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Abstract: The article deals with a research of the teachers’ competences
bounded to the realization of the inquiry-based instruction. It sees competences
as a necessary part of the teacher’s abilities and advocates this topic into
the other authors’ works' context. It provides an overview of the current state
of the solved issue and presents the partial results of the realized researches
which became the base for the realization of a broader investigation which
isinthe article presented. The aim of the research was to define
(via appropriate approaches) which competences of a teacher are the key ones
for the realization of the inquiry-based instruction, which are the basic ones and
the threshold ones. This all became a base for a creation of a competence
model.
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BADATELSKY OVRIENTOVANz:& VYUKA A KOMPETENCE
UCITELE K JEJI REALIZACI

Resumé: Clanek se zabyvd vyzkumem ucitelskych kompetenci vézanych
Kk realizaci  badatelsky  orientované  vyuky. Nahlizi na  kompetence
jako na nezbytnou soucast ucitelské vybavy, pricemz zasazuje toto téma
do kontextu praci dalSich autorii. Poskytuje prehled o aktudlnim stavu FeSené
problematiky a prezentuje dilci vysledky realizovanych vyzkumnych Setreni,
které se staly podkladem pro realizaci rozsahlejsiho vyzkumu, ktery je v tomto
Clanku prezentovan. Vyzkumné Setieni si kladlo za cil vhodnymi postupy urcit,
které kompetence ucitele jsou pro realizaci badatelsky orientované vyuky
klicove, zdakladni a prahové, coz se stalo podkladem pro tvorbu kompetencniho
modelu.
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1 Uvod

Vzdélavani prochazi od svého pocatku zménami vyvolanymi riznymi pfic¢inami.
Jednim z vyznamnych hybnych faktord jsou pozadavky kladené na jedince v souvislosti
sjeho zaclenénim do spoleCnosti, zivotem v ni a jejim perspektivnim rozvojem.
V prubéehu historického vyvoje se pozadavky a potfeby méni stejné tak, jako spolecenské
hodnoty, a proto je mozné se v urcitych obdobich setkat s dirazem na télesny rozvoj,
umélecky rozvoj, na rozvoj manualnich dovednosti, vnimani, mysleni, na osvojeni
si poznatkli, nebo na uplatnitelnost nabytého poznani v b&Zném Zivote. Aktudlni
spolecenské potfeby kladou diraz na vychovu ¢lovéka s tviréim myslenim, schopného
problémy nejen nachazet, ale je i ucinné fesit, kooperativniho, aktivniho, soutézivého,
avsak soucasné tolerantniho a chraniciho slabsi. Uz na prvnim stupni zékladni skoly by
mélo vzdélavani svym Cinnostnim a praktickym charakterem a uplatnénim
odpovidajicich metod motivovat zaky k dal§imu uceni, vést je k ucebni aktivité
akpoznani, 7e je moZné hledat, objevovat, tvofit a nalézat vhodnou cestu
k feSeni problémil.

S ohledem na pozadavky spolecnosti a jeji piedstavy o idedln¢ vzdélaném jedinci
jsou hledéany cesty, jak tohoto stavu dosdhnout. Jsou voleny vhodné obsahy vzdélavani,
organiza¢ni formy, vyukové metody, podnétna vzdélavaci prostredi, vyuzivana moderni
didakticka technika, vytvafeno pozitivni klima, hledany nové cesty v ptipravé uciteli atp.
Pokud tyto segmenty nasmérujeme tak, aby odpovidaly vySe uvedenym aktudlnim
spoleCenskym potiebam, tj. aby pftispivaly k jejich uspokojovani v oblasti vychovy
a vzdélavani cloveka, dospivame k jednomu z aktualné diskutovanych pojeti vyuky
ozna¢ovanému jako badatelsky orientovana vyuka, viz napt. S. Abels (2014). Potieba
uplatiiovani netradi¢nich pfistupi ve vyuce je vyvolana i odliSnosti déti od dfivéjsich
generaci. Vice nezli diive do jejich zivota vstupuji informacni média a v dasledku toho
disponuji vétsim mnozstvim poznatkt, které jsou schopny aktualné ziskavat nezavisle na
uciteli. V dasledku promény rodinné vychovy jsou déti kriti¢téjsi a akceptace
predavanych poznatk jiz neni srovnatelna s diivéj$imi generacemi, které byly vyrazné
pod vlivem autority ucitele. Jiné jsou i zajmy déti, které se odklonily od tradiéni techniky
a piirodnich v&d, coZ se projevuje taktéz ve volbé povolani, viz studie zadana MSMT
(Dtivody nez4jmu zaki o piirodovédné a technické obory. Vyzkumna zprava, 2008).

Uvedené skutecnosti kladou nové podnéty na rozvoj pedagogické teorie, predevsim
se zaméfenim na ucitele, ktery je projektantem vyuky a vyraznym zptsobem ovliviiuje
jeji konkrétni podobu. Kvalita uliteld a jejich kompetence se tak stavaji kliCovymi pro
vysledné pojeti vyuky i jeji vysledky a s nimi spojené naplnéni spolecenskych potieb.
Soubor profesniho, expertniho védéni ucitele, je zdkladem k hlub§imu porozumeéni
a kompetentnimu feSeni praktickych problémii a redlnych vyukovych situaci
(srov. Spilkova a Wildova, 2014). Toho si jiz delsi dobu v8imaji odbornici
na mezinarodni Urovni a ve svych pracich zamétuji pozornost cilené pravé na tuto oblast
(srov. napt. Day, 2012; Klieme, Maag-Merki a Hartig, 2010).

2 Kompetence ucitele pro navozovani a fizeni badatelskych aktivit Zaku

V souladu s autory E. Alake-Tuenter, H. J. A. Biemans, H. Tobi a kol. (2012,
S. 2624) nahlizime na ucitele jako na ,architekta ovliviiujiciho koncepci vyuky, tj. jako
na klicovy prvek. Pozadujeme-li respektovani osobnosti ditéte a ma-li vyuka byt
prizptisobena piedchozi zkuSenosti zaka, je role ucitele nezastupitelnd a v podstaté
sehrava nejvyznamnéjsi roli. Ostatni prvky, tj. metody, organizacni formy, materialni
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prosttedky aj. jsou pifevazné dany volbou ucitele a mohou mit spiSe akceleracni
¢i inhibi¢ni charakter ve sméru dosahovani stanovené¢ho zaméru rozvoje osobnosti zéka.
Vyznamnou roli rovnéZz sehravaji kurikularni dokumenty, které vytvaii ramec, ve kterém
se ucitel pii koncipovani vyuky pohybuje.

Realizace badatelsky orientované vyuky je pro ucitele pomérné naro¢nou a to jiz
ve fazi jejiho projektovani. Vyzaduje patficné kompetence, coz vyplyva i z praci autort
X. Fazio, W. Melville a A. Bartley (2010), I. Rikmanis, J. Logins a D. Namsone (2012)
a dokumentti Science Education in Europe: National Practices, Policies and Research,
(2011), Inquiry and the National Science Education Standards : a guide for teaching and
learning (2000) nebo Evolution of Student Interest in Science and Technology Studies,
Policy Report (2006).

S pozoruhodnym zjisténim pfisli autoii W. Melville, X. Fazio, A. Bartley a D. Jones
(2008). Zjistili, ze schopnost uditeli badatelsky vyucovat zavisi na jejich vlastnich
zkuSenostech s badanim a jejich dovednosti pfemyslet o moznostech transferu
badatelskych aktivit do vyuky. Opravnéné lze tedy klast otazku, jaké zkuSenosti
s badanim ziskaji studenti ucitelskych obort, tj. budouci ucitelé, a zda jsou dostatecné
pro pozdé&jsi uskuteciiovani kvalitni badatelsky orientované vyuky v pedagogické praxi.
A muze vibec pregradudlni pifiprava v plné mife poskytnout potfebné kompetence?
Pozadavek na kvalitni ucitelskou pfipravu vznaseji i ve své praci i R. Duncan, V. Pilitsis
a M. Piegaro (2010). Pozaduji, aby uditelské studijni programy vybavily budouci ucitele
kompetencemi nezbytnymi pro kritické mysleni a vytvareni a modifikaci ucebnich
materialt tak, aby byly orientovany vice badatelsky.

