/
uczelni i przedsiebiorstwa),

kompetencje spoteczne dzielg sie na wiele kompetencji czgstkowych, ale
wszystkie majg wspolng podstawe, ktérg tworzg: energia do dziatania, opty-
mizm, otwarto$¢ i zdolnos¢ do kooperacji.
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Jak twierdzi Daniel Hunziker kompetencja?®:

« nigdy nie jest wyizolowang specjalistyczng umiejetnoscig czy zdolnoscig, ale
zawsze skoordynowanym potgczeniem rozmaitych elementéw osobistych,
spotecznych, fachowych, metodycznych i odnoszacych sie do dziatania w jedno
dziatanie catosSciowe;

» nie moze by¢ utozsamiana z czystg wiedzg, cho¢ wiedza jest jej fundamentem,;

e istnieje zawsze tylko hipotetycznie i ujawnia sie w wykonaniu, czyli widocz-
nym dziataniu i wtedy moze zosta¢ zmierzona, ewentualnie oceniona.

1.2. Kompetencje zawodowe nauczycieli

Rozwdj zawodowy nauczyciela oznacza bycie aktywnym cztonkiem spotecznosci
szkolnej i lokalnej, a takze reagowanie na nowe wyzwania spoteczne i edukacyjne.
Celem rozwoju jest poszerzenie wiedzy i umiejetnosci, ktére umozliwiajg wykony-
wanie zadan, rél i obowigzkéw zawodowych na wysokim poziomie®, a co wigze sie
7 rozwojem kompetencji zawodowych.

Kompetencje nauczyciela to zbiér profesjonalnych zdolnosci i predyspozycji,
ktérymi ma by¢ obdarzony nauczyciel, aby moéc efektywnie wykonywac swoje po-
wotanie. S3 one nabywane w procesie ksztatcenia, a takze predysponowane przez
jego talent®!. W kontekscie zawodu nauczyciele kompetencje oznaczajg kwalifikacje
niezbedne do efektywnego wykonywania tego zawodu32.

Omawiajgc kompetencje nauczycieli wyrdznia sie najczesciej trzy grupy>s:

« kompetencje merytoryczne, ktére dotyczg zagadnieni nauczanego przedmiotu

nauczyciel jest ekspertem i doradcg przedmiotowym,

« kompetencje dydaktyczno-metodyczne, ktére dotyczg warsztatu nauczyciela
iucznia, a wiec metod i technik nauczania i uczenia sie, zwtaszcza aktywizujg-
cych, projektowych i pracy grupowej — nauczyciel jest doradcg dydaktycznym,

« kompetencje wychowawcze, ktére dotyczg réznych sposobéw oddziatywania

» D. Hunziker, Kompetencje bez tajemnic, Grupa Wydawnicza Literatura Inspiruje, Gdanisk 2018, s. 24.

50 J. Szempruch, Teoria i praktyka pedagogiczna w rozwoju zawodowym nauczyciela, [w:] Praktyki pedago-
giczne przestrzeniq i miejscem ewaluacji kompetencji przysztych nauczycieli wczesnej edukacji: koncepcje —
przemiany — rozwiqzania, red. E. Musial, ]. Malinowska, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego,
Wroctaw 2018, s. 16.

31 M. Takécova, Kompetencie ucitel’a, [w:] Kompetencje zawodowe nauczycieli w teorii i praktyce, red. Z.
Zactona, Wydawnictwo Naukowe Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Nowym Sgczu, Nowy Sgcz
2013, s. 27.

2 W. Strykowski, Kompetencje wspétczesnego nauczyciela, ,Neodidigmata”, nr 27-28, Poznan 2005, s. 16.
%5 M. Taraszkiweicz, Jak uczy¢ sie lepiej!: szkota petna ludzi, ,,Arka”, Poznan 2001.

| 19



KOMPETENCJE KLUCZOWE NAUCZYCIELI

na uczniéw, a nalezg do nich umiejetnosci komunikacyjne, nawigzywania
kontaktéw, rozwigzywania probleméw danego wieku rozwojowego itp.

Jak podkresla Janina Uszyriska-Jarmoc u nauczyciela szczegdlnie wazne sg kom-
petencje osobowosciowe, ktére umozliwiajg nauczycielowi realizacje zadan eduka-
cyjnych na wszystkich etapach zaje¢ edukacyjnych to jest: dziatan przygotowawczych
(organizacyjnych i decyzyjnych), dziatan realizacyjnych (organizacyjnych i komuni-
kacyjnych) oraz dziatan kontrolno-korygujgcych (oceniajacych i udoskonalajgcych)®4.

Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk grupuje w nastepujgce
podkategorie kompetencje nauczyciela®:

« prakseologiczne: obejmujgce szczegdtowe umiejetnosci z zakresu planowania,

organizowania i ewaluacji proceséw edukacyjnych;

» komunikacyjne: ktore wyrazajg sie w skutecznosci zachowan jezykowych

w sytuacjach edukacyjnych;

» wspotdziatania: przejawiajgcych sie w zachowaniach prospotecznych i inte-

gracyjnych;

o kreatywne: dzieki ktérym nauczyciel jest zdolny do innowacyjnosci i twor-

czego podejscia do zadan;

e informatyczne: ktére — przy opanowaniu jezyka obcego i nowych technolo-

gii — pozwalajg nauczycielowi korzysta¢ z nowoczesnych zrédet informacji;

« moralne: stanowigce podstawe odpowiedzialnosci i etyki zawodowej.

Maria Czerepaniak-Walczak wyrdznia cztery kategorie: kompetencje wyjsciowe,
dojrzate, do zmiany oraz rdzeniowe. Kompetencje wyjsciowe zdaniem autorki nieko-
niecznie muszg by¢ zwigzane z konkretnym zawodem chociaz stanowig fundament
dla wykonywania zadan zawodowych i wytyczajq kierunek ksztalcenia i doskonalenia.
Wymagaja one nieustannego rozwijania i aktualizowania. Kategorie kompetencji
dojrzatych stanowig te, ktére odgrywajg istotng role w wypetnianiu aktualnych zadan
zawodowych. Powinny by¢ jednak uzupetniane kompetencjami do zmiany, ktérych
wyrdznikiem jest otwarto$¢ na nowos¢, a takze otwartos¢ na rozwigzywanie wszelkich
probleméw towarzyszgcych realizacji zadan zawodowych. Ostatnia kategoria, kom-
petencje rdzeniowe nazywane rowniez emocjonalnymi, sg to te wszystkie dyspozycje,
ktore odgrywajg znaczgcg role na danym etapie realizacji zadari zawodowych, ale

34 . Uszynska-Jarmoc, Creative Abilities and Capabilities and Creative Attitude as Basic Determinants of
Pre-School Teachers’ Personality Competence, [w:] Social contexts of child development, red. ]. Uszyniska-
Jarmoc, B. Dudel, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, Bialystok 2013, s. 207.

55 K.Denek, Ksztatcenie zawodowe nauczycieli w kontekscie reformy edukacji, [w:] Problemy pedeutologii na
przetomie XX i XXI wieku, red. Z. Jasiniski, T. Lewowicki, Wydawnictwo UQO, Opole 2000, s. 122-127 za D.
Pankowska, Kompetencje nauczycielskie — proba syntezy (projekt autorski), ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny”,
T. XXXV, z. 3, 2016, s. 189.
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réwniez w przysztosci. Ich wyréznikiem jest otwartos¢ na wszystko to co nowe, ale
réwniez do kontynuacji tego wszystkiego, co koresponduje z trescig owych zmian®.

Robert Kwasnica dzieli kompetencje na praktyczno-moralne oraz techniczne’’:

« Kompetencje praktyczno-moralne, do ktorych zalicza: a) kompetencje in-
terpretacyjne — ten rodzaj kompetencji pozwala nam widzie¢ Swiat, jako
rzeczywistos¢ wymagajacg stalej interpretacji, bezustannego wydobywania
na jaw jej sensu; te kompetencje umozliwiajg zadawanie pytan, dzieki ktérym
rozumienie $wiata staje sie nie majgcym konca zadaniem; b) kompetencje
moralne — to zdolnos¢ prowadzenia refleksji moralnej, a nie tylko wiedza
o normach i nakazach moralnych; te kompetencje sg zawarte w pytaniach
o prawomocno$¢ moralng naszego postepowania; c) kompetencje komuni-
kacyjne — to zdolno$¢ do bycia w dialogu z innymi i z samym sobg, zdolnos¢
do dialogowego sposobu bycia, przy czym dialog nie jest tutaj rozumiany
tylko jako zdolno$¢ prowadzenia dyskusji, raczej jako rozmowa przetamujgca
anonimowo$¢ wypowiedzi i bedgca prébg rozumienia siebie oraz tego co nas
wspblnie ogarnia.

« Kompetencje techniczne, w sktad ktérych wchodzg: a) kompetencje postula-
cyjne (normatywne) — rozumiane jako umiejetno$¢ opowiadania sie za okre-
Slonymi celami, umiejetnos¢ identyfikowania sie z nimi; mogg one oznaczac
nasladowanie celow osigganych przez innych, ale przede wszystkim wyboér
celéw zgodnych z zaakceptowang rolg, badz zdolnos$¢ ustanawiania celéw in-
dywidualnych; b) kompetencje metodyczne — to inaczej umiejetnos¢ dziatania
wedtug regut, ktore okreslajg optymalny porzgdek pewnych czynnosci; trescig
tych regut jest przepis dziatania méwigcy, co i w jakiej kolejnosci trzeba wy-
konac¢, aby osiggng¢ zamierzony cel; c) kompetencje realizacyjne — rozumiane
jako umiejetnos¢ doboru odpowiednich srodkéw i tworzenia takich warunkdw,
ktére sprzyjajg osigganiu celu; nauczycielowi stuzg one do opracowania mate-
riatu nauczania oraz organizowania czasu, przestrzeni i uczestnikéw procesu
dydaktycznego w sposob zapewniajgcy skutecznos¢ dziatania.

Wedtug Jerzego Kunikowskiego kompetencje nauczyciela mozna podzieli¢ na3®:

« wychowawcze i spoteczne, ktére dotyczg umiejetnosci rozpoznawania potrzeb

% M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrodta profesjonalnej refleksji nauczyciela, Wydawnictwo Edytor,
Torun 1997, s. 90.

57 R.Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, red.
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 300-301.

38 W. Osuch, Kompetencje w zakresie komunikacji interpersonalnej w dobie postepujqcych procesow globa-
lizacji, ,,Przedsiebiorczo$¢ — Edukacja”, nr 7, 2011, s.334-335.
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ucznia, wspotpracy w relacjach miedzyludzkich, zwtaszcza z rodzicami, a takze
rozpoznawania i ksztattowania pozytywnych i spotecznie oczekiwanych war-
tosci,

« prakseologiczne, ktore obejmujg planowanie procesu ksztatcenia, skutecznego
dziatania oraz osiggania zamierzonych celéw dydaktycznych i wychowaw-
czych,

» kreatywne, ktére wynikajg z zamitowania i motywacji do zawodu, a takze
obejmujg innowacyjno$¢ dziatan oraz umiejetno$¢ samodoskonalenia,

« komunikacyjne, ktére dotyczg mozliwosci wykorzystania wiedzy i umiejet-
nosci w sytuacjach edukacyjnych.

Z kolei Dorota Pankowska podzielita kompetencje nauczyciela na podstawo-
we oraz dodatkowe. W sktad kompetencji podstawowych wchodzg kompetencje®:
moralne; komunikacyjne; merytoryczno-prawne; dydaktyczno-organizacyjne;
wychowawecze; diagnostyczno-badawcze; informatyczno-medialne. Natomiast
kompetencje dodatkowe to kompetencje’®: obywatelskie; zdrowotne; zwigzane
z edukacjg wielokulturows.

Inng typologie kompetencji nauczycielskich zaproponowat réwniez Daniel
Hunziker dzielgc je na*': umiejetno$¢ prowadzenia dialogu; otwarto$¢ na zmiany;
optymizm; rozwoj osobisty; zapat; umiejetnos¢ doradzania; myslenie cato$ciowe;
wola tworzenia; humor; dawanie impulsu; inicjatywa; innowacyjnos¢; umiejetnos¢
integracji; wspotpraca; przekazywanie wiedzy; gotowo$¢ do uczenia sie.

Zawod ten osadzony w kontekscie uczenia sie przez cate zycie powinien trwac
przez cate jego zycie zawodowe i powinien by¢ wspierany przez systemy doskonalenia
na poziomie kraju, regionu, a takze lokalnie. Nauczyciele powinni umie¢ wspieraé
proces, w ktorym mtodzi ludzie i dorosli uczacy sie stajg sie bardziej autonomiczni
W uczeniu sie przez cate zycie. Nauczyciele powinni docenia¢ zdobywanie nowej
wiedzy oraz posiada¢ umiejetnos$¢ wprowadzania innowacji. Muszg by¢ w petni zaan-
gazowani w proces uczenia sie przez cate zycie, rozwijac sie i przystosowywac przez
cate zycie zawodowe. Nauczyciele powinni aktywnie uczestniczy¢ w rozwoju zawo-
dowym, a to powinno by¢ uwzglednione w systemie*?. Te oczekiwania sg bardzo duze

iwymagajg od nauczycieli duzego wysitku. Dodatkowo biorgc pod uwage zmieniajgce

% D. Pankowska, Kompetencje nauczycielskie — préba syntezy (projekt autorski), ,,Lubelski Rocznik
Pedagogiczny”, T. XXXV, z. 3, 2016, s. 194-196.

40 Ibidem, s. 194-196.

4 D.Hunziker, Kompetencje bez tajemnic, Grupa Wydawnicza Literatura Inspiruje, Gdansk 2018, s. 89-91.
42 M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej..., op. cit., s. 18.

22|



KOMPETENCJE KLUCZOWE NAUCZYCIELI

sie prawo w o$wiacie mozna mie¢ wrazenie, ze zawdd nauczyciela jest jednym z za-
wodéw, ktéry nie nalezy do stabilnych, a przede wszystkim do optacalnych zawodoéw.

Jak wida¢ zakres wymagan stawianych nauczycielom jest bardzo duzy. Sg to
miedzy innymi wymagania*’:

1. zwigzane ze sposobem realizowania procesu dydaktycznego;

2. zwigzane z planowaniem, a nastepnie ocenianiem osiggnie¢ uczniéw, pracy
wlasnej oraz dziatalnosci szkoty;

3. dotyczgce komunikowania sie ze wspotuczestnikami procesu edukacji;
wynikajgce z reform spotecznych i wprowadzenia gospodarki rynkowej;

5. zwigzane z postepem nauki, techniki i zastosowaniem mediéw w edukacji.

Jak podkresla M. Nowak-Dziemianowicz nauczycielowi niezbedna jest wiedza dla
adekwatnego do potrzeb wspotczesnej edukacji sposobu pelnienia swej zawodowej
roli, ktéra sktada sie z wiedzy:

e 0 otaczajgcym Swiecie;

e orelacjach ja-$wiat;

e 0 sobie samym (samowiedza nauczyciela).

Te trzy wymiary wiedzy, wyréznione ze wzgledu na kryterium tresciowe, zawierajg
to wszystko, co jest niezbedne wspoétczesnemu nauczycielowi dla tworzenia dojrzatej,
satysfakcjonujgcej i prorozwojowej relacji pedagogicznej*t.

Na wiedze o Swiecie, niezbedng dla tworzenia sie profesjonalnej roli nauczyciela,
sktadajg sie miedzy innymi zagadnienia*’: kulturowe; antropologiczne; filozoficz-
ne; socjologiczne opisy wspotczesnosci; miejsce, cele i funkcjonowanie instytucji
panstwowych, spotecznych (w tym przede wszystkim instytucji edukacyjnych); typy
i rola ideologii w zyciu spotecznym (zwlaszcza rola i znaczenie ideologii edukacyj-
nych); opis, charakterystyka, specyfika, ulokowanie spoteczne, blokady rozwojowe
i mozliwosci réznych grup spotecznych; opis zagrozen; obszary oraz wymiary kry-
zysu terazniejszosci oraz terazniejszosci jako czasu kryzysu.

Na wiedze o relacjach ja-Swiat sktadajg sie miedzy innymi zagadnienia dotyczgce*®:
rozumienia proceséw wychowania i edukacji we wspotczesnym $wiecie; roli, funk-
cji, jakg pelni edukacja w zyciu spoteczenstw i egzystencji jednostek; opisu typow

relacji miedzyludzkich oraz proceséw rzgdzgcych tymi relacjami; teorii komunikacji

45 M. Wasielewska, Aktualizowanie kompetencji zawodowych nauczycieli w warunkach demokracji, ,,Studia
pedagogiczne. Problemy Spoteczne, Edukacyjne i Artystyczne”, nr 19, 2010, s. 87.

4 M. Nowak-Dziemianowicz, Polska szkota i polski nauczyciel w procesie zmiany. Problemy i mozliwosci,
»Przeglad Badan Edukacyjnych”, nr 19 (2/2014), 2014, s. 117.

4 Ibidem,s. 117.

46 Tbidem,s. 117-118.
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spotecznej; teorii wywierania wpltywu na ludzi; wspoétczesnych nurtéw oraz teorii

wychowania i nauczania, rozwoju i kultury masowej wraz z umiejscowionym w niej ste-

reotypem.

Na wiedze o sobie samym sktada sie miedzy innymi*’: wiedza i umiejetnos¢
rozpoznawania, nazywania, opanowywania wtasnych emocji, lekéw; zaspokajanie
potrzeb; rozpoznanie motywacji i celéw zyciowych; ujawnianie wtasnych zatozen
i intencji podczas dziatania pedagogicznego; umiejetno$¢ dokonywania analizy
wiasnej sytuacji; znajomos$¢ wtasnych sposobow usensowniania $wiata.

Nalezy tez pamietac, jak twierdzi Barbara Kutrowska, ze ,,nauczyciel pracujgcy we
wspotczesnej szkole musi by¢ przede wszystkim gruntownie wyksztatcony w duchu
interdyscyplinarnym i nowatorskim, a podejmowane przez niego czynnosci powinny
polegac na stworzeniu sytuacji poznawczych, strukturalizowaniu wiedzy uczniéw,
zachecaniu do badania, doradzaniu, rozbudzaniu ciekawosci uczniéw, wspolnym
budowaniu systemu humanistycznych wartosci ekologicznych i spotecznych. To
z kolei skutkuje umocnieniem sie pozytywnego obrazu szkoty, nauczyciela, a co nie
mniej wazne — obrazu samego siebie, gdyz wzmacnia poczucie kompetencji, poczucie
wiasnej wartosci ucznia”®.

Autorka dokonuje podziatu kompetencji na*’:

1. instrumentalne, zawodowe — kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, kre-
atywne, wspotdziatania, pragmatyczne, z zakresu technologii informacyjnej;
kompetencje moralne i etyczne,;
kompetencje merytoryczne i metodyczne.

Trafnie zauwaza Zenon Gajdzica, ze rézne typologie kompetencji zawodowych
wskazujg na grupy zadan, ktoére nauczyciel spetnia w procesie ksztatcenia i wycho-
wania®.

Jak wida¢ prébe okreslenia kompetencji zawodowych podejmowano niejednokrot-
nie. Ciezko jest optowac i ustali¢ jedng wtasciwg definicje kompetencji zawodowych
nauczyciela. Jednak, biorgc pod uwage szeroki zakres tych wszystkich definicji, nalezy
pamietad, ze zawdd ten niewatpliwie wigze sie z ustawicznym podnoszeniem poziomu
kompetencji. Nauczyciele wybierajgc swojg prace muszg zdawac sobie z tego, ze coraz

4 Ibidem, s. 118.

48 B. Kutrowska, Nauczyciel w zmieniajqcej sie rzeczywistosci szkolnej, ,Szkota-Zawéd-Praca”, nr 14 (19),
2017,s.49.

4 B.Kutrowska, Nabywanie zawodowych kompetencji nauczycielskich. Perspektywa biograficzna, [w:] raport
z badan pedagogicznych, red. M. Kwiatkowski, A. Odrowaz-Coates, Wydawnictwo Akademii Specjalnej,
Warszawa 2014, s. 191.

50 Z.Gajdzica, Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
2011, s. 68.
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szybszy rozwo6j cywilizacji wigze sie réwniez z ciggtymi wymaganiami w stosunku do
nich. Obszary kompetencji wcigz sie zmieniajg, czego przyktadem nawet jest pande-
mia koronawirusa SARS-CoV 2, ktéra wymusita w bardzo krétkim czasie od nauczycieli
wzmocnienia kompetencji z zakresu technologii komunikacyjno-informatycznych.
Pomimo tego, Ze ksztalcenie w stylu klasycznym, twarzg w twarz, jednak nadal jest
dominujgcg forma ksztatcenia, w wyniku nieoczekiwanej i nagtej pandemii nauka niestety
przyjeta zupelie inny wymiar i zmusita wszystkich do dostosowania si¢ do zmian®'.
Wszystkie te dosSwiadczenia pokazaty nam z jakimi trudno$ciami zmagajg sie pe-
dagodzy i jak muszg by¢ otwarci na to, aby podnosi¢ ustawicznie swoje kompetencje.
Nalezy réwniez pamietac¢ to co podkresla Inetta Nowosad i Klaudia Pietran, ze
,W pracy nauczyciela, dominujgcg role powinna odgrywaé wiedza pedagogiczna,
ktorg adept zdobywa w trakcie przygotowania do zawodu. Podczas praktyki jest ona
rozbudowywana o wtasne do§wiadczenia, porzgdkowana i systematyzowana, tworzac
u kazdego indywidualny obraz interpretacji rzeczywistosci pedagogicznej”, a co za

tym idzie, ma stuzy¢ to budowaniu wtasnych kompetencji zawodowych®2.

1.3. Kompetencje kluczowe w nauczaniu

Sama znaczenie ,kompetencje kluczowe” mozna rozumie¢ jako kompetencje nie-
zbedne do nauki, pracy czy tez funkcjonowania w zyciu codziennym. To nie tylko
wiedza, umiejetnosci oraz sposoby wykorzystywania wiedzy i umiejetnosci w pewnych
sytuacjach, ale przede wszystkim efektywne, sprawdzone sposoby wykorzystania
wiedzy i umiejetnosci w danych sytuacjach, a takze postaw odpowiednich do tych
sytuacji. W takim kontekscie autor postrzega kompetencje, a w dalszej czesSci pracy
chce przedstawi¢ czytelnikowi rézne koncepcje i podejscia do omawianych poje¢
zwigzanych z poruszang problematykg badawczg.

Monique Canto-Sperber i Jean-Pierre Dupuy okreslajg kompetencje kluczowe
jako kompetencje niezbedne z punktu widzenia tzw. ,,godziwego zycia”. Zdaniem
autordéw, ,godziwe zycie” moze przybierac rozne formy, a jego cechy podstawowe
to udane, odpowiedzialne i produktywne dziatanie w domu, w §wiecie gospodar-
ki oraz $wiecie polityki. Ich zdaniem potrzebne do tego kompetencje wykraczajg

st S, Sliwa, V. Saienko, M. Kowalski, Educating students during a pandemic in the light of research,
,International Journal of Educational Development”, nr 87, 2021, s. 3.

52 1. Nowosad, K. Pietran, Rola uczelni wyzszych w przygotowaniu przysztych nauczycieli do wspotpracy
z rodzicami, ,,Rocznik Lubuski”, tom 41, cze$¢ 1, 2015, s. 142.

| 2



KOMPETENCJE KLUCZOWE NAUCZYCIELI

znacznie poza wiedze merytoryczng i stanowig raczej forme know-how niz know-
-what®s.

Biorgc pod uwage, iz zyjemy w $wiecie zmian permanentnych, kluczowe kom-
petencje powinny umozliwi¢ efektywng adaptacje do przeobrazen otaczajgcej jed-
nostki rzeczywisto$ci. Poza tym, powinno sie mie¢ na uwadze potencjalne korzysci
dla spoteczenstwa, niezaleznie od pici, pozycji spotecznej, rasy, kultury, jezyka;
zgodno$¢ z ogdlnoludzkimi wartosciami i prawami etyki. Wazny jest réwniez kon-
tekst ich uzycia, w sensie sytuacji, w jakich mozliwe bedzie postugiwanie sie owymi
kompetencjami®.

Kompetencje kluczowe nabierajg szczeg6lnie waznego znaczenia w rozwijajgcym
sie intensywnie spoteczenstwie wiedzy, zapewniajgc cztowiekowi wiekszg elastycz-
nos¢, umozliwiajgc szybsze dostosowanie sie do gwattownych zmian w §wiecie, w kt6-
rym zachodzg coraz to liczniejsze i bardziej skomplikowane wzajemne powigzania
pomiedzy roznymi dziedzinami dziatania cztowieka, a wiec i jego umiejetnosciami.
W zyciu dorostym cztowieka stanowig takze podstawowy czynnik innowacji, produk-
tywnosci i konkurencyjnosci, a ponadto wptywajg na motywacje i zadowolenie oraz
poczucie dobrostanu cztowieka, a co za tym idzie, réwniez na jako$¢ jego pracy®.

Zgodnie z definicjg zaproponowang przez Rade Unii Europejskiej kompetencje
kluczowe sg definiowane jako potgczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, przy czym?®°:

e wiedza sktada sie z faktéw i liczb, koncepcji, idei i teorii, ktore sg juz ugrun-

towane i pomagajg zrozumie¢ okreslong dziedzine lub zagadnienie;

e umiejetnosci definiuje sie jako zdolnos¢ i mozliwos¢ realizacji proceséw

i korzystania z istniejgcej wiedzy do osiggania wynikéw;

e postawy opisujg usposobienie i sposoby myslenia stuzgce dziataniu lub re-

agowaniu na idee, osoby lub sytuacje.

Dalej Rada pisze, ze ,kompetencje kluczowe to te, ktérych wszystkie osoby potrze-
bujg do samorealizacji i rozwoju osobistego, uzyskania szans na zatrudnienie, wig-
czenia spotecznego i aktywnego obywatelstwa. Rozwija sie je w perspektywie uczenia
sie przez cate zycie, poczgwszy od wczesnego dziecinstwa przez cate doroste zycie,

5 Kompetencje kluczowe, Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego, opracowanie red.
wersji polskiej A. Smoczynska, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2005, s. 14.

¢ K.Borowska-Kalbarczyk, Umiejetnos¢ indywidualnego zarzqdzania informacjami jako kompetencja kluczo-
wa w spoleczeristwie wiedzy, Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy, Praktyka edukacyjna, red. ]. Uszynska-
Jarmoc, K. Nadachewicz, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015, s. 32.

5 ]. Uszynska-Jarmoc, M. Bilewicz, Wprowadzenie, [w:] Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy, Teoria
i badania, red. ]. Uszyriska-Jarmoc, M. Bilewicz, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015, s. 7.

56 Zalecenia Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie (2018/C/189/01).
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za pomocg uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego”. Kompetencje
te mogg by¢ stosowane w wielu r6znych kontekstach i rozmaitych powigzaniach. Ich
zakresy sie pokrywajg oraz sg ze sobg powigzane; aspekty niezbedne w jednej dzie-
dzinie wspierajg kompetencje w innej. Takie umiejetnosci jak myslenie krytyczne,
rozwigzywanie problemoéw, praca zespotowa, umiejetno$¢ porozumiewania sie i ne-
gocjowania, umiejetnosci analityczne, kreatywnos$¢ i umiejetnosci miedzykulturowe
sg elementem wszystkich kompetencji kluczowych®’.

Dlatego Rada ustalita osiem kompetencji kluczowych?®:

e kompetencje w zakresie czytania i pisania;

« kompetencje jezykowe;

» kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk przyrodni-

czych, technologii i inzynierii;

« kompetencje cyfrowe;

« kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie uczenia sie;

e kompetencje obywatelskie;

« kompetencje w zakresie przedsiebiorczosci;

« kompetencje w zakresie Swiadomosci i ekspresji kulturalnej.

Kompetencje kluczowe to zestaw najwazniejszych kompetencji, bez ktoérych nie da
sie ksztaltowac pozostatych kompetencji. Wiedza, umiejetnosci i postawy sg cechami
wspolnymi wszystkich kompetencji kluczowych i stanowig ich cechy konstytutywne®,
co odpowiada zatozeniom badawczym podjetym przez autora i jego wybranej przez
niego koncepcji zwigzanej z kompetencjami kluczowymi.

~W obrebie kompetencji kluczowych proponuje sie kilka ich kategorii adre-
sowanych do roznych wymiaréw ludzkiego zycia i zwigzanych z tym umiejet-
nosci oraz wiedzy, takich jak: porozumiewanie sie, kompetencje matematyczne
i naukowo-techniczne, dalej informatyczne, spoteczne i obyczajowe, a takze
umiejetnos¢ uczenia sie, inicjatywnos¢ i przedsiebiorczo$¢ oraz §wiadomos¢
i ekspresja kulturowa”¢°.

Co jest rowniez istotne dla zalozen badawczych autora, szczegdlnie w dzi-
siejszych czasach musimy pamieta¢ o kulturowej odmiennosci, ktéra ma szanse

wyjs¢ poza wasko rozumiang tolerancje, w ktérej ledwie ,znosimy” kogos, kto

57 Ibidem.

58 Ibidem.

% B. Dudel, Istota i rodzaje kompetencji kluczowych, [w:] Rozwijanie kompetencji kluczowych uczniéw
w procesie edukacji wezesnoszkolnej, red. ]. Uszyriska-Jarmoc, B. Dudel, M. Gtoskowska-Sotdatow, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow 2014, s. 12.

0 A. Nowak-Lojewska, Kompetencje kluczowe w edukacji dzieci: od deklaracji do realizacji, ,Rocznik Lubuski”
tom 46, cz. 1, 2020, s. 51.
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odbiega w swoim kulturowym funkcjonowaniu od tego, co znamy z wiasnych grup
odniesienia®. Kompetencje kulturowe mozna rozpatrywac tutaj w dwéch wymia-
rach, w zaleznos$ci od tego, jak szeroko ujmowac bedziemy samg kulture. W opcji
pierwszej kompetencje bedg obejmowaty internalizacje najbardziej ogélnych norm,
ktére pozwalajg jednostce czué zwigzek ze zbiorowoscig, odbierang przez jednostke
jako wtasng. W opcji drugiej kompetencje kulturowe oznaczac bedg orientacje jed-
nostki w obszarze narodowego kanonu kulturowego. W kulturach europejskich bycie
cztonkiem narodu zwigzane jest z posiadaniem minimum wiedzy o zdarzeniach,
postaciach, dzietach sztuki zwigzanych z tymze narodem®?. I nalezy podkresla¢, jak
pisze, Marek Rembierz, zadaniem edukacji miedzykulturowej jest poszukiwanie
wartos$ci majgcych wymiar uniwersalnych Swiatow wartosci, ksztaltowanie postawy
rozumnej otwartosci na kulturowg odmienno$¢, a takze wyrabianie umiejetnosci
komunikowania miedzykulturowego i spotkania z Innym®. Co wiecej, autor ten
podkresla, ze postawa badawcza pedagoga, powinna wymagac wykazania sie wysoka
kulturg intelektualng, a w szczegdlnosci krytycyzmem, ktéry ,,pozwala wznie$¢ sie
ponad to, co zamgca stronniczymi momentami rzeczowo$¢ stanowiska i przezwycie-
zy¢ dogmatyczne zacietrzewienie”, dotyczgce spraw fundamentalnych dla rozwoju
teorii i praktyki edukacji miedzykulturowej®*.

Kompetencje kluczowe sg réwniez postrzegane jako umiejetnosci zwigzane m.in.
z uczeniem sie, kompetencjami cyfrowymi, efektywng wspoétpracg on-line, poczuciem
inicjatywy i przedsiebiorczo$¢®.

Niewgtpliwie po pierwsze trzeba podkresli¢, ze kompetencje kluczowe powinny
odpowiada¢ potrzebom catej spotecznosci, niezaleznie od pici, pozycji spotecznej,
rasy, kultury, pochodzenia spotecznego czy jezyka. Po drugie muszg one pozostawac
w zgodzie z przyjetymi przez spoteczenstwo wartosciami i prawami etyki, gospodarki
i kultury. Po trzecie celem jest ich zatem przygotowanie wszystkich obywateli do pet-
nienia tak zréznicowanych rél jak: pracownikéw, uczniow, rodzicéw, opiekundw oraz
uczestnikéw zycia politycznego, kulturalnego, a takze organizatoréw czasu wolnego®.

1 M. Sobecki, Tozsamos¢ spoteczno-kulturowa w perspektywie egzystencjalnej, Kontekst edukacji miedzy-
kulturowej, ,,Pedagogika spoteczna”, nr 3 &73), 2019, s. 210.

2 M. Sobecki, Poczucie tozsamosci narodowej a swiadomosc¢ kulturowa mtodych Litwinéw i Biatorusinéw,
uczniéw licedw ogolnoksztatcqcych, ,Studia Etnologiczne i Antropologiczne”, nr 1, 1997, s. 141.

5 M. Rembierz, Edukacja miedzykulturowa jako cwiczenie duchowe. Pedagogiczne wymiary ksztattowania
kultury duchowej i rozumienia wartosci ponadkulturowych w kontekscie zréznicowania religijnego i pluralizmu
Swiatopoglgdowego, ,,Edukacja miedzykulturowa”, nr 2 (9), 2018, s. 91.

¢ M. Rembierz, Kultura intelektualna, wqtpliwosci metodologiczne i refleksja metapedagogiczna w rozwijaniu
teorii i praktyki edukacji miedzykulturowej, ,Edukacja Miedzykulturowa”, nr 7, 2017, s. 44.

65 K.Karlgren, S. Paavola, M.B. Ligorio, Introduction: what are knowledge work practices in education? How
can we study and promote them?, ,Research Papers in Education”, 2020, vol. 35, nr 1, s. 1.

¢ Kompetencje kluczowe, Realizacja koncepcji na poziomie..., op. cit., s. 14-15.
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Kompetencje kluczowe pozwalajg m.in. na®’: efektywnie i skutecznie dziata¢ na
rynku pracy, przystosowywac sie do zmiennych oczekiwan otoczenia, adekwatnie
odpowiada¢ na potrzeby rynku w zakresie wysokokwalifikowanych kadr, zwiekszy¢
swojg wartos¢ na rynku pracy, skuteczniej ,,sprzedawac” swoje kwalifikacje, obnizaé
stres i zapobiega¢ wypaleniu zawodowemu, zwieksza¢ zadowolenie i satysfakcje
z pracy, intensyfikowa¢ poczucie jakosSci zycia osobistego i zawodowego.

Bardzo interesujgcy model koncepcji kompetencji kluczowych nauczycieli za-
proponowany zostal przez Amerykanskiej Stowarzyszenie Uczelni Ksztatcgcych
Nauczycieli, uwzgledniajgcy trzy zasadnicze kategorie umiejetnosci XXI wieku, przy-
tacza go Stefan T. Kwiatkowski®:

» zwigzane z uczeniem sie i z innowacyjnoscig (m.in. krytyczne myslenie, kom-

petencje komunikacyjne i wspétpraca, kreatywnosc);

e zwigzane z obiegiem i zrédtami informacji, postugiwaniem sie mediami i wy-
tworami nowoczesnej technologii;

e zwigzane z szeroko pojmowanym codziennym funkcjonowaniem i karierg
zawodowg (np. zdolnoSci adaptacyjne, przejawianie inicjatywy, produktyw-
nos¢, przywodztwo czy kompetencje spoteczne).

Jak podkresla Monika Wisniewska-Kin rozwijanie uczniowskich kompetencji

W procesie nauczania powinno by¢ rozumiane nie jako kierowanie procesem przy-
swajania wiadomosci, rozwijania umiejetnosci i wyksztatcania nawykéw, lecz jako
wyzwalanie i rozwijanie zdolnos$ci poznawczych, ksztattowanie postaw badawczych,
a nade wszystko wzbudzanie gotowosci do okreslania wiasnego miejsca w Swiecie
realnym i w §wiecie wartosci, dzieki ktéremu dziecko staje sie sSwiadomym swej
egzystencji indywiduum®.

Ponadto jak pisze Irena Adamek nalezy pamietac, ze od nauczyciela wymaga sie
wielu ,,umiejetnos$ci, niezaleznie od przedmiotu nauczania i kompetencji interdyscy-
plinarnych czy tez przekrojowych, rozwigzywania problemoéw w réznych obszarach
tematycznych i dziataniowych”™. Natomiast Inetta Nowosad twierdzi, ze szkota musi

¢7 B. Dobinska, Podrecznik barometru kompetencji kluczowych- dla stuchaczy studiéw podyplomowych,
Zachodniopomorska Szkota Biznesu, Szczecin 2015, s. 8.

¢ S.T. Kwiatkowski, Znaczenie ksztatcenia spoteczno-emocjonalnego w rozwijaniu kluczowych kompetencji
wspotczesnych nauczycieli, [w:] Kompetencje interpersonalne w pracy wspotczesnego nauczyciela, red. S. T.
Kwiatkowski, D. Walczak, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017, s. 135.

¢ M. Wisniewska-Kin, Kompetencje kluczowe uczniéw w spolteczeristwie wiedzy — koniecznos¢ mentalnych
przewartosciowar, [w:] Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy, Praktyka edukacyjna, red. J. Uszynska-
Jarmoc, K. Nadachewicz, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015, s. 25.

0 1. Adamek, Kompetencje kluczowe a swoistos¢ kompetencji kreatywnych nauczyciela, [w:] Kompetencje
kreatywne nauczycieli wczesnej edukacji dziecka, red. I. Adamek, J. Batachowicz, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakow 2013, s. 16.
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otworzyc¢ sie na zmieniajgce warunki otoczenia, tak aby ksztatci¢ przyszte pokolenia,
aby mogty korzysta¢ z wiedzy, ale i tworzyc¢’'.

Z przedstawionych réznych podejs¢ i koncepcji zwigzanych z rozumieniem kom-
petencji kluczowych wida¢, ze zmieniajqg sie one w czasie, co podyktowane jest usta-
wicznym rozwojem gospodarczym, spoteczny, czy tez globalizacjg. Duzy wptyw na
zmiane zakresu kompetencji kluczowych wywar réwniez szybki rozwoéj technologii
informacyjno-komunikacyjnych. Dodatkowo pandemia koronawirusa SARS-CoV-2
wymusita, w szczegblnosci na nauczycielach, uczniach i ich rodzicach, btyskawiczne
wzmocnienie swych kompetencji w tym zakresie.

Pomimo jednak ustawicznych zmian, kompetencje kluczowe rozumiane jako
potaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, umozliwiajg cztowiekowi sprawniejsze

i efektywniejsze funkcjonowanie we wspotczesnym $wiecie.

1.4. Kompetencje krytyczne a myslenie krytyczne w nauczaniu

Zgodnie z tym co Rada Unii Europejskiej zaproponowata w swych zaleceniach, to
obszar zwigzany z kompetencjami w zakresie rozumienia i tworzenia informacji jest
tym obszarem, w ramach ktérego nalezy wzmacnia¢ myslenie krytyczne.

Kompetencje krytyczne przez autora rozumiane sg jako wiedza, umiejetnosci
i postawy zwigzane z refleksyjnym, konstruktywnym krytycyzmem. Umozliwiajg one
cztowiekowi Swiadome i efektywne funkcjonowanie w otaczajgcym go Swiecie poprzez
opieranie sie r6znego rodzaju naciskom ze strony innych, niezalezno$cig w dziata-
niu, czy tez przede wszystkim odpowiednim interpretowaniem faktéw, w oparciu
o odpowiednig analize nacechowang postawg badawczg, a takze samokrytycyzmem
w stosunku do swoich dziatan i postaw.

Iwona Czaja-Chudyba pisze o orientacji konstruktywnie krytycznej, ktéra wigze
sie z ,nastawieniem wobec Swiata wyrazajgcym sie uwaznoscig, refleksyjnoscig,
otwartym i konstruktywnym sceptycyzmem, wnikliwo$cig oraz bezstronno$cig w ana-
lizie informacji. Orientacja konstruktywnie krytyczna wyraza subiektywny stosunek
so siebie i rzeczywistosci spotecznej. Komponentami tej orientacji sg wartosci, po-
toczna wiedza o rzeczywistosci (komponent poznawczy), ocena systemu (komponent
emocjonalno-wartosciujgcy) i dyspozycje do dziatania (komponent behawioralny)™.

' 1. Nowosad, Innowacje i przedsiebiorczos¢ w szkole jako odpowiedZ na wyzwania zmieniajqcego sie Swiata,
»Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska Lublin-Polonia, Sectio J”, Vol. XXXII, 4, 2019, s. 29.

2 1. Czaja-Chudyba, Kompetencje krytyczne w tworczej refleksji nauczyciela, [w:] Kompetencje kreatywne
nauczycieli wezesnej edukacji dziecka, red. 1. Adamek, J. Batachowicz, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
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Wedtug zalecent Rady kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji
cechuje miedzy innymi zdolno$¢ identyfikowania, rozumienia, wyrazania, tworzenia
i interpretowania poje¢, uczu¢, faktéw i opinii w mowie i piSmie, przy wykorzystaniu
obrazéw, dzwiekéw i materialdéw cyfrowych we wszystkich dziedzinach i kontekstach.
Ponadto sktadowg tych kompetencji jest zdolnos¢ skutecznego komunikowania sie
i porozumiewania sie z innymi osobami, we wlasciwy, a takze kreatywny sposéb.

Kompetencje te obejmujg réwniez umiejetnosci rozrézniania oraz wykorzystywa-
nia zrédet r6znego rodzaju, poszukiwania, gromadzenia i przetwarzania informacji,
wykorzystywania odpowiednich pomocy, a takze formutowania i wyrazania swoich
argumentow w mowie i piSmie w przekonujgcy sposéb, ktéry jest odpowiedni do
kontekstu. W ich zakres wchodzi réwniez krytyczne myslenie oraz zdolno$¢ oce-
ny informacji i pracy z nimi. W mys$] tych zalecenr pozytywna postawa wigze sie
ze rozumieniem i tworzeniem informacji obejmujgcych gotowos¢ do krytycznego
i konstruktywnego dialogu, wrazliwo$¢ na walory estetyczne oraz zainteresowanie
interakcjg z innymi ludzmi. Wigze sie to ze §wiadomoscig oddziatywania jezyka na
innych ludzi oraz potrzebg rozumienia i uzywania jezyka w sposob pozytywny i od-
powiedzialny spotecznie™.

Tak wiec z rozumowania tego wynika, ze myslenie krytyczne jest gtéwng skta-
dowg kompetencji krytycznych i w literaturze przedmiotu kompetencje krytyczne
postrzegane sg przede wszystkim przez pryzmat myslenia krytycznego.

Myslenie krytyczne jest réznorodnie definiowane. Zdaniem H. Khalili i M. Hossein
Zadeh jest to proces, ktory utatwia rozwigzywanie probleméw i podejmowanie decy-
zji. Wykorzystujac naszg zdolno$¢ krytycznego myslenia potrafimy rozwaza¢ nowe
i ztozone problemy w celu ustalenia, co powinni§my zrobi¢ lub co w powinniSmy
wierzy¢. UmiejetnosSci poznawcze krytycznego myslenia powinny obejmowac¢ ob-
szary interpretacji, analizy, ewaluacji, wnioskowania, wyjasnienia i samoregulacji™.
Z kolei Marcin Bedkowski pisze, Ze ,,0znacza bowiem na ogét pewna forme logiki
praktycznej, nakierowanej na analize argumentacji codziennych oraz szeroki wachlarz
umiejetnosci i postaw wyksztatconych dzieki niej””. Jest czynno$cig poznawczg

2013, s.138.

5 Zalecenia Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie (2018/C/189/01).

™ H. Khalili, M. Hossein Zadeh, Investigation of reliability, validity and normality Persian version of the
California Critical Thinking Skills Test; Form B (CCTST), ,,Journal of Medican Education”, vol. 3, no. 1, s.
30.

s M. Bedkowski, Nauczy¢ krytycznego myslenia i jasnej mowy. postulaty krytycyzmu i jasnosci a sprawa tzw.
logiki ogolnej, ,,Studia semiotyczne”, tom XXXIII, nr 2, 2019, s. 170.
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dla postrzegania i oceniania danych i zjawisk, oparte na umiejetnosciach takich jak
rozumowanie i analiza’.

Myslenie krytyczne to myslenie rozumowe, refleksyjne skoncentrowane na decy-
dowaniu, w co wierzy¢ lub co robi¢. Ludzie mys$lg krytycznie, gdy prébuja rozwigzac
problem, oceniajg ktétnie, decydujg o przekonaniu lub ogélnie podejmuja decyzje.
Aby osiggnac te cele, krytyczne myslenie ocenia nie tylko wytwory i rezultaty mysle-
nia — to znaczy przekonania, wybory, wnioski, hipotezy itp., ale takze procesy, ktére
je wygenerowaty, czyli rozumowanie, ktére doprowadzito do takich wnioskéw oraz
charakter procesu decyzyjnego prowadzgcego do tej alternatywy. Tak wiec mys$lenie
krytyczne jest procesem wyzszego rzedu i jako takie nie jest automatyczne, wymaga
samostanowienia, refleksji, wysitku, samokontroli i metapoznania. Innymi stowy,
jest to swiadomy i celowy proces obejmujacy interpretacje i ocene informacji lub
doswiadczen™.

Krytyczne myslenie jest intelektualnie zdyscyplinowanym procesem aktywnej
iumiejetnej konceptualizacji, zastosowania, analizowania, syntetyzowania oraz/lub
oceniania informacji zgromadzonej albo wytworzonej przez obserwacje, do§wiad-
czenie, rozwazania, myslenie lub komunikacje, stuzgcym jako przewodnik do prze-
konan i dziatan. W jego wzorcowej formie opiera sie na, przekraczajgcych podziaty
dyscyplinarne, takich uniwersalnych intelektualnych warto$ciach, jak: przejrzystosc,
doktadnosé, precyzja, spdjnosé, zwigzek z tematem, dowodliwos¢, stusznosé, gtebia,
rozlegtos¢ i bezstronnos¢™.

Myslenie krytyczne jest celowe, uzasadnione i ukierunkowane na cel. Jest to ro-
dzaj myslenia zaangazowany w rozwigzywanie probleméw, formutowanie wnioskdéw,
obliczanie prawdopodobienstw i dokonywanie podejmowania odpowiednich decyzji.
Krytyczni mysliciele odpowiednio wykorzystujg te umiejetnosci, bez: podpowiedzi,
zwykle ze $wiadomym zamiarem oraz w réznych sytuacjach™.

To trwajgcy proces poznawczy logicznego rozumowania, w ktérym dana osoba
metodycznie bada i analizuje zagadnienia, interpretuje ztoZone pomysty, uwzglednia

6 H. Babamohamdi, H. Khalili, Comparison of critical thinking skills in students of nursing in continuous
and interrupted BS sections of Semnan University of Medical Sciences, ,,Journal of Medical Education”, vol.
6,nr2,s.172.

7 J. Valenzuela, A. M? Nieto, C. Saiz, Critical Thinking Motivational Scale: a contri- bution to the study
of relationship between critical thinking and motivation, ,Electronic Journal of Research in Educational
Psychology”, nr 24, 2011, s. 826.

8 https://www.criticalthinking.org/pages/defining-critical-thinking/766 za K. Gérniak-Kocikowska,
Krytyczne myslenie a krytyczne stuchanie (Przyczynek do dydaktyki filozofii), ,Analiza i Egzystencja” nr 25,
2014, za s. 23.

" D.F. Halpern, Teaching for critical thinking: Helping college students develop the skills and dispositions
of a critical thinker, ,New directions for teaching and learning”, nr 80, 1999, s. 70.
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wszystkie aspekty sytuacji i/lub argumentuje to, a gdzie to stosowne, postepuje roz-
waznie®,

W krytycznym mysleniu ogdlnie ktadzie sie nacisk na rozumowanie i logiczne
myslenie oraz koncentruje sie na zdolnosci jednostki do zrozumienia problemu
i generowaniu rozsgdnych rozwigzan tego zidentyfikowanego problemu®!.

Zdaniem Marcina Bedkowskiego krytyczne myslenie polega na tym, by nie ak-
ceptowac bezmyslnie przekonan, dla ktérych nie mamy dostatecznego uzasadnie-
nia. Postulat krytycznego mys$lenia moze by¢ naruszamy m.in. przez lekkomys$lne
dawanie wiary cudzym stowom — autorytetom - i wskutek wptywu, jaki majg nasze
uczucia i pragnienia na nasze przekonania®?. Iwona Czaja-Chudyba podkresla,
ze ,wsrod sposobdow rozumienia myslenia krytycznego mozna wyréznic¢ takie,
ktoére nawigzujg do umiejetnosci bezstronnego osgdu, analitycznego rozumowania
i wskazujg na proceduralny charakter oraz te, ktére ktadg nacisk na funkcje, jakg
moze petni¢ myslenie krytyczne w zyciu jednostki lub spoteczenstwa”s3,

Jak podaje P. A. Facione, za badaczami z projektu Delphi®*, krytyczne my-
$lenie powinno by¢ rozumiane jako celowy, samoregulujgcy sie osad, ktérego
wynikiem jest interpretacja, analiza, ocena i wnioskowanie, a takze wyjasnienie
dowodowych, pojeciowych, metodologicznych, kryteriologicznych lub kontek-
stowych rozwazan, na ktorych ten osad sie opiera. Rowniez w ramach panelu
Delphi okreslono cechy idealnego , krytycznego mysliciela”. Mianowicie idealny
Lkrytyczny mysliciel” jest zwykle dociekliwy, dobrze poinformowany, ufny rozu-
mowi, otwarty, elastyczny, sprawiedliwy w ocenie, uczciwy w obliczu osobistych
uprzedzen, roztropny w wydawaniu osgdow, chetny do ponownego rozwazenia,
jasny w sprawach, uporzgdkowany w ztozonych sprawach, sumienny w poszuki-
waniu istotnych informacji, rozsgdny w doborze kryteriow, skupiony na badaniu

80 1. Profetto-McGrath, The relationship of critical thinking skills and critical thinking dispositions of bac-
calaureate nursing students, ,,Journal of Advanced Nursing”, nr 43 (6), s. 570.

81 Hong J-Ch., Hsiao H-S., Chen P-H., Lu Ch-Ch., Tai K-H., Tsai C-R., Critical attitude and ability associated
with students’ self-confidence and attitude toward “predict-observe-explain” online science inquiry learning,
,Computers and education”, nr 166, 2021, s. 1-14.

82 M. Bedkowski, Nauczy¢ krytycznego myslenia ..., op. cit., s. 171.

8 I. Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne w edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dZ 2020, s.
13.

84 Projekt ten realizowany byt od lutego 1988 roku do listopada 1989 roku, gdzie w badaniu dotyczacym
krytycznego myslenia wykorzystano Metode Delphi jako metode badar jako$ciowych. Powotani eksperci
do panelu podczas 6 rund dzielili sie¢ swoimi komentarzami na temat krytycznego myslenia, a na koniec
projektu powstat przygotowany przez dyrektora projektu raport.
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i wytrwatym w poszukiwaniu wynikéw, ktore sg tak precyzyjne, jak pozwala na to

przedmiot i okolicznosci badania®’.

Badacze z panelu Delphi zidentyfikowali szes¢ umiejetnosci poznawczych jako

kluczowe dla koncepcji krytycznego myslenia. Byly to interpretacja, analiza, ocena,

wyjasnienie, wnioskowanie i samoregulacja. Sg one zdefiniowane w nastepujacy

sposobse:

1.

Interpretacja: ,,zrozumie¢ i wyrazi¢ znaczenie lub znaczenie szerokiej gamy
doswiadczen, sytuacji, danych, wydarzen, osgdéw, konwencji, przekonan, zasad,
procedur lub kryteriéw”. Interpretacja obejmuje umiejetnosci kategoryzacji,
dekodowania znaczenia i wyjasniania znaczenia.

Analiza: ,w celu okre$lenia zamierzonych i faktycznych relacji wnioskowania
miedzy stwierdzeniami, pytaniami, koncepcjami, opisami lub innymi formami
reprezentacji majgcymi na celu wyrazenie przekonan, osgdéw, doswiadczen, po-
wodow, informacji lub opinii”. Analiza obejmuje umiejetnosci badania pomystow,
wykrywania argumentéw i analizowania argumentéw na ich elementy sktadowe.
Ocena: ,,ocena wiarygodno$ci o§wiadczen lub innych o$wiadczen, ktére sg rela-
cjami lub opisami percepcji, doswiadczenia, sytuacji, osgdu, przekonan lub opinii
danej osoby; oraz w celu oceny logicznej sity rzeczywistych lub zamierzonych
wnioskowych relacji miedzy oswiadczeniami, opisami, pytania lub innymi for-
mami reprezentacji”. Ocena obejmuje umiejetnosci z zakresu oceny roszczen
i oceny argumentow.

Whnioskowanie: dotyczy identyfikowania i zabezpieczania elementéw potrzeb-
nych do wyciggniecia rozsgdnych wnioskéw; formutowania domystéw i hipotez,
rozwazania istotnych informacji i wyciggania wnioskéw z danych, oSwiadczen,
zasad, dowodow, osgdow, przekonan, opinii, koncepcji, opiséw, pytania lub inne
formy reprezentacji. ,Wnioskowanie obejmuje umiejetnosci kwestionowania
dowodéw, domystow alternatywnych i wyciggania wnioskéw”.

Wyjasnienie: okresla wyniki wtasnego rozumowania; wspoétuzasadnia to rozu-
mowanie w kategoriach dowodowych, pojeciowych, metodologicznych, kryte-
riologicznych i kontekstowych rozwazan, na ktérych oparte byly czyjes wyniki
oraz przedstawia swoje rozumowanie w formie przekonujgcych argumentow.
Wyja$nienie obejmuje umiejetnosci przedstawiania wynikéw, uzasadniania pro-
cedur i przedstawiania argumentow.

8 P.A.Facione, The California Critical Thinking Skills Test—College Level. Technical Report #1. Experimental
Validationand Content Validity, California Academic Press, 1990, s. 1-21. Raport z badan, s. 6-7.
8¢ Ibidem, s. 7-8.
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6. Metapoznanie: to samoregulacja, ktorg zdefiniowana jako samo$wiadome mo-
nitorowanie wtasnych czynnos$ci poznawczych, elementéw wykorzystywanych

w tych czynno$ciach oraz uzyskanych wynikéw, w szczegdlnosSci poprzez za-

stosowanie umiejetno$ci analizy i oceny do wtasnych sgdéw wnioskowanych

w celu kwestionowania, potwierdzania lub korygowanie czyjego$ rozumowania

lub wynikéw. Samoregulacja rozwija umiejetnosci samokontroli i autokorekty.

Biorgc pod uwage potrzeby wspotczesnego ksztatcenia, ogromne znaczenie ma
rozwijanie krytycznego myslenia, bez ktérego nie sposob funkcjonowaé w §wiecie.
Przy czym wazne jest, aby rozwijac¢ je juz od najwczes$niejszych lat. Wobec tego
przede wszystkim nauczyciel edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej musi by¢ do
tego przygotowany: sam, posiadajgc takg umiejetnosc¢, winien §wiadomie rozwijac
ja u dzieci, ktérych naucza®’.

Zgodnie z tym co postulowali G. Watson i E. Glaser, to krytyczne myslenie obej-
muje umiejetnos¢: rozpoznawania istniejgcych problemoéw i potrzebe generowania
dowoddéw na poparcie tego, co twierdzi sie, ze jest prawdziwe; poznawanie natury
waznych wnioskéw, abstrakcje i uogdlnienia, w ktoérych logicznie okresla sie wage
lub precyzje réznych rodzajow dowoddw; takie jak umiejetnosci wykorzystywania
i stosowania wczesniejszej wiedzy i postaw®®.

Jesli chodzi o zastosowanie tresci, techniki nauczania w szkole, to nauczanie
promujgce zapamietywanie (czesto wiedza tymczasowa) nie wspiera krytycznego
myslenia. Chociaz niektére tresci, takie jak definicje stownictwa, wymagajg pamieci,
to jednak zastosowanie tresci stymulujgcych myslenie wyzwala myslenie krytyczne.
Nauczanie, ktére wspiera krytyczne myslenie wykorzystuje techniki zadawania pytan,
ktére wymagajg od ucznidéw analizy, syntezy i oceniania informacji w celu rozwigzy-
wania problemoéw i podejmowania decyzji zamiast po prostu powtarzania informacji
(zapamietywania). Poniewaz krytyczne myslenie to nawyk umystowy, ktéry wymaga
od uczniéw myslenia o swoim mysleniu i o usprawnienie procesu, wymaga od uczniéow
wykorzystania umiejetnosci myslenia wyzszego rzedu — nie zapamietywania danych
ani akceptowania tego, co czytajg lub jest powiedziane bez krytycznego myslenia®.

Jak pisze K. Gorniak-Kocikowska ,,proces nauczania oraz uczenia sie wigze sie

z dialogiem miedzy uczgcym sie i nauczajgcym, niezaleznie od tego, czy 6w dialog

87 B.Nawolska, ]. Zgdto-Trededr, (Bez)krytyczne myslenie, (nie)potrzebne nauczycielowi edukacji wezesnosz-
kolnej, ,Humanum”, nr 25 (2), 2017, s. 175.

8 (. S.Pacheco, C. I. Herrera, A conceptual proposal and operational definitions of the cognitive processes
of complex thinking, ,Thinking skills and creativity”, nr 39, 2021, s. 5.

8 L. G. Snyder, M. |. Snyder, Teaching Critical Thinking and Problem Solving Skills, ,, The Delta Pi Epsilon
Journal”, Nr 2, Spring/Summer 2008, s. 91.
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odbywa sie w formie «<méwionej» czy «milczgcej» (w tym drugim przypadku zazwyczaj
w formie pisanej). Do fundamentalnych cech dialogu jako formy porozumiewania
sie, nalezy zamiana r6l miedzy jego uczestnikami: gdy jeden méwi, drugi stucha
i odwrotnie. W przypadku autodydaktyki, uczgca sie i zarazem nauczajgca sie osoba,
prowadzi wewnetrzny dialog, przechodzgc od jednej roli do drugiej, w sposéb podobny
do kogos, kto samotnie rozgrywa partie szachow”?°.

Bariery w nauczaniu krytycznego myslenia sg czesto wynikiem praktycznych
ograniczen tradycyjnej klasy. W szczegdlnosci nauczyciele majg tylko ograniczong
ilos¢ czasu na kontakt z uczniami, a Srodowisko w klasie twarzg w twarz nakazuje,
aby instrukcje byty nieco uogdélnione, aby byty mozliwe do zastosowania, zrozumiate
i dostosowane do jednoczesnego zaspokojenia potrzeb duzej liczby zr6znicowanych
uczniéw. Ten rodzaj ograniczonego czasowo ustawienia grupowego czesto dyktuje
bardziej dydaktyczng strategie nauczania, w ktérej nauczyciel prowadzi ucznidéw przez
wczesniej ustalony zestaw materialéw przy minimalnym czasie poswieconym na
indywidualng interakcje lub krytyczng analize prezentowanych informacji®!. Jednak
nalezy wzig¢ pod uwage to co twierdzi Kazimierz Denek, Ze oprécz ksztattowania
myslenia krytycznego, nalezy ksztattowa¢ wsrdd uczestnikow procesu ksztatcenia
umiejetnosci myslenia tworczego?.

Krytyczne myslenie wymaga treningu, praktyki i cierpliwosci. Uczniowie mogg
poczatkowo opierac sie instruktazom zwigzanymi z technikami kwestionowania, jesli
wczes$niej wymagano ich od nich tylko zapamietania informacji i nie mys$lenia o tym,
co wiedzg. Mogg zmagac sie z pytania oceniajgcymi, ktore nie sg wziete dostownie
z ksigzki. Jednak przez zachecanie uczniéw w catym procesie i modelowanie zacho-
wan mys$lowych, umiejetno$ci krytycznego myslenia uczniéw moze sie poprawic®.

Nalezy tez podkresli¢, Ze nie wystarczy¢ po prostu posiadanie wiedzy przedmio-
towej, aby zastosowac umiejetnosci krytycznego myslenia w szkole, ale umiejetnosci
te mogg wymagac konceptualizacji w sposob specyficzny dla danego przedmiotu.
Wiedza przedmiotowa jest wazna, ale réwnie wazne sg bardziej ogélne umiejetnosci
krytycznego myslenia, takie jak rozumowanie i argumentacja®.

% K. Gérniak-Kocikowska, Krytyczne myslenie a krytyczne stuchanie (Przyczynek do dydaktyki filozofii),
»Analiza i Egzystencja” nr 25, 2014, za s. 26.

1 B.].Mandernach, Thinking Critically about Critical Thinking: Integrating Online Tools to Promote Critical
Thinking, ,,Critical Thinking”, nr 1, 2006, s. 42.

2 K. Denek, Rola edukacji w tworzeniu kapitatu ludzkiego, ,Cieszynski Almanach Pedagogiczny”, nr 2,
2013, s.13.

% L. G. Snyder, M. |. Snyder, Teaching Critical Thinking and Problem Solving Skills, ,, The Delta Pi Epsilon
Journal”, Nr 2, Spring/Summer 2008, s. 97.

% Stupple E.].N., Maratos F. A., Elander ]., Hunt T. E., Cheung K. Y.F., Aubeeluck A. V., Development of the
Critical Thinking Toolkit (CriTT): Ameasure of student attitudes and beliefs about criticalthinking, ,Thinking

36 |



KOMPETENCJE KLUCZOWE NAUCZYCIELI

Zaktadajac, ze krytyczne myslenie jest rozsgdnym mysleniem refleksyjnym skon-
centrowany na decydowaniu, w co wierzy¢ lub robi¢, krytyczny mysliciel®>:
Ma otwarty umyst i jest Swiadomy alternatyw;
Pragnie byc¢ i jest dobrze poinformowany;
Dobrze ocenia wiarygodnos¢ zrédet;
Identyfikuje wnioski, przyczyny i zatoZenia;
Zadaje odpowiednie pytania wyjasniajgce;

o ok W e

Dobrze ocenia jako$¢ argumentacji, w tym jej uzasadnienie, zatozenia, dowody
iich stopien poparcia dla wnioskéw;

7. Potrafi dobrze rozwijac i broni¢ rozsadnej pozycji;

8. Formutuje wiarygodne hipotezy;

9. Dobrze planuje i przeprowadza eksperymenty;

10. Definiuje terminy w sposéb odpowiedni do kontekstu;

11. W uzasadnionych przypadkach wycigga wnioski — ale ostroznie;

12. Integruje wszystkie pozycje z tej listy.

Jak zauwaza T. Kalbarczyk sukces w nauczaniu mys$lenia krytycznego zalezy w réw-
nym stopniu po pierwsze od stworzenia sprzyjajacych dla niego warunkéw w szkotach,
jak i od konkretnych tresci i sposobéw nauczania. W coraz szybciej zmieniajgcym sie
Swiecie umiejetnosci stajg sie wazniejsze niz wiedza, dlatego tez myslenie krytyczne
jako kluczowa kompetencja powinno znalez¢ nalezyte miejsce w planowaniu edukacji.
Nie dokona sie tego bez zmian systemowych, ktére bedg uwzgledniaé¢ odpowiednie
przygotowanie szkot oraz nauczycieli dajgc im odpowiednie wsparcie juz podczas
procesu edukacyjnego na studiach®®.

Dlatego, jak podkresla, Jolanta Szempruch ,,wazne jest tez w konstruowaniu wie-
dzy nauczyciela pogtebianie osobistego rozumienia i zaangazowania na rzecz zmiany
spotecznej, refleksja i tworcze rozwigzywanie problemoéw, akcentowanie moralnego
wymiaru praktyki, deklarowanie wtasnych postaw i przekonan”?’.

Podsumowujac ten rozdzial nalezy pamieta¢, o czym pisze Henryk Mizerek, ze
myslenie krytyczne wymaga potgczenia kompetencji intelektualnych, umiejetnosci
interpersonalnych, a takze wysokich standardéw etycznych. W pierwszej sferze szcze-
gblnie wazna jest zdolno$¢ do zachowania jednosci intelektu i rzetelnoSci umystowe;.
Myslenie krytyczne jest w tym znaczeniu kompetencjg intelektualng wyzszego rzedu,

Skills and Creativity”, nr 23, 2017, s. 92.

% R.Ennis, Critical Thinking: Reflection and perspective, Assessing Critical Thinking about Values: A Quasi-
Experimental Study, ,Inquiry: Critical Thinking Across the Disciplines”,vol. 26, nr 1, 2011, s. 12.

% T. Kalbarczyk, Nauka krytycznego myslenia, ,Analiza i Egzystencja”, nr 25, 2014, s. 16.

9 1. Szempruch, W strone profesjonalizmu nauczyciela, ,,Przeglad Pedagogiczny”, nr 2, 2019, s. 31.
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w ktorej miesci sie gotowos¢ do respektowania rygorystycznych standardéw dosko-
natosci. Z kolei umiejetnosci interpersonalne sg gwarantem efektywnej komunikacji,
w szczegdlnosci prowadzenia dialogu. Ponadto myslenie krytyczne wymaga réwniez
respektowania wysokich standardéw etycznych. Nie powinno ono by¢ motywowane
pobudkami egoistycznymi. Nie jest my$leniem krytycznym umiejetno$¢ sprawnej
manipulacji ideami w stuzbie szeroko pojetego interesu wtasnego, czy tez interesu
wlasnej grupy?®.

% H.Mizerek, Migocqce znaczenia kategorii krytyczna refleksja w dyskursach pedagogicznych, ,,Colloquium”,
nr 3 (43), 2021, s. 103-104.
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1. ZALOZENIA METODOLOGICZNE
BADAN WEASNYCH

2.1. Wieloparadygmatyczno$¢ badan pedagogicznych

Wedtug Thomasa Kuhna badacze funkcjonujg w ramach pewnego paradygmatu, czyli
w ramach ustalonych i spotecznie zaakceptowanych pogladéw, sposobéw docho-
dzenia do rozwigzan probleméw naukowych, kultywowanych i uprawomocnionych
zasad oraz regut wykonywania badan naukowych. Paradygmat wskazuje na to, ze
pewne wzory faktycznej praktyki naukowej tworzg model, z ktérego wytania sie jakas
szczegblna, zwarta tradycja badan naukowych®.

W literaturze pedagogicznej znanych jest wiele typologii paradygmatow.
Przyktadem takiej propozycji moze by¢ wigczenie do metodologii pedagogiki przez
Krzysztofa Rubache klasycznego socjologicznego podziatu na cztery paradygmaty,
ktoérego dokonali Gibson Burrell i Gareth Morgan, a mianowicie humanistycznego,
interpretatywnego, strukturalistycznego i funkcjonalistycznego. Inny podziat doko-
nany przez Robina S. Ushera adaptowany na gruncie andragogiki przez Mieczystawa
Malewskiego wyodrebnia paradygmaty: pozytywistyczny, interpretatywny, krytyczny
i postmodernistyczny!®.

9 B. Stawecki, Znaczenie paradygmatow w badaniach jakosciowych, [w:] Badania jakosciowe, Podejscia
i teorie, tom. 1, red. D. Jemielniak, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 59.
100 D, Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2010, s. 106.
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W realizowanych badaniach przyjeto dwa podejscia: pozytywistyczne oraz in-
terpretatywne. Podejscie pozytywistyczne wyznaczone przez paradygmat pozyty-
wistyczny zwigzane byto ze $wiatopoglgdem pozytywistycznym, a co za tym idzie
z wybraniem iloSciowych metod badawczych.

Jednak jak twierdzi M. Nowak bytoby btedem potraktowanie nauk przyrodniczych
jako jedynie stusznych, a badacz powinien otwiera¢ sie w interdyscyplinarnym dialogu
na inne dyscypliny?'. Dlatego réwniez w badaniach zastosowano podejscie interpre-
tatywne. Co wiecej, jak podkresla T. Hejnicka-Bezwiniska wielu autoréw przestrzega
przed dominacjg ,jednego stusznego” paradygmatu badan w naukach humanistycznych,
w tym szczegdlnie w naukach spotecznych!?. Trzeba jednak mie¢ na uwadze to, o czym
pisze Mirostaw Kowalski ,nalezy sobie uswiadomi¢, jak bardzo nasze wspdtczesne
myslenie pozostaje pod presjg ustalen nauk przyrodniczych i jak gteboko przenika ono
do m.in. mys$lenia potocznego, stajgc sie punktem odniesienia dla pytan i odpowiedzi
stawianych przez wspotczesnego cztowieka”1%,

Nalezy podkresli¢ réwniez, to co uwaza Bogustaw Sliwerski, ze pedagogika jest
naukg wieloparadygmatyczng, w ktérej w danym okresie dominuje jeden z nich. Do
przetomu w danej nauce dochodzi wtedy, gdy paradygmat aktualnie dominujgcy uste-
puje innemu, ktéry do tej pory funkcjonowat na uboczu. To za pomocg jednego z wielu
réznych zatozen, czyli wzorcéw racjonalnosci pedagogicznej, moze by¢ opisywana,
wyjasniana, interpretowana, rozumiana oraz projektowana rzeczywistos$¢ pedagogicz-
na i konstruowana teoria pedagogiczna. Istnienie w ponowoczesnym spoteczenstwie
wyklucza wylgcznosc jedynego paradygmatu. ,Analizujgc paradygmaty w pedagogice,
godzimy sie z faktem, Ze spoteczenistwo polskie, a takze odzwierciedlajgca stan jego
ducha humanistyka sg zréznicowane spotecznie i ideowo, a zatem i nauka powinna
wyrazac aksjonormatywng wielo$¢, méwic wieloma jezykami, postugiwac sie narzedzia-
mi do odczytywania mysli w mieszaninie teorii, nurtéw, pradéw, kierunkéw, doktryn,
ideologii i swiatopoglgddw, bronigc réznic, a tym samym je poszerzajgc i pogtebiajgc
lub tez je usuwajgc na rzecz powrotu do jednolito$ci” %4,

Podejscie zwigzane z paradygmatem interpretatywnym zwigzane byto ze Swiatopo-
gladem antypozytywistycznym i dodatkowo przeprowadzeniem badan jakosciowych.

101 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Redakcja Wydawnicza KUL, Lublin 1999, s. 365.