Sami uditelé vSak zaujimaji pozitivni postoj k realizaci badatelsky orientované
vyuky, coz vyplyva napf. z mezinarodniho vyzkumného Setfeni TALIS 2013
(TALIS 2013 Results: An International Perspective on Teaching and Learning, 2014,
S. 397). Zjisténé presvédceni ucitelti o potiebeé realizovat vyuku badatelsky je vice nezli
pozitivni, nicméné vyvstava rozpor mezi presvédéenim uciteld a dosazenymi vysledky
zakl v testech PISA, které jsou spiSe prumérné. Vyzkumné bylo potvrzeno, napf.
A. G. Thompson (1984), ze presvédceni ucitell se nemusi vzdy shodovat s jejich
skuteéné uplatiiovanymi vyucovacimi postupy. Vlivy mohou byt riizné, mj. jiz zminéné
nedostatecné kompetence uciteli.

Pti badatelsky orientované vyuce se méni role ucitele, ,ktery se stava garantem
metody, ne garantem pravdy“ (srov. Tomkova, 2005). Ucitel se stava facilitaitorem
zdkova uceni, pomdhd mu hledat efektivni cesty k uceni, mj. vyuzivanim Skaly
vyucovacich metod, aktivizujicich hlavné myslenkové procesy zaka, a kooperativnich
strategii vyuky. Hlavnimi tkoly ucitele ve vyuce je vytvareni a zadavani "dobrych"
problému, které stimuluji zkoumani a dale vytvafeni skupinovych aktivit moderujicich
a usnadfiujicich proces konstrukce znalosti (Vermeersch, 2005, s. 48). Jak uvadi
R. S. Prawat (1977), uditel se pti badatelsky orientované vyuce musi vyhnout roli
,davkovace znalosti“ (dispenser of knowledge) nebo roli pouhého ,,pravodce™
(facilitator).

Problematika kompetenci ucitele ve vztahu k realizaci badatelsky orientované vyuky
Vv sob¢ z hlediska vstupti zahrnuje vice oblasti. Pfedev§im je zminit pojem kompetence,
jelikoz tento pojem neni doposud vyznamove ustalen. Z tohoto duvodu Cctenafe
odkazujeme na prace R. Bader a M. Miiller (2002), S. Tobon (2009), E. Jung (2005),
H. Belz a M. Siegrist (2001). Kompetence uditele jsou nosnym tématem pedeutologie,
konkrétné se kompetencim vztazenym k profesi ucitele ve svych pracich vénovali mnozi
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predni pedagogové, mj. V. Svec (1999), J. Vasutova (2007), E. Walterova (2002),
D. Nezvalova (2007), B. Lazarova a kol. (2006), F. Korthagen (2004), F. E. Weinert
(2001), D. Hustler a D. Intyre (1996), P. P. Grimmett a G. L. Erickson (1988),
J. Calderhead (1989) nebo A. Pollard a S. Tann (1987).

Otazka profesionalizace ucitelského povolani je, jak uvadi A. ValiSova a H. Kasikova
(2007, s. 18), teoretickym i praktickym problémem. Zminuji (tamtéz, s. 19), Ze ,,badatelé
soustrredéni na studium vyvoje jednotlivych profesnich skupin zdiraznili, Ze jak samotné
profese, tak i vychova budoucich profesionalii jsou proménlive.

Profesi chapeme jako pomérné jasné vymezenou pracovni roli. Pfesnéji 1ze pojem
profese vymezit jako ,, povoldni spojené s urcitou kvalifikaci nebo odbornymi viastnostmi
a dovednostmi, vétsinou vykonavané na zdkladé zakonného opravnéni (Pricha, 2002,
s. 19). Jiz v tomto vymezeni je zietelny diiraz na pfedpoklady jedince, které ho opraviuji
k vykonu profese, a které ho soucasné odlisuji od neprofesional. Akcent na pfedpoklady
jedince je mozné dolozit i vymezenimi dalSich autori na obecné urovni (zejm. profesni
psychologie a personalni management), tak i ptimo v kontextu uditelské profese:

- D. Spok (2014) uvadi: ,,U profese v§ak vnimdme diiraz na celkovou rol,
zodpovédnosti a vysledky, které produkuje, a dovednosti, znalosti a schopnosti,
které jeji nositel musi mit. Pokud hovorime o profesi, pak casto hovorime prave
0 dovednostech, kvalitach i predpokladech, které pro ni musime Zziskat.
Ve spojitosti s profesi tedy hovorime casto o profesnim vzdeélavani, profesni
kvalifikaci...”

- A. ValiSova a H. Kasikova (2008, s. 19), uvadé¢ji ,,...zdkladni podminkou
profesionalizace je ovladnuti specializovaného souboru védomosti a dovednosti,
které jsou osvojeny v priibéhu prodlouzeného obdobi vzdeélavani a tréninku. ..

Predpoklady, kterymi by mél ucitel disponovat, aby mohl byt oznacen
za profesiondla, jsou Vv ¢ase proménlivé. Jako vyznamny faktor se uplatiuji predstavy
a pozadavky spolecnosti kladené na vzdélavaci systém. Spolenost prostiednictvim
politickych a jinych rozhodnuti vytvaii predstavu o tom, jaky ¢lovék ma byt vychovan,
jaké hodnoty ma zastavat a jakymi znalostmi, dovednostmi a postoji ma disponovat.
Pomérné Casto byva v této souvislosti zmifiovan pojem kompetence. S ohledem na tuto
skute¢nost, ale i jiné okolnosti, dochazi k proméndm vzdélavani jako celku a potazmo
S tim 1 k proménam pozadavkl kladenych na ucitele.

V této souvislosti se velmi ¢asto hovoii o kvalité ucitele a realizaci kvalitni vyuky.
V pedagogické teorii a vzdélavaci praxi je dlouhodob¢ hleddna odpoveéd’ na otazku, jaky
ucitel musi byt, aby byla vyuka kvalitni? Ne vzdy byla odpovéd’ jednozna¢nd, napf.
dokument Improving Teacher Quality in the United States (2014, s. 2) uvadi, Ze ,,ti, kteii
pri vyuce kladli vétsi diraz na kvantitativni aspekt, byli povazovani za kvalitni ucitele,
nebo stejné tak byli povazovani za kvalitni ucitele ti, kteri ziskali certifikaci statniho
uradu.

K oznaceni pojmu ,,idedlni ucitel byva v literatufe uzivana celd tada blizkych,
nebo vyznamové se prekryvajicich terminti, mj. R. Svaticek (2006, s. 2) zmifiuje terminy
kompetentni ucitel, dobry ucitel, kvalitni ucitel, tvorivy ucitel, zkuSeny ucitel, ucitel
veterdn, efektivni ucitel, vyjimecny ucitel a ucitel expert. D. R. Cruickshank a D. Haefele
(2001, s. 29) uvadi mj. jako variantni terminy ucitel expert, kompetentni ucitel, dobry
ucitel, efektivni ucitel, reflektivni ucitel, respektovany ucitel a idedlni ucitel. \V historii
se mizeme setkat s celou fadou teoretickych pfistup k uchopeni kvality uditele, které
budou dale charakterizovany. Kli¢ovou a dodnes ¢asto diskutovanou otazkou je, jakym
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zpusobem nejvhodnéji vyjadfit a zachytit kvalitu ucitele. Na tuto otazku nepiimo ve své
praci reaguje i V. Spilkova (2010, s. 70) a uvadi, ze ,,fada odbornych studii se pokusila
na zdakladé empirickych vyzkumii identifikovat kompetence (znalosti, dovednosti,
hodnoty, osobnostni predpoklady), které charakterizuji kvalitni, efektivni ucitele.
Modely kvalitniho, efektivniho ucitele byly vytvareny v souvislosti nebo v ramci modelil
kvalitni, efektivni, dobré skoly a kvalitni, dobré vyuky. Pozadavky na kvalitu uditele
byvaji zachycovany v podobé ,standardi”, které (tamtéz, s. 71) byvaji nejcastéji
formulovany v podobé kli¢ovych profesnich kompetenci jako soubor znalosti,
dovednosti, hodnot a postojii, nebo v podob& charakteristik kliGovych profesnich
¢innosti, které jsou nezbytné pro kvalitni/standardni vykon profese v dané zemi.

3 Soucasny stav empirickych Setfeni zaméi'enych na kompetence uéiteli k realizaci
badatelsky orientované vyuky

Ve vyzkumné praci jsme navazovali na vyzkumné nalezy a zavéry vyplyvajici z jiz
realizovanych Setfeni. Oblast ucitelskych kompetenci v kontextu badatelsky orientované
vyuky je v mezinarodnim métitku feSena jiz fadu let, nicméné ne pfili§ provazané, spiSe
se jednd o separované studie. Z naSeho pohledu vSak piindSeji cennd zjiSténi,
ktera se mohou v mnohém stat vychodisky pro dalsi vyzkumnou préaci.

Mezi prvnimi uvedme autory P. A. Kirschner, J. Sweller a R. A. Clark (2006),
ktefi si v8imaji skuteCnosti, ze je velmi duilezité, aby ucitelé méli osvojeny patii¢né
kompetence. Uvadgji: ,,Pokud jsou ucitelé presvédceni o tom, Ze badatelsky orientované
vyucovani je prinosnéjsi, nezli primé (transmisivni), potiebuji kompetence, aby mohli
7idit proces badani. Bez téchto kompetenci dochadzi ke kvalitativné nedostatecnému
vedeni a zpétné vazbé v procesu badani, které je zdaroveni méné efektivni.” Ze zavéra
jejich prace vyplyva, Ze nestaci na kvalitu vyuky plisobit z vnéjsku, napt. prostiednictvim
kurikuldrnich dokumentli, prostfednictvim zmény ptesvédceni, ale i prostiednictvim
kompetencniho rozvoje. Pov§imnéme si vSak i toho, ze autofi ve své praci uvazuji
i presvédceni ucitele, které se promita do postojové roviny, coz je velmi podstatné.

K podobnému zjisténi dospiva i A. Colburn (srov. 2000, s. 42), kdyz ve své praci
upozoriuje na to, ze ,jednim z ditvodii, proc¢ ucitelé nerealizuji badatelsky orientovanou
vyuku je, Ze se citi nedostatecné pripraveni, nemaji osvojeny patricné kompetence.
Mezi dal§i faktory zafazuje presvédéeni ucitelt, ze badatelsky orientovanad vyuka
se da realizovat pouze s zaky s vysokou mirou znalosti, dale, Ze je obtizné badatelské
aktivity zaku fidit, a zvyklost vyucovat fakta. Taktéz M. L. Martinelllo (1998) si ve své
praci povsiml, Ze vyznamnou piekazkou v realizaci badatelsky orientované vyuky jsou
schopnosti a znalosti ucitelti.

Rovnéz vyzkumy autorl O. Lee, J. E. Hart, P. Cuevas a C. Enders (2004),
S. McDonald a S. B. Songer (2008) a E. H. van Zee, D. Hammer, M. Bell, P. Roy
a J. Peter (2005) ukazaly, ze néktefi ucitelé zakladnich $kol maji problém s efektivitou
badatelsky orientované vyuky. U problémovych uciteld se projevuje nedostatek znalosti
o badani a zejména o implementaci badatelsky orientované vyuky ve svych ttidach.

C. Chambers (2002, s. 3) ve své praci upozoriiuje na skutecnost, ze ucitel ptisobi
na zaky jako vzor. Ugitel podle n€ho musi byt kompetentni vyuzivat badatelské metody,
musi umét badatelsky myslet. Zaci ho napodobuji a uéi se klast otdzky, na které hledaji
odpovédi. Podobné jako vySe uvedeni autofi klade diraz na kompetence uditele,
kdyzuvadi: ,,Bez sprdavného pedagogického vedeni miize ucitel pri badatelsky
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orientované vyuce udélat vice Skody, nezli uzitku. Zdci by si mohli vytvorit falesné
predstavy o predmétu badani, a naprava miize vyzadovat mnoho casu.*

Pozoruhodné vyzkumné Setfeni v souvislosti s kompetencemi uciteld bylo
realizovano v Norsku. Autofi S. A. Sikko, R. Lyngved a B. Pepin (2012, s. 15) zjistili,
ze norsti ucitelé potiebuji vice kurzli, které jim umozni rozvijet nezbytné kompetence
pro realizaci badatelsky orientované vyuky. Souéasny stav pokladaji za nedostatecny.

Z uvedeného je zfetelné, ze i presvédéeni uditeld sehrava vyznamnou roli, na coz
se mj. zaméfili autofi C. J. Eick a B. Stewart (2010) a C. T. Forbes a E. A. Davis (2010).
Zjistili, ze pokud ucitelé vidi ptirodni védy jako soubor fakti, je jen mald, nebo témet
zadna pravdépodobnost, Ze budou rozvijet badani u zaku. Podobné se autofi J. Weld
a L. Funk (2005) zaméfili na postoje uditelt a zjistili, Ze ,,nadSeni“ (enthusiastic) uditelé
meéli tendenci podporovat piirodovédné badani Casteji, nezli ,,negativne ladéni ucitelé.

Vyzkumy dokladaji, Ze nejen kompetence sehravaji pti badatelsky orientované vyuce
vyznamnou roli. Lze se setkat s vyzkumnymi zjiSténimi, napi. B. Kleve (2007),
ze vyznamnou piekazkou v realizaci badatelskych ucebnich aktivit je cas, ktery
je ve vyuce omezeny. Autoii K. MaaBl a M. Euler (2011) rovné€Z upozoriiuji na problémy
spojené s hodnoceni vykonu zaka.

Lze opravnéné tvrdit, ze realizované vyzkumy dostate¢né prokazaly potfebu
kompetentnosti uciteld, jakozto klicového faktoru ovliviiujiciho kvalitu apodobu
badatelsky orientované vyuky. Otazkou je, jakymi kompetencemi by tedy ucitelé méli
disponovat? O nalezeni odpovédi na tuto otidzku se pokusili autofi E. Alake-Tuenter,
H.J. A. Biemans, H. Tobi a kol. (2012), kdyz analyzovali diskutované prvky v soucasné
literatute. Uvedeni autoii zjistuji znacnou neshodu. Nazory na podobu nezbytnych
kompetenci nejsou sjednoceny, coz dokladaji i autofi M. Kim a A. L. Tan (2011), ktefti
uvadeéji, ze ,,odbornici jsou podobného ndzoru ohledné chybéjici jednoznacné shody
V pripadé kompetenci, které ucitelé potrebuji k realizaci badatelsky orientované vyuky.“
Diusledkem této neshody je neexistence verifikovaného kompetenéniho modelu ve vztahu
k badatelsky orientované vyuce.

Zminovani autoii E. Alake-Tuenter, H. J. A. Biemans, H. Tobi a kol. (2012),
s védomim problému ohledné nejednoznacénosti toho, jaké kompetence musi uditelé mit,
aby mohli realizovat badatelsky orientovanou vyuku, identifikovali dvacet tii dil¢ich
kompetenci, které rozdélili do tii skupin: pfedmétové znalosti (vazané na obsah
vzdélavani), pedagogické znalosti a postoje. Ipfes tuto snahu autori obohatit
pedagogickou teorii a praxi, nejsme piesvédCeni o uplnosti a plné vyuzitelnosti
vytvoreného souboru kompetenci.

Pomérné velkd pozornost je v kontextu badatelsky orientované vyuky vénovana
znalostem ucitele, napt. L. Katz, K. Sadler a D. V. Craig (2005) nebo O. Lee, J. E. Hart,
P. Cuevas a C. Enders (2004) vnimaji znalosti uciteli jako soucast nezbytnych
kompetenci. Prvofadé se autofi zaméfuji na odborné znalosti souvisejici s obsahem
vzdélavani. Vystizné pozadavek na osvojeni si znalosti tohoto typu formuluji E. Alake -
Tuenter, H. J. A. Biemans, H. Tobi a kol. (2012, s. 2617), kdyz uvadi: ,,ucitelé nemohou
ucit to, co nechapou.“ ,,Bez komplexniho zviadnuti obsahu nemohou uspésné ucit.
Hluboké a komplexni pochopeni obsahu prirodnich véd zahrnuje zmapovani
a porozumeni faktim a pojmiim, pochopeni vztahii mezi pojmy a znalost
kdy, jak a v jakém kontextu je pouzit“ (srov. Glen, Dotger, 2009; Leonard, Boakes,
Moore, 2009).
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Docenovan je i vyznam didaktickych znalosti, které propojuji odborné znalosti
s pedagogikou (Avraamidou a Zembal-Saul, 2010; Davis, 2005). Za podstatny
I1ze vymezit piinos autord P. L. Grossman (1990) a S. Magnusson, J. Krajcik a H. Borko
(1999), kteti vymezuji se zaméfenim na piirodovédné obory nasledujici slozky
didaktickych znalosti: orientace ve vyuce pfirodovédnych pfedmétii, znalost kurikula,
znalost hodnoceni, znalost Zakova porozuméni védé a znalost vyukovych strategii.