102 T, Hejnicka-Bezwiriska, Pedagogika ogolna, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008,
s. 344.

103 M. Kowalski, Status nauki wychodzqcej z subiektywnosci i intencjonalnosci - refleksje (fenomenologie jako
teoretyczna ariergarda podmiotu a problem naukowosci analiz), ,Rocznik Lubuski”, tom 44, cz. 2, 2018, s. 66.
104 B, Sliwerski, Wspdtczesna mysl pedagogiczna, Znaczenia, klasyfikacje, badania, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakow 2013, s. 33.
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Poglady Augusta Comte, Ze spoteczenstwo mozna bada¢ w sposéb naukowy,
daty podstawy do rozwoju podejscia pozytywistycznego, ktére niejednokrotnie jest
w czasach dzisiejszych kwestionowane!®. Cechami takiego podejscia byto'°¢:

» zaakceptowanie empirycznego ujecia nauk spotecznych;

« traktowanie nauki jako najwyzszej, a wrecz jedynej autentycznej formy wiedzy;

» przekonanie, ze metode naukowg w ujeciu empirystéw mozna i nalezy roz-

szerzy¢ na badanie ludzkiego zycia umystowego i spotecznego;

» przekonanie o praktycznej przydatnosci wiedzy naukowej jako §rodka kontroli

lub regulacji zachowan jednostek, grup czy zbiorowosci spotecznych.

Paradygmat normatywny (pozytywistyczny) obejmuje dwie gtéwne idee. Pierwsza
dotyczy postrzegania zachowania ludzkiego, ktére w gtéwnej mierze kierowane jest
zasadami oraz druga, twierdzgca, ze badania powinno realizowac sie za pomocg
metod nauk przyrodniczych. Z kolei paradygmat interpretacyjny, w przeciwienstwie
do swojego odpowiednika normatywnego, koncentruje sie na jednostce. Badania nor-
matywne reprezentujg pozytywizm, natomiast wszelkie teorie konstruowane w kon-
tekscie paradygmatu interpretacyjnego wykazujg tendencje antypozytywistyczne!%’.

Interpretatywizm jest gteboko zakorzeniony w subiektywistycznej wizji natury
spotecznej i teorii poznania. Perspektywa ta jest zorientowana na zrozumienie rzeczy-
wistosci w takiej postaci, w jakiej jawi sie jej uczestnikom. Poszukuje ona wyjasnien,
odwotujgc sie do Swiadomosci, dosSwiadczen, przekonan oraz wyobrazen ludzi, ktorzy
stale konstruujq i rekonstruujg swoje dziatania. W podejsciu tym $wiat spoteczny trak-
towany jest jako wcigz wytaniajgcy sie i zmieniajgcy proces spoteczny tworzony przez
jednostki. Badacze tego nurtu sg skoncentrowani na codziennym zyciu, interpretujac
zachodzgce wokot zjawiska spoteczne. Paradygmat interpretatywny czerpie z zatozen
socjologii regulacji, a badacze poszukujg raczej wyjasnien dotyczgcych tego, jak kon-
struowany jest §wiat w codziennych dziataniach aktor6w spotecznych!%s,

Oba te paradygmaty zostaty potraktowane przez badacza jako uzupetniajgce sie,
a nie alternatywne, wykluczajgce sie. Wybér perspektywy badawczej byt przemysla-
ny, nie przypadkowy. Poprzez potgczenie paradygmatéw w badaniach zatozono, ze
osiggnie sie zamierzony cel badan i odpowie sie na postawione pytania.

105 E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 58.

106 T. Benton, 1. Craib, Filozofia nauk spotecznych. Od pozytywizmu do postmodernizmu, Wydawnictwo DSWE
TWP, Wroctaw 2003 za B. Stawecki, Znaczenie paradygmatow..., op. cit., s. 62.

107 W. Luszczuk, Normatywny i interpretacyjny paradygmat w badaniach pedagogicznych, ,Zeszyty Naukowe
Wyzszej Szkoty Humanitas w Sosnowcu”, Z.3/2008, s. 23.

108 B, Stawecki, Znaczenie paradygmatow..., op. cit., s. 78.
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Co podkresla M. Nowak-Dziemianowicz wybér perspektywy badawczej ,jest
zawsze sposobem myslenia o §wiecie, cztowieku, ich wzajemnych relacjach, sposobem
Swiadomym i dajgcym sie kazdorazowo uzasadnic, ale r6znym wtedy, kiedy pytamy
o dziatanie, subiektywnos¢, interpretacje, niz wtedy, gdy pytamy o zwigzki przyczy-
nowo-skutkowe, kiedy objasniamy, szukamy faktéw, struktur, twierdzen i zdarzen.
Znaczenia i materialno$¢ mogg sta¢ sie przedmiotem naszych pytan, poszukiwan
i opisow. Wybor nalezy do nas badaczy, tak jak odpowiedzialno$¢ za wszystko, co
wigze sie z tym wyborem”!%,

Zastosowano tu podejscie triangulacyjne. Badaniami objeto zaréwno sfere zjawisk
obiektywnych, jak i obszar zjawisk podmiotowych, subiektywnych. Stad zastosowano
procedury analizy iloSciowe — statystyczne, jak i jakoSciowe — interpretacyjne!'°.

W badaniach tych starano sie potgczy¢ oba podejscia i uzyskaé takie dane do
interpretacji, ktére pozwolityby na poglebione rozumienie podjetego problemu
w badaniach.

Zagadnienia badawcze, jak pisze Bogustaw Sliwerski, zostaty potraktowane przez
badacza jako ,pasjonujgcy problem teoretyczny, modelowy, utopijny, ktory nie musi
odnosic¢ sie do otaczajgcej czy dosSwiadczanej przez niego rzeczywistosci, natomiast
pozwoli jg lepiej poznaé i zrozumie¢”!!!,

2.2. Przedmiot i cel badan

Wedtug Luby Sotomy przedmiotem badar nazywamy obiekt czy zjawisko, w odnie-
sieniu do ktorych chcemy prowadzi¢ badania. Ponadto przedmiot badan musi by¢
okreslony z punktu widzenia przestrzeni i czasu'?. Przedmiotem badan sg osoby,
obiekty, rzeczy oraz zjawiska, zdarzenia i procesy, ktérym one podlegajg, a takze
w odniesieniu do ktérych chcemy prowadzi¢ badania''.

Jak twierdzi K. Zegnatek przedmiotem badan pedagogicznych mogg by¢ fakty,
zjawiska i procesy pedagogiczne wraz z ich uwarunkowaniami oraz osoby, instytucje,

109 M. Nowak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakéw 2014, s. 64.

110 'W. Drézka, Triangulacja badan. Badania empiryczne ilosciowo-jakosciowe, [w:] Podstawy metodologii
badar pedagogicznych, red. S. Palka, Gdarniskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2010, s. 133.

1t B, Sliwerski, Wprowadzenie do teorii krytykoznawstwa, Krytyka naukowa (nie tylko) w pedagogice, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow 2021, s. 108.

12 1, Sotoma, Metody i techniki badari socjologicznych, Olsztyn 2002, s.38.

13 A. W. Maszke, Metodologiczne podstawy badar pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszéw 2003, s. 55.
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placowki oraz organizacje zajmujgce sie szeroko rozumiang dziatalnoscig, opiekuncza,
wychowawczg, a takze edukacyjng. W ujeciu bardziej szczegétowym moze by¢ mie-
dzy innymi osobowo$¢ nauczyciela-wychowawcy, jego kompetencje, wyksztatcenie,
doskonalenie i funkcjonowanie zawodowe!!4.

Dlatego w badaniach przyjeto, ze przedmiotem badan sg kompetencje krytyczne
nauczycieli ze szkét podstawowych (klas I-III w Polsce oraz klas I-V w Czechach),
nauczycieli akademickich, studentéw oraz dyrektoréw szkoét podstawowych z Polski
i Czech.

Janusz Gnitecki rozréznia trzy kategorie celéw. Cel poznawczy, ktory zwigzany
jest gléwnie z opisem, wyjasnieniem i przewidywaniem zjawisk pedagogicznych. Cel
teoretyczny zwigzany jest m.in. z opracowaniem teoretycznego lub empirycznego
modelu, koncepcji oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, a takze cel praktyczny
zwigzany jest z opracowaniem dyrektyw pedagogicznych, czyli praktycznych wska-
zoéwek!'>. Zbigniew Skorny uwaza, ze cel uswiadamia badaczowi po co podejmuje
badania oraz do czego mogg by¢ wykorzystane uzyskane w nich wyniki. Wsréd ce-
16w badawczych wyrdznia cele: teoretyczno-poznawcze i praktyczno-wdrozeniowe.
Cele teoretyczno-poznawcze dotyczg poznania okreslonej kategorii zjawisk oraz ich
prawidtowosci. Natomiast cele praktyczno-wdrozeniowe gczg sie z wykorzystaniem
wynikéw badan w dziatalnosci wychowawczej''®.

Earl Babbie wyr6znia trzy rodzaje celéw badan spotecznych: eksploracja, opis
iwyjasnienie!'”. Badania eksploracyjne majg na celu zaspokojenie ciekawo$ci badacza
ijego pragnienia lepszego zrozumienia przedmiotu badan, zbadanie mozliwosci pod-
jecia szerszych badan oraz wypracowywanie metod, ktére zostang uzyte w dalszych
badaniach. Nastepnie badacz obserwuje i opisuje to, co zaobserwowal, a poniewaz
obserwacja naukowa jest staranna i przemyslana, to opis naukowy z reguty jest
trafniejszy i doktadniejszy niz zwykly opis. Badania opisowe odpowiadajg na pytania
co, kiedy, gdzie oraz jak. Z kolei trzeci cel zwigzany jest z odpowiedzig na pytanie —
dlaczego? Cel ten skupia sie wiec na wyjasnianiu zaobserwowanych zjawisk!!®,

Celem eksploracyjnym badan byto o przedmiocie badan, by wypracowac lep-
sze metody i techniki, ktére mozna byto uzy¢ w dalszych badaniach. Na tym etapie

rozpoznawano zmienne moggce miec¢ znaczenie w procesie badawczym.

14 K, Zegnatek, Metody i techniki stosowane w badaniach pedagogicznych, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej TWP, Warszawa 2008, s. 53-54.

115 T Gnitecki, Wstep do ogdlnej metodologii badari w naukach pedagogicznych, Tom II, Tworzenie wiedzy
o0 edukacji w naukach pedagogicznych, Poznan 2007, s. 317-318.

16 7. Skorny, Metody badari i diagnostyka psychologiczna, Wroctaw 1974, s. 24.

17 E. Babbie, Badania spoteczne ..., op. cit.,s. 111.

18 Thidem, s. 112-113.
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Celem opisowym badan byto sporzadzenie szczegbtowego opisu poziomu kom-
petencji badanych oséb oraz zaleznosci jakie zachodzg pomiedzy zmienng zalezng
a zmiennymi niezaleznymi.

Celem wyjasniajgcym badan byto szukanie odpowiedzi, dlaczego pewne zmienne
niezalezne réznicujg odpowiedzi badanych.

2.3. Problemy badawcze

W pracy problemy potraktowano jako okreslenie rodzaju i zakresu niewiedzy, ktéra
uniemozliwia udzielenie na nie odpowiedzi za pomocg posiadanego zasobu wiedzy.
Sg to pytania, ktére odnoszg sie do okreslonych przedmiotéw jak i towarzyszgcych
im zjawisk, standéw i proceséw, na ktére badacz stara sie znalez¢ odpowiedz!". Jak
pisze J. Sztumski problemy mozemy podzieli¢ na'?’: teoretyczne i praktyczne; ogélne
i szczegblowe; podstawowe i czgstkowe.

Pytania badawcze czesto sg zdaniami rozpoczynajgcymi sie od partykuty pytajacej,

ktére zawierajg zmienne obserwowalne oraz algorytm poszukiwania odpowiedzi'?..

W publikacji tej zastosowano podziat na pytania ogdlne oraz pytania szczegétowe:

1. Czypoziom kompetencji krytycznych polskich i czeskich nauczycieli szkot podstawo-
wych jest identyczny (taki sam), a jesli nie, to co moze by¢ powodem tego stanu rzeczy?

1.1. Czy czynniki demograficzne réznicujg poziom kompetencji krytycznych
polskich i czeskich nauczycieli szkét podstawowych?

1.2. Czy czynniki zwigzane z wyksztatceniem i dos§wiadczeniem réznicujg poziom
kompetencji krytycznych polskich i czeskich nauczycieli szkét podsta-
wowych?

2. Czy poziom kompetencji krytycznych polskich i czeskich studentéw jest identyczny

(taki sam), a jesli nie, to co moze by¢ powodem tego stanu rzeczy?

2.1. Czy czynniki demograficzne r6znicuja poziom kompetencji krytycznych pol-
skich i czeskich studentéw?

3. Czy poziom kompetencji krytycznych polskich i czeskich nauczycieli akademickich

jest identyczny (taki sam), a jesli nie, to co moze by¢ powodem tego stanu rzeczy?

19 A. W. Maszke, Metody i techniki badan pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszéw 2008, s. 93.

120 7. Sztumski, Wstep do metod i technik badan spotecznych, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1984, s. 35-36.

121 K. Rubacha, Metodologia badari nad edukacjq, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa
2008, s. 104.
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3.1. Czy czynniki demograficzne réznicujg poziom kompetencji krytycznych pol-
skich i czeskich nauczycieli akademickich?

3.2. Czy czynniki zwigzane z wyksztalceniem i do§wiadczeniem réznicujg poziom
kompetencji krytycznych polskich i czeskich nauczycieli akademickich?

4. Czypoziom kompetencji krytycznych polskich i czeskich dyrektoréw szkét podstawo-

wych jest identyczny (taki sam), a jesli nie, to co moze by¢ powodem tego stanu rzeczy?

4.1. Czy czynniki demograficzne r6znicujg poziom kompetencji krytycznych pol-
skich i czeskich dyrektoréw szkot podstawowych?

4.2. Czy czynniki zwigzane z wyksztatceniem i do§wiadczeniem réznicujg poziom
kompetencji krytycznych polskich i czeskich dyrektoréw szkét podsta-
wowych?

2.4. Zmienne i ich wskazniki

W badaniach potraktowano zmienne jako dowolng wtasciwosé, ceche, ktéra przy-
biera rozne warto$ci, przynajmniej dwie'??. Zmienne w badaniach stanowity uszcze-
gotowienie przedmiotu badan oraz problemoéw, na ktére w wyniku badan, zamierzano
udzieli¢ odpowiedzi'?®. Przyjeto za Jerzym Brzezifiskim, ze zmienna, ktora jest przed-
miotem badania, ktérej zwigzki z innymi zmiennymi chcemy okresli¢ (wyjasnic)
to zmienna zalezna. Natomiast zmienne, od ktérych ona zalezy, ktére na nig od-
dzialywajg to zmienne niezalezne!**. Zmienne zalezne to zmienne losowe, ktérych
rozktadu warto$ci w zbiorze badanych obiektéw nie mozna przewidzie¢. Natomiast
zmienne niezalezne to zmienne ustalone, ktérych rozktad wartosci w zbiorze bada-
nych obiektow ustala sam badacz'®.

Z kolei za wskaznik uznano znak obecnosci lub nieobecnos$ci badanego pojecia.
Poprzez wyszczegdlnienie jednego lub kilku wskaznikoéw nadajemy jasne znaczenie
pojeciu'?.

Dla kazdej zmiennej nalezy ustali¢ takie empiryczne cechy, ktérych istnienie
w sposéb niewatpliwy wykaze, ze rozwazana przez nas cecha jest wtasnie sobg i od-

roznia sie od innych'?’.

122'W. Dutkiewicz, Podstawy metodologii badar, Wydawnictwo Stachurski, Kielce 2001, s. 62.

125 A. W. Maszke, Metody i techniki..., op. cit., ,s. 114.

124 7, Brzezinski, Metodologia badar psychologicznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 189-190.
125 K. Rubacha, Metodologia badar..., op. cit, s. 45.

126 E. Babbie, Badania spoteczne ..., op. cit., s. 144.

127 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badari pedagogicznych, Strategie ilosciowe i jakosciowe, Warszawa 2010, s. 201.
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W zaleznosci od charakteru wskazanej przez wskaznik zmiennej i rodzaju zwigzku,
wskazniki mozna podzieli¢ na trzy typy. Wskazniki empiryczne wskazujg na zmienng
dajaca sie tatwo i bezposrednio zaobserwowac. Zachodzgca zas$ relacja pomiedzy tymi
wskaznikami a wskazywang przez nie zmienng ma charakter zwigzku empirycznego.
Wskazniki definicyjne wynikajg z definicji badanej zmiennej, zas wskazniki infe-
rencyjne odnoszg sie do zjawisk bezposrednio nieobserwowalnych i nie wchodzg do
definicji badanych zjawisk!?%. Ponadto wskazniki definicyjne sg same zjawiskiem,
ktére chcemy zbadad, a jego charakterystyczne cechy sktadajg sie na tre$¢ danego

zjawiska'!?,
Tabela 1. Zmienne niezalezne i zalezne
Wskazniki Techniki badawcze i narzedzia
Demograficzne
e Wiek Technika ankiety i wywiadu,
Pte¢ e Kwestionariusz Samooceny Predyspozycji
- Miejsce pracy ze wzgledu na Krytycznych
&5 powiat e Kwestionariusz Oceny Sposobu
< |- Miejsce pracy ze wzgledu na liczbe Zachowania sie w Szkole dla Nauczycieli
,g mieszkancow e Kwestionariusz wywiadu dla dyrektoréw
= Wyksztatcenie i doswiadczenie
=
-"g’ e Stopien ukonczonych studiow Technika ankiety i wywiadu,
N | e Stopient awansu zawodowego e Kwestionariusz Samooceny Predyspozycji
e Staz pracy Krytycznych
e Staz pracy na stanowisku kierow- e Kwestionariusz Oceny Sposobu
niczym Zachowania sie w Szkole dla Nauczycieli
e Kwestionariusz wywiadu dla dyrektoréw
Kompetencje krytyczne
e Umiejetnosci analityczne Technika ankiety i wywiadu,
e Postawa badawcza e Kwestionariusz Samooceny Predyspozycji
Qe Refleksyjnosc i samokrytycyzm Krytycznych
Qe Niezalezno$¢ od innych e Kwestionariusz Oceny Sposobu
& | ¢ Umiejetnos¢ rozwiazywania pro- Zachowania sie w Szkole dla Nauczycieli
= blemoéw wychowawczych w szkole | ¢ Kwestionariusz wywiadu dla dyrektorow
E) e Umiejetnos$c¢ podejmowania no-
E wych wyzwan
e Umiejetnos¢ zwigzana ze sposo-
bem zachecania do krytycznego
podejécia do interpretowania
i rozwigzywania probleméw

Zrédto: opracowanie wiasne

128 M. Lobocki, Metody i techniki badar pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakdw 2004, s. 35-36.
129 A. W. Maszke, Tok przygotowania badar, [w:] Podstawy metodologii badarn w pedagogice, red. S. Palka,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdanisk 2010, s. 167-168.
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2.5. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Przez metode w podjetych badaniach rozumiano ,,system zatozen i regut pozwalajg-
cych na takie uporzadkowanie praktycznej lub teoretycznej dziatalnosci, aby mozna
byto osiggna¢ cel, do ktérego sie Swiadomie zmierza”!*>°. Potraktowano jg jako wta-
Sciwy sposob szukania optymalnie zasadnych i optymalnie doktadnych odpowiedzi
na pytania, ktore zostaty zawarte w ankiecie!s'.

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, technike ankiety
oraz wywiadu.

Najogdlniej przez metode sondazu rozumiano tu metode badan, ktérej podstawowg
funkcjq byto gromadzenie informacji o interesujgcych badacza problemach w wyniku
relacji stownych oséb badanych, nazwanych respondentami. Cechg konstytutywna tej
metody byto sondowanie opinii. Tak wiec czescig sktadowg metody tej byto zadawanie
respondentom pytan. Odpowiedzi badanych byly pisemne, a co za tym idzie wybrano
forme ankiety oraz wywiadu'>2. Metode te zaleca sie stosowac szczegdlnie wtedy, gdy
pragniemy poznac opinie respondentéw na temat interesujgcych nas kwestii, dowie-
dziec sie jak oni je oceniajg i co o nich w ogdle wiedzg lub chcieliby wiedzie¢!*.

Ankieta jest sposobem zbierania informacji za pomocg drukowanej listy pytan
tzn. kwestionariusza, bez posrednictwa ankietera. Stanowi ona technike o wysokim
stopniu samoczynnosci, a rola osob badajgcych sprowadza sie do rozprowadzenia
i zbierania kwestionariuszy'**. Ankieta to tak standaryzowana technika otrzymywa-
nia informacji w procesie wzajemnego komunikowania sie, ktérej porozumienie sie
odbywa sie w formie pisemnej bez posrednictwa badajgcego!.

Drugg technikg zastosowang w badaniach byt wywiad. Ta technika badawcza po-
zwolita na dostarczenie bogatego Zrddta danych, dajgc dostep do réznego typu relacji
ludzkich. Wywiad uprzednio zestandaryzowanymi pytaniami pozwolil podnies¢
rzetelnos$c¢ badania'>. Wywiad to rozmowa kierowana przez badacza z osobg badang
lub osobami badanymi. Wywiad moze by¢ kompletnie kierowany, mato kierowany lub
czes$ciowo kierowany. Kryterium to okre$la stopient w jakim badacz kieruje wywiadem.
Moze by¢ takze indywidualny lub grupowy'*’.

130 1. Sztumski, Wstep do metod..., op. cit., s. 46.

131 S. Nowak, Metodologia badar spotecznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 55.
132 M. Lobocki, Metody i techniki badan..., op. cit., s. 243.

135 D. Skulicz, Badania opisowe i badania diagnostyczne, [w:] red. S. Palka, Podstawy... op. cit., s. 227.
134 A, W. Maszke, Metody i techniki ..., op. cit., s. 232.

135 1. Sotoma, Metody i techniki..., op. cit. s. 150.

136 D, Silverman, Interpretacja danych jakosciowych, Warszawa 2008, s. 138-139.

137 K. Rubacha, Metodologia badati..., op. cit,s. 133-135.
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Do przeprowadzonych badan uzyto pieciu r6znych kwestionariuszy ankiety oraz
dodatkowo dla dyrektoréw szkét podstawowych z Polski kwestionariusza wywiadu.
W badaniach ankietowych dla nauczycieli wykorzystano Kwestionariusz Samoooceny
Predyspozycji Krytycznych w opracowaniu Iwony Czai-Chudyby. Kwestionariusz
sktadat sie z 73 stwierdzen zaopatrzonych w pieciostopniowg skale. Kwestionariusz
Samooceny Predyspozycji Krytycznych autorstwa I. Czai-Chudyby skonstruowany
zostal na podstawie koncepcji orientacji konstruktywnie krytycznej wedtug naste-
pujacych wskaznikéw poszczegdlnych jej elementow!s:

1. Posiadanie umiejetnosci analitycznych: umiejetnosc¢ identyfikowania w tek-
stach pisanych, czytanych i méwionych: zatozen, sensu, wieloznacznosci, sprzecz-
nosci, wiarygodnosci podawanych informacji, plagiatu, ktamstwa, emotywnego
warto$ciowania (rozdzielania opinii od faktéw); posiadanie potrzeby poznania
prawdy; dociekliwo$¢; docenianie waznosci myslenia krytycznego; przejawianie
uczciwosci intelektualnej; umiejetnosci logicznego rozumowania i wnioskowania;
posiadanie umiejetnosci oceny.

2. Przyjmowanie postawy badacza: uruchamianie ciekawosci poznawczej; wy-
korzystywanie myslenia pytajnego; zdolnos¢ dostrzegania probleméw; umiejet-
no$¢ formutowania pytan; umiejetnos¢ redefiniowania probleméw; posiadanie
autonomicznej ciekawo$ci poznawczej; aktualizacja wiedzy.

3. Refleksyjnos¢ i samokrytycyzm: zdolno$c¢ do refleksyjnej analizy wtasnego
dziatania; umiejetno$¢ uswiadomienia sobie swoich przesgdéw (przedzatozen);
umiejetnos$¢ przyznania sie do btedu; analiza i refleksja na temat wptywow,
naciskéw, manipulacji; umiejetno$¢ wnikliwej diagnozy stosunkéw spotecznych.

4. Niezaleznos$¢: niezalezno$¢ od autorytetow; bezstronnos¢ i obiektywnosé.

5. Krytycyzm: afirmacja postawy krytycznej u uczniéw; brak obawy przed podej-
mowaniem krytyki; brak obawy przed udziatem w krytycznej dyskus;ji.

Drugie narzedzie badawcze to autorski Kwestionariusz Oceny Sposobu Zachowania
sie w Szkole dla Nauczycieli. Kwestionariusz sktadat sie z 23 opisanych sytuacji, do
ktérych byty zaproponowane po trzy opcje wyboru rozwigzania danego problemu.
Narzedzie stuzyto do zbadania nastepujgcych wskaznikow: umiejetnos¢ rozwigzy-
wania probleméw wychowawczych; wzmacniania klimatu spotecznego w szkole;
samodoskonalenia sie; krytycznego interpretowania przekazu informacji; podej-
mowania nowych wyzwan; zachecania do krytycznego podejscia do interpretowania

138 T, Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne w kontekstach edukacji wczesnoszkolnej — uwarunkowania nieobec-
nosci, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow 2013, s. 126-127.
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i rozwigzywania probleméw; otwartosci na informacje z réznych Zrédet; wychodzenie
poza przyjete standardy.

W badaniach ankietowych dla dyrektoréw szkoét autorski Kwestionariusz Oceny
Sposobu Zachowania sie w Szkole dla Dyrektoréw. Kwestionariusz sktadat sie z 16
opisanych sytuacji, do ktérych byly zaproponowane po trzy opcje wyboru rozwig-
zania danego problemu. Za pomocg tego narzedzia badano nastepujgce wskazniki:
umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw wychowawczych; wzmacniania klimatu
spotecznego w szkole; samodoskonalenia sie; krytycznego interpretowania przekazu
informacji; podejmowania nowych wyzwan; zachecania do krytycznego podejscia do
interpretowania i rozwigzywania probleméw; otwartosci na informacje z réznych
srodkéw; wychodzenie poza przyjete standardy.

Drugim narzedziem dla dyrektoréw byt autorski kwestionariusz wywiadu.
Kwestionariusz sktadat sie z 11 pytan otwartych. Dotyczyty one: cech i kompetencji
»idealnego” dyrektora; samooceny kompetencji badanych; stylu komunikacji z na-
uczycielami; priorytetéw zwigzanych z dziatalnoscig szkoly; zmian w prawie os§wia-
towym.

W badaniach wsréd studentéw wykorzystano te same narzedzia co w badaniach
wsrdd nauczycieli tj. Kwestionariusz Samooceny Predyspozycji Krytycznych au-
torstwa Iwony Czai-Chudyby oraz Kwestionariusz Oceny Sposobu Zachowania sie
w Szkole dla Nauczycieli. Tutaj w instrukcji do narzedzia opisano, aby kazdy student
wypekiajgcy kwestionariusz wcielit sie w role nauczyciela, a nastepnie okreslit, w ja-
kim zakresie identyfikuje sie ze stwierdzeniami zawartymi w obu kwestionariuszach.

Wsrdd nauczycieli akademickich réwniez wykorzystano narzedzia Iwony Czai-
Chudyby, jednak na potrzeby badan zmodyfikowano je, tak aby odnosito sie do
studentdéw, a nie uczniéw w szkole.

Otrzymane dane z Kwestionariusza Oceny Sposobu Zachowania sie w Szkole
dla Nauczycieli oraz Kwestionariusza Oceny Sposobu Zachowania sie w Szkole
dla Dyrektordéw, a przede wszystkim z odpowiedzi udzielonych w wywiadzie przez
dyrektoréow poddano analizie metodg dyskursu. W metodzie tej do analizy przyjeto
nastepujgce warunki'®:

« metoda ta powinna zapewnia¢ wielowymiarowos$¢ analizy, dzieki czemu moz-

na analizowaé zwigzki miedzy zmienng dyskursywang a zmienng spoteczng;

e powinna to by¢ metoda umozliwiajgca analize wielu funkcji: zmieniajgce sie

139 N. Fairclough, Discourse and Social Change, Polity Press, Cambridge 1992, s. 9 za A. Kunter, Analiza
dyskursu, [w:] Badania jakosciowe, Metody i narzedzia, Tom 2, red. D. Jemielniak, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2012, s. 195-196.
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praktyki dyskursu prowadza do zmian w systemie wiedzy oraz w relacjach
i tozsamo$ciach spotecznych;

» metoda ta powinna zapewnia¢ historycznos¢ analizy;

e metoda ta powinna by¢ krytyczna. Zwigzki miedzy zmianami spotecznymi
i kulturowymi a zmianami dyskursu przewaznie nie sg oczywiste dla oséb za-
angazowanych, podobnie jak niejasna jest technologizacja dyskursu. Podejscie
dyskursu w tym przypadku oznacza ujawnienie ukrytych powigzan i przyczyn.

Analizujgc te dane skupiono sie na kulturze organizacyjnej panujgcej w bada-
nych szkotach. Jak twierdzi A. Kunter ,w badaniach kultury organizacyjnej nalezy
dostrzec i uwzglednic jako czes$¢é owego odtwarzania subiektywnosci pozycje badacza
traktowanego jak naczynie, przez ktore przeptywajg informacje dotyczgce kultury
organizacyjnej, poniewaz tylko w ten sposob zblizamy sie do zrozumienia tego, co
materiaty zebrane w toku badart mogg nam powiedzie¢ o danej sytuacji”!#°.

Kulture organizacyjng szkoly postrzegano przez pryzmat kultury rozumianej,
jak pisze P. McLaren ,,specyficzne sposoby przezywania i rozumienia przez grupe
spoteczng zastanych okolicznosci i warunkéw zycia”. To zestaw praktyk, ideologii
oraz wartosci, dzieki ktérym poszczegdlne grupy nadajg sens $wiatu. Konieczne
przy tym jest orientowanie sie, w jaki sposéb kultura pozwala nam rozumie¢, kto ma
wladze, jak wladza jest reprodukowana i jak manifestuje sie w relacjach spotecznych
taczgcych nauczanie z szerszym porzgdkiem spotecznym?!.

Dlatego w badaniach tych w szczeg6lnosci skupiono sie na wypowiedziach dyrek-
torow badanych placéwek. W tym przypadku zgodnie za tym co twierdzi P. McLaren
postrzegano praktyki dyskursywne jako te, ktére odnosza sie do regut formowania
dyskurséw, regut rzgdzgcych tym, co mozna, a czego nie mozna wypowiedzie¢, kto
wypowiada sie autorytatywnie, kto zas musi stucha¢. W tym kontekscie, jak twierdzi
wyzej wymieniony autor, instytucje spoteczne i polityczne, w tym szkota, rzgdzone
sg przez praktyki dyskursywne!42,

Dyskurs edukacyjny moze by¢ postrzegany jako system znakdéw i reprezentacji,
ktore przejawiajg sie w zréznicowanych formach wydarzen jezykowych, w tym miedzy
innymi w artykutach akademickich, dokumentach rzgdowych, zatozeniach programo-
wych, ,,Judowych madros$ciach” wypowiadanych w pokojach nauczycielskich, mowie

140 A, Kunter, Analiza dyskursu, [w:] Badania jakosciowe, Metody i narzedzia, Tom 2, red. D. Jemielniak,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 197.

141 p. McLaren, Zycie w szkotach, Wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2015, s. 246.

142 Tbidem, s. 258.
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dyrektorow podczas szkolnych uroczystosci, czy tez wypowiedzi uczniow oraz tego
co ogdlnie na lekcjach jest wypowiadane!#3,

W przypadku badan opisanych w tej ksigzce te praktyki dyskursywne starano
sie rozpatrywac poprzez pryzmat relacji dyrektor — nauczyciel, a zatem réwniez
poprzez pryzmat kultury organizacyjnej badanych placéwek. Jak pisze M. Nowak-
Dziemianowicz ,wtadza ukryta w szkolnej przestrzeni ujawnia sie najwyrazniej
w dwodch miejscach, w gabinecie dyrektora i w pokoju nauczycielskim” 44,

Dyskurs potraktowano jako zdarzenie interakcyjne. Takie potraktowanie dyskursu
edukacyjnego jako ,,zdarzenia interakcyjnego moze by¢ opisywane, wyjasniane i interpre-
towane w kategoriach pojeciowych teorii stawania sie spoteczenistwa dzieki dyskursowi
podmiotéw edukacji, ktérego celem jest ustanowienie pedagogicznego sensu edukacji”'*S.

Jak przyjmuje T. Hejnicka-Bezwiniska dyskurs jako zdarzenie interakcyjne moze
zachodzi¢ pomiedzy nastepujgcymi podmiotami edukacji'4e:

e podmiotami tworzgcymi spotecznos¢ szkolng;

e uczniem - nauczycielem — administracjg szkoty oraz nadzorem pedagogicznym,;

« szkolg jako instytucjg a samorzgdem lokalnym i innymi agendami lokalnymi;

« podmiotami edukacji, ktore chcg i potrafig korzysta¢ z mediow jako miejsca

debaty publicznej o waznych sprawach, w tym edukacji.

2.6. Teren, organizacja badan oraz grupa badawcza

Badania przeprowadzono w okresie od kwietnia do czerwca 2021 roku w powiecie
opolskim, nyskim i prudnickim wojewddztwa opolskiego po stronie polskiej i w kra-
ju morawsko-Slgskim po stronie czeskiej. Badania zostaty przeprowadzone w ra-
mach projektu wspdtfinansowanego ze srodkéw Europejskiego Funduszu Rozwoju
Regionalnego oraz ze srodkéw budzetu panstwa, Przekraczamy granice. Projekt pt.
Kompetencje kluczowe w nauczaniu i ksztatceniu realizowany byt ramach naboru
Funduszu mikroprojektéw Pradéd, Numer osi priorytetowej: 11.4, nazwa osi priory-
tetowej: Wspdtpraca instytucji i spotecznosci. Partnerem Wyzszej Szkoty Zarzadzania
i Administracji w Opolu byt Uniwersytet ,,PRIGO” w Hawirzowie.

143 K. Starego, Krytyczna Analiza Dyskursu w badaniach nad ukrytym programem szkolnym, [w:] Wiadza, sens,
dziatanie, red. P. Rudnicki, M. Starnawski, M. Nowak-Dziemianowicz, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej
Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2012, s. 167.

144 M. Nowak-Dziemianowicz, Polska szkota i polski nauczyciel ..., op. cit., s. 102.

145 T, Hejnicka-Bezwiniska, Pedagogika ogélna..., op. cit., s. 237.

146 Thidem, s. 238.
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Badania ilo$ciowe przeprowadzone byto za pomocg kwestionariuszy ankiet inter-
netowych. W zwigzku z sytuacjg epidemiologiczng zwigzana z pandemig koronawi-
rusa SARS CoV-2 zakodowano uzyte w badaniach narzedzia w formularzach Google
i rozestano do losowo wybranych piecdziesieciu szkét podstawowych z powiatu
opolskiego, prudnickiego, nyskiego oraz miasta Opola. Ponadto réwniez skontakto-
wano sie z dyrektorami tych szkdt i poproszono ich o pomoc w badaniach, a takze
0 wypetnienie kwestionariuszy ankiety przeznaczonego dla nich. Strona czeska
zastosowata identyczng procedure badan.

Natomiast wywiady z dyrektorami szkoét, ktorzy zgodzili sie wzig¢ udziat w ba-
daniach byly robione w formie bezposredniej.

Studenci i nauczyciele akademiccy rowniez wypeltniali kwestionariusze, ktore
byly przygotowane na formularzach Google.

Analize danych przeprowadzono z wykorzystaniem programu statystycznego
Statistica, w ktérym zastosowano metody statystyczne zwigzane z badaniem istot-
nosci statystycznej réznic miedzy zmiennymi testem U Manna-Whitneya oraz testem
T-Studenta dla préb niezaleznych w celu poréwnania $rednich dwéch niezaleznych
probek, a takze testem chi-kwadrat.

Grupe badawczg stanowito 170 nauczycieli szkét podstawowych klas I-11T w Polsce
oraz klas I-Vw Czechach, z czego 104 (61,2%) osoby badane byty z Polski i 66 (38,2%)
z Czech. Przede wszystkim byly to kobiety — 146 (85,6%). Co ciekawe, jesli chodzi
o strone polskg w badaniach wziely udziat wytgcznie kobiety. Mezczyzni byli re-
prezentowani przez strone czeska. Spowodowane to bylo ty, ze I etap edukacyjny
w Polsce nieco rézni sie od I etapu edukacyjnego w Czechach. U naszych sgsiadéw
jest to etap obejmujgcy klasy I-V.

Tabela 2. Ptec badanych nauczycieli a kraj pochodzenia

Kraj Kobieta Mezczyzna Razem
Polska 104 0] 104
Czechy 42 24 66
Razem 146 24 170

Zrédto: badanie wiasne

Jezeli chodzi o wiek, to w grupie wiekowej 26-35 lat brato udziat 45 respondentéw
(26,5%), w grupie 36-45 lat — 47 (27,6%), w grupie 46-55 lat — 43 (25,3%) i w grupie 56
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lat i wiecej — 35 (20,6%). Co ciekawe rozktad utozyt sie tak, ze w badaniach zabrakto
mtodszych nauczycieli, zaraz po studiach.

Wykres 1. Wiek badanych nauczycieli

B 235 ot
R
I 46-55 1at
B 56 tat i wiccej

Zrédto: badanie wiasne

Byli to raczej nauczyciele z duzym stazem pracy, co ilustruje tabela ponizej.

Tabela 3. Staz pracy badanych nauczycieli

Staz pracy
Czas pracy

Liczba Skumulowana liczba Procent

do 5 lat 26 26 15,3
od 6 do 15 lat 53 89 31,2
od 16 do 25 lat 28 117 16,5
powyzej 25 lat 63 170 37,0
Razem 170 170 100,0

Zrédto: badanie wiasne

W wiekszosci, co jest zgodne ze stazem pracy, byli to nauczyciele, ktérzy ukonczyli
jednolite studia magisterskie — 123 osoby (72%) lub studia II stopnia — 36 0s6b (21,2%).
W badanej grupie znalazto sie tez 7 0séb ze stopniem naukowym doktora (4,1%) oraz 4
osoby ze stopniem licencjata (2,4%). Nalezy tu zaznaczy¢, ze w Czechach nauczyciele
ksztalcg sie systemem boloriskim na studiach I'i II stopnia. W Polsce od roku 2019 wy-
tgcznie kwalifikacje do nauczania mozna naby¢ na jednolitych studiach magisterskich.

Dodatkowg grupe stanowili réwniez dyrektorzy szkot podstawowych, w ktorych byty
przeprowadzone badania ankietowe. W sumie byto to 49 oséb, 22 (44,9%) dyrektoréw
z Czech oraz 27 (55,1%) z Polski. W wiekszosci byty to osoby w wieku 46-55 lat (49,0%)
oraz powyzej 56 lat (30,6%).
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Tabela 4. Wiek badanych dyrektoréw szkét podstawowych

T Staz pracy
Liczba Skumulowana liczba Procent
do 25 lat 2 2 41
26-35 lat 2 4 41
36-45 lat 6 10 12,2
46-55 lat 24 34 30,6
56 lat i wiecej 15 49 49,0
Razem 67 49 100,0

Zrédto: badanie wiasne

Grupa ta byla reprezentowana przez 33 kobiety (37,3%) oraz 16 mezczyzn (32,7%). Byty
to przede wszystkim osoby z dtugoletnim stazem pracy od 16 do 25 lat i powyzej 25 lat.

Tabela 5. Staz pracy badanych dyrektoréw szkét podstawowych

Staz pracy
Czas pracy

Liczba Skumulowana liczba Procent

do 5 lat 4 4 8,2
od 6 do 15 lat 6 10 12,2
od 16 do 25 lat 10 20 20,4
powyzej 25 lat 29 49 59,2
Razem 49 49 100,0

Zrédto: badanie wiasne

Staz pracy na stanowisku kierowniczym przedstawia tabela ponize;j.

Tabela 6. Staz pracy badanych dyrektoréw szkét podstawowych na stanowisku kierow-

niczym
Czas pracy Staz pracy

Liczba Skumulowana liczba Procent

do 5 lat 11 11 22,4
od 6 do 15 lat 21 32 429
od 16 do 25 lat 11 43 22,4
powyzej 25 lat 6 49 12,3
Razem 49 49 100,0

Zrédto: badanie wiasne
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W przypadku dyrektoréw z Polski wszyscy mieli stopienn awansu zawodowego
nauczyciela dyplomowanego.

W badaniach za pomocg techniki wywiadu wzieto udziat 18 oséb (15 kobiet
i 3 mezczyzn).

Jezeli chodzi o studentéw, to w badaniach brato udziat w sumie 183 studentéw,
w tym 105 (57,4%) z Polski i 78 (42,6%) z Czech. W wiekszosci byly to kobiety — 181
(98,9%). Najliczniejszg grupe stanowity osoby w wieku do 25 lat (39,9%) oraz w wieku
26-35 lat (34,5%).

Tabela 7. Wiek badanych studentéw

Staz pracy

Wiek
Liczba Skumulowana liczba Procent
do 25 lat 73 73 39,9
26-35 lat 63 136 34,5
36-45 lat 44 180 24,0
46 lat i wiecej 3 183 1,6
Razem 183 183 100,0

Zrédto: badanie wtasne

W badaniach wzieto takze udziat 67 nauczycieli akademickich — 38 kobiet (56.7%)
oraz 29 mezczyzn (43,3%). Jezeli chodzi o narodowos¢ to 36 (53,7%) byto z Czech,
a 31 (46,3%) z Polski.

Tabela 8. Wiek badanych nauczycieli akademickich

—_— Staz pracy
Liczba Skumulowana liczba Procent
do 25 lat 2 2 2,9
26-35 lat 16 18 23,9
36-45 lat 15 33 22,4
46-55 lat 7 40 10,5
56 lat i wiecej 27 67 40,3
Razem 67 67 100,0

Zrédto: badanie wiasne

Jak widac z tabeli najliczniejszg grupe stanowili nauczyciele akademiccy w wieku
powyzej 56 lat. Najmniej liczng grupe stanowili nauczyciele akademiccy w przedziale
do 25 lat oraz w przedziale 46-55 lat.
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Rowniez, jesli chodzi o staz pracy, to grupe najliczniejszg stanowili pracownicy
ze stazem pracy powyzej 25 lat. Dodatkowo réwnie liczna grupa byta reprezentowana
przez respondentéw ze stazem pracy od 6 do 15 lat.

Tabela 9. Staz pracy badanych nauczycieli akademickich

Staz pracy
Czas pracy Liczba Skumulowana liczba Procent
do 5 lat 11 11 16,4
od 6 do 15 lat 23 34 34,3
od 16 do 25 lat 7 41 10,5
powyzej 25 lat 26 67 38,8
Razem 67 67 100,0

Zrédto: badanie wtasne

W badaniach wzieto udziat najwiecej pracownikéw naukowych ze stopniem dok-
tora — 31 0s6b (46,3%) oraz magistra — 25 0s6b (37,3%). Szczegdtowe informacje
przedstawia tabela ponizej.

Tabela 10. Stopien i tytut badanych nauczycieli akademickich

Staz pracy
Czas pracy Liczba Skumulowana liczba Procent
Magister 25 25 37,3
Doktor 31 56 46,3
Doktor habilitowany 62 8,9
Profesor 67 7,5
Razem 67 67 100,0

Zrédto: badanie wiasne




I11. KOMPETENCJE KRYTYCZNE
W SWIETLE BADAN

3.1. Czynniki demograficzne a poziom kompetencji
krytycznych polskich i czeskich nauczycieli

W analizie danych przedstawiono wylgcznie réznice w odpowiedziach nauczycieli,
nauczycieli akademickich i studentéw z Polski i Czech. Przedstawione dane dotyczyty
tylko odpowiedzi, ktére sg istotne statystycznie.

W narzedziu pierwszym zastosowano analize testem rangowym U Manna-
Whitneya, ktéry poréwnuje sume rang.

Jesli chodzi o obszar zwigzany z krytycyzmem, to jak pokazuje analiza danych,
czescy pedagodzy czesciej (M = 2,00, SD = 1,13) niz polscy (M = 2,62, SD = 1,05)
twierdzili, ze dzieci powinny podwaza¢ wiedze podawang przez media, w tym np.
z Internetu (U= 2311,00, p < 0,001). Réwniez czesciej byli zdania (M = 2,27, SD =0,86),
w poréwnaniu z polskimi pedagogami (M = 2,86, SD = 0,97), ze krytyka ze strony
zwierzchnika jest uprawniona (U = 2326,00, p < 0,001).
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Tabela 11. Opinie badanych nauczycieli dotyczace podwazania wiedzy przez dzieci

Uwazam, ze dzieci powinny
podwazac wiedze z mediow Polska Czechy Razem
(np. Internetu)
zdecydowanie trafnie 21 30 51
raczej trafnie 17 16 33
po réwno trafnie i nietrafnie 50 12 62
raczej nietrafnie 12 6 18
zdecydowanie nietrafnie 4 2 6
Razem 104 66 170

Zrédto: badanie wiasne

Ponadto pedagodzy czescy (M = 4,42, SD = 1,11) w wiekszym stopniu w poréw-
naniu z polskimi (M = 3,95, SD = 1,31) odpowiadali, Ze nie przeszkadzajg im pytania
zadawane przez uczniow (U = 2641,00, p < 0,001). Dodatkowo, jak wida¢ z danych
ponizej, to czescy nauczyciele (M = 1,36, SD = 0,81) w poréwnaniu nauczycielami
z polskimi (M = 1,92, SD = 1,21) bardziej uwazajg, Ze uczniowie powinni aktywnie
tworzy¢ wiasng wiedze (U = 2494,00, p < 0,001).

Tabela 12. Opinie badanych nauczycieli dotyczace aktywnego tworzenia przez uczniéw
witasnej wiedzy

all::xvi:ir:’t\i:ol:zz iv(\)/"::i:n:?/‘\ll\i’:er:ir:e el e Cetsely 5T
zdecydowanie trafnie 53 50 103
raczej trafnie 27 12 39
po réwno trafnie i nietrafnie 9 2 11
raczej nietrafnie 9 0 9
zdecydowanie nietrafnie 6 2 8
Razem 104 66 170

Zrédto: badanie wtasne

Mozna na tej podstawie wnioskowac, ze to nauczyciele z Czech podchodzg do
siebie bardziej krytycznie. Nie przeszkadza im krytyka ze strony zwierzchnika, ani
to, ze uczniowie starajg sie podwazy¢ wiedze i tworzy¢ swojg. Postawa taka sprzyja
ksztattowaniu krytycyzmu wsrdd dzieci.

Z kolei respondenci z Polski (M = 2,10, SD = 1,16) w poréwnaniu z czeskimi re-
spondentami (M = 2,54, SD = 0,86) byli bardziej przekonani do tego, Ze uczniowie
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powinni wyrazac¢ wtasne zdanie w kazdej sprawie (U = 2442,00, p < 0,001), a uczac
dzieci polscy nauczyciele (M = 1,95, SD = 0,99) w poréwnaniu z czeskimi (M = 2,48,
SD =0,70) czesciej twierdzili, ze otrzymujq wiele pytan (U= 2152,00, p < 0,001).

Tabela 13. Opinie badanych nauczycieli dotyczace wyrazania swojego zdania przez

uczniow
Uwazam, Ze uczniowie powinni
wyrazac¢ wtasne zqanie w kazdej Polska Czechy Razem
sprawie
zdecydowanie trafnie 40 6 46
raczej trafnie 34 28 62
po réwno trafnie i nietrafnie 13 22 35
raczej nietrafnie 13 10 23
zdecydowanie nietrafnie 4 0 4
Razem 104 66 170

Zrédto: badanie wiasne

Ponadto polscy nauczyciele (M = 2,28, SD = 1,03) w wiekszym stopniu niz czescy
(M = 2,84, SD = 0,89) uwazali, ze nalezy dopuszcza¢ dzieci do wspdtdecydowania
w realizowanych przez nich tematach i metodach zaje¢ (U = 2335,00, p < 0,001).

Tabela 14. Opinie badanych nauczycieli dotyczace wspétdecydowania dzieci w realizo-
wanych tematach i metodach zaje¢

Dopuszczam wspétdecydowanie
dzieci w realizowanych przeze mnie Polska Czechy Razem
tematach i metodach zajec

zdecydowanie trafnie 27 4 31

raczej trafnie 35 20 55

po réwno trafnie i nietrafnie 30 24 54

raczej nietrafnie 9 18 27

zdecydowanie nietrafnie 3 0 3
Razem 104 66 170

Zrédto: badanie wiasne

Te dane dajg podstawe do twierdzenia, ze nauczyciele z Polski z kolei rozwijajg
krytyczno$¢ swoich uczniéw poprzez dawanie im mozliwosci we wspotdecydowa-
niu i wyrazaniu wtasnego zdania. Poprzez takg postawe réwniez mogg wzmac-

nia¢ wsrdd uczniéw poczucie pewnosci siebie. Takie podejscie wzmacnia rowniez
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klimat spoteczny panujgcy w placowce. Badania z tego obszaru pokazuja, ze takie
zaangazowanie uczniow sprzyja pozytywnemu klimatowi, ktéry moze panowac
w danej placéwce.

W badaniach zauwazono roéwniez, ze pedagodzy z Polski (M = 2,90, SD = 1,32) sg
bardziej przekonani o tym, w poréwnaniu z pedagogami z Czech (M = 2,13,SD = 1,14),
ze tresci prezentowane podczas zaje¢ sg oczywiste i pewne (U = 2272,00, p = 0,01).
Roéwniez deklarujg (M = 2,90, SD = 0,89), ze mniej sie zastanawiajg, niz respondenci
z Czech (M = 2,45, SD = 0,96) zanim odpowiedzg na pytanie (U = 2486,00, p = 0,01).
Polscy respondenci (M = 3,69, SD = 1,22) ponadto czesciej niz czescy (M = 4,09,
SD = 1,14) uwazajg, ze nauczyciel powinien mie¢ zawsze racje (U=2710,00,p=0,01).

Z kolei nauczyciele z Czech (M = 3,09, SD = 0,83) bardziej sg przekonani od
polskich nauczycieli (M = 2,50, SD = 0,82) o tym, Ze nie nalezy wierzy¢ autorytetom
(U =2255,00, p < 0,001). Co wiecej, nauczyciele z Polski (M = 2,85, SD = 1,05) cze-
Sciej deklarowali w stosunku do nauczycieli z Czech (M = 3,45, SD = 1,16), ze wiedza
uznanych autorytetéw jest niepodwazalna (U=2346,00, p=0,01) oraz to, ze wiedza
w ksigzkach jest pewna (U = 2421,00, p = 0,01).

Moze to $wiadczy¢ o tym, ze pedagodzy z Czech bardziej krytycznie podcho-
dzg do tego w jaki sposéb nalezy interpretowac wiedze i przekaz z jakim stykajg
sie co dnia, nawet jesli pochodzi od oséb, ktére mogg by¢ autorytetami w danej
dziedzinie. Dodatkowo zaktadajg, ze oni réwniez mogg sie myli¢. Cze$ciej rowniez
niz polscy pedagodzy zastanawiajg sie nad tym o czym moéwig, co moze swiadczy¢
o ich refleksyjnosci.

Jednak pedagodzy z Czech (M = 2,63, SD = 0,85) czesciej w poréwnaniu z peda-
gogami z Polski (M = 3,45, SD = 1,06) uwazajg, ze nalezy by¢ postusznym witadzy
(U=1912,00, p = 0,01). Z kolei Polacy (M = 3,75, SD = 1,07) przyznajg czesciej niz
Czesi (M = 4,24, SD = 0,78), ze ulegaja bardziej manipulacji (U= 2563,00, p < 0,001).
Dodatkowo z badan wynika, ze pedagodzy czescy (M = 4,00, SD = 0,89) sg bardziej
sktonni do wyrazania swojego zdania w poréwnaniu z polskimi pedagogami (M = 3,25,
SD = 1,08), nie zwazajgc na kompromitacje i urazenie kogo$ (U = 2130,00, p = 0,01).

Mozna z tego wnioskowac, ze Czesi bardziej niz Polacy ufajg autorytetom formal-
nym takim jak paristwowa wtadza. Jednak w kontaktach codziennych deklarujg, ze
starajg sie nie ulega¢ manipulacji i cze$ciej tez wyrazajg wlasne zdanie, nie zwazajgc
na to, jak ono jest postrzegane przez innych. Moze Swiadczy¢ to o tym, Ze u naszych
sgsiadéw, bardziej niz u nas, panuje taki klimat, ktéry sprzyja wypowiedziom i my-
Sleniu niejednorodnemu. Ostatnio u nas w kraju mozna zauwazy¢ duzo krytyki, nie
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zwazajgc na to z jakiej strony ona pochodzi, w stosunku do postaw i opinii jakie sg
wyrazane przez innych. Wida¢, ze duzo oséb staje sie znawcami réznych probleméw
i chetnie komentuje wszystko, przy czym komentarze nacechowane sg negatywnymi
uwagami, opiniami, ktére raczej nie sg merytoryczne.

W analizie danych drugiego narzedzia wykorzystano test T studenta dla préb
niezaleznych, ktéry poréwnuje Srednie dwdch grup obserwacji.

Wyniki badan pokazaty, ze obie grupy respondentéw w swojej pracy starajg sie
samodzielnie generowa¢ nowe pomysty i rozwigzania w pracy z uczniami, poddajgc
je wezesniej krytycznej analizie. Jednak to pedagodzy z Polski czesciej zadeklarowali
takg odpowiedz (t(168) = 1,985, p = 0,048). Srednie odpowiednio wynosity: dla pol-
skich pedagogow M = 4,25, SD = 0,85 a dla czeskich M = 4,00, SD = 0,78.

Réwniez obszar zwigzany z rozwigzaniem sytuacji trudnych w klasie szkol-
nej zostal oceniony podobnie przez respondentéw — strona polska (M = 4,63,
SD = 0,59), strona czeska M = 4,00, SD = 0,89). Zadeklarowali oni, ze w sytu-
acjach, kiedy pojawia sie dziecko w klasie, ktore ustawicznie im przeszkadza,
to starajg sie dostrzec problem i potraktowaé go jako problem ucznia, ktory nie
potrafi sobie z tym poradzi¢ i potrzebna jest mu pomoc. Obie strony starajg sie
dokona¢ wstepnej diagnozy poprzez szukanie zZrédta nieodpowiedniego zacho-
wania. Nauczyciele z Polski czeSciej w stopniu zdecydowanym sg sktonni szukac
takich rozwigzan (t(168) = 5,568, p < 0,001). Jednak pedagodzy z polski (M = 4,25,
SD =0,84) w poréwnaniu z czeskimi (M = 3,60, SD = 0,95) czesciej deklarowali, ze
o tym zachowaniu powinni dowiedzie¢ sie rodzice (t(168) = 4,594, p < 0,001), nie
baczgc na to, czy to nie rodzice sg Zrodtem problemu uczniéw. Jednocze$nie przy
braku wspotpracy ze strony rodzicéw, to nauczyciele z Polski (M = 4,75, SD = 0,49),
czesciej niz nauczyciele czescy (M = 4,18, SD = 0,67) sg zdania, ze pomimo braku
checi wspotpracy rodzicéw ze szkotg powinni poméc uczniowi poprzez gtebszg
analize przyczyn nieodpowiedniego zachowania ucznia (t(168) = 6,427, p < 0,001).
Z kolei pedagodzy z Czech (M = 2,24, SD = 0,90) sg bardziej sktonni w poréwnaniu
z pedagogami polskimi (M = 1,74, SD = 0,98) do obserwowania takiej sytuacji
i wyczekiwania co dalej sie podzieje (t(168) =-3,309, p < 0,001). Co wiecej pol-
scy respondenci (M = 4,56, SD = 0,69) w wiekszym stopniu niz czescy (M = 4,27,
SD =0,71) twierdzili, Ze nauczyciele sg réwniez wychowawcami dzieci uczgcych
sie w szkole, ale ich zdaniem to rodzice powinni bardziej stara¢ sie uczy¢ dzieci
w domu pewnych norm i zasad (t(168) = 2,669, p < 0,001).
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Na podstawie tych danych mozna wnioskowa¢, ze zaréwno nauczyciele z Polski,
jak i z Czech w sytuacjach, kiedy wystgpi problem wychowawczy w szkole starajg
sie pomoc dziecku. Jednak czescy pedagodzy traktujg ten problem raczej formalnie
i starajg sie oceni¢ go ,,z dystansu”.

Réznice w odpowiedziach zauwazono réwniez w sytuacji, w ktérej pedagodzy
musieliby poswieci¢ swdj dodatkowy czas, aby poméc uczniom w realizacji ich
projektu edukacyjnego. Strona czeska (M = 3,36, SD = 1,07) byta bardziej sktonna
zaakceptowad ten pomyst niz strona polska (M = 2,59, SD = 1,28), przy czym obie
strony traktowaty to tez w kategoriach osobistych zyskow zwigzanych z awansem
zawodowym (t(168) =-4,027, p < 0,001). Ponadto nasi sgsiedzi (M = 4,30, SD = 0,76)
sg bardziej sktonni niz nasi nauczyciele (M = 3,91, SD = 0,96) do wprowadzenia
nowego, innowacyjnego programu do szkoty, ktéry bedzie wymagat od nich duzego
naktadu pracy np. podjecia dodatkowych szkoleni, opanowania nowego materia-
tu dydaktycznego, przygotowania nowych tresci nauczania, przygotowania no-
wych kart pracy czy tez przygotowania nowych scenariuszy zaje¢ (t(168) =-2,770,
p < 0,001). Rzadziej wyzwanie to traktujg jako mozliwo$¢ doskonalenia wtasnego
warsztatu pracy.

Dlatego na tej podstawie mozna wnioskowadé, ze nauczyciele z Polski sg mnie
sktonni do robienie dodatkowych rzeczy. Jednak ciezko ocenia¢, dlaczego tak jest.
Nalezy pamietacd, ze praca dydaktyczna nauczycieli to ta, ktérg najbardziej zauwa-
zamy. Dochodzi do tego praca organizacyjna, ktéra nie jest widoczna, a zabiera
duzo czasu nauczycielom. Dodatkowo biorgc pod uwage etap edukacyjny (klasy
[-1II szkoty podstawowej) praca nauczycieli nie polega wylgcznie na dydaktyce.
Réwniez nauczyciele na tym poziomie edukacyjnym muszg dbaé¢ o wystréj kla-
sy, przygotowanie dzieci do réznych konkurséw, niejednokrotnie tworzg swoje
karty pracy dla uczniéw, czy tez organizujg dodatkowe zajecia oraz konsultacje
dla rodzicow.

Ponadto, jak juz wczes$niej analiza pokazala, nauczyciele z Czech sg bardziej
sktonni do tego, by ustyszeé krytyke ze strony uczniéw (t(168) = 6,907, p < 0,001).
Czesciej (M = 1,90, SD = 0,74) niz ich polscy koledzy (M = 2,97, SD = 1,11) deklaruja,
ze sg sktonni do tego by ustysze¢ zupelnie inne zdanie od swoich uczniéw oraz stowa
krytyki ze strony uczniow.
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Tabela 15. Opinie badanych nauczycieli dotyczace krytyki ich ze strony uczniéw

Uwazam t.a’kie zac.howanie swoich Polska Fe Razem
uczniow za niestosowne

zdecydowanie nie 11 20 31

raczej nie 21 32 53

ani tak, ani nie 43 14 57

raczej tak 18 0 18

zdecydowanie tak 11 0 11
Razem 104 66 170

Zrédto: badanie wiasne

Z kolei respondenci z Polski (M = 4,46, SD = 0,68), co bylo juz pokazane na
poczatku rozdziatu, czesci od respondentéw z Czech (M = 4,18, SD = 1,03) sg
sktonni do tego, by zachecaé¢ uczniéw do korzystania ze sprawdzonych zrodet
wiedzy np. podrecznikow szkolnych, albumoéw, encyklopedii oraz innych Zrédet,
w tym z Internetu, a takze do wdrazania metody samodzielnego poszukiwania
wiedzy np. metody WebQuest, za pomocg ktérej uczenn wyszukuje informacje
w Internecie (t(168) = 6,907, p < 0,001). Réwniez réznice istotne statystycznie uzy-
skano w obszarze zwigzanym z ocenianiem uczniéw. Nauczyciele polscy (M =4,21,
SD =0,88) w wiekszym stopniu niz nauczyciele czescy (M = 2,66, SD = 1,20) przy
ocenianiu oprocz wiedzy i umiejetnosci ucznia opisanych w podstawie programowej
i wrealizowanym przeze nich programie nauczania, uwzgledniajg réwniez wiedze
i umiejetnosci uczniéw, ktére majg zrodto pozaszkolne. Rowniez strona polska
(M = 4,02, SD = 0,79) zadeklarowata w wiekszym stopniu niz czeska (M = 3,51,
SD = 0,86), ze przy ocenianiu uczniéw stara sie stosowaé wszystkie elementy
oceniania ksztattujgcego (t(168) = 3,973, p < 0,001).

Jak wida¢ polscy nauczyciele na tym etapie edukacyjny, starajq sie bardzie dostrze-
ga¢ w uczniach inne rzeczy nie zwigzane z uwarunkowaniami formalnymi. Staraja
sie rowniez wzbudzac¢ ciekawos¢ uczniéw za pomocg niestandardowych metod,
ktére niejednokrotnie mogg by¢ atrakcyjniejsze dla dzieci. Ponadto strona czeska
(M = 3,93, SD = 1,04) bardziej w poréwnaniu ze strong polskg (M = 3,65, SD = 0,79)
woli ucznidw, ktérzy wprost odpowiadajg na zadane pytania (t(168) = 2,291, p=0,02)
i nie podejmujg innych rozwazan.
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Tabela 16. Opinie badanych nauczycieli dotyczace odpowiedzi uczniow na zadane pyta-

nie
W procesie nauczania wole uczniow,
ktorzy odpowiadaja wprost Polska Czechy Razem
na zadane pytanie

zdecydowanie nie 1 0

raczej nie 5 4 9

ani tak, ani nie 36 10 46

raczej tak 49 38 87

zdecydowanie tak 13 14 27
Razem 104 66 170

Zrédto: badanie wiasne

Swiadczy to takze o tym, ze pedagodzy z Czech bardziej niz polscy trzymaijg sie
ugruntowanych ram nauczania i wolg nie wychodzi¢ poza nie.

Jednak podczas analizy danych zaobserwowano réwniez, ze respondenci z Polski
(M = 2,75, SD = 1,18) sg rowniez mniej krytyczni niz respondenci z Czech (M = 2,15,
SD =1,11) w stosunku do siebie w takich kwestiach jak ocenianie swojego warsztatu
pracy. Czesciej deklarujg, ze obserwacje ich zajec przez przetozonego sg niepotrzebne,
poniewaz majg dobrze przygotowany swoj warsztat pracy, a takiego typu dziatania sg
dla nich formg kontroli (t(168) = 3,335, p < 0,001). Ponadto strona polska (M = 3,02,
SD = 1,05) czesciej niz czeska (M = 2,69, SD = 1,03) uwaza, ze krytyka ich warsztatu
pracy ze strony dyrektora bytaby nie na miejscu (t(168) = 2,010, p = 0,04).

Tabela 17. Opinie badanych nauczycieli dotyczace krytyki ich warsztatu pracy ze strony
dyrektora placéwki

32 i} warsriat pracyfest dobry Polska Caechy Razem
zdecydowanie nie 9 8 17
raczej nie 18 22 40
ani tak, ani nie 49 20 69
raczej tak 17 14 31
zdecydowanie tak 11 2 13

Razem 104 66 170

Zrédto: badanie wiasne

Z analizy danych mozna wywnioskowa¢, ze nauczyciele z Czech majg wiekszy
dystans do tego co robig, a kontrole traktujg raczej jako cos, co im pomoze w dalszym
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rozwoju, a nie zaszkodzi. Widac, ze u naszych sgsiadéw bardziej zwigzane jest to
z doradztwem, a nie nadzorem. Nie obawiajg sie krytyki ze strony przetozonego,
a raczej traktujg to jako konstruktywna krytyke, ktéra moze im poméc w doskonaleniu
wlasnego warsztatu pracy, co wydaje sie zasadne.

Dodatkowo strona polska (M = 3,72, SD = 1,20) w poréwnaniu z czeskg (M = 3,21,
SD = 1,20) czuje sie bardziej niesprawiedliwie traktowana przez resort zajmujacy sie
nauka (t(168) = 2,684, p < 0,001).

Jak weczesniej juz wskazywano w analizie danych, Czesi bardziej niz Polacy starajg
sie ufa¢ autorytetom formalnym oraz bardziej uznajg i sg wyrozumiali dla oséb, ktére
ustanawiajg normy obowigzujgce w szkolnictwie.

Jednak polscy nauczyciele czesciej (M = 3,78, SD = 1,01) w poréwnaniu z czeski-
mi (M = 3,27, SD = 1,11) twierdzg, Ze dyrektor zawsze prosi ich o zdanie w sprawie
funkcjonowania placéwki i razem z nimi podejmuje kluczowe decyzje (t(168) = 3,110,
p < 0,001). Poza tym rowniez mniej nauczycieli z Polski (M = 2,84, SD = 1,21) w po-
réwnaniu z nauczycielami z Czech (M = 3,36, SD = 0,95) byla zdania, ze dyrektor
zawsze prosi ich o zdanie w sprawie funkcjonowania placéwki, ale i tak podejmuje
decyzje takie jak chce (t(168) =-3,101, p < 0,001).

Swiadczy to o tym, ze dyrektorzy z Polski réwniez nie podchodzg do swoich zadan
stricte formalnie. Takie postrzeganie zachowania dyrektora jest, jak pisze Bogustaw
Sliwerski, miernikiem demokracji w szkole. W szkole demokratycznej ceni sie bowiem
szczero$¢, odwage cywilng pedagogoéw, uczniéw i ich rodzicéw w wypowiadaniu wia-
snych przekonan'¥’, a tym samym daje sie mozliwo$¢ w podejmowaniu kluczowych
dla szkotly i nauczycieli decyzji.

Dodatkowo respondenci polscy (M = 3,94, SD = 0,90) bardziej niz czescy (M = 3,45,
SD =0,78) sg przekonani, ze dyrektor placéwki zacheca ich do podejmowania réznego
typu szkolen, stwarza sytuacje, w ktérych mogg oni doskonali¢ swéj warsztat pracy
i egzekwuje to, czy kto$ podnosi swoje kwalifikacje (t(168) = 3,607, p < 0,001).

Zachowanie takie dobrze Swiadczg o kadrze zarzgdzajgcej placowkami, gdyz w jej
gestii jest dbanie o rozwdj kadry, co w dalszej perspektywie przystuzy sie do rozwoju
szkoty jako instytucji.

Jesli chodzi o obszar zwigzany z otwartoscig nauczycieli na nowe doswiadczenia
i podejmowanie nowych wyzwaé, to wyniki badani pokazuja, ze raczej nauczyciele
z Czech zdajg sie dominowa¢ w tym obszarze.

147 B, Sliwerski, Klinika szkolnej demokracji, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2008, s. 16.
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I tak na przyktad jesli chodzi o podejmowanie wyzwan na jednym poziomie
z uczniami, to bardziej przychylni do takich zachowan sg respondenci z Czech
(M=3,54, SD =1,02) w poréwnaniu z polskimi (M = 3,00, SD = 1,38), (t(168) =-2,752,
p<0,001).

To réwniez §wiadczy o tym, Ze nauczyciele z Czech sg bardziej zdystansowani do
swojej pracy i siebie niz nauczyciele z Polski. Takie podejscie moze sprzyja¢ wtasnemu
rozwojowi, a co wiecej przeciwdziata¢ wypaleniu zawodowemu, ktére w tej grupie
zawodowej jest dos¢ duze.

3.2. Czynniki zwigzane z wyksztatceniem
i doswiadczeniem a poziom kompetencji krytycznych
polskich i czeskich nauczycieli

Analize przedstawiong w tym rozdziale dokonano za pomoc testu chi kwadrat, a za-
leznosci, ktore byty istotne statystycznie dotyczyly wieku, stazu pracy oraz awansu
zawodowego osobno nauczycieli z Polski oraz osobno z Czech.

Wyniki badan pokazujg, ze nauczyciele z Polski ze stazem pracy powyzej 25 lat
czesciej od pozostatych deklarowali, ze wolg sytuacje pewne (x*= 21,090, df = 12,
p =0,04, Fi = 0,451), co moze wigzac sie z pewng stabilizacjg. Ponadto deklarowali
czesciej niz inni, ze nie niepokojg ich pytania zadawane przez uczniéw (x>= 22,402,
df = 12, p = 0,03, Fi = 0,462). Jednak czesciej niz inni wskazywali, ze podczas lekcji
starajg sie kontrolowa¢ dyskusje z uczniami i nie dajg sie ,,zbi¢ z tropu” (x*= 34,054,
df=12,p<0,001,Fi=0,571), co rowniez zauwazono w grupie 0s6b powyzej 56 roku zy-
cia, co pewnie wynika rowniez ze stazu pracy (x?=28,663,df=12,p=0,004,Fi=0,524).

Moze to sugerowad, ze wraz z wiekiem nauczyciele wolg takie sytuacje, ktére
zapewniajg im spokdj i czujg sie w nich pewnie. Zwigzane moze to by¢ z dtugoletnig
pracg. W tym wieku nauczyciele u czesci nauczycieli obserwuje sie wypalenie zawo-
dowe albo niektére symptomy wypalenia zawodowego. Dlatego badani preferujg juz
w tym wieku przede wszystkim prace, w ktérej czuja sie komfortowo.

Ponadto pedagodzy polscy z najwiekszym stazem pracy w znacznej wiekszo$ci
deklarowali, ze nie lubig sytuacji sprzecznych (x*= 22,033, df = 12, p=0,037,Fi = 0,460),
a takze to, ze lubig logike i porzadek (x*>=32,741,df = 12,p < 0,001, Fi=0,562), co po-
twierdzito sie réwniez, jesli chodzi o wiek badanych, gdzie réwniez osoby powyzej
56 roku zycia tak wskazywaty (x*= 26,612, df = 12, p = 0,008, Fi = 0,505). Zupelnie
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inaczej sytuacja przedstawiata sie po stronie czeskiej, gdzie wtasnie osoby w wieku
56 lat i wiecej raczej twierdzily, ze sytuacje i tresci sprzeczne nie przeszkadzajg im
(x2=139,541,df=12,p<0,001,Fi=0,774). Ponadto to osoby w wieku 26-35 lat przede
wszystkim deklarowaty, Ze lubig logike i porzadek (x*= 31,823, df = 12, p < 0,001,
Fi=0,694).

Analiza danych potwierdza, Ze nauczyciele z Polski w wieku 56 lat i wiecej dazg
do pracy w spokoju i tadzie. Inaczej troche te sytuacje postrzegaja w tym wieku na-
uczyciele z Czech, gdzie jak wida¢ nie przeszkadza im to.