Cela fada autori rozpracovava znalosti uditeld souvisejici s designovanim vyuky,
napf. C. T. Forbes a E. A. Davis (2010) uzivaji pojem ,,pedagogical design capacity“.
Ucitelé jsou v jejich pojeti designéfi vyuky, ktefi k tomuto musi mit osvojené
kompetence. Jak zminéni autofi uvadéji, ucitelé maji tendenci pfipravovat a realizovat
vyuku na zaklad¢ svych presvédéeni o tom, co dobrého by mélo piirodovédné vzdélavani
zahrnovat. Znalostmi spojenymi s designovanim vyuky se ve svych pracich zabyvali
C.T. Forbes a E. A. Davis (2010), S. M. Glynn a L. K. Winter (2004) nebo S. Marble
(2007). Zminuji, ze ptipravu vyuky ucitelé zaCinaji vybérem a piizpisobenim
kurikularnich materiald.

4 Cile vyzkumu

V této praci navazujeme na vysledky prvniho dil¢tho vyzkumného Setfeni, jehoz
cilem bylo vhodnymi postupy vymezit kompetence ucitell technickych a ptirodovédnych
predmétd k realizaci badatelsky orientované vyuky na zékladnich $koladch a jehoz
vysledky jsou dostupné v praci J. Dostala (2015).

Cilem v tomto ¢lanku prezentovaného vyzkumného Setfeni bylo zjistit vlastnosti
navrzeného souboru kompetenci, resp. urcit, které kompetence uciteli technickych
a ptirodovédnych predméti jsou dilezité pro realizaci badatelsky orientované vyuky
na zakladnich ~ skolach. V  této souvislosti bylo taktéz podstatné urcit,
které ze zkoumanych individualnich piedpokladd uciteld jsou povazovany za vyznamné
soucasti vymezenych kompetenci diilezitych pro realizaci badatelsky orientované vyuky.
Cilem je rovnéz na zakladé ziskanych vysledki sestavit kompetenéni model.

Vyzkumna otazka zni: Které kompetence k realizaci badatelsky orientované vyuky
na zékladnich skolach jsou pro uditele technickych a ptirodovédnych predméti dilezité,
a které zkoumané individualni ptedpoklady povazuji za podstatné?

Vyse uvedeného cile hodlame dosahnout fesenim nasledujicich dil¢ich problém,
které budeme dale pro ptehlednost oznacovat jako A, B a C.

Problém A: Na které zkoumané individualni pfedpoklady kladou ucitelé technickych
a piirodovédnych pfedmétt (experti) na zakladnich $kolach v souvislosti s badatelsky
orientovanou vyukou ddraz?

Pro problém B formulujeme nasledujici vyzkumné hypotézy:

H1: Ucitelé kladou shodny diraz na individualni ptedpoklady kategorii typu znalost,
dovednost a postoj.

H2: Mezi poradimi u jednotlivych individudlnich pfedpokladi uciteld typu znalost,
dovednost a postoj pti sefazeni dle dilezitosti existuji rozdily.

Problém C: Vyskytuji se mezi respondenty skupiny zavislé na véku, misté Skoly,
kde pisobi atd., které maji na pfedmét vyzkumu statisticky vyznamné rozdilné nazory?

V této souvislosti formulujeme nasledujici vyzkumné hypotézy:

H3: Mezi uditeli mladsimi 35 let a uciteli star§imi 35 let existuji rozdily v nazorech
na vyznam jednotlivych individualnich pfedpokladi.
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H4: Mezi uditeli muzi a zenami existuji rozdily v nazorech na vyznam jednotlivych
individualnich pfedpokladi.

H5: Mezi uciteli z méstskych Skol a wuciteli z vesnickych Skol existuji rozdily
V nazorech na vyznam jednotlivych individualnich pfedpokladu.

5 Pouzité metody

Zkoumani vlastnosti teoretického navrhu kompetenéniho modelu v ramci druhého
diléiho vyzkumného Setfeni bylo zadouci provadét prostiednictvim metod,
které nepracuji s velkym vzorkem respondentt, zato v§ak umoznuji nahlizet na pfedmét
vyzkumu z rtznych hledisek. Tomuto pozadavku plné vyhovovala Q-metodologie
(Pelikan, 2004, s. 138 — 143). Q-metodologie spociva v kombinaci raitingovych,
psychometrickych a statistickych procedur, slouzicich nejen ke zjistovani vyjadreni
respondentit (Q-shorters), ale i ke zjistovani korelace mezi reakcemi ¢i odpovédmi
ruznych respondenti na predkladané Q-typy (Chraska, 2007).

W. Stephenson (1953) prezentoval Q-metodologii jako opak b&zné faktorové analyzy
v tom smyslu, Ze jsou korelovany osoby na misto testli (testovych polozek) — bézné
je zapotiebi velky pocet respondentti (P-sets), kterym je predloZen relativné maly pocet
polozek. V piipadé Q-metodologie tedy postatuje maly pocet respondentl, kterym
je piedloZen relativné velky pocet testovych polozek (Q-typt).

Vyzkumné Setfeni probiha tim zpisobem, Ze jsou respondentim piedlozeny Q-typy
(Q-samples) formou karti¢ek, nebo dnes jiz i elektronicky. Q-typy jsou piedstavovany
vyroky (v tomto vyzkumu jednotlivymi individualnimi pfedpoklady), které mohou vzejit
z deduktivnich tvah, z publikovanych poznatkdi, z rozhovorti atp. V ramci nami
realizovaného vyzkumu bylo vyuzito papirovych karticek, na kterych byly vyroky
nati§tény. Pocty byvaji riizné, v nasem piipadé 120.

Nasleduje Q-tfidéni, kdy respondenti ptikladaji jednotlivym vyrokiim urcity vyznam,
coz je vyjadieno umisténim pfislusné karticky na dané pole v tfidicim archu (matrici).
Vysledky tfidéni jsou zaznamenany a pievedeny do elektronické podoby za tcéelem
statistického vyhodnoceni.

6 Popis pribéhu vyzkumu

Pro potfeby vyzkumu byly ve fyzické podobé piipraveny Q-typy, formulare (tidici
archy) a dotaznik. Bylo vyuzito tradi¢niho zpusobu tfidéni, tj. neelektronické podoby,
a v tomto kontextu byly ptipraveny podklady pro vyzkum.

Vsechny vymezené Q-typy byly sohledem na moZnosti statistického zpracovani
opatfeny Cisly. Jelikoz by jejich byt i necilené sdéleni respondentim spolu s Q-typy
plsobilo negativné, ve smyslu ovlivnéni jejich rozhodovani pfi rozfazovani karticek, byla
proto ¢isla umisténa na rubovou stranu, coz znemoznilo jejich viditelnost.

Formular (tfidici arch) obsahoval jedenact poli, do kterych bylo mozné umistit
povolené pocty karticek (Q-typu): 4, 6, 10, 13, 17, 20, 17, 13, 10, 6, 4. Dale obsahoval
instrukci, kterd predstavovala tiidici kritérium: Rozttid'te jednotlivé kompetence podle
toho, jak moc se domnivate, Ze by jimi mél uéitel technickych a pfirodovédnych
predméti disponovat, aby byl schopen realizovat badatelsky orientovanou vyuku
na zakladni skole.

Podoba tohoto kritéria byla vytvafena spolecné s péti uciteli, ktefi byli soucasti
vyzkumného vzorku. Hlavni diraz byl kladen na srozumitelnost pro ucitele z praxe,
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ze kterych byl vyzkumny vzorek slozen. V prubéhu spoleéného rozhovoru formou
expertniho panelu doslo k finalni formulaci kritéria.

Soucasti kazdého tfidictho archu byl dotaznik, ktery mél za cil umoznit
od respondentt ziskat nezbytné udaje pro potieby provedeni statistickych testl, mj. vek,
pohlavi, pocet let pedagogické praxe a misto, kde se Skola, na niz respondent pracuje,
nachazi. Dotaznik byl anonymni. Soucésti dotazniku bylo rovnéz poskytnuti prostoru
respondentum vyjadfit své dosavadni zkuSenosti, pfipominky ¢i nazory na zkoumanou
oblast, a moznost vyjadfit se, zdali pochopili vSechna z uvedenych tvrzeni.

Vyzkumny vzorek byl volen s ohledem na feSeny problém, vymezeny cil a stanoveny
predpoklad a hypotézy. Jelikoz byla zvolena Q-metodologie, bylo provadéno Setfeni
na ruznych mistech, 34 expertl pfijelo na nase vyzkumné pracovisté a 20 expertl jsme
navstivili v misté jejich profesniho plsobeni. Povaha zvolené vyzkumné metody
vyzadovala osobni kontakt vyzkumnika s respondentem, ktery byl instruovan o smyslu
vyzkumu, jeho cilech, zptisobu vyplnéni dotazniku a o principu Q-tfidéni. Ukazalo
se, ze osobni kontakt vyzkumnika s respondentem je nutny i pro potieby spravného
zaznamu vysledkt tfidéni.

Experti byli piedem vybrani na zakladé vyplnéného dotazniku, ktery se zamétoval
na ovérovani skutecnosti jako je délka praxe, potiebnd kvalifikace, zda se povazuje
za uznavaného kolegy a rozsah znalosti ve svém pifedmétu. Pti posuzovani skute¢nosti,
zda dany ugitel spada do kategorie ,,expert“ bylo vyuZito praci autord R. Svaiicka (2006),
J. Prichy a kol. (2009) a D. R. Cruickshank a D. Haefele (2001).
Autofi D. R. Cruickshank a D. Haefele (2001, s. 28) v souladu s autory R. Steinberg
a J. Horvath (1995) uvadéji, ze uéitelé experti se 1is od ostatnich ve téech oblastech:

- maji rozsahlé a aplikovatelné znalosti ptipravené pro vyuziti pii vyucovani;

- jsou efektivni a jsou schopni udélat vice v krat$im case;

- jsou schopni dospét k novym a vhodnym feSenim problému.

R. Svatigek (2006, s. 3) povazuje za experta ucitele nésledujicich parametr:

- ma minimalné 10 let praxe;

- ma potiebnou kvalifikaci/diplom pro vykon povolani;

- je oznacen za experta vedenim $koly (feditelem a zastupci);

- je uznavan kolegy (pro vykony a zastavané hodnoty), coz jej odlisuje od odbornika;

- ma velké znalosti svého predmétu.

Uvedené parametry se pro nas staly vychozimi, av§ak hranici 10 let jsme v souladu
sJ. Prichou a kol. (2009) a M. PiSovou (2010) snizili na 5 let. Dle J. Prichy
a kol. (2009, s. 398) se ucitel expertem stava asi po péti a vice letech vwkonu profese.
M. PiSova (2010, s. 53) vsouladu s D. J. Palmer a kol. (2005) uvadi, ze jednim
z indikator expertnosti je délka zkuSenosti v profesi a vtomto kontextu vymezuji
obvyklou dobu 5 az 10 let praxe.

Dotaznik pro identifikaci expertti a navazani kontaktu s nimi, viz ptiloha €. 9, byl
distribuovan na zékladni Skoly v Olomouckém kraji. Konkrétné se jednalo
0 156 zakladnich $kol s 1. — 9. ro¢nikem. Zaslan byl k rukdm vedeni skoly a navratnost
doséhla hodnoty 85 vyplnénych dotaznikli ze 156 odeslanych. Naslednym telefonickym
a e-mailovym kontaktovanim se vSak pro dalsi spolupraci, jejimz vysledkem byla ti¢ast
na vyzkumu prostiednictvim Q-metodologie, podatilo ziskat pouze 54 uéitelti experttl.

Vyzkum probihal v unoru az cervnu roku 2013. Prehled struktury vyzkumného
vzorku je patrny z nasledujici tabulky:
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, x Relativni Vékova > Relativni
Pohlavi Cetnost Cetnost (%) struktura Cetnost Cetnost (%)
Zeny 30 55,6 2130 let 8 14,82
Muzi 24 444 3140 let 41 75,93
Celkem 54 100 41 - 50 let 5 9,26

Tabulka ¢. 1: Struktura vyzkumného vzorku

7 Vysledky vyzkumného Setieni

Drive, nezli jsme pfistoupili k prezentaci naméfenych vysledki, posoudili jsme miru
spolehlivosti a pfesnosti, tj. reliabilitu pouzittho méficiho nastroje. K ovéfeni,
zdaméfeni bylo reliabilni, jsme pouzili vypofet Cronbachova koeficientu alfa,
ktery posuzuje vnitini konzistenci a pro potvrzeni tohoto vypoctu byla pouzita
také metoda pileni (Split-half).

Metoda ovéieni Vypoditana reliabilita
Cronbachovo alfa 0,97
Metoda piileni 0,95

Tabulka ¢. 2: Reliabilita dotazniku

Vysledky analyzy spolehlivosti uvedené v tabulce €. 2 potvrdily dostate¢né vysokou
reliabilitu. V obou piipadech je hodnota vyrazné vys$i neZ minimalni pozadovana
hranice 0,70 v ptipadé¢ Klinova pravidla nebo 0,94 v ptipadé Helmstaderova pravidla,
coz prokazuje velmi vysokou spolehlivost namétenych vysledkt.

7.1 Testovani vyzkumného pi‘edpokladu VP,
Pro dil¢i problém A byl formulovan vyzkumny piedpoklad:
VP;. Mezi deset nejdtlezitéjSich kompetenci pro realizaci badatelsky orientované
vyuky budou patfit nasledujici:

e Propojit badatelské aktivity s praktickym zivotem;
e Motivovat zaky k u€eni prostfednictvim badatelskych aktivit;
e Rozvijet prostfednictvim badatelskych aktivit mysleni zaku;
e Demonstrovat badatelské aktivity zaktim;
e Zajistit bezpecnost pti realizaci badatelskych aktivit;
e Interpretovat pribéh a vysledky badatelskych aktivit.

Pro potfeby ovéfeni platnosti vyzkumného piedpokladu bylo vyuzito jiz zminéné
Q-metodologie a ucitelim byl pfedlozen soubor Q-typt (kompetenci) v podobé
individualnich predpokladi. Tii ptedpoklady, tj. jeden typu znalost, druhy typu
dovednost a tieti typu postoj, se vzdy vztahovaly k jedné kompetenci.

Q-typy byly roztiidény tak, ze byly k dané kompetenci vzdy pfifazeny souvisejici
individualni pfedpoklady typu znalost, dovednost a postoj. Do uspotfadani
Q-typt v podobé tabulky byly doplnény priaméry vyjadiujici dilezitost daného
individualniho ptedpokladu. Tato skute¢nost nam je$t€ neumoziiovala s dostatecnou
mirou validity rozhodnout o platnosti vyzkumného piedpokladu, jelikoz jednotlivé

byly vypocteny celkové pruméry pro jednotlivé kompetence a na jejich zakladé byly
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kompetence setfidény dle celkovych praméra sestupné. Pofadi deseti nejlépe
hodnocenych kompetenci je zfetelné z grafu ¢. 1.

Sloupcovy graf z vice proménnych

8

7 B m [ =

6 I = I - -~ ~

5 . [ | m

4

3

2

1
B Znalost
7] Dovednost

0 I Postoj

A © B J E F D N CH H [T Celkem

Graf'¢. 1: Zobrazeni deseti nejdiileZitéjsich kompetenci (dle primérnych hodnot)

Vysledky vyzkumu k ovéfeni formulovaného vyzkumného predpokladu VP,

kompetenci, lze vycist, Zze mezi nejdilezitéji hodnocené patii (uvedeno sestupné)

kompetence oznacené A, C, B, J,E, F, D, N, CH a H, tj.:

A - Motivovat zéky k uceni prostifednictvim badatelskych aktivit.

C - Propojit badatelské aktivity s praktickym Zivotem.

B - Demonstrovat badatelské aktivity zaktm.

J - Interpretovat prubéh a vysledky badatelskych aktivit.

E - Zajistit bezpecnost pfi realizaci badatelskych aktivit.

F - Rozvijet samostatné objevovani poznatkid zaky prostfednictvim badatelskych

aktivit.

D - Rozvijet prostiednictvim badatelskych aktivit mysleni zaku.

e N - Realizovat badatelské aktivity v navaznosti na dosavadni znalosti a pfedstavy
zaku.

e CH - Rozvijet piedstavivosti prostfednictvim badatelskych aktivit zak.

e H - Propojit badatelské aktivity s teorii.
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kompetencemi obsazenymi ve vyzkumném ptedpokladu VP;, dochdzime k zavéru,
ze tento piedpoklad 1ze povazovat za potvrzeny.

7.2 Testovani hypotézy H;

Hypotéza H; se zaméfuje na zjiSténi skuteCnosti, zda ucitelé technickych
a ptirodovédnych pfedméti kladou shodny diraz na individualni piedpoklady typu
znalost, dovednost a postoj, nebo zda mezi nimi existuji n&jaké rozdily.

Pro diléi problém B byla formulovana hypotéza:

H;: Ucitel¢ kladou shodny diraz na individudlni ptedpoklady kategorii typu

znalost, dovednost a postoj.