Ponadto kadra pedagogiczna z Czech ze stazem pracy do 5 lat czesciej od pozo-
statych deklarowata, ze nie lubi spekulacji i eksperymentéw myslowych (x?= 28,238,
df=12,p =0,005, Fi=0,654).

Dodatkowo polscy nauczyciele w wieku 56 lat i wiecej czeSciej od pozostatych
sg zdania, ze wszystkie prezentowane przez nich tre$ci podczas zaje¢ sg oczywiste
ipewne (x*=25,828,df=12,p=0,01,Fi=0,498). Ale z badan wynika, Ze réwniez czescy
nauczyciele w tym wieku sgdzg to samo (x?= 37,115, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,749),
jak i réwniez nauczyciele z Czech ze stazem pracy powyzej 25 lat (x>~ 45,439, df = 12,
p < 0,001, Fi=0,829).

Wida¢, ze wiek badanych oraz staz pracy przektada sie na wysoka samoocene
nauczycieli wlasnego warsztatu pracy. Badani doskonalgc swoje metody pracy
w przeciggu kilkunastu lat, postrzegajg je lepiej w stosunku do mtodszych kole-
zanek i kolegéw.

Ponadto nauczyciele z Czech w wieku powyzej 55 lat sg bardziej przekonani niz
reszta, ze wiedza zawarta w ksigzkach nie jest bezstronna i obiektywna (x2= 27,287,
df =12, p =0,007, Fi = 0,642). Byli rowniez o wiele bardziej od innych zdecydowani,
ze autorytety mozna traktowac krytycznie i nieufnie (x*= 61,032, df =9, p = 0,007,
Fi=0,961), a takze to, ze mozna kwestionowac¢ uznawane twierdzenia (x*>= 34,513,
df = 12, p < 0,001, Fi = 0,723) oraz czesciej od innych uwazali, ze nie ma jednej
obiektywnej prawdy (x*= 30,642, df = 12, p = 0,002, Fi = 0,681). Potwierdza sie to
w dalszych badaniach, gdzie osoby w tym wieku réwniez stwierdzity, ze nalezy szukaé
wielu réznych prawd (x*= 28,081, df = 12, p = 0,005, Fi = 0,652). Podobnego zdania
byli nauczyciele ze stazem pracy powyzej 25 lat. Dodatkowo w wigkszym stopniu
nauczyciele z takim stazem pracy twierdzili, ze dzieci powinny kwestionowac wiedze
z mediéw (np. Internetu) (x*= 33,552, df =12, p < 0,001, Fi=0,712).

Mozna wnioskowaé, ze nauczyciele z Czech z najwiekszym stazem pracy oraz
najstarsi w obszarze zwigzanym z umiejetnosciami analitycznymi wykazuja sie duza
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Swiadomoscig. Przede wszystkim tu widac¢ ich postawe krytyczng wobec Swiata i tego
co ich otacza. Starajg sie nie przyjmowac réznych tresci z réznych zrédet bezreflek-
syjnie i podchodzg do tego z dystansem.

Dodatkowo czescy nauczyciele w tym przedziale wiekowym bardziej byli w wiek-
szym stopniu od pozostatych przekonani, ze nalezy dopuszcza¢ wspotdecydowanie
dzieci w realizowanych przez nich tematach i metodach zaje¢ (x*= 38,871, df = 12,
p < 0,001, Fi = 0,767), podobnie jak nauczyciele ze stazem pracy powyzej 25 lat,
co moze Swiadczy¢, ze to te same osoby (x?= 22,426, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,762).
Rowniez pedagodzy z Czech ze stazem pracy powyzej 25 lat bardziej czeSciej de-
klarowali do tego, ze nauczyciel powinien pozwala¢ uczniom na zadawanie pytan
(x2=25,982,df=12,p < 0,001, Fi=0,627). Czesciej tez od innych uwazali, Ze uczniowie
mogg mie¢ poglady odmienne od ich poglgdéw i nie powinni by¢ za to krytykowani
(x*=28,946,df = 12, p < 0,001, Fi = 0,662).

Moze to swiadczy¢ o tym, ze doswiadczeni nauczyciele z Czech podchodzg do
réznych sytuacji z dystansem i starajg sie by¢ wyrozumiali w stosunku do uczniéw.

Z kolei czescy pedagodzy w wieku 26-35 lat w wiekszym stopniu niz ich star-
sze kolezanki i koledzy stwierdzili, ze na wiele pytan dzieci mogg nie by¢ w stanie
odpowiedzie¢ (x*=35,977, df=12, p<0,001, Fi=0,738), a takze ze lubig sytuacje pew-
na (x*= 25,733, df = 12, p = 0,002, Fi = 0,624. Dodatkowo czesciej deklarowali, Ze
boja sie wyrazi¢ wlasne zdania, by nie urazi¢ kogos (x*= 35,251, df = 12, p < 0,001,
Fi = 0,730), podobnie jak nauczyciele ze stazem pracy do 5 lat (x*= 37,504, df = 12,
p < 0,001, Fi =0,753). Ponadto kadra pedagogiczna z Czech ze stazem pracy do 5 lat
w wiekszym stopniu od pozostatych uwazata réwniez, ze gdy pozwala sie dzieciom
stucha¢ kontrowersyjnych idei, to mozna ich sprowadzi¢ na ztg droge (x?= 39,201,
df =12, p < 0,001, Fi=0,770).

Tabela 18. Stwierdzenie ,Lubie sytuacje pewne” a wiek nauczycieli z Czech

. . . . . Wiek

LUbI:emL;aqe 26v-\g§|iat 3m§'iat 4¢;,-V5I§|:at 2t Ia;eijwie- EEA
zdecydowanie nie 6 2 0 0 8
% kolumny 23,08% 8,33% 0,00% 0,00% -
% ogétu 9,09% 3,03% 0,00% 0,00% 12,12%
raczej nie 14 10 2 0 26
% kolumny 53,85% 41,67% 20,00% 0,00% -
% ogbtu 21,21% 15,15% 3,03% 0,00% 39,39%
ani tak, ani nie 6 10 8 4 28
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q q . . . Wiek
LUbI:eml;acje 2:-\22';& Smgliat 4<S\{v5|§l;at & Ia:eijwie- R
% kolumny 23,08% 41,67% 80,00% 66,67% -
% ogotu 9,09% 15,15% 12,12% 6,06% 42,42%
raczej nie 0 2 0 2 4
% kolumny 0,00% 8,33% 0,00% 33,33% -
% ogotu 0,00% 3,03% 0,00% 3,03% 6,06%
Ogét 26 24 10 6 66
% ogétu 39,39% 36,36% 15,15% 9,09% 100,00%

Zrédto: badanie wiasne

Mozna z tych analiz wnioskowad, ze inaczej niz w przypadku nauczycieli z Polski,
to mtodsza kadra pedagogiczna z Czech dgzy do sytuacji uporzgdkowanych i spokoj-
nych w swojej pracy. Z odpowiedzi tych mozna sgdzi¢, ze poczgtkujgcy nauczyciele
czujg sie jeszcze niepewnie i potrzeba im troche czasu, aby nabra¢ doswiadczenia,
a tym samym poczuc¢ sie bardziej komfortowo.

Nauczyciele z Czech ze stazem pracy powyzej 25 lat czesciej od innych deklaro-
wali, Ze czesto szukajg rozwigzania nurtujgcego ich problemu (x*= 29,830, df = 12,
p < 0,001, Fi = 0,672). Réwniez czesciej deklarowali, ze zwracaja uwage na jasnos¢
i precyzyjnos¢ wypowiedzi dzieci (x?= 41,059, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,788), a tak-
ze to, ze podczas zaje¢ zwracajg uwage na relatywizm wiedzy (x*= 21,883, df = 12,
p = 0,009, Fi = 0,575) i potrafig znalez¢ czas by zastanowic sie nad wieloznacznymi
odpowiedziami uczniow (x*= 33,477, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,712).

Swiadczy to o tym, Ze maja bardziej rozwinietg postawe badawcza w poréwnaniu
z mtodszg kadrg pedagogiczna.

Zaobserwowano réwniez réznice istotne statystycznie, jesli chodzi o sytuacje
konfliktowe w szkole z rodzicami uczniéw. Nauczyciele polscy w wieku 26-35 lat
odczuwajg silniejszy lek przed konfrontacjg z rodzicami, poniewaz sg przekonani, ze
przetozony raczej zawsze stoi po stronie rodzicéw. Najmniej takich sytuacji obawiajg
sie nauczyciele w wieku 56 lat i wiecej (x?= 23,564, df = 12, p = 0,002, Fi = 0,472).
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Tabela 19. Stwierdzenie ,Odczuwam lek przed konfrontacja, poniewaz dyrektor raczej
zawsze stoi po stronie rodzicéw” a wiek nauczycieli z Polski

Oc(ljc;uwam lek 5
przed konfrontacja, . . . Wie!
poriewszdyeltor | 5[5l | oglusa | agssiac | ekt | Rasem
stronie rodzicéw
zdecydowanie nie 4 9 7 13 &3
% kolumny 21,05% 39,13% 21,21% 44.83% -
% ogbtu 3,85% 8,65% 6,73% 12,50% 31,73%
raczej nie 5 4 9 9 27
% kolumny 26,32% 17,39% 27,27% 31,03% -
% ogotu 4,81% 3,85% 8,65% 8,65% 25,96%
ani tak, ani nie 6 7 12 4 29
% kolumny 31,58% 30,43% 36,36% 13,79% -
% ogotu 5,77% 6,73% 11,54% 3,85% 27,88%
raczej tak 0 1 5 0 6
% kolumny 0,00% 4,35% 15,15% 0,00% -
% ogotu 0,00% 0,96% 4,81% 0,00% 5,77%
zdecydowanie tak 4 2 0 3 9
% kolumny 21,05% 8,70% 0,00% 10,34% -
% ogotu 3,85% 1,92% 0,00% 2,88% 8,65%
Ogot 19 23 33 29 104
% ogotu 18,27% 22,12% 31,73% 27,88% 100,00%

Zrédto: badanie wiasne

Podobnie sytuacja wyglada w Czechach, gdzie nauczyciele ze stazem pracy do
5 lat, réwniez odczuwajg silniejszy lek przed konfrontacjg z rodzicami uczniéw, z po-
wodu, Ze nie wiedzg, jak zareaguje dyrektor (x*= 30,201, df =12, p=0,002,Fi=0,676).
Dodatkowo zaobserwowano, Ze nauczyciele czescy ze stazem pracy do 5 lat, czesciej
niz inni deklarowali, ze w przypadku, gdy uczen zachowuje sie problemowo w szkole,
powinien on ponie$¢ konsekwencje (x?= 37,351, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,752).

Mozna wiec wnioskowaé, ze osoby, ktére dopiero zaczynajg prace obawiajg sie
o nie. Ponadto by¢ moze nie wiedzg jeszcze jak dyrektor w danej sytuacji zachowa
sie, a takze jak w stosunku do nich méglby sie zachowac.

Dodatkowo nauczyciele z Polski w wieku 26-35 lat cze$ciej niz pozostali nie sg prze-
konani czy w sytuacji, gdy uczen przeszkadza podczas lekcji, to rodzice powinni sie o tym
dowiedzie¢ i wzig¢ wspotodpowiedzialnos¢ (x?= 31,262, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,548).
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Natomiast nauczyciele ze stopnien awansu zawodowego dyplomowanego byli grupa,
ktoéra najliczniej wskazywata, ze rodzice powinni sie dowiedzie¢ i wzigé¢ wspdtodpo-
wiedzialno$¢ za zachowanie dziecka (x*= 20,140, df = 12, p = 0,009, Fi = 0,440).

Tabela 20. Stwierdzenie ,Uwazam, Ze rodzice powinni sie o tym dowiedzie¢ i wzig¢
wspdtodpowiedzialno$é za takie zachowanie” a stopien awansu zawodowego nauczy-

cieli z Polski
Uwazam, ze rodzice
powinni si¢ o tym
ds::r;zi:s;\‘:vvizei ?é Dyplomowany Mianowany Kontraktowy Razem
dzialno$¢ za takie
zachowanie
zdecydowanie nie 0 0 1 1
% kolumny 0,00% 0,00% 5,26% -
% ogotu 0,00% 0,00% 0,96% 0,96%
raczej nie 1 0 1 2
% kolumny 1,43% 0,00% 5,26% -
% ogotu 0,96% 0,00% 0,96% 1,92%
ani tak, ani nie 5 4 6 15
% kolumny 7,14% 26,67% 31,58% -
% ogotu 4,81% 3,85% 5,77% 14,42%
raczej tak 24 7 7 38
% kolumny 34,29% 46,67% 36,84% -
% ogotu 23,08% 6,73% 6,73% 36,54%
zdecydowanie tak 40 4 4 48
% kolumny 57,14% 26,67% 21,05% -
% ogotu 38,46% 3,85% 3,85% 46,15%
Ogot 70 15 19 104
% ogotu 67,31% 14,42% 18,27% 100,00%

Zrédto: badanie wtasne

Prawdopodobnie odpowiedzi te zwigzane sg z doswiadczeniem nauczycieli. Kadra
z wiekszym doswiadczeniem prawdopodobnie byta juz niejednokrotnie w takiej sytu-
acjiiuwaza to za najlepsze rozwigzanie. Jedynie watpliwo$¢ moze budzi¢ czy rodzice
nie sg przyczyng trudnos$ci wychowawczych i czy takie zachowanie pomoze, czy tez
zaszkodzi uczniowi jako dziecku i bedzie poglebia¢ jego dysfunkcyjne zachowanie.

Z kolei mtodzi nauczyciele z Czech w wieku 26-35 lat w wiekszym stopniu niz
starsi ich koledzy odczuwajg lek przed konfrontacjg z rodzicami ucznia sprawiajgcymi
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trudnosci wychowawcze, a takze niepewnos$¢ jak zareaguje na to dyrektor placowki
(x2=18,710, df = 12, p = 0,004, Fi = 0,424), co moze §wiadczy¢ o braku przygotowa-
nia pedagogicznego do rozwigzywania tego typu sytuacji, a co widzie sie réwniez
w polskich szkotach.

Ponadto pedagodzy polscy ze stazem pracy powyzej 25 lat byli najbardziej prze-
konani do stwierdzenia, ze pomimo braku checi wspétpracy z rodzicami ucznia, ktéry
sprawia duze problemy wychowawcze w szkole, powinno sie poméc uczniowi, gtebiej
analizujgc przyczyny nieodpowiedniego jego zachowania (x?= 39,843, df = 12, p < 0,001,
Fi=0,776).U pedagogow z Czech w wieku powyzej 55 lat zauwazono, ze w sytuacjach,
gdzie uczen przeszkadza na lekcji, w wiekszym stopniu od pozostatych interpretujg oni
to zachowanie jako problem, ktérego uczen nie potrafi sam rozwigzac i potrzebna jest
mu pomoc, a oni sami probowaliby szuka¢ Zrédta tego zachowania i pomoéc uczniowi
(x2= 46,184, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,836). Ta sama grupa w catosci stwierdzita, ze
w sytuacjach takich trzeba sie zaangazowac (x*= 36,460, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,743).
Badania pokazujg rowniez, ze osoby z Czech ze stazem pracy powyzej 25 lat tak samo
interpretuja to stwierdzenie (x2=41,093,df =12, p < 0,001, Fi = 0,789).

Moze $wiadczy¢ to takze o bogatym doswiadczeniu starszej kadry pedagogicz-
nej. Prawdopodobnie mieli juz do czynienia z takimi problemami i wiedzg, ze warto
pomoc uczniowi i nie ,skresla¢” go.

U nauczycieli z Polski zaobserwowano, ze wraz z uptywem lat odczuwajg mniej
stresu w sytuacjach, gdy przetozony hospituje ich zajecia (x*= 25,463,df = 12,p=0,01,
Fi = 0,494). Co wiecej nauczyciele w wieku 56 lat i wiecej s3 w znacznym stopniu
przekonani, ze takie hospitacje, obserwacje sg im niepotrzebne, poniewaz maja
dobrze przygotowany swoéj warsztat pracy (x*= 24,305, df = 12, p = 0,01, Fi = 0,483),
co zwigzane jest tez, ze stazem pracy, gdzie wyniki badan pokazujg, ze takie samo
zdanie majg respondenci ze stazem pracy powyzej 25 lat (x?=23,182,df=12,p=0,02,
Fi=0,472). Ponadto osoby w wieku 56 lat i wiecej w wiekszym stopniu od pozostatych
deklaruja, Ze korzystajg z wypracowanych, sprawdzonych i znanych im metod pracy
z uczniami (x?= 23,777, df = 12, p = 0,02, Fi = 0,478).

Z kolei czescy pedagodzy w wieku 26-35 lat zadeklarowali w wiekszym stopniu
od innych, ze wiedzg o tym, Ze obserwacje muszg sie odby¢, jednak odczuwajg stres
zwigzany z tym (x2=42,248,df =12, p < 0,001, Fi = 0,800). Ponadto nauczyciele czescy
w wieku 36-45 lat o wiele bardziej sg przychylni do tego, aby ocene przetozonego
potraktowac jako wskazdéwke do doskonalenia swojego warsztatu pracy (x*= 22,968,
df = 12, p = 0,006, Fi = 0,589), a respondenci w wieku 56 lat i wiecej w wiekszym
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stopniu zadeklarowali, Ze nie zgodziliby sie z takg opinig dyrektora, bo ich warsztat
jest dobry (x?= 35,784, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,736). Z badar wynika takze, ze mto-
dzi nauczyciele z Czech, ze stazem pracy do 5 lat, w wiekszym stopniu traktujg to
jako element niezbedny we wzmacnianiu ich kompetencji zawodowych (x?= 31,508,
df=12,p<0,001,Fi=0,690), ale odczuwajg przy wiekszy stres w poréwnaniu z innymi
(x2=134,391,df=12,p < 0,001, Fi=0,721). Dodatkowo respondenci z Czech ze stazem
pracy do 5 lat oraz od 6 do 15 lat w wiekszym stopniu od pozostatych deklarowali, ze
po ocenie przetozonego w przysztosci muszg podjgé¢ aktywnosé w celu podniesienia
swoich umiejetnosci we wskazanym, deficytowym zakresie (x*>= 17,331, df = 12,
p=0,008,Fi=0,512).

Z analizy tych wynika, ze wraz z wiekiem oraz stazem pracy nauczyciele mnie
obawiajg sie dyrektora i sg przekonani, ze dobrze majg przygotowany swoj warsztat
pracy. Jednak istnieje tu pewne zagrozenie zwigzane z rutyng. Taka postawa moze
uniemozliwi¢ im dalszy rozwdj, a co za tym idzie otwarto$¢ na nowe, innowacyjne
metody nauczania, ktére moga sprzyjaé procesowi nauczania.

Zauwazono réwniez, ze nauczyciele z Polski w wieku 56 lat i wiecej (x*= 26,582,
df = 12, p = 0,01, Fi = 0,505), jak i nauczyciele ze stazem pracy powyzej 25 lat
(x*= 30,438, df = 12, p = 0,002, Fi = 0,540), cze$ciej w poréwnaniu do innych uwa-
zaja, ze krytyka ze strony ucznidéw jest niestosowna. Takg samg sytuacje mozna
zaobserwowac po stronie czeskiej, gdzie respondenci w wieku 56 lat i wiecej réwniez
w wiekszosci tak deklarujg (x*= 21,984, df = 12, p = 0,008, Fi = 0,577).

Moze to by¢ zwigzane z przekonaniem, ze takie zachowanie uczniéw jest nie-
stosowne. By¢ moze starsi nauczyciele pamietajg jeszcze czasy, gdzie uczniowie
bardziej niz teraz szanowali swych nauczycieli. Z kolei mtodsi nauczyciele zaczeli
juz prace w innej rzeczywistosci, w ktérej sg niejednokrotnie Swiadkami nietypowych
zachowan uczniow.

Jednak w potencjalnej sytuacji, gdzie w szkole planowano zorganizowa¢ wystawe
prac wielkanocnych uczniéw, a samorzad uczniowski wpadt na pomyst, zeby nauczy-
ciele réwniez przygotowali takie prace i konkurowali z uczniami, to nauczyciele polscy
ze stazem pracy do 5 lat bardziej od innych obawiali sie tego pomystu (x*= 32,371,
df=12,p<0,001, Fi=0,557). W Czechach natomiast takg opinie podzielali nauczy-
ciele wwieku 56 lat i wiecej (x2= 35,666, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,735).

Swiadczy to o tym, ze mtoda kadra pedagogiczna w Polsce jeszcze nie nabrata
dystansu do siebie i traktuje takie zadania zbyt powaznie. Inaczej sytuacja ma sie
w Czechach, gdzie widac, ze to osoby najstarsze obawiajg sie podejmowac takich zadan.
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W badaniach zaobserwowano réwniez u pedagogow z Polski réznice istotne sta-
tystycznie, jesli chodzi o ocenianie uczniéw. Osoby w wieku 56 lat i wiecej czesciej
od pozostatych wskazywaty, ze przy ocenianiu uczniéw biorg pod uwage wytgcznie
wiedze i umiejetnosci opisane w podstawie programowej (x*= 24,460, df=12,p=0,01,
Fi=0,494). Moze to jednak utrudnia¢ diagnozowanie innych zdolnosci uczniéw-dzieci
i skupianiem sie wylacznie na tzw. ,gorgcej wiedzy”.

Zauwazono réwniez, ze pedagodzy z Polski posiadajgcy stopient awansu zawo-
dowego dyplomowany cze$ciej niz inni wskazywali, ze starajq sie samodzielnie ge-
nerowac¢ nowe pomysty i rozwigzania w pracy z uczniami, przed zastosowaniem
poddajg je krytycznej analizie i stosujg, kiedy uwazajg je za skuteczne i efektywne
(x2= 21,853, df = 12, p = 0,005, Fi = 0,458), co moze by¢ spowodowane po prostu
ich doswiadczeniem.

Z kolei mtoda kadra pedagogiczna z Czech (26-35 lat) o wiele cze$ciej niz starsi
koledzy wskazywata, ze na zajeciach zacheca uczniéw do korzystania ze spraw-
dzonych zrédet wiedzy np. podrecznikéw szkolnych, albuméw, encyklopedii oraz
innych zrédel, w tym z Internetu i zacheca ich jednocze$nie, aby wdrazali metody
samodzielnego poszukiwania wiedzy np. metody WebQuest (x*= 42,365, df = 12,
p < 0,001, Fi=0,801). Dotyczy to réwniez oséb ze stazem pracy do 5 lat (x*= 38,419,
df=12,p<0,001,Fi=0,762).

Moze to by¢ zwigzane z tym, ze jest to juz pokolenie, ktére wychowywato sie
uzywajgc roznorodnych technologii informacyjno-komunikacyjnych i teraz potrafi
sprawniej wykorzystac to w swojej pracy.

Jednak ta grupa wiekowa bardziej od pozostatych mniej krytycznie podchodzi do
zastyszanych informacji i uwaza sie za grupe zawodowg, ktéra jest niesprawiedliwie
traktowana (x*= 45,665, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,931). Dodatkowo osoby z Czech
ze stazem pracy do 5 lat czesciej od pozostatych uwazajg, ze nie majg wptywu na
funkcjonowanie placowki i dyrektor razem z nimi nie podejmuje kluczowych decyzji
z tym zwigzanych (x2= 35,385, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,732), co w obu przypadkach
moze by¢ zwigzane z poczuciem braku wptywu na rézne sytuacje.

Ponadto pedagodzy z Czech w wieku 26-35 lat czesciej od pozostatych deklaro-
wali, ze w klasie wolg ucznidw, ktoérzy wyrazajg swoje zdanie i opinie, dyskutujg, a nie
odpowiadajg wprost na zadane pytanie (x?= 23,201, df = 12, p = 0,005, Fi = 0,592).
Natomiast respondenci z Czech w wieku 56 lat i wiecej preferujg bardziej uczniow,
ktérzy odpowiadajg wprost na pytanie (x*= 24,974, df =12, p=0,003, Fi=0,615), po-
dobnie jak respondenci ze stazem pracy powyzej 25 lat (x?=38,822,df =12, p < 0,001,
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Fi=0,766). Ta sama grupa osob z Czech w wieku powyzej 55 lat stwierdzita rowniez, ze
w przypadku wprowadzania w szkole, nowego, innowacyjnego programu nauczania,
ktéry wymaga duzego naktadu pracy ze strony nauczycieli (szkolenia, opanowanie
nowego materiatu dydaktycznego, przygotowanie nowych tresci nauczania, przygo-
towanie nowych kart pracy, przygotowanie nowych scenariuszy zajec), mieliby duze
opory, poniewaz majg juz w catosci przygotowany warsztat pracy (x*=42,063,df = 12,
p<0,001,Fi=0,798).Z kolei respondenci czescy ze stazem pracy do 5 lat aprobowaliby
ten pomyst, jednak czuliby niepokoj, ze wzgledu na to, ze mogtoby to wymagac od
nich dodatkowego naktadu pracy (x2=41,216,df =12, p < 0,001, Fi = 0,790).

Wyniki te mogg wskazywac na to, ze kadra starsza, bardziej doswiadczona, majgca
juz doktadnie przygotowany swoéj warsztat pracy nie chce jakichkolwiek zmian, bo
wigzatoby sie to przede wszystkim z ich dodatkowg pracg. W sytuacji, gdzie majg moz-
liwo$¢ wyboru pomiedzy konstruktywng drogg rozwoju szkoty a stagnacja, wybierajg

jednak tg drugg opcje, ktéra moze okazac sie gorszg opcja dla ucznia i jego rozwoju.

3.3. Czynniki demograficzne a poziom kompetencji
krytycznych polskich i czeskich studentow

W narzedziu pierwszym, podobnie jak w przypadku analizy odpowiedzi nauczy-
cieli, zastosowano analize testem rangowym U Manna-Whitneya, ktéry poréwnuje
sume rang.

W przypadku obszaru zwigzanego z krytycyzmem, to jak pokazuje analiza da-
nych, studenci z Polski (M = 2,21, SD = 0,96) sg bardziej sktonni, w poréwnaniu ze
studentami z Czech (M = 3,14, SD = 1,01) do zachecania uczniéw do zadawania pytan
o zmiany we wspotczesnej nauce (U = 2119,00, p < 0,001). Ponadto studenci z na-
szego kraju (M = 2,08, SD = 0,91) w poréwnaniu z sgsiadami (M = 2,50, SD = 0,96) s3
bardziej sktonni do postawienia twierdzenia, ze uczniowie powinni wskazywac na
btedy nauczyciela (U = 3054,50, p < 0,001). Uwazajg réwniez (M = 3,83, SD = 1,11)
w wiekszym stopniu niz Czesi (M = 3,20, SD = 1,42), Ze nie ma nic ztego w tym, Ze

dzieci moglyby zauwazy¢ to, ze nauczyciel sie pomylit (U = 3077,50, p < 0,001).
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Tabela 21. Sytuacje trudne dla nauczyciela w opinii studentéw z Polski i Czech

Gdy. nauczyciel sie pomyli, <.izi’eci Polska Gy Razem
nie powinny tego zauwazy¢

zdecydowanie trafnie 4 15 19
raczej trafnie 10 8 18
po réwno trafnie i nietrafnie 21 20 41
raczej nietrafnie 34 16 50
zdecydowanie nietrafnie 36 19 55

Razem 105 78 183

Zrédto: badania wiasne

Swiadczy to o tym, Ze wykazujg sie zdolnoscig do refleksyjnej analizy wlasnego
dziatania i samokrytycyzmem.

Polacy rowniez (M = 2,02, SD = 0,90) czeSciej niz Czesi (M = 2,70,SD =0,91) de-
klarujg, ze podczas zaje¢ powinno sie przeciwdziata¢ mechanicznemu kopiowaniu
wiedzy przez uczniow (U = 2448,50, p < 0,001). Dodatkowo bardziej sg przekonani
M = 1,83, SD = 0,95) niz kolezanki i koledzy z Czech (M = 2,28, SD = 0,92) do
tego, ze uczniowie powinni wyrazac swoje zdanie w kazdej sprawie (U = 2925,00,
p <0,001). Polscy studenci (M = 2,12, SD = 0,95) ponadto takze bardziej niz czescy
(M = 2,60, SD = 0,93) dopuszczajg wspdtdziatanie dzieci w potencjalnie realizo-
wanych przez nich tematach i metodach zaje¢ (U = 2904,00, p < 0,001).

Moze to wskazywac na otwartos¢ przysztych pedagogdw w stosunku do uczniow
oraz na postawe zwigzang z uruchamianiem ciekawos$ci poznawczej wsrdd ucznidw.

Co wiecej polscy zacy (M = 2,34, SD = 0,93) deklarowali w wiekszym stopniu
w poréwnaniu z czeskimi (M = 2,88, SD = 0,93), ze zadajg duzo pytan innym
ludziom (U = 2741,00, p < 0,001). Réwniez polscy studenci (M = 3,19, SD = 0,97)
czesSciej niz czescy studenci (M = 2,71, SD = 0,92) zaprzeczali, by nudzity ich dys-
kusje naukowe (U = 3084,00, p < 0,001). Badania pokazujg réwniez, ze studenci
z Polski (M = 2,25, SD = 0,83) deklarujg w wiekszym stopniu w poréwnaniu ze
studentami z Czech (M = 2,60, SD = 0,81), ze majg duzo ciekawosci intelektual-
nej (U = 3033,50, p < 0,001) i dodatkowo przyszli nauczyciele z Polski (M = 1,60,
SD = 0,80) sg bardziej przekonani niz czescy (M = 2,33, SD = 0,96), Ze uczniowie
powinni eksperymentowac i prowadzi¢ wiasne badania (U = 2209,50, p < 0,001)

Ponadto respondenci z Polski (M = 1,81, SD = 0,99) w wiekszym stopniu, w po-
réownaniu z czeskimi (M = 2,48, SD = 1,17), zadeklarowali, Ze lubig rozwigzywac
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zagadki, uczestniczy¢ w quizach i grach umystowych (U = 2670,00, p < 0,001), co
rowniez Swiadczy o tym, ze chcg rozwija¢ swg ciekawos$¢ poznawczg i przyjmowacé
W swojej pracy postawe badacza.

Respondenci z Polski (M = 2,12, SD = 0,96) sg bardziej przekonani o tym,
w poréwnaniu z respondentami czeskimi (M = 2,70, SD = 0,96), ze w przysztosci
wszystkie prezentowane przez nich tresci podczas zaje¢ bedg oczywiste i pewne
(U=2714,00,p < 0,001). Dodatkowo Polacy (M = 2,24, SD = 1,08) czesciej niz Czesi
(M = 2,83, SD = 1,03) deklarujg, ze podczas prowadzenia zaje¢ powinni starac
sie kontrolowa¢ dyskusje z uczniami i nie da¢ sie ,zbi¢ z tropu” (U = 2799,00,
p < 0,001). Jednak mniej sg pewni swojej wiedzy dotyczgcych réznych zagadnien
(M = 3,12, SD = 0,96) i czesSciej niz Czesi (M = 3,14, SD = 1,14) sg zdania, Ze nie
zadajg pytan i nie krytykujg innych (U = 2158,00, p < 0,001).

Widac tu z jednej strony to, ze studenci z Polski starajg sie prezentowac siebie
jako dobrze przygotowanych pedagogow, a z drugiej stronu nie do korica wierzg
w swdj potencjal i nie sg przekonani do swoich postaw.

Dodatkowo badania pokazujg, ze studenci polscy (M = 2,15, SD = 0,92) czesciej
niz czescy (M = 2,50, SD = 1,12) zastanawiajg sie, jak we wspotczesnym Swiecie
nalezy broni¢ sie przed naciskiem (U= 3392,00, p =0,047). Tez w wiekszym stopniu
(M = 2,62, SD = 0,99) w poréwnaniu ze studentami z Czech (M = 2,93, SD = 0,91)
zastanawiajg sie co o danym rozwigzaniu pomyslg inni (U = 3237,50, p = 0,01).

Widac tu, ze zalezy im na tym, jak sg postrzegani przez otoczenie i raczej chcg
unikna¢ krytyki ze strony innych.

Natomiast studenci z Czech (M = 2,38, SD = 0,88) czesciej od polskich (M = 3,17,
SD =0,92) deklarowali, ze nalezy by¢ postusznym wtadzy (U = 3301,00, p = 0,01).
Ponadto studenci z Czech (M = 2,39, SD = 0,93) sg bardziej przekonani niz studenci
z Polski (M = 2,97, SD = 0,97) do tego, ze wiedza zawarta w ksigzkach jest pewna
(U = 2934,50, p = 0,01). Rowniez sg bardziej sceptycznie (M = 3,83, SD = 1,03)
niz Polacy (M = 3,23, SD = 0,91), nastawieni do stwierdzenia, ze dzieci powinny
podwazac wiedze z podrecznikéw (U = 2704,00, p < 0,001).

Na tej podstawie mnozna wnioskowg, Ze czeska strona bardziej ufa rzeczom,
ktére sg w ksigzkach i na co dzien sg raczej akceptowane i uznawane.

Moze wigzaé sie to z tym, ze przyszli pedagodzy z Czech bardziej niz polscy
przyjmujg za oczywiste pewne rozwigzania, ktore funkcjonujg i ich zdaniem nie

powinny by¢ podwazane.
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Analiza danych z drugiego narzedzia, podobnie jak w podrozdziale 3.1, zostata
przeprowadzona za pomocg testu T Studenta.

I tak jesli chodzi o obszar zwigzany z problemami wychowawczymi w szkole,
to studenci z polski sg bardziej przekonani do tego, Ze nauczyciele sg tez wycho-
wawcami dzieci uczgcych sie w szkole i powinni proponowaé wspotprace rodzi-
com (M =4,09, SD =0,97), a takze sg w wiekszym stopniu przekonani do tego, Ze
rodzice powinni bardziej postara¢ sie uczy¢ pewnych norm i zasad swoje dzieci
w domu (M = 4,66, SD = 0,61), gdzie u studentéw z Czech Srednie z odpowiedzi
wygladaty nastepujaco (M = 3,00, SD = 1,44), (t(181) = 6,124, p < 0,001) oraz
(M =4,24,SD = 1,00), (t(181) = 3,509, p < 0,001).

Z analizy danych mozna przypuszczac, ze w polskiej szkole duzy nacisk ktadzie
sie, oprocz nauczania, na wychowywanie. Stad tez w rozporzgdzeniu Ministra
Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla szkoty podstawowej,
w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym, ksztatcenia ogélnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia
ogoblnego dla szkoty specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogdl-
nego dla szkoty policealnej wiele artykutéw w nim zawartych dotyczy wychowania
w szkole.

Ponadto respondenci z Czech (M = 3,67, SD = 1,35) w poréwnaniu z polskimi
(M =3,11,SD = 1,02) sg bardziej przekonani do tego, Ze to nie nauczyciele sg od
wychowania dzieci, a raczej ich rodzice (t(181) =-3,219, p < 0,001).

Dodatkowo Polacy w wiekszym stopniu (M= 4,54, SD=0,66) niz Czesi (M=
3,88, SD=1,11) zadeklarowali, ze uczen, ktéry wcigz przeszkadza na lekcji, moze
mie¢ problemy, ktérych nie potrafi sam rozwigzac i potrzebna jest mu pomoc.
Dlatego ich zdaniem nalezy przyglada¢ mu sie uwaznie, obserwowa¢, w jakich
sytuacjach zaczyna przeszkadzac na zajeciach, szukam zrédta ztego zachowania
(t(181) = 4,971, p <0,001).

Tabela 22. Sytuacje problemowe w klasie a opinia studentéw z Polski i Czech

Uwazam, ze ma problemy, ktérych nie potrafi sam
rozwigzac i potrzebna jest mu pomoc. Przygladam mu
sie uwaznie, obserwuje, w jakich sytuacjach zaczyna Polska Czechy Razem
przeszkadzac na zajeciach, szukam Zrédta ztego zacho-
wania, prébuje z nim rozmawiac i pomoéc

zdecydowanie trafnie 1 2 3
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Uwazam, ze ma problemy, ktérych nie potrafi sam
rozwigzac i potrzebna jest mu pomoc. Przygladam mu
sie uwaznie, obserwuje, w jakich sytuacjach zaczyna Polska Czechy Razem
przeszkadzac¢ na zajeciach, szukam Zrédta ztego zacho-
wania, prébuje z nim rozmawiac i pomoéc

raczej trafnie 0 11 11
po rowno trafnie i nietrafnie 4 8 12
raczej nietrafnie 36 30 66
zdecydowanie nietrafnie 64 27 91

Razem 105 78 183

Zrédto: badania wiasne

Wskazuje to na wiekszg wrazliwo$¢ przysztych polskich nauczycieli i troske
o dziecko, a takze na podejscie diagnostyczne w stosunku do ucznia-dziecka.

W badaniach zauwazono réwniez, ze studenci z Polski (M = 4,30 SD = 0,83) sg
nieco bardziej od czeskich (M = 3,92, SD = 0,87) chetni do podejmowania dziatan
zwigzanych z innowacjami w szkole, pomimo tego, Ze bedzie sie to wigzato z duzym
nakladem pracy z ich strony (szkolenia, opanowanie nowego materiatu dydaktycz-
nego, przygotowanie nowych tresci nauczania, przygotowanie nowych kart pracy
itp.) (t(181) = 4,971, p < 0,001). Jednak czujg oni (M = 3,48, SD = 1,06), bardziej niz
studenci czescy (M = 3,02, SD = 1,10), z tego powodu wiekszy niepokéj i zdajg sobie
sprawe, Ze bedzie to ich kosztowato duzo pracy (t(181) = 2,842, p < 0,001).

Na tej podstawie mozna wnioskowac, ze z jednej strony polscy studenci sg chetni
do podejmowania wyzwan, ale z drugiej strony kalkulujg to, czy im sie optaca podej-
mowanie takich dziatan.

Zauwazono réwniez istotng réznice statystycznie zwigzang z otwartoscig do
angazowania sie przysztych nauczycieli w sytuacje niestandardowe, takie jak gra
z uczniami w kalambury zwigzana z przedstawianiem dziwnych rzeczy na przyktad
»uSmiechnietej $§mieciarki”. Okazuje sie, ze studenci z Czech (M = 1,88, SD = 1,05)
w poréwnaniu z polskimi (M = 1,41, SD = 0,71) byli troche mniej sceptyczniej na-
stawieni do tego stwierdzenia (t(181) =-3,547, p < 0,001), cho¢ widac, ze obie grupy
raczej byty nie przekonane do podejmowania takich dziatann w szkole.

Odpowiedzi respondentoéw mogg Swiadczy¢ o tym, Ze polscy zacy czujg sie mniej
pewniej od czeskich, w sytuacjach, w ktérych mogg zosta¢ poddani ocenie.
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Ponadto respondenci z Czech (M = 4,10, SD = 0,93) deklarujg czesciej w porow-
naniu z Polakami (M = 3,66, SD = 0,95), Ze w swojej pracy wykorzystywaliby wypra-
cowane, sprawdzone i znane im metod pracy z uczniami (t(181) =-3,077, p < 0,001).

Analiza danych pokazuje réwniez, ze polscy studenci (M = 4,23, SD = 0,82) w po-
réwnaniu z czeskimi (M = 3,84, SD = 1,12) sg bardziej sktonni do tego, aby podczas
zaje¢ uczniowie korzystali ze sprawdzonych Zrédet wiedzy np. podrecznikéw szkol-
nych, albuméw, encyklopedii oraz innych zrédet, w tym z Internetu przy jednocze-
snym zachecaniu uczniéw do tego, by wdrazali metody samodzielnego poszukiwania
wiedzy np. za pomocg metody WebQuest (t(181) = 2,711, p < 0,001).

Tabela 23. Formy zachecania ucznidéw do poszerzania wiedzy w opinii studentéw z Polski

i Czech
Ze sprawdzonych zrodet wiedzy np. podrecznikéw
szkolnych, albuméw, encyklopedii oraz innych zrédet,
w ty.m z Internetu i zachecam ich jednqczesple, _aby Polska Eradi Razem
wdrazali metody samodzielnego poszukiwania wiedzy
np. metody WebQuest, za pomoca ktérej uczen wyszu-
kuje informacje w Internecie
zdecydowanie trafnie 1 5 6
raczej trafnie 1 3 4
po réwno trafnie i nietrafnie 17 17 34
raczej nietrafnie 39 27 66
zdecydowanie nietrafnie 47 26 73
Razem 105 78 183

Zrédto: badania wiasne

Ponadto to studenci z Polski (M = 4,35, SD = 0,74) w wiekszym stopniu niz studenci
z Czech M = 2,76, SD = 1,17) zadeklarowali, Zze przy ocenianiu braliby pod uwage
wiedze i umiejetno$ci ucznia opisane w podstawie programowej i w realizowanym
przeze nich programie nauczania oraz uwzgledniali wiedze i umiejetnosci, ktére maja
zrodto pozaszkolne (t(181) = 11,132, p < 0,001).

Moze to $wiadczyé o tym, ze studenci z Polski, bardziej niz studenci z Czech, beda
w swojej pracy starali sie ocenia¢ swych ucznidéw za wiedze i umiejetnosci nie tylko
zwigzane z podstawg programowg, co w dalszej praktyce pedagogicznej moze staé
sie impulsem do dalszego rozwoju uczniéw.
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Dodatkowo polscy respondenci (M = 3,71, SD = 1,08) w wiekszym stopniu niz
czescy (M = 2,93, SD = 0,99) stwierdzili, ze uczniowie powinni korzysta¢ ze swoich
wytworow, ktére sg nowe, ale jeszcze nie sg one sprawdzone, o niepotwierdzonej
wartosci, przy czym dobrze powinni zna¢ wytwory, ktére nie sg nowe (t(181) =4,977,
p <0,001).

Z tych danych mozna wnioskowa¢, ze studenci polscy sg bardziej sktonni do
rozwijania postawy badawczej wsréd uczniow.

Co wiecej, studenci z Czech (M = 3,43, SD = 1,02) cze$ciej niz polscy (M = 2,64,
SD = 1,09), byli zdania, ze powinno trzymac sie tematow lekcji oraz poruszac problemy
zwigzane z tematem lekcji, tak aby uczniowie opanowali tre$ci zgodne z podstawg
programowg (t(181) = -5,274, p < 0,001). Natomiast studenci z Polski (M = 4,18,
SD =0,70) bardziej niz czescy (M = 3,75, SD = 0,85) byli przekonani o tym, ze nalezy
z uczniami dyskutowac o problemach zwigzanych z tematem lekcji, ale takze poruszaé
inne problemy, ktére sg poboczne, ale dotyczg gtdéwnego problemu (t(181) = 3,644,
p < 0,001). Ponadto studenci polscy (M = 4,49, SD = 0,62), w poréwnaniu z czeskimi
(M = 3,93, SD = 1,12), czeSciej twierdzili, ze wolg uczniéw, ktérzy wyrazajg swoje
zdanie i opinie, dyskutujg, przy czym starajg sie tez odpowiedzie¢ wprost na zadane
pytanie (t(181) = 4,302, p < 0,001).

Taka postawa z kolei moze przyczynic sie do rozwijania umiejetnosci refleksyj-
nosci i wspomagac ksztattowanie kompetencji krytycznych wsréd uczniow.

W obliczu krytyki studenci z Polski (M = 4,12, SD = 0,91) w wiekszym stopniu
deklarujg, w poréwnaniu ze studentami z Czech (M =3,53,SD = 1,11), ze stowa krytyki
ze strony uczniéw sg niestosowne, ale uczniowie moga mie¢ poglady odmienne od
ich pogladdéw i nie nalezy ich krytykowaé za to, a takze wchodzi¢ z nimi w polemike
(t(181) = 3,896, p < 0,001).

Z badan wynika takze, ze respondenci z Polski (M = 4,48, SD = 0,74) w poréw-
naniu z respondentami z Czech (M = 3,85, SD = 1,18), w potencjalnej sytuacji, gdzie
dowiaduja sie, ze Ministerstwo ma podja¢ dziatania szkodzgce nauczycielom, starajg
sie to zweryfikowac (t(181) = 4,382, p < 0,001). Jednak bardziej (M = 3,42, SD = 0,83)
niz Czesi (M = 2,96, SD = 1,01) uwazajg, ze w takich sytuacjach nauczyciele znow jako
grupa zawodowa jest niesprawiedliwie traktowana i probujg wplyng¢ na tg sytuacje
(t(181) = 3,425, p < 0,001).

Wida¢ tu, ze polscy studenci bardziej refleksyjnie podchodzg do weryfikacji
informacji, ktére otrzymuja, ale sg tez bardziej przekonani o ty, ze sg traktowani
niesprawiedliwie, co niekiedy nie ma odzwierciedlenia w rzeczywistosci. Natomiast
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czescy studenci starajg sie zachowac dystans w stosunku do przedwczesnych inter-
pretacji niektérych faktow.

3.4. Czynniki demograficzne a poziom kompetencji
krytycznych polskich i czeskich nauczycieli akademickich

Podobnie jak we wczesniejszych rozdziatach analizy tego narzedzia dokonano za
pomocg testu U Manna-Whitneya, ktéry poréwnuje sume rang.

Z badan wynika, ze nauczyciele akademiccy czescy (M = 1,66, SD = 1,24) czesciej
niz polscy (M = 2,29, SD = 0,86) zastanawiajg sie jak we wspotczesnym Swiecie moz-
na obronic¢ sie przed manipulacjg (U = 396,50, p = 0,04), co moze by¢ spowodowane
tym, ze w dzisiejszych czasach, czesto mamy do czynienia z sytuacjami, kiedy kto$
prébuje uzyskac jak najwieksze korzysci dla siebie kosztem innych. Z tego powodu
moze wynika¢ ,0stroznos¢” czeskich nauczycieli akademickich.

Tabela 24. Sytuacje zwigzane z manipulacja w opinii nauczycieli akademickich z Polski

i Czech
C’ze.sto. zasta‘naW|am sie, j'ak we wspok':zesn)fm Polska ey Razem
$wiecie mozna obronic sie przed manipulacja

zdecydowanie trafnie 10 19 29
raczej trafnie 10 12 22
po rowno trafnie i nietrafnie 5 3 8
raczej nietrafnie 4 2 6
zdecydowanie nietrafnie 2 0 2

Razem 31 36 67

Zrédto: badania wiasne

Wyniki pokazujg réwniez, ze respondenci czescy (M = 3,50, SD = 1,27) w wiekszym
stopniu niz polscy (M = 4,03, SD = 1,27) twierdzg, ze gdy sie pomyla, to lepiej by
studenci tego nie zauwazyli (U = 396,50, p = 0,04). By¢ moze nie chcg by, stuchacze
dostrzegli to, ze nawet oni mogg myli¢ sie.

Ponadto wyktadowcy z Polski (M = 1,74, SD = 1,06) bardziej niz czescy (M = 2,41,
SD = 1,18) byli bardziej przychylni zachecaniu studentéw do pytan o wspotczesnej
nauce (U = 357,00, p = 0,01). Badania réwniez pokazujg, ze strona polska (M = 1,96,
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SD = 1,19) jest bardziej, niz czeska (M = 2,58, SD = 0,84), przekonana do tego, ze stu-
denci powinni wyraza¢ wiasne zdanie w kazdej sprawie (U= 341,50, p < 0,001). Z kolei
naukowcy z Czech (M = 1,16, SD = 0,44), bardziej niz z Polski (M = 1,77, SD = 1,11),
uwazali, ze studenci powinni aktywnie tworzy¢ swojg wiedze (U = 375,50, p = 0,02).

Na podstawie tej analizy mozna stwierdzi¢, ze zaréwno nauczyciele akademiccy
z Polski, jak i z Czech, na swdj sposéb starajg sie wspomagac nauke studentéw. Nie
ma tu bezwzglednej zaleznosci, ktéra cechowataby kt6ras ze stron.

W badaniach zauwazono réwniez, ze polscy respondenci (M = 3,87, SD = 0,92)
w wiekszym stopniu niz czescy (M = 3,02, SD = 0,94) nie zgadzali sie ze stwierdzeniem,
ze nalezy by¢ postusznym wiadzy (U= 318,50, p < 0,001). Réwniez w wiekszym stop-
niu (M =4,32,SD = 1,16) niz czescy respondenci (M = 3,80, SD = 1,30) zaprzeczali, ze
bojg sie wyrazi¢ wlasne zdanie, zeby sie nie skompromitowac (U = 393,00, p = 0,03).

To moze $wiadczy¢ o tym, ze wraz z wiekiem wzrasta pewnos$¢ siebie u polskich
respondento6w, a takze potrzeba bycia niezaleznym.

Ponadto wyktadowcy polscy (M = 3,19, SD = 1,10) czeSciej niz czescy (M = 2,58,
SD = 1,27) deklarowali, Ze nie lubig sytuacji i tresci sprzecznych (U = 398,00, p = 0,04).
Z kolei wyktadowcy z Czech (M = 2,13, SD = 0,93) w wiekszym stopniu nizZ polscy
(M =3,45,SD = 1,38) zgadzali sie ze stwierdzeniem, Ze ,nie zadaje pytan i nie kryty-
kuje innych, bo sie nie znam na omawianych zagadnieniach” (U = 246,00, p < 0,001).

Wynika z tego, ze zaréwno Polacy, jak i Czesi, nie lubig sytuacji, w ktérych kto$
moze ich ocenia¢, a ocena ta nie musi by¢ dla nich dobra.

Badania pokazujg, ze naukowcy z Czech (M = 1,63, SD = 1,09) czeSciej niz polscy
(M = 2,19, SD = 1,16) deklarowali, ze rozmyslajg o sprawach teoretycznych i nauko-
wych (U = 377,50, p = 0,02). Réwniez w wiekszym stopniu (M = 2,00, SD = 0,82) niz
polscy wyktadowcy (M = 2,51, SD = 0,96) twierdzili, ze gdy czytajg ksigzki, to zasta-
nawiajg sie, w jaki sposob autor doszed} do danej konkluzji (U = 384,50, p = 0,02).

To z kolei moze swiadczy¢ o tym, Ze nauczyciele akademiccy z Czech czesciej niz
polscy belfrowie rozmyslajg na tematy zwigzane bezposrednio z naukg.
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3.5. Czynniki zwigzane z wyksztalceniem
i dosSwiadczeniem a poziom kompetencji krytycznych
polskich i czeskich nauczycieli akademickich

Ze wzgledu na to, ze nauczyciele akademiccy stanowili najmniej liczng reprezentacje,
analize przedstawiong w tym rozdziale dokonano za pomoc testu chi kwadrat w ob-
rebie catosci grupy, nie analizujgc osobno odpowiedzi belfréw z Polski oraz osobno
odpowiedzi belfréw z Czech.

Podczas analizy danych mozna byto zauwazy¢, ze wyktadowcy ze stopniem dok-
tora habilitowanego i tytutem profesora czesciej od innych zastanawiali sie nad uzy-
teczno$cig wiedzy zawartej w podrecznikach (x?= 25,365,df=9,p=0,002,Fi=0,615).
Ponadto nauczyciele akademiccy w wieku 56 lat i wiecej czesciej od pozostatych byli
zdania, ze studenci powinni podwaza¢ wiedze z podrecznikéw (x*= 27,884, df = 16,
p = 0,03, Fi = 0,645). Czesciej od innych réwniez uwazali, ze sg osobami bardziej
krytycznymi (x?= 29,152, df = 16, p = 0,02, Fi = 0,659).

Tabela 25. Samoocena wtasnego poziomu krytyki a wiek

W poréwnaniu
‘ ':’J\);’;‘;L‘;sltem Wiek Wiek Wiek Wiek ;’Z'fa'; Razem
Y do25lat | 26-35lat | 36-45lat | 46-55lat | .7 . " .
za osobe bardzo i wiecej
krytyczna

zdecydowanie 0 5 0 1 7 10
trafnie
% kolumny 0,00% 12,50% 0,00% 14,29% 25,93% -
% ogobtu 0,00% 2,99% 0,00% 1,49% 10,45% 14,93%
raczej trafnie 0 4 6 1 7 18
% kolumny 0,00% 25,00% 40,00% 14,29% 25,93% -
% ogbtu 0,00% 5,97% 8,96% 1,49% 10,45% 26,87%
po réwno trafnie 5 1 4 5 7 16
i nietrafnie
% kolumny 100,00% 6,25% 26,67% 28,57% 25,93% -
% ogbtu 2,99% 1,49% 5,97% 2,99% 10,45% 23,88%
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W poréwnaniu
e | wisc | owi | wec | owis | W]
Y do25lat | 26-35Ilat | 36-45lat | 46-551lat | .7 . " .
za osobe bardzo i wiecej
krytyczna
raczej nietrafnie 0 6 5 0 5 16
% kolumny 0,00% 37,50% 33,33% 0,00% 18,52% -
% ogbdtu 0,00% 8,96% 7,46% 0,00% 7,46% 23,88%
zqecydqwanle 0 3 0 3 1 7
nietrafnie
% kolumny 0,00% 18,75% 0,00% 42,86% 3,70% -
% ogobtu 0,00% 4,48% 0,00% 4,48% 1,49% 10,45%
Ogoét 2 16 15 7 27 67
% ogétu 2,99% 23,88% 22,39% 10,45% 40,30% | 100,00%

Zrédto: badanie wiasne

Swiadczy¢ to moze, ze wraz z uptywem lat, osigganiem kolejnych stopni i tytu-
16w naukowych kadra pedagogiczna uczelni nabywa coraz wiekszych kompetencji
zwigzanych z mysleniem krytycznym, a co za tym idzie, stara sie ksztatci¢ myslenie
krytyczne i kompetencje z tego zakresu wsrod mtodych adeptéw nauki.

Dodatkowo respondenci w wieku 56 lat i wiecej czesciej od pozostatych sg przy-
chylni stwierdzeniu, ze krytyka ze strony studentéw jest uprawniona (x*= 44,824,
df=12,p<0,001,Fi=0,817).Jednak raczej nie zgadzali sie ze stwierdzeniem, Ze kry-
tyka ze strony zwierzchnika jest uprawniona (x?= 36,046, df = 12, p < 0,001, Fi=0,733).

Widac¢ tu, ze doswiadczona kadra pedagogiczna nie traktuje krytyki ze strony
studentow zbyt osobi$cie. Wrecz przeciwnie, jest przychylna temu. Moze to by¢
podyktowane tym, ze poprzez takie sytuacje, chce réwniez ksztatci¢ myslenie kry-
tyczne u swoich ,uczniow”. Jednak w przypadku krytyki ze strony przetozonego,
pewnie ze wzgledu na swoje doswiadczenie, nie jest juz tak przychylna i uwaza to
raczej za niestosowne.

Z kolei nauczyciele akademiccy w wieku 46-55 lat byli bardziej przychylni
do stwierdzenia, ze studenci powinni watpi¢ w wiedze przekazywang przez prowa-
dzgcego (x?= 83,989, df =16, p < 0,001, Fi = 0,745). Rowniez naukowcy w tym przedziale
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wiekowym byli bardzie sktonni akceptowac stwierdzenie, ze studenci powinni tworzy¢
wlasng wiedze (x*=47,379, df = 16, p < 0,001, Fi = 0,840). Ponadto w tej grupie réwniez
zaobserwowano, ze czesciej od pozostatych rozmyslajg o sprawach teoretycznych
i naukowych (x2= 44,602, df = 16, p < 0,001, Fi = 0,815).

Whnioskowa¢ z tego mozna, ze kadra pedagogiczna w tym wieku jest na etapie
ciggtego rozwoju naukowego, gdzie musi sie wykazywac duzg ciekawoscig naukowa
i checiom do szukania nowych prawd naukowych. Poprzez swoje takie postawy moze
chcie¢ ksztalci¢ rowniez je u studentéow.

Zauwazono réwniez, ze belfrzy z tytutem zawodowym magistra i doktora czesciej
od pozostatych uwazali, Zze powinni kwestionowac uznawane autorytety (x?= 31,475,
df =12, p = 0,001, Fi = 0,685) oraz szuka¢ wielu réznych prawd (x*= 30,652, df = 9,
p<0,001,Fi=0,676).

Wyktadowcy w wieku do 25 lat oraz od 26 do 35 lat w wiekszym stopniu od pozo-
statych stwierdzili, Zze podczas zaje¢ majg czas zastanawiac sie nad wieloznacznymi
odpowiedziami studentéw (x*= 27,830, df = 16, p = 0,005, Fi = 0,644).

Spowodowane to moze by¢ tym, Ze sg to osoby stosunkowo mtode, ktére zaczety
dopiero swojg ,prawdziwg przygode” z naukg i sg ,,gtodne” wiedzy, wiec starajg sie
jej poszukiwad, czesto kwestionujgc to, co zastang. Jednak nalezy zwréci¢ uwage, ze
moze to sprzyjac¢ rozwijaniu ich krytycznych kompetencji.

Ponadto respondenci w wieku 26-35 lat sg bardziej od pozostatych grup wieko-
wych przekonani do tego, ze nie bojg sie wyraza¢ wlasnego zdania, aby nie urazic¢
kogos (x*=47,849, df = 16, p < 0,001, Fi = 0,845). Dodatkowo osoby w wieku 26-35 lata
oraz 56 lat i wiecej stwierdzity, Ze nie boja sie ustysze¢ krytyki od innych (x?= 59,711,
df=16,p < 0,001, Fi=0,944). Co wiecej, respondenci ze stazem pracy powyzej 25 lat
oraz od 6 lat do 15 czesciej niz pozostate grupy twierdzili, Ze nie bojg sie wyrazi¢ wta-
snego zdania, zeby sie nie skompromitowaé (x?= 33,039, df =12, p < 0,001, Fi=0,702).

Z danych tych mozna wywnioskowac, ze osoby mtode, przekraczajgce prog doro-
stosci i zaczynajgce swojg kariere zawodowg oraz respondenci z bogatym do$wiad-
czeniem zyciowym i zawodowym sg osobami, ktére najmniej bojg sie stéw krytyki,
oceniania w stosunku do nich. Jesli chodzi o pedagogow, ktérzy sg najstarsi, to wydaje
sie to by¢ naturalne. Podczas lat nabyli do§wiadczenia oraz wzmocnili i uksztatto-
wali swoje poczucie wartosci, w taki sposéb, zZe nie zwazajg na osgdy innych i raczej
sie tym nie przejmujg. Z kolei jesli chodzi o osoby mtode, to moze to wynika¢ z ich
entuzjazmu, zapatu, buntowniczosci, poczucia sprawstwa, ktére z biegiem lat moze
sie zmniejszac.
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Badania pokazaty rowniez, ze respondenci z tytutem profesora w wiekszym stop-
niu byli zdania, ze nie lubig sytuacji i tre$ci sprzecznych (x?= 21,824, df =12, p=0,03,
Fi=0,570). Dodatkowo ta grupa oraz respondenci ze stopniem doktora habilitowanego
czesciej deklarowali, ze starajg sie kontrolowac¢ dyskusje ze studentami, by nie da¢
sie ,zbi¢ z tropu” (x2= 26,921, df = 12, p = 0,007, Fi = 0,633).

By¢ moze ugruntowana wiedza i umiejetnosci, do§wiadczenie w pracy dydaktycz-
nej przemawia za tym, aby raczej podczas zaje¢ nie dopuszczac¢ do takich sytuacji,
ktére zdaniem badanych mogg zle wptywac na proces dydaktyczny.

W badaniach zaobserwowano réwniez, ze pracownicy naukowi ze stazem pracy
do 5 lat, czesciej od pozostatych deklarowali, ze lubig sytuacje pewne (x?= 18,844,
df=12,p=0,02, Fi =0,530).

Tabela 26. Sytuacje pewne a staz pracy badanych

: : et ey Staz pracy | Stazpracy | Staz pracy

Lubie sytuacje pewne do 5 lat od 6 do 15 od 16 do powyzej 25 Razem
lat 25 lat lat

edowane | 3 | 2 | 2 | s |
% kolumny 27,27% 8,70% 28,57% 11,54% -
% ogétu 4,48% 2,99% 2,99% 4,48% 14,93%
raczej trafnie 5 13 0 6 24
% kolumny 45,45% 56,52% 0,00% 23,08% -
% ogbtu 7,46% 19,40% 0,00% 8,96% 35,82%
ogere | o | e |4 | |
% kolumny 27,27% 26,09% 57,14% 65,38% -
% ogbtu 4,48% 8,96% 5,97% 25,37% 44,78%
raczej nietrafnie 0 2 1 0 3
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Stas prac Staz pracy | Stazpracy | Stazpracy
Lubie sytuacje pewne do g Iaty od 6 do 15 od 16 do powyzej 25 Razem
lat 25 lat lat
% kolumny 0,00% 8,70% 14,29% 0,00% -
% ogotu 0,00% 2,99% 1,49% 0,00% 4,48%
og6t 11 23 7 26 67
% ogétu 16,42% 34,33% 10,45% 38,81% 100,00%

Zrédto: badanie wiasne

Odpowiedzi te wydawac sie mogg zupeltnie wiasciwe biorgc pod uwage to, ze
deklaracje takie sktadali przede wszystkim mtodzi pracownicy. Nie jest w tym
nic dziwnego, Ze na poczatku swej kariery zawodowej kazda osoba chciataby, aby
przej$¢ przez ten etap w miare spokojnie i mdc naby¢ jak najwiecej doswiadcze-
nia zawodowego.

3.6. Czynniki demograficzne a poziom kompetencji
krytycznych polskich i czeskich dyrektoréw

W analizie danych dla narzedzia badawczego dla dyrektoréw wykorzystano test T
studenta dla préb niezaleznych.

I tak jesli chodzi o problemy wychowawcze w szkole, to dyrektorzy z Polski
(M =5,00 SD = 0,00) w wiekszym stopniu niz dyrektorzy z Czech (M =4,18,SD = 1,22)
byli zdania, ze w sytuacji, gdy w szkole jest uczen, ktéry sprawia duze problemy
wychowawcze, a rodzice ucznia nie chcg wspdtpracowac ze szkol, twierdzac, ze
to wina szkoty i nauczycieli, to przede wszystkim trzeba pomdc uczniowi. Byli
oni bardziej przekonani, w poréwnaniu z czeskimi dyrektorami, ze nalezy wraz
z wychowawcg i nauczycielami oraz pedagogiem szkolnym wigczyc sie w diagnoze
przyczyn trudnosci i wspiera¢ zespdt nauczycieli w realizacji dziatann pomocowych
nakierowanych na ucznia (t(47) = -3,492, p < 0,001). Ponadto kadra zarzgdzajgca
z Polski (M = 4,14, SD = 0,71) czesciej niz czeska (M = 3,09, SD = 1,19) deklarowata,
ze w takich sytuacjach powinno sie postepowac Scisle wedtug przyjetych w szkole
regut i procedur (t(47) = -3,492, p < 0,001).
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Tabela 27. Sytuacja trudne w szkole w opinii dyrektoréw z Polski i Czech

Staram sie pomimo braku checi wspétpracy

rodzicow ze szkota pomdc uczniowi. Wraz z wy-
chowawcy i natlxc%yaela'ml oraz pedagogiem Polska Czechy Razem

szkolnym wiaczyc sie w diagnoze przyczyn trud-

nosci i wspieram zesp6t nauczycieli w realizacji

dziatan pomocowych nakierowanych na ucznia
zdecydowanie nie 0 2 2
raczej nie 0 0 0
ani tak, ani nie 0 2 2
raczej tak 0 6 6
zdecydowanie tak 27 12 39
Razem 27 22 49

Zrédto: badanie wiasne

Moze to wynikac z systeméw prawnych panujgcych w obu krajach, a takze prze-
konaniach samych dyrektoréw. Jak wiadomo w Polsce bardzo duzy nacisk ktadzie sie
na zadania wychowawczo-profilaktyczne szkoty. Kazda placéwka oswiatowa musi
miec swoj program wychowawczo-profilaktyczny lub korzysta¢ z rekomendowanych
przez Ministerstwo Edukacji i Nauki programéw wychowawczo-profilaktycznych.
Z jednej strony takie podejscie legislacyjne wymusza to na kadrze zarzgdzajgcej,
z drugiej strony jest to podejscie czysto pedagogiczne, w ktorym zaktada sie, ze
nalezy poméc dziecku.

Dodatkowo polscy respondenci (M = 4,55, SD = 0,69) w wiekszym stopniu niz
czescy (M = 3,63, SD = 1,39) zadeklarowali, Ze kiedy dojdzie do konfliktu pomiedzy
nauczycielem ich placéwki, a rodzicami dziecka, to starajg sie rozwigzac sprawe tak,
aby zazegnac konflikt, aktywnie wtgczajgc sie w diagnozowanie przyczyny konfliktu,
wspdlnie z nauczycielem poszukujgc mozliwych rozwigzan (t(47) =-2,992, p < 0,001).
Polacy (M = 2,14, SD = 1,16) w wiekszym stopniu niz Czesi (M = 2,90, SD = 1,26) nie
byli przekonani do rozwigzan takiej sytuacji poprzez konfrontacje rodzicéw z na-
uczycielem i wymaganiem od nauczyciela ztagodzenia sporu (t(47) = 2,183, p=0,03).

Wida¢, ze kadra z Polski deklaruje, Ze raczej stara sie zazegna¢ konflikt, kon-
struktywnie rozwigzujgc go, co niewatpliwie moze dobrze wptywac na pdzniejsze
postrzeganie ucznia-dziecka w placéwce, a takze jego funkcjonowanie w spotecz-

nosci szkolnej.
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Jezeli chodzi o obszar zwigzany z podejmowaniem nowych dziatan, wyzwan, to
badania pokazujg réwniez mate rozbieznosci pomiedzy odpowiedziami respondentow.

Na przyktad w hipotetycznej sytuacji, gdy w szkole planowano zorganizowac
wystawe prac wielkanocnych uczniéw, a samorzgd uczniowski wpadt na pomyst, ze
nauczyciele réwniez powinni przygotowac takie prace i powinno sie zorganizowac
konkurs, w wyniku ktérego zostang wytonione najtadniejsze prace, to dyrektorzy
z Polski (M =3,81,SD = 1,14) czeSciej niz z Czech (M = 3,09, SD = 0,92) deklarowali, ze
to bardzo dobry pomyst i zachecaliby do tego nauczycieli, by podjeli takie wyzwanie
(t(47) =-2,398, p = 0,02). Z kolei nasi sgsiedzi (M = 3,54, SD = 1,10) w poréwnaniu
z dyrektorami z Polski (M = 2,88, SD = 1,01) byli bardziej zaniepokojeni tym, ze moze
spotkac sie to z dezaprobatg nauczycieli (t(47) = 2,170, p = 0,03).

Niewatpliwie kazdg sytuacje, ktorg uczniowie inicjujg i angazujg sie w nig powin-
no sie wzmacniaé. Takie dziatania sprzyjajg pozytywnemu klimatowi spotecznemu
panujgcemu w placéwee. Jednak znajgc realia szkét, nie tylko w Polsce, czasami warto
zastanowic sie czy wszystko jest mozliwe do zrobienia i popracowac nad wtasng kadra.
Zapewne nie ma znaczenia czy taka sytuacja jest w Polsce, czy Czechach, ale moze
sie zdarzyc tak, Ze nie cate grono pedagogiczne jest temu przychylne i wtedy wtasnie
trzeba wypracowac pewne metody rozwigzan, jak to mozna zmienic.

Jednak z badan wynika réwniez, ze to dyrektorzy czescy (M = 3,90, SD = 1,26)
czedciej niz polscy (M = 2,22, SD = 1,33) deklarowali, ze kiedy musieliby do szkoty
wprowadzi¢ innowacyjny program nauczania, ktéry wymaga duzego naktadu pracy
ze strony nauczycieli (szkolenia, opanowanie nowego materiatu dydaktycznego,
przygotowanie nowych tresci nauczania, przygotowanie nowych kart pracy, przygoto-
wanie nowych scenariuszy zajec), to raczej poinformowaliby o tym nauczycieli, a ich
zadaniem byloby odpowiednie przygotowanie sie do tego (t(47) = 4,448, p < 0,001).

Moze Swiadczy¢ to o tym, ze pedagodzy z Czech sg bardziej otwarci na ré6znego
rodzaju innowacje, jednak wprowadzajac je nie sg przekonani do tego, ze nalezy konsul-
towac to z resztg kadry. Z kolei dyrektorzy z Polski mogg obawiac sie tego, jak przyjmie
to reszta grona pedagogicznego. Takie wyzwania sg trudne dla os6b zarzgdzajacych
placéwka. Z jednej strony stagnacja nie sprzyja rozwojowi, z drugiej strony czynnik
ludzki. Ciezko jednoznacznie ocenic jakikolwiek wybor, jednak nalezy pamietad, ze bez
podejmowania zmian, nie da sie sprosta¢ wymaganiom zmieniajgcej sie rzeczywistosci.

Z kolei kadra zarzadzajaca z Polski (M = 4,33, SD = 0,78) byla bardziej, niz czeska
(M=3,27,SD = 1,31), przekonana do tego, ze w sytuacji gdzie ich placéwka jest docenia-
ng placowka przez organ prowadzacy, ma wiele osiggniec ze strony kadry pedagogicznej,
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jak i uczniéw, to jednak stara sie, aby dalej tak zarzadzac placéwka i wprowadzac usta-
wiczne zmiany, aby dalej osiggac zaktadane cele (t(47) =-3,498,p < 0,001), co $wiadczy
o tym, Ze przeciwdziata stagnacji i wybiera droge zwigzang z rozwojem placéwki.

Dyrektorzy z Polski (M = 4,55, SD = 0,57) byli bardziej niz czescy (M = 3,90,
SD = 1,47) przekonani do tego, ze nauczyciele powinni podczas lekcji korzystaé ze
sprawdzonych zrédet wiedzy np. podrecznikéw szkolnych, albuméw, encyklopedii
oraz innych zrédel, w tym z Internetu i powinni zacheca¢ uczniéw, aby wdrazali
metody samodzielnego poszukiwania wiedzy np. metody WebQuest, za pomocg
ktorej uczen wyszukuje informacje w Internecie (t(47) = -2,090, p = 0,04). Réwniez
Polacy (M = 3,81, SD = 1,00) bardziej niz Czesi (M = 3,00, SD = 1,30) byli otwarci na
propozycje, by nauczyciele w ich szkotach korzystali z propozycji planéw naucza-
nia/wynikowych proponowanych przez wydawnictwo z jakiego korzystajg podczas
realizacji podstawy programowej, ale nie wykluczali zagadnieni zaproponowanych
przez uczniow (t(47) =-2,468,p =0, 01).

Takie postawy zapewne sprzyjajg rozwojowi kompetencji krytycznych zaréwno
wsrdd nauczycieli, jak i wsréd ucznidw.

Dodatkowo kadra z Polski (M = 4,40, SD = 0,97) w wiekszym stopniu niz kadra
z Czech (M = 3,45, SD = 1,40) uwazala, ze podczas oceniania ucznia nauczyciele po-
winni bra¢ pod uwage jego wiedze i umiejetnosci opisane w podstawie programowej
i wrealizowanym przeze siebie programie nauczania oraz uwzgledniali wiedze i umie-
jetno$ci, ktére majg zrodto pozaszkolne lub wynikajg z samodzielnego zaspokajania
ciekawoSci poznawczej przez ucznia (t(47) = -2,800, p < 0,001).

Tabela 28. Zakres oceny uczniéw w opinii dyrektoréw z Polski i Czech

Jego wiedze i umiejetnosci opisane w podstawie
programowe;j i w realizowanym przeze siebie
programie nauczania oraz uwzgledniali wiedze Kraj Kraj Razem

i umiejetnosci, ktére maja zrédto pozaszkolne lub Polska Czechy

wynikaja z samodzielnego zaspokajania ciekawosci
poznawczej przez ucznia
zdecydowanie nie 1 4 5
raczej nie 0 0
ani tak, ani nie 3 6 9
raczej tak 6 6 12
zdecydowanie tak 17 6 23
Razem 27 22 49

Zrédto: badanie wiasne
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Kwestia oceny uczniéw przez nauczycieli zawsze wywotuje wiele pytan, wzbudza
watpliwosci, pobudza do refleksji. Trzeba jednak przy tym procesie uwazacd, aby nie
zniecheci¢ dziecka do nauki w szkole. Zdarza sie tak, ze skupianie sie wytgcznie na
wlasnym przedmiocie przez nauczycieli moze doprowadzi¢ do poglebiania sie pro-
bleméw z nauka ucznia. Dlatego chyba warto wzig¢ pod rozwazenie takg sytuacje,
by méc przy ocenie wzig¢ pod uwage réwniez szerszg wiedze i zdolnosci ucznia, jesli
takie wykazuje.

Dodatkowo po stronie polskiej przeprowadzono wywiad z 18 dyrektorami.

Na poczatku zapytano badanych czy wspominajg w sposéb szczegdlny jakiegos
dyrektora i jakie kompetencje on posiadat. Zgromadzone dane daty mozliwo$¢ opi-
sania zarysowania cech, jakie wymieniali badani: zyczliwy; empatyczny; komunika-
tywny; wspierajacy; dobrze merytorycznie przygotowany do pracy; konsekwentny;
sprawiedliwy; inspirujgcy; kreatywny; opanowany.

Nastepnie badani zostali poproszeni o opowiedzenie jakie kompetencje ich zda-
niem powinien posiadac ,idealny” dyrektor. Na tej podstawie mozna byto sporzadzi¢
obraz ,idealnego” dyrektora: kreatywny; innowator; otwarty na nowe dziatania; ko-
munikatywny; spostrzegawczy; zdecydowany; uczciwy; sprawiedliwy; konsekwentny
w dziataniu; potrafi analizowac¢ swoje dziatania i przewidywac konsekwencje; znajgcy
swoich podwladnych; merytorycznie przygotowany do pracy; posiadajgcy umiejet-
nosci zwigzane z zarzgdzaniem zespotem; posiadajgcy umiejetnosci rozwigzywania
sytuacji trudnych; umiejgcy radzi¢ sobie w sytuacjach kryzysowych; odpowiedzial-
ny za grono pedagogiczne; posiadajacy umiejetnosci organizacyjne; empatyczny;,
otwarty na sugestie innych; zaangazowany w zycie placéwki.

Na tej podstawie mozna twierdzi¢, ze w opinii badanych dyrektor powinien po-
siada¢ wyzej wymienione umiejetnosci i zdolnosci, ktore sg ich zdaniem niezbedne
w pracy. Wyobrazenie dyrektoréw cechach, umiejetnosciach ,,idealnego” dyrektora
moze dawac obraz, jakie w rzeczywistosci powinna posiadac osoba, ktora zarzadza
placowka oswiatowa.

Kolejne pytanie dotyczyto najistotniejszych cech, jakimi badania mogg siebie
okresli¢. Przede wszystkim mozna byto zauwazy¢, ze respondenci opisywali siebie
w nastepujgcy sposéb: zyczliwy; konsekwentny; empatyczny; kreatywny; komunika-
tywny; otwarty na nowe inicjatywy; sumienny; wrazliwy; odpowiedzialny; spokojny;
wyrozumialy; pracowity; dobry manager; posiadajgcy umiejetnosci organizacyjne;
wspierajgcy grono pedagogiczne; znajgcy przepisy prawne zwigzane z funkcjono-
wanie placowki; posiadajgcy umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach;
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posiadajgcy umiejetnosci pracy zespotowej; posiadajgcy umiejetnosci odejmowania
decyzji; posiadajgcy umiejetnosci budowania relacji z nauczycielami.

Na tej podstawie mozna wnioskowac, ze badani majgc na uwadze obraz ,ideal-
nego dyrektora” prébujg tez by¢ tacy. Podczas wywiadu mozna bylto zauwazy¢, ze
dyrektorom zalezy na tym, aby byli dobrze postrzegani zaréwno przez nauczycieli, jak
réwniez uczniow i ich rodzicow. Osoby, ktére braty udziat w badaniu byty Swiadome
swojej roli i chciaty jg wypelnia¢ nalezycie.

W czasie trwania wywiadu czes$¢ dyrektoréw przyznala sie réwniez do tego, ze cza-
sami zachowuja sie w sposdb, jaki by nie chcieli. Przede wszystkim wskazywali na to,
ze w niektorych sytuacjach brak im konsekwencji i to jest ich najwiekszym btedem,
ktory popetniajg. Pomimo tego, ze wskazujg konsekwencje jako najistotniejszg ceche
jakg powinien posiada¢ ,idealny” dyrektor, to czasami sami zapominajg o tym. Jest
to chyba jeden z najczestszych btedéw, ktéry popetniaja.

Wszyscy badania zauwazyli, ze dyrektor powinien by¢ krytyczny wobec nauczy-
cieli, ale nie powinien ich krytykowa¢. Zdaniem kadry zarzadzajgcej rola dyrektora
polega na wspieraniu nauczycieli, doradzaniu im, zapewnieniu poczucia bezpie-
czenstwa, a takze wskazywaniu im stabych i mocnych stron, w taki sposéb, aby sami
dochodezili do refleks;ji.

Z badan wsrdd nauczycieli réwniez wynika, Ze nie chcg oni by¢ krytykowani.
W szczegblnosci przeszkadza to nauczycielom z Polski, ktorzy réwniez twierdza,
ze nawet obserwacje ich zaje¢ przez przetozonego sg niepotrzebne, poniewaz majg
dobrze przygotowany swéj warsztat pracy, a takiego typu dziatania sg dla nich formg
kontroli. Jednak podejscie dyrektoréw w tym zakresie wydaje sie by¢ stusznym. Takie
rozumienie pojecia krytyki ze strony przetozonych moze przyczyni¢ sie do wzmac-
niania warsztatu pracy nauczycieli. Poza tym w kazdej organizacji powinien by¢
lider, ktory potrafi z dystansem spojrzec¢ na to jak cztonkowie zespotu funkcjonujg.

W trakcie przeprowadzanych wywiadéw mozna byto réwniez doj$¢ do wniosku,
ze zdarzajg sie sytuacje w szkole, gdzie zaufanie dyrektoréw zostaje wykorzystane
w sposoOb niewtasciwy. Rozmdwcey zdawali sobie sprawe, ze praca w zespole wymaga
od nich zaufania do kadry. Jednak czuli tez rozczarowanie, podczas sytuacji, w kto-
rych jest to wykorzystywane i zwraca sie przeciw nim. Badania przeprowadzone
wsrdd nauczycieli pokazujg, ze w szczegdlnosci nauczyciele z Polski nie sg sktonni
do podporzadkowania sie ,wtadzy”. W pewnym sensie dyrektorzy w szkole peinig
taka funkcje, ze grono pedagogiczne, ktoére im podlega powinno respektowac ich
decyzje. Jezeli jednak pedagodzy bedg zaktadacd, ze nie chcg sie podporzgdkowywac
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zwierzchnikom, to zarzgdzanie placéwkg moze by¢ utrudnione. To kolejne wyzwanie
jakie czeka przed dyrektorami, wyzwanie, z ktérym muszg sie zmierzy¢.

Badani stwierdzili réwniez, ze nauczycieli, ktérzy wyr6zniajg sie sposrdéd innych
motywujg poprzez dodatek motywacyjny i nagrody — finansowo oraz poprzez po-
chwaty na radzie pedagogicznej badzZ uroczystosciach szkolnych. Dodatkowo dla
takich osdb starajg sie pozyskac inne, zewnetrzne nagrody, ktére sg mozliwe dzieki
regionalnym i og6lnopolskim konkursom, a takze typuja te osoby do ubiegania sie
0 odznaczenia panstwowe. Jednak jak zauwazyli dyrektorzy pandemia sprzyja osta-
bieniu motywacji nauczycieli. Sg oni zmeczeni pracg, a szczegdlnie tym, ze w tak
krétkim czasie spora cze$¢ z nich musiata zmieni¢ swoje dotychczasowe metody pracy
i przejs¢ na ksztatcenia on-line. To rowniez wymagato od nich zmiany warsztatu
pracy, tgcznie z tym, ze duza liczba nauczycieli na nowo musiata przygotowac swoje
materiaty dydaktyczne, co wigzato sie z ich dodatkowym obcigzeniem.

Ponadto wszyscy dyrektorzy byli zdania, Ze nalezy podejmowac ustawiczne zmia-
ny w szkole, co réwniez wigze sie z dodatkowa praca nauczycieli. W wywiadach
respondenci podkreslali, ze na dobre imie szkoty pracujg wszyscy, tgcznie z gronem
pedagogicznym, czy tez administracjg. Ich zdaniem nalezy jednak dobrze kadre do
zmiany przygotowac i zmotywowac. Moze to tez mie¢ wptyw na zacie$nienie wiezi
i relacji pomiedzy nauczycielami oraz wzmocnieniem klimatu spotecznego szkoty.
Jednak nalezy pamietac o tym, ze w badaniach nauczyciele zmiany traktujg raczej
w kategoriach wtasnego zysku, rzadziej jako mozliwo$¢ doskonalenia wtasnego warsz-
tatu pracy. To moze utrudnia¢ wprowadzanie w szkotach jakichkolwiek innowacji.
Dodatkowo trzeba bra¢ pod uwage motywacje, ktéra, jak zaobserwowali dyrektorzy,
wsrdd nauczycieli zmalata.

Podczas badan mozna bylto takze zauwazy¢, ze w tym okresie zmiana w szkole
kojarzy sie przede wszystkim dyrektorom ze wzmacnianiem kompetencji z zakresu
technologii informacyjno-komunikacyjnych z jednej strony, a takze wspdtpracy
z rodzicami, ktéra w okresie pandemii byta bardziej wzmozona z drugiej.

Kadra zarzgdzajgca podkreslata w wywiadach, ze w szkotach brak pomocy dydak-
tycznych, w tym nowoczesnych pomocy dydaktycznych, dofinansowan do réznych
projektéw inicjowanych podejmowanych przez nauczycieli, wdrazania ich autor-
skich pomystéw i rozwigzan, brak odpowiedniego dofinansowania do r6znych form
doskonalenia nauczycieli, czy tez wyposazenia pokoi dla dyrektoréw i nauczycieli.
Te czynniki réwniez bedg sie przyczynia¢ do ostabienia motywacji wéréd grona pe-
dagogicznego.
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Dyrektorzy zwrdcili ponadto uwage na to, ze gtéwnym ich celem jest ,,odpowiednie
rozpoznanie indywidualnych potrzeb nauczyciela, podjecie dziatart majgcych na celu
zaspokojenie tych potrzeb, by umozliwi¢ nauczycielowi wykonywanie swojej pracy
najlepiej jak potrafi”. Ich zdaniem to powinno stac sie priorytetem w kazdej szkole.
W obecnych czasach (pandemia, nauczanie zdalne) ponadto brak odpowiedniego
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego, pomocy w radzeniu sobie w trudnych
sytuacjach ukierunkowanych sg w $rodowisku szkolnym. Swiadczy to bardzo dobrze
o kadrze zarzgdzajgcej, poniewaz starajg sie oni dba¢ o swoich pracownikéw i wspo-
magac ich w trudnym okresie.

Réwniez wszyscy badani zauwazyli, ze nauczycielom brak stabilno$ci, gwarancji
poczucia bezpieczenistwa, a takze odpowiednich warunkéw socjalnych. Co wiecej,
ustawiczne zmiany w oswiacie sprzyjajg raczej wypaleniu wsrdd kadry pedagogicznej,
a nie wzmacnianiu ich motywacji do pracy, co przektada sie bezposrednio niekorzyst-
nie na prace dydaktyczng nauczycieli.

Jezeli chodzi o styl komunikacji, to dyrektorzy wskazywali, Ze podczas rozméw
z nauczycielami, delegowania zadan, komunikacja ich oparta jest na szacunku, jednak
starajg sie by¢ asertywni.

Badani wskazali réwniez jakie czynniki biorg pod uwage oceniajgc nauczyciela. Jest
to: zaangazowanie; systematycznos¢; obowigzkowosc¢; sumiennos¢; dotrzymywanie
terminu w realizacji powierzonych zadan; innowacyjnos$¢; kreatywnos¢; odnoszone
sukcesy (dydaktyczne, wychowawcze); rozwoj osobisty; umiejetnosé wspotpracy
z rodzicami; umiejetnos¢ wspélpracy nauczycielami; podejmowanie inicjatywy;
umiejetno$¢ nawigzywania kontaktu z uczniami.

Trzeba zaznaczy¢, ze badani stwierdzili, Ze podczas pandemii zmienita sie forma
kontaktu z nauczycielami. Podobnie jak nauczanie kontakt ten, w wielu wypadkach,
tez przeniost sie na komunikatory internetowe.

Dyrektorzy w wywiadach zaznaczali rowniez, ze w szkotach powinno sie m.in.:
rozbudowac baze sportowo-rekreacyjng szkoty; wzmocni¢ wspotprace z rodzicami;
poszerzy¢ oferte pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla nauczycieli, uczniow
oraz rodzicéw.

Respondenci takze uwazajg, ze nalezatoby zmieni¢ system prawny dotyczgcy
placéwek oswiatowych. Ich zdaniem nalezatoby precyzyjnie okresli¢ czas pracy,
zadania, prawa i obowigzki nauczyciela, ustabilizowa¢ prawnie pozycje nauczycieli,
ujednolici¢ statut dla wszystkich szkét, a takze ograniczy¢ biurokratyzacje w szkotach.
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3.7. Czynniki zwigzane z wyksztatceniem
i dosSwiadczeniem a poziom kompetencji krytycznych
polskich i czeskich dyrektoréw

Podobnie jak w podrozdziale 3.5, ze wzgledu na matg liczbe dyrektoréw biorgcych
udziat w badaniach, analize przedstawiong w tym rozdziale dokonano za pomocg
testu chi kwadrat w obrebie catosci grupy, nie analizujgc osobno odpowiedzi
respondentéw z Polski oraz z Czech.

W badaniach zauwazono rdéznice istotne statystycznie, jesli chodzi o poten-
cjalne decyzje dyrektoréow zwigzane z redukcjg etatéw. Respondenci w wieku 56
lat i wiecej czesciej od innych twierdzili, ze w takich sytuacjach biorg pod uwage
przede wszystkim stopien zaangazowania sie w prace oraz indywidualny warsztat
pracy nauczyciela (x*=42,388,df =12, p < 0,001, Fi = 0,930), podobnie jak respon-
denci ze stazem pracy powyzej 25 lat (x?= 30,348, df = 9, p < 0,001, Fi = 0,786).
Z kolei dyrektorzy w wieku 36-45 lat wskazywali na doswiadczenie zawodowe
jako na gtéwny czynnik chronigcy przed zwolnieniem z pracy. (x*= 34,908, df = 16,
p = 0,004, Fi = 0,844).

Wida¢ z tych danych, ze kadra bardziej doswiadczona za priorytet stawia za-
angazowanie i indywidualne podejscie, co powinno by¢ podstawowym kryterium
w takich sytuacjach. Natomiast kadra mtodsza uwaza, ze doswiadczenie powinno
by¢ brane przede wszystkim pod uwage, cho¢ moze nie odpowiada¢ odpowiednim
kwalifikacjg zawodowym.

Dyrektorze ze stazem pracy powyzej 25 lat cze$ciej od innych wskazywali,
ze w przypadku, gdy ich placéwka bytaby doceniona przez organ prowadzgcy, to
staraliby sie dalej tak zarzadzac¢ placoéwkg i wprowadzac¢ zmiany, aby dalej osiggac
zakladane cele (x*= 36,981, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,868).

Kadra zarzadzajgca w wieku 56 lat i wiecej rowniez czesciej od pozostatych
wskazywatla, ze stara sie zacheca¢ nauczycieli do podejmowania réznego typu
szkolen, stwarzac¢ sytuacje, w ktérych kazdy moze doskonali¢ swéj warsztat pracy
i egzekwowac to, czy ktos podnosi swoje kwalifikacje (x*= 40,143, df = 16, p < 0,001,
Fi=0,905). Z kolei osoby w wieku 46-55 lat byty bardziej przekonane do tego, zeby
nie ingerowaé w sprawy zwigzane z podnoszeniem kwalifikacji swoich pracownikéw
i pozwala¢ im na samodzielne podejmowanie decyzji w tym zakresie (x*= 35,332,
df =16, p = 0,003, Fi = 0,849).
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Tabela 29. Opinie dyrektoréw na temat podnoszenia kwalifikacji pracownikéw a wiek
badanych

Staram sie
nie ingerowac
W sprawy zwigzane
z podnoszeniem Wiek
kwalifikacji swoich Wiek Wiek Wiek Wiek 56 lat Razem
pracownikow. do25lat | 26-351lat | 36-451lat | 46-551at | .7 . " .
. i wiecej
Pozwalam im na
samodzielne podej-
mowanie decyzji
w tym zakresie
zdecydowanie nie 2 0 0 1 5 8
% kolumny 100,00% 0,00% 0,00% 4,17% 33,33% -
% ogbdtu 4,08% 0,00% 0,00% 2,04% 10,20% 16,33%
raczej nie 0 2 2 2 5 11
% kolumny 0,00% | 100,00% 33,33% 8,33% 33,33% -
% ogbdtu 0,00% 4,08% 4,08% 4,08% 10,20% 22,45%
ani tak, ani nie 0 0 0 3 2 5
% kolumny 0,00% 0,00% 0,00% 12,50% 13,33% -
% ogbtu 0,00% 0,00% 0,00% 6,12% 4,08% 10,20%
raczej tak 0 0 4 12 2 18
% kolumny 0,00% 0,00% 66,67% 50,00% 13,33% -
% ogbtu 0,00% 0,00% 8,16% 24,49% 4,08% 36,73%
zdecydowanie tak 0 0 0 6 1 7
% kolumny 0,00% 0,00% 0,00% 25,00% 6,67% -
% ogobtu 0,00% 0,00% 0,00% 12,24% 2,04% 14,29%
ogot 2 2 6 24 15 49
% ogotu 4,08% 4,08% 12,24% 48,98% 30,61% | 100,00%

Zrédto: badanie wiasne

Mozna wnioskowac, ze kadra bardziej doswiadczona, starsza preferuje styl za-
rzadzania, ktéry jest bardziej pod ich kontrolg. Na podstawie tych badan nie mozna
powiedzieé, czy pedagogéw cechuje autokratyczny, czy tez demokratyczny styl za-
rzadzania, ale mozna wnioskowac, ze osoby starsze preferujg rozwigzania skupione

na realizacji zaktadanych cel6ow.
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Ta sama grupa pedagogdw (wiek 46-55 lat) byta zdania, ze przy podejmowaniu
istotnych decyzji zwigzanych z funkcjonowaniem placéwki opierajg sie na stanowi-
sku tych nauczycieli, ktérzy chcg o wspotdecydowac o tym, wigczajgc ich do dyskusji
(x*=65,535,df =16, p < 0,001, Fi=0,753). Z kolei dyrektorzy w wieku 36-45 lat czesciej
wyrazali opinie, ze podejmujg decyzje zwigzane z funkcjonowaniem placéwki tak,
aby placéwka rozwijata sie jak najlepiej, a pracownikom wyznaczajg cele do realizacji
i kierujg ich aktywnoscig (x?= 58,877,df = 12, p < 0,001, Fi=0,738). Ponadto stwierdzili
oni, ze w przypadku wprowadzenia innowacyjnego programu nauczania w szkole,
ktéry wymaga duzego naktadu pracy od nauczycieli, poinformowaliby ich o tym
i zebrali od nich sugestie w jaki sposéb mogliby razem tego dokona¢ (x*= 43,862,
df=16,p < 0,001, Fi=0,946), podobnie jak pedagodzy ze stazem pracy od 6 do 15 lat
(x2=26,078,df =12, p = 0,01, Fi = 0,729).

Natomiast dyrektorzy w wieku 46-55 lat czesciej od pozostatych wskazywali,
ze przekazaliby wczesniej nauczycielom informacje o tym, ze wdrazajg program,
wskazali jakie korzysci dla uczniéw, szkoty oraz samych nauczycieli wynikajg z jego
realizacji, a pézniej omdéwili szczegdty z nauczycielami, po czym wspolnie z nimi
dokonali krytycznej oceny programu, wygenerowali pomysty na jego wdrozenie i za-
decydowali, czy podjac sie jego realizacji (x*= 56,523, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,731).
Podobne zdanie mieli respondenci ze stazem pracy na stanowisku kierowniczym od
16 do 25 lat (x*= 21,674, df =9, p = 0,009, Fi = 0,665).

Te dane réwniez pokazuja, ze kadra zarzadzajgca w mtodszym wieku oraz mniej-
szym stazem styl kierowania placéwka opierataby raczej na stylu demokratycznym,
wigczajac grono pedagogiczne w podejmowanie decyzji i realizacje zadan. Zapewne
plusem takiego stylu dziatania jest wieksza aprobata nauczycieli w stosunku do
podejmowanych zadan oraz wiekszy stopien zaangazowania sie w realizacje zato-
zonych celéw.

Kadra pedagogiczna ze stazem pracy na stanowisku kierowniczym od 6 do 15 lat
réwniez czesciej od pozostatych wskazywatla, ze w procesie dokonywania oceny pracy
nauczyciela stara sie pracownikom przekaza¢ informacje, ktére pokazujg adekwatng
oceng obecnego warsztatu pracy nauczyciela (x*= 28,703, df = 12, p = 0,004, Fi=0,765).
Dodatkowo w wiekszym stopniu deklarowali, Ze doceniajg prace nauczyciela, moty-
wujg go, wskazujg odpowiedni dobdr form i metod jakimi pracuje (x?=33,445,df =12,
p <0,001, Fi=0,826).

W badaniach zauwazono ponadto, ze respondenci w wieku 36-45 lat byli bar-
dziej przekonani do stwierdzenia, zZe nauczyciel powinien dyskutowac¢ z uczniami
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o problemach zwigzanych z tematem lekcji, a takze poruszac inne problemy, ktére sg
poboczne, ale dotyczg gtéwnego problemu (x2= 28,904, df = 12, p = 0,004, Fi=0,768),
podobnie jak kadra pedagogiczna ze stazem pracy od 6 do 15 lat (x*= 31,289, df =9,
p < 0,001, Fi = 0,799). Ponadto grupa dyrektorow w wieku 36-45 lat, bardziej niz
pozostate, uwazata, ze uczniowie powinni by¢ autorami wytworéw, korzystac z nich,
samodzielnie pozna¢ ich wartos¢ oraz dobrze zna¢ wytwory, ktére nie sg nowe i po-
winni potrafi¢ z nich korzystaé¢ (x*= 41,592, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,921). Réwniez
podobnie wskazywali respondenci ze stazem pracy od 6 do 15 lat (x?= 25,034, df =9,
p=0,002, Fi=0,714).

Swiadczy¢ to moze o tym, ze mtodzi dyrektorzy doceniajg nauczycieli, ktérzy
stosujg metody sprzyjajace rozwijaniu krytycznego myslenia wsréd uczniow. Zdaja
sobie sprawe, ze poprzez takie dziatania nauczyciele mogg rozbudzi¢ ciekawosé¢
poznawczg dzieci.

Z kolei kadra zarzgdzajgca w wieku 56 lat i wiecej byta bardziej zdecydowana,
by uczniowie korzystali ze swoich wytwordw, ktére sg nowe, ale jeszcze nie sg one
sprawdzone, o niepotwierdzonej wartosci (x?=49,019,df =12, p < 0,001, Fi = 0,707),
co rowniez Swiadczy o tym, zZe chcg wzmacnia¢ postawy krytycznego myslenia
wsréd uczniow.

Co wiecej, respondenci w wieku 36-45 lat oraz 56 lat i wiecej bardziej byli prze-
konani do tego, ze przy ocenianiu uczniow nauczyciele powinni uwzglednia¢ wiedze
i umiejetnosci ucznia opisane w podstawie programowej i w realizowanym przeze
siebie programie nauczania oraz powinni uwzglednia¢ wiedze i umiejetnosci, ktére
majg zrédto pozaszkolne lub wynikajg z samodzielnego zaspokajania ciekawosci
poznawczej przez ucznia (x*= 40,064, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,904). Réwniez na to
stwierdzenie wskazywata kadra ze stazem pracy powyzej 25 lat (x*= 32,050, df =9,
p < 0,001, Fi=0,808).

Ponadto kadra zarzadzajaca w wieku 56 lat i wiecej byta bardziej przekonana
do tego, zeby zacheca¢ nauczycieli by podczas lekcji razem z uczniami korzystali
ze sprawdzonych zrédet wiedzy np. podrecznikéw szkolnych, albumoéw, encyklo-
pedii oraz innych zrdédel, w tym z Internetu. zachecajgc nauczycieli jednoczes$nie,
aby wdrazali metody samodzielnego poszukiwania wiedzy np. metody WebQuest,
za pomocy, ktérej uczen wyszukuje informacje w Internecie (x?= 3 6,243, df = 12,
p < 0,001, Fi = 0,860). Réwniez pedagodzy ze stazem pracy od 6 do 15 lat byli tego
samego zdania (x*= 62,714, df =9, p < 0,001, Fi = 0,749).
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Na tej podstawie mozna wnioskowac, ze zaréwno dyrektorzy doswiadczeni, jak
i ci mtodzi w wiekszym stopniu szukajg rozwigzan by rozwija¢ krytyczne myslenie
wsréd uczniow-dzieci.

W badaniach zaobserwowano réwniez, ze pedagodzy ze stazem pracy od 6 do 15
lat cze$ciej od pozostatych wskazywali, ze w przypadku trudnosci wychowawczych
ucznia i konfliktu z jego rodzicami, starajg sie rozwigzac sprawe tak, aby zazegnac
konflikt, aktywnie wtaczajgc sie w diagnozowanie przyczyny tego zajscia, wspélnie
z nauczycielem poszukujgc mozliwych rozwigzan (x?= 43,696, df = 12, p < 0,001,
Fi = 0,944). Natomiast dyrektorzy ze stazem pracy powyzej 25 lat w zdecydowanej
wiekszos$ci deklarowali, ze w takich sytuacjach powinno postepowac sie $cisle we-
dtug przyjetych w szkole regut i procedur (x*= 45,801, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,966),
podobnie jak osoby, ktorych staz pracy na stanowisku kierowniczym wynosit od 16
do 25 lat (x*=37,351,df =12, p < 0,001, Fi=0,873).

Doswiadczona kadra z pewnos$cig miata juz za sobg wiele takich sytuacji i wie,
ze nalezy przede wszystkim postepowac wedtug obowigzujgcych zasad, bo odstepstwa
od nich mogg wywota¢ niepozgdane skutki. Z kolei rozwigzania podejmowane przez
mtodszg kadre dobrze Swiadczg o niej, poniewaz jako osoby zarzadzajgce placowkg
podejmujg wyzwania aktywnie wigczajgc sie i poszukujgc wspélnie ze swojq kadrg
mozliwych rozwigzan. Widac, ze preferujg rozwigzania konstruktywne i nie bojg sie
wyzwan.
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Badania, ktére zostaty podjete w projekcie miaty na celu odpowiedzie¢ na pytania
czy poziom kompetencji polskich i czeskich pedagogdw jest identyczny, a jesli nie,
to co moze by¢é powodem tego stanu. Nalezy wzigé¢ pod uwage, ze przeprowadzone
badania byty badaniami diagnostycznymi, a dotyczyty samooceny kompetencji kry-
tycznych w opinii respondentéw. Poziom samooceny nie do korica musi odpowiada¢
posiadanym, rzeczywistym kompetencjom badanych, jednak nie mozna tez wykluczy¢,
ze moze byc¢ zblizony do tego poziomu.

Problematyka zwigzana z krytycznym mysleniem w kontekscie edukacji jest
bardzo istotna. Kadra pedagogiczna powinna rozwija¢ i wzmacnia¢ kompetencje
krytyczne, a tym samym myslenie krytyczne w$rdd ucznidéw oraz studentéw.

Analiza poréwnawcza byta podjeta na poziomie nauczycieli (klas I-IIT w Polsce
i I-Vw Czechach), studentéw, nauczycieli akademickich oraz dyrektoréw szkot podsta-
wowych. Wyniki badan pokazujg stan i poziom posiadanych kompetencji krytycznych
w samoocenie polskich i czeskich pedagogdw.

Jezeli chodzi o wyniki dotyczgce nauczycieli to mozna byto zauwazy¢ nastepujace
roznice pomiedzy polskimi i czeskimi respondentami.
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Whioski i zalecenia praktyczne wobec polskich
i czeskich nauczycieli szkét podstawowych

e Nauczyciele z Polski gorzej znoszg krytyke ze strony innych;

e sg tez w wiekszym stopniu przeciwni ocenie wlasnego warsztatu pracy
przez przetozonego;

« nauczyciele z Czech czesciej zachecajg dzieci do podwazania wiedzy poda-
wanej przez media, a takze czesciej zachecajg dzieci do tworzenia ich wta-
snej wiedzy;

e sg réowniez bardziej sktonni do ustyszenia krytyki ze strony dzieci,

» zkolei polscy pedagodzy byli bardziej przekonani do tego, ze uczniowie po-
winni wyrazac¢ wlasne zdanie w kazdej sprawie i byli bardziej sktonni do tego,
by dopuszcza¢ dzieci do wspotdecydowania w realizowanych przez niech
tematach i metodach zajec;

» respondenci z Polski bardziej sg przekonani o swojej nieomylnosci i twierdzg,
ze prezentowane przez nich tresci zajec¢ sg oczywiste i pewne;

e natomiast respondenci z Czech bardziej sg przekonani do wiedzy uznanych
autorytetéw, a takze wiedzy zawartej w ksigzkach;

» bardziej sg tez przekonani do tego, ze nalezy by¢ postusznym wiadzy;

« Polacy przyznaja, ze czesciej ulegajg manipulacji ze strony innych i sg mniej
sktonni do wyrazania swojego zdania;

» zaréwno Polacy, jak i Czesi starajg sie samodzielnie generowa¢ nowe pomysty
i rozwigzania w pracy z uczniami, poddajgc je wczesniej krytycznej analizie;

» roéwniez obie grupy badawcze zadeklarowaty, ze w sytuacjach trudnych w kla-
sie starajg sie dostrzec problem i potraktowac go jako problem ucznia, cho¢
nauczyciele polscy w wiekszym stopniu, nawet pomimo braku wspéipracy
z rodzicami;

e pedagodzy z Czech sg bardziej sktonni do wprowadzania nowych, innowa-
cyjnych metod pracy;

» ponadto bardziej sg chetni do podejmowania nowych wyzwan w pracy;

« pedagodzy z Polski przy ocenianiu oprécz wiedzy i umiejetnosci ucznia opi-
sanych w podstawie programowej i w realizowanym przeze nich programie
nauczania, uwzgledniajg réwniez wiedze i umiejetnosci uczniow, ktére maja
zrodlo pozaszkolne;

« respondenci polscy czujg sie bardziej niesprawiedliwie traktowani przez resort
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zajmujacy sie naukg;

e jednak wwiekszym stopniu niz respondenci czescy uwazajg, ze majg wptyw na
podejmowane decyzje w placéwece, a dyrektor zacheca ich do podejmowania
r6znych form doskonalenia zawodowego.

Z badan wynika, ze polscy nauczyciele nie sg w petni przygotowani do znoszenia
krytyki. Trudno powiedziec¢ dlaczego tak jest. Jednak nalezatoby zmieni¢ nastawienie
ich. Z wywiadow z dyrektorami mozna wnioskowad, ze starajg sie oni przekazywac
gronu pedagogicznemu konstruktywng krytyke. Taki rodzaj krytyki jest potrzebny
kazdemu, réwniez nauczycielom. Zmienienie podejscia do interpretowania tego
problemu moze wspomoc wzbogaci¢ warsztat pracy nauczycieli, a takze posrednio
przeciwdziata¢ zbyt wczesnemu wypaleniu zawodowemu. Nalezy w tym zakresie
uwrazliwia¢ nauczycieli od samego poczatku, ze krytyka ma poméc, a nie zaszkodzic.
Moze dobrym rozwigzaniem bytoby zatozenie grup superwizyjnych dla nauczycieli,
gdzie razem z innymi pedagogami, psychologami mogliby porozmawiac o problemach
w szkole, ktore ich nurtujg, w tym o ocenianiu ich przez przetozonych. Cztowiekowi
ciezko jest znosi¢ stowa krytyki, lecz kazdy powinien wiedzieé, ze lepiej uwaznie
stucha¢ i doszukiwac sie w tym wskazowek, a nie niecheci w stosunku do odbiorcow.

Podobnie nalezatoby traktowac krytyke ze strony dzieci. Jako uczestnicy procesu
dydaktycznego sg one wnikliwymi obserwatorami, a co wazne, nie majg problemu
z powiedzeniem tego co zauwazg, co myslg. Dlatego warto to réwniez bra¢ pod uwage
iwrecz zacheca¢ dzieci do wyrazania tego co czujg i jak nas postrzegajg, na przyktad
ktadac nacisk na zachecanie uczniéw do wyrazania wtasnego zdania w kazdej sprawie.

Z krytycyzmem wobec pedagogéw z Polski moze by¢ rowniez zwigzane przekona-
nie o swojej nieomylnosci, a lekcewazeniem autorytetéw. Z jednej strony to dobrze
miec przekonania o stusznosci swoich twierdzen, z drugiej strony moze by¢ to zgubne.
Nalezatoby sie zastanowi¢ nad tym, czy zawsze trzeba podwazac¢ wiedze autoryte-
téw, wiedze zawartg w ksigzkach. Na pewno wigze sie to z mysleniem krytycznym,
a zatem i z kompetencjami w tym zakresie. Jednak nalezy uwaza¢ tutaj, aby analiza
i interpretacja byta zgodna z stanem rzeczywistym, a nie subiektywnym zdaniem.

Jednak badania réwniez pokazujg, ze polscy nauczyciele uwazaja, ze czesciej,
w poréwnaniu z nauczycielami czeskimi ulegajg manipulacji i sg mniej sktonni do
wyrazania wlasnego zdania. Moze dobrym rozwigzaniem tego problemu bytaby
propozycja dla nauczycieli warsztatéw dotyczacych przeciwdziatania manipulacji ze
strony innych i sztuki retoryki, argumentacji. Zapewne bytoby to dla nich przydatne
i z pewnoscig nie zaszkodzito.
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Badania pokazujg réwniez, ze nauczyciele uwazaja, ze majg jakis wptyw na funk-
cjonowanie swoich placéwek. Nalezatoby wykorzystac to i potaczy¢ z dziataniami
motywujgcymi i zachecajgcymi do podejmowania nowych wyzwan w szkole i wpro-
wadzania innowacji. Gdy nauczyciele dostrzegg, ze dzieki swojemu wysitkowi osiggajg
wyznaczone cele, by¢ moze réwniez pewne gratyfikacje za poniesiony trud, to o wiele
chetniej bedg angazowac sie w tego typu zadania.

Whioski i zalecenia praktyczne wobec
polskich i czeskich studentow

» Studenci z Polski sg bardziej sktonni do zachecania w przysztosci uczniéw do
zadawania pytan o zmiany we wspoétczesnej nauce;

« inaczej niz nauczyciele polscy, sg bardziej przekonani do tego, Ze uczniowie
powinni wskazywac btedy nauczyciela, cho¢ bardziej niz koledzy i kolezanki
z Czech uwazajg takie zachowanie za niestosowne;

e sgréwniez bardziej przekonani do tego, ze uczniowie powinni wyrazac swoje
zdanie w kazdej sprawie i bardziej dopuszczajg wspoétdziatanie dzieci w po-
tencjalnie realizowanych przez nich tematach i metodach zaje¢;

« dodatkowo polscy zacy czesciej deklarowali, Ze uczniowie powinni eksperymen-
towac i prowadzi¢ wlasne badania, a oni sami majg duzg ciekawo$¢ poznawczg;

» jednak sg oni réwniez bardziej niz zacy z Czech przekonani o tym, ze w przysztosci
wszystkie prezentowane przez nich tre$ci podczas zaje¢ bedg oczywiste i pewne;

« studenci z Czech mniej obawiajg sie ,,nacisku” ze strony innych oraz w mniej-
szym stopniu zastanawiajg sie co o danym rozwigzaniu zastosowanym przez
nich pomyslg inni;

» ponadto w wiekszym stopniu deklarujg, ze nalezy by¢ postusznym wiadzy
oraz ze wiedza zawarta w ksigzkach jest pewna;

« przyszli pedagodzy z Polski sg bardziej przekonani do tego, Ze nauczyciele sg
tez wychowawcami dzieci uczgcych sie w szkole;

e ponadto, inaczej niz nauczyciele, polscy zacy sg bardziej chetni do podejmo-
wania dziatan zwigzanych z innowacjami w szkole, pomimo tego, ze bedzie
sie to wigzato z duzym naktadem pracy z ich strony;

« 7z kolei studenci z Czech sg bardziej sktonni do podejmowania nowych, nie-
standardowych wyzwarn,;
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« przyszli polscy pedagodzy deklarowali w wiekszym stopniu, Ze przy ocenianiu
braliby pod uwage wiedze i umiejetnosci ucznia opisane w podstawie progra-
mowej i w realizowanym przeze nich programie nauczania oraz uwzgledniali
wiedze i umiejetnosci, ktére majg zZrédto pozaszkolne;

e byli réwniez bardziej sktonni do tego, aby podczas zaje¢ uczniowie korzystali
ze sprawdzonych zrodet wiedzy np. podrecznikéw szkolnych, albumoéw, ency-
klopedii oraz innych Zrédel, w tym z Internetu przy jednoczesnym zachecaniu
uczniéw do tego, by wdrazali metody samodzielnego poszukiwania wiedzy
np. za pomocg metody WebQuest;

« studenci z Czech cze$ciej twierdzili, ze powinno trzymac sie tematéw lekcji
oraz poruszac¢ problemy zwigzane z tematem lekcji, tak aby uczniowie opa-
nowali tresci zgodne z podstawg programows;

« respondenci z Polski byli bardziej przekonani o tym, ze nalezy z uczniami
dyskutowac o problemach zwigzanych z tematem lekcji, ale takze poruszac
inne problemy, ktére sg poboczne, ale dotyczg gtéwnego problemu;

« réwniez bardziej sg przekonani o ty, ze nauczyciele sg niesprawiedliwie trak-
towani przez resort nauki.

Wsréd studentéw z Polski z kolei mozna zaobserwowac tendencje, ktére sg inne
od tendencji zaobserwowanych posréd nauczycieli. Sg oni bardziej przekonani do
tego, ze uczniowie powinni wskazywac btedy nauczyciela oraz wyrazac swoje zdanie
w kazdej sprawie, a takze wspétdecydowac¢ w potencjalnie realizowanych przez nich
tematach i metodach zaje¢. W ich samoocenie wykazuja sie raczej duza ciekawoscig
poznawczg i sg przekonani, ze bedg starac sie rowniez rozwijac taka postawe u swych
uczniéw. Jednak, podobnie jak nauczyciele, twierdzg, ze w przysztosci tresci przeka-
zywane przez nich dzieciom bedg oczywiste i pewne.

Zjednej strony mozna, patrzgc na samoocene kompetencji krytycznych nauczy-
cieli akademickich, stwierdzi¢, ze by¢ moze tresci zawarte w aktualnych programach
ksztaltcenia realizowanych na studiach uwrazliwiajg przysztych nauczycieli na kwe-
stie zwigzane z krytyka oraz krytycznym mysleniem. Sami nauczyciele akademiccy
mogg ksztattowac ich kompetencje z tego zakresu. Jednak z drugiej strony wcigz na
studiach powinno uwrazliwia¢ pedagogdw o ty, ze nie wszystko jest takie oczywiste
jak moze wygladac¢. Nalezy w trakcie ksztatcenia duzy nacisk ktas¢ na analize i in-
terpretacje faktéw. Dodatkowo trzeba pracowac nad przeciwdziataniem manipulacji
wsrod kadry pedagogicznej.
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Badania pokazujg rowniez, ze od samego poczatku nabywania kompetencji za-
wodowych nauczyciele jako grupa zawodowa postrzegana jest jako niesprawiedliwie
traktowana. Jednak ciezko temu sie dziwi¢, poniewaz profesja ta wigze sie z wie-
lozadaniowoscig, ustawicznym podnoszeniem kompetencji, zdobywaniem stopni
zawodowych, krytyka ze strony rodzicéw i niskg w stosunku do tych wszystkich
obowigzkow pensja.

Whioski i zalecenia praktyczne wobec polskich
i czeskich pracownikow szkét wyzszych

» Nauczyciele akademiccy z Czech czeSciej zastanawiajq sie jak mozna obronic¢
sie przed manipulacjg;
« sgzdania, Ze lepiej by studenci nie dostrzegali ich pomytek;
» atakze w wiekszym stopniu uwazaja, ze studenci powinni aktywnie tworzy¢
swojg wiedze;
« 7z kolei nauczyciele akademiccy z Polski sg bardziej przekonani do tego, ze
studenci powinni wyraza¢ wiasne zdanie w kazdej sprawie;
» nie zgadzajq sie tez raczej ze stwierdzeniem, ze nalezy by¢ postusznym wiadzy;
« nie bojg sie raczej tez wyrazac wtasnego zdania, aby sie nie skompromitowac;
e ponadto polscy respondenci czesciej deklarowali, ze nie lubig sytuacji i tre-
Sci sprzecznych;
« natomiast naukowcy czescy czesciej deklarowali, Ze rozmyslajg o sprawach
teoretycznych i naukowych;
« twierdzili czesciej, ze gdy czytajg ksigzki, to zastanawiajg sie, w jaki sposéb
autor doszedt do danej konkluzji.
W badaniach wsréd nauczycieli akademickich wyszto co$ zupetnie innego niz
w przypadku studentéw i nauczycieli szkét podstawowych. To naukowcy z Czech
czesciej zastanawiajg sie jak mozna obroni¢ sie przed manipulacjg i sg zdania, ze
lepiej by studenci nie dostrzegali ich pomytek. Czesciej tez rozwazajg o sprawach
teoretycznych i naukowych.
Natomiast polscy nauczyciele akademiccy twierdza, Ze nie bojg sie wyrazac wha-
snego zdania i uwazajg, ze nie nalezy by¢ postusznym wiadzy.
By¢ moze na tym etapie edukacyjnym w Czechach badani starajq sie by¢ bardziej

uwazni, wnikliwie analizujg swoje zachowanie i zachowanie innych. W kontekscie
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rozwazan teoretycznych i naukowych bojg sie, ze nie do konca trafnie bedg inter-
pretowac pewne zjawiska i fakty.

Z kolei u polski respondentow widacd, ze czujg sie bardziej pewni niz Czesi, ale
nalezatoby réwniez ich uwrazliwi¢ na to, by byli bardziej uwazni i gtebiej analizowali
oraz interpretowali rézne sytuacje, w ktorych sie znajduja.

Wnioski i zalecenia praktyczne wobec
polskich i czeskich dyrektoréw szkét

e Dyrektorzy z Polski sg byli bardziej przekonani o tym, ze w sytuacji, gdy
w szkole jest uczen, ktéry sprawia duze problemy wychowawcze, a rodzice
ucznia nie chcg wspdtpracowac ze szkotg, twierdzac, ze to wina szkoty i na-
uczycieli, to przede wszystkim trzeba pomdc uczniowi;

 Dbyli bardziej przekonani, ze nalezy wraz z wychowawcg i nauczycielami oraz
pedagogiem szkolnym wigczy¢ sie w diagnoze przyczyn trudnosci i wspieraé
zespOl nauczycieli w realizacji dziatant pomocowych nakierowanych na ucznia;

« czesSciej tez wskazywali, ze w takich sytuacjach powinno sie postepowac $cisle
wedlug przyjetych w szkole regut i procedur;

e ponadto czesciej deklarowali, ze kiedy dojdzie do konfliktu pomiedzy
nauczycielem ich placéwki a rodzicami dziecka, to starajg sie rozwigzaé
sprawe tak, aby zazegnac konflikt, aktywnie wlgczajgc sie w diagnozowanie
przyczyny konfliktu, wspdlnie z nauczycielem poszukujgc mozliwych roz-
wigzan;

e dyrektorzy z Czech czesciej deklarowali, ze kiedy musieliby do szkoty wpro-
wadzi¢ innowacyjny program nauczania, ktéry wymaga duzego naktadu pracy
ze strony nauczycieli, to raczej poinformowaliby o tym nauczycieli, a ich
zadaniem bytoby odpowiednie przygotowanie sie do tego;

« kadra zarzadzajgca z Polski byta bardziej przekonana do tego, ze w sytuacji,
gdzie ich placéwka jest doceniang placowka przez organ prowadzgcy, ma
wiele osiggniec¢ ze strony kadry pedagogicznej, jak i uczniéw, to jednak stara
sie, aby dalej tak zarzgdza¢ placéwka i wprowadzaé¢ ustawiczne zmiany, aby
dalej osiggac zaktadane cele;

e byli bardziej réwniez przekonani do tego, ze nauczyciele powinni podczas
lekcji korzystac ze sprawdzonych Zrédet wiedzy np. podrecznikéw szkolnych,
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albumow, encyklopedii oraz innych Zrédel, w tym z Internetu i powinni za-
checa¢ uczniéw, aby wdrazali metody samodzielnego poszukiwania wie-
dzy np. metody WebQuest, za pomocg ktérej uczen wyszukuje informacje
w Internecie;

« dodatkowo polscy respondenci uwazali, ze podczas oceniania ucznia nauczy-
ciele powinni bra¢ pod uwage jego wiedze i umiejetnosci opisane w pod-
stawie programowej i w realizowanym przez siebie programie nauczania
oraz uwzgledniali wiedze i umiejetnosci, ktére majg zZrédto pozaszkolne lub
wynikajg z samodzielnego zaspokajania ciekawos$ci poznawczej przez ucznia.

Jak pokazujg badania dyrektorzy z polskich szkét duzg uwage poswiecajg na
zadania wychowawcze szkoty, szukajgc rozwigzan probleméw wychowawczych, jesli
takie zaistniejg w szkole. Widac tez, ze kadra zarzadzajaca z Czech bardziej trzyma
sie formalnych aspektéw funkcjonowania szkoty takich jak forma prowadzenia zajeé
lekcyjnych czy tez ocenianie uczniow, a jesli trzeba co$ zmieni¢ w szkole, to po prostu
to sie zmienia, nie baczgc raczej na opinie innych nauczycieli.

Takie podejscie moze utatwia¢ dyrektorom z Czech prowadzenie placéwek, gdyz
wigze sie to z jasnymi zasadami panujgcymi w placoéwkach. Z drugiej strony moze
troche utrudniaé¢ rozwdj. Dlatego najlepszym rozwigzaniem byloby znalezienie tzw.
»ztotego srodka”, ktory moglby potgczyc¢ te dwa style (polski i czeski) zarzgdza-
nia placowka.
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UVOD

Kritické mysleni je v soucasné dobé ¢imsi cennym. Zejména teze, ze déti, mladez,
a dokonce i dospéli by se méli ucit kritickému myslenti, se jevi jako spravna. Abychom
v$ak mohli ucit, musime myslet kriticky, a ne byt pouze kritikem.

Je potifeba poznamenat, ze kritické mysleni podporuje moudrost, kterou, jak
zddraznuje Marek Rembierz, je tfeba vnimat ,jako cenny atribut lidské duchovni
a intelektudlni kultury a zaroven hodnotu vyskytujici se bez ohledu na formalni
vzdélani. Je povazovédna za nesmirné dalezitou ctnost pro spravny vyvoj clovéka a je
ddstojné oznacovana za osvicenou, zejména s poukazem na nutnost pedagogické
péce o jeji spravnou a nepretrzitou kultivaci'®.

Proto Gvodnim mottem dal$iho polsko-ceského vyzkumného projektu Wyzszej
Szkoty Zarzgdzania i Administracji v Opole byly kritické kompetence pedagogd.

Klicové kompetence, véetné kritického mysleni, se v intenzivneé rozvijejicim, me-
zikulturnim svété stavaji dovednostmi, které ¢loveku umoznuji svobodné fungovat
v ruznych rolich a v raznych prostredich. Ne nadarmo se proto v doporu¢enich Rady
Evropské unie 1ikd, Ze je nutné ,,podporovat a posilovat rozvoj klicovych kompetenci
jiz od utlého véku a po cely zivot u vSech lidi jako soucédst narodni celozivotni stra-
tegie uceni“?. Vybavit kazdého clovéka souborem nezbytnych kompetenci se stava
prvoradym cilem dnesniho vzdélavani, vcetné vychovy k multikulturalismu.

Ulohou vzdélavacich systémi a piedev$im uditel(l, je rozvijet kli¢ové kompe-
tence zaku, chdpané jako kombinace znalosti, dovednosti a postoju, které presahuji

! M. Rembierz, Bezgranicznos¢ glupoty i granice mqdrosci, ,Ethos”, nr 1 (133), 2021, s. 253-254.
2 Zalecenia Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie (2018/C/189/01).
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koncept zaméreni pouze na ,znalosti“ (akademické). Takto ziskané kompetence, tzv.
transverzalni dovednosti, které jsou na trhu prace nepostradatelné, budou urcovat
kvalitu Zivota na$i i pristi generace®.

Tato publikace vznikla v ramci projektu spolufinancovaného Evropskym fondem
pro regionalni rozvoj a statnim rozpoctem Prekracujeme hranice. Projekt s ndzvem
Kli¢ové kompetence ve vyuce a vzdélavani byl realizovan v rdmci ndboru Fondu mik-
roprojektt Pradéd, ¢islo prioritni osy: 11.4, ndzev prioritni osy: Spoluprace instituci
a komunit. Partnerem projektu Wyzszej Szkoty Zarzgdzania i Administracji v Opole
byla Vysoka skola PRIGO v Havifove.

Spoluprace se zahrani¢nimi sousedy je velmi dilezita pro socialni, ekonomicky,
kulturni a vzdélavaci rozvoj prihranic¢nich regiont. Proto je kazd4 aktivita souvise-
jici s pokusem o realizaci komparativniho preshrani¢niho vyzkumu dalsim krokem
k posileni sousedskych vazeb a prihranicnich regiont. Vyzkum je také soucasti trendu
interkulturniho vzdélavani tim, ze poznava postoje ke vzdélavacim problémum na-
sich ¢ceskych soused a rozviji prakticka doporuceni pro pedagogické sbory polskych
a Ceskych zakladnich skol.

Je treba zdlraznit, ze podle Doroty Misiejuk proces globalizace zpusobuje, Ze se
déti a mladez setkava s riznymi kulturnimi vzory zvenci, a proto je potieba je pripravit
na ucast v interkulturni komunikaci a poskytovani kulturnich informaci na zakladé
znalosti jejich vlastniho kulturni dédictvi, vcetné ostatnich kulturnich komunit*.

Ewa Ogrodzka-Mazur pise, Ze polsko-Ceské pohranici je velmi ¢asto predmétem
vyzkumnych zajmf, protoze se mimo jiné vyznacuje®:

e konkrétnim Gzemim s identifikovatelnym prostorem;

» historii, utvarend jako vysledek dlouhodobych spolec¢enskych a kulturnich pro-
cesu;

e vzdjemnym prolindnim kultur;

» absenci prisného rozdéleni hranic a mezi obyvateli;

« dulezitou roli ndbozenské rozmanitosti;

« nebo také minimdalni ekonomickou a spolecenskou diferenciaci.

5 S. Furgotl, Wzorcowe materiaty dydaktyczne w zakresie: kompetencje kluczowe, czes¢ I, s. 3. Dostep:
3.11.2021.

+ D. Misiejuk, Kultura tradycyjna w nowych interpretacjach spotecznych, [w:] Kim jestem? Kim jestesSmy?
Antropologiczne i socjologiczne konteksty wspotczesnej tozsamosci, red. D. Czakon, M. Boruta, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, Krakéw 2012, s. 338.

5 E. Ogrodzka-Mazur, Spoteczne ,zakotwiczanie” przejawiane przez mtodych uczqcych sie na pograniczu
polsko-czeskim: poczucie spéjnosci, odrebnosci i ciggtosci, ,Kultura i edukacja”, nr 1 (131),s. 13-14.
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Kazdy takovy vyzkum, jak zddraznuji Zenon Jasifiski a Zenona M. Nowak, se
z hlediska vzdélavani a preshranicni regiondlni politiky jevi jako velice zajimavy
a uzitecny®.

Navic, jak tvrdi Alina Szczurek-Boruta, ,zmény probihajici v Polsku a Evropé
nas nuti hluboce premyslet o roli, kterou maze hrat interkulturni pedagogika pri
utvareni soucasného clovéka. Dnes vice nez kdy predtim potfebujeme interkulturni
vychovu s jasnou axiologickou nabidkou, kterd uci, jak vstupovat do vztaha s dru-
hymi lidmi, jak resit konflikty, jak vést jednani, dialog, jak koexistovat“’. Na druhou
stranu Barbara Grabowska poukazuje na to, Ze soucasny multikulturni svét, zejména
kulturni pohranici, vcetné polsko-ceského, je mistem rozvoje clovéka ¢i utvareni
jeho identity?. Jak tvrdi Dorota Misiejuk, ,kulturni pohranici je chadpano jako prostor
souvisejici s Uzemim, ve kterém jsou pritomny kulturni artefakty a dédictvi mnoha
kulturneé (etnickych) skupin. Existuje zde nékolik tradic a tento odkaz je prezentovan
ve spolecCenské expozici standardu meziskupinovych vztahu. Jednim z nich muze
byt kulturni pluralismus, druhym multikulturalismus a tfetim transkulturalismus“’.

Navic takovyto vyzkum zapadéd do konceptu Tadeusze Lewowickiho, ktery veéri,
Ze interkulturni vzdélavani slouzi k pfenosu znalosti o riznych kulturach a lidech,
kteri tyto kultury tvori, a ¢ini tak se zdimérem vzajemného obohacovani kultur, hle-
déni spolecnych axiologickych orientaci, utvareni postoju otevienosti vii¢i druhym,
boreni stereotypu ¢i spoluprace’®. Realizaci takového vyzkumu jsme schopni 1épe
poznat a porozumét nasim sousediim, vyuzit jejich zkusenosti nebo urcita reseni,
a to i ve vzdélavani.

Jak zdaraznuje Mirostaw Sobecki, prostrednictvim interkulturniho vzdélavani
chapaného jako teoreticka reflexe a pedagogicka praxe, souvisejici s pripravou jedince
v ruznych etapach jeho Zivota na fungovani v podminkach kulturni rozmanitosti.
V této perspektivé pak pedagog doprovazi jedince pri dosahovani jeho zivotniho
optima (akmé), muzZe pomoci vnimat potencidl kulturni odlisnosti'!.

¢ Z.Jasinski, Z. M. Nowak, Wstep, [w:] Jakos¢ i styl Zycia oraz plany Zyciowe i tozsamos¢ kulturowa mie-
szkaricow polsko-czeskiego pogranicza po przyjeciu Polski i Czech do unii europejskiej, red. Z. Jasiniski, Zenona
M. Nowak, Wydawnictwo Petrus, Krakéw 2020, s. 11.

7 A.Szczurek-Boruta, Tozsamos¢ mtodych Polakéw mieszkajqcych na pograniczu polsko-czeskim, ,Pogranicze.
Studia Spoteczne”, tom XXX, 2017, s. 195.

8 B.Grabowska, Profile identyfikacyjne uczniéw ze szkét z polskim jezykiem nauczania na Biatorusi, Ukrainie
i w Czechach, ,,Studia Migracyjne — Przeglad Polonijny”, nr 4 (146), s. 49.

° D. Misiejuk, Strategia transkulturowosci w edukacji. Perspektywa artefaktu kulturowego, ,Pogranicze.
Studia Spoteczne”, tom XXV, 2015, s. 215.

10T, Lewowicki, Cztery spojrzenia na wielokulturowos¢ i edukacje miedzykulturowq, ,,Pogranicze. Studia
Spoteczne”, tom XXVII, 2011, s. 33.

11 M. Sobecki, Komunikacja miedzykulturowa w wymiarze religijnym jako wyzwanie edukacyjne, [w:] Od
wielokulturowosci miejsca do miedzykulturowosci relacji spotecznych, red. J. Nikitorowicz, J. Muszynska,
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Tyto studie také zapadaji do mys$lenky multikulturalismu Jerzyho Nikitorowicze,
ktery jej chape jako ,,proces spoluprace na bazi partnerstvi, pfijimani opatreni ke
snizeni napéti a konfliktd, stejné jako podporu a vyrovnavani moznosti a prilezitosti
raznych skupin“!2.

Hlavnim cilem vyzkumu realizovaného na zakladé polsko-ceské spolupréace bylo
diagnostikovat kritické kompetence mezi studenty, akademickymi pracovniky, uciteli
zakladnich Skol a rediteli v pohranic¢nich regionech.

Vyzkumny soubor tvorilo 183 studentt, 67 akademickych pracovnikd, 170 uciteld
zakladnich kol pro 1.-3. ro¢nik v Polsku a 1.-5. ro¢nik v Ceské republice, a dale 49
reditel(i téchto zakladnich skol. Vyzkum probihal na polské strané v okresech Opole,
Prudnik, Nisa a mésto Opole, a na ¢eské strané v Moravskoslezském kraji.

Ve vyzkumu byl pouzit pristup souvisejici s pozitivistickym a interpretacnim
paradigmatem. Protoze ve védé existuji zastanci jednoho nebo druhého pristupu,
pokusily se tyto studie tyto dva rizné predpoklady spojit. Vzhledem k tomu, Ze se
v publikaci pojednava o kritickém mysleni, autor nezastava jediny spravny pristup
a paradigmata, proto se ve svém vyzkumu pokusil pouzit tyto dva pristupy, které byly
povazovany za komplementarni, nikoli odliSné. Podle autora jsou takové predpoklady,
vcetné triangulac¢niho pristupu objektivnéjsi, spolehlivéjsi a umozni hlubsi analyzu
feseného problému. Nehodnoceni a kritika Zddného z vyzkumnych paradigmat souvisi
s védomym, objektivnim pristupem k vyzkumu.

V obecnych terminech metodologie véd je ,védeckost” definovana kritérii'>:

« dulezitost fesenych problém;
e vnitrni soudrznost a harmonie;
e vneéjsi platnost;

e otevienost.

Jak pise Marian Nowak, tento stav umoznuje ve védé vyuziti riznorodych vy-
zkumnych nastroji, metod a postup1', coz vedlo k myslence realizovaného vyzkumu.

V teoretické kapitole se ¢tendf mize seznamit s rliznymi pojmy a definicemi
pojmu jako jsou kompetence, profesni kompetence ucitele, klicové kompetence
a kritické kompetence. Jsou zde prezentovany rizné oblasti, aby se kazdy mohl sam
rozhodnout, ktery koncept je pro néj nejvhodnéjsi.

B. Bo¢winska-Kiluk, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa, s. 109.

12 J. Nikitorowicz, Ku jakim strategiom w edukacji miedzykulturowej w kontekscie wspotczesnych probleméw
wielokulturowosci?, ,,Pogranicze. Studia Spoteczne”, tom XXV, 2015, s. 29.

13 M. Nowak, Pedagogika jako nauka praktyczna — konsekwencje metodologiczne, [w:] Pedagogika alternaty-
wna, Postulaty, projekty i kontynuacje, tom 1, red. B. Sliwerski, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2007,
s. 46.

4 Tbidem, s. 46.
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Metodologicka kapitola uvadi presné ty predpoklady, které byly vytvoreny pred
zahajenim vyzkumu, a to: predmeét a el vyzkumu, vyzkumné problémy, proménné
a indikatory, metody, techniky a vyzkumné nastroje. Vzhledem k tomu, Ze vyzkum
byl diagnostického charakteru, nebyly predlozeny zadné hypotézy. Kromeé toho tato
kapitola predstavuje oblast vyzkumu, jejich organizaci a vyzkumnou skupinu.

Empiricka kapitola predstavuje analyzu kvantitativnich a kvalitativnich dat.
Kvantitativni idaje se tykaji pouze rozdilti v odpovédich mezi uciteli z Polska a Ceské
republiky, které byly statisticky vyznamné. Analyza kvantitativnich dat byla prove-
dena s vyuzitim statistického programu Statistica, ktery vyuzival statistické metody
souvisejici se zkoumanim statistické vyznamnosti rozdild mezi proménnymi Mann-
Whitney U testem a Studentovym T-testem pro nezavislé vybeéry, aby bylo mozné
porovnat prameéry dvou nezavislych vzorka.

Kvalitativni data byla analyzovana pomoci diskurzni metody. Dtikladné analyze
byly podrobeny zvlasté rozhovory s rediteli zdkladnich skol z Polska.

V zaveéru jsou uvedena prakticka doporuceni, kterd mohou vyuzit reditelé zaklad-
nich skol, ale i organy vysokych skol polsko-ceského pohranici. Uvedend doporuceni
mohou jisté prispét k posileni kritického mysleni mezi mladymi lidmi.

Jak zddraznuje Marek Rembierz, ,podivame-li se z hlediska polskych intelek-
tualnich tradic a polského pedagogického vyzkumu na kritickou debatu probihajici
v zépadnich spolec¢nostech - také v Polsku — o nezddoucich a destruktivnich Gi¢incich
ideologie multikulturalismu, ukazuje se, ze polska pedagogicka reflexe rGznych aspek-
th zkuSenosti s multikulturalismem a utvareni mezikulturnich vztaht se v dlezitych
bodech muize jevit jako hlubsi a intelektualné vyzralejsi, nez nékteré zapadni vlivy,
vnimané jako vadci, ¢i dokonce jediné mySlenky a metody jednani®'s.

Je tfeba si také pripomenout, o cem piSe Zbigniew Kwiecinski. Totiz my, jako
pedagogové, ucitelé a vychovatelé, miizeme pomoci détem a mladym lidem ,,naucit
se samostatneé a kriticky Cist svet“!®,

15 M. Rembierz, Polska mysl pedagogiczna w zakresie edukacji miedzykulturowej a krytyka ideologii multi-
kulturalizmu, [w:] W trosce o edukacje, kulture i nauke, red. M. Duczmal, Z. Jasiniski, Wydawnictwo PETRUS,
Opole 2020, s. 151.

16 7. Kwieciniski, Kryzys edukacji publicznej. Przyczyny i refleksje, w:] W trosce o edukacje, kulture i nauke,
red. M. Duczmal, Z. Jasiniski, Wydawnictwo PETRUS, Opole 2020, s. 95.
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I. KLICOVE KOMPETENCE UCITELU

1.1 Pojem kompetence v literature

Pojem kompetence se pouziva ve dvou vyznamech: za prvé, kompetence jsou zto-
toznovany s kvalifikaci, a za druhé, pojem kompetence znamend rozsah pravomoci'.
V literature existuje na toto téma mnoho definic pojmu kompetence. Tato kapitola
je pouze pokusem predstavit nékolik pristupd, jejichz cilem neni predstavit jeden
platny koncept.

Zpocatku byl pojem kompetence formalni povahy, oznacoval rozsah pravomoci
k rozhodovani, k plnéni konkrétnich tkold. Jejich provedeni bylo ¢asto spojeno
s konkrétnim postupem a jeho znalost a dodrzovani urcovaly kompetentni vykon
cinnosti, nékdy bez ohledu na to, zda bylo dosazeno zamysleného vysledku'®.

Kompetence je Siroky pojem, ktery vyjadiuje schopnost prenaset dovednosti
a znalosti do novych situaci v rdmci pracovnich ¢innosti. Zahrnuje také organizaci
a planovani prace, pripravenost k inovacim a schopnost poradit si s neobvyklymi
tikoly. Termin také zahrnuje osobnostni rysy nezbytné pro efektivni praci s kolegy,
manazery a zakazniky", a v pripadé skolskych zarizeni mezi celou Skolskou komu-

nitou i se vSemi subjekty souvisejicimi se vzdéldvanim.

17 W. Strykowski, Kompetencje wspotczesnego nauczyciela, ,Neodidigmata”, nr 27-28, Poznan 2005, s. 16.
18 1, Orczyk, Wokét pojec kwalifikacji i kompetencji, ,Zarzgdzania zasobami ludzkimi”, nr 3-4, 2009, s. 24.
19 M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej, [w:] Ksztatcenie nauczycieli w szkole wyzs-
zej, Wybrane zagadnienia, red. K. Sujak-Lesz, Oficyna Wydawnicza Atut — Wroctawskie Wydawnictwo
Oswiatowe: Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2008, s. 14.
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Jedna se o schopnost délat néco, zavisla jak na znalostech, dovednostech a schop-
nostech, které to vyzaduji, tak i na presvédceni, ze je mozné tuto schopnost vyuzit.
Kompetence znamena schopnost chovat se v interakci s prostredim tak, aby sledovala
své individualni cile podle situace. Jde tedy o rozvijeni schopnosti, vyuzivat naucené
dovednosti k tomu, abychom se efektivné vyrovnali s okolnim svétem?°,

Agnieszka Wojtczuk-Turek definuje kompetence jako rozsah prav osoby vykona-
vat konkrétni ¢innosti vyplyvajici z prislusnych znalosti a dovednosti. Kompetentni
osoba je opravnéna jednat a rozhodovat v dané oblasti, kvalifikovana k rozhodovani
a posuzovani. Proto Ize byt kompetentni pouze v blize vymezené ¢innosti. Byt kom-
petentnim urcuje rozsah pravomoci a kompetence vyplyva ze znalosti a dovednosti,
a lze ji proto rozvijet ve vzdélavacim procesu?.

Profesni kompetence jsou schopnosti vykonavat ¢innosti v profesi dobre nebo
efektivne, v souladu se standardy pozadovanymi na pracovisti, podporena konkrétni-
mi rozsahy dovednosti, znalosti a psychofyzickych vlastnosti, které by mél zaméstna-
nec mit??, Kompetence jsou dispozice v oblasti znalosti, dovednosti a postojl, které
umoznuji plnit profesni tikoly na odpovidajici trovni®.

Zbigniew Kosyrz ztotoznuje odbornou kvalifikaci s irovni vSeobecného vzde-
lani, znalosti a odbornych dovednosti, a zejména s drovni dovednosti organizovat
a zefektiviiovat ¢innosti%.

Kromé mnoha definic kompetenci lze fici, Ze jde o soubor znalosti, dovednosti,
schopnosti a zainteresovanosti k dosazeni konkrétniho cile. Dllezité je, ze kompe-
tence lze rozvijet a vytvaret. Kompetentni osoba je osoba, kterd je opravnéna v dané
oblasti jednat?.

Z hlediska vzdélavani kompetence definuje, co muze jedinec délat po absolvovani
konkrétniho vzdélavaciho procesu, ve vztahu ke standardu, ktery v tomto ohledu
predstavuje primérené ocekavani. Kompetence ve vzdélavacim kontextu jsou casto

20 R. Miszczuk, Zakres kompetencji wspotczesnego nauczyciela w kontekscie reformy systemu edukacji,
[w:] Nauczyciel kompetentny, Terazniejszosc i przysztos¢, red. Z. Bartkowicz, M. Kowaluk, M. Samujto,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2007, s. 67.

2 A. Wojtczuk-Turek, Rozwijanie kompetencji twérczych, Oficyna Wydawnicza Szkoty Gtéwnej Handlowej
w Warszawie, Warszawa 2008.

22 M. Olczak, Kreatywnos¢ nauczyciela akademickiego (na podstawie idei innowacyjnosci Romana Schulza),
»,Nauka i Szkonictwo Wyzsze”, nr 1/39, 2012, s. 165.

% G.Filipowicz, Zarzqdzanie kompetencjami zawodowymi, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne Warszawa
2004, s. 17.

24 7. Kosyrz, Osobowos¢ wychowawcy, Poligrafia Urzedu Wojewddzkiego w Skierniewicach, Warszawa
1995, 5. 73.

25 S, Sliwa, Kompetencje profilaktyczne nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, Wydawnictwa Centrum
Innowacji i Transferu Technologii oraz Rozwoju Kultury Fizycznej Spétka z 0.0,. Wydawnictwa Wyzszej
Szkoty Zarzadzania i Administracji w Opolu, Opole 2017, s. 12.
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chépany jako synonymum pojmu ,,dovednosti®, i kdyz ve skutecnosti je jejich vy-
znam $irsi — tykaji se celé skaly dovednosti, které odpovidaji cilim kurikula (nejsou
omezeny jen na pracovni kompetence). Z profesniho hlediska je ,kompetence to,
co je jedinec schopen udélat, aby byl ispésny ve své profesi. To mtze byt minimalni
standard nebo primérenda droven pro nezavislou praxi v dané profesi. Organizacni
perspektiva chapani pojmu ,kompetence“ zase definuje, co potrebuje osoba zameést-
nand v konkrétni instituci (organizaci). Je tedy zfejmy vliv kontextu fungovani této
organizace, jejich cild, poslani atd. Kompetence z tohoto pohledu mtze odkazovat
na standardy a chovani, které tvori ,,minimalni normu“ nebo standardy, o které by
meél clovék usilovat (nebo obé tyto moznosti)?.

Pojem kompetence predpoklada zohlednéni sféry motivace k préci, jeji variabilitu,
podminky jejiho provadéni, véetné moznosti zvySovani Ci prizplisobovani se stale
vys$$im standarddm pracovniho vykonu. Kompetence neni jen o tom, ze umite dobre
délat svou praci. Je to duvéra, Ze bude provedena v souladu s pravidly, s prihlédnutim
k podminkam a okolnostem. Kompetence jsou nyni stale castéji vyjadfovany silnym
durazem na samostatnost a odpovédnost pri realizaci tkolu. Jinymi slovy, kompe-
tence je védomé provedeni prace a s tim souvisejici odpovédnost za jeji provedeni
v souladu se standardy dohodnutymi s klientem?”.