Pti ovéfovani platnosti hypotézy H; vychazime z piedpokladu, Ze v ptipadé,
ze by uéitelé kladli na vSechny typy stejny diraz, byly by ve vysledném poradi
dle diilezitosti individuélni ptedpoklady danych typl rozvrstveny rovnomémé. Za timto
ucelem jsme soubor vSech sto dvaceti individudlnich pfedpokladd rozdélili na tii dil¢i
soubory A, B a C, vzdy po Cctyficeti. Pocet dil¢ich souborti by mohl byt teoreticky
libovolny, my jsme vSak vychazeli ze struktury celkového souboru a naméfenych
vysledkii. V takto vzniklych souborech budeme testovat, zda jsou cetnosti Q-typl
prislusejicich k ptislusné kategorii zastoupeny rovnomérné, tedy ve stejném poctu, nebo
zdali se naméfené pocCty statisticky vyznamné lisi od teoretickych. K ovéfovani bude
vyuzito testu dobré shody chi-kvadrat.

Pro potfeby testovani skupiny Q-typi A byly formulovany nulova Hy a alternativni
Ha hypotéza:

Ho: Cetnosti individualnich predpokladt viech kategorii (znalost, dovednost, postoj)

jsou v souboru A stejné.

Ha: Cetnosti individualnich predpokladi viech kategorii (znalost, dovednost, postoj)

jsou v souboru A rozdilné.

Analyzou udaji dospivame pro Q-typy v potadi 1 — 40 k nize uvedenym Getnostem.

Cetnosti skupiny Q-typii A

Celkem Kategorie znalost Kategorie dovednost Kategorie postoj

40 11 29

Tabulka ¢. 3: Cetnosti skupiny Q-typii A

Nasledovalo testovani prostfednictvim testu dobré shody chi-kvadrat. Vypocitana
hodnota y? = 32,15. Provedeme-li srovnani s hodnotou kritickou, pfijiméme alternativni
hypotézu. Pri analyze jednotlivych Q-typi obsaZenych v souboru A bylo zjisténo,
Ze dominuji dovednosti, méné jsou pak zastoupeny znalosti. Ulitelé tedy v prvni

Pro potfeby testovani skupiny Q-typi B byly formulovany nulova Hy a alternativni
Ha hypotéza:

Ho: Cetnosti individualnich pfedpokladfi viech kategorii (znalost, dovednost, postoj)

jsou v souboru B stejné.

Ha: Cetnosti individualnich predpokladt viech kategorii (znalost, dovednost, postoj)

jsou v souboru B rozdilné.

Z Udaju zjistujeme, ze Q-typy v poradi 41 — 80 maji v jednotlivych kategoriich
nasledujici ¢etnosti.

18




Journal of Technology and Information Education 1/2015, Volume 7, Issue 1
IE Casopis pro technickou a informacni vychovu ISSN 1803-537X

Cetnosti skupiny Q-typit B

Celkem Kategorie znalost Kategorie dovednost Kategorie postoj

40 23 8

Tabulka ¢. 4: Cetnosti skupiny Q-typii B

Probéhlo testovani prostfednictvim testu dobré shody chi-kvadrat. Vypocitana
hodnota ¥* = 10,55. Provedeme-li srovnani s hodnotou kritickou, p¥ijimame alternativni
hypotézu.

Pii analyze jednotlivych Q-typi obsaZenych v souboru B bylo zjisténo,
Ze dominuji znalosti, méné jsou pak zastoupeny postoje a dovednosti. Ucitelé tedy
V druhé tietiné Q-typi sefazenych podle dileZitosti kladou diraz na znalosti.

Pro potieby testovani skupiny Q-typd C byly formulovany nulova Hy a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Cetnosti individualnich predpokladt viech kategorii (znalost, dovednost, postoj)
jsou v souboru C stejné.
Ha: Cetnosti individudlnich predpokladi viech kategorii (znalost, dovednost, postoj)
jsou v souboru C rozdilné.
Z analyzy udaju vyplyva, ze Q-typy vpofadi 81 — 120 maji v jednotlivych
kategoriich nasledujici cetnosti.

Cetnosti skupiny Q-typi C

; Kategorie . .
Celkem Kategorie znalost dovednost Kategorie postoj
40 6 3 31

Tabulka ¢. 5: Cetnosti skupiny O-typii C

Nasledovalo testovani s vyuzitim testu dobré shody chi-kvadrat. Vypocitana hodnota
x* = 35,45. Provedeme-li srovnani s hodnotou kritickou, pfijimame alternativni hypotézu.
P#i analyze jednotlivych Q-typi obsaZenych v souboru C bylo zji§téno, Ze dominuji
postoje, méné jsou pak zastoupeny znalosti a dovednosti. Ulitelé tedy ve treti tietiné
nejméné dileZitych Q-typi kladou diraz na postoje.

Ve vSech tiech pripadech byly vysledky testovani statisticky vyznamné,
coZ znamena, Ze je nelze vysvétlovat na zakladé nahody. JelikoZ testovani
pro skupiny A, B a C probihalo z principu oddélené, jevilo se jako pFinosné vytvorit
graf ¢ 2 zachycujici vysledky ve vSech tfech skupinich soudasné. Na grafu
postoje, v men$i mife pak znalosti. Vyzkumné se podafilo prokazat, Ze ptevaha
dovednosti je statisticky vyznamna. Ve skupiné B statisticky vyznamné pievladaji
znalosti, oproti dovednostem a postojim. V posledni skupiné oznacené jako
C a zahrnujici nejméné dulezité Q-typy, pfevazuji postoje, opét na statisticky vyznamné
trovni. Z uvedeného dedukujeme otazku: co je pfi¢inou tohoto stavu?

Odpovéd’ na tuto otazku jsme hledali v logickych tivahach i za pomoci rozhovorta
se zkoumanymi pedagogy. Nelze jednoznacné usuzovat, ze by néktery z predpokladu,
at’ jiz znalost, dovednost nebo postoj byl vyznamnéjsi, jelikoz pusobi ve vzajemné
integrité. Osvojeni si dovednosti pfedpoklada vyuziti znalosti, stejn¢ tak bez kladného
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postoje se dovednost nemusi projevit. Nicméné vyzkum prokazal zvySeny diraz
na dovednosti, a proto jsme pokracovali ve vyzkumu oslovenim 10 respondentl
zahrnutych ve vyzkumu prostfednictvim Q-metodologie, se kterymi byl proveden
rozhovor.

35

30

25

20

15

10

- Znalost
-5 -=- Dovednost
Skupina A Skupina B Skupina C —¢— Postoj

Graf'¢. 2: Porovnani Cetnosti pro skupiny A, Ba C

Respondentim byly poskytnuty vysledky Setfeni a byli pozadani o zdivodnéni
tohoto zjisténi. Rozhovory poskytly vysvétleni, ze dovednosti vnimaji ucitelé
jako nejpodstatné&jsi. Tuto skute¢nost vyjadiil jeden z ucitelt nasledovné ,neni dillezité
védet jak ucit ¢i chtit ucit, praxe vyzaduje, aby ucitel umél ucit.*“ UCitelé experti timto
pii vyzkumu prostiednictvim Q-metodologie vyjadfovali (aniz by o tom pifimo
uvazovali) Ze nékteré individualni piedpoklady maji v rdmci kompetenci podminujici
charakter, tzn., Ze je moZné mit znalosti bez dovednosti, avS§ak dovednosti bez
znalosti dost dobie existovat nemohou. Akcentaci dovednosti se projevil poZadavek,
Ze ucitel, aby mohl provadét badatelsky orientovanou vyuku, musi dospét
do dovednostni faze. Hypotéza H; ve znéni UCitelé kladou shodny diiraz na individudlni
prredpoklady kategorii typu znalost, dovednost a postoj nebyla dokazana.

7.3 Testovani hypotézy H,

Hypotéza H, se zaméfuje na posouzeni homogennosti v hodnoceni kompetenci
experty. Jak jiz bylo zdGvodnéno, v rdmci vyzkumu se orientujeme na tfi individualni
predpoklady: znalost, dovednost a postoj. Kazdd zkoumana kompetence zahrnovala
vSechny tii kategorie v podobé Q-typu. Pokud ucitelé k vyzkumu ptistupovali
zodpovédng, mély by se Q-typy druhu znalost, dovednost a postoj, vzdy ptislusejici
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k jedné kompetenci, umistit pfi sefazeni dle dtleZitosti v idedlnim piipadé na shodné
arovni.

Pro dil¢i problém D byla formulovana hypotéza H,:

Mezi pofadimi u jednotlivych individudlnich pfedpokladi uciteli typu znalost,
dovednost a postoj pfi sefazeni dle dilezitosti existuji rozdily.