Z pohledu déleni kompetenci na znalosti, dovednosti a socidlni kompetence
(Casto ztotoznovany s postoji) 1ze usuzovat, ze?*:

1. ve vztahu ke znalostem:

a) znalosti maji dtleZitou obecnou slozku, kterd umoznuje vytvareni a pribéz-

nou rekonstrukci odbornych znalosti,

b) uroven vseobecnych znalosti do znatné miry urCuje rozsah a hloubku poro-

zumeni faktim, zdkonm, teoriim a podstaté odbornych zkusenosti,

¢) znalosti, obecné i odborné maji siroky charakter (obecny),

d) vyse zminénd integrace se tyka specifickych oblasti obecnych a odbornych zna-

losti,

e) vseobecné znalosti vyplyvajici z formalniho vzdélavani jsou relativné kon-

stantni,

f) odborné znalosti jsou dynamickym systémem, vytvorenym na zakladé for-

malniho vzdélavani, v procesu neformalniho a informalniho vzdélavani;

2% . Religa, S. Lester, Nowe podejscie w standaryzacji kompetencji zawodowych, ,Edukacja ustawiczna
dorostych”, nr 3, 2016, s. 82.

27 1. Orczyk, Wokét pojec kwalifikacji..., op. cit., s. 24.

28 S. M. Kwiatkowski, Kompetencje przysztosci, [w:] Kompetencje przysztosci, red. S. M. Kwiatkowski,
Wydawnictwo FRSE, Warszawa 2018, s. 21-22.
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2. ve vztahu k dovednostem:

120 |

3.

a)
b)
<)
d)
e)

f)

g

dovednost je vyjadiena efektivnim vyuzitim znalosti v ikolové situaci,
obecné dovednost je vysledkem pouziti vSéeobecnych i odbornych znalosti,
dovednost rozvijena izolovane od znalosti je druh ,vzorového jednani“, ome-
zuje transformovat dovednosti v zavislosti na zménach podminek Gikolu,
dovednost je zjevnéjsi (pozorovatelnd) na rozdil od znalosti, je postupna (lze
ji priradit irovné — stupné osvojeni),

systematicky vyuzivand dovednost se méni ve zvyk a nese s sebou riziko
nereflektovaného provadéni sledu ¢innosti (slozitych i elementarnich),
profesni dovednosti 1ze teoreticky rozdélit na intelektudlni (koncepce reseni,
akeni plany) a motorické dovednosti (provedeni - realizace ak¢nich plan),
v praxi existuji uzké vztahy mezi rozumovymi a motorickymi dovednostmi

(motorika zavisi na Grovni rozumovych schopnosti);

ve vztahu k socidlnim kompetencim:

a)
b)

socialni kompetence jsou prikladem postoju a uznavaného systému hodnot,
socidlni kompetence prirozené integruji obecnou a odbornou sféru (vztahuji
se na studenta, a nasledné zaméstnance — bez ohledu na typ Skoly/univerzity
(i organizace),

socialni kompetence se déli na mnoho jednotlivych kompetenci, ale vSechny
maji spolecny zaklad, ktery tvori: energie jednat, optimismus, otevienost
a schopnost spoluprace.

Jak tvrdi Daniel Hunziker kompetence?’: nikdy nejde o izolovanou odbornou

dovednost nebo schopnost, ale vzdy o koordinované slouceni rznych osobnich,

socidlnich, profesnich, metodickych a ak¢nich prvka do jedné celkové Cinnosti; nelze

ji ztotoznovat s Cistym védénim, ackoli védéni je jeho zakladem; vzdy existuje pouze

hypoteticky a je odhalena v Cinnosti, tedy viditelném ptlisobeni, a 1ze ji pak meérit,

pripadné posuzovat.

1.2 Profesni kompetence ucitel(l

Profesni rozvoj ucitele znamend byt aktivnim clenem $koly a mistni komunity a re-

agovat na nové spolecenské a vzdelavaci vyzvy. Cilem rozvoje je rozsireni znalosti

2 D. Hunziker, Kompetencje bez tajemnic, Grupa Wydawnicza Literatura Inspiruje, Gdanisk 2018, s. 24.
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a dovednosti umoznujicich plnéni tkold, roli a profesnich povinnosti na vysoké
arovni®, a co je spojeno s rozvojem odbornych kompetenci.

Ucitelské kompetence jsou souborem odbornych schopnosti a predispozic, kte-
rymi ma byt ucitel vybaven, aby mohl efektivné vykonavat své povolani. Ziskava je
v procesu vzdelavani a také je predurcuje jeho talent®. V kontextu ucitelské profese
jsou profesni kompetence nezbytnou kvalifikaci pro efektivni vykon této profese®2.

Pii diskusi o kompetencich ucitelli se obvykle rozlisuji tfi skupiny?®*:

« vécné kompetence, které se tykaji problematiky vyucovaného predmétu -
vyucujici je odbornikem a oborovym poradcem,

e didakticko-metodické kompetence, které se vztahuji k metodickym doved-
nostem ucitele a studenta, tj. metody a techniky vyuky a uceni, zejména
aktivizacni, designova a skupinova prace — ucitel je didaktickym poradcem,

e vzdélavaci kompetence, které se tykaji riznych zpisobu ovlivnovani zakd,
a mezi né patfi komunika¢ni dovednosti, networking, dovednosti fesit pro-
blémy daného vyvojového véku atd.

Jak zdGraznila Janina Uszynska-Jarmoc, diilezité jsou zejména osobnostni kompe-
tence ucitele, které umoznuji uciteli plnit vychovné vzdélavaci ikoly na vSech stup-
nich edukacni ¢innosti, tj. pripravné (organizacni a rozhodovaci) ¢innosti, realizacni
(organizacni a komunikacni) ¢innosti, kontrolni a ndpravné (hodnotici) ¢innosti®+.

Vybor pro pedagogické védy Polské akademie véd seskupuje kompetence uciteli
do nasledujicich podkategorii®:

« praxeologické: zahrnuje specifické dovednosti v planovani, organizovani
a hodnoceni vzdélavacich procesa;

»  komunikativni: které se vyjadruji v efektivité jazykového jednani ve vzdeéla-
vacich situacich;

50 ]. Szempruch, Teoria i praktyka pedagogiczna w rozwoju zawodowym nauczyciela,[w:] Praktyki pedago-
giczne przestrzeniq i miejscem ewaluacji kompetencji przysztych nauczycieli wczesnej edukacji: koncepcje —
przemiany — rozwiqzania, red. E. Musial, ]. Malinowska, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego,
Wroctaw 2018, s. 16.

31 M. Takdcovd, Kompetencie ucitel’a, [w:] Kompetencje zawodowe nauczycieli w teorii i praktyce, red.
Z.Zactona, Wydawnictwo Naukowe Panistwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Nowym Sgczu, Nowy Sgcz
2013, 5. 27.

52 W. Strykowski, Kompetencje wspdtczesnego nauczyciela, ,Neodidigmata”, nr 27-28, Poznan 2005, s. 16.
55 M. Taraszkiweicz, Jak uczyc sie lepiej!: szkota petna ludzi, ,Arka”, Poznan 2001.

34 ]. Uszynska-Jarmoc, Creative Abilities and Capabilities and Creative Attitude as Basic Determinants of
Pre-School Teachers’ Personality Competence, [w:] Social contexts of child development, red. J. Uszyriska-
Jarmoc, B. Dudel, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, Biatystok 2013, s. 207.

55 K. Denek, Ksztatcenie zawodowe nauczycieli w kontekscie reformy edukacji, [w:] Problemy pedeutolo-
gii na przetomie XX i XXI wieku, red. Z. Jasiniski, T. Lewowicki, Wydawnictwo UO, Opole 2000, s. 122-
127 za D. Pankowska, Kompetencje nauczycielskie — proba syntezy (projekt autorski), ,Lubelski Rocznik
Pedagogiczny”, T. XXXV, z. 3, 2016, s. 189.
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«  spoluprace: projevuje se v prosocialnim a integracnim jednani;

o kreativni: diky kterému je ucitel schopen inovativniho a kreativniho ptistupu
k tkoliim;

« informativni: které pfi zvladnuti ciziho jazyka a novych technologii umoznuji
uciteli vyuzivat moderni zdroje informaci;

«  moralni: tvori zaklad odpovédnosti a profesni etiky.

Maria Czerepaniak-Walczak rozliSuje Ctyri kategorie kompetenci: pocatecni, zralé,
promeénlivé a klicové. Po¢atecni kompetence podle autorky nemusi nutné souviset
s konkrétni profesi, i kdyz tvori zaklad pro plnéni odbornych tkola a udavaji smér
vzdélavani a zdokonalovani. Vyzaduji neustaly vyvoj a aktualizaci. Kategorie zralych
kompetenci jsou ty, které hraji dulezitou roli pri plnéni aktualnich profesnich tkola.
Meély by vsak byt doplnény kompetencemi proménlivymi, jejichz charakteristickym
znakem je otevrenost vii¢i novosti a také otevienost k reseni jakychkoli problém
doprovazejicich plnéni odbornych ukold. Posledni kategorii, klicovymi kompetencemi
oznacovanymi také jako emocionalni, jsou vSechny ty dispozice, které hraji vyznam-
nou roli v dané fazi plnéni profesnich tikoli i v budoucnu. Jejich charakteristickym
rysem je otevienost vsemu novému, ale také pokracovani vseho, co odpovida obsahu
téchto zmeén?,

Robert Kwasnica déli kompetence na prakticko-moralni a technickés”:

e Prakticko-moralni kompetence, mezi které patfi: - kompetence interpretacni
- tento typ kompetenci ndm umoznuje vidét svét jako realitu, ktera vyzaduje
neustaly vyklad, neustale odhalujici jeho vyznam; tyto kompetence umoznuji
klast otazky, které ¢ini porozuméni svétu nekonecnym dkolem; — mordlni
kompetence —jednd se o schopnost vést moralni reflexi, nejen znalosti o mrav-
nich normdch a radech; tyto kompetence jsou obsazeny v otazkach o moralni
platnosti naseho jednani; — kompetence komunikativni — jde o schopnost
vést dialog s druhymi i se sebou samym, schopnost dialogického jednani,
pricemz dialog zde neni chdpan pouze jako schopnost vést diskusi, ale spiSe
jako rozhovor, ktery narusuje anonymita vyrokd a je snahou porozumeét sobé

i tomu, co nas spolecné ovliviuje.
e Technické kompetence, mezi které patfi: — postulatni (normativni) kompe-
tence - chapany jako schopnost zodpovidat se za konkrétni cile, schopnost se
s nimi ztotoznit; mohou znamenat napodobovani cilt dosazenych druhymi,

3¢ M. Czerepaniak-Walczak Maria, Aspekty i Zrédta profesjonalnej refleksji nauczyciela, Wydawnictwo Edytor,
Torun 1997, s. 90.

57 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, red.
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003,s. 300-301.
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ale predevsim volbu cili v souladu s prijatou roli nebo schopnosti stanovit
si individudlni cile; — metodologické kompetence - jinymi slovy schopnost
jednat podle pravidel, kterd definuji optimalni poradi urc¢itych ¢innosti; ob-
sahem téchto pravidel je ustanoveni o jednani, které urcuji, co a v jakém
poradi je treba provést, aby bylo dosazeno zamysleného cile; - kompetence
implementacni - chdpany jako schopnost volit vhodné prostiredky a vytvaret
podminky vedouci k dosazeni cile; slouzi k rozvoji ucebniho materialu, or-
ganizaci Casu, prostoru a ucastnikd didaktického procesu zplisobem, ktery
zajistuje efektivni fungovani.

Podle Jerzyho Kunikowského lze kompetence ucitele rozdélit na®:

» vzdélavaci a socialni, které se tykaji schopnosti rozpoznavat potieby zaka,
spoluprace v mezilidskych vztazich zejména s rodici, jakoz i poznavani a utva-
reni pozitivnich a spolecensky ocekavanych hodnot,

»  praxeologické, které zahrnuji planovani vzdéldvaciho procesu, efektivni ¢in-
nosti a dosahovani zamyslenych vyucovacich a vzdélavacich cild,

«  kreativni, vyplyvajici z 1asky a motivace k profesi, stejné jako inovativni ¢in-
nosti a schopnost sebezdokonalovani,

«  komunikacni, které se tykaji moznosti vyuziti znalosti a dovednosti v edukac-
nich situacich.

Dorota Pankowska rozdélila kompetence ucitele na zakladni a doplnkové. Mezi
zakladni kompetence patfi kompetence®: moralni; komunikativni; hmotné-pravni;
didakticko-organizac¢ni; edukacni; diagnosticko-vyzkumné; informaticko-medialni.

Mezi doplnkové kompetence patfi*’: obcanské; zdravotni; souvisejici s multi-
kulturni vychovou.

Jinou typologii ucitelskych kompetenci navrhl také Daniel Hunziker a rozdélil je
na*': dovednost vést dialog; otevienost zménam; optimismus; osobni rozvoj; nadsent;
dovednost poradit; holistické mysleni; vile tvorit; humor; dit impuls; iniciativa;
inovativnost; dovednost integrovat; spoluprace; predavani znalosti; ochota ucit se.

Tato profese je zasazena do kontextu celozivotniho uceni, a méla by byt podpo-
rovana systémem odborné pripravy na narodni, regionalni i mistni irovni. Ucitelé

by méli byt schopni podporovat proces, diky némuz se mladi lidé a dospeéli studenti

8 Osuch Wiktor, Kompetencje w zakresie komunikacji interpersonalnej w dobie postepujqcych proceséw
globalizacji, ,Przedsiebiorczo$¢ — Edukacja”, nr 7, 2011, 5.334-335.

% D. Pankowska, Kompetencje nauczycielskie — préba syntezy (projekt autorski), ,Lubelski Rocznik
Pedagogiczny”, T. XXXV, z. 3, 2016, s. 194-196.

40 Ibidem, s. 194-196.

4 D. Hunziker, Kompetencje bez tajemnic, Grupa Wydawnicza Literatura Inspiruje, Gdanisk 2018, s. 89-91.
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stanou v celozivotnim uceni autonomnimi. Ucitelé by si méli vazit ziskdvani novych
znalosti a umét je inovovat. Musi byt plné zapojeni do celoZivotniho uceni, rozvijet
se a prizpusobovat se po cely svij profesni zivot. Ucitelé by se méli aktivné zapojit
do profesniho rozvoje, a to by mélo byt zahrnuto do systému*?. Tato ocekavani jsou
velmi vysoka a vyzaduji od ucitelt velké asili. Navic s ohledem na meénici se zakon
ve Skolstvi 1ze nabyt dojmu, Ze ucitelskd profese patii mezi povolani, které nejsou
stabilni a ani ziskové.

Jak vidno, rozsah pozadavkil na ucitele je velmi Siroky. Mezi né patfi tyto vy-
chodiska*:

1. souvisejici se zplisobem, jakym probiha vyucovaci proces;
2. souvisejici s planovanim a naslednym hodnocenim vysledkua zaku, vlastni prace

a skolnich aktivit;

3. komunikaci se spoluticastniky vzdélavaciho procesu

vyplyvajici ze socidlnich reforem a zavedeni trzniho hospodarstvi;

5. souvisejici s pokrokem védy, techniky a vyuzivanim médii ve vzdélavani.

Jak zdtraznuje M. Nowak-Dziemianowicz, ucitel pro zpusob plnéni své profesni
role potrebuje znalosti adekvatni potfebam moderniho vzdélavani, které spocivajiv:

o okolnim svété;

« vztahu ja-svet;

e sobé samém (sebepoznani ucitele).

Tyto tfi dimenze védéni, rozlisené podle obsahového kritéria, obsahuji vse, co
je pro moderniho ucitele k vytvoreni zralého, uspokojujiciho a prorozvojového pe-
dagogického vztahu nezbytné**. Poznatky o svété, nezbytné pro vytvoteni profesni
role ucitele zahrnuji mimo jiné nasledujici problematiku*: kulturni; antropologic-
ké; filozofické; sociologicky popis soucasnosti; misto, cile a fungovani verejnych
a spolecenskych instituci (v¢etné vzdélavacich instituci); ideologické typy a role ve
spoleCenském zivoté (zejména role a vyznam vzdélavaci ideologie); popis, charakte-
ristika, specifika, socidlni umisténi, vyvojové problémy a moznosti riznych socidlnich
skupin; popis hrozeb; oblasti a dimenze krize soucasnosti a soucasnosti jako cas krize.

Znalosti o vztazich ja-svét zahrnuji mimo jiné souvisejici problémy*¢: porozumeéni

procestim vychovy a vzdélavani v modernim svété; role a funkce vychovy v zZivoté

42 M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej..., op. cit., s. 18.

45 M. Wasielewska, Aktualizowanie kompetencji zawodowych nauczycieli w warunkach demokracji, ,,Studia

pedagogiczne. Problemy Spoteczne, Edukacyjne i Artystyczne”, nr 19, 2010, s. 87.

4 M. Nowak-Dziemianowicz, Polska szkota i polski nauczyciel w procesie zmiany. Problemy i mozliwosci,
»Przeglad Badan Edukacyjnych”, nr 19 (2/2014), 2014, s. 117.

4 Ibidem,s. 117.

46 Tbidem,s. 117-118.
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spolecnosti a existenci jednotlivcd; popis typt mezilidskych vztaha a procesu, kte-
ré tyto vztahy ridi; teorie socialni komunikace; teorie ovlivnovani lidi; soucasné
trendy teorie vychovy a vzdélavani, rozvoje masové kultury spolu se stereotypy v ni
umisténych.

Sebepoznani predpokladd mimo jiné*’: znalost a schopnost rozpoznat, pojme-
novat, ovladat vlastni emoce a obavy; uspokojovani potreb; rozpoznani motivace
a zivotnich cil; odhalovani vlastnich predpokladd a zameért pri pedagogické ¢innosti;
schopnost analyzovat vlastni situaci; znalost vlastnich zptsobd, jak davat svétu smysl.

Je tfeba rovnéz pripomenout, jak tvrdi Barbara Kutrowska, zZe ,ucitel plisobi-
ci v moderni skole musi byt predevsim dikladné vzdélavan v interdisciplindrnim
a inovativnim duchu a ¢innosti které realizuje. Mélo by spocivat ve vytvareni kogni-
tivnich situaci, strukturovani zakovskych znalosti, podnécovani vyzkumu, poraden-
stvi, vzbuzeni zvédavosti u studentd, spolecné budovani systému humanistickych,
environmentalnich a socidlnich hodnot. To ma za nasledek posileni pozitivni image
skoly, ucitele a v neposledni radé i image sebe sama, nebot ten u Zdka posiluje pocit
kompetence a sebetictu“4.

B. Kutrowska déli kompetence na*’:

1. kompetence instrumentalni, odborné - interpretacni a komunikacni, tvarci, ko-
operativni, pragmatické, informacné-technologické;

kompetence mordlni i etické;

3. kompetence vécné a metodické.

Zenon Gajdzica si trefné vsima, ze rizné typologie profesnich kompetenci ozna-
Cuji skupiny dkold, které ucitel plni v procesu vzdélavani a vychovy®°.

Jak je videt, pokusy o definici odbornych kompetenci byly u¢inény mnohokrat. Je
obtizné se rozhodnout pro jedinou spravnou definici odborné zptsobilosti ucitele.
S ohledem na Siroky zébér téchto definic je vSak treba pripomenout, ze tato profese
je nepochybné spojena s neustalym zlepsovanim Grovné kompetenci. Budouci ucitelé
si pri vybéru tohoto povolani musi uvédomit, ze stale rychlejsi rozvoj civilizace na
né znamena také neustalé zvysujici naroky. Oblasti kompetenci se neustale méni.
Typickym piikladem je i pandemie koronaviru SARS-CoV 2, kterd priméla ucitele

4 Ibidem, s. 118.

48 B. Kutrowska, Nauczyciel w zmieniajqcej sie rzeczywistosci szkolnej, ,,Szkota-Zawdd-Praca”, nr 14 (19),
2017, s.49.

49 B.Kutrowska, Nabywanie zawodowych kompetencji nauczycielskich. Perspektywa biograficzna, [w:] raport
z badan pedagogicznych, red. M. Kwiatkowski, A. Odrowaz-Coates, Wydawnictwo Akademii Specjalnej,
Warszawa 2014, s. 191.

50 7. Gajdzica, Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
2011, s. 68.
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ve velmi kratké dobé posilit své kompetence v oblasti informacnich a komunikac-
nich technologii.

Navzdory tomu, Ze klasické, prezenc¢ni vzdélavani je stale dominantni formou
pedagogické interakce, v disledku necekané a nahlé sirici pandemie dostala véda
bohuzel zcela jiny rozmeér a donutila kazdého prizptsobit se zménam?'.

VsSechny tyto zkusenosti ndm ukazaly, s jakymi obtizemi se pedagogové potykaji
a jak musi byt otevieni neustéle zlepSovat své kompetence.

Je treba také pripomenout co zdaraznuji Inetta Nowosad a Klaudia Pietran, ze

L,V praci ucitele by dominantni roli mély hrat pedagogické znalosti, které student ziska
v pribéhu pripravy na povolani. V pribéhu praxe je rozsifovana o vlastni zkusenost,
usporddand a systematizovana, vytvarejici individudlni obraz o interpretaci peda-
gogické reality”, a tak ma napomahat budovani vlastnich odbornych kompetenci®.

1.3 Klicové kompetence ve vyuce

Samotny vyznam ,klicovych kompetenci“1ze chapat jako kompetence nezbytné pro
uceni, praci nebo fungovani v kazdodennim zivoté. Nejde jen o znalosti, dovednosti
a zpusoby vyuziti znalosti a dovednosti v urc¢itych situacich, ale predevsim o efek-
tivni, ovérené zpusoby vyuziti znalosti a dovednosti v konkrétnich, danych situacich,
a postoje odpovidajici témto situacim. V tomto kontextu autor vnima kompetence
a pozdéji v praci chce Ctendri predstavit rizné koncepty a pristupy k diskutovanym
konceptim souvisejici s nastolenou vyzkumnou problematikou.

Monique Canto-Sperber a Jean-Pierre Dupuy definuji klicové kompetence jako
nezbytné kompetence z pohledu tzv. ,slusného zivota“. ,Slusny Zivot“ muize mit podle
autord mnoho podob a jeho zakladnimi rysy jsou uspésné, odpovédné a produktivni
fungovani doma, ve svété ekonomiky i svéta politiky. Podle jejich ndzoru jsou kom-
petence potrebné k presahu daleko za hranice vécnych znalosti a predstavuji spise
formu know-how nez know-what,

Vzhledem k tomu, Ze Zijeme ve svété permanentnich zmén, mély by klicové

kompetence umoznovat efektivni adaptaci na promeény okolni reality. Kromé toho

518, Sliwa, V. Saienko, M. Kowalski, Educating students during a pandemic in the light of research,
,International Journal of Educational Development”, nr 87, 2021, s. 3.

52 1. Nowosad, K. Pietran, Rola uczelni wyzszych w przygotowaniu przysztych nauczycieli do wspétpracy
z rodzicami, ,Rocznik Lubuski”, tom 41, czes¢ 1, 2015, s. 142.

55 Kompetencje kluczowe, Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego, opracowanie red.
Wersji polskiej A. Smoczyniska, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2005, s. 14.
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by mély byt brany v tivahu potencialni prinosy pro spole¢nost bez ohledu na pohlavi,
socialni postaveni, rasu, kulturu, jazyk; dodrzovani lidskych hodnot a zadkonu etiky.
Dulezity je i kontext jejich vyuziti ve smyslu situaci, ve kterych bude mozné tyto
kompetence vyuzit®4.

Klicové kompetence se stavaji zvlasté dalezitymi v intenzivné se rozvijejici zna-
lostni spolecnosti, poskytuji lidem vétsi flexibilitu, umoznuji rychlejsi prizpusobeni se
rychlym zménam ve svété, ve kterém jsou stale Cetnéjsi a slozitéjsi vzajemné vztahy
mezi riznymi oblastmi lidské ¢innosti, a tedy i lidskymi dovednostmi. V dospélém
zivoteé Clovéka jsou také zakladnim faktorem inovace, produktivity, konkurenceschop-
nosti a ovlivnuji také motivaci, spokojenost, pocit pohody, a tim i kvalitu jeho prace3.

Podle definice navrzené Radou Evropské unie jsou klicové kompetence definovany
jako kombinace znalosti, dovednosti a postoju, pricemz®:

e znalosti se skladaji z fakt(, ¢isel, pojmd, myslenek a teorii, které jsou jiz
zakotveny a pomahaji porozumét konkrétnimu oboru nebo problematice;

« dovednosti jsou definovany jako schopnosti a moznosti provadét procesy a
vyuzivat existujici znalosti k dosahovani vysledki;

»  Postoje popisuji dispozice a zpusoby mysleni jednat nebo reagovat na mys-
lenky, lidi nebo situace.

Rada déle piSe, ze ,klicové kompetence jsou ty, které vsichni jednotlivci potre-
buji pro seberealizaci a osobni rozvoj, zameéstnatelnost, socidlni zaclenéni a aktivni
obcanstvi. Jsou rozvijeny z hlediska celozivotniho uceni, od raného détstvi po cely
dospély zivot, prostrednictvim formalniho, neformalniho a informalniho uceni. Tyto
kompetence 1ze vyuzit v mnoha rtiznych kontextech a s riznymi vztahy. Jejich rozsahy
se prekryvaji a spolu souvisi; aspekty nezbytné v jedné oblasti podporuji kompetenci
v jiné. Dovednosti jako kritické mysleni, reseni probléma, tymova prace, komunikacni
a vyjednavaci dovednosti, analytické dovednosti, kreativita a interkulturni dovednosti
jsou soucasti vSech klicovych kompetenci“?.

Rada proto stanovila osm klicovych kompetenci®:

e kompetence v oblasti ¢teni a psani;

5+ K.Borowska-Kalbarczyk, Umiejetnos¢ indywidualnego zarzqdzania informacjami jako kompetencja kluczo-
wa w spoleczeristwie wiedzy, Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy, Praktyka edukacyjna, red. J. Uszynska-
Jarmoc, K. Nadachewicz, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015, s. 32.

5 . Uszynska-Jarmoc, M. Bilewicz, Wprowadzenie, [w:] Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy, Teoria i
badania, red. J. Uszyriska-Jarmoc, M. Bilewicz, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015, s. 7.

56 Zalecenia Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie (2018/C/189/01).

57 Ibidem.

58 Ibidem.
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e kompetence jazykové;

e kompetence matematické, kompetence v oblastech prirodnich véd, techno-

logii a inzenyrstvi;

e kompetence digitalni,

«  kompetence persondlni, socialni a uceni se;

« kompetence obcanské;

e kompetence k podnikani;

« kompetence v oblasti kulturni.

Klicové kompetence jsou souborem nejdalezitéjsich kompetenci, bez kterych
nelze rozvijet kompetence ostatni. Znalosti, dovednosti a postoje jsou spolecnymi
rysy vsech klicovych kompetenci®, coz odpovida vyzkumnym predpokladiim autora
a jim zvolenému konceptu souvisejicimu s klicovymi kompetencemi.

,V ramci klicovych kompetenci je navrzeno nékolik kategorii zamérenych na rizné
dimenze lidského zivota a souvisejici dovednosti a znalosti, jako jsou: komunikaéni,
matematické a védecko-technické kompetence, dale IT, socidlni a moralni kompe-
tence, schopnost ucit se, iniciativa a podnikavost, stejné jako kulturni povédomi“c.

Co je také dulezité pro autorovy vyzkumné predpoklady, zejména v dnesni dobé
musime myslet na kulturni odliSnosti, které maji sanci prekrocit Gizce chapanou to-
leranci, v niZ jen stézi ,uneseme” nékoho, kdo se svym kulturnim fungovanim lisi od
toho, co zname z vlastnich referencnich skupin“®!. O kulturnich kompetencich 1ze
uvazovat ve dvou dimenzich, podle toho, jak Siroce pojmeme kulturu samotnou. Prvni
moznosti budou kompetence zahrnovat internalizaci nejobecnéjsich norem, které
jedinci umoznuji pocitovat vztah ke komunité, kterou jedinec vnima jako svou vlastni.
Ve druhé varianté budou kulturni kompetence znamenat orientaci jednotlivce v oblasti
narodniho kulturni tradice. V evropskych kulturach je byt prislusnikem naroda spojeno
s minimalni znalosti udalosti, postav a umeéleckych dél souvisejicich s timto narodem®2.

Aje treba zdtraznit, jak piSe Marek Rembierz, ikolem interkulturniho vzdélavani
je hledat hodnoty majici rozmeér univerzalnich hodnot, utvaret postoj racionalni ote-
vienosti vici kulturni jinakosti a také rozvijet dovednosti interkulturni komunikace

% B. Dudel, Istota i rodzaje kompetencji kluczowych, [w:] Rozwijanie kompetencji kluczowych uczniow w
procesie edukacji wezesnoszkolnej, red. J. Uszyriska-Jarmoc, B. Dudel, M. Gloskowska-Sotdatow, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow 2014, s. 12.

0 A. Nowak-Lojewska, Kompetencje kluczowe w edukacji dzieci: od deklaracji do realizacji, ,,Rocznik Lubuski”
tom 46, cz. 1, 2020, s. 51.

1 M. Sobecki, Tozsamos¢ spoteczno-kulturowa w perspektywie egzystencjalnej, Kontekst edukacji miedzy-
kulturowej, ,,Pedagogika spoteczna”, nr 3 &73), 2019, s. 210.

62 M. Sobecki, Poczucie tozsamosci narodowej a Swiadomos¢ kulturowa mtodych Litwinéw i Biatorusinéw,
ucznioéw licedw ogolnoksztatcqcych, ,Studia Etnologiczne i Antropologiczne”, nr 1, 1997, s. 141.
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v ramci a setkavani se odliSnosti®®. Autor navic zddraznuje, ze badatelsky postoj
pedagoga by mél vyzadovat prokazani vysoké intelektualni kultury, zejména kritiky,
kterd ,umoznuje povznést se nad to, co ob¢as byva vécnou zaujatou pozici a pre-
konat dogmatickou zatvrzelost“ v zalezitostech zasadnich pro rozvoj teorie a praxe
interkulturniho vzdélavani®*.

Klicové kompetence jsou také chdpany jako dovednosti souvisejici mj. s uce-
nim, digitdlnimi kompetencemi, efektivni online spolupraci, smyslem pro iniciativu
a podnikani®.

Za prvé tfeba bezesporu zdiraznit, Ze klicové kompetence by mély odpovidat
potfebam celé komunity bez ohledu na pohlavi, socidlni postaveni, rasu, kulturu,
socialni ptivod ¢i jazyk. Za druhé, musi byt v souladu s hodnotami a zakony etiky,
ekonomiky a kultury pfijatymi spolecnosti. Za tfeti, cilem je proto pfipravit vsech-
ny obcany na plnéni tak réiznorodych roli, jako jsou: vystupovat jako zaméstnanci,
studenti, rodice, opatrovnici a GiCastnici politického a kulturniho Zivota, ale i jako
organizatori volného casu®®.

Klicové kompetence umoznuji mj.*’: efektivné a prakticky pusobit na trhu prace,
prizpusobit se podminkam méniciho se prostredi, adekvatné reagovat na potreby trhu
v oblasti vysoce kvalifikovaného personalu, zvySovat svou kvalifikaci na trhu prace,
efektivné ,prodat” svou kvalifikaci, snizovat stres a predchazet syndromu vyhoreni,
zvysSovat nadSeni a uspokojeni z prace, zintenzivnit pocit osobniho i profesniho zivota.

Stefan T. Kwiatkowski uvadi velmi zajimavy model konceptu klicovych kompe-
tenci pro ucitele, navrzeny Americkou asociaci pedagogickych skol, zohlednujici tfi
zakladni kategorie dovednosti 21. stoleti®:

» tykajici se uceni a inovaci (vCetné kritického mysleni, komunikacnich kom-
petenci a spoluprace, kreativity);

e souvisejici s tokem a zdroji informaci, vyuzivanim médii a produkta
moderni technologie;

5 M. Rembierz, Edukacja miedzykulturowa jako ¢wiczenie duchowe. Pedagogiczne wymiary ksztattowania
kultury duchowej i rozumienia wartosci ponadkulturowych w kontekscie zréznicowania religijnego i pluralizmu
Swiatopoglgdowego, ,,Edukacja miedzykulturowa”, nr 2 (9), 2018, s. 91.

¢4 M. Rembierz, Kultura intelektualna, wqtpliwosci metodologiczne i refleksja metapedagogiczna w rozwijaniu
teorii i praktyki edukacji miedzykulturowej, ,Edukacja Miedzykulturowa”, nr 7, 2017, s. 44.

65 K.Karlgren, S. Paavola, M.B. Ligorio, Introduction: what are knowledge work practices in education? How
can we study and promote them?, ,Research Papers in Education”, 2020, vol. 35,nr 1, s. 1.

¢ Kompetencje kluczowe, Realizacja koncepcji na poziomie..., op. cit.,, s. 14-15.

¢7 B. Dobinska, Podrecznik barometru kompetencji kluczowych- dla stuchaczy studiow podyplomowych,
Zachodniopomorska Szkota Biznesu, Szczecin 2015, s. 8.

¢ S. T. Kwiatkowski, Znaczenie ksztatcenia spoteczno-emocjonalnego w rozwijaniu kluczowych kompeten-
¢ji wspdtczesnych nauczycieli, [w:] Kompetencje interpersonalne w pracy wspétczesnego nauczyciela, red.
S. T. Kwiatkowski, D. Walczak, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017, s. 135.
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e souvisejici s Siroce chdpanym kazdodennim fungovanim a profesni kariérou
(napt. adaptivni schopnosti, projevovani iniciativy, produktivita, viidcovstvi
nebo socialni kompetence).

Jak zduraznuje Monika Wisniewska-Kin, rozvijeni kompetenci zaka ve vyuco-
vacim procesu by nemélo byt chdpano jako zvladani procesu osvojovani znalosti,
rozvijeni dovednosti a navykd, ale jako uvolnovani a rozvijeni kognitivnich schopnosti,
utvareni vyzkumnych postojd, a predevsim stimulace pripravenosti k definovat své
vlastni misto v redlném svété a ve svété hodnot, diky cemusz si dité uvédomuje svou
existenci jako jednotlivce®.

Navic, jak pise Irena Adamek, je tfeba pripomenout, Ze od ucitele se vyzaduje mno-
ho ,,dovednosti bez ohledu na predmét vyuky a mezioborové ¢i prurezové kompetence
k feseni problém v riznych tematickych i organizacnich oblastech“”®. Na druhou
stranu Inetta Nowosad tvrdi, Ze skola se musi otevrit ménicim se podminkam prostredi,
aby vychovdvala budouci generace tak, aby mohly tézit ze znalosti, ale také tvorit™.

Z prezentovanych pristupt a konceptl souvisejicich s chapanim klicovych
kompetenci je vidét, zZe se v case méni, coz je diktovano neustdlym ekonomickym
a spoleCenskym rozvojem ¢i globalizaci. Vyrazny vliv na zménu rozsahu klicovych
kompetenci bude mit i rychly rozvoj informacnich a komunikacnich technologii.
Pandemie koronaviru SARS-CoV-2 navic donutila zejména ucitele, studenty i jejich
rodice k rychlému posileni kompetenci v této oblasti.

Navzdory neustalym zménam vsak klicové kompetence, chdpané jako kombinace
znalosti, dovednosti a postoju, umoznuji lidem fungovat adekvatnéji a efektivnéji

v modernim svéteé.

1.4 Kritické kompetence ve vyuce

Jak navrhuje Rada Evropské unie ve svych doporucenich, oblast souvisejici s kom-
petencemi v oblasti porozumeéni a vytvareni informaci je oblasti, ve které by mély
byt kritické myslici posileny.

¢ M. Wisniewska-Kin, Kompetencje kluczowe uczniow w spoleczeristwie wiedzy — koniecznos¢ mentalnych
przewartosciowarn, [w:] Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy, Praktyka edukacyjna, red. J. Uszynska-
Jarmoc, K. Nadachewicz, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015, s. 25.

0 1. Adamek, Kompetencje kluczowe a swoistos¢ kompetencji kreatywnych nauczyciela, [w:] Kompetencje
kreatywne nauczycieli wczesnej edukacji dziecka, red. 1. Adamek, J. Batachowicz, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2013, s. 16.

' 1.Nowosad, Innowacje i przedsiebiorczos¢ w szkole jako odpowiedZ na wyzwania zmieniajqcego sie swiata,

»Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska Lublin-Polonia, Sectio J”, Vol. XXXII, 4, 2019, s. 29.
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Kritické kompetence autor chape jako znalosti, dovednosti a postoje souvisejici
s reflektivni, nestrannou a konstruktivni kritikou. Umoznuji cloveku spravné fungovat
ve sveté kolem sebe tim, Ze odoldva raznym tlakiim okoli, jedna samostatné, nebo
predevsim spravné interpretuje fakta na zakladé vhodné analyzy charakterizované
badatelskym postojem i sebekritikou vii¢i svému jednéni a postoje.

Iwona Czaja-Chudyba piSe o konstruktivné kritické orientaci, kterd je spojena
s ,postojem ke svétu vyjadienym vsimavosti, reflexivitou, otevienou a konstruktivni
skepsi, nadhledem a nestrannosti pri analyze informaci. Konstruktivné kriticka orien-
tace vyjadruje subjektivni vztah mezi sebou samym a socialni realitou. Slozkami této
orientace jsou hodnoty, béZna znalost reality (kognitivni slozka), systémové hodno-
ceni (emocionalné-hodnotova slozka) a dispozice k jednadni (behavioralni slozka)“"2.

Podle doporuceni Rady je schopnost porozumét a vytvaret informace doved-
nost identifikovat, chapat, vyjadrovat, vytvaret a interpretovat pojmy, pocity, fakta
a ndzory reci a pismem, za pouziti obrazka, zvukd a digitalnich materiald ve vsech
oblastech a kontextech. Predpoklada dovednost efektivné komunikovat s ostatnimi
primérenym a kreativnim zptisobem. Mezi tyto kompetence patfi také schopnost
rozliSovat a pouzivat razné typy zdroju, vyhledavat, shromazdovat a zpracovavat
informace, pouzivat vhodné pomtcky, formulovat a vyjadrovat své Gstni i pisemné
argumenty presvédc¢ivym zptsobem, ktery odpovida kontextu. Patfi mezi né kritické
mysleni, schopnost vyhodnocovat informace a pracovat s nimi. Podle téchto doporu-
Ceni je pozitivni pristup spojen s porozuménim a produkei informaci, které zahrnuji
pripravenost na kriticky a konstruktivni dialog, citlivost k estetice a zajem o interakci
s ostatnimi lidmi. Souvisi s védomim vlivu jazyka na druhé lidi a s potfebou rozumeét
a pouzivat jazyk pozitivnim a spoleCensky odpovédnym zptsobem?.

Z této uvahy tedy vyplyva, ze kritické mysleni je hlavni slozkou kritickych kom-
petenci a v literatufe na toto téma jsou kritické kompetence vnimany predevsim
prizmatem kritického mysleni.

Kritické mysleni ma rizné definice. Podle H. Khaliliho a M. Hosseina Zadeha jde
o0 proces, ktery usnadnuje feseni problému a rozhodovani. Pomoci nasi schopnosti
kriticky myslet jsme schopni uvazovat o novych a komplexnich problémech, abychom
mohli urcit, co bychom meéli délat nebo cemu bychom méli vérit. Kognitivni doved-
nosti kritického mysleni by mély pokryvat oblasti interpretace, analyzy, hodnoceni,

2 1. Czaja-Chudyba, Kompetencje krytyczne w tworczej refleksji nauczyciela, [w:] Kompetencje kreatywne
nauczycieli wezesnej edukacji dziecka, red. I. Adamek, J. Batachowicz, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow
2013, s. 138.

5 Zalecenia Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie (2018/C/189/01).
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vyvozovani, vysvétlovani a seberegulace™. Marcin Bedkowski zase uvadi, zZe ,to
obecné znamena urcitou formu praktické logiky, zamérenou na analyzu kazdoden-
nich argumentu a Sirokou $kdlu dovednosti a postoju vyvinutych diky ni“’. Je to
kognitivni aktivita pro vnimani a hodnoceni dat a jevi na zédkladé dovednosti, jako
je uvazovani a analyza’.

Kritické mysleni je raciondlni, reflektivni mysleni zamérené na rozhodovani, cemu
veérit nebo co délat. Lidé uvazuji kriticky, kdyz se snazi vyresit problém, vyhodnotit
hadku, rozhodnout se na zakladé presveédceni, nebo ucinit rozhodnuti obecné. K do-
sazeni téchto cilti hodnoti kritické mySleni nejen produkty a vysledky mysleni - tedy
presvédceni, volby, zavery, hypotézy atd., ale také procesy, které je generovaly, tedy
uvahy, které k takovym zaveértim vedly, véetné povaha rozhodovaciho procesu k nému
vedouciho (alternativy). Kritické mysleni je tedy procesem vyssiho radu a jako takové
neni automatické, vyzaduje sebeurceni, reflexi, asili, sebekontrolu a metakognici.
Jinymi slovy, je to zdmérny a zameéreny proces zahrnujici interpretaci a hodnoceni
informaci nebo zkusenosti’.

Kritické mysleni je intelektudlné disciplinovany proces aktivni a obratné kon-
ceptualizace, aplikace, analyzy, syntézy, vyhodnocovani informaci shroméazdénych
nebo vytvorenych pozorovanim, zkusenostmi, reflexi, myslenim nebo komunikaci,
ktery slouzi jako voditko k presvédceni a jednani. Ve své prikladné podobé je zalozen
na takovych univerzalnich intelektudlnich hodnotach, jako jsou: transparentnost,
presnost, presnost, daslednost, vztah k tématu, diikazy, rovnost, hloubka, Sitfe a ne-
strannost, které presahuji disciplinarni rozdéleni’.

Kritické mysleni je Gcelové, legitimni a cilené. Je to typ mysleni zapojeny do
reSeni problému, vyvozovani zaveérd, pocitdni pravdépodobnosti a prijimani vhod-
nych rozhodnuti. Kritici pouzivaji tyto dovednosti pfimérené, bez nabadani, obvykle
s védomym zameérem a v raznych situacich.

™ H. Khalili, M. Hossein Zadeh, Investigation of reliability, validity and normality Persian version of the
California Critical Thinking Skills Test; Form B (CCTST), ,,Journal of Medican Education”, vol. 3, no. 1, s. 30.
s M. Bedkowski, Nauczy¢ krytycznego myslenia i jasnej mowy. postulaty krytycyzmu i jasnosci a sprawa tzw.
logiki ogdlnej, ,,Studia semiotyczne”, tom XXXIII, nr 2, 2019, s. 170.

6 H. Babamohamdi, H. Khalili, Comparison of critical thinking skills in students of nursing in continuous
and interrupted BS sections of Semnan University of Medical Sciences, ,Journal of Medical Education”, Vol.
6,nr2,s.172.

7 ]. Valenzuela, A. M? Nieto, C. Saiz, Critical Thinking Motivational Scale: a contri- bution to the study
of relationship between critical thinking and motivation, ,Electronic Journal of Research in Educational
Psychology”, nr 24, 2011, s. 826.

8 https://www.criticalthinking.org/pages/defining-critical-thinking/766 za K. Gérniak-Kocikowska,
Krytyczne myslenie a krytyczne stuchanie (Przyczynek do dydaktyki filozofii), ,Analiza i Egzystencja” nr 25,
2014, za s. 23.

 D.F. Halpern, Teaching for critical thinking: Helping college students develop the skills and dispositions
of a critical thinker, ,New directions for teaching and learning”, nr 80, 1999, s. 70.
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Je to pokracujici kognitivni proces logického uvazovani, ve kterém jednotlivec
metodicky zkouma a analyzuje problémy, interpretuje slozité myslenky, bere v ivahu
v$echny aspekty situace a/nebo argumentuje tam, kde je to vhodné, jedna moudre®®.

Kritické mysleni obecné klade diraz na uvazovani, logické mysleni a zaméruje se
na schopnost jednotlivce porozumét problému a vytvorit rozumna reseni®',

Podle Martina Bedkowského spociva kritické mysleni v neptijimani bezmyslen-
kovitych presvédceni, pro které nemame dostatecné zdivodneéni. Postulat kritického
mysleni muzZe byt napf. porusen bezohlednou virou sloviim nékoho jiného (autorit),
a také vlivem naSich pocita a tuzeb®?. Iwona Czaja-Chudyba zdtraznuje, ze ,mezi
zpusoby chapani kritického mysleni 1ze rozlisit ty, které odkazuji na schopnost ne-
stranného usudku, analytického uvazovani a naznacuji proceduralni povahu. Rovnéz
takové, které 1ze vykonavat kritickym myslenim v Zivot jednotlivce nebo spolecnosti“s3.

V navaznosti na vyzkumniky z Delphi®* by kritické mysleni podle P. A. Facione
mélo byt chapano jako zdmérny, seberegulujici isudek, jehoz vysledkem je inter-
pretace, analyza, hodnoceni a dedukce, stejné jako objasnéni dikazii, koncepcni,
metodologické, kriteriologické nebo kontextové ivahy, na nichz je usudek zalozen.
Panel Delphi také identifikoval vlastnosti idedlniho ,kritického myslitele“. Totiz,
idedlni ,kriticky myslitel“ je obvykle zvidavy, dobrie informovany, diverivy rozumu,
otevreny, flexibilni, spravedlivy v dsudku, Cestny tvari v tvar osobnim predsudkim,
rozvazny v usudku, dychtivy prehodnotit, jasny ve vécech, radny v slozité zalezitosti,
sveédomity pfi vyhledavani relevantnich informaci, rozumny ve vybéru kritérii, zame-
reny na vyzkum a vytrvaly v hledani vysledki, které jsou tak presné, jak to predmét
a okolnosti studie dovoluji®.

Vyzkumnici panelu Delphi identifikovali $est klicovych kognitivnich dovednosti
pro koncept kritického mysleni. Jedna se o interpretaci, analyzu, hodnoceni, vysvét-
leni, vyvozovani a seberegulaci. Jsou definovany nasledovnés®:

80 T. Profetto-McGrath, The relationship of critical thinking skills and critical thinking dispositions of bac-
calaureate nursing students, ,,Journal of Advanced Nursing”, Nr 43 (6), s. 570.

81 Hong J-Ch., Hsiao H-S., Chen P-H., Lu Ch-Ch., Tai K-H., Tsai C-R., Critical attitude and ability associated
with students’ self-confidence and attitude toward “predict-observe-explain” online science inquiry learning,
,Computers and education”, nr 166, 2021, s. 1-14.

82 M. Bedkowski, op. cit.,s. 171.

8 1. Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne w edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego, £.6dZ 2020, s. 13.
84 Tento projekt probihal od inora 1988 do listopadu 1989, kdy byla metoda Delphi pouZita jako metoda
kvalitativniho vyzkumu v oblasti analyzy kritického mysleni. Béhem 6 kol se jmenovani experti panelu
podeélili o své pripominky ke kritickému mysleni a na konci projektu byla vypracovina zavére¢nd zprava
vedoucim projektu.

85 P. A. Facione, The California Critical Thinking Skills Test—College Level. Technical Report #1. Experimental
Validationand Content Validity, California Academic Press, 1990, s. 1-21. Raport z badan. s. 6-7.

8¢ Ibidem, s. 7-8.
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1. Interpretace: ,pochopit a vyjadrit vyznam Siroké skaly zkuSenosti, situaci,
dat, udalosti, isudk, konvenci, presvedceni, pravidel, postupt nebo kritérii®.
Interpretace zahrnuje dovednosti kategorizace, dekdédovani vyznamu a vysvet-
lovani vyznamu.

2. Analyza: ,urcit zamyslené a skutecné odvozené vztahy mezi prohlasenimi, otaz-
kami, koncepty, popisy nebo jinymi formami reprezentace, které maji vyjadfovat
presvédceni, soudy, zkuSenosti, divody, informace nebo ndzory“. Analyza zahr-
nuje schopnost zkoumat napady, odhalovat argumenty a analyzovat argumenty
do jejich zakladnich prvki.

3. Hodnoceni: ,,posouzeni vérohodnosti prohlaseni nebo jinych sdéleni, kterd jsou
popisy vnimani, zkusenosti, situaci, isudki, presvédceni nebo nazora osoby; a
vyhodnotit logickou silu skute¢nych nebo zamyslenych odvozenych vztaht mezi
prohlasenimi, popisy, otdzkami nebo jinymi formami reprezentace®. Hodnoceni
zahrnuje dovednosti v posuzovani narokt a hodnoceni argumentd.

4. Usuzovani: tyka se identifikace a zajisténi prvka potrebnych k dosazeni racio-
ndalnich zavéra; formulovani odhadi a hypotéz, zvazovani relevantnich informaci
a vyvozovani zaverl z dat, prohlaSeni, principd, dikazt, dsudk®, presvédceni,
nazorl, konceptt, popist, otazek nebo jinych forem reprezentace. Usuzovani
zahrnuje dovednosti zpochybnovat dikazy, vytvaret alternativni odhady a vy-
vozovat zavery.

5. Vysvétleni: definuje vysledky vlastniho uvazovani; tuto ivahu doklad4 dtkazni-
mi, koncepcnimi, metodologickymi, kriteriologickymi a kontextualnimi tvahami,
na nichz byly vysledky zalozeny, a predkladé své tivahy ve formé presvédcivych
argumentu. Vysvétleni zahrnuje schopnost prezentovat vysledky, zduvodnovat
postupy a prezentovat argumenty.

6. Metakognice: je seberegulace, ktera je definovana jako sebevédomé sledovani
vlastnich kognitivnich ¢innosti, prvka pouzivanych v téchto ¢innostech a ziska-
nych vysledkd, zejména aplikaci analytickych a hodnoticich dovednosti na vlastni
usudky za Ucelem zpochybnit, potvrdit nebo opravit néci Gvahy nebo vysledky.
Seberegulace rozviji schopnosti sebeovladani a sebekorekce.

S ohledem na potreby soucasného vzdélavani je velmi dalezité rozvijet kritické
mysleni, bez kterého nelze ve svété fungovat. Je dilezité jej rozvijet jiz od utlého
véku. Na to tedy musi byt predevsim pripraven ucitel predskolniho a raného véku
ditéte: ma-li takovou schopnost, mél by ji vedomeé rozvijet u déti, které vyucuje®’.

87 B. Nawolska, ]. Zadto-Trededr, (Bez)krytyczne myslenie, (nie)potrzebne nauczycielowi edukacji wcze-
snoszkolnej, ,Humanum”, nr 25 (2), 2017, s. 175.
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Jak postulovali G. Watson a E. Glaser, toto kritické mysleni zahrnuje schopnost:
rozpoznat existujici problémy a potrebu vytvaret diikazy na podporu toho, co se tvrdi,
Ze je pravda; poznavani povahy dulezitych zavera, abstrakci a zobecnéni, v nichz
je logicky urcena diilezitost nebo presnost riznych typua diikaz; jako je schopnost
pouzivat a aplikovat predchozi znalosti a postoje®®.

Pokud jde o aplikaci obsahu vyukové techniky ve skole, vyuka, kterd podporuje
memorovani (Casto doCasné znalosti), nepodporuje kritické mysleni. Zatimco nékteré
obsahy, jako jsou napr. definice slovni zasoby, vyzadujici pamét, aplikace obsahu sti-
mulujiciho mysleni spousti kritické mysleni. Vyuka, kterd podporuje kritické myslent,
vyuziva techniky dotazovani, které vyzaduji, aby studenti analyzovali, syntetizovali
a hodnotili informace za Gcelem feSeni problému a rozhodovani, spise nez pouhé
opakovani informaci (memorovani). Vzhledem k tomu, ze kritické mysleni je mentalni
navyk, ktery vyzaduje, aby studenti premysleli o svém mysleni a zlepSovali proces,
je zapotrebi, aby pouzivali dovednosti mysleni vyssiho radu — nepamatovali si data
nebo nepiijimali to co Ctou, nebo fikaji bez kritického mysleni®.

Jak piSe K. Gérniak-Kocikowska, ,,proces vyucovani a uceni je spojen s dialogem
mezi zakem a ucitelem, bez ohledu na to, zda tento dialog probiha v «<mluvené» nebo
«tiché» formeé (v druhém pripadé obvykle v pisemné formé). Jednim ze zakladnich
rysu dialogu jako formy komunikace je vymeéna roli mezi jeho ticastniky: kdyz jeden
mluvi, druhy naslouchd a naopak. V pripadé samostudia vede student soucasné
vnitrni dialog, prechazejici z jedné role do druhé, podobné jako nékdo, kdo hraje
Sachy sam se sebou“®,

Prekazky ve vyuce kritického mysleni jsou ¢asto vysledkem praktickych omezeni
tradicni tfidy. Ucitelé maji zejména jen omezené mnozstvi ¢asu na interakci se stu-
denty. Prostredi tridy tvari v tvar veli, Ze pokyny by mély byt ponékud zobecnéné, aby
byly pouzitelné, srozumitelné a prizptsobené tak, aby soucasné vyhovovaly potrebam
velké Skoly a mnozstvi riznorodych studentt. Tento typ casové omezeného skupino-
vého prostredi casto vyzaduje didaktickou vyucovaci strategii, ve které ucitel provadi
studenty pfedem stanovenym souborem materialéi s minimalnim casem stravenym
individudlni interakci nebo kritickou analyzou prezentovanych informaci®'. Je vSak

88 (. S.Pacheco, C. I. Herrera, A conceptual proposal and operational definitions of the cognitive processes

of complex thinking, ,Thinking skills and creativity”, nr 39, 2021, s. 5.

89 L. G. Snyder, M. J. Snyder, Teaching Critical Thinking and Problem Solving Skills, ,The Delta Pi Epsilon

Journal”, Nr 2, Spring/Summer 2008, s. 91.

% K. Gorniak-Kocikowska, Krytyczne myslenie a krytyczne stuchanie (Przyczynek do dydaktyki filozofii),
»Analiza i Egzystencja” nr 25, 2014, za s. 26.

' B. ]. Mandernach, Thinking Critically about Critical Thinking: Integrating Online Tools to Promote

Critical Thinking, ,,Critical Thinking”, nr 1, 2006, s. 42.
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tfeba vzit v Gvahu to, co tvrdi Kazimierz Denek, ze kromé formovani kritického my-
sleni by meéli byt formovani i Ucastnici procesu vzdélavani dovednosti kreativniho
mysleni®?.

Kritické mysleni vyZaduje trénink, praxi a trpélivost. Studenti se mohou zpocatku
vyuce technik dotazovani branit, navic pokud se od nich drive vyzadovalo, aby si
pouze pamatovali informace a nemysleli na to, co se u¢i. Mohou se potykat s hod-
noticimi otdzkami, které nejsou doslova prevzaty z knih. Povzbuzovanim studentt
v prubéhu celého procesu a modelovanim mentalniho chovani vsak lze dovednosti
kritického mysleni studentd zlepsit®.

Meélo by se také zddraznit, ze k aplikaci dovednosti kritického mysleni ve Skole
nestaci mit pouze znalosti z pfedmeétu, ale Ze tyto dovednosti mohou vyzadovat
konceptualizaci specifickym zptasobem pro dany predmeét. Predmétové znalosti jsou
dualezité, ale stejné dalezité jsou obecnéjsi dovednosti kritického mysleni, jako je
uvazovani a argumentace®.

Piedpokladame, zZe kritické mysleni je racionalni reflektivni ¢cinnost zamérena
na rozhodovéani ¢emu vérit nebo co délat. Kriticky myslitel®:

M4 otevienou mysl a znd alternativy;

Touzi byt dobre informovan;

Dokaze dobre posoudit divéryhodnost zdroju;
Identifikuje zavéry, pticiny a predpoklady;
Klade vhodné vysvétlujici otazky;

N O I

Dobre vyhodnocuje kvalitu argumentu, véetné jeho zdivodnéni, predpokladd,
dikaz( a miry podpory zavera;

7. Dokaze dobre rozvijet a héjit zvolenou pozici;

8. Formuluje vérohodné hypotézy;

9. Dobre planuje a provadi experimenty;

10. Definuje pojmy zptsobem odpovidajicim kontextu;

11. V odaivodnénych pripadech vyvozuje zavéry — ale opatrné;

12. Integruje vSechny zasady z tohoto seznamu.

2 K. Denek, Rola edukacji w tworzeniu kapitatu ludzkiego, ,,Cieszyniski Almanach Pedagogiczny”, nr 2,
2013, s. 13.

% L. G. Snyder, M. . Snyder, Teaching Critical Thinking and Problem Solving Skills, ,, The Delta Pi Epsilon
Journal”, Nr 2, Spring/Summer 2008, s. 97.

% Stupple E.].N., Maratos F. A., Elander ]., Hunt T. E., Cheung K. Y.F., Aubeeluck A. V., Development of the
Critical Thinking Toolkit (CriTT): Ameasure of student attitudes and beliefs about criticalthinking, ,Thinking
Skills and Creativity”, nr 23, 2017, s. 92.

% R.Ennis, Critical Thinking: Reflection and perspective, Assessing Critical Thinking about Values: A Quasi-
Experimental Study, ,Inquiry: Critical Thinking Across the Disciplines”,vol. 26, nr 1, 2011, s. 12.
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Jak poznamendva T. Kalbarczyk, ispéch ve vyuce kritického mysleni zavisi stejnou
meérou jednak na vytvareni priznivych podminek ve skolach, a jednak na konkrétnim
obsahu a metodach vyuky. Ve stale rychleji se ménicim svété se dovednosti stavaji
dulezitéjsimi nez znalosti, a proto by kritické mysleni jako klicova kompetence mélo
najit spravné misto v planovani vzdélavani. Neobejde se to bez systémovych zmén,
které zohledni vhodnou pripravu skol a uciteld a poskytnou jim vhodnou podporu
pri vzdéldvacim procesu na vysoké skole®.

Proto, jak zdiraznuje Jolanta Szempruch, ,,je také dulezité pri konstruovani zna-
losti ucitele prohlubovat osobni porozuméni a oddanost socidlni zméné, reflektovat
a kreativné resit problémy, zdiraznovat mravni rozmeér praxe, deklarovat vlastni
postoje a presvédceni“?.

Shrneme-li tuto kapitolu, je tfeba pripomenout, jak piSe Henryk Mizerek, ze
kritické mysleni vyzaduje kombinaci intelektualnich kompetenci, interpersonalnich
dovednosti a také vysokych etickych standardd. V prvni oblasti je zvlasté dulezita
schopnost zachovat intelektudlni jednotu a dusevni integritu. Kritické mysleni je
v tomto smyslu intelektudlni kompetence vys$siho fadu, kterd zahrnuje ochotu re-
spektovat prisné standardy excelence. Interpersondlni dovednosti jsou zase zarukou
efektivni komunikace, zejména dialogu. Kromé toho kritické mysleni také vyzaduje
respektovani vysokych etickych standardil. Nemélo by byt motivovano egoistickymi
motivy. Schopnost efektivné manipulovat s nadpady ve sluzbach Siroce chdpaného
vlastniho zajmu nebo zajmu vlastni skupiny neni kritickym myslenim®®.

% T. Kalbarczyk, Nauka krytycznego myslenia, ,Analiza i Egzystencja”, nr 25, 2014, s. 16.

7 ]. Szempruch, W strone profesjonalizmu nauczyciela, ,Przeglad Pedagogiczny”, nr 2, 2019, s. 31.

% H.Mizerek, Migocqce znaczenia kategorii krytyczna refleksja w dyskursach pedagogicznych, ,,Colloquium”,
nr 3 (43), 2021, s. 103-104.
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II. METODOLOGICKE PREDPOKLADY
VLASTNIHO VYZKUMU

2.1. Multiparadigmaticka povaha
pedagogického vyzkumu

Podle Thomase Kuhna se vyzkumnici pohybuji v rdmci urcitého paradigmatu, tedy
v ramci ustalenych a spolecensky akceptovanych nazorti, metod reseni védeckych pro-
blém, kultivovanych a ovérenych principu a pravidel védeckého badani. Paradigma
ukazuje, Ze urcité vzorce skutecné védecké praxe tvoii model, z néhoz se odviji
specificka, konzistentni tradice védeckého vyzkumu®.

V pedagogické literature existuje mnoho typologii paradigmat. Prikladem takové-
ho navrhu miize byt zarazeni klasického sociologického déleni na ctyfi paradigmata
Gibsona Burrella a Garetha Morgana, ktefi vychéazeji z metodologie pedagogiky
Krzysztofa Rubacha, a to humanistické, interpretacni, strukturalistické a funkcionali-
stické. Dalsi déleni Robina S. Ushera, upravené na zakladé andragogiky Mieczystawa
Malewského, rozlisuje mezi témito paradigmaty: pozitivistickym, interpreta¢nim,
kritickym a postmodernim!°.

V provedeném vyzkumu byly prijaty dva pristupy: pozitivisticky a interpre-
tacni. Pozitivisticky pristup urcovany pozitivistickym paradigmatem souvisi

9 B. Stawecki, Znaczenie paradygmatéw w badaniach jakosciowych, [w:] Badania jakosciowe, Podejscia
i teorie, tom. 1, red. D. Jemielniak, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 59.
100 D, Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2010, s. 106.
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s pozitivistickym pohledem na svét, a tedy i volbou kvantitativnich vyzkum-
nych metod.

Jak vsak tvrdi M. Nowak, bylo by chybou zachézet s prirodnimi védami jako
s jedinym spravnym pristupem a badatel by se mél v mezioborovém dialogu otevrit
i dalsim obortim'®*, Proto byl ve vyzkumu pouzit i interpretacni pristup. Navic, jak
zduraznuje T. Hejnicka-Bezwinska, rada autora varuje pred nadvladou ,jednoho
spravného” vyzkumného paradigmatu v humanitnich, zejména spolecenskych ve-
dach!%?, Je vSak tfeba mit na pameéti, o ¢em pise Mirostaw Kowalski: ,je tfeba si uve-
domit, jak moc je nase soucasné mysleni pod tlakem poznatku prirodnich véd a jak
hluboko pronika kupr. hovorové mysleni, které se stalo zachytnym bodem pro otazky
a odpovedi soucasného Clovéka“1%s,

Je tfeba také zddraznit, Ze podle Bogustawa Sliwerského je pedagogika multipara-
digmatickou védou, v niz v daném obdobi dominuje jedna z nich. Prilom v dané védée
nastava, kdyz aktudlné dominantni paradigma ustoupi jinému, které dosud fungovalo
na vedlejsi koleji. Pravé pomoci jednoho z mnoha riznych predpokladd, tedy vzorca
pedagogické racionality, 1ze popsat, vysveétlit, interpretovat, pochopit a navrhnout
pedagogickou realitu a konstruovat pedagogickou teorii. Existence v postmoderni
spole¢nosti vylucuje vylucnost jediného paradigmatu. ,,Analyzou paradigmat v peda-
gogice akceptujeme skutecnost, ze polska spole¢nost a humanitni védy odrazejici stav
jeji mysli jsou socidlné a ideologicky riiznorodé, a proto by véda méla také vyjadrovat
axionormativni multiplicitu: mluvit mnoha jazyky, pouzivat nastroje ke cteni myslenek
ve smesi teorii, proudd, trendt, smeéra, doktrin, ideologii a svétondzoru, hajit rozdily,
tim je rozsitovat a prohlubovat, nebo je odstranovat, aby se vratila k uniformité“!%4,

Pristup souvisejici s interpretacnim paradigmatem souvisel s antipozitivistickym
vidénim svéta, a navic podporen kvalitativnim vyzkumem.

Nézory Augusta Comta, Ze spolecnost lze studovat védeckym zplsobem, daly
zaklad pro rozvoj pozitivistického pristupu, ktery je dnes ¢asto zpochybnovan'®s,
Znaky tohoto pristupu bylo%:

e  prijeti empirického pristupu k socidlnim vedam;

101 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Redakcja Wydawnicza KUL, Lublin 1999, s. 365.

102 T, Hejnicka-Bezwiriska, Pedagogika ogélna, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008,
s. 344.

103 M. Kowalski, Status nauki wychodzqcej z subiektywnosci i intencjonalnosci - refleksje (fenomenologie jako

teoretyczna ariergarda podmiotu a problem naukowosci analiz), ,Rocznik Lubuski”, tom 44, cz. 2, 2018, s. 66.
104 B_ Sliwerski, Wspdtczesna mysl pedagogiczna, Znaczenia, klasyfikacje, badania, Oficyna Wydawnicza

Impuls, Krakow 2013, s. 33.

105 E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 58.

106 T Benton, I. Craib, Filozofia nauk spotecznych. Od pozytywizmu do postmodernizmu, Wydawnictwo DSWE

TWP, Wroctaw 2003 za B. Stawecki, Znaczenie paradygmatow..., op. cit., s. 62.
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« zachazet s védou jako s nejvyssi, a dokonce jedinou autentickou formou po-
znani;

«  presveédceni, ze empirickd védeckd metoda miize a méla by byt rozsirena na
studium lidského duSevniho a socidlniho zivota;

e vira v praktickou uzitecnost védeckych poznatkd jako prostiedku kontroly
nebo regulace chovani jednotlivcd, skupin nebo socidlnich spolecenstvi.

Normativni (pozitivistické) paradigma zahrnuje dveé hlavni myslenky. Prvni se
tyka vnimani lidského chovani, které se z velké casti ridi principy, a druhd, ze vy-
zkum by mél byt provadén metodami prirodnich véd. Interpretacni paradigma se
na rozdil od svého normativniho protéjsku zameéruje na jednotlivce. Normativni
vyzkum predstavuje pozitivismus, zatimco vSechny teorie konstruované v kontextu
interpretacniho paradigmatu vykazuji antipozitivistické tendence'’.

Interpretativismus je hluboce zakorenén v subjektivnim pohledu na socidlni
povahu a teorii poznani. Tato perspektiva je orientovana na pochopeni reality tak,
jak se jejim tcastnik(im jevi. Hleda vysvétleni, odkazuje na védomi, zkusenosti,
presvédceni a napady lidi, ktefi neustale konstruuji a rekonstruuji své ¢iny. V tomto
pristupu je socidlni svét povazovan za stale se objevujici a ménici se socidlni pro-
ces vytvareny jednotlivci. Badatelé tohoto trendu se zaméruji na kazdodenni Zivot,
interpretuji socidlni jevy vyskytujici se kolem nich. Interpreta¢ni paradigma Cerpa
z predpokladi sociologie regulace a vyzkumnici spisSe hledaji vysvétleni toho, jak je
svét konstruovan v kazdodennich aktivitach socialnich aktér's.

Obé tato paradigmata byla vyzkumnikem povazovana za komplementarni, nikoli
alternativni, vzdjemné se vylucujici. Volba vyzkumné perspektivy byla zdmérna, nikoli
ndhodnd. Kombinaci paradigmat ve vyzkumu se predpokladalo, Ze bude dosazeno
zamysleného vyzkumného cile a budou zodpovézeny polozené otazky.

Jak zddraznuje M. Nowak-Dziemianowicz, volba vyzkumné perspektivy ,,je
vzdy zplsobem uvazovani o sveété, Cloveéku, jejich vzdjemnych vztazich, zplisobem
véedomym a vzdy ospravedlnitelnym, ale odliSnym, kdyz se ptame na jednani, sub-
jektivitu, interpretaci, nez kdyz se ptame na vztahy pricina-nasledek, kdyz vysvet-
lujeme, hledame fakta, struktury, tvrzeni a udalosti. Vyznamy a vécnost se mohou
stat predmétem nasich otazek, hledani a popist. Za volbu odpovidaji nasi vyzkumni
pracovnici, stejné jako odpovédnost za vse, co s touto volbou souvisi“!%°,

107 W. Luszczuk, Normatywny i interpretacyjny paradygmat w badaniach pedagogicznych, ”Zeszyty Naukowe

Wyzszej Szkoty Humanitas w Sosnowcu”, Z.3/2008, s. 23.

108 B, Staw Znaczenie paradygmatow..., op. cit., s. 78.

109 M. Nowak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci, Oficyna Wydawnicza
,Impuls”, Krakéw 2014, s. 64.
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Zde byl pouzit triangulacni pristup. Vyzkum se tykal jak sféry objektivnich jeva,
tak i oblasti predmétnych, subjektivnich jevl. Byly proto aplikovany postupy kvan-
titativni — statistické, tak i kvalitativni — interpretacni analyza''®.

V téchto studiich byly uc¢inény pokusy oba pristupy zkombinovat a ziskat pro
interpretaci takova data, ktera by umoznila hlubsi pochopeni stanoveného problému
v ramci vyzkumu.

Vyzkumné otazky, jak piSe Bogustaw Sliwerski, badatel zpracoval jako ,fascinu-
jici teoreticky, modelovy, utopicky problém, ktery se nemusi nutné tykat okolni ¢i
prozivané reality, ale umozni mu ji 1épe poznat a pochopit“!!!,

2.2. Predmeét a cil vyzkumu

Podle Luby Sotomy je predmétem zkoumani objekt nebo jev, na kterém chceme
vyzkum provadét. Predmét zkoumani musi byt navic vymezen z hlediska prostoru
a Casu''?. Predmétem zkoumdni jsou lidé, predmeéty, véci i jevy, udélosti a procesy,
kterym podléhaji a pro které chceme vyzkum provadét!'s.

Predmétem pedagogického vyzkumu mohou byt podle K. Zegnatka fakta, jevy
a pedagogické procesy s jejich determinantami, dale lidé, instituce, instituce a orga-
nizace zabyvajici se Siroce chdpanou péci, vichovou a vzdélavaci ¢cinnosti. Podrobnéji
to miize byt mimo jiné osobnost ucitele, vychovatele, jeho kompetence, vzdélani,
profesni rozvoj a ¢innost!!“,

Vyzkum proto predpoklada, ze predmétem studie jsou kritické kompetence ucitelil
ze zakladnich kol (1.-3.ro¢nik v Polsku a 1.-5. ro¢nik v CR), akademickych pracovnikd,
studentt a feditelt zakladnich $kol z Polska a Ceskd republika.

Janusz Gnitecki rozlisuje tfi kategorie cilt. Cil Kognitivni (poznavaci), ktery sou-
visi predevsim s popisem, vysvétlenim a predikci pedagogickych jeva. Cil Teoreticky,
ktery souvisi mj. s rozvojem teoretického ¢i empirického modelu, souvisi koncep-
ce didaktickych a vychovnych interakci, stejné jako cil Prakticky s vypracovanim

10'W. Drézka, Triangulacja badan. Badania empiryczne ilosciowo-jakosciowe, [w:] Podstawy metodologii
badari pedagogicznych, red. S. Palka, Gdariskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdanisk 2010, s. 133.

ut B, Sliwerski, Wprowadzenie do teorii krytykoznawstwa, Krytyka naukowa (nie tylko) w pedagogice, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow 2021, s. 108.

121, Sotoma, Metody i techniki badari socjologicznych, Olsztyn 2002, s.38.

113 A.W. Maszke, Metodologiczne podstawy badar pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszow 2003, s. 55.

14 K. Zegnatek, Metody i techniki stosowane w badaniach pedagogicznych, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej TWP, Warszawa 2008, s. 53-54.
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pedagogickych principi, tedy praktickych smeérnic's. Zbigniew Skorny se domniva,
ze cil vede k tomu, aby si vyzkumnik uvédomil, proc se pousti do vyzkumu a k cemu
mohou byt vysledky v nich ziskané vyuzity. Mezi vyzkumnymi cili rozliSuje teore-
tické — kognitivni a praktické — realizacni cile. Teoretické a kognitivni cile se tykaji
poznavani specifické kategorie jevl a jejich zakonitosti. Na druhé strané jsou prak-
tické a realizacni cile spojeny s vyuzitim vysledkd vyzkumu ve vzdélavaci ¢innosti''e.

Earl Babbie rozlisuje tfi typy cild socidlniho vyzkumu: prizkum, popis a vysvétle-
ni'"". Explorativni vyzkum si klade za cil uspokojit badatelovu zvédavost a touhu lépe
porozumét predmétu vyzkumu, prozkoumat moznosti Sirsiho vyzkumu a vyvinout
metody, které budou pouzity v dalsim vyzkumu. Poté badatel pozoruje a popisuje,
co pozoruje, a protoze védecké pozorovani je peclivé a zdmeérné, védecky popis je
zpravidla presnéjsi nez bézny popis. Deskriptivni vyzkum odpovidd na otazky co,
kdy, kde a jak. Treti cil naopak souvisi s odpovédi na otazku — proc¢? Tento cil je tedy
zameéren na vysvétleni pozorovanych jeva''s,

Exploracnim cilem vyzkumu bylo (o predmétu vyzkumu) vyvinout lepsi metody
a techniky vyuzitelné v dalsim vyzkumu. V této fazi byly identifikovany proménné,
které by mohly byt dlezité v procesu vyzkumu.

Deskriptivnim cilem vyzkumu bylo pfipravit podrobny popis irovné kompetenci
respondentti a vztaht, které existuji mezi zavisle proménnou a nezavislymi pro-
ménnymi.

Vysveétlujicim cilem vyzkumu bylo hledat odpoveéd, pro¢ urcité nezavislé pro-
meénné odlisuji odpovédi respondent.

2.3. Vyzkumné problémy

Préace pojednava o problémech jako definovani typu a rozsahu neznalosti, které
znemoznuje na né odpovédét pomoci ziskanych znalosti. Jde o otazky, které se tykaji
konkrétnich objektt i pravodnich jevd, stavli a procest, na které se vyzkumnik snazi
najit odpoved?.

15 1, Gnitecki, Wstep do ogdlnej metodologii badarn w naukach pedagogicznych, Tom II, Tworzenie wiedzy
o edukacji w naukach pedagogicznych, Poznan 2007, s. 317-318.

116 7. Skorny, Metody badari i diagnostyka psychologiczna, Wroctaw 1974, s. 24.

17 E. Babbie, Badania spoteczne..., op. cit.,s. 111.

118 Thidem, s. 112-113.

119 A. W. Maszke, Metody i techniki badar pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszow 2008, s. 93.
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Jak pise J. Sztumski problémy miizeme rozdélit na'?°: teoretické a praktické;
obecné a specifické; zakladni a dilci.
Vyzkumné otazky jsou Casto véty, které zacinaji Castice otazky, kterd obsahuje
pozorovatelné proménné a algoritmus pro hledani odpovedi'?'.
Obecné a specifické otazky:
1. Je Groven kritickych kompetenci polskych a ¢eskych ucitelt zdkladnich skol
shodna (stejnd), a pokud ne, co by mohlo byt pricinou tohoto stavu?
1.1. Odlisuji demografické faktory troven kritickych kompetenci polskych a Ces-
kych uciteli?
1.2. Odlisuji faktory souvisejici se vzdélanim a praxi droven kritickych kompe-
tenci polskych a Ceskych ucitela?
2. Je Groven kritickych kompetenci u polskych a ceskych student totozna (stejna),
a pokud ne, co by mohlo byt pricinou tohoto stavu?
2.1. Odlisuji demografické faktory uroven kritickych kompetenci polskych a ces-
kych studenta?
3. Je uroven kritickych kompetenci polskych a ¢eskych akademickych pracovniki
shodna (stejnd), a pokud ne, co by mohlo byt pii¢inou tohoto stavu?
3.1. Odlisuji demografické faktory troven kritickych kompetenci polskych a ces-
kych pracovnikd shodna?
3.2. Odlisuji faktory souvisejici se vzdélanim a praxi troven kritickych kompe-
tenci polskych a ceskych pracovniki shodna?
4. TJe troven kritickych kompetenci fediteli polskych a ceskych zakladnich skol
totozna (stejna), a pokud ne, co by mohlo byt pricinou tohoto stavu?
4.1. Odlisuji demografické faktory droven kritickych kompetenci reditel1 polskych
a Ceskych zakladnich skol?
4.2. Odlisuji faktory souvisejici se vzdélanim a zkusenostmi troven kritickych
kompetenci reditel polskych a ¢eskych zakladnich skol?

120 7. Sztumski, Wstep do metod i technik badar spotecznych, Patistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1984, s. 35-36.

121 K. Rubacha, Metodologia badar nad edukacjq, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa
2008, s. 104.
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2.4. Promeénné a jejich ukazatele

Ve vyzkumu byly proménné povazovéany za jakoukoli vlastnost, znak, ktery ma rtizné
hodnoty, alespon dvé!??, Proménné ve vyzkumu byly podrobeny specifikaci predmétu
vyzkumu a problémd, na které meélo byt v disledku vyzkumného setreni zodpove-
zeno'®. S Jerzym Brzeziriskym se predpokladalo, ze proménna, kterd je predmétem
studie, jejiz vztah s dalsSimi proménnymi chceme definovat (vysvétlit), je zavisla
proménnd. Na druhou stranu proménné, na kterych zavisi a které ji ovlivnuji, jsou
nezavislé proménné'**, Zavislé proménné jsou ndhodné proménné, jejichz rozlozeni
hodnot v mnoziné zkoumanych objekt(i nelze predvidat. Na druhou stranu, nezavislé
promeénné jsou pevné promenné, jejichz rozloZeni hodnot v mnoziné zkoumanych
objektd urcuje vyzkumnik sdm'?>,

Za indikator byl naopak povazovan znak pritomnosti ¢i nepfitomnosti studo-
vaného konceptu. Uvedenim jednoho nebo vice ukazateld ddvame tomuto pojmu
jasny vyznam!2,

Pro kazdou proménnou je tfeba stanovit takové empirické znaky, jejichz exis-
tence nepochybné prokéze, ze znak, o kterém uvazujeme, je on sam a ze se lis{ od
ostatnich'?’.

Tabulka 1. Nezavislé a zavislé proménné

Ukazatel Vyzkumné techniky a nastroje
Demografické

Vék Technika priizkumu a rozhovoru,,

Pohlavi e Dotaznik
@ Misto vykonu zaméstnani dle e Sebehodnoceni kritickych predispozic
S okresu e Hodnotici dotaznik Zptsob jednani ucite-
U , , v s s o v
£ | ® Misto vykonu zaméstnani dle 10 ve Skole
g_ poctu obyvatel e Strukturovany rozhovor pro reditele
)

Vzdélani a zkusenosti

2]
‘g e Stupen ukonceného studia Technika prizkumu a rozhovoru,
Z | e Stupen profesniho zafazeni e Dotaznik Sebehodnoceni kritickych
o Délka praxe predispozic
e Délka praxe na vedouci pozici e Hodnotici dotaznik ZpUsob jednani ucite-
IG ve skole

e Strukturovany rozhovor pro reditele

122 W. Dutkiewicz, Podstawy metodologii badarn, Wydawnictwo Stachurski, Kielce 2001, s. 62.

125 A, W. Maszke, Metody i ..., op. cit., s. 114.

124 1. Brzezinski, Metodologia badar psychologicznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 189-190.
125 K. Rubacha, Metodologia badar ..., op. cit, s. 45.

126 E. Babbie, Badania spoteczne ..., op. cit., s. 144.

127 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badari pedagogicznych, Strategie ilosciowe i jakosciowe, Warszawa 2010, s. 201.
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Ukazatel Vyzkumné techniky a nastroje

Kritické kompetence

e Nalytické schopnosti Technika priizkumu a rozhovoru,

‘2 | e Vyzkumny pFistup e Dotaznik
5 | ® Reflexivita a sebekritika e Sebehodnoceni kritickych predispozic
g e Samostatnost e Hodnotici dotaznik ZpUsob jednani ucite-
S e Schopnost fesit vychovné problé- 10 ve $kole
% my e Strukturovany rozhovor pro reditele
& |® Schopnost pFijimat nové vyzvy
N Dovednost podporovat kriticky

pristup k reseni a interpretaci

probléma

Zdroj: vlastni zpracovani

Podle charakteru proménné indikované indikatorem a typu vztahu lze indikatory
rozdeélit do tri typd. Empirické indikatory ukazuji na proménnou, ktera je snadno
a primo pozorovatelnd. Stavajici vztah mezi témito ukazateli a jimi indikovanou
proménnou je empirického charakteru. Definic¢ni indikatory vyplyvaji z definice
studované proménné, zatimco inferencni indikatory se tykaji jevii, které jsou primo
nepozorovatelné a nespadaji do definice studovanych jeva'*. Defini¢ni indikatory
jsou navic pravé tim fenoménem, ktery chceme zkoumat, a jehoz charakteristické
rysy tvori obsah jevu'®.

2.5. Metody, techniky a vyzkumné nastroje

Metoda v provedeném vyzkumu byla chapéana jako ,,systém predpokladu a pravidel
umoznujici takové usporadani praktické ¢i teoretické ¢innosti tak, aby bylo mozné do-
sahnout cile, k némuz je védomeé smérovano“. Bylo to povazovano za spravny zpusob,
jak hledat optimalné zdivodnéné a optimalné presné odpovedi na otdzky zahrnuté
v prazkumu“!3°. Bylo to povazovano za spravny zpusob, jak hledat optimalné zddvod-
néné a optimalné presné odpovedi na otazky zahrnuté v prazkumu'®'. Pri vyzkumu
byla pouzita metoda diagnostického prizkumu, dotazniku a techniky rozhovoru.
Za nejobecnéjsi metodu vyzkumu byla chapdna metoda prizkumu, jejiz hlavni
funkci bylo shromazdovat informace o problémech, které vyzkumnika zajimaji, na

128 M. Lobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2004, s. 35-36.
129 A. W. Maszke, Tok przygotowania badan, [w:] Podstawy metodologii badarn w pedagogice, red. S. Palka,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2010, s. 167-168.

1307, Sztumski, Wstep do metod..., op. cit., s. 46.

131'S. Nowak, Metodologia badar spotecznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 55.
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zakladeé verbalnich vypovedi dotazovanych, tzv. respondentu. Konstitutivnim znakem
této metody byly prizkumy verejného minéni. Soucasti této metody tedy bylo kla-
deni dotazt respondentiim. Odpovédi respondentt byly pisemné a tou byla zvolena
forma dotazniku a rozhovoru'2. Tyto metody doporucujeme pouzivat zejména tehdy,
chceme-li znat nazory respondentd, zjistit, jak je hodnoti a co o nich védi nebo by
se chtéli dozvédeét'®,

Anketa je zptsob sbéru informaci pomoci tisténého seznamu otazek, tedy do-
tazniku, bez zprostredkovani tazatele. Je to vysoce samocinna technika a role vy-
zkumnikd je omezena na distribuci a sbér dotaznika'**. Anketa je standardizovana
technika prijimani informaci v procesu vzajemné komunikace, jez probiha pisemné
bez prostrednictvi vyzkumnika'>s.

Dalsi pouzitou vyzkumnou technikou byl rozhovor. Ten umoznil poskytnout bo-
haty zdroj dat a rovnéz umoznil pristup k riznym typtim lidskych vztahti. Rozhovor
s drive standardizovanymi otdzkami umoznil zvysit spolehlivost studie!®¢. Rozhovor
je verbalni forma vedena vyzkumnikem s jednim ¢i vice respondenty. Rozhovor mtize
byt zcela strukturovany, polostrukturovany ¢i zcela volny. Toto kritérium urcuje miru,
do jaké vyzkumnik vede rozhovor. Miize byt individualni nebo skupinovy'?’.

Pro realizovany vyzkum bylo pouzito pét rliznych dotaznik a také strukturovany
rozhovor pro reditele zakladnich $kol z Polska. V prazkumu pro ucitele byl pouzit
dotaznik sebehodnoceni kritickych predispozic, ktery vypracovala Iwona Czaja-
Chudyba. Dotaznik se skladal ze 73 vyrokd na pétibodové skéle.

Sebehodnotici dotaznik kritickych predispozic autorky I. Czai-Chudyby byl kon-
struovan na zakladé konceptu konstruktivné kritické orientace podle nasledujicich
ukazateld jeho jednotlivych prvka!®:

1. Mira analytickych schopnosti: schopnost identifikovat v psanych, ¢tenych
a mluvenych textech: domnénky, smysl, nejednoznacnost, rozpory, vérohodnost
poskytovanych informaci, plagiat, 1Zi, emotivni hodnoceni (oddélovani nazort od
fakt(); mira potreby znat pravdu; zvidavost; ocenit dilezitost kritického myslent;
projev intelektualni poctivosti; schopnost logického uvazovani a vyvozovani,
mira schopnosti ocenit.

132 M. Lobocki, Metody i techniki badari..., op. cit.,, s. 243.

135 D. Skulicz, Badania opisowe i badania diagnostyczne, [w:] red. S. Palka, Podstawy... op. cit., s. 227.

134 A, W. Maszke, Metody i techniki..., op. cit., s. 232.

135 .. Sotoma, Metody i techniki..., op. cit. s. 150.

136 D, Silverman, Interpretacja danych jakosciowych, Warszawa 2008, s. 138-139.

137 K. Rubacha, Metodologia badati..., op. cit, s. 133-135.

138 T, Czaja-Chudyba, Myslenie krytyczne w kontekstach edukacji wczesnoszkolnej — uwarunkowania nieobec-
nosci, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakéw 2013, s. 126-127.
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2. Prijeti osobnosti vyzkumnika: vytvoreni kognitivni zvédavosti; vyuziti tdzaci-
ho mysleni; schopnost vidét problémy; dovednost formulovat otdzky; schopnost
redefinovat problémy; mira autonomni kognitivni zvédavosti; aktualizace zna-
losti.

3. Reflektivita a sebekritika: schopnost reflexivné analyzovat vlastni jednani;
schopnost uvédomovat si vlastni predsudky; schopnost priznat si, ze se mylim;
analyza a reflexe vlivd, tlaki a manipulaci; schopnost provést hloubkovou dia-
gnostiku socidlnich vztahd.

4. Nezavislost: nezavislost na autoritach; nestrannost a objektivita.

5. Kritika: potvrzeni kritického postoje u student®; nemit obavu z kritiky; nemit
obavy z ticasti na kritické diskusi.

Druhym vyzkumnym nastrojem byl vlastni dotaznik pro hodnoceni zptsobu jed-
nani pro ucitele. Dotaznik sestaval z 23 popsanych situaci, pro které byly navrzeny
tfi moznosti vybéru feseni daného problému. Tento nastroj byl pouzit ke zkoumani
néasledujicich ukazateld: schopnost resit vychovné problémy; posileni socidlniho
klimatu ve $kole; zdokonalovani se; kritickd interpretace obsahu sdéleni; pfijimani
novych vyzev; podporovat kriticky pristup k interpretaci a feseni problémi; otevre-
nost informacim z riznych zdrojl; presah mimo prijaté standardy.

V dotaznikovém Setfeni pro reditele kol byl pouzit pivodni Hodnotici Dotaznik
pro hodnoceni zplisobu jednani reditele. Dotaznik se skladal z 16 popsanych situaci,
pro které byly navrzeny tfi moznosti vybéru feseni daného problému.

Tento nastroj byl pouzit ke zkoumaéni nasledujicich ukazateld: schopnost resit
vychovné problémy; posileni socidlniho klimatu ve Skole; zdokonalovani se; kriticka
interpretace obsahu sdéleni; prijimani novych vyzev; podporovat kriticky pristup
k interpretaci a feseni problémi; otevienost informacim z rtiznych zdroji; presah
mimo prijaté standardy.

Druhym nastrojem pro feditele skol byl vlastni dotaznik pro strukturované rozho-
vory. Dotaznik se skladal z 11 otevienych otazek. Tykaly se: vlastnosti a kompetence
»idealniho“ reditele; sebehodnoceni kompetenci respondent(; styl komunikace s uci-

teli; priority souvisejici s ¢cinnost{ Skoly; zmény ve Skolském zakoné.

Ve studii mezi studenty byly pouzity stejné nastroje jako ve studii mezi uciteli,
tj. Dotaznik sebehodnoticich kritickych predispozic I. Czai-Chudyby a Dotaznik
hodnoceni zptisobu jednani pro ucitele. Manudl k nastroji popisuje, ze kazdy stu-
dent vyplnujici dotaznik se vciti do role ucitele a nasledné upresni, do jaké miry se

ztotoznuje s tvrzenimi obsazenymi v obou dotaznicich.
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Mezi akademickymi pracovniky byly pouzity rovnéz nastroje Iwony Czai-Chudyby,
které byly vsak pro Gcely vyzkumu upraveny tak, aby odkazovaly na studenty, nikoli
na zaky ve Skole.

Diskurzni metodou byla analyzovana data ziskana z dotazniku hodnoceni zptsobu
jednani pro ucitele, ddle z dotazniku pro hodnoceni zptsobu jednani pro reditele,
a predevsim z odpoveédi fediteli v rdmci strukturovanych rozhovord. V této metodé
byly pro analyzu piijaty nasledujici podminky'>:

»  tato metoda by méla zajistit multidimenzionalitu analyzy, diky které je mozné
analyzovat vztahy mezi diskurzivni proménnou a socidlni proménnou;

« meéla by to byt metoda, kterd umoznuje analyzu mnoha funkci: ménici se
diskurzni praktiky vedou ke zménam ve znalostnim systému, v socidlnich
vztazich a identitach;

e tato metody by méla zajistit historicnost analyzy;

»  tato metoda by méla byt kritickd. Vazby mezi socidlnimi a kulturnimi zména-
mi a zménami diskurzu nejsou zdacastnénym veétsinou ziejmé, stejné jako je
nejasna technologizace diskurzu. Diskurzni pfistup v tomto pripadé znamena
odhalovani skrytych souvislosti a pricin.

Pii analyze téchto dat byl kladen dlraz na organizacni kulturu prevazujici ve zkou-
manych skolach. Jak tvrdi A. Kunter, ,ve vyzkumu organizacni kultury by pozice
vyzkumnika méla byt povazovana za nadobu, kterou proudi informace o organizacni
kultufe, a méla by byt brana v Gvahu jako soucast tohoto znovu vytvareni subjektivity,
protoze pouze ve zplusobu, jakym se priblizime k pochopeni toho, co znamenaji ma-
teridly shromazdéné v prabéhu vyzkumu, ndm mohou o dané situaci fici nejvice'4C.

Organizacni kultura skoly byla vnimana prizmatem kultury chapané, jak pise
P.McLaren, ,,specifické zpusoby proZivani a chapani existujicich okolnosti a zivotnich
podminek socidlni skupinou®. Jde o soubor praktik, ideologii a hodnot, diky nimz
jednotlivé skupiny davaji svétu smysl. Zaroven je nutné pochopit, jak nam kultura
umoznuje pochopit, kdo ma moc, jak se moc reprodukuje a jak se projevuje v soci-
alnich vztazich propojujicich vyuku s sirsim spolecenskym radem'!.

Vyzkum se proto zaméril zejména na vyjadreni rediteld zkoumanych instituci.

V tomto pripadé, podle toho, co tvrdi P. McLaren, byly diskurzivni praktiky vhiméany

139 N. Fairclough, Discourse and Social Change, Polity Press, Cambridge 1992, s. 9 za A. Kunter, Analiza
dyskursu, [w:] Badania jakosciowe, Metody i narzedzia, Tom 2, red. D. Jemielniak, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2012, s. 195-196.

140 A, Kunter, Analiza dyskursu, [w:] Badania jakosciowe, Metody i narzedzia, Tom 2, red. D. Jemielniak,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 197.

141 p. McLaren, Zycie w szkotach, Wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2015, s. 246.
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jako ty, které se vztahuji k pravidlim formovani diskurzu, k pravidlim, které urcuji,
co se smi a nesmi rikat, kdo jedna autoritativné a kdo musi naslouchat. V této sou-
vislosti, jak tvrdi vy$e zminény autor, se spoleCenské a politické instituce, véetné
Skoly, fid{ diskurzivnimi praktikami'42.

Vzdélavaci diskurz lze povazovat za systém znaku a reprezentaci, které se proje-
vuji v raznych formdach jazykovych uddalosti, véetné akademickych ¢lanku, vladnich
dokumentt, predpokladi osnov, ,,lidové moudrosti“ pronasené v u¢ebnach uciteld,
reditel( $kol, projevy na Skolnich akcich, ale také vyroky studentt a to, co se obecné
rikd béhem vyucovani“*3,

V piipadé vyzkumu popsaného v této publikaci byly uc¢inény pokusy uvazovat
o téchto diskurzivnich praktikdch prizmatem vztahu reditel-ucitel, a tedy i prizma-
tem organizac¢ni kultury studovanych instituci. Jak piSe M. Nowak-Dziemianowicz,

»sila ukryta v prostoru skoly se nejzretelnéji projevuje na dvou mistech, v reditelné
a v uCebné“!44,

Diskurz byl zpracovan jako interaktivni udalost. Takové zachazeni s edukacnim
diskursem jako ,interaktivni udalosti 1ze popsat, vysvétlit a interpretovat z hlediska
konceptualnich teorii vstupu do spolecnosti diky diskurzu subjektt vzdélavani, jehoz
cilem je stanovit pedagogicky smysl edukace“!**.

Jak predpoklada T. Hejnicka-Bezwinska, diskurz jako interaktivni udalost se muze
odehravat mezi nasledujicimi predmeéty vzdélavani'4e:

e subjekty, které tvori skolni komunitu;

e student — ucitel - vedeni Skoly a pedagogicky dozor;

»  skola jako instituce, mistni samosprava a dalsi mistni ufady;

» vzdélavaci subjekty, které chtéji a jsou schopny vyuzivat média jako misto
verejné debaty o dllezitych otdzkach, vcetné vzdélavani.

2.6. Oblast a organizace vyzkumu

Vyzkum probihal v obdobi od dubna do cervna 2021 v okresech Opoli, Nisa a Prudnik
v Opolském vojvodstvi na polské strane a v Moravskoslezském kraji na ceské strane.

142 Tbidem, s. 258.

143 K. Starego, Krytyczna Analiza Dyskursu w badaniach nad ukrytym programem szkolnym, [w:] Wtadza, sens,
dziatanie, red. P. Rudnicki, M. Starnawski, M. Nowak-Dziemianowicz, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej
Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2012, s. 167.

144 M. Nowak-Dziemianowicz, Polska szkota i polski nauczyciel ..., op. cit., s. 102.

145 T, Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna..., op. cit., s. 237.

146 Tbidem, s. 238.
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Vyzkum byl realizovan v ramci projektu spolufinancovaného Evropskym fondem
pro regionalni rozvoj a statnim rozpoctem Prekracujeme hranice. Projekt s ndzvem
Kli¢ové kompetence ve vyuce a vzdélavani byly realizovany v ramci naboru Fondu
mikroprojektt Pradéd, ¢islo prioritni osy: 11.4, nazev prioritni osy: Spoluprace in-
stituci a komunit. Partnerem Wyzszej Szkolty Zarzadzania i Administracji v Opole
byla Vysoka skola PRIGO v Havifove.

Kvantitativni vyzkum byl proveden pomoci online dotaznik. Vzhledem k epi-
demiologické situaci souvisejici s pandemii koronaviru SARS CoV-2 byly ndstroje
pouzité pri vyzkumu zakédovany do formulara Google a zaslany do padesati nahodné
vybranych zdkladnich skol z oblasti Opoli, Prudnik a Nisa, vcetné mésta Opoli. Kromé
toho byli kontaktovani i reditelé téchto $kol se zadosti o pomoc s vyzkumem a také
o samotné vyplnéni dotaznikd. Ceskd strana pouzila identicky testovaci postup.

Zaroven strukturované rozhovory s rediteli skol, ktefi souhlasili s Gcasti ve vy-
zkumu, probihaly primou, osobni formou.

Studenti a akademicti pracovnici rovnéz vyplnovali dotazniky, které byly ptipra-
veny na formularich Google.

Analyza dat byla provedena pomoci statistického programu Statistica, ktery vy-
uzival statistické metody souvisejici se zkoumanim statistické vyznamnosti rozdili
mezi proménnymi Mann-Whitney U testem a Studentovym T-testem pro nezavislé
vybéry za Gicelem porovndni prameéra dvou nezavislych vzorkd.

Vyzkumny soubor tvofilo 170 ucitelti zakladnich skol, 1.-3. ro¢nik v Polsku
aI-Vro¢nik v CR, z toho 104 (61,2%) z Polska a 66 (38,2%) z CR. Byly to predevsim
zeny — 146 (85,6%). Zajimavé je, ze pokud jde o polskou stranu, vyzkumu se Gcastnily
pouze zeny. Muze zastupovala Ceska strana. Bylo to zptisobeno tim, Ze prvni stupen
vzdélavani v Polsku je mirné odlisny od prvniho stupné vzdélavani v Ceské republice.
U naSich sousedd je to etapa pokryvajici stupneé I-V.

Tabulka 2. Pohlavi respondent( a zemé plvodu

Zemé Zena Muz Dohromady
Polsko 104 0 104
Cesko 42 24 66

Spolu 146 24 170

Zdroj: vlastni zpracovani

Co se tyce véku, ve skupiné 26-35 se zucastnilo 45 respondentd (26,5%), ve sku-
piné 36-45 let 47 (27,6 %), ve skupiné 46-55 let 43 (25,3%). a ve vékové skupiné 56
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a vice let - 35 let (20,6%). Zajimavé je, Ze v ramci rozloZeni nebyli ve studiu zadni

mladi ucitelé (po promoci).

Graf 1. VEk respondentt

20,6% - 26-35 let
[ ]3645tet

I 46-55 let
- 56 let a vice

Zdroj: vlastni zpracovani

Byli to spise ucitelé s bohatymi pracovnimi zkuSenostmi, jak ukazuje tabulka nize.

Tabulka 3. Pracovni zkuSenosti respondentt

Pracovni zkuSenosti
Odpracovana doba . Kumulativni

Pocet Pocet Procenta
do 5 let 26 26 15,3
od 6 do 15 let 53 89 31,2
od 16 do 25 let 28 117 16,5
vice nez 25 let 63 170 37,0

Spolu 170 170 100,0

Zdroj: vlastni zpracovani

Veétsinou, coz je v souladu s délkou praxe, se jednalo o ucitele, kteri absolvovali
jednotné magisterské studium - 123 osob (72%) nebo studium druhého stupné - 36
0sob (21,2%). Ve studijni skupiné bylo dale 7 osob s doktorskym vzdélanim (4,1%) a 4
osoby s bakalafskym vzdélanim (2,4%). Zde je tfeba poznamenat, Ze v Ceské repub-
lice jsou ucitelé pripravovani v rdmci tzv. bolonského systému na prvnim a druhém
stupni studia. V Polsku 1ze od roku 2019 ziskat pouze pedagogickou kvalifikaci béhem
jednotného magisterského studia.

Dalsi skupinou byli také feditelé zakladnich Skol, ve kterych byl vyzkum provadén.
Celkem se jednalo o0 49 osob, 22 (44,9%) feditelt z CR a 27 (55,1%) z Polska. Byli to
prevazne lidé ve véku 46-55 let (49,0%) a starsi 56 let (30,6%).
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Tabulka 4. Vék zkoumanych reditel( zakladnich Skol

. Pracovni zkusenosti
Vek Pocet Kumulativni pocet Procenta
do 25 let 2 2 41
26-35 let 2 4 41
36-45 let 6 10 12,2
46-55 let 24 34 30,6
56 let a vicej 15 49 490
Spolu 67 49 100,0

Zdroj: vlastni zpracovani

Tuto skupinu reprezentovalo 33 Zen (37,3%) a 16 muzu (32,7%). Jednalo se pre-
devsim o osoby s pracovni zkuSenosti od 16 do 25 let a nad 25 let.

Tabulka 5. Pracovni zkusenosti zkoumanych feditelt zakladnich skol

Pracovni zkusenosti
Délka praxe

Pocet Kumulativni pocet Procenta

do 5 let 4 4 8,2
od 6 do 15 let 6 10 12,2
od 16 do 25 let 10 20 20,4
vice nez 25 let 29 49 59,2
Spolu 49 49 100,0

Zdroj: vlastni zpracovani

Pracovni zkusenosti v ridici pozici jsou uvedeny v nize uvedené tabulce.

Tabulka 6. Pracovni zkusenosti zkoumanych fediteli zakladnich skol na fidici pozici

Pracovni zkusenosti
Délka praxe

Pocet Kumulativni pocet Procenta

do 5 let 11 11 22,4
od 6 do 15 let 21 32 429
od 16 do 25 let 11 43 22,4
vice nez 25 let 6 49 12,3
Spolu 49 49 100,0

Zdroj: vlastni zpracovani

V pripadé polskych rediteld méli vsichni profesni stupen certifikovaného ucitele.
Vyzkumu se technikou rozhovoru zucastnilo 18 osob (15 zen a 3 muzi).
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Vyzkumu zucastnilo celkem 183 studentd, z toho 105 (57,4 %) z Polska a 78 (42,6
%) z Ceské republiky. Byly to pievazné Zeny — 181 (98,9%). Nejpocetnéjsi skupinou
byli osoby do 25 let (39,9%) a 26-35 let (34,5%).

Tabulka 7. Vék zkoumanych student(

. Pracovni zkusenosti
Pocet Kumulovany pocet Procenta
do 25 let 73 73 39,9
26-35 let 63 136 34,5
36-45 let 44 180 24,0
46 let a vice 3 183 1,6
Spolu 183 183 100,0

Zdroj: vlastni zpracovani

Vyzkumu se zacastnilo také 67 akademickych pracovnika — 38 Zen (56,7%) a 29
muzi (43,3%). Z hlediska ndrodnosti bylo 36 (53,7%) zastoupeno z Ceské republiky
a 31 (46,3%) z Polska.

Tabulka 8. Vék zkoumanych akademickych pracovnikd

. Pracovni zkuSenosti

Pocet Kumulovany pocet Procenta

do 25 let 2 2 2,9
26-35 let 16 18 23,9
36-45 let 15 33 22,4
46-55 let 7 40 10,5
56 let a vicej 27 67 40,3
Spolu 67 67 100,0

Zdroj: vlastni zpracovani

Jak je patrné z tabulky, nejpocetnéjsi skupinou byli akademicti pracovnici ve
veku nad 56 let. Nejméné pocetnou skupinou byli akademici ve veku do 25 let a ve
véku 46-55 let.

Také v pripadé pracovnich zkusenosti byli nejpocetnéjsi skupinou zaméstnanci
s vice nez 25letou praxi. Stejné pocetnou skupinu navic predstavovali respondenti
s pracovni praxi od 6 do 15 let.
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Tabulka 9. Pracovni zkusenosti zkoumanych akademickych pracovniki

do 5 let 11 11 16,4
od 6 do 15 let 23 34 34,3
od 16 do 25 let 7 41 10,5
vice nez 25 let 26 67 38,8

Zdroj: vlastni zpracovani

Veétsina tcastnikl vyzkumu byli akademicti pracovnici s doktorskym vzdélanim
- 31 osob (46,3 %) a magisterskym vzdélanim — 25 osob (37,3%). Vice informaci je
uvedeno v tabulce nize.

Tabulka 10. Akademicka hodnost zkoumanych akademickych pracovniku

Magistr 25 25 37,3
Doktor 31 56 46,3
Docent 6 62 8,9
Profesor 5 67 7,5

Zdroj: vlastni zpracovani
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I1I. KRITICKE KOMPETENCE
NA ZAKLADE VYZKUMU

3.1 Demografické faktory a troven kritickych
kompetenci polskych a ceskych ucitelil

Analyza dat ukazuje pouze rozdily v odpovédich uciteld, akademickych pracovnik(
a studentt z Polska a Ceské republiky. Prezentovand data se tykala pouze statistic-
ky vyznamnych odpovédi. V prvni analyze byl pouzit Mann-Whitney U test, ktery
porovnava soucet poradi.

Pokud jde o oblast souvisejici s kritickym myS$lenim, jak ukdzala analyza dat,
cesti pedagogové tvrdili castéji (M = 2,00, SD = 1,13) nez polsti (M = 2,62, SD = 1,05),
ze by zaci mély zpochybnovat znalosti poskytované médii, vCetné napt. internetu
(U =2311,00, p < 0,001). Castéji také zastdvali ndzor (M = 2,27, SD = 0,86) ve srov-
nani s polskymi pedagogy (M = 2,86, SD = 0,97), Ze kritika ze strany nadrizeného je
opravnéna (U = 2326,00, p < 0,001).
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Tabulka 11. Nazory dotazovanych ucitelt na zpochybrnovani znalosti Zaky

Myslim, Ze Zaci by méli zpochy- .
briovat informace z médii (napf. Polsko Cesko Celkem
internetu)
rozhodné ano 21 30 51
spiSe ano 17 16 33
anoine 50 12 62
spiSe ne 12 6 18
rozhodné ne 4 2 6
Celkové 104 66 170

Zdroj: vlastni zpracovani

Navic Cesti pedagogové (M = 4,42, SD = 1,11) ve srovnani s polskymi (M = 3,95,
SD = 1,31) odpoveédéli, ze jim nevadi otazkami kladené studenty (U = 2641,00,
p <0,001). Navic, jak je vidét z nize uvedenych tidaju, Cesti ucitelé (M = 1,36,SD =0,81)
ve srovnani s polskymi (M = 1,92, SD = 1,21) se domnivaji, ze studenti by si méli
aktivné vytvaret vlastni znalosti (U = 2494,00, p < 0,001).

Tabulka 12. Nazory dotazovanych ucitelt na aktivni vytvareni vlastnich znalosti studentt

tivng vytvatetviastnimnalost | POk Cesko Celkem
rozhodné ano 53 50 103
spiSe ano 27 12 39
anoine 9 2 11
spise ne 9 0 9
rozhodné ne 6 2 8
Celkové 104 66 170

Zdroj: vlastni zpracovani

Na zakladé toho lze usuzovat, ze Cesti ucitelé jsou k sobé kritictéjsi. Nevadi jim
kritika ze strany nadfizenych ani to, Ze se studenti snazi zpochybnovat znalosti
a vytvorit si své. Takovy pristup vyvolava pochopitelné kritiku vci zakam.

Na druhou stranu respondenti z Polska (M = 2,10, SD = 1,16) ve srovnani s ceskymi
kolegy (M = 2,54, SD = 0,86) byli vice presvédceni, zZe by studenti méli v kazdém pri-
padé vyjadrit svaj vlastni nazor (U = 2442,00, p < 0,001) a pri vyuce dostavaji polsti
ucitelé (M = 1,95, SD = 0,99) ve srovnani s ceskymi (M = 2,48, SD = 0,70) vice otazek
(U =2152,00, p < 0,001).
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Tabulka 13. Nazory dotazovanych ucitel(i na mozZnost vyjadreni nazoru studentu

ha e b L N i Polsko Cesko Celkem
svij nazor v kazdé situaci

rozhodné ano 40 6 46

spiSe ano 34 28 62

anoine 13 22 35

spise ne 13 10 23

rozhodné ne 4 0 4
Celkové 104 66 170

Zdroj: vlastni zpracovani

Polsti ucitelé (M = 2,28, SD = 1,03) uvadéji casteji nez cesti (M = 2,84, SD = 0,89),
ze by zaci mély mit moznost spolurozhodovat o predmeétech a metodach vyuky, které

realizuji (U = 2335,00, p < 0,001).

Tabulka 14. Nazory dotazovanych ucitelt na spolurozhodovani Zaka o tématech a meto-

dach vyuky
Umo?r'\uu zakam spolu’rozhgdovat Polsko Cesko Celkem
o tématech a metodach vyuku
rozhodné ano 27 4 31
spiSe ano 35 20 55
anoine 30 24 54
spiSe ne 9 18 27
rozhodné ne 3 0 3
Celkové 104 66 170

Zdroj: vlastni zpracovani

Tyto analyzy poskytuji zaklad pro tvrzeni, Ze polsti ucitelé naopak rozvijeji kri-

ticnost svych studentt tim, ze jim davaji piilezitost spolurozhodovat a vyjadrit sviij
vlastni nazor. Timto postojem mohou také posilit sebevédomi zakd. Tento pristup také

posiluje socidlni klima ve Skole. Vyzkumy v této oblasti potvrzuji, ze takové zapojeni

studentd vytvari pozitivni klima, které maze v dané instituci panovat.
Vyzkum také konstatoval, Ze polsti pedagogové (M = 2,90, SD = 1,32) jsou ve

srovnani s ceskymi kolegy (M = 2,13, SD = 1,14) vice presvédceni o tom, Ze obsah
prezentovany béhem vyuky je zfejmy a jasny (U = 2272,00 p = 0,01). Také deklaruji
(M = 2,90, SD = 0,89), ze pred odpovédi na otazku (U = 2486,00, p = 0,01) premysleji
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méné, neZ respondenti z CR (M = 2,45, SD = 0,96). Polsti respondenti (M = 3,69,
SD = 1,22) se navic ¢astéji domnivaji (M = 4,09, SD = 1,14), Ze ucitel by mél mit vzdy
pravdu (U =2710,00,p =0, 01).

Na druhou stranu ucitelé z Ceské republiky (M = 3,09, SD = 0,83) jsou vice pre-
svédceni nez polsti kolegové (M = 2,50, SD = 0,82), ze autoritdm by se nemélo veérit
(U = 2255, 00, p <0,001). Ucitelé z Polska (M = 2,85, SD = 1,05) navic Castéji uvadeli,
nez Cesti kolegové (M = 3,45, SD = 1,16), ze znalosti uznavanych autorit jsou nezpo-
chybnitelné (U = 2346,00, p = 0,01) a také, ze znalosti v knihach jsou jednoznacné
(U =2421,00,p = 0,01).

To miize naznacovat, ze Cesti pedagogové jsou kritictéjsi k tomu, jak interpreto-
vat znalosti a sdéleni, se kterymi se denné setkavaji, i kdyz pochazeji od osob, které
mohou byt autoritami v daném oboru. Navic predpokladaji, ze se mohou také mylit.
Také castéji, nez polsti ucitelé premysleji o tom, o cem mluvi, coz mlze naznacovat
jejich kriticky postoj.

Ucitelé z Ceské republiky (M = 2,63, SD = 0,85) se v$ak Castéji, neZ kolegové
z Polska (M = 3,45, SD = 1,06) domnivaji, Ze je tfeba se ridit autoritou (U = 1912,00,
p =0,01). Na druhou stranu Polaci (M = 3,75, SD = 1,07) pfiznavaji, ¢asté&ji nez Cesi
(M = 4,24, SD = 0,78), Ze jsou vice manipulovani (U = 2563,00, p < 0,001). Vyzkum
navic ukazuje, Ze ¢esti pedagogové (M = 4,00, SD = 0,89) jsou vice pripraveni vyjadrit
svij ndzor ve srovnani s polskymi kolegy (M = 3,25, SD = 1,08), bez ohledu na to, Ze
nékoho zdiskredituji ¢i urazi (U= 2130,00, p = 0,01).

Lze konstatovat, Ze Cesi vice neZ Polaci divéfuji formalnim organtm, jako je
statni moc. V kazdodennich kontaktech vsak deklaruji, Ze se snazi nenechat se ma-
nipulovat a Castéji vyjadruji vlastni ndzor bez ohledu na to, jak jej vnimaji ostatni.
To miize svédcit o tom, Ze nasi sousedé, vice nez my, maji klima, které napomaha
heterogennimu vyjadfovani a mysleni. V posledni dobé je u nas hodné kritiky, bez
ohledu na to, odkud pochdzi, ve vztahu k postojiim a nazortim ostatnich. Je vidét, ze
z mnoha lidi se stavaji odbornici na riizné problémy a ochotné se ke vSéemu vyjadruiji,
pricemz komentare se vyznacuji negativnimi vahami, a nazory spise nepodstatnymi.

P1i druhé analyze dat byl pouzit studentiiv T test pro nezavislé vzorky, ktery po-
rovnava pramery dvou skupin pozorovani. Vysledky vyzkumu ukazaly, ze obé skupiny
respondentt se ve své praci snazi samostatné generovat nové napady a feSeni pri praci
se studenty, které predem podrobuii kritické analyze. Castéji vsak takovou odpovéd
deklarovali pravé pedagogové z Polska (t(168) = 1,985, p = 0,048). Primérné hodnoty
byly pro polské ucitele M = 4,25, SD = 0,85 a pro ¢eské M = 4,00, SD = 0,78.
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Obdobneé byla respondenty hodnocena také oblast souvisejici s reSenim obtiznych
situaci ve tridé — polska strana (M = 4,63, SD = 0,59), Ceska strana M = 4,00, SD = 0,89.
Prohlasili, Ze kdyz se ve tfidé objevi zak, ktery neustale vyrusuje, snazi se problém
vidét a brat ho jako problém zaka, ktery si s tim nevi rady a potfebuje pomoc. Obé
strany se snazi stanovit prvotni diagnézu hledanim zdroje nevhodného chovani.
Ucitelé z Polska jsou castéji ochotni takova reseni hledat (t(168) = 5,568, p < 0,001).
Polsti pedagogové (M = 4,25, SD = 0,84), ve srovnani s ceskymi (M = 3,60, SD = 0,95)
vsak castéji deklarovali, Ze by se rodice méli o tomto chovani dozveédét (t (168) =4,594,
p <0,001), bez ohledu na to, zda rodiCe sami nejsou zdrojem problém zéka. Zaroven
pri absenci spoluprace ze strany rodict ucitelé z Polska (M = 4,75, SD = 0,49), Castéji
nez Cesti kolegové (M = 4,18, SD = 0,67), zastavali nazor, Ze navzdory nedostatku
ochoty ke spolupraci rodica se Skolou by mél zakovi pomoci, pii hlubsi analyze pricin
nevhodného chovani zaka sami pomoci (t(168) = 6,427, p < 0,001). Na druhou stranu
ucitelé z Ceské republiky (M = 2,24, SD = 0,90), ¢astéji neZ polsti (M = 1,74, SD =0,98)
takovou situaci pozoruji a cekaji, co bude dal (t(168) = -3,309, p < 0,001). Polsti re-
spondenti (M = 4,56, SD = 0,69) navic ve vétsi mife nez cesti (M = 4,27, SD = 0,71)
tvrdili, ze ucitelé jsou rovnéz i vychovateli studujicich zaka, ale podle jejich nazoru
by se méli rodice vice snazit ucit své déti doma urcitym normam a pravidldm (t(168)

=2,669, p<0,001). Na zakladé téchto dat 1ze usuzovat, Ze polsti i Cesti ucitelé se snazi
zaktm pomoci, kdyZ se ve $kole vyskytne vychovny problém. Cesti pedagogové viak
tento problém berou spise formalné a snazi se jej posoudit ,,s odstupem*.

Rozdily v odpovédich byly také zaznamendny, jestlize by pedagogové museli tra-
vit ¢as navic tim, Ze by pomdhali studentdm s jejich vzdélavacim projektem. Ceska
strana (M = 3,36, SD = 1,07) byla ochotnéjsi prijmout tuto myslenku vice nez polska
(M= 2,59,SD =1,28) a obé strany k ni pristupovaly i z hlediska osobnich vyhod souvi-
sejici s profesnim ocenénim (t(168) =-4,027, p < 0,001). Navic nasi sousedé (M = 4,30,
SD =0,76), castéji nez nasi ucitelé (M = 3,91, SD = 0,96) jsou ochotni zavést do skoly
novy, inovativni program, ktery bude vyzadovat vice prace, napr. dalsi skoleni, uceni
se novému didaktickému materialu, pripravy nového obsahu vyuky, pfiprava novych
pracovnich listli nebo priprava novych scénar hodin (t(168) = -2,770, p < 0,001).
Méné castéji tuto vyzvu berou jako prilezitost ke zlepseni vlastnich didaktickych
metod.

Na tomto zdkladé 1ze tedy usoudit, Ze ucitelé z Polska jsou méné ochotni délat
dalsi veéci. Tézko vsak rici, pro¢ tomu tak je. Je treba pripomenout, zZe nejvice si vsi-
mame didaktické prace uciteld. Navic je zde organizacni ¢innost, kterd neni vidét
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a ucitelim zabere hodné ¢asu. Rovnéz, vezmeme-li v Gvahu stupen vzdélavani (1.-3.
rocnik zakladni skoly), neni prace ucitelt pouze o vyuce. Ucitelé na tomto vzdélava-
cim stupni se musi starat o Upravu a vzhled tridy, pripravovat déti na rizné soutéze,
Casto vytvéret vlastni pracovni listy pro zédky nebo organizovat doplnkové hodiny
a konzultace pro rodice.

Navic, jak jiz dfive analyza ukazala, CeSti ucitelé Castéji slysi kritiku od student(i
(t(168) = 6,907, p < 0,001). Cast&ji (M = 1,90, SD = 0,74), nez jejich politi kolegové
(M =2,97,SD = 1,11) prohlasuji, Ze jsou ochotni slySet od svych studentt zcela odlisny
nazor a slova kritiky vic¢i nim.

Tabulka 15. Nazory dotazovanych ucitel(l na kritiku ze strany studentt

PovaZzuji toto chova’nf studentt Polsko Cesko Celkem
za nevhodné

rozhodné ne 11 20 31
spise ne 21 32 53
anoine 43 14 57
spiSe ano 18 0 18
rozhodné ano 11 0 11

Celkové 104 66 170

Zdroj: vlastni zpracovani

Respondenti z Polska (M = 4,46, SD = 0,68), jak bylo ukazano jiz na zacatku ka-
pitoly, a cast ceskych respondentt (M = 4,18, SD = 1,03), jsou naklonéni podnécovat
své studenty k vyuzivani osvédcenych informacnich zdrojd, napt. skolnich ucebnic,
prirucek, encyklopedii a dalsSich zdroji vcetné internetu, a dale k implementaci
metody vlastniho vyhledavani znalosti, napr. metody WebQuest, pomoci kterych
studenti hledaji informace na internetu (t(168) = 6,907, p < 0,001). Statisticky vy-
znamné rozdily byly zjistény také v oblasti tykajici se hodnoceni zaka. Polsti ucitelé
(M =4,21,SD = 0,88) ve vetsi mire nez cesti (M = 2,66, SD = 1,20) pfi hodnoceni, kromé
znalosti a dovednosti zak popsanych v kmenovém kurikulu a v programu, ktery
realizuji vyuku, zohlednuji i znalosti a dovednosti zakd, které ziskaji mimoskolni
informacni zdroje. Také polska strana (M = 4,02, SD = 0,79) ve vétsi mife nez Ceska
(M=3,51,SD =0,86) deklarovala, Ze se pri hodnoceni studentli snazi vyuzivat vSech
prvkd formativniho hodnoceni (t(168) = 3,973, p < 0,001).

Jak je patrné, polsti ucitelé se v této fazi vzdélavani snazi vice vidét na svych
zacich i jiné véci, které s formalnimi podminkami nesouvisi. Zvidavost zaka se snazi
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vzbudit i nestandardnimi metodami, které mohou byt pro déti ¢asto atraktivnéjsi.
Navic ¢eska strana (M = 3,93, SD = 1,04), vice nez polska (M = 3,65, SD = 0,79) pre-
feruje studenty, kteri pfimo odpovidaji na polozené otazky (t(168) = 2,291, p = 0,02)
a neuznavaji zadné dalsi moznosti.

Tabulka 16. Nazory dotazovanych ucitel(l tykajici se odpovédi studentt’ na poloZenou

otazku
Ve vyucovacim procesu preferuji studenty,
ktefi odpovidaji pfimo na otazku Polsko Cesko Celkem

rozhodné ne 1 0 1

spise ne 5 4 9

anoine 36 10 46

spise ano 49 38 87

rozhodné ano 13 14 27
Celkové 104 66 170

Zdroj: vlastni zpracovani

Svéd¢i to také o tom, Ze ucitelé z Ceské republiky se vice drzi zavedeného ramce
vzdeélavaciho systému a radéji jej neprekracuji. Pri analyze dat vSak bylo také pozoro-
véano, ze polsti respondenti (M = 2,75, SD = 1,18) jsou rovnéz méné kriticti nez jejich
Cestikolegové (M = 2,15,SD = 1,11), ve vztahu k sobé navzdjem, a v otdzkach hodnoceni
vlastnich vyucovacich metod. Castéji prohlasuji, Ze supervizorovo pozorovéni jejich
¢innosti je zbyte¢né, protoze maji dobre pripravené vyucovaci metody dilnu a takové
¢innosti jsou pro né pouze formou kontroly (t(168) = 3,335, p < 0,001). Polska strana
(M =3,02,SD =1,05) se navic ¢astéji nez ceskd (M = 2,69, SD = 1,03) domniv4, Ze kritika
reditele jejich vyucCovacich metod by nebyla namisté (t(168) = 2,010, p = 0,04).

Tabulka 17. Nazory dotazovanych ucitel(i na kritiku jejich vyucovacich metod ze strany
feditele skoly

Nesouhlasim, prqtoie mé \{yuc':ovaci Polsko Cesko Celkem
metody jsou dobré

rozhodné ne 9 8 17
spiSe ne 18 22 40
anoine 49 20 69
spiSe ano 17 14 31
rozhodné ano 11 2 13

Celkové 104 66 170

Zdroj: vlastni zpracovani
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Z analyzy dat Ize usoudit, Ze ucitelé z Ceské republiky maji k tomu, co délaji, vétsi
odstup a kontrolu berou spise jako néco, co jim v dalsim rozvoji pomtize a neuskodi.
Lze vidét, ze u nasich sousedl to souvisi spise s radami, ne dohledem. Neboji se
kritiky ze strany svého nadrizeného, a vnimaji ji jako konstruktivni kritiku, ktera
jim mize pomoci zlepsit jejich vlastni edukacni proces, coz se zda byt opravnéné.

Navic polska strana (M = 3,72, SD = 1,20) ve srovnani s ¢eskou (M = 3,21, SD = 1,20),
se citi nespravedlivéji hodnocena ze strany resortu skolstvi (t(168) = 2,684, p < 0,001).

Jak jiz bylo uvedeno v analyze dat, Cesi se vice neZ Polaci snazi diivéfovat for-
malnim autoritdm a uznavaji, chapou instituce, které urcuji standardy ve vzdélavani.

Polsti ucitelé vsak castéji (M = 3,78, SD = 1,01) nez cesti (M =3,27,SD =1,11) tvrdi,
Ze se jich reditel vzdy pta na jejich nazor ohledné fungovani instituce, a spolecné
s nimi ¢ini klicova rozhodnuti (t(168) = 3,110, p < 0,001). Kromé toho také méneé
ucitelt z Polska (M = 2,84, SD = 1,21) ve srovnani s uciteli z CR (M = 3,36, SD = 0,95)
zastavalo nazor, ze se jich reditel vzdy pta na jejich nazor na fungovani skoly, ale
stejné pak ¢ini rozhodnuti, ktera chce sam (t(168) = -3,101, p < 0,001).

To dokazuje, ze reditelé z Polska také nepristupuji ke svym tkolum ,,striktné“ for-
mélné. Takové jedndni feditele je, jak piSe Bogustaw Sliwerski, méfitkem demokracie
ve Skole. V demokratické Skole se ocenuje Cestnost a obcanskd odvaha pedagogt,
studentt a jejich rodich pri vyjadreni vlastniho presvédceni®, a dava tak moznost
Cinit klicova rozhodnuti pro skolu a ucitele.

Polsti respondenti (M = 3,94, SD = 0,90) jsou navic vice nez Cesti presvedceni
(M = 3,45, SD = 0,78), Ze je reditel skoly nabdda k riznym typum Skoleni, vytvari si-
tuace, ve kterych se mohou zlepsit jejich vyucovaci metody, a ocenuje, zda si nékdo
zvySuje kvalifikaci (t(168) = 3,607, p < 0,001). Takovy pristup je dobrym dokladem
vedeni Skol, protoze je zodpovédné za rozvoj zaméstnancd, coz bude dlouhodobé
prispivat k rozvoji skoly jako instituce.

Pokud jde o oblast tykajici se otevienosti ucitelti novym zkusenostem a prijimani
novych vyzev, vysledky vyzkumu ukazuji, Ze v této oblasti zfejmé dominuji ucitelé
z Ceské republiky. Pokud jde o pfijimani vyzev na stejné Grovni se studenty, respon-
denti z Ceské republiky (M = 3,54, SD = 1,02) inklinuji k takovému piistupu vice nez
politi (M = 3,00, SD = 1,38), (t(168) = -2,752, p < 0,001).

Dokladem je i fakt, Ze Cesti ucitelé jsou své praci i sami sobé ponékud vzdalenéjsi
nez polsti kolegové. Takovy pfistup mize napomahat vlastnimu rozvoji, a navic
plsobit proti profesnimu vyhorent, ktery je v této profesni skupiné pomeérné vysoky.
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3.2 Faktory souvisejici se vzdélanim, praxi a drovni
kritickych kompetenci polskych a ceskych ucitel(i

Analyza uvedena v této kapitole byla provedena pomoci chi-kvadrat testu, a vztahy,
které byly statisticky vyznamné, se tykaly véku, délky praxe a profesni kariéry ucitelt
z Polska a Ceské republiky.

Vysledky vyzkumu ukazuji, Ze ucitelé z Polska s pracovni praxi vice nez 25 let
Castéji deklarovali, ze preferuji situace (x*= 21,090, df = 12, p = 0,04, Fi = 0,451), které
jsou spojeny s stabilitou a jistotou. Navic Castéji, nez ostatni uvadéli, Ze jim neva-
dily otdzky studentt (x* = 22,402, df = 12, p = 0,03, Fi = 0,462). Castéji, neZ jini viak
upozornovali na to, Ze se béhem vyuky snazi mit diskusi se studenty pod kontrolou
anenechaji se ,,zmast“ (x> = 34,054, df = 12, p <0,001, Fi= 0,571), Cehoz si také vsimli
ve skupiné osob starsich 56 let, coz pravdépodobneé souvisi i z délkou jejich praxe
(x> = 28,663, df = 12, p = 0,004, Fi = 0,524).

To mUzZe naznacovat, Ze jak ucitelé starnou, davaji prednost situacim, které jim
davaji klid a citi se v nich sebevédomeé. Muze to souviset s mnohaletou pracovni
zkus$enosti. V tomto véku se u nékterych uciteli objevuje syndrom vyhoreni, nebo
nékteré priznaky syndromu vyhoreni. Respondenti proto v tomto véku preferuji
praci, ve které se citi pohodlné.

Naprosta vétsina polskych pedagogl s dlouholetou pracovni zkusenosti na-
vic prohlasila, ze nemaji radi rozporuplné situace (x> = 22,033, df = 12, p = 0,037,
Fi=0,460) a ze maji radi logiku a poradek (x2 = 32,741, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,562),
coz se potvrdilo i u véku respondentd, kde to uvadeéli i lidé starsi 56 let (x> = 26,612,
df =12, p=0,008 Fi =0,505). Zcela jind situace byla na Ceské strané, kde lidé ve véku
56 a vice let spiSe tvrdili, ze jim protichidné situace a obsahy nevadi (x*= 39,541,
df = 12, p <0,001, Fi = 0,774). Navic to byli lidé ve véku 26-35 let, kteri nejvice ze
vs$ech deklarovali, Ze maji radi logiku a rad (x*=31,823,df = 12, p < 0,001, Fi=0,694).

Analyza dat potvrzuje, Ze ucitelé z Polska ve véku 56 let a vice se snazi pracovat
v klidu a poradku. V tomto véku ucitelé z CR vnimaji tyto situace zcela jinym zpu-
sobem. Navic pedagogi¢ti pracovnici z CR s praxi do 5 let ¢astéji tvrdili, Ze nemaji
radi spekulace a myslenkové experimenty (x* = 28,238, df = 12, p = 0,005, Fi = 0,654).

Polsti ucitelé ve véku 56 let a vice se domnivaji, Ze veskery obsah, ktery prezentuji
béhem vyuky, je zfejmy a jasny (x* = 25,828, df = 12, p = 0,01, Fi = 0,498). Vyzkum ale uka-
zuje, Ze i Cesti ucitelé v tomto véku si mysli totéz (x>=37,115,df=12,p < 0,001, Fi = 0,749),
stejné jako Cesti ucitelé s vice nez 25letou praxi (x? = 45,439, df = 12,p < 0,001, Fi=0,829).
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Je vidét, ze vék respondentu a délka praxe se promitaji do vysokého sebevédomi
uciteld a zkuSenosti. Respondenti, kteri své pracovni metody zdokonaluji nékolik
desitek let, je vnimaji pozitivnéji ve vztahu ke svym mladsim kolegtim.

Cest{ ucitelé ve véku nad 55 let jsou vice neZ ostatni presvédceni, Ze znalosti
obsazené v knihach nejsou nestranné a objektivni (x* = 27,287, df = 12, p = 0,007,
Fi = 0,642). Byli také mnohem vice presvédceni, Ze k autoritdm lze pristupovat kri-
ticky a s nedtveérou (x* = 61,032, df = 9, p = 0,007, Fi = 0,961) a Ze dana prohlaseni
mohou byt zpochybnéna (x*= 34,513, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,723). Také Castéji, nez
ostatni vérili, Ze neexistuje jedina objektivni pravda (x* = 30,642, df = 12, p = 0,002,
Fi=0,681). To potvrzuji i dalsi studie, kde lidé v tomto véku uvedli, ze je treba hledat
mnoho riznych pravd (x* = 28,081, df = 12, p = 0,005, Fi = 0,652). Podobného nazoru
byli i ucitelé s vice nez 25letou praxi. Ucitelé s tauto zkusenosti navic tvrdili, ze by
déti mély ve vétsi mife zpochybnovat znalosti z médii (napf. internetu) (x* = 33,552,
df =12, p < 0,001, Fi=0,712).

Lze konstatovat, Ze ucitelé z Ceské republiky s nejvétsimi zkuSenostmi v oblasti
analytickych dovednosti vykazuji vysokou Groven informovanosti. Pfedevsim je vidét
jejich kriticky postoj ke svétu a k tomu, co je obklopuje. Snazi se neprijimat rizny
obsah z riznych zdrojh bez reflexe a pristupuji k nému s odstupem.

Cesti ucitelé v této vékové skupiné byli vice neZ ostatni presvédceni o tom, Ze by
déti mély mit moznost spolurozhodovat o tématech a metodéch své vyuky (x*= 38,871,
df=12,p<0,001,Fi=0,767), stejné jako ucitelé s praxi nad 25 let (x*= 22,426, df =12,
p< 0,001, Fi=0,762). RovnéZ ucitelé z CR s praxi nad 25 let ¢astéji deklarovali, Ze uci-
tel by mél umoznit studenttim klast otazky (x> = 25,982, df =12, p < 0,001, Fi=0,627).
Také se Castéji domnivali, ze studenti mohou mit nazory odlisné od jejich, a neméli
by za to byt kritizovani (x* = 28,946, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,662). To muze sveédcit
o tom, ze zkuseni Cesti ucitelé maji k rGznym situacim vétsi odstup a snazi se byt ke
svym studentim chépavejsi.

Na druhou stranu cesti pedagogové ve véku 26-35 let, vice nez jejich starsi kolegové,
uvadeli, ze déti nemusi umét odpovedét na mnoho otazek (x*=35,977,df=12,p < 0,001,
Fi=0,738) a Ze maji radi spolehlivé informace (x* = 25,733, df = 12, p = 0,002, Fi = 0,624.
Navic Castéji prohlasovali, Ze se nékdy zdrahaji vyjadrit sviij vlastni nazor, aby nékoho
neurazili (x* = 35,251, df = 12, p < 0,001), Fi = 0,730), stejné jako ucitelé s praxi do 5 let
(x2=37,504,df = 12,p < 0,001, Fi=0,753). Utitelsky sbor z Ceské republiky s pracovni praxi
do 5 let se ve vétsi mife domnival, Ze kdyz je détem umoznéno naslouchat kontroverz-
nim myslenkdm, mohou byt uvedeny v omyl (x* = 39,201, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,770).
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Tabulka 18. Tvrzeni ,Mam rad jasné situace" a vék ceskych uciteld

Mam rad jasné Vék Vék Vék Vék Celkem
situace 26-35 let 36-45 let 46-55let | 56 letavice

rozhodné ne 6 2 0 0 8
% sloupcové 23,08% 8,33% 0,00% 0,00% -

% obecné 9,09% 3,03% 0,00% 0,00% 12,12%
spiSe ne 14 10 2 0 26
% sloupcové 53,85% 41,67% 20,00% 0,00% -

% obecné 21,21% 15,15% 3,03% 0,00% 39,39%
ani ano ani ne 6 10 8 4 28
% sloupcové 23,08% 41,67% 80,00% 66,67% -

% obecné 9,09% 15,15% 12,12% 6,06% 42,42%
spiSe ano 0 2 0 2 4
% sloupcové 0,00% 8,33% 0,00% 33,33% -

% obecné 0,00% 3,03% 0,00% 3,03% 6,06%
Celkem 26 24 10 6 66

% celkové 39,39% 36,36% 15,15% 9,09% 100,00%

Zdroj: vlastni zpracovani

Z téchto analyz lze usoudit, Ze na rozdil od ucitelt z Polska se mladsi ucitelsky
sbor z Ceské republiky snaZi ve své praci vytvofit systém a potadek. Z téchto odpovédi
lze usuzovat, ze zacinajici ucitelé jsou stale nejisti a potrebuji néjaky cas, aby ziskali
zkusenosti a citili se tak pohodlInéji.

Cesti ucitelé s vice nez 25letou praxi ¢astéji deklarovali, Ze hledaji feSeni své-
ho problému (x* = 29,830, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,672). Castéji také prohlasovali,
ze dbaji na srozumitelnost a presnost odpovedi zaka (x* = 41,059, df = 12, p < 0,001,
Fi = 0,788), a ze pri hodinach respektuji relativismus znalosti (x* = 21,883, df = 12,
p = 0,009, Fi = 0,575), a dokazi si najit ¢as na zamysleni nad nejednoznacnymi od-
povédmi studenta (x? = 33,477, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,712). To dokazuje, ze maji
ve srovnani s mladsimi kolegy rozvinutéjsi vyzkumny pristup.

Statisticky vyznamné rozdily byly také zaznamenany u konfliktnich situaci
s rodici zaku. Polsti ucitelé ve véku 26-35 let pocituji silnéjsi obavy z konfrontace
s rodici, protoze jsou presvédceni, ze nadfizeny vzdy stoji na strané rodi¢t. Nejméneé
se takovych situaci obavaji ucitelé ve véku 56 let a vice (x> = 23,564, df = 12, p=0,002,
Fi=0,472).
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4

Tabulka 19. Tvrzeni ,Mam obavy z konfrontace, protoZe reditel je spise na strané rodica"
a vék polskych ucitell

Mam obavy z kon-
fror)tac.e, prgtoie Vék Vék Vék Vék ) Celkem
reditel je spise na 26-35 let 36-45 let 46-55let | 56 let avice
strané rodict
rozhodné ne 4 9 7 13 33
% sloupcové 21,05% 39,13% 21,21% 44,83% -
% obecné 3,85% 8,65% 6,73% 12,50% 31,73%
spiSe ne 5 4 9 9 27
% sloupcové 26,32% 17,39% 27,27% 31,03% -
% obecné 4,81% 3,85% 8,65% 8,65% 25,96%
ani ano ani ne 6 7 12 4 29
% sloupcové 31,58% 30,43% 36,36% 13,79% -
% obecné 5,77% 6,73% 11,54% 3,85% 27,88%
spise ano 0 1 5 0 6
% sloupcové 0,00% 4,35% 15,15% 0,00% -
% obecné 0,00% 0,96% 4,81% 0,00% 5,77%
rozhodné ano 4 2 0 3 9
% sloupcové 21,05% 8,70% 0,00% 10,34% -
% obecné 3,85% 1,92% 0,00% 2,88% 8,65%
Celkové 19 23 33 29 104
% celkové 18,27% 22,12% 31,73% 27,88% 100,00%
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Zdroj: vlastni zpracovani

Podobné je tomu i v Ceské republice, kde ucitelé s praxi do 5 let pocituji silnéjsi
obavy z konfrontace s rodici zaki, protoze neveédi, jak reditel zareaguje (x* = 30,201,
df =12, p = 0,002, Fi = 0,676). Kromé toho bylo pozorovéano, ze Cesti ucitelé s praxi
do 5 let castéji prohlasovali, Ze pokud se zak ve Skole chova problematicky, mél by
nést nasledky (x2=37,351,df =12, p < 0,001 Fi=0,752). D4 se tedy usuzovat, ze osoby,
kteri do zaméstnani teprve nastupuji, se jich obavaji. Navic mozna jesté nevédi, jak
se feditel v dané situaci zachova a jak by se zachoval on k nim.

Ucitelé z Polska ve véku 26-35 let nejsou presveédceni o tom, ze v situaci, kdy
zak rusi vyuku, by se o tom meéli rodice dozvédét a prevzit odpoveédnost (x* = 31,262,
df =12, p < 0,001, Fi = 0,548). Na druhé strané ucitelé s vysokou kvalifikaci byli sku-
pinou, kterd nejcastéji uvadéla, ze by rodice méli zjistit a prevzit odpovédnost za
chovani ditéte (x* = 20,140, df = 12, p = 0,009, Fi = 0,440).
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Tabulka 20. Tvrzeni ,Myslim si, Ze by o tom méli rodice védét a prevzit odpovédnost za
takové chovani“ a stupen profesnich tGrovné polskych ucitel(

Myslim si, Ze by o
tom méli rodice
védét a prevzit od- Diplomovany Jmenovany Na dohodu Celkem

povédnost za takové

chovani
rozhodné ne 0 0 1 1
% sloupcové 0,00% 0,00% 5,26% -
% obecné 0,00% 0,00% 0,96% 0,96%
spise ne 1 0 1 2
% sloupcové 1,43% 0,00% 5,26% -
% obecné 0,96% 0,00% 0,96% 1,92%
ani ano ani ne 5 4 6 15
% sloupcové 7,14% 26,67% 31,58% -
% obecné 4,81% 3,85% 5,77% 14,42%
spiSe ano 24 7 7 38
% sloupcové 34,29% 46,67% 36,84% -
% obecné 23,08% 6,73% 6,73% 36,54%
rozhodné ano 40 4 4 48
% sloupcové 57,14% 26,67% 21,05% -
% obecné 38,46% 3,85% 3,85% 46,15%

Celkové 70 15 19 104

% celkové 67,31% 14,42% 18,27% 100,00%

Zdroj: vlastni zpracovani

Tyto odpovédi pravdépodobné souvisi se zkusenostmi ucitelt. Zkuseneéjsi ucitelé
se do takové situace pravdépodobné dostali mnohokrat a povazuji to za nejlepsi
reseni. Mohou vznikat pouze pochybnosti, zda rodice nejsou pricinou vychovnych
potizi a zda takové chovani zakovi v détstvi pomuze ¢i uskodi a prohloubi jeho dy-
sfunk¢ni chovani.

Na druhou stranu mladi cesti ucitelé ve véku 26-35 let pocituji obavy z konfron-
tace s rodiCi zak, kteri zptsobuji vychovné potize ve vétsi mire nez jejich starsi
kolegové, a také nejistotu, jak se k tomu postavi reditel skoly (x* = 18,710, df = 12,
p = 0,004, Fi = 0,424). To muze naznacovat nedostatecnou pedagogickou pripravu
na reSeni situaci tohoto typu, coz je vidét i na polskych skolach.

Polsti pedagogové s vice nez 25letou praxi byli navic nejvice presvédceni o tom,
Ze i pres nedostatek ochoty spolupracovat s rodici zaka, ktery zptisobuje ve skole
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velké vychovné problémy, je treba zakovi pomoci analyzou divodu jeho nevhodného
chovani (x* = 39,843, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,776). Ucitelé z Ceské republiky starsi
55 let si v$imli, Ze v situacich, kdy zak rusi vyuku, si toto chovani ve vétsi mire, nez
ostatni vykladaji jako problém, ktery zak nedokaze sam vyresit a potfebuje pomoc,
snazili by se, aby sami hledali zdroje tohoto chovéni a zakovi pomdhali (x* = 46,184,
df=12,p<0,001,Fi=0,836). Stejna skupina uvedla, ze v takovych situacich je nutné
se zapojit (x* = 36,460, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,743). Z vyzkumu také vyplyva, ze
osoby z CR s pracovn{ zkuSenosti nad 25 let ma toto tvrzeni shodnou interpretaci
(x> = 41,093, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,789).

Muze to také dokazovat bohaté zkusenosti starsich pedagogickych pracovnikda.
Pravdépodobné se s takovymi problémy jiz vyporadali a védi, ze stoji za to zakovi
pomoci, a ne ho hned ,,odepsat®.

Ucitelé z Polska zazivali v pribéhu let méné stresu, kdyz jejich nadrizeny hospito-
val jejich vyuku (x* = 25,463, df = 12, p = 0,01, Fi = 0,494). Ucitelé ve véku 56 let a vice
jsou navic z velké Casti presvédceni, ze takové navstévy a pozorovani nepotrebuji,
protoze maji svou vyuku dobfe pripravenou (x = 24,305, df=12,p=0,01, Fi = 0,483),
s ¢imz také souvisi na délka pedagogické praxe, kde z vysledka vyzkumu vyplyva,
Ze stejny nazor sdileji i respondenti s praxi nad 25 let (x* = 23,182, df = 12, p = 0,02,
Fi=0,472).Lidé ve véku 56 let a vice ve vétsi mire, nez ostatni deklaruji, Ze pouzivaji
osvédcené a zndmé metody prace se studenty (x*=23,777,df = 12,p=0,02,Fi=0,478).