Pro potieby testovani byly formulovany nulova Hy a alternativni Ha hypotéza:

Ho: Vypocditana hodnota Spearmanova koeficientu nevypovida o shodé mezi

hodnocenim jednotlivych Q-typt.

Ha: Vypocitand hodnota Spearmanova koeficientu vypoviddé o shodé mezi

hodnocenim jednotlivych Q-typu.

Postup:

Pii ovéfovani platnosti hypotézy jsme postupovali nasledujicim zptisobem. Nejdiive
byly jednotlivé Q-typy kategorizovany podle kritéria do tii skupin, tj. zda ptislusi mezi
znalosti, dovednosti nebo postoje. Ttidénim a naslednym sestupnym setfazenim podle
diileZitosti ndm vznikly skupiny. Z tdaji vyplynulo, Ze Q-typy druhu znalost, dovednost
a postoj, vzdy piislusejici k jedné kompetenci, jsou na stejné urovni pouze v jednom
piipadé. Zajimalo nas ale, jak moc jsou ostatni Q-typy rozptyleny a zda existuje
souvislost mezi jednotlivymi pofadimi.

To, zda spolu jednotlivé kategorie z hlediska potadi Q-typli navzajem souvisi, bylo
ovétovano Spearmanovym koeficientem poradové korelace.

Vysledek:
Spearmanovy korelace
*QOznadené korelace jsou vyznamné na hladiné vyzn. p <0,050
Znalost Dovednost Postoj
Znalost 1,00 0,74 0,84
Dovednost 0,74 1,00 0,78
Postoj 0,84 0,78 1,00

Tabulka ¢. 6: Vypocet Spearmanova koeficientu poradové korelace

Ve vsech pripadech bylo prokazano, Ze Kkorelace soubori jsou statisticky
vyznamné. Poiadi vytvoiena tfidénim Q-typd v Kkategoriich znalost, dovednost
apostoj si vzajemné odpovidaji. Hypotéza H, nebyla dokazéna. Respondenti tedy
prikladaji kompetencim rozpracovanym do uvedenych oblasti statisticky shodnou miru
dalezitosti.

7.4 Testovani hypotézy H;

Z tabulky €. 1 je zfetelné, ze vyzkumny vzorek byl sloZzen z respondentli rizného
véku. Abychom vylouéili vliv véku na dosazené vysledky a prokazali tak nezavislost
vysledkid na tomto faktoru, stanovili jsme hypotézu Hj a provedli jeji testovani. K tomu
bylo vyuzito statistické metody vypoctu Spearmanova koeficientu. Pro uréeni moznych
dil¢ich rozdilt mezi skupinami respondenti byl dale pouzit Studenttiv t-test.

Vyzkumny vzorek jsme pro potfeby testovani rozdélili na dvé skupiny, na mladsi
ucitele, které jsme ohranicili 35 lety (vCetné) a na ucitele star$i, nad 35 let.

Hypotéza Hj

Mezi uditeli mladSimi 35 let a uciteli star§imi 35 let existuji rozdily v nazorech
na vyznam jednotlivych individualnich pfedpokladi.
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Pro testovani platnosti hypotézy byly zformulovany nulova a alternativni hypotéza:

Hy. Pofadi dilezitosti Q-typti u uciteli mladSich 35 let a u uditeli starSich
35 let neni rozdilné.

Ha. Pofadi dilezitosti Q-typti u ucitelt mladSich 35 let a u uditeld starSich
35 let je rozdilné.

Postup:

Formulovanou hypotézu jsme ov&fovali na vzorku respondentd pomoci vypoctu
Spearmanova koeficientu potadové korelace. Pro uréeni moznych dil¢ich rozdild mezi
skupinami respondentl byl dale pouzit Studentiv t-test. Grupovaci proménou byl vék
respondenttl.

Vysledek:

Vypoctena hodnota Spearmanova koeficientu pofadové korelace rs = 0,87 vypovida
o vysoké zavislosti hodnoceni obéma porovnavanymi skupinami uliteld. Nelze tedy
odmitnout nulovou hypotézu, ze potadi dilezitosti Q-typt u ucitelt mladsich 35 let (S1)
a u uciteld starsich 35 let (S2) neni rozdilné. Platnost hypotézy Hj tedy nebyla
potvrzena. Na zakladé provedenych analyz muZeme potvrdit, Ze hodnoceni
zkoumanych Q-typu uciteli je celkové nezavislé na véku respondentii.

7.5 Testovani hypotézy H,

Vyzkumny vzorek byl slozen zrespondenti rtizného pohlavi, viz tabulka ¢&. 1.
Abychom vyloudili vliv pohlavi respondenta na dosazené vysledky, a prokazali tak
nezavislost vysledkd na tomto faktoru, stanovili jsme hypotézu Hy a provedli testovani.
K tomu bylo vyuzito statistické metody vypoctu Spearmanova koeficientu. Pro uréeni
moznych dil¢ich rozdilti mezi skupinami respondentt byl dale pouzit Studentlv t-test.

Hypotéza H,

Mezi uliteli muzi a zenami existuji rozdily v nadzorech na vyznam jednotlivych
individualnich ptedpokladu.

Pro testovani platnosti hypotézy byly zformulovany nulova a alternativni hypotéza:

Ho. Pofadi dilezitosti Q-typd u uciteli muza a ucitelti zen neni rozdilné.

Ha. Potadi dilezitosti Q-typd u ucitelt muzi a ucitelt zen je rozdilné.

Postup:

Formulovanou hypotézu jsme ovéfovali na vzorku respondenti pomoci vypoctu
Spearmanova koeficientu potadové korelace. Pro urceni moznych dil¢ich rozdili mezi
skupinami respondenti byl dale pouzit Studentliv t-test. Grupovaci proménou bylo
pohlavi respondenttl.

Vysledek:

Vypoétena hodnota Spearmanova koeficientu pofadové korelace rs = 0,84 vypovida
o vysoké zavislosti hodnoceni obéma porovnavanymi skupinami ucitelll. Nelze tedy
odmitnout nulovou hypotézu. Tento vysledek je mozné interpretovat tak, ze poradi
dilezitosti Q-typt u uditeltt zen a uciteld muzi neni rozdilné. Hypotéza H, nebyla
potvrzena.

Testovani vlivu pohlavi na vysledky byva predmétem diskuzi v souvislosti
S problematikou genderu. SpiSe neZli testovani samotné je podstatnd interpretace
vysledkd testovani. V nasem ptfipadé se prokazalo, ze pohlavi respondenta nema vliv
na vysledky.

Na zakladé provedenych analyz miZeme konstatovat, Ze hodnoceni zkoumanych
Q-typi uditeli je celkové nezavislé na pohlavi respondentii.

22



Journal of Technology and Information Education 1/2015, Volume 7, Issue 1
IE Casopis pro technickou a informacni vychovu ISSN 1803-537X

7.6 Testovani hypotézy Hs

Pii testovani jsme se zaméfili i na posouzeni mozného vlivu zplsobeného tim,
kde se §kola nachazi, tj. zda se jedna o méstskou $kolu, nebo Skolu vesnickou.
Abychom vylouéili vliv tohoto faktoru na dosazené vysledky a prokazali tak nezavislost
vysledkd, stanovili jsme hypotézu Hs a provedli testovani. K tomu bylo vyuzito
statistické metody vypoétu Spearmanova koeficientu. Pro uréeni moznych dil¢ich rozdila
mezi skupinami respondentti byl dale pouzit Studentlv t-test.

Hypotéza Hg

Mezi uditeli z mé&stskych Skol a uditeli z vesnickych $kol existuji rozdily v nazorech
na vyznam jednotlivych individualnich predpokladi.

Pro testovani platnosti hypotézy byly zformulovany nulova a alternativni hypotéza:

Ho. Pofadi dulezitosti Q-typt u uitelti z méstskych $kol a ucitelt z vesnickych skol

neni rozdilné.

Ha. Potadi dilezitosti Q-typt u ucitelll z méstskych kol a uciteld z vesnickych $kol

je rozdilné.

Postup:

Formulovanou hypotézu jsme ovéfovali na vzorku respondentti pomoci vypoctu
Spearmanova koeficientu potfadové korelace a dale Studentova t-testu pro nezavislé
skupiny. Grupovaci proménou byla skuteCnost, zda se jednda o méstskou Skolu,
nebo vesnickou.