Na druhou stranu Cesti pedagogové ve véku 26-35 let ve vétsi mire deklarovali,
ze chapou vyznam hospitace, ale pocituji s tim souvisejici stres (x* = 42,248, df = 12,
p < 0,001, Fi = 0,800). Cesti ucitelé ve véku 36-45 let navic mnohem vice inklinuji
k tomu, aby hodnoceni vedouciho povazovali za nastroj ke zlepseni svych metodic-
kych dovednosti (x* = 22,968, df = 12, p = 0,006, Fi = 0,589) a respondenti ve véku 56
let a vice, ve vétsi mirfe prohlasili, ze nebudou souhlasit s nazorem reditele, protoze
jejich pedagogické dovednosti jsou dobré (x> = 35,784, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,736).

Z vyzkumu dale vyplyva, ze mladi ucitelé z CR s praxi do 5 let ji ve vétsi mife
vnimaji jako zésadni prvek pfi posilovani svych profesnich kompetenci (x* = 31,508,
df=12,p<0,001,Fi=0,690), ale zazivaji vétsi stres ve srovnani s ostatnimi (x* = 34,391,
df=12,p<0,001,Fi=0,721). Respondenti z CR s pracovni praxi do 5 let a 6 aZ 15 let
navic ve veétsi mire deklarovali, Ze po posouzeni nadrizeného se v budoucnu musi
vénovat zlepSeni svych pedagogickych dovednosti v uvedeném rozmezi deficitu
(x2= 17,331, df = 12, p = 0,008, Fi = 0,512).
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Tyto analyzy ukazuji, Ze s vékem a odpracovanymi roky se ucitelé méné oba-
vaji reditele a jsou presvedceni, zZe jejich pedagogické dovednosti jsou dostacujici.
Existuje zde vSak urcité rutinni riziko. Takovy postoj jim mutze branit v dalsim rozvoji,
a tim i v otevienosti novym, inovativnim metodam vyuky, které mohou zefektivnit
vyucovaci proces.

Rovnéz bylo zjisténo, ze ucitelé z Polska ve véku 56 let a vice (x*= 26,582, df =12,
p = 0,01, Fi=0,505), jakoz i ucitelé s praxi nad 25 let (x* = 30,438, df = 12, p = 0,002,
Fi = 0,540), se Castéji domnivaji, ze kritika ze strany studentt je nevhodna. Stejnou
situaci lze pozorovat i na ¢eské strané, kde to vétsinou deklaruji také respondenti
ve veku 56 a vice let (x* = 21,984, df = 12, p = 0,008, Fi = 0,577).

To muze souviset s tim, jak studenti vnimaji toto chovéani jako nevhodné. Mozna
si starsi ucitelé jesté pamatuji doby, kdy si studenti svych ucitel vazili vice nez nyni.
Mladsi ucitelé uz zase zacali pracovat v odlisSné realité, ve které jsou casto svédky
neobvyklého chovani zaka.

V potencidlni situaci, kdy skola planovala uspotadat vystavu zakovskych veliko-
nocnich praci a zakovska rada prisla s myslenkou, ze by takové prace méli pripravovat
i ucitelé a soutézit se studenty, polsti ucitelé do 5 let praxe se této mysSlenky obavali
vice neZ ostatni (x? = 32,371, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,557). V CR tento nazor sdileli
ucitelé ve véku 56 let a vice (x> = 35,666, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,735).

To dokazuje, Ze mladi ucitelé v Polsku jesté nemaji takovy nadhled a berou takové
tkoly pfili§ vazné. Jind situace je v Ceské republice, kde je vidét, Ze naopak nejstarsi
vékova skupina se takovych tikol obava.

Vyzkum také odhalil statisticky vyznamné rozdily v hodnoceni zak mezi peda-
gogy z Polska. Lidé ve véku 56 let a vice uvedli, Ze pfi hodnoceni zaka berou v ivahu
pouze znalosti a dovednosti popsané v zakladnim kurikulu (x> = 24,460, df = 12,
p=0,01,Fi=0,494). To vSak muze ztizit diagnostiku ostatnich schopnosti zZaka-ditéte
a zameérit se pouze na tzv ,,pravé poznani*.

Bylo také zaznamenano, Ze polsti pedagogové se stupném diplomovaného peda-
goga castéji uvadeli, Ze se ve své praci se studenty sami snazi vytvaret nové napady
a fesent, podrobuji je kritické analyze, nez je aplikuji a uplatnuji, kdyz je povazuji za
realné a efektivni (x*= 21,853, df = 12, p = 0,005, Fi = 0,458), coz muzZe byt jednoduse
zpusobeno jejich zkuSenostmi.

Mladi uéitelé z Ceské republiky (26-35 let) zase mnohem ¢astéji, neZ jejich star-
si kolegové uvadeéli, ze pri vyuce sice nabadaji studenty k pouzivani osvédcenych
zdroju znalosti, napr. skolnich ucebnic, odbornych publikaci, encyklopedii a dalsich
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zdroju, veetné internetu a zaroven je povzbuzuji k implementaci metod nezavislého
vyzkumu, napt. metod WebQuest (x* = 42,365, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,801). To plati
i pro osoby s pracovni zkuSenosti do 5 let (x> = 38,419, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,762).
Muze to byt dano i tim, Ze jde o generaci, kterd vyrostla na riznych informacnich
a komunikacnich technologiich a dnes je dokaze efektivnéji vyuzivat ve své praci.

Tato vékova skupina je vsak méné kritickd nez ostatni a je povazovana za profe-
siondlni skupinu, se kterou se zachazi nespravedlive (x* = 45,665, df = 12, p < 0,001,
Fi=0,931).Lidé z Ceské republiky s praxi do 5 let se navic ¢astéji nez ostatni domnivaj,
ze na fungovani skoly nemaji vliv a reditel s nimi nesdili klicova rozhodnuti s tim
souvisejici (x? = 35,385, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,732 ), coz v obou pripadech muze
byt spojeno s pocitem nedostatku vlivu v riznych situacich.

Cesti pedagogové ve véku 26-35 let ¢astéji deklarovali, Ze ve tfidé preferuji zaky,
kteri vyjadruji svdj nazor, diskutuji a pfimo neodpovidaji na otazku (x* = 23,201,
df=12,p=0,005,Fi =0,592). Na druhou stranu respondenti z CR ve véku 56 let a vice
preferuji studenty, kteri na otazku odpovidaji primo (x* = 24,974, df = 12, p = 0,003,
Fi=0,615), stejné jako respondenti s praxi nad 25 let (x* = 38,822, df = 12, p < 0,001,
Fi = 0,766). Stejna skupina lidi z CR ve véku nad 55 let také uvedla, Ze v pfipadé
zavadéni nového, inovativniho kurikula na skole, které vyzaduje hodné pripravy ze
strany ucitelt (Skoleni, uCeni nového didaktického materialu, priprava nového obsahu
vyuky, priprava novych pracovnich list{i, priprava novych scénart vyuky), by zazivali
velkou neochotu, protoZe uz maji plné ptripravené vyukové obsahy svych predmeéti
(x*=42,063,df=12,p < 0,001, Fi=0,798). Na druhou stranu ¢esti respondenti s praxi
do 5 let by tento napad schvalili, ale byli by znepokojeni, protoZe by to od nich mohlo
vyzadovat dal$i praci (x> = 41,216, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,790).

Tyto vysledky mohou naznacovat, ze starsi, zkusenéjsi pedagogové, kteri jiz maji
své predmety dikladné pripraveny, nechtéji zadné zmény, protoze by to znamenalo
jejich dalsi préci. V situaci, kdy maji na vybér mezi cestou konstruktivni rozvoje
skoly a stagnaci, voli druhou moznost, kterd se mize pro zaka a jeho rozvoj ukazat
jako horsi varianta.
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3.3 Demografické faktory a iroven kritickych
kompetenci polskych a ceskych studentti

Prvni statistickou metodou byl podobné jako u analyzy odpovédi ucitel(i pouzit
Mann-Whitney U test, ktery porovnava soucet poradi.

V pripadé oblasti souvisejici s kriticizmem, jak ukazuje analyza dat, studen-
ti z Polska (M = 2,21, SD = 0,96) ¢astéji nez studenti z Ceské republiky (M = 3,14,
SD =1, 01) jsou ochotnéjsi klast otazky v souvislosti se zménami v moderni vyuce
(U=2119,00, p < 0,001). Navic studenti z nasi zemé (M = 2,08, SD = 0,91) ve srovnani
se svymi sousedy (M = 2,50, SD = 0,96) castéji prohlasuji, Zze by Zaci méli poukazovat
na chyby ucitele (U = 3054,50, p < 0,001). Také veri (M = 3,83, SD = 1,11) vice nez
sousedé (M = 3,20, SD = 1,42), Ze neni nic Spatného na tom, kdyz si zaci vSimnou,
kdyz se ucitel zmyli (U = 3077,50, p < 0,001).

Tabulka 21. Obtizné situace pro ucitele podle nazoru studentd z Polska a Ceské republiky

Kdyz ucitel udélvé ch\!’bu, déti by si Polsko Cesko Celkem
toho nemély vSimnout

rozhodné ano 4 15 19
spiSe ano 10 8 18
anoine 21 20 41
spise ne 34 16 50
rozhodné ne 36 19 55

Celkové 105 78 183

Zdroj: vlastni zpracovani

To dokazuje schopnost vlastni sebereflexe a sebekriticnosti.

Poléci také (M = 2,02, SD =0,90) castéji (M = 2,70, SD =0,91) prohlasuji, Ze ve vyuce
je tieba Celit mechanickému memorovani znalosti zaku (U = 2448,50, p < 0,001). Navic
jsou vice pfesvédceni (M = 1,83, SD = 0,95) nez kolegové z CR (M = 2,28, SD = 0,92),
ze by zaci méli vyjadrit svij nazor na kazdé téma (U = 2925,00, p < 0,001). Polsti
studenti (M = 2,12, SD = 0,95) také vice (M = 2,60, SD = 0,93) umoznuji svym zakim
spolupracovat na tématech a metodach vyuky, které potencialné realizuji (U = 2904,00,
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p < 0,001). To miZe naznacovat otevrenost budoucich pedagogu viici Zakiim a postoj
souvisejici s aktivaci kognitivni zvédavosti mezi zaky.

Polsti studenti (M = 2,34, SD = 0,93) navic ve vétsi mife (M = 2,88, SD = 0,93)
deklarovali, ze kladou mnoho otazek jinym lidem (U = 2741,00, p < 0,001). Polsti
studenti také (M = 3,19, SD = 0,97) castéji (M = 2,71, SD = 0,92) popirali, ze by je
veédecké diskuse nudily (U = 3084,00, p < 0,001). Vyzkum také ukazuje, ze studenti
z Polska (M = 2,25, SD = 0,83) ve vétsi mire (M = 2,60, SD = 0,81) prohlasuji, ze maji
velkou intelektudlni zvidavost (U = 3033,50, p < 0,001) a navic budouci ucitelé z Polska
(M = 1,60, SD = 0,80) jsou vice nez Cesti presvedceni (M = 2,33, SD = 0,96), ze by Zaci
meéli experimentovat a provadeét vlastni vyzkum (U = 2209,50, p < 0,001).

Navic respondenti z Polska (M = 1,81, SD = 0,99) ve vétsi mife (M = 2,48,SD =1,17)
deklarovali, ze radi resi hadanky, Gcastni se kvizti a mys$lenkovych her (U = 2670,00,
p <0,001), coz také dokazuje, zZe chtéji rozvijet svou kognitivni zvidavost a zaujmout
vyzkumny pristup ve své praci.

Polsti respondenti (M = 2,12, SD = 0,96) jsou ve srovnani s ceskymi vice presved-
ceni (M = 2,70, SD = 0,96), ze v budoucnu bude veskery jejich obsah béhem vyuky
zfejmy a jasny (U = 2714,00, p < 0,001). Polaci (M = 2,24, SD = 1,08) navic Castéji
(M= 2,83, SD = 1,03) prohlasuji, ze pri vedeni vyuky by se méli snazit ridit diskusi se
studenty a nenechat se ,vyvést z miry“ (U = 2799,00, p < 0,001). Jsou si vSak méné
jisti svymi znalostmi v rdznych otdzkach (M = 3,12, SD = 0,96) a Castéji nez Cesi
(M = 3,14, SD = 1,14) zastavaji nazor, Ze se neptaji a nekritizuji ostatni. (U= 2158,00,
p < 0,001). Na jedné strané je vidét, Ze polsti studenti se snazi prezentovat se jako
dobre pripraveni pedagogové, na druhé strané neveéri plné ve svij potencial a nejsou
presvédceni o svych postojich.

Vyzkum navic ukazuje, Ze polsti studenti (M = 2,15, SD = 0,92) casté&ji (M = 2,50,
SD = 1,12) premysli, jak se branit tlaku v modernim svété (U = 3392,00, p = 0,047).
Také ve vétsi mife (M = 2,62, SD = 0,99) oproti studenttim z CR (M = 2,93, SD = 0,91)
jsou zvédavejsi, co si o daném reseni budou myslet ostatni (U = 3237,50, p = 0,01). Je
zde videét, ze jim zalezi na tom, jak je vinima okoli a spise se chtéji vyhnout kritice
ze strany ostatnich.

Na druhou stranu studenti z Ceské republiky (M = 2,38, SD = 0,88) ¢astéji (M = 3,17,
SD =0,92) deklarovali, ze by méli poslouchat nadrizené organy (U = 3301,00, p = 0,01).
Studenti z Ceské republiky (M = 2,39, SD = 0,93) jsou navic presvédceni (M = 2,97,
SD =0,97), ze znalosti obsazené v knihach jsou zfejmé (U = 2934,50, p = 0,01). Jsou
také skeptictéjsi (M = 3,83, SD = 1,03) nez Polaci (M = 3,23, SD =0,91), protoze inklinuji
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k tomu, ze by zaci méli zpochybnovat znalosti u¢ebnic (U = 2704,00, p < 0,001). Mlze
to byt zptsobeno tim, Ze budouci ucitelé z Ceské republiky vice nez polsti berou za
samoziejmost urcitd reseni, kterd existuji a podle jejich ndzoru by neméla byt zpo-
chybnovéana.

Analyza dat z druhého statistického nastroje, stejné jako v podkapitole 3.1, byla
provedena pomoci Studentova T-testu.

Pokud jde o oblast souvisejici s vychovnymi problémy ve $kole, studenti z Polska
jsou vice presvédceni, Ze ucitelé jsou také vychovateli déti ve Skole a méli by rodi¢tim
nabidnout spolupraci (M = 4,09, SD =0,97), jsou také vice presvédceni, ze by se rodice
meéli vice snazit ucit své déti urcitym normam a pravidlim doma (M = 4,66, SD = 0,61).
U Ceskych studentt byla primérna odpovéd nasledujici (M = 3,00, SD = 1,44), (t(181)

= 6,124, p< 0,001) a (M = 4,24, SD = 1,00), (t(181) = 3,509, p < 0,001).

Z analyzy dat Ize usuzovat, Ze na polskych skolach je kromé vyuky kladen veétsi
duaraz na vychovu. Proto v nafizeni ministra Skolstvi o zdkladnim vzdélavacim pro-
gramu pro predskolni vzdélavani a zdkladnim vzdélavacim programu pro vSeobecné
vzdelavani pro zakladni skoly, véetné zaku se stredné tézkym nebo tézkym mentalnim
postizenim, vSeobecné vzdélavani pro prumyslovou skolu prvniho stupné, vSeobecné
vzdeélavani pro specidlni skolu pro pripravu k zameéstnani a vseobecné vzdeélavani
pro vys$si odborné skoly, mnohé clanky v nich obsazené se tykaji vychovy ve Skole.

Navic respondenti z Ceské republiky (M = 3,67, SD = 1,35) ve srovnani s polskymi
(M = 3,11, SD = 1,02) jsou vice presvedceni, ze déti nevychovavaji ucitelé, ale jejich
rodice (t(181) =-3,219, p < 0,001).

Polaci navic ve vétsi mife (M = 4,54, SD = 0,66) neZ Ces$i (M = 3,88, SD = 1,11)
prohlasili, ze zak, ktery stale rusi vyuku, mize mit problémy, které sdm nedokéaze
vyresit a potrebuje pomoc. Proto by ho podle jejich ndzoru meél ¢lovek bedlivé po-
zorovat, sledovat situace ve kterych zacne tridu rusit, a hledat pricinu nevhodného
chovani (t(181) = 4,971, p < 0,001).

Tabulka 22. Problémové situace ve tfidé a nazor zak( z Polska a Ceské republiky

Vérim, Ze ma problémy, které nedokaze sam vyresit
a potiebuje pomoc. Pozorné ho sleduji, sleduji situace,

ve kterych zacina pri vyucovani rusit, hledam zdroj Polsko Cesko Celkem
Spatného chovani, snazim se s nim mluvit a pomahat
mu
rozhodné ano 1 2 3
spiSe ano 0 11 11

anoine 4 8 12
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VéFim, Ze ma problémy, které nedokaze sam vyfresit
a potrebuje pomoc. Pozorné ho sleduiji, sleduji situace, )
ve kterych zacina pfi vyucovani rusit, hledam zdroj Polsko Cesko Celkem
Spatného chovani, snazim se s nim mluvit a pomahat
mu
spise ne 36 30 66
rozhodné ne 64 27 91
Celkové 105 78 183

Zdroj: vlastni zpracovani

Vv

diagnostickém pristupu k zakovi-ditéti.

Vyzkum také zaznamenal, ze studenti z Polska (M = 4,30, SD = 0,83) jsou 0 néco
vice (M = 3,92, SD = 0,87) ochotni podnikat aktivity spojené s inovacemi ve skole,
prestoze to bude zahrnovat velké mnozstvi prace z jejich strany (skoleni, zvladnuti
nového ucebniho materidlu, priprava nového obsahu vyuky, priprava novych pra-
covnich listd atd.) (t(181) =4,971, p < 0,001). Pocituji vsak (M = 3,48, SD = 1,06) vice
nez cesti studenti (M = 3,02, SD = 1,10) vice obav a uvédomuji si, Ze je to bude stat
hodné prace (t(181) = 2,842, p < 0,001). Na zéakladé toho lze usoudit, Ze na jedné
strané jsou polsti studenti ochotni prijimat vyzvy, ale na druhé strané kalkuluji, zda
se jim takové aktivity vyplati.

Statisticky vyznamny rozdil byl zaznamenan také v otevienosti k zapojovani
budoucich uciteld do nestandardnich situaci, jako jsou slovni hficky se studenty
souvisejici s prezentovanim nestandardnich véci, napf. ,usmévavy popelarsky vaz*.
Ukazuje se, Ze studenti z Ceské republiky (M = 1,88, SD = 1,05) ve srovnani s pol-
skymi studenty (M = 1,41, SD = 0,71) byli k tomuto tvrzeni o néco méné skepticti
(t(181) =-3,547, p < 0,001), i kdyz je vidét, ze obé skupiny nejsou o vyznamu téchto
aktivit ve skole presvédceny. Odpovédi respondentd mohou naznacovat, zZe polsti
studenti se citi méné sebevédomeé, nez cesti v situacich, kdy mohou byt hodnoceni.

Respondenti z CR (M = 4,10, SD = 0,93) navic ¢astéji (M = 3,66, SD = 0,95) pro-
hlasuji, Ze by ve své praci vyuzivali vyvinuté, osvedcené a zndmé metody prace se
7aky (t (181) = -3,077, p < 0,001).

Analyza dat také ukazuje, ze polsti studenti (M = 4,23, SD = 0,82) ve srovnani
s ceskymi (M = 3,84, SD = 1,12) Castéji vyuzivaji osvédcené zdroje znalosti, napr.
skolni ucebnice, alba, encyklopedie a jinych zdrojd, vCetné z internetu, a zaroven
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povzbuzuji zaky k implementaci metod nezavislého vyzkumu, napt. pomoci metody
WebQuest (t(181)=2,711,p < 0,001).

Tabulka 23. Formy povzbuzovani studentl k rozsifovani znalosti podle nazoru studentt
z Polska a Ceské republiky

Z osvédcenych zdroja znalosti, jako jsou skolni u¢ebni-

ce, alba, encyklopedie a dalsi zdroje vcetné internetu,

a vyzyvam je k implementaci metod samostatného vy- Polsko Cesko Celkem

zkumu, napf. metody WebQuest, pomoci které student
hleda informace na internetu.

rozhodné ano 1 5 6
spiSe ano 1 3 4
anoine 17 17 34
spise ne 39 27 66
rozhodné ne 47 26 73

Celkové 105 78 183

Zdroj: vlastni zpracovani

Navic to byli studenti z Polska (M = 4,35, SD = 0,74), kteri deklarovali, Ze pri
hodnoceni zohledni znalosti a dovednosti Zéka ve vétsi mife nez studenti z Ceské
republiky (M = 2,76, SD = 1,17), popsané v zakladnim kurikulu a zohlednili by znalosti
a dovednosti, které maji mimoskolni zdroj (t(181) = 11,132, p < 0,001).

To miiZe naznacovat, e studenti z Polska, vice neZ z Ceské republiky, se budou
snazit hodnotit své zaky pro jejich znalosti a dovednosti nejen souvisejici s kmenovym
kurikulem, coz se v dalsi pedagogické praxi muze stat impulsem pro dalsi rozvoj zaka.

Polsti respondenti (M = 3,71, SD = 1,08) navic ve vétsi mire nez cesti (M = 2,93,
SD = 0,99) uvedli, ze by zaci méli pouzivat své pomiticky, které jsou nové, ale presto
nejsou kontrolovany, s nepotvrzenou hodnotou. Rovnéz by méli znat pomucky, které
nejsou nové (t(181) =4,977, p < 0,001). Z téchto Udajh 1ze usoudit, Ze polsti studenti
jsou vice naklonéni rozvoji vyzkumného postoje mezi zaky.

Navic studenti z Ceské republiky (M = 3,43, SD = 1,02) ¢astéji neZ polsti (M = 2,64,
SD =1,09) zastavali nazor, Ze by se mélo drzet téma hodiny, vyvolavat problém k téma-
tu hodiny tak, aby zaci zvladli obsah v souladu se zdkladnim ucivem (t(181) =-5,274,
p < 0,001). Na druhou stranu studenti z Polska (M = 4,18, SD = 0,70) byli vice nez
Cesti presvédceni (M = 3,75, SD = 0,85), ze by méli se zaky diskutovat o problémech
souvisejicich s tématem hodiny, ale také resit dalsi problémy, které jsou vedlejsi
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(t(181) = 3,644, p < 0,001). Polsti studenti (M = 4,49, SD = 0,62) navic oproti ceskym
(M = 3,93, SD = 1,12) castéji uvadeli, ze preferuji zaky, kteri vyjadiuji své ndzory
a postoje, diskutuji a také se snazi odpovidat otazku primo (t(181) = 4,302, p < 0,001).
Takovy postoj miize zase prispét k rozvoji reflektivnich dovednosti a podporit utvareni
kritickych kompetenci mezi zaky.

TVAri v tvar kritice studenti z Polska (M =4,12, SD = 0,91) ve vétsi mife ve srovnani
se studenty z Ceské republiky (M = 3,53, SD = 1,11) prohlasuiji, Ze slova kritiky od
zakl jsou nevhodnad, ale z4ci mohou mit nazory, které se od jejich 1isi, a neméli by
za to byt kritizovani, ani by se s nimi nemélo polemizovat (t(181) = 3,896, p < 0,001).

Zvyzkumu déle vyplyva, Ze respondenti z Polska (M = 4,48, SD = 0,74) ve srovnani
s respondenty z Ceské republiky (M = 3,85, SD = 1,18) v potencidlni situaci, kdy zjisti,
Ze ministerstvo ma prijmout opatfeni nevhodné pro ucitele, se snazi to overit (t(181)

= 4,382, p < 0,001). Vice (M = 3,42, SD = 0,83) nez Cesi (M = 2,96, SD = 1,01) se vSak
domnivaji, ze v takovych situacich, kdy je s uciteli opét zachazeno nespravedlivé se
snazi tuto situaci ovlivnit (t(181) = 3,425, p < 0,001).

Zde muzeme vidét, ze polsti studenti vice reflektuji informace, které dostavaji, ale

jsou také vice presvédceni, ze se s nimi zachazi nespravedlive, coz se nékdy neodrazi

vvvvv

nékterych skutecnosti.

3.4 Demografické faktory a iroven kritickych kompetenci
polskych a ceskych akademickych pracovniki

Stejné jako v predchozich kapitolach byla zékladni statistickd analyza provedena
pomoci Mann-Whitney U testu, ktery porovnava soucet poradi.

Vyzkum ukazuje, Ze Castéji akademici (M = 1,66, SD = 1,24) se polsti (M = 2,29,
SD = 0,86) ptaji, jak se v modernim svété muizete branit manipulaci (U = 396,50,
p = 0,04), coz mlze byt zplisobeno tim, ze v dnesni dobé casto resime situace, kdy
se nékdo snazi ziskat pro sebe co nejvétsi uzitek na tikor ostatnich. Z tohoto divodu
mohou byt Castéji akademicti pracovnici ,,opatrnéjsi*.

Vysledky rovnéz ukazuji, ze ¢esti respondenti (M = 3,50, SD = 1,27) ve vétsi mire
(M = 4,03, SD = 1,27) tvrdi, Ze pokud se zmyli, bylo by 1épe, kdyby si toho studenti
nevsimli (U = 396,50, p = 0,04). Mozna nechtéji, aby posluchaci poznali, Ze i oni se
mohou mylit.
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Tabulka 24. Situace souvisejici s manipulaci podle nazoru akademikii z Polska a Ceské
republiky

C’ze§tq zasta.nawiam sie’, j?k we wspéi?zesm{m Polsko Cesko Celkem
Swiecie mozna obronic sie przed manipulacja
rozhodné ano 10 19 29
spiSe ano 10 12 22
anoine 5 3 8
spise ne 4 2 6
rozhodné ne 2 0 2
Celkové 31 36 67

Zdroj: vlastni zpracovani

Navic predndsejici z Polska (M = 1,74, SD = 1,06) jsou priveétivejsi nez cesti
(M = 2,41, SD = 1,18), protoze vice podporuji studenty, aby kladli otazky o soucasné
vedé (U= 357,00, p = 0,01). Vyzkum také ukazuje, Ze polska strana (M =1,96,SD = 1,19)
je vice (M = 2,58, SD = 0,84) presvédcena, ze by studenti méli v kazdém pripadé vy-
jadfit svij vlastni nazor (U = 341,50, p < 0,001). Na druhou stranu akademici z Ceské
republiky (M = 1,16, SD = 0,44) se vice (M = 1,77, SD = 1,11) domnivaji, ze by studenti
meéli své znalosti aktivné vytvaret (U = 375, 50, p = 0,02).
snazi svym zplsobem podporovat sebevzdeélavani student(l. Neexistuje zde zadna
absolutni zavislost, ktera by vice identifikovala jednu ze stran.

Vyzkum také zaznamenal, Ze polsti respondenti (M = 3,87, SD = 0,92) vice (M = 3,02,
SD = 0,94) nesouhlasili s tvrzenim, ze je nutné poslouchat nadrizené organy (U =
318,50, p < 0,001). Rovnéz ve vétsi mire (M = 4,32, SD = 1,16) nez Cesti respondenti
(M = 3,80, SD = 1,30) popirali, ze by se bali vyjadrit vlastni ndzor, aby si neudélali
ostudu (U = 393 00, p = 0,03). To miize dokazovat, Ze sebevédomi polskych respon-
dent( s vékem roste, stejné jako potreba samostatnosti.

Polsti akademici (M = 3,19, SD = 1,10) navic castéji (M = 2,58, SD = 1,27) dekla-
rovali, Ze nemaji radi rozporuplné situace a obsahy (U = 398,00, p = 0,04). Na druhou
stranu prednésejici z CR (M = 2,13, SD = 0,93) ¢astéji (M = 3,45, SD = 1,38) souhlasili
s tvrzenim, Ze ,neptdm se a nekritizuji ostatni, protoze neznam dukladné diskuto-
vanou problematiku® (U = 246,00, p < 0,001). Z toho vyplyva, Ze jak Pol4ci, tak Cesi
nemaji radi situace, ve kterych je mize nékdo posuzovat, a toto hodnoceni nemusi
byt pro né vzdy pozitivni.
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Vyzkumy ukazuji, Ze akademici z Ceské republiky (M = 1,63, SD = 1,09) ¢astéji
(M = 2,19, SD = 1,16) prohlasovali, ze premysleji o teoretickych a védeckych zale-
zitostech (U = 377, 50, p = 0,02). Také ve vétsi mire (M = 2,00, SD = 0,82) nez polsti
kolegové (M = 2,51, SD = 0,96) tvrdili, Ze kdyz ¢tou odborné publikace, zajima je, jak
autor dosel k danému zaveéru (U = 384,50, p = 0,02). To zase m{ize naznacovat, ze
akademicti pracovnici z Ceské republiky premysleji Castéji o tématech souvisejicich

primo s védou a vyzkumem.

3.5. Faktory souvisejici se vzdélanim, zkuSenostmi
a arovni kritickych kompetenci polskych
a ceskych akademickych pracovnik

Vzhledem k tomu, Ze akademicCti pracovnici tvorili nejméné pocetné zastoupeni, byla
analyza prezentovand v této kapitole provedena pomoci Chi-kvadrat testu v ramci
celé skupiny, aniz by byly samostatné analyzovany odpovédi polskych a ¢eskych aka-
demikd.

Pri analyze dat bylo mozné si vSimnout, Ze prednasejici s titulem docent a pro-
fesor Castéji, nez ostatni premysleli o uzitecnosti znalosti obsazenych v uCebnicich
(x*=25,365,df =9, p=0,002 Fi = 0,615). Akademicti pracovnici ve véku 56 a vice let
byli navic toho nazoru, Ze by studenti méli zpochybnovat informace z ucebnic castéji
nez ostatni (x> = 27,884, df = 16, p= 0,03, Fi = 0,645). Také soudili, Ze jsou kritictéjSimi
nez ostatni (x*= 29,152, df = 16, p = 0,02, Fi = 0,659).

Tabulka 25. Sebehodnoceni viastni Grovné kritiky a vék

Ve srovnani s

os;‘a,;r;on‘llgj:i? L U S Ll Sgllée'fc a Celkem
povazovan z do25let | 26-35let | 36-45let | 46-55 let .
velmi kritického vice

Clovéka
rozhodné ano 0 2 0 1 7 10
%sloupcové 0,00% 12,50% 0,00% 14,29% 25,93% -
% obecné 0,00% 2,99% 0,00% 1,49% 10,45% 14,93%

Spise ano 0 4 6 1 7 18
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Ve srovnani s

05;3:2:‘[;]:9221 L e LD L 52/ Iée': a Celkem
povazovan z do25let | 26-35let | 36-45let | 46-55let .
velmi kritického vice

Clovéka
%sloupcové 0,00% 25,00% 40,00% 14,29% 25,93% -
% obecné 0,00% 5,97% 8,96% 1,49% 10,45% 26,87%
ano i ne 2 1 4 2 7 16
%sloupcové 100,00% 6,25% 26,67% 28,57% 25,93% -
% obecné 2,99% 1,49% 5,97% 2,99% 10,45% 23,88%
Spise ne 0 6 5 0 5 16
%sloupcové 0,00% 37,50% 33,33% 0,00% 18,52% -
% obecné 0,00% 8,96% 7,46% 0,00% 7,46% 23,88%
rozhodné ne 0 3 0 3 1 7
%sloupcoveé 0,00% 18,75% 0,00% 42,86% 3,70% -
% obecné 0,00% 4,48% 0,00% 4,48% 1,49% 10,45%

Celkem 2 16 15 7 27 67
% celkové 2,99% 23,88% 22,39% 10,45% 40,30% | 100,00%

Zdroj: vlastni zpracovani

To muze dokazovat, ze v prubéhu let s navazujici akademickymi akademickou
hodnosti, ziskavaji pedagogicti pracovnici univerzity stale vice kompetenci souvi-
sejicich s kritickym myslenim, a snazi se tak u studentd rozvijet kritické mysleni

a kompetence v této oblasti védy.

Navic respondenti ve véku 56 let a vice Castéji tvrdi, Ze kritika ze strany studentt
je opravnéna (x* = 44,824, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,817). SpiSe vSak nesouhlasili s tvr-
zenim, zZe kritika ze strany nadrizeného je legitimni (x* = 36,046, df = 12, p < 0,001,

Fi = 0,733).
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Zde je vidét, ze zkuSeni pedagogové si kritiku ze strany studentt neberou prilis
osobné. Naopak je jim sympaticka. Mize to byt tim, Ze prostrednictvim takovych
situaci chtéji své studenty také vychovavat ke kritickému mysleni. V pripadeé kritiky
ze strany nadrizeného, patrné diky svym zkusenostem, vsak jiz tak prizniva neni
a povazuji to spiSe za nevhodné.

Na druhou stranu akademicti pracovnici ve véku 46-55 let byli priznivéjsi k tvrzent,
Ze by studenti méli pochybovat o znalostech, které jim ucitel poskytuje (x* = 83,989,
df = 16, p < 0,001, Fi = 0,745). Také védecti pracovnici v tomto vékovém rozmezi
byli vice naklonéni k tvrzeni, ze studenti by si méli vytvaret své vlastni znalosti
(x2=47,379,df =16,p < 0,001, Fi = 0,840). Navic u této skupiny bylo také pozorovano,
Ze uvazuji Castéji o teoretickych a védeckych zalezitostech nez ostatni (x* = 44,602,
df=16,p < 0,001, Fi=0,815).

Lze usuzovat, Ze pedagogicky sbor je v tomto véku ve fazi kontinualniho védec-
kého rozvoje, kdy musi projevovat velkou védeckou zvidavost a ochotu hledat nové
veédecké pravdy. Skrze takové postoje je moznost podobneé vzdélavat své studenty.

Bylo také zaznamenano, Ze ucitelé s magisterskym a doktorskym titulem se Castéji
domnivali, Ze by méli zpochybnovat uznavané autority (x*=31,475,df=12,p = 0,001,
Fi = 0,685) a hledat vice rtznych pravd (x> = 30,652, df = 9, p < 0,001, Fi = 0,676).
Lektori ve véku do 25 let a od 26 do 35 let ve vétsi mife uvadeli, ze béhem vyuky
maji cas premyslet nad nejednoznac¢nymi odpovédmi studentt (x* = 27,830, df = 16,
p = 0,005, Fi = 0,644 ).

Muze to byt zpisobeno tim, Ze se jednd o relativné mladé lidi, ktefi teprve zacali
své ,skutecné dobrodruzstvi“s védou a jsou ,hladovi“ po védeéni, takze je snazi hledat
a Casto zpochybnuji, co najdou. Je vSak tfeba poznamenat, ze to pravé muze podporit
rozvoj jejich kritickych kompetenci.

Respondenti ve véku 26-35 let jsou navic vice presvédceni, Ze se neboji vyjadrit
svij nazor, aby nékoho neurazili (x* = 47,849, df = 16, p < 0,001, Fi = 0,845). Navic
lidé ve véku 26-35 a 56 let a starsi uvedli, ze se neboji slySet kritiku od ostatnich
(x2=59,711,df=16,p < 0,001, Fi=0,944). Navic respondenti s pracovni praxi nad 25
let a od 6 do 15 let Castéji uvadeli, Ze se neboji vyjadrit svij nazor, aby se nezkom-
promitovali (x* = 33,039, df = 12, p < 0,001 Fi = 0,702).

Z téchto udaju lze usoudit, Ze mladi lidé, kteri prekracuji prah dospélosti a za¢inaji
svou profesni kariéru, stejné jako respondenti s bohatymi zivotnimi a profesnimi
zkusenostmi jsou témi, kdo se ve vztahu k nim nejméné obavaji slov kritiky a hod-
noceni. Pokud jde o nejstarsi pedagogy, zda se to byt pfirozené. Za ta 1éta nasbirali
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zkusenosti, posilili a utvareli si sebevédomi tak, Ze nevénuji pozornost tisudkim
druhych, a spise je to nezajima. Na druhé strané, pokud jde o mladé lidi, mize to
vyplyvat z jejich nadSeni, vzpurnosti a smyslu pro svobodu jednani, ktery se muze
v pribéhu let snizovat.

Vyzkum také ukdzal, Ze respondenti s titulem profesor byli spise toho nazoru, ze
nemaji radi rozporuplné situace a obsahy (x* = 21,824, df = 12, p = 0,03, Fi = 0,570).
Navic tato skupina a respondenti s postdoktorskym vzdélanim castéji deklarovali,
ze se snazi ridit diskusi se studenty, aby se ,zbytecné nepletli“ (x2 = 26,921, df = 12,
p = 0,007, Fi = 0,633).

Mozna zazité znalosti, dovednosti a také zkuSenosti s didaktickou praci hovori
ve prospéch vyhybani se takovym situacim pri vyuCovani, které mohou mit podle
respondentt negativni dopad na didakticky proces.

Ve vyzkumu bylo také pozorovano, ze vyzkumnici s pracovni praxi do 5 let cas-
téji, nez ostatni deklarovali, ze maji radi urcité situace (x* = 18,844, df = 12, p = 0,02,
Fi = 0,530).

Tabulka 26. Urcité/jisté situace a pracovni zkusenosti/praxe respondentt

Mam rad urcité jisté Praxe e e Praxe vice

situace do 5 let e 6|:t° e e 1?;20 z nez 25 let LGy
rozhodné ano 3 2 2 3 10
%sloupcové 27,27% 8,70% 28,57% 11,54% -
% obecné 4,48% 2,99% 2,99% 4,48% 14,93%
Spise ano 5 13 0 6 24
%sloupcové 45,45% 56,52% 0,00% 23,08% -
% obecné 7,46% 19,40% 0,00% 8,96% 35,82%
ano i ne 3 6 4 17 30
%sloupcové 27,27% 26,09% 57,14% 65,38% -
% obecné 4,48% 8,96% 5,97% 25,37% 44,78%
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VTR e e | e e HEE | s
! ) od 6do 15 | od 16 do 25 ) Celkem
situace do 5 let nez 25 let
let let
Spise ne 0 2 1 0 3
%sloupcové 0,00% 8,70% 14,29% 0,00% -
% obecné 0,00% 2,99% 1,49% 0,00% 4,48%
Celkem 11 23 7 26 67
% celkové 16,42% 34,33% 10,45% 38,81% | 100,00%

Zdroj: vlastni zpracovani

Tyto odpovédi se mohou zdéat docela vhodné, vezmeme-li v Gvahu skutecnost,
Ze takova prohlaseni ucinili predevsim mladi pracovnici. Neni divu, Ze na zacatku
své profesni kariéry by chtél kazdy clovék touto etapou projit relativné v klidu a mit

moznost ziskat co nejvice profesnich zkusenosti.

3.6 Demografické faktory a Uroven kritickych
kompetenci polskych a ceskych rediteld

Pro analyzu dat byl pouzit parametricky studentav t-test pro nezavislé vybéry. Pokud
jde o vychovné problémy ve Skole, reditelé z Polska (M = 5,00 SD = 0,00) ve vétsi mire
(M = 4,18, SD = 1,22) zastavali nazor, ze v situaci, kdy je ve skole zak, ktery ptisobi
velké vychovné problémy a rodice Zaka nechtéji se skolou spolupracovat s tim, Ze
je to chyba na strané Skoly a uciteld, v prvni radé je potreba zakovi pomoci. Oproti
ceskym reditelam byli vice presvédceni, ze spolecné s vychovatelem, uciteli a vychov-
nym poradcem je tfeba prispét k diagnostice pricin obtizi a podporit tym ucitel® pri
realizaci podpurnych aktivit zameérenych na zaka (t(47) = -3,492, p < 0,001). Navic
reditelé z Polska (M = 4,14, SD = 0,71) Castéji (M = 3,09, SD = 1,19) prohlasovali, ze
v takovych situacich je treba prisné dodrzovat postupy a pravidla prijatd ve Skole
(t(47) = -3,492, p < 0,001).



KRITICKE KOMPETENCE NA ZAKLADE VYZKUMU

Tabulka 27. ObtiZné situace ve $kole dle nazor(i feditelli z Polska a Ceské republiky

| pfes neochotu rodict spolupracovat se skolou
se snazim zakim pomoci. Spolu s vychovatelem
'a UC|te[| a vxs:bovnyT’poradcem '?."s,p'vaT . o Polsko Cesko Celkem
diagnostice pfFicin obtizi a podporuji tym ucitel
pfi realizaci podpurnych aktivit zamérenych na
zaka
rozhodné ne 0 2 2
spise ne 0 0 0
anoine 0 2 2
spiSe ano 0 6 6
rozhodné ano 27 12 39
Celkem 27 22 49

Zdroj: vlastni zpracovani

To miize vyplyvat z pravnich systém v obou zemich a také z presvédceni samot-
nych rediteld. Jak je znamo, v Polsku je kladen velky diraz na vychovné a profylaktické
ukoly Skoly. Kazda vzdélavaci instituce musi mit svij vychovny a profylakticky pro-
gram, nebo vyuzivat vychovné a profylaktické programy doporucené ministerstvem
skolstvi. Takovy legislativni pristup to na jedné strané vnucuje ridicim pracovnikiim,
na strané druhé jde o pristup ryze pedagogicky, u kterého se predpoklada, ze se ma
ditéti/zaku pomoci.

Polsti respondenti (M = 4,55, SD = 0,69) navic ve vétsi mife (M = 3,63, SD = 1,39)
prohlasili, ze kdyz doslo ke konfliktu mezi ucitelem, jejich skolou a rodici zaka, snazi
se véc vyresit tak, aby konflikt vytesili. Aktivné se podileji na diagnostice pricin kon-
fliktu a spolu s ucitelem hledajicim mozna reseni (t(47) =-2,992, p < 0,001). Polaci
(M= 2,14, SD = 1,16) nebyli ve vétsi mife (M = 2,90, SD = 1,26) presvédceni resit tuto
situaci konfrontaci rodica s ucitelem a pozadavkem bylo, aby ucitel spor urovnal
(t(47) = 2,183, p = 0,03).

Je vidét, Ze polsti reditelé deklaruji, ze se konflikt spise snazi resit konstruktivnim
zpusobem, coz nepochybné mutize mit pozitivni dopad na pozdéjsi vnimani studenta/
zaka v instituci, i na jeho fungovani ve skolni komunité.

Pokud jde o oblast souvisejici s realizaci novych aktivit a vyzev, vyzkum také
ukazuje na minimalni rozdily mezi odpovédmi respondentt. Naptiklad v hypotetic-
ké situaci, kdy $kola planovala usporadat vystavu zakovskych velikono¢nich praci
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a zakovska rada prisla s tim, zZe by takové prace méli pripravovat i ucitelé a aby byla
usporadana soutéz, v disledku, které by nejhezci prace byly vybrany, feditelé z Polska
(M = 3,81, SD = 1,14) castéji (M = 3,09, SD = 0,92) prohlasovali, Ze je to velmi dobry
napad a povzbuzuji ucitele prijmout takovou vyzvu (t(47) =-2,398, p = 0,02). Na dru-
hou stranu nasi sousedé (M = 3,54, SD = 1,10) ve srovnani s rediteli z Polska (M = 2,88,
SD = 1,01) méli vétsi obavy z toho, ze by tento pristup mohli ucitelé neschvalovat
(t(47) = 2,170, p = 0,03).

Nepochybné by méla byt posilena jakdkoli situace, kterou zaci iniciuji a do niz se
chtéji zapojit. Takové aktivity prispivaji k pozitivnimu socidlnimu klimatu v zarizeni.
Pri znalosti redlii skol nejen v Polsku vsak nékdy stoji za zvazeni, zda je mozné vSe
udélat a zefektivnit ¢innost vlastniho pedagogického sboru. Nezalezi na tom, jestli je
tato situace v Polsku nebo v Ceské republice, ale muiZe se stat, Ze tomu neni naklonén
cely ucitelsky sbor a pak je potreba vyvinout urcité metody reseni, jak to zménit.

Z vyzkumu vsak také vyplyva, ze Cesti reditelé (M = 3,90, SD = 1,26) Castéji
(M = 2,22, SD = 1,33) deklarovali, Ze kdyz budou muset do Skoly zavést inovativni
kurikulum, které vyzaduje hodné prace ze strany ucitelt (Skoleni, zvladnuti nového
didaktického materilu, ptiprava nového obsahu vyuky, priprava novych pracovnich
list®, priprava novych plant hodin), radéji by o tom ucitele informovali a jejich tko-
lem by bylo se na to nalezité pripravit (t(47) = 4,448, p < 0,001).

To miiZe naznacovat, Ze ucitelé z Ceské republiky jsou otevienéjsi riznym druhiim
inovaci, ale pri jejich zavadéni nejsou presvédceni, Ze by to mélo byt konzultovano
se zbytkem ucitelského sboru. Reditelé z Polska se zase mohou obdvat, jak to pfijme
zbytek ucitelského sboru. Takové vyzvy jsou pro feditele Skol obtizné. Na jedné strané
stagnace rozvoji neprospiva, na strané druhé lidsky faktor. Je tézké jasné vyhodnotit
jakykoli pristup, ale je tfeba mit na paméti, Ze bez provedeni zmén neni mozné splnit
pozadavky ménici se reality.

Na druhou stranu reditelé z Polska (M = 4,33, SD = 0,78) byli vice presvédceni
(M =3,27,SD =1,31), ze v situaci, kdy je jejich Skola ocenovana nadiizenym organem,
ma mnoho Uspéchtl na strané pedagogického sboru i studentt, snazi se i nadale
skolu ridit a zavadét neustalé zmeény s cilem i nadale dosahovat predpokladanych
cila (t(47) = -3,498, p < 0,001), coz dokazuje, ze predchazi stagnaci a voli cestu sou-
visejici s rozvojem skoly.

Reditelé z Polska (M = 4,55, SD = 0,57) byli vice piesvéd¢eni (M = 3,90, SD = 1,47),
Ze ucitelé by meéli pri vyuce vyuzivat osvédcené zdroje znalosti, napr. ucebnice, alba,
encyklopedie a dalsi zdroje, v¢. internetu a méli by zaky podnécovat k implementaci
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metod nezavislého vyzkumu, napr. metody WebQuest, pomoci které student hle-
dé informace na internetu (t(47) = -2,090, p = 0, 04). Polaci jsou rovnéz (M = 3,81,
SD = 1,00) vice nez Cesi (M = 3,00, SD = 1,30) otevieni ndvrhu, aby ucitelé na jejich
skolach vyuzivali navrzené plany vyuky, vysledky navrzené nakladatelstvim, které
pouzivaji béhem implementaci zakladniho kurikula, ale nevyloucili problémy na-
vrzené studenty (t(47) =-2,468, p = 0,01). Takové postoje pravdépodobné podporuji
rozvoj kritickych kompetenci jak mezi uciteli, tak mezi zaky.

Polsti respondenti (M = 4,40, SD = 0,97) se navic ve vetsi mire (M = 3,45, SD = 1,40)
domnivali, Ze pti hodnoceni zdka by ucitelé méli brat v ivahu jeho znalosti a do-
vednosti uvedené v kmenovém kurikulu a v jimi realizovaném skolnim planu a zo-
hlednovali znalosti a dovednosti, které maji mimoskolni zdroj, nebo jsou vysledkem
zakovy vlastni potreby kognitivni zvidavosti (t(47) = -2,800, p < 0,001).

Tabulka 28. Rozsah hodnoceni 7ak podle nazoru feditell z Polska a Ceské republiky

Jeho znalosti a dovednosti jsou popsany v kme-
novém kurikulu a v kurikulu, které realizuje
Skola. Zohledniuji znalosti a dovednosti, které maji Polsko Cesko Celkem
mimoskolni zdroj nebo vyplyvaji ze Zakovy potieby
kognitivni zvidavosti

rozhodné ne 1 4 5

spise ne 0 0

anoine 3 6 9

spise ano 6 6 12

rozhodné ano 17 6 23
Celkem 27 22 49

Zdroj: vlastni zpracovani

Problematika ucitelského hodnoceni zaku vzdy vyvolava mnoho otazek, vzbuzuje
pochybnosti a vyvoldva ivahy. Je treba si vSak davat pozor, abychom zdka od Skolni
dochézky neodradili. Stava se, ze zaméreni uciteltd pouze na vlastni predmét muze
vést k prohloubeni ucebnich problému zéaka. Proto asi stoji za zvazeni takové situace,
kdy bylo mozné zohlednit $ir$i znalosti a schopnosti zdka, pokud takové prokazuje.

Na polské strané bylo dotazovano 18 fediteld. Na zacatku byli respondenti dota-
zani, zda néjakého reditele konkrétné zminuji a jaké ma kompetence. Shromazdéna
data umoznila popsat vlastnosti, které respondenti uvedli: pratelsky; empaticky;
komunikativni; podporujici; odborné pfipraven na praci; konzistentni; spravedlivy;
inspirujici; kreativni; vyrovnany.
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Poté méli respondenti popsat, jaké kompetence by podle nich mél mit ,,ide4lni“
reditel. Na tomto zakladé bylo mozné vytvorit obraz ,idealniho* reditele: kreativni;
inovator; otevien zménam; komunikativni; vnimavy; rozhodny; upfimny; spraved-
livy; konzistentni; dokaze analyzovat sva rozhodnuti a predvidat dasledky; zna své
podrizené; odborné pripraven na praci; tymové ridici schopnosti; schopnost resit
obtizné situace; schopnost fesit krizové situace; odpovédny za pedagogicky sbor;
organizacni schopnosti; empaticky; otevieny ndzoram druhych; zapojuje se do
zivota Skoly.

Na tomto zakladé lze tvrdit, Ze podle ndzoru respondent(i by mél mit reditel
vysSe uvedené dovednosti a schopnosti, které jsou podle nich v praci nezbytné.
Predstavivost fediteli v kvalitach a dovednostech ,,idedlniho” reditele mtize dat
image, kterou by mél mit ¢lovek, ktery vzdélavaci instituci ridi.

Dalsi otdzka se tykala nejdulezitéjsich vlastnosti, kterymi se vyzkum mize vyme-
zit. Predevsim bylo vyznamné, ze se respondenti charakterizovali takto: pratelsky;
konzistentni; empaticky; kreativni; komunikativni; otevien zménam; svédomity;
citlivy; zodpovédny; klidny; naslouchajici; pracovity; dobry manazer; organizacni
schopnosti; podporujici; znalost skolskych pravnich predpist; schopnost resit ob-
tizné situace; schopnost tymové spoluprace; schopnost Cinit rozhodnuti; schopnost
vytvaret vztahy s uciteli.

Na zakladé toho lze usuzovat, Ze se respondenti snazi ztotoznovat s image ,,ide-
alniho reditele“. Béhem rozhovoru bylo mozné si vSimnout, ze reditelé chtéji, aby je
dobre vnimali jak ucitelé, tak zaci i jejich rodice. Osoby, ktefi se studie zucastnili, si
byli védomi své role a chtéli ji fddné napliovat.

Béhem rozhovoru nékteri respondenti také priznali, Ze se nékdy chovali zptisobem,
ktery nebyl idedlni. Pfedevsim upozornovali na to, Ze jim v nékterych situacich chybi
duslednost, a to je jejich nejvétsi chyba. Prestoze jako nejdilezitéjsi vlastnost, kterou
by ,idedlni“ feditel mél mit, oznacuji duslednost, a sami na ni obcas zapominaji. To
je mozna jedna z nejcastéjsich chyb, které délaji.

Vsichni respondenti uvadéli, Ze reditel by mél byt k ucitelim kriticky, ale nemél
by je kritizovat. Ukolem feditele je podle nich uéitele podporovat, radit jim, po-
skytovat jim pocit bezpeci, ukazovat jim silné a slabé stranky tak, aby se sami nad
sebou zamysleli.

Vyzkum mezi uciteli také ukazuje, ze nechtéji byt kritizovani. Vadi to zejména
ucitelim z Polska, ktefi rovnéz tvrdi, Ze i hospitace vedouciho jejich hodin jsou
zbytecné, protoze maji dobre pripravenou vyucovaci jednotku a takové aktivity jsou
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pro né formou kontroly. Pristup reditell se vSak v tomto ohledu jevi jako spravny.
Takové chapani pojmu kritika ze strany nadrizenych maze prispét k posileni peda-
gogickych dovednosti. Kazda organizace by navic méla mit lidra, ktery s odstupem
vidi, jak ¢lenové tymu funguji.

Pri rozhovorech se také dalo dojit k zaveru, ze ve skole dochazi k situacim, kdy
dochdzi ke zneuzivani divéry reditel. Dotazovani si uvédomili, Ze prace v tymu
vyzaduje, aby zaméstnancim davérovali. Citili vSak také zklamani, kdyz je dGvéra
zneuzivana a obracena proti nim. Vyzkum mezi uciteli ukazuje, Ze zejména ucitelé
z Polska nejsou naklonéni podfizovat se ,autorité“. Reditelé $kol maji v jistém smy-
slu takovou funkci, ze ucitelsky sbor, ktery je mu podtizen, by mél jejich rozhodnuti
respektovat. Pokud vSak pedagogové predpokladaji, Ze se nechtéji svym nadfizenym
podridit, mize byt fizeni instituce obtizné. To je dalsi vyzva, které reditelé musi Celit.

Respondenti také zjistili, Ze ucitelé, kteri ,vycnivaji z davu®, jsou motivovani
piispévky a odménami - financ¢né i pochvalami na ucitelské radé nebo $kolnich osla-
vach. Navic se pro takové lidi snazi ziskavat dalsi, externi ocenéni, ktera jsou mozna
diky krajskym a celostatnim soutézim, a vybirat tyto lidi, aby se uchazeli o statni
vyznamenani. Jak si ale feditelé vSimli, pandemie prispiva k oslabeni motivace uciteld.
Unavuje je prace, zejména to, ze rada z nich musela béhem tak kratké doby zménit
dosavadni pracovni metody a prejit na online vzdélavani. To si také vyzadalo zménu
didaktickych metod, vCetneé toho, ze velké mnozstvi ucitelt muselo znovu pripravovat
vyukové materidly, coZ je vyrazné zatézovalo.

Vsichni reditelé navic zastavali ndzor, Ze by ve Skole mély byt zmény provadény
prabézné, s nimiz je spojena i prace uciteld navic. Respondenti v rozhovorech zda-
raznovali, ze vSichni pracuji pro dobré jméno Skoly, vcetné pedagogického sboru
a administrativy. Podle jejich nazoru by vsak personal mél byt na zménu dobre pri-
praven a motivovan. Mze mit vliv i na posileni vazeb a vztahtl mezi uciteli a posileni
socialniho klimatu Skoly. Je vSak treba mit na paméti, ze ucitelé ve svém vyzkumu
pristupuji ke zménam z hlediska vlastniho zisku a méné casto jako prilezitosti ke
zlepsSeni vlastnich pedagogickych dovednosti. To miize ztizit inovaci ve skolach
jakéhokoli druhu. Navic je treba vzit v ivahu motivaci, kterd, jak reditelé pozorovali,
u ucitel poklesla.

V prubéhu vyzkumu si také bylo mozné vSimnout, Ze zména ve skole je v tomto
obdobi béhem pandemie spojena predevsim s posilovanim kompetenci v oblasti
informacnich a komunikac¢nich technologii na strané jedné a se spolupraci s rodici,
ktera se vice zintenzivnila na strané druhé.
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Vedeni v rozhovorech zdiraznovalo, Ze Skolam chybi ucebni pomtcky vcetné
modernich. Chybéjici dotace na rizné projekty iniciované uciteli, realizace jejich
origindlnich ndpadu a reSeni, nedostatek adekvatnich financ¢nich prostredka na
rtzné formy vzdélavani ucitelti nebo vybaveni kabinet(i pro ucitele. Tyto faktory
také prispéji ke snizeni motivace pedagogickych pracovniki.

Reditelé rovnéZz poznamenali, Ze jejich hlavnim cilem bylo ,,spravné identifikovat
individudlni potreby uciteld, prijmout opatfeni k naplnéni téchto potfeb, a umoznit
uciteli délat to nejlepsi, co umi®. Podle jejich ndzoru by se to mélo stat prioritou kazdé
skoly. V dnesni dobé (pandemie, distan¢ni studium) je navic nedostatek adekvatni
psychologické a pedagogické podpory a pomoci pri zvladani naro¢nych situaci sme-
rovana do skolniho prostredi. Vedouci pracovnici to sami uvadéji, protoZe se snazi
o své zaméstnance pecovat a podporovat je v tézkém obdobi.

Vsichni respondenti si také vSimli, ze uciteldm chybi stabilita, zarucuji pocit
bezpeci a odpovidajici socidlni podminky. Neustélé zmény ve vzdélavani navic vedou
spise k vyhoreni pedagogickych pracovniki nez k posilovani jejich motivace k praci,
coz ma pifimy negativni dopad na didaktickou préci uciteld.

Pokud jde o komunikacni styl, feditelé naznacili, Ze pfi rozhovorech s uciteli a de-
legovani tikold je jejich komunikace zalozena na respektu, ale snazi se byt asertivni.
Respondenti také uvedli, které faktory berou v Gvahu pri hodnoceni uciteld. Jedna se
0: angazovanost; systematicnost; plnéni povinnosti; peclivost; dodrzovani termint
realizace zadanych tkold; inovativnost; kreativita; ispéchy (didaktické, vychovné);
osobni rozvoj; dovednost spolupréce s rodici; dovednost spolupréce s kolegy; prevzeti
iniciativy; dovednost navazani kontaktu se zaky.

Nutno podotknout, ze respondenti uvedli, ze forma kontaktu s uciteli se béhem
pandemie zmeénila. Stejné jako vyuka se tento kontakt v mnoha pripadech presunul
do tirovné socidlnich siti. Reditelé v rozhovorech také zddraznovali, Ze Skoly by mély
mj.: rozsirit sportovné-rekreacni zakladnu Skoly; posilit spolupraci s rodici; rozsirit
nabidku pedagogicko-psychologické pomoci pro ucitele, zaky a rodice.

Respondenti se rovnéz domnivaji, ze by se mél zménit pravni systém tykajici se
vzdélavacich instituci. Podle jejich nazoru by méla byt presné definovana pracovni
doba, Ukoly, prava a povinnosti uciteld, pravni stabilizace postaveni uciteld, stan-
dardizace statutu pro vSechny $koly a méla by se omezit byrokratizace ve s$kolach.
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3.7 Faktory souvisejici se vzdélanim, praxi a irovni
kritickych kompetenci polskych a ceskych reditela

Stejné jako v podkapitole 3.5, byla vzhledem k nizkému poctu rediteld ticastnicich
se vyzkumu tato analyza provedena pomoci Chi-kvadrat testu v ramci celé skupiny,
aniz by byly samostatné analyzovany odpovédi polskych a ceskych respondentd.

Vyzkum zaznamenal statisticky vyznamné rozdily v potencidlnich rozhodnu-
tich reditell souvisejicich s redukci pracovnich mist. Respondenti ve véku 56 let
a vice uvadéli nejcastéji, ze v takovych situacich prihlizeji predevsim k mife nasa-
zeni v praci a individudlni pedagogickym dovednostem ucitele (x* = 42,388, df = 12,
p < 0,001, Fi = 0,930), podobné jako napr. respondenti s pracovni zkusenosti nad 25
let (x*=30,348,df =9, p < 0,001, Fi = 0,786). Na druhou stranu reditelé ve véku 36-45
let uvadeli odbornou praxi jako hlavni faktor chranici pred propusténim. (x? = 34,908,
df = 16, p = 0,004, Fi = 0,844).

Z téchto udaju vyplyva, ze zkuseneéjsi reditelé uprednostnuji pracovni nasazeni
a individudlni pristup, coz by v takovych situacich mélo byt zakladnim kritériem. Na
druhou stranu, mladsi zaméstnanci se domnivaji, ze v prvé radé by méla byt zohled-
néna praxe, i kdyz nemusi odpovidat prislusné odborné kvalifikaci.

Reditelé s vice neZ 25 lety praxe uvadéli nejcastéji, Ze pokud by jejich zafizeni bylo
ocenéno nadrizenym organem, pokracovali by ve spraveé zatizeni a zavedli by zmény,
aby i dale dosahovali predpokladanych cild (x> = 36,981, df = 12 p < 0,001, Fi = 0,868).

Vedouci pracovnici ve véku 56 let a vice také Castéji uvadeli, Ze se snazi ucitele
podnécovat k riznym typtim skoleni, vytvaret situace, ve kterych si kazdy mutze
zlepsit své pedagogické dovednosti, a umi ocenit, kdyz si nékdo zvysuje kvalifikaci
(x* = 40,143, df = 16 p < 0,001, Fi = 0,905). Na druhou stranu lidé ve véku 46-55 let
byli vice presvédceni, aby nezasahovali do zélezitosti souvisejicich se zvySovanim
kvalifikace svych zaméstnancti a umoznili jim samostatné rozhodovani v této oblasti
(x*=35,332,df = 16, p = 0,003, Fi = 0,849).
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Tabulka 29. Nazory reditell na zvySovani kvalifikace zaméstnanct a vék respondentt

Snazim se nezasa-
hovat do zaleZitosti
soyvis'ejfcich se )
;‘;Z:z@r::z:::sf; | el | S | Al 5\:";‘ Celkem
nancd. Dovoluji avice
jim, aby se v tomto
sméru rozh_odovali
sami.
Rozhodné ne 2 (0] 0 1 5 8
%sloupcové 100,00% 0,00% 0,00% 417% | 33,33% -
% obecné 4,08% 0,00% 0,00% 2,04% | 10,20% | 16,33%
Spise ne 0 2 2 2 5 11
%sloupcové 0,00% | 100,00% 33,33% 8,33% | 33,33% -
% obecné 0,00% 4,08% 4,08% 4,08% | 10,20% | 22,45%
ani ano ani ne 0] 0] 0 8 2 5
%sloupcové 0,00% 0,00% 0,00% | 12,50% | 13,33% -
% obecné 0,00% 0,00% 0,00% 6,12% 4,08% | 10,20%
Spise ano 0 0 4 12 2 18
%sloupcové 0,00% 0,00% | 66,67% 50,00% [ 13,33% -
% obecné 0,00% 0,00% 8,16% | 24,49% 4,08% 36,73%
Rozhodné ano 0] 0] 0 6 1 7
%sloupcové 0,00% 0,00% 0,00% | 25,00% 6,67% -
% obecné 0,00% 0,00% 0,00% | 12,24% 2,04% | 14,29%
Celkem 2 2 6 24 15 49
% celkové 4,08% 4,08% 12,24% 48,98% 30,61% | 100,00%
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Zdroj: vlastni zpracovani

Lze konstatovat, Ze zkuSenéjsi, starsi zameéstnanci preferuji styl fizeni, ktery je
vice pod jejich kontrolou. Na zakladé této studie vSak nelze fici, zda maji pedagogové
autokraticky nebo demokraticky styl fizeni, 1ze vsak usuzovat, ze starsi lidé preferuji
feseni zamérend na dosazeni predpokladanych cili.

Stejna skupina pedagogt (ve véku 46-55 let) zastavala nazor, ze pri dilezitych
rozhodnutich souvisejicich s fungovanim instituce se opira o postaveni téch uciteld,
kteri o tom chtéji spolurozhodovat, vCetné jejich zapojeni do diskuse (x* = 65,535,
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df = 16, p < 0,001, Fi = 0,753). Na druhou stranu reditelé ve véku 36-45 let Castéji
vyjadrovali nazor, zZe o fungovani zarizeni rozhoduji tak, aby se zarizeni co nejlépe
rozvijelo, zameéstnanci si stanovuji cile, kterych ma byt dosazeno, a ridi svou ¢in-
nost (x? = 58,877, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,738). Navic zjistili, Ze kdyby byl zaveden
inovativni skolsky vzdélavaci program, ktery vyzaduje od uciteld vice prace, infor-
movali by je a ziskavali by od nich ndvrhy, jak by to mohli délat spole¢né (x* = 43,862,
df =16, p < 0,001, Fi = 0,946), stejné jako pedagogové s pracovni praxi od 6 do 15 let
(x* = 26,078, df = 12, p = 0,01, Fi = 0,729).

Na druhou stranu reditelé ve véku 46-55 let castéji uvadeli, Ze budou ucitele drive
informovat o tom, Ze novy program zavadeji, naznaci prinosy pro studenty, skoly
i ucitele samotné, které z jeho realizace plynou, a nasledné s nimi proberou podrob-
nosti. Ucitelé poté spolecné s nimi provedou kritické hodnoceni programu, vytvori
ndpady na jeho implementaci a rozhodnou se, zda se pustit do jeho implementace
(x* = 56,523, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,731). Obdobny nazor méli i respondenti s 16
az 25 lety praxe v manazerskych pozicich (x*= 21,674, df =9, p = 0,009, Fi = 0,665).

Tyto tdaje také ukazuiji, Ze mladsi a nize postaveni ridici pracovnici by radéji
zakladali sviij styl rizeni na demokratickém stylu, zapojovani pedagogického sboru
do rozhodovani a plnéni dkold. Pravdépodobné vyhodou tohoto stylu jednani je vetsi
souhlas ucitelil ve vztahu kestanovenym tkoltim a vétsi mira nasazeni pri dosahovani
predpokladanych cild.

Pedagogicti pracovnici od 6 do 15 let praxe na vedouci pozici také castéji uvadeli,
Ze se v procesu hodnoceni prace ucitele snazi poskytnout zameéstnancim informace,
které vykazuji adekvatni hodnoceni aktualnich pedagogickych dovednosti ucitele
(x*=28,703,df = 12 p = 0,004, Fi = 0,765). Navic ve vétsi mire deklarovali, Ze ocenuji
praci ucitele, motivuji ho a uvadéji vhodny vybér forem a metod, se kterymi pracuje
(x? = 33,445, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,826).

Vyzkum také zaznamenal, Ze respondenti ve véku 36-45 let byli vice presvédceni,
Ze by ucitel mél se studenty diskutovat o problémech souvisejicich s tématem hodi-
ny i o dalsich problémech (x* = 28,904, df = 12, p = 0,004, Fi = 0,768), podobné jako
pedagogicti pracovnici s 6 az 15 lety praxe (x> = 31,289, df =9, p < 0,001, Fi = 0,799).
Kromeé toho skupina rediteld ve véku 36-45 let, vice nez ostatni, véri, ze studenti by
meéli byt autory produktu, pouzivat je, ucit se jejich hodnoté sami a znat produkty,
které nejsou nové a méli by je umét pouzivat (x?=41,592,df = 12, p < 0,001, Fi=0,921).
Podobné na tom byli i respondenti s 6 az 15 lety praxe (x? = 25,034, df =9, p = 0,002,
Fi=0,714).
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To muze naznacovat, ze mladi reditelé ocenuji ucitele, kteri pouzivaji metody
napomadhajici rozvoji kritického mysleni u studentt. Uvédomuiji si, Ze takovymi
aktivitami mohou ucitelé v détech probudit kognitivni zvédavost.

Na druhou stranu, vedouci pracovnici ve véku 56 a vice let byli vice odhodlani
primét studenty, aby pouzivali jejich produkty, které jsou nové, ale dosud netesto-
vané, s nepotvrzenou hodnotou (x* = 49,019, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,707), coz také
dokazuje, Ze chtéji u studentt posilovat postoje kritického mysleni.

Navic respondenti ve veéku 36-45 let a 56 let a vice let byli vice presvédceni, ze
pti hodnoceni Zaka by ucitelé méli brat v ivahu znalosti a dovednosti zaka popsa-
né v zakladnim kurikulu, a méli by brat v Gvahu znalosti a dovednosti, které maji
mimoskolni zdroj nebo vysledek ze sebeuspokojeni kognitivni zvédavosti zadkem
(x2=40,064,df =12, p < 0,001, Fi = 0,904). Toto tvrzeni uvedli i pracovnici s pracovni
praxi nad 25 let (x? = 32,050, df =9, p < 0,001, Fi = 0,808).

Vedeni ve véku 56 let a vice uvedlo, Ze bude ucitele pri vyuce podporovat, aby
spolu se studenty vyuzivali osvédcené zdroje znalosti, napf. skolni ucebnice, alba,
encyklopedie a dal$i zdroje v¢etné internetu. Zaroven budou podnécovat ucitele
k zavddéni metod samostatného vyhledavani znalosti, napr. metodu WebQuest,
pomoci které student hleda informace na internetu (x? = 36,243, df = 12, p < 0,001,
Fi = 0,860). Stejného nazoru byli také pedagogové s 6 az 15 lety praxe (x* = 62,714,
df =9, p <0,001, Fi = 0,749).

Na zéakladé toho lze konstatovat, ze jak zkuSeni reditelé, tak i mladsi ve vétsi mire
hledaji resent, jak rozvijet kritické mysleni u studenti/déti.

Vyzkum také zjistil, Zze pedagogové s 6 az 15letou praxi castéji uvadeli, ze v pri-
padé vychovnych potizi zaka a konfliktu s rodici se snazi véc resit tak, ze se aktivné
podileji na diagnostice priciny tohoto problému, a spolecné s ucitelem hledajici
mozna feSeni (x? = 43,696, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,944). Na druhou stranu reditelé
s vice nez 25letou praxi deklarovali, ze v takovych situacich je treba prisné dodr-
zovat pravidla a postupy prijaté ve skole (x* = 45,801, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,966),
stejné jako osoby jejichz seniorita v manazerské pozici se pohybovala od 16 do 25
let (x2 = 37,351, df = 12, p < 0,001, Fi = 0,873).

Zkuseni pedagogové jiz nepochybneé zazili mnoho takovych situaci a vi, ze v prv-
ni radé by se méla dodrzovat platna pravidla, protoze jejich odchylky mohou mit
nezadouci nasledky do budoucna. Na druhou stranu jsou dobrym dikazem toho, Ze
alternativni reSeni provadéna s mladsimi zameéstnanci maji rovnéz svij pedagogicky
efekt. Je vidét, ze preferuji konstruktivni reseni a neboji se vyzev.
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Vyzkum, ktery byl v ramci projektu realizovan, mél odpovédét na otazky, zda je tro-
ven kompetenci polskych a Ceskych pedagogt totozna, a pokud ne, co by mohlo byt
pri¢inou tohoto stavu. Je tfeba vzit v ivahu, Ze provedeny vyzkum byl diagnosticky
a tykal se podle nazoru respondentd sebehodnoceni kritickych kompetenci. Mira
sebehodnoceni nemusi plné odpovidat skute¢nym kompetencim respondentd, nelze
vsak vyloucit, Ze muze této trovni odpovidat.

Problematika kritického mysleni v kontextu vzdélavani je velmi dilezita.
Pedagogicti pracovnici by méli u zak a studentti rozvijet a posilovat kritické kom-
petence, a tim i kritické mysleni.

Srovnavaci analyza byla provedena na tdrovni uciteld (1. az 3. ro¢nik v Polsku
a 1. aZ 5. ro¢niku v Ceské republice), studenttl, akademickych pracovniki a fediteltl
zékladnich skol. Vysledky vyzkumu ukazuji stav a troven osvojenych kritickych
kompetenci v ramci sebehodnoceni polskych a ¢eskych pedagogt.

Pokud jde o vysledky ucitelt, mezi polskymi a ¢eskymi respondenty lze zazna-
menat nésledujici rozdily.



196

KonEec

Zavery a prakticka doporuceni pro polské
a ceské ucitele zakladnich skol

Polsti ucitelé hare snaseji kritiku od ostatnich;

jsou rovnéz vice proti hodnoceni vlastnich pedagogickych dovednosti nadri-
zenym,

Cest{ ucitelé ¢astéji podnécuji Zaky k tomu, aby zpochybniovaly znalosti po-
skytované médii, a také Castéji povzbuzuji déti k vytvareni vlastnich znalosti;
jsou rovnez vice ochotni slySet kritiku od zakd;

Polsti pedagogové byli naopak vice presvédceni o tom, Ze by studenti méli
v kazdém tématu vyjadrovat sviij vlastni ndzor, a byli vice naklonéni situaci,
kdy zaci spolurozhoduji o tématech a metodach vyuky;

Polsti respondenti jsou vice presvédceni o své neomylnosti a tvrdi, ze obsah
jimi uvadénych informaci je zfejmy a jisty;

na druhé strané jsou respondenti z CR vice presvédceni o znalostech uzna-
vanych autorit a také o informacich obsazenych v knihach;

jsou také vice presvédceni o poslusnosti viici autorité;

Polaci priznavaji, ze jsou vice manipulovatelnéjsi ostatnimi a jsou méné
ochotni vyjadrit sviij ndzor;

Polaci i Cesi se pfi praci se zaky snaZi samostatné generovat nové napady
a reseni, které predem podrobuji kritické analyze;

také obé vyzkumné skupiny deklarovaly, ze se v obtiznych pedagogickych situ-
acich ve trideé snazi analyzovat problém a pristupovat k nému jako k problému
zaka. Zvlasté polsti ucitelé to resi i pres nedostatecnou spolupraci s rodici;
Cesti pedagogové jsou vice naklonéni zavadéni novych, inovativnich pracov-
nich metod;

navic jsou v praci ochotnéjsi prijimat nové vyzvy;

P1i hodnoceni polskych zaka berou ucitelé v Gvahu kromé znalosti a doved-
nosti popsanych v kmenovém kurikulu a v jimi realizovaném studijnim planu
také znalosti a dovednosti zaka, které maji mimoskolni zdroj;

Polsti respondenti se citi vice nespravedlivé hodnoceni ze strany nadtizenych
organti;

ve vetsi mire, nez CeSti respondenti se vSak domnivaji, Ze maji vétsi vliv na roz-

hodovani v instituci, a reditel je nabada k riznym formam profesniho rozvoje.
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Vyzkum ukazuje, Ze polsti ucitelé nejsou plné pripraveni vyporadat se s kritikou.
Tezko rict, proc tomu tak je. Jejich postoj by se vsak mél zménit. Z rozhovort s rediteli
1ze usoudit, Ze se snazi ucitelim zprostredkovat konstruktivni kritiku. Tento druh
kritiky potrebuje kazdy, vCetné ucitel(i. Zména pristupu k interpretaci tohoto pro-
blému miize pomoci obohatit pedagogické dovednosti uciteli a nepiimo tak predejit
predcasnému profesnimu vyhoreni. V tomto ohledu by ucitelé méli byt od samého
zacatku nastaveni, ze kritika ma pomahat, ne skodit. Mozna by bylo dobrym fesenim
zfidit pro ucitele supervizni skupiny, kde by spolu s dalsimi pedagogy a psychology
mohli hovorit o problémech, které je ve skole trapi, vcetné jejich hodnoceni ze strany
nadrizenych. Pro clovéka je tézké snést kritiku, ale kazdy by mél védét, ze je lepsi
pozorné naslouchat a hledat v tom doporuceni, a ne zast vii¢i hodnoticim.

Podobné by se mélo zachazet s kritikou ze strany deti. Jako Ucastnici didaktické-
ho procesu jsou bystrymi pozorovateli, a co je dllezité, nemaji problém rici, ceho si
v$imnou a co si mysli. Proto také stoji za to brat ohled na to, a dokonce povzbuzovat
déti, aby vyjadrily sv(ij nazor na jakékoliv téma.

Vira ve vlastni neomylnost muze byt také spojena s kritikou polskych ucitelt
a prehlizenim autorit. Na jednu stranu je dobré se presveédcit, ze vase tvrzeni jsou
spravna, na druhou stranu to mtze byt nezadouci. Je tfeba zvazit, zda by znalosti
autorit a znalosti obsazené v knihdch mély byt vzdy zpochybnovany. Urcité to sou-
visi s kritickym myslenim, potazmo s kompetencemi v této oblasti. Zde je vSak tieba
dbat na to, aby analyza a interpretace byly v souladu se skutecnym stavem, nikoli
se subjektivnim nazorem.

Vyzkumy vsak také ukazuji, ze polsti ucitelé se castéji domnivaji, zZe jsou vice
manipulovani, nez ¢esti a méné Castéji vyjadruji vlastni ndzor. Mozna dobrym fese-
nim tohoto problému by byla nabidka workshopi pro ucitele o boji proti manipulaci
druhymi a umeéni rétoriky a argumentace. Zfejme by to ocenili, ¢i by jim to neuskodilo.

Vyzkum také ukazuje, ze ucitelé se domnivaji, ze maji urcity vliv na fungovani
jejich Skoly. Toho by mélo byt vyuzivano a kombinovano s aktivitami, které motivuji
a povzbuzuji zameéstnance, aby se ve skole chopili novych vyzev a zavadéli inovace.
Jestlize ucitelé uvidi, Ze diky svému usili dosahuji vytycenych cilti a mozna i odmény
za snahu, budou mnohem ochotnéjsi se do tohoto typu tkold poustét.
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Zavery a prakticka doporuceni pro polské a ceské studenty

Polsti studenti by vice povzbuzovali budouci zaky, aby se ptali na zmény
v soucasném veédeéni;

na rozdil od polskych uciteld jsou vice presvédceni o tom, Ze by zaci méli
upozorfiovat na chyby ucitele, i kdyZ vice neZ jejich kolegové z CR povaZuji
takové chovani za nevhodné;

jsou rovnéz vice presvédceni, ze by zaci méli vyjadrit svij nazor na kazdou véc
a umoznit détem vice spolupracovat na tématech a metodach vyuky, kterym
se mohou vénovat;

navic polsti studenti Castéji prohlasovali, ze by zaci méli experimentovat
a provadét vlastni vyzkum, a Ze sami maji velkou kognitivni zvédavost;

jsou vSak také vice neZ studenti z Ceské republiky pfesvédceni, Ze v budoucnu
bude veskery obsah, ktery béhem vyuky prezentuji, samozrejmy a jisty;
Cesti studenti se méné boji ,natlaku® druhymi a méné se zabyvaji tim, co si
ostatni o daném reseni pomysli;

navic ve veétsi mife prohlasuji, Ze je tfeba poslouchat autoritu a Ze znalosti
obsazené v knihach jsou jisté;

budouci ucitelé z Polska jsou vice presvédceni, ze ucitelé jsou také vychovateli
déti studujicich ve skole;

Polsti studenti jsou na rozdil od ucitelil vice ochotnéjsi podnikat ve Skole
aktivity spojené s inovacemi, prestoze to z jejich strany bude vyzadovat vetsi
mnozstvi prace;

Cesti studenti jsou naopak ochotnéjsi pfijimat nové, nestandardni vyzvy;
budouci polsti pedagogové ve veétsi mire deklarovali, Ze pri hodnoceni zo-
hledni znalosti a dovednosti zdka popsané v kmenovém kurikulu, a zohledni
i znalosti a dovednosti, které maji mimoskolni zdroj;

vice se také priklanéli k tomu, aby zaci pfi vyuce vyuzivali osvédcené zdroje
znalosti, napt. skolni ucebnice, alba, encyklopedie a dalsi zdroje vcetneé in-
ternetu, a zaroven by povzbuzovali své Zaky k zavadéni metod samostatného
vyzkumu, napr. pomoci metody WebQuest;

Cesti studenti ¢astéji uvadéli, Ze by se méli drzet tématu hodiny a upozormio-
vat na problémy souvisejici s tématem hodiny, aby zaci zvladli obsah latky
v souladu se zakladnim ucivem;

Polsti respondenti byli vice presvédceni, Ze je tfeba se zaky diskutovat
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o problémech souvisejicich s tématem hodiny, vCetné vedlejsich témat;

e jsou také vice presvedceni, ze se k u¢iteldm nadrizené organy nechovaji spra-

vedlive.

Na druhé strané mezi polskymi studenty existuji tendence, které se 1isi od trendt
pozorovanych mezi uciteli. Jsou vice presvédceni o tom, ze by studenti méli upo-
zornovat na chyby ucitele a vyjadrovat svij ndzor na kazdou véc, stejné jako spo-
lurozhodovat o tématech a metodach hodin, které se probiraji. Ve svém sebevédomi
projevuji dosti vysokou kognitivni zvédavost a jsou presvédceni, Ze se také pokusi
takovy postoj u svych zaka rozvijet. Stejné jako ucitelé vsak rikaji, ze v budoucnu
bude obsah, ktery svym détem zprostredkuji, povazovan ze ziejmy a jisty.

Na jedné strang, pri pohledu na sebehodnoceni kritickych kompetenci akademic-
kych pracovnikd, Ize fici, Ze mozny obsah soucasnych vysokoskolskych vzdélavacich
programu senzibilizuje budouci ucitele k otazkam souvisejicim s kritikou a kritic-
kym myslenim. Své kompetence v této oblasti si mohou utvaret sami akademici. Na
druhou stranu by to ale mélo pedagogy stale upozornovat na to, ze ne vse je tak
samozriejmé, jak to vypada. Pii vzdélavani by mél byt kladen velky diraz na analyzu
a interpretaci faktd. Déle je nutné pracovat na potlaceni manipulace mezi pedago-
gickymi pracovniky.

Vyzkumy také ukazuji, ze od samého pocatku ziskavani odbornych kompetenci
jsou ucitelé jako profesni skupina vnimani nespravedlive. Neni se vSak cemu divit,
protoze tato profese je spojena s multitaskingem, neustalym zlepSovanim jejich
kompetenci, ziskdvanim profesnich tituld, kritikou ze strany rodi¢a a nizkym platem

ve vztahu ke vSem témto povinnostem.

Zavery a prakticka doporuceni pro zameéstnance
polskych a ceskych vysokych skol

«  Cesti akademi¢ti pracovnici si vice kladou otdzku, jak se branit manipulaci;

»  myslisi, ze by bylo vhodnéjsi, kdyby studenty neupozornovali na jejich chyby;

e a také jsou vice presvédceni, ze by studenti méli aktivné vytvaret své zna-
losti sami;

e Polsti akademici jsou naopak vice presvédceni, ze by studenti méli ke kazdému
tématu vyjadrovat svij vlastni nazor;

«  spiSe nesouhlasi s tvrzenim, Ze ¢lovék by mél poslouchat autoritu;
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«  neboji se vyjadrit svidj vlastni nazor, aniz by se obavali, Ze nékoho urazi;

e Polsti respondenti navic castéji deklarovali, ze nemaji radi rozporuplné si-

tuace a obsah;

« zatimco Cesti akademici Castéji prohlasovali, ze premysleji o teoretickych

a vyzkumnych zalezZitostech,;

o Castéji tvrdili, Ze kdyz Ctou knihy, jsou zvédavi, jak autor dospél k danému za-

veru.

Vyzkum mezi akademickymi pracovniky ukazal néco Gplné jiného nez v pripadé
74k a uditeld zdkladnich $kol. Pravé akademici z Ceska si ¢astéji ldmou hlavu nad
tim, jak se branit manipulaci a domnivaji se, ze by bylo lepsi, aby si studenti jejich
pochybeni nevsimali. Castéji také pfemysleji nad teoretickymi a vyzkumnymi zéle-
Zitostmi. Na druhou stranu polsti akademici tvrdi, Ze se neboji vyjadrit vlastni nazor
a veri, ze by se nemélo slepé poslouchat nadrizené organy/urady.

Mozn4 se na této trovni vzdélavani v CR respondenti snaZ{ byt opatrnéjsi, do
hloubky rozebiraji své jednani i chovani ostatnich. V kontextu teoretickych a védec-
kych tivah se obavaji, ze nebudou schopni presné interpretovat nékteré jevy a fakta.

Na druhou stranu polsti respondenti ukazuiji, Ze se citi sebevédoméji nez Cesi, ale
meéli by byt také senzitivni, opatrnéjsi a hloubéji analyzovali a interpretovali rizné
situace, ve kterych se nachazeji.

Zavery a prakticka doporuceni pro polské
a Ceské reditele zakladnich skol

« Reditelé z Polska byli vice piesvédceni, Ze kdy? je na $kole %k, ktery zplisobuje
velké vychovné problémy, a rodice zaka nechtéji se Skolou spolupracovat s tim,
Ze je to chyba Skoly a ucitelt v prvni radé se snazi zakovi pomoci;

e Dyli vice presvédceni, ze by se spolu s vychovnym poradcem a uciteli méli
zapojit do diagnostiky pricin zakovskych problému a podporovat tym ucitel
pti realizaci profylaktickych aktivit zamérenych na zaka;

e cCastéji také poukazovalina to, Ze v takovych situacich je tfeba prisné dodrzovat
pravidla a postupy prijaté ve Skole;

«  navic Castéji prohlasovali, Ze kdyz dojde ke konfliktu mezi ucitelem, jejich sko-
lou a rodici zaka, snazi se vec resit tak, aby konflikt vyresili, aktivneé se podileji
na diagnostice pri¢in konfliktu, hledaji mozna reseni spolecné s ucitelem;
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« Cesti feditelé Castéji prohlasovali, Ze aZ budou muset do $koly zavést inova-
tivni kurikulum, které vyzaduje hodné prace ze strany ucitel(, radéji o tom
ucitele informuji a jejich ikolem bude se na to adekvatné pripravit;

«  polstiteditelé byli vice presvédceni, ze v situaci, kdy je jejich skola hodnocena
nadrizenym organem, jez ma za sebou mnoho tspécht ze strany pedagogické-
ho sboru i z4kd, snazi se i nadale Skolu systematicky ridit a zavadét neustalé
zmeény, a dosahovat predpokladanych cild;

»  byli také vice presvédceni, ze ucitelé by méli pii vyuce vyuzivat osvédcené
zdroje informaci, napr. Skolni uCebnice, alba, encyklopedie a dalsi zdroje vcet-
né internetu, a méli by studenty podnécovat k zavadéni metod samostatného
badani, napr. metod WebQuest, pomoci kterych student hleda informace
na internetu;

e Polsti respondenti se navic domnivali, ze pfi hodnoceni zdka by ucitelé méli
vzit v ivahu jejich znalosti a dovednosti popsané v zakladnim kurikulu, a vzit
rovneéz v Gvahu znalosti a dovednosti, které maji mimoskolni zdroj, a ocenit
zakovo sebeuspokojeni kognitivni zvédavosti.

Jak ukazuje vyzkum, reditelé polskych skol vénuji velkou pozornost vychovnym
ukolim skoly a hledani reseni vychovnych problémi, pokud se ve skole vyskytnou.
Je také vidét, Ze ridici pracovnici z CR se drzi formélnich zdsad fungovani $koly, jako
je forma vyuky nebo hodnoceni zkd. Pokud je potreba ve Skole néco zménit, tak se
to prosté zmeni, bez ohledu na nazor ostatnich uciteld.

Tento pristup muze ceskym reditelim usnadnit chod jejich skol, protoze souvisi
s jasnymi pravidly. Na druhou stranu to mize rozvoj skoly trochu brzdit. Nejlepsim
reSenim by proto bylo najit tzv. ,Zlatou stredni cestu®, kterd by mohla spojit tyto
dva styly (polsky a Cesky) rizeni skolskych instituci.
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ANEKS

Vyzkumné nastroje v ¢eské jazykové verzi dostupné na:
http:/euroregion3.wszia.opole.pl/

Kwestionariusz Samooceny Predyspozycji Krytycznych
w opracowaniu Iwony Czai-Chudyby

Twoim zadaniem jest okreslenie, w jakim zakresie kazde z ponizszych stwierdzen
opisuje Ciebie (odnosi sie do Twoich zachowan, preferencji, zainteresowan, stylu
pracy). Do wyboru masz 5 odpowiedzi, wybierz i zakresl ,X" tylko jedna odpowiedz,
te, ktéra Cie najlepiej charakteryzuje.

Zaznaczasz:

Stwierdzenie opisuje mnie:

12" - zdecydowanie trafnie - gdy uwazasz, ze prawie zawsze, we wszystkich
sytuacjach postepujesz w dany sposdb

»,+1” - raczej trafnie - gdy uwazasz, ze czesto, w wielu sytuacjach postepujesz
w dany sposéb

»+/-" = po rowno trafnie i nietrafnie - gdy uwazasz, Zze réwnie czesto postepujesz
w dany sposdb, jak i w sposéb odwrotny

1" - raczej nietrafnie - gdy uwazasz, ze rzadko, w niewielu sytuacjach postepu-
jesz w dany sposoéb
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2" - zdecydowanie nietrafnie - gdy uwazasz, ze prawie nigdy, w zadnych sytu-
acjach nie postepujesz w dany sposéb

Stwierdzenie opisuje mnie:
(] . 9 ] (]
H 2 SE| % =
Stwierdzenia g “% s J< 'E 3 o
(=} =} So ‘c O 'c
S o — 2 ¢ — T 5
SE| T | e-|® g5
RE| &8 [ 3¢ | sg| €2
1. Nie lubie spekulacji i eksperymentow +2 +1 +/- -1 -2
myslowych
2. Czesto zastanawiam sie, jak we wspét- +2 +1 +/- -1 -2
czesnym $wiecie mozna obronic sie przed
manipulacja
3. Zachecam uczniéw do pytan o zmiany we +2 +1 +/- -1 -2
wspotczesnej nauce
4. Na wiekszo$¢ pytan mozna odpowiedziec¢ +2 +1 +/- -1 -2
w sposdb prosty i jednoznaczny
5. Czesto zastanawiam sie, jak we wspot- +2 +1 +/- -1 -2
czesnym $wiecie nalezy broni¢ sie przed
naciskiem
6. Podwazam wiarygodnos¢ tresci zawartych +2 +1 +/- -1 -2
w wykorzystywanych przeze mnie podrecz-
nikach
7. Wszystkie prezentowane przeze mnie pod- +2 +1 +/- -1 -2
czas zajec tresci sg oczywiste i pewne
8. Jestem dociekliwa, czesto zadaje pytania +2 +1 +/- -1 -2
9. Uwazam, ze uczniowie powinni wskazywac +2 +1 +/- -1 -2
na btedy nauczyciela
10. Sadze, ze wszystkie pomysty i idee maja +2 +1 +/- -1 -2
swoje wady i zalety
11. Uwazam, ze nalezy byc¢ postusznym wtadzy +2 +1 +/- -1 -2
12. Irytuja mnie banalne odpowiedzi +2 +1 +/- -1 -2
13. Uwazam, ze nalezy wierzy¢ autorytetom +2 +1 +/- -1 -2
14. Potrafie skupi¢ uwage na istotnych zagad- +2 +1 +/- -1 -2
nieniach
15. Uwazam, zZe nalezy szuka¢ wielu réznych +2 +1 +/- -1 -2
prawd
16. Nie lubie sytuacji i tresci sprzecznych +2 +1 +/- -1 -2
17. Sadze, ze nauczyciel powinien korzystaé +2 +1 +/- -1 -2
z wielu odmiennych zrédet informacji
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18. Czesto rozmyslam o sprawach teoretycz- +2 +1 +/- -1 -2
nych i naukowych

19. Uwazam, ze nie ma jednej obiektywnej +2 +1 +/- -1 -2
prawdy

20. Gdy dzieciom pozwala sie stucha¢ kontro- +2 +1 +/- -1 -2
wersyjnych idei, mozna ich sprowadzi¢ na
zta droge

21. Lubie logike i porzadek +2 +1 +/- -1 -2

22. Podczas zajec¢ przeciwdziatam konformi- +2 +1 +/- -1 -2
Zmowi grupy uczniéow

23. Zadaje duzo pytan innym ludziom +2 +1 +/- -1 -2

24. Staram sie rozmawiac¢ z kolezankami na +2 +1 +/- -1 -2
powazne tematy

25. Uwazam, Ze uczniowie powinni aktywnie +2 +1 +/- -1 -2
tworzy¢ wtasng wiedze

26. Nudza mnie dyskusje naukowe +2 +1 +/- -1 -2

27. Lubie rozwiazywac zagadki, uczestniczy¢ +2 +1 +/- -1 -2
w quizach i grach umystowych

28. Sadze, ze nauczyciel powinien pozwalaé +2 +1 +/- -1 -2
uczniom na pytania

29. Nie interesujg mnie zbytnio egzystencjalne +2 +1 +/- -1 -2
problemy (np. dotyczace natury wszech-
$wiata)

30. Uwazam, ze krytyka ze strony zwierzchnika +2 +1 +/- -1 -2
jest uprawniona

31. Gdy nauczyciel sie pomyli, dzieci nie powin- | +2 +1 +/- -1 -2
ny tego zauwazy¢

32. Mam duzo ciekawosci intelektualnej +2 +1 +/- -1 -2

33. Zazwyczaj zanim odpowiem na pytanie +2 +1 +/- -1 -2
dtugo zastanawiam sie

34. Boje sie, ze ustysze ostre stowa krytyki od +2 +1 +/- -1 -2
innych

35. Boje sie wyrazi¢ wtasne zdanie, zeby sie nie | +2 +1 +/- -1 -2
skompromitowac

36. Przeszkadzaja mi pytania zadawane przez +2 +1 +/- -1 -2
uczniow

37. Boje sie wyrazi¢ wtasne zdanie, zeby kogo$ +2 +1 +/- -1 -2
nie urazic¢

38. Uwazam, Ze uczniowie powinni zadawacé +2 +1 +/- -1 -2
pytania

39. Nie zadaje pytan i nie krytykuje innych, bo +2 +1 +/- -1 -2

sie nie znam na omawianych zagadnieniach
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za osobe bardzo krytycznag

40. Uwazam, ze uczniowie powinni ekspe- +2 +1 +/- -1 -2
rymentowac i prowadzi¢ samodzielnie
badania

41. Staram sie kontrolowac dyskusje z uczniami, | +2 +1 +/- -1 -2
nie da¢ sie ,zbi¢ z tropu”

42. Uwazam, ze wiedza uznanych autorytetéw +2 +1 +/- -1 -2
jest niepodwazalna

43. Sadze, ze nauczyciel powinien mie¢ zawsze +2 +1 +/- -1 -2
racje

44, Boje sie wyrazi¢ wtasne zdanie, zeby nie +2 +1 +/- -1 -2
stracic przyjaciot

45, Niepokoja mnie pytania zadawane przez +2 +1 +/- -1 -2
uczniow

46. Wiedza zawarta w ksigzkach jest pewna +2 +1 +/- -1 -2

47. Uwazam, Ze uczniowie powinni watpic +2 +1 +/- -1 -2
w wiedze przekazywang przez nauczyciela

48. Zastanawiam sie, co o danym rozwigzaniu +2 +1 +/- -1 -2
pomysla inni

49, Uwazam, zZe dzieci powinny podwazaé +2 +1 +/- -1 -2
wiedze z medidw (np. Internetu)

50. Sadze, ze nauczyciel moze kwestionowad +2 +1 +/- -1 -2
uznane autorytety

51. Mobilizuje uczniéw do dociekliwosci +2 +1 +/- -1 -2

52. Sadze, ze nauczyciel moze kwestionowad +2 +1 +/- -1 -2
uznane twierdzenia

53. Podczas zajec przeciwdziatam mechanicz- +2 +1 +/- -1 -2
nemu kopiowaniu wiedzy przez uczniéw

54. Nie lubie sytuacji i tresci sprzecznych +2 +1 +/- -1 -2

55. Uwazam, ze krytyka ze strony uczniow jest +2 +1 +/- -1 -2
uprawniona

56. Podczas zaje¢ nie mam czasu zastanawiaé +2 +1 +/- -1 -2
sie nad wieloznacznymi odpowiedziami
uczniow

57. Uwazam, Ze uczniowie powinni wyrazac +2 +1 +/- -1 -2
wtasne zdanie w kazdej sprawie

58. Podczas zaje¢ zwracam uwage na relaty- +2 +1 +/- -1 -2
wizm wiedzy

59. Czesto zastanawiam sie nad uzytecznoscia +2 +1 +/- -1 -2
wiedzy zawartej w podreczniku

60. Uwazam, ze autorytety mozna traktowacd +2 +1 +/- -1 -2
krytycznie i nieufnie

61. W poréwnaniu z innymi jestem uznawany +2 +1 +/- -1 -2




62. Zwracam uwage na jasnos$¢ i precyzyjnosé +2 +1 +/- -1 -2
wypowiedzi dzieci

63. Lubie sytuacje pewne +2 +1 +/- -1 -2

64. Zawsze postepuje w podobny sposob +2 +1 +/- -1 -2

65. Uwazam, ze dzieci powinny podwazac +2 +1 +/- -1 -2
wiedze z podrecznikow

66. Jestem osobg niezorganizowang i chaotycz- | +2 +1 +/- -1 -2
ng

67. Dopuszczam wspétdecydowanie dzieci +2 +1 +/- -1 -2
w realizowanych przeze mnie tematach
i metodach zajec

68. Czesto szukam rozwigzania nurtujgcego +2 +1 +/- -1 -2
mnie problemu

69. Uczac dzieci otrzymuje wiele pytan +2 +1 +/- -1 -2

70. Na wiele pytan dzieci nie jestem w stanie +2 +1 +/- -1 -2
odpowiedzie¢

71. Czesto zostaje poddana manipulacji +2 +1 +/- -1 -2

72. Wiedza zawarta w ksigzkach jest bezstron- +2 +1 +/- -1 -2
na, obiektywna

73. Zawsze, gdy czytam ksigzke, zastanawia +2 +1 +/- -1 -2

mnie, w jaki sposob autor doszedt do danej
konkluzji
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Kwestionariusz Oceny Sposobu Zachowania
sie w Szkole dla Nauczycieli

Prosze ustosunkowac sie do kazdej z trzech mozliwych postaw nauczyciela i wskazac,
w jakim stopniu zgadzacie sie Paristwo z owg postawa. OdpowiedzZ prosze zaznaczy¢
na pieciostopniowej skali, gdzie poszczegdlne cyfry oznaczaja:

1 - zdecydowanie nie

2 - raczej nie

3 - ani tak, ani nie

4 - raczej tak

5 - zdecydowanie tak

Stwierdzenia, z ktérymi sie zgadzam

zdecydo-
wanie nie
raczej nie
ani tak, ani
nie

raczej tak
zdecydo-
wanie tak

(0]

1. W szkole jest uczen, ktory sprawia duze problemy wychowawcze. Rodzice ucznia ni
chca wspoétpracowac ze szkota, twierdzac, ze to wina szkoty

A. Staram sie pomimo braku checi wspétpracy rodzi-
cow ze szkotg pomadc uczniowi, gtebiej analizujac 1 2 3 4 5
przyczyny nieodpowiedniego zachowania ucznia.

B. Czekam jak potoczy sie dalej sytuacja, nie angazu-
L 1 2 3 4 5
jac sie w ta sprawe.

C. Staram sie, aby uczen ponioést konsekwencje swo-
- . 1 2 3 4 5
jego zachowania.

2. Podczas wywiadéwki w szkole dowiaduje sie od rodzicow, ze szkota nie tylko powinna
nauczac, ale réwniez wychowywac ich dzieci.

A. Uwazam, zZe to nie nauczyciele s3 od wychowania
L - - 1 2 3 4 5
dzieci, a raczej ich rodzice.

B. Zgadzam sie z rodzicami, ze nauczyciele s3 tez
wychowawcami dzieci uczacych sie w szkole i pro- 1 2 3 4 5
ponuje wspotprace rodzicom w tym zakresie.

C. Zgadzam sie z rodzicami, Ze nauczyciele s3 tez
wychowawcami dzieci uczacych sie w szkole, ale
informuje rodzicow, ze oni tez powinni bardziej 1 2 3 4 5
postarac sie uczy¢ pewnych norm i zasad swoje
dzieci w domu.

3. W szkole planowano zorganizowa¢ wystawe prac wielkanocnych uczniéw. Samorzad
uczniowski wpadt na pomyst, ze nauczyciele réwniez powinni przygotowac takie prace

i powinno sie zorganizowac konkurs w wyniku, ktérego zostana wytonione najtadniejsze
prace.
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Uwazam, ze nauczyciele nie powinni konkurowacé

L 1 2 3 4 5

Z uczniami.
B. Uwazam, zZe to bardzo dobry pomyst. 1 2 3 4 5
Uwazam, ze to nawet dobry pomyst, ale wydaje mi 1 5 3 4 5

sie, ze w naszej szkole nie da sie go zrealizowac.

4. W szkole dyrektor wpadta na pomyst, aby wprowadzi¢ innowacyjny program nauczania.
Jednak wymaga on duzego naktadu pracy ze strony nauczycieli (szkolenia, opanowanie
nowego materiatu dydaktycznego, przygotowanie nowych tresci nauczania, przygotowa-
nie nowych kart pracy, przygotowanie nowych scenariuszy zajec).

A. Uwazam, ze to nie jest dobry pomyst, poniewaz
mam juz w catosci przygotowany warsztat pracy 1 2 3 4 5
i uwazam, ze lepiej nic nie zmieniac.
B. Traktuje ten pomyst jako wyzwanie i mozliwos$¢
. : 1 2 3 4 5
doskonalenia mojego warsztatu pracy.
C. Aprobuje ten pomyst, ale czuje niepokdj ze wzgle- 1 2 3 4 5

du na to, ze wiem ile bedzie mnie to kosztowato.

5. Moi uczniowie w ramach projektu edukacyjnego wymyslaja dziatania, ktérych podjecie
wymaga ode mnie duzego zaangazowania, co moze byc¢ zwigzane z poswieceniem czesci

mojego czasu wolnego.

A. Staram sie ich odwieZ¢ od tego typu dziatan. 1 2 3 4 5
B. Na poczatku nie jestem temu przychylna/y, ale
. S 1 2 3 4 5
moze przyda mi sie to do awansu zawodowego.
C. Traktuje ten pomyst jako wyzwanie. 1 2 3 4 5
6. W mojej pracy:
A. Korzystam z wypracowanych, sprawdzonych i zna-
. T 1 2 3 4 5
nych mi metod pracy z uczniami.
B. Poszukuje w réznych zrédtach nowych pomystow 1 5 3 4 5
i rozwigzan do pracy z moimi uczniami.
C. Staram sie samodzielnie generowaé nowe pomy-
sty i rozwigzania w pracy z moimi uczniami, przed
. . . A 1 2 3 4 5
zastosowaniem poddaje je krytycznej analizie i sto-
suje, kiedy uwazam je za skuteczne i efektywne.
7. W mojej klasie mam ucznia, ktory wcigz przeszkadza mi na lekg;ji.
A. Uwazam, Ze robi to specjalnie, aby mnie zdener-
wowac i musze natychmiast zareagowac, wpisac 1 2 3 4 5
mu uwage, ukaracé.
B. Uwazam, ze ma problemy, ktérych nie potrafi sam
rozwigzac i potrzebna jest mu pomoc. Przygladam
mu sie uwaznie, obserwuje, w jakich sytuacjach 1 5 3 4 5

zaczyna przeszkadzac na zajeciach, szukam zrodta
ztego zachowania, prébuje z nim rozmawiac
i pomoc.
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C. Uwazam, zZe rodzice powinni sie o tym dowiedzie¢
i wzig¢ wspoétodpowiedzialnosé za takie zachowa- 1 2 3 4 5
nie.

8. Z informacji z mediéw dowiaduje sie, ze Minister Edukacji i Nauki podejmuje dziatania,
ktére maja na celu zaszkodzi¢ nauczycielom.

A. Przyjmuje to za fakt i uwazam, ze znowu nauczy-

ciele jako grupa zawodowa jest niesprawiedliwie 1 2 3 4 5
traktowana.
B. Staram sie zweryfikowac te informacje. 1 2 3 4 5

C. Uwazam, ze nauczyciele znéw jako grupa zawo-
dowa jest niesprawiedliwie traktowana i prébuje 1 2 3 4 5
wptynac na tg sytuacje.

9. Po mojej ocenie dyrektor placéwki stwierdzit, ze moja praca mogtaby by¢ bardziej efek-
tywna, a ja powinnam/powinienem wzbogaci¢ swéj warsztat pracy np. poprzez wprowa-
dzenie nowych metod w pracy z uczniami.

A. Nie zgadzam sie, bo uwazam, ze moj warsztat
pracy jest dobry.

B. Traktuje ta informacje jako wskazéwke nad czym
musze popracowac.

C. Przyjmuje do wiadomosci i wiem, ze bede mu-
siat/a w przysztosci podja¢ aktywnos¢ w celu
podniesienia swoich umiejetnosci we wskazanym
zakresie.

10. Podczas lekcji wyrazitam/em swoje zdanie na temat zwigzany z trudami z jakimi musi
zmagac sie nauczyciel w szkole. Ustyszatam/em jednak od moich uczniéw zupetnie inne
zdanie i stowa krytyki wobec mnie.

A. Uwazam takie zachowanie swoich uczniéw za
niestosowne.

B. Zdania jakie ustyszatam/em od swoich uczniéw na
temat moich pogladéw daty mi duzo do myslenia.

C. Zdania jakie ustyszatam/em od swoich uczniéw
byty krytyczne, niestosowne, ale uwazam, ze
uczniowie moga mie¢ poglady odmienne od moich
i nie krytykuje ich za to, nie wchodze w polemike.

11. Staratam/em pozyskac dla szkoty dodatkowe srodki finansowe na realizacje mojego
projektu. Niestety w wyniku konkursu otrzymaty go inne podmioty.

A. Rezygnuje z mojego pomystu i projektu. 1 2 3 4 5

B. Staram sie ustali¢ co mogtam/em zrobic lepiej 1 5 3 4 5
i podejmuje wyzwanie na nowo.

C. Informuje dyrektora, ze niestety wynik konkursu
byt negatywny dla placéwki i sugeruje, ze w ewen-
tualne kolejne podejscie nalezatoby zaangazowac
wiekszy zespét nauczycieli.

12. Uczniowie w mojej klasie poprosili mnie, abym zagrat/a z nimi w kalambury.
Losowatam/em pierwsza/y i dostatam/em do przedstawienia ,usmiechnietg $mieciarke”.
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A

Uwazam, ze trudno to przedstawic, doszukuje
sie podstepu ze strony ucznidw, aby sie ze mnie
posmiac, rezygnuje z wykonania zadania.

Staram sie ze wszelkich sit sprostac zadaniu, trak-
tujac je jako dobrg zabawe.

Chce podjac to zadanie, ale czuje, ze moge sie
osmieszyc.

. Na moich zajeciach zachecam uczniéw do korzystan

ia:

Ze sprawdzonych zrédet wiedzy np. podrecznikow
szkolnych, albumow, encyklopedii.

B.

Ze sprawdzonych Zrédet wiedzy np. podrecznikéw
szkolnych, albumoéw, encyklopedii oraz innych zré-
det, w tym z Internetu i zachecam ich jednoczes$nie,
aby wdrazali metody samodzielnego poszukiwania
wiedzy np. metody WebQuest, za pomoca ktérej
uczen wyszukuje informacje w Internecie.

C.

Zostawiam im petng wolnos$¢ wyboru w tym
zakresie.

14.

Podczas moich lekgji realizuje tresci:

A

Ktére wytacznie wynikaja z propozycji planéw
nauczania/wynikowych proponowanych przez wy-
dawnictwo z jakiego korzystam podczas realizacji
podstawy programowe;j.

Ktére wynikaja z propozycji planéw nauczania/
wynikowych proponowanych przez wydawnictwo
z jakiego korzystam podczas realizacji podstawy
programowej, ale nie wykluczam zagadnien zapro-
ponowanych przez ucznidw.

Ktére wynikaja z propozycji planéw nauczania/
wynikowych proponowanych przez wydawnictwo
z jakiego korzystajg podczas realizacji podstawy
programowej i nie wykluczam zagadnien zapro-
ponowanych przez ucznidw, ktére sam uznam za
stosowne (w zgodzie z podstawg programowa).

15.

W ocenianiu ucznia z mojego przedmiotu biore pod

uwage:

A.

Wytacznie jego wiedze i umiejetnosci opisane
w podstawie programowe;.

1

B.

Jego wiedze i umiejetnosci opisane w podstawie
programowej oraz w realizowanym przeze mnie
programie nauczania.

C.

Jego wiedze i umiejetnosci opisane w podsta-
wie programowe;j i w realizowanym przeze mnie
programie nauczania oraz uwzgledniam wiedze
i umiejetnosci, ktére majg Zzrédto pozaszkolne.

16.

W swojej pracy doceniam, gdy uczniowie:
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A. Uczniowie korzystajg ze znanych, gotowych wy-
tworow.

B. Uczniowie korzystajg z nowych wytworéw, samo-
dzielnie poznajg ich wartosc.

C. Korzystaja ze swoich wytworow, ktore sg nowe,
ale jeszcze nie sg one sprawdzone, o niepotwier-
dzonej wartosci, przy czym dobrze znajg wytwory,
ktore nie s nowe.

17. Podczas swoich lekgji:

A. Trzymam sie tylko tematu lekcji, poruszam proble-
my zwigzane z tematem lekcji, tak aby uczniowie 1 2 3 4
opanowali tresci zgodne z podstawg programowa.

B. Dyskutuje z uczniami o problemach zwiazanych
z tematem lekcji, a takze poruszam inne problemy,
ktére sa poboczne, ale dotycza gtéwnego proble-
mu.

C. Dyskutuje z uczniami o problemach zwigzanych
z tematem lekcji, a takze poruszam inne problemy,
ktore s poboczne, ale dotycza gtéwnego proble-
mu, jesli tylko wystarczy nam czasu na to.

18: W procesie nauczania wole uczniow, ktérzy po zadaniu pytania:

A. Odpowiadaja wprost na zadane pytanie. 1 2 3 4

B. Wyrazaja swoje zdanie i opinie, dyskutuja, a nie

odpowiadaja wprost na zadane pytanie. 1 2 s 4

C. Wyrazaja swoje zdanie i opinie, dyskutuja, przy
czym starajg sie tez odpowiedzie¢ wprost na 1 2 3 4
zadane pytanie.

19. Jestem wtasnie oceniana/y przez dyrektora. Mam zaplanowana obserwacje swoich
zaje¢. Uwazam, ze:

A. Takie obserwacje s niepotrzebne, poniewaz mam
dobrze przygotowany swéj warsztat pracy, a ob- 1 2 3 4
serwacje sg dla mnie forma kontroli.

B. Wiem, ze obserwacje musza sie odby¢, ale odczu-
wam stres zwigzany z tym.

C. Wiem, ze obserwacje muszg sie odbyc¢ i traktuje
je jako element niezbedny we wzmacnianiu moich 1 2 3 4
kompetencji zawodowych.

20. W mojej klasie doszto do konfliktu pomiedzy mna, a rodzicami ucznia, ktéry wciaz
przeszkadza mi na lekcji i swoim kolegom. Rodzice ucznia zgtosili sprawe do dyrekgji.
W tej sytuacji:

A. Odczuwam lek przed konfrontacja, poniewaz dy-
rektor raczej zawsze stoi po stronie rodzicéw.

B. Odczuwam lek przed konfrontacja, poniewaz nie
wiem jak ta sprawa moze sie potoczyc¢ i jak zare- 1 2 3 4
aguje na to dyrektor.
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C. Wiem, Ze tg sprawe mozna rozwigzac, a dyrek-
tor zawsze podejmuje nie pochopne i racjonalne 4 5
decyzje.

21. W mojej szkole dyrektor:

A. Jest jedyng osoba, ktorej nalezy stuchac i nie mo-
zemy podejmowac decyzji zwigzanych z funkcjo- 4 5
nowaniem placéwki.

B. Dyrektor zawsze prosi nas o nasze zdanie w spra-
wie funkcjonowania placéwki, ale i tak podejmuje 4 5
decyzje takie jak ona chce.

C. Dyrektor zawsze prosi nas o nasze zdanie w spra-
wie funkcjonowania placéwki i razem z nami 4 5
podejmuje kluczowe decyzje.

22. W mojej szkole dyrektor placéwki:

A. Raczej nie dba o rozwéj pracownikéw i woli by¢ 4 5
osoba, ktéra ma wszystko pod kontrola.

B. Zacheca nas do podejmowania réznego typu szko-
len, ale nie egzekwuje tego czy kto$ podnosi swoje 4 5
kwalifikacje.

C. Zacheca nas do podejmowania réznego typu szko-
len, stwarza sytuacje, w ktérych mozemy dosko- 4 5
nali¢ nasz warsztat pracy i egzekwuje to, czy kto$
podnosi swoje kwalifikacje.

23. Staram sie, aby w swojej pracy:

A. Stosowac wszystkie elementy oceniania ksztattu- 4 5
jacego.

B. Stosowac niektére, wybrane elementy oceniania 4 5
ksztattujacego.

C. Bede stosowac elementy oceniania ksztattujace-
go, ale po tym jak odbede odpowiednie szkolenie 4 5
z tego zakresu.

Metryczka
Wiek Stopien ukonczonych studiow Ptec

O do 25 lat O | stopien (licencjackie) O mezczyzna

O 26-35 lat O [l stopien (magisterskie) O kobieta

O 36-45 lat O Jednolite studia magisterskie

O 46-55 lat O 11l stopien (doktoranckie)

O powyzej 56 lat
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Staz pracy

O do5lat

O od6do 15 lat
O od 16 do 25 lat

O

powyzej 25 lat

Miejsce pracy ze wzgledu na powiat

(]

O 0o oo

miasto Opole

powiat opolski

powiat prudnicki.

miasto od 50 tys. do 100 tys.
miasto powyzej 100 tys.

Stopien awansu zawodowego

O

(]
(]
(]

stazysta

kontraktowy
mianowany

dyplomowany

Miejsce pracy

O

O o0ooa0o

wies$

miasto do 10 tys.

miasto od 10 tys. do 50 tys.
miasto od 50 tys. do 100 tys.
miasto powyzej 100 tys.
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Kwestionariusz Oceny Sposobu Zachowania
sie w Szkole dla Dyrektoréw

Prosze ustosunkowac sie do kazdej z trzech mozliwych postaw dyrektora i wskazaé,
w jakim stopniu zgadzacie sie Paristwo z owg postawa. Odpowiedz prosze zaznaczy¢
na pieciostopniowej skali, gdzie poszczegdlne cyfry oznaczaja:

1 - zdecydowanie nie

2 - raczej nie

3 - ani tak, ani nie

4 - raczej tak

5 - zdecydowanie tak

2 2 2
c c c
S - S
. . , . e =
Stwierdzenia, z ktérymi sie zgadzam s % © s |8
=
S - x 7 |3
N + N Y
Sel S| 2| 8 [SF
NE| &8 & ¢ |INS

1. W szkole jest uczen, ktoéry sprawia duze problemy wychowawcze. Rodzice ucznia nie
chca wspoétpracowac ze szkota, twierdzac, ze to wina szkoty i nauczycieli.

A. Staram sie pomimo braku checi wspétpracy rodzi- 1 2 3 4 5
céw ze szkota pomédc uczniowi. Wraz z wycho-
wawca i nauczycielami oraz pedagogiem szkolnym
wiaczyc sie w diagnoze przyczyn trudnosci
i wspieram zesp6t nauczycieli w realizacji dziatan
pomocowych nakierowanych na ucznia.

B. Czekam jak potoczy sie dalej sytuacja, nie angazu- | 1 2 3 4 5
jac sie w ta sprawe.

C. Staram sie, aby uczen ponidst konsekwencje 1 2 3 4 5
swojego zachowania, bez wzgledu na to co jest
przyczyna takiego zachowania.

D. Postepuje $cisle wg przyjetych w szkole regut 1 2 3 4 5
i procedur.

2. W szkole planowano zorganizowac¢ wystawe prac wielkanocnych uczniéw. Samorzad
uczniowski wpadt na pomyst, Ze nauczyciele réwniez powinni przygotowac takie prace

i powinno sie zorganizowac konkurs w wyniku, ktérego zostang wytonione najtadniejsze
prace.

A. Uwazam, ze to nie jest dobry pomyst i nauczyciele | 1 2 3 4 5
nie powinni konkurowac z uczniami.
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mi sie, ze w wsrdéd nauczycieli moze spotkac sie to
z dezaprobata.

B. Uwazam, Ze to bardzo dobry pomyst i zachecam 1 2 3 4 5
do tego nauczycieli.
C. Uwazam, Ze to nawet dobry pomyst, ale wydaje 1 2 3 4 5

nauczycieli poprzez:

3. Jako dyrektor szkoty chce wprowadzi¢ innowacyjny program nauczania. Jednak
wymaga on duzego naktadu pracy ze strony nauczycieli (szkolenia, opanowanie nowego
materiatu dydaktycznego, przygotowanie nowych tresci nauczania, przygotowanie no-
wych kart pracy, przygotowanie nowych scenariuszy zajec). Zamierzam przekonac do tego

A. Przekazuje nauczycielom informacji o programie,
wskazuje jakie korzysci dla ucznioéw, szkoty oraz
samych nauczycieli wynikaja z jego realizacji.
Omawiam szczegoty z nauczycielami. Wspélnie
dokonujemy krytycznej oceny programu, gene-
rujemy pomysty na jego wdrozenie i decydujemy,
czy podjac sie realizacji programu.

1 2 3 4

B. Informuje nauczycieli o tym, ze wprowadzamy
w szkole innowacyjny program nauczania i zbie-
ram od nich sugestie w jaki sposéb mozemy razem
tego dokonad.

C. Informuje nauczycieli o tym, ze wprowadzamy
w szkole innowacyjny program nauczania, a ich
zadaniem bedzie to, ze powinni odpowiednio do
tego sie przygotowac.

ktére maja na celu zaszkodzi¢ nauczycielom.

4. Z informacji z mediéw dowiaduje sie, ze Minister Edukacji i Nauki podejmuje dziatania,

A. Przyjmuje to za fakt i uwazam, ze znowu nauczy-
ciele jako grupa zawodowa jest niesprawiedliwie
traktowana, nie komentuje niczego przed cztonka-
mi rady pedagogiczne;j.

1 2 3 4

B. Staram sie zweryfikowa¢ te informacje, ale mimo
tego nie komentuje niczego przed cztonkami rady
pedagogiczne;j.

C. Uwazam, ze nauczyciele znéw jako grupa zawodo-
wa jest niesprawiedliwie traktowana i czekam, jak
potoczy sie sytuacja.

5. W procesie dokonywania oceny pracy nauczyciela sta
informacje, ktore:

strony wtasnego warsztatu pracy, a jednoczesnie
beda impulsem do dobrowolnego podjecia aktyw-
nosci nakierowanej na podniesienie kompetencji

zawodowych.

A. Pozwolg im samodzielnie odkry¢ stabe i mocne 1 2 3 4 5
strony wtasnego warsztatu pracy.
B. Pozwola im samodzielnie odkry¢ stabe i mocne 1 2 3 4 5
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C. Pokazuja adekwatng oceng obecnego warsztatu 1 2 3 4 5
pracy nauczyciela.
D. Doceniam prace nauczyciela, motywuje go, 1 2 3 4 5

wskazuje odpowiedni dobdr form i metod jakimi
pracuje.

6. Zachecam nauczycieli w mojej szkole do tego by podczas lekcji razem z uczniami korzy-

stali:

A. Ze sprawdzonych Zrédet wiedzy np. podrecznikéw
szkolnych, albuméw, encyklopedii.

4

B. Ze sprawdzonych zZrédet wiedzy np. podrecz-
nikdw szkolnych, albumoéw, encyklopedii oraz
innych zrédet, w tym z Internetu i zachecam ich
jednoczesnie, aby wdrazali metody samodzielne-
go poszukiwania wiedzy np. metody WebQuest,
za pomoca ktérej uczen wyszukuje informacje
w Internecie.

C. Przede wszystkim ze sprawdzonych zrédet wiedzy
np. podrecznikéw szkolnych, albuméw, encyklo-
pedii oraz sporadycznie z innych Zrédet, w tym
z Internetu, zachecajac ich do samodzielnego
poszukiwania wiedzy np. metoda WebQuest,
za pomoca ktérej uczen wyszukuje informacje
w Internecie.

7. Zachecam nauczycieli w mojej szkole do tego by podczas lekgiji:

A. Wytacznie korzystali z propozycji planéw naucza-
nia/wynikowych proponowanych przez wydaw-
nictwo z jakiego korzystajg podczas realizacji
podstawy programowej.

1

2

B. Korzystali z propozycji planéw nauczania/wy-
nikowych proponowanych przez wydawnictwo
z jakiego korzystajg podczas realizacji podstawy
programowej, ale nie wykluczali zagadnien zapro-
ponowanych przez ucznidw.

C. Korzystali z propozycji planéw nauczania/wy-
nikowych proponowanych przez wydawnictwo
z jakiego korzystaja podczas realizacji podstawy
programowej i nie wykluczali zagadnien zapro-
ponowanych przez ucznidw, ale wytacznie wtedy,
kiedy znajda na to czas.

8. Zachecam nauczycieli w mojej szkole by w ocenianiu

ucznia brali pod uwage:

A. Wytacznie jego wiedze i umiejetnosci opisane
w podstawie programowe;j.

1

2

3

4
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B. Jego wiedze i umiejetnosci opisane w podstawie 1 2 3 4 5
programowej i w realizowanym przeze siebie pro-
gramie nauczania oraz w sytuacjach szczegélnych,
sporadycznych uwzgledniali wiedze i umiejetnosci,
ktéore maja zrédto pozaszkolne lub wynikaja z sa-
modzielnego zaspokajania ciekawosci poznawczej
przez ucznia.

C. Jego wiedze i umiejetnosci opisane w podstawie 1 2 3 4 5
programowej i w realizowanym przeze siebie
programie nauczania oraz uwzgledniali wiedze
i umiejetnosci, ktére majg zrédto pozaszkolne lub
wynikajg z samodzielnego zaspokajania ciekawo-
$ci poznawczej przez ucznia.

9. Zachecam nauczycieli w mojej szkole by doceniali uczniéw, gdy:

A. Uczniowie korzystajg z wytworéw, ktore nie sg 1 2 3 4 5
nowe, ale ogdlnie przyjete za wartosciowe.

B. Korzystajg ze swoich wytwordw, ktére sa nowe, 1 2 3 4 5
ale jeszcze nie sg one sprawdzone, o niepotwier-
dzonej wartosci.

C. Uczniowie sa autorami wytworéw, korzystaja 1 2 3 4 5
z nich, samodzielnie poznaja ich wartos$¢ oraz
dobrze znaja wytwory, ktére nie sa nowe, potrafig
z nich korzystac.

10. Zachecam nauczycieli w mojej szkole by podczas swoich lekgji:

A. Trzymali sie tylko tematu lekcji, poruszali problemy | 1 2 3 4 5
zwigzane z tematem lekgji, tak aby uczniowie opa-
nowali tresci zgodne z podstawa programowa.

B. Dyskutowali z uczniami na problemy zwigzane 1 2 3 4 5
z tematem lekgcji, a takze poruszali inne proble-
my, ktére sg poboczne, ale dotycza gtéwnego
problemu.

C. Dyskutowali z uczniami na problemy zwigzane 1 2 3 4 5
z tematem lekgji, a takze poruszali inne problemy,
ktore sa poboczne, ale dotycza gtéwnego proble-
mu, jesli tylko wystarczy im czasu na to.

11. W mojej szkole doszto do konfliktu pomiedzy nauczycielem, a rodzicami ucznia, ktory
wciaz przeszkadza na lekcjach zaréwno nauczycielom, jak i swoim kolegom. Rodzice
ucznia zgtosili sprawe do mnie. W tej sytuacji:

A. Konfrontuje rodzicéw z nauczycielem, za$ od 1 2 3 4 5
nauczyciela stanowczo oczekuje dziatarh majacych
na celu zatagodzenie powstatej sytuaciji.

B. Staram sie rozwigzac sprawe tak, aby zazegnac 1 2 3 4 5
konflikt, aktywnie wtaczam sie w diagnozowanie
przyczyny konfliktu, wspdlnie z nauczycielem
poszukuje mozliwych rozwiazan.
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C.

Staram sie rozwigzac sprawe tak, aby zazegnaé
konflikt i nikogo nie urazié.

12. Jako dyrektor placoéwki staram sie:

A

Podejmowac decyzje zwigzane z funkcjonowa-
niem placéwki tak, aby placéwka rozwijata sie jak
najlepiej, a moim pracownikom wyznaczam cele
do realizacji i kieruje ich aktywnoscia.

Podejmuje decyzje zwigzane z funkcjonowaniem
placowki, zas w sprawach istotnych dla placéwki
opieram sie na stanowisku nauczycieli, wtaczajac
ich do dyskusji.

Podejmuje decyzje zwigzane z funkcjonowaniem
placéwki, zas w sprawach istotnych dla placéwki
opieram sie na stanowisku tych nauczycieli, ktorzy
chca o nich wspoétdecydowad, witgczam ich do
dyskusji.

13. W mojej placéwce:

A

Staram sie nie ingerowaé w sprawy zwigzane

z podnoszeniem kwalifikacji swoich pracownikéw.
Pozwalam im na samodzielne podejmowanie
decyzji w tym zakresie.

Zachecam nauczycieli do podejmowania réznego
typu szkolen, ale przyznaje, ze nie egzekwuje tego
czy kto$ podnosi swoje kwalifikacje.

Zachecam nauczycieli do podejmowania réznego

typu szkolen, stwarzam sytuacje, w ktorych kazdy
moze doskonali¢ swoj warsztat pracy i egzekwuje
to, czy ktos$ podnosi swoje kwalifikacje.

14. Jestem w sytuacji, gdzie moja placéwka jest doceniang placéwka przez organ prowa-

dzacy. Mamy wiele osiagniec ze strony kadry pedagogicznej, jak i uczniéw.

A

Staram sie, aby dalej tak zarzadza¢ placéwka i poki
co nie wprowadzam zadnych niezbednych zmian.

1

2

3

4

B.

Staram sie, aby dalej tak zarzadzac¢ placowka, ale
wiem, ze w przysztosci bedziemy i tak musieli
wprowadzi¢ zmiany, aby dalej osiggac zaktadane
cele.

Staram sie, aby dalej tak zarzadza¢ placéwka
i wprowadzam ustawicznie zmiany, aby dalej osia-
gac zaktadane cele.

15. Organ prowadzacy wprowadza oszczednosci. Postanowit, aby w mojej szkole zreduko-
wac etaty. Jako dyrektor zmuszony do podjecia takich decyzji, przy redukcji etatéw biore

pod uwage:

A

Staz pracy, bo osoby z wiekszym stazem pracy
moga gorzej radzi¢ sobie na rynku pracy.

4
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B. Doswiadczenie zawodowe, bo uwazam, ze osoby 1 2 3 4 5
z wiekszym doswiadczeniem s3 lepszymi pracow-
nikami.
C. Stopien zaangazowania sie w prace oraz indywi- 1 2 3 4 5
dualny warsztat pracy nauczyciela.
16. W mojej szkole staram sie, aby nauczyciele:
A. Stosowali wszystkie elementy oceniania ksztattu- 1 2 3 4 5
jacego.
B. Stosowali niektdre, wybrane elementy oceniania 1 2 3 4 5
ksztattujacego.
C. Stosowali elementy oceniania ksztattujacego, ale 1 2 3 4 5
po tym jak odbeda odpowiednie szkolenie z tego
zakresu.
Metryczka
Wiek Stopien ukonczonych studiéw Pte¢
O do25Iat O | stopien (licencjackie) O mezczyzna
O 26-35 lat O 1l stopien (magisterskie) O kobieta
O 36-45 lat O Jednolite studia magisterskie
O 46-55 lat O 11l stopien (doktoranckie)
O powyzej 56 lat
Staz pracy Staz pracy na stanowisku Stopien awansu
kierowniczym zawodowego
O do5lat O do5lat O stazysta
O odé6édo15lat O od6do 15 lat O kontraktowy
O od 16 do 25 lat O od 16 do 25 lat O mianowany
O powyzej 25 lat O powyzej 25 lat O dyplomowany

Miejsce pracy ze wzgledu na powiat

O

O
O
O
O

miasto Opole O
powiat opolski O
powiat prudnicki. O
miasto od 50 tys. do 100 tys. O
miasto powyzej 100 tys. O

Miejsce pracy

wies

miasto do 10 tys.

miasto od 10 tys. do 50 tys.
miasto od 50 tys. do 100 tys.
miasto powyzej 100 tys.
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Kwestionariusz Samooceny Predyspozycji
Krytycznych w opracowaniu Iwony Czai-Chudyby
(wersja dla nauczycieli akademickich)

Twoim zadaniem jest okreélenie, w jakim zakresie kazde z ponizszych stwierdzen
opisuje Ciebie (odnosi sie do Twoich zachowan, preferencji, zainteresowan, stylu
pracy). Do wyboru masz 5 odpowiedzi, wybierz i zakresl , X" tylko jedng odpowiedz,
te, ktéra Cie najlepiej charakteryzuje.
Zaznaczasz:
Stwierdzenie opisuje mnie:
»,1+2" - zdecydowanie trafnie - gdy uwazasz, ze prawie zawsze, we wszystkich sytu-
acjach postepujesz w dany sposéb
»+1" - raczej trafnie - gdy uwazasz, ze czesto, w wielu sytuacjach postepujesz w dany
sposob
»+/-" - po réwno trafnie i nietrafnie - gdy uwazasz, ze rownie czesto postepujesz
w dany sposéb, jak i w sposdb odwrotny
»-1" - raczej nietrafnie - gdy uwazasz, Ze rzadko, w niewielu sytuacjach postepujesz
w dany sposdéb
»-2" - zdecydowanie nietrafnie - gdy uwazasz, ze prawie nigdy, w zadnych sytuacjach
nie postepujesz w dany sposéb

Stwierdzenie opisuje mnie:
(5] L] 1 ()
= g | SE| % =
. . © c s %5 s ®©
Stwierdzenia 2 % o5 | @ )
o _“: c o 'E O c
T o _ ; y= —_ T
o€ 9 eS| ® ot
D % S o .@ Sow |2%
RE o ace| S |RE
1. Nle’luble spekulacji i eksperymentow +2 +1 /- 1 2
myslowych
2. Czesto zastanawiam sie, jak we wspét-
czesnym $wiecie mozna obroni¢ sie przed +2 +1 +/- -1 -2
manipulacja
3. Zachecam studeptow do pytan o zmiany +2 +1 /- 1 2
we wspotczesnej nauce
4. Na wuglsszosc pyt‘a.n mozna odpowiedziec +2 +1 +/- 1 2
W sposob prosty i jednoznaczny
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W quizach i grach umystowych

5. Czesto zastanawiam sie, jak we wspot-
czesnym $wiecie nalezy broni¢ sie przed +2 +1 +/- -1 -2
naciskiem
6. Podwazam wiarygodnosc tresci zawar-
tych w wykorzystywanych przeze mnie +2 +1 +/- -1 -2
podrecznikach
7. Wszyst_klg pre’zgntowane przeze mnie pod- +2 +1 /- 1 2
czas zajec tresci sq oczywiste i pewne
8. Jestem dociekliwa/y, czesto zadaje pytania | +2 +1 +/- -1 -2
9. Uwazam, ze studgna powinni w§kazywac +2 +1 /- 1 2
na btedy nauczyciela akademickiego
10. Sadzg, ze ws?ystkle pomysty i idee maja +2 1 +/- 1 2
swoje wady i zalety
11. Uwazam, ze nalezy byc¢ postusznym +2 +1 +/- 1 2
wtadzy
12. Irytujg mnie banalne odpowiedzi +2 +1 +/- -1 -2
13. Uwazam, ze nalezy wierzy¢ autorytetom +2 +1 +/- -1 -2
14. Pgtrgﬁe skupi¢ uwage na istotnych zagad- +2 1 +/- 1 2
nieniach
15. Uwazam, ze nalezy szukaé wielu réznych +2 +1 +/- 1 2
prawd
16. Nie lubie sytuacji i tresci sprzecznych +2 +1 +/- -1 -2
17. Sad;e, ze na‘uczyael powinien korzyﬁtac +2 +1 /- 1 2
z wielu odmiennych Zrédet informacji
18. Czestp rozmyslam o sprawach teoretycz- +2 1 +/- 1 2
nych i naukowych
19. Uwazam, zZe nie ma jednej obiektywnej +2 1 +/- 1 2
prawdy
20. Gdy dzieciom pozwala sie stuchaé kontro-
wersyjnych idei, mozna ich sprowadzi¢ na +2 +1 +/- -1 -2
zta droge
21. Lubie logike i porzadek +2 +1 +/- -1 -2
22. Podcz?s zajec przeC|V\{dZ|afam konformi- +2 1 +/- 1 2
zmowi grupy studentéw
23. Zadaje duzo pytan innym ludziom +2 +1 +/- -1 -2
24. Staram sie rozmawiac z kolezankami na +2 +1 +/- 1 2
powazne tematy
25. Uwazarp, ze uczniowie powinni aktywnie +2 +1 /- 1 2
tworzy¢ wtasng wiedze
26. Nudza mnie dyskusje naukowe +2 +1 +/- -1 -2
27. Lubie rozwigzywac zagadki, uczestniczyc +2 1 +/- 1 2
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28. Sadzg, ze nauczyc.lel powinien pozwalac +2 +1 /- 1 2
uczniom na pytania

29. Nie interesujg mnie zbytnio egzystencjalne
problemy (np. dotyczace natury wszech- +2 +1 +/- -1 -2
$wiata)

30. UV\{azam, ze krytyka ze strony zwierzchni- +2 +1 /- 1 2
ka jest uprawniona

31. G(;iy nauczyciel 5|e‘pc’>myll, dzieci nie po- +2 +1 +/- 1 2
winny tego zauwazyc¢

32. Mam duzo ciekawosci intelektualnej +2 +1 +/- -1 -2

33. Zazwyczaj zanim odpowiem na pytanie +2 +1 /- 1 2
dtugo zastanawiam sie

34. !30]@ sie, ze ustysze ostre stowa krytyki od +2 +1 +/- 1 2
innych

35. Bpje sig wyrazi¢ w’ra’sne zdanie, zeby sie 2 +1 +/- 1 2
nie skompromitowacd

36. Przeszkafdzaja mi pytania zadawane przez +2 +1 +/- 1 2
studentéw

37. Bpje 5|e.\{vyra2|c wtasne zdanie, zeby kogo$ 2 +1 +/- 1 2
nie urazi¢

38. Uwazam, ze uczniowie powinni zadawac +2 +1 /- 1 2
pytania

39. Nie zadaje pytan i nie krytykuje innych, bo
sie nie znam na omawianych zagadnie- +2 +1 +/- -1 -2
niach

40. Uwazam, ze uczniowie powinni ekspe-
rymentowac i prowadzi¢ samodzielnie +2 +1 +/- -1 -2
badania

41. Staram .S|e.kontt:olf)wac.c’lysku516”ze stu- 2 +1 /- 1 2
dentami, nie dac sie ,zbic z tropu

42. pwazgm, ze w!edza uznanych autorytetéw +2 +1 +/- 1 2
jest niepodwazalna

43. Sadze, ze nauczyciel powinien mie¢ za- +2 1 +/- 1 2
wsze racje

44, Boje 5|e Wy‘raz.|§ witasne zdanie, zeby nie +2 +1 +/- 1 2
straci¢ przyjaciét

45, Nlepokolja mnie pytania zadawane przez +2 1 +/- 1 2
studentow

46. Wiedza zawarta w ksigzkach jest pewna +2 +1 +/- -1 -2

47. Uwa.zam, Ze uczniowie powinni watplc. +2 +1 +/- 1 2
w wiedze przekazywang przez nauczyciela

48. Zastar]avylanj sie, co o danym rozwiazaniu +2 +1 /- 1 2
pomysla inni
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49. vaazam, ze d.z’lea powinny podwazac +2 +1 /- 1 2
wiedze z medidéw (np. Internetu)

50. Sadze, ze nauczyciel moze kwestionowac 2 +1 +/- 1 2
uznane autorytety

51. Mobilizuje uczniéw do dociekliwosci +2 +1 +/- -1 -2

52. Sadze, ze nauczyciel moze kwestionowac +2 +1 +/- 1 2
uznane twierdzenia

53. Podczas zajec pr.zeC|.de|a’ram mecha'r’ncz- +2 +1 /- 1 2
nemu kopiowaniu wiedzy przez uczniéw

54. Nie lubie sytuacji i tresci sprzecznych +2 +1 +/- -1 -2

55. Uwazam, ze krytyka ze strony ucznidw jest +2 +1 +/- 1 2
uprawniona

56. Podczas zaje¢ nie mam czasu zastanawiac
sie nad wieloznacznymi odpowiedziami +2 +1 +/- -1 -2
studentéw

57. Uwazam, ze uczniowie powinni wyrazac +2 +1 +/- 1 2
witasne zdanie w kazdej sprawie

58. Podczas zaje¢ zwracam uwage na relaty- 2 +1 +/- 1 2
wizm wiedzy

59. Cgesto zastanawlam sie nad.uzytecznosua +2 +1 /- 1 2
wiedzy zawartej w podreczniku

60. Uwazam: ze_e a‘utorytety mozna traktowac +2 1 +/- 1 2
krytycznie i nieufnie

61. W poréwnaniu z innymi jestem uznawany +2 +1 +/- 1 2
za osobe bardzo krytyczng

62. Zwracam U\{vage na Jz’asnosc i precyzyjnosc +2 1 +/- 1 2
wypowiedzi studentow

63. Lubie sytuacje pewne +2 +1 +/- -1 -2

64. Zawsze postepuje w podobny sposéb +2 +1 +/- -1 -2

65. Uwazam, ze dzieci powinny podwazac +2 +1 /- 1 2
wiedze z podrecznikéw

66. Jestem osobg niezorganizowang i cha- +2 1 +/- 1 2
otyczna

67. Dopuszczam wspotdecydowanie studen-
téw w realizowanych przeze mnie tema- +2 +1 +/- -1 -2
tach i metodach zaje¢

68. Cze%sto szukam rozwigzania nurtujgcego +2 +1 +/- 1 2
mnie problemu

69. Uczac studentow otrzymuje wiele pytan +2 +1 +/- -1 -2

70. Na ngle pytan s.;tud.en,tow nie jestem +2 +1 4/ 1 2
w stanie odpowiedzie¢

71. Czesto zostaje poddana manipulacji +2 +1 +/- -1 -2
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72. Wledz.a zawarta w ksigzkach jest bezstron- +2 +1 /- 1 2
na, obiektywna
73. Zawsze, gdy czytam ksigzke, zastanawia
mnie, w jaki sposéb autor doszedt do +2 +1 +/- -1 -2
danej konkluzji
Metryczka
Wiek Ptec¢
O do 25 lat O mezczyzna
O 26-35 lat O kobieta
O 36-45 lat
O 46-55 lat

O powyzej 56 lat
Staz pracy
O do5lat

O odé6do15lat
O od 16 do 25 lat
O powyzej 25 lat

Stopien/tytut zawodowy
O magister
O doktor
O doktor habilitowany

O profesor doktor habilitowany
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Kwestionariusz wywiadu dla Dyrektorow

Czy wspomina Pani/Pan szczegélnie jakiego$ Dyrektora? Jesli tak, to jakie po-
siadat kompetencje?

Jakie kompetencje zdaniem Pani/Pana powinien posiadac idealny Dyrektor?

Co cechuje Pani/Pana jako Dyrektora?

Czy zdaniem Pani/Pana Dyrektor powinien by¢ krytyczny w stosunku do swoich
Nauczycieli? Jesli tak, to dlaczego?

W jaki sposdb motywuje Pani/Pan swoich Nauczycieli?

Czy jest Pani/Pan sktonny do podejmowania zmian w szkole, jesli nawet wiaze sie
to z zaangazowaniem i dodatkowg praca Nauczycieli? Prosze wyjasni¢, dlaczego
tak lub dlaczego nie.

Jakie s3 priorytety w dziatalnosci szkoty uwzgledniajgce potrzeby Nauczycieli?

Jaki styl komunikacji preferuje Pani/Pan w kontaktach z Nauczycielami?

Co bierze Pan/Pani pod uwage oceniajgc prace Nauczyciela?

10. Co zmienitaby Pani/zmienitby Pan w swojej szkole?

11. Co zmienitaby Pani/zmienitby Pan w prawie oswiatowym?




Stawomir Sliwa — adiunkt na Wydziale Ekonomiczno-Pedagogicznym Wyzszej Szkoty Zarzadzania
i Administracji w Opolu, autfor kilku monografii pedagogicznych oraz kilkudziesieciu artykutow
7 zakresu edukacii oraz profilaktyki. Kierownik polsko-czeskich naukowych projektéw badawczych
pt. Problematyka kampetenciji profilaktycznych na fle poréwnawczym oraz Kompetencie kluczowe
w ksztatceniu i nauczaniu realizowanych w ramach Funduszu Mikroprojektow w Euroregionie
Pradziad.

Koordynator uczelniany projekfu Lepszy nauczyciel — lepsza szkota [projekt realizowany na zlecenie
Narodowego Centrum Badan i Rozwoju Edukacii).

W projektach realizowanych z Europejskiego Funduszu Spotecznego doradca i trener dla nauczy-
cieli w szkoleniach z zakresu Postaw innowacyjnosci, kreatywnosci | pracy zespotowe| w ramach
projektu Efektywne wspomaganie fo wyzsza jakosc edukaciji, doradca i frener w Opolskiej Szkole
Cwiczen, koordynator Kluczborskiej Szkoty Cwiczen oraz Nyskie] Szkoty Cwiczer — modelowych
szkot ¢wiczen dla nauczycieli i sfudentow w wojewodztwie opolskim.,
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