Vysledek:

Vypoétena hodnota Spearmanova koeficientu pofadové korelace rg = 0,81 vypovida
0 vysoké zavislosti hodnoceni obéma porovndvanymi skupinami ucitelti. Nelze tedy
odmitnout nulovou hypotézu. Tento vysledek je mozné interpretovat tak, ze poradi
dalezitosti Q-typt u ucliteld z méstskych skol a uciteli z vesnickych skol neni rozdilné.
Platnost hypotézy Hs nebyla potvrzena. Na zakladé provedenych analyz miiZeme
konstatovat, Ze hodnoceni zkoumanych Q-typu wudliteli je celkové nezavislé
na skute¢nosti, kde se $kola nachazi.

7.7 Konstrukce kompetenéniho modelu ucitele

S vyuzitim vysledkti provedenych vyzkumnych Setieni a nasledného testovani
muzeme pokro€it k vlastni konstrukci kompetenéniho modelu ucitele v kontextu
badatelsky orientované vyuky technickych a pfirodovédnych predmétd. Aplikaci
vhodnych vyzkumnych postupl se podafilo vymezit soubor kompetenci a zjistit jejich
vlastnosti, a to jednak kompetenci samotnych, ale i celého souboru. Zjisténé vlastnosti
nam umoziiovaly zahgjit dalsi kroky.

Vytvateny kompetenéni model budeme ¢lenit do tii oblasti - na oblast kli¢ovych
kompetenci, oblast zakladnich kompetenci a oblast prahovych kompetenci. Z naseho
pohledu jsou nejpodstatnéjsi klicové kompetence, které predstavuji kompetenéni jadro.
Bez nich by jedinec nebyl schopen badatelsky orientovanou vyuku zvladnout
anedosahoval by pozadovanych efekti. Vedle klicovych kompetenci se nachazeji
zakladni, které jsou pro badatelsky orientovanou vyuku rovnéz dilezité, av§ak nejsou
jiz tolik specifické a jsou prenositelné zobecného ramce ucitelskych kompetenci.
Prahové kompetence jsou znaéné univerzalni a jsou na samé hranici ucitelské
kompetence. Jejich nezvladnuti je znakem §ir$i nekompetentnosti ucitele.
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Na zéklad¢ ziskanych vysledkl je mozné s vysokou mirou pravdépodobnosti urdit,
které kompetence je pro uclitele dulezité, avSak nejsme schopni adekvatné posoudit,
kde se nachazi hranice mezi oblastmi klicovych, zakladnich a prahovych kompetenci.
Proto byli opét kontaktovani ndhodné vybrani uditelé (12 uciteltr), ktefi se ucastnili
vyzkumu. Byli pozadani o rozhovor, jehoz vysledkem bude rozclenéni souboru
kompetenci na kompetence klicové, zakladni a prahové. 5 dni pfed rozhovorem byl
ucitelim poskytnut soubor véetné vysledkli hodnoceni s pozadavkem, aby zhodnotili
vysledky provedeného vyzkumu a zda s nimi souhlasi. Dale byli pozadani, aby posoudili,
které kompetence lze oznait za kliové, zakladni a prahové' a své zavéry zaznamenali
do archii. Vysledky jsme souhrnné zaznamenali do tabulky ¢. 7 a barevné odlisili klicové
kompetence zelenou, zakladni modrou a prahové zlutou barvou.

Al

Bl Bl
Gl Gl Gl Gl Gl Gl Gl Gl Gl Gl Gl
El El El El El El El El El El El El
F1 F1 F1 F1 F1 F1 F1 F1 F1 F1 F1 F1
Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y Y

! Utitelim byla poskytnuta charakteristika téchto pojmi.
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Ul U2 U3 U4 5] U6 u7 usg U9 | U10 [ U1l | Ui12

CH1 | CH1 | CH1 | CH1 [ CH1 | CH1 | CH1 | CH1 | CH1 [ CH1 | CH1 | CH1

H1 H1 H1 H1 H1 H1 H1 H1 H1 H1 H1 H1

J1 J1 J1 J1 J1 J1 J1 J1 J1 Jil J1 Ji

11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11

K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1

L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1

M1 M1 M1 M1 M1 M1 M1 M1 M1 M1 M1 M1

Tabulka ¢ 7: Clenéni kompetenci na klicové, zakladni a prahové (posouzeni experty).

Ziskané vysledky i pfes ¢aste¢nou riznorodost umoziuji roz€lenéni modelu do tii
oblasti. V pfipadé odliSeni klicovych a zakladnich kompetenci je mozné vést linii mezi
kompetencemi oznaenymi H a R. V pfipadé hranice mezi zakladnimi a prahovymi
kompetencemi vedeme linii mezi kompetencemi oznafenymi jako D1 aCl.
Po ptekdédovani kompetenci do textové podoby a nasledném grafickém zpracovani
dospivame k dale prezentovanému zobrazeni kompetencéniho téistuptiového modelu.

7.7.1 Oblast kli¢ovych kompetenci

Nazory expertdt sméfovaly k zahrnuti deseti kompetenci s nejvyznamnéj$im
hodnocenim dulezitosti mezi kli¢ové. Muzeme si povSimnout, Ze jsou specifické
pro oblast badatelsky orientované vyuky. Jejich uplatnitelnost v jinych, blizkych
situacich je mozna, nicméné neni ptedpokladana.

+Motivovat Zaky k uceni prostiednictvim badatelskych aktivit.
+Propojit badatelske aktivity s praktickym Zivotem.
*Demonstrovat badatelské aktivity Zakim.
*Interpretovat pribéh a vysledky badatelskych aktivit.

P + Zajistit bezpecnost pii realizacibadatelskych aktivit.

KLICOVE . AP oy, v
*Rozvijet samostatné objevovani poznatkn ziky prostrednictvim

KOMPETENCE z o

KBOV badatelskych aktivit.

*Rozvijet prostrednictvim badatelskjch aktivit mySleni Zdki.
*Realizovat badatelskeé aktivity v nivaznosti na dosavadni znalosti a
piedstavy Ziki.

+Rozvijet predstavivost prostiednictvim badatelskych aktivit Zdki.
q *Propojit badatelske akfivity s teoril,

Obrazek ¢. 1: Klicové kompetence ucitele technickych a prirodovednych predmeétii
kK badatelsky orientované vyuce

7.7.2 Oblast zakladnich kompetenci
Dalsich v poradi 16 kompetenci 1ze na zéklad€ nazort experti povazovat za zakladni.

ey oes

prenositelnosti i do akceptacné pojaté vyuky.
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~

* VyuZivat badatelské aktivity pro fixaci uciva.

* Reflektovat pripravu a realizaci badatelskych aktivit
s cilem zkvalitnéni vyuky.

« Rozvijet pri badatelskych aktivitach zajmy zaki.

« Qvérit badatelske aktivity pred vyukou s ohledem na
funkénost.

« Vyuiivat badatelské aktivity pro expozici nového uciva
zakam.

* Posoudit vhodnost zafazeni badatelskych aktivit do
vyuky.

+ Navodit a udrZet pozitivni ucebni klima pri
badatelskych aktivitach.

* Rozvijet vnimani prostfednictvim badatelskych aktivit

ZAKLADNI galki o :
KOMPETENCE — * Rozvijet sc’hopnuft_zaku prezentovat vysledky
K BOV tvzadatelskych aktivit.

« Ridit proces uceni zaka pfi realizaci badatelskych
aktivit.

+ Naplanovat badatelské aktivity s ohledem na moznost

jejich realizace i s prostredky béiné dostupnymi pro
zaky.

* Naplanovat badatelské aktivity s ohledem na
optimalni zafazeni do vyuky.

* Zdiivodnit realizaci badatelskych aktivit zakim.

« Vychovné plisobit na zaka prostrednictvim
badatelskych aktivit.

* Rozvijet didaktické a predmétové-oborové znalosti,

dovednosti a postoje spojené s realizaci badatelskych
aktivit.

* Realizovat badatelské aktivity na védeckém zakladé.

~

Obrazek ¢. 2: Zakladni kompetence ucitele technickych a prirodovédnych predmeétii
k badatelsky orientované vyuce

7.7.3 Oblast prahovych kompetenci

Tteti oblast kompetenéniho modelu zahrnuje 14 prahovych kompetenci. Pokud ucitel
patficnymi kompetencemi nedisponuje, ocita se jiz za hranici kompetentnosti. I pfesto
se mize jednat o ucitele s vynikajicimi vychovné vzdélavacimi vysledky, av§ak pfi snaze
provadét badatelsky orientovanou vyuku je mozné predpokladat selhani.
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-~
 Rozvijet pfi badatelskych aktivitach kooperaci

a socialni vztahy mezi zaky.

* Prizplisobit badatelské aktivity jednotlivym Zakim
(individualizace).

* Integrovat mezioboroveé poznatky a uplatiovat
mezipfedmétové vztahy prostfednictvim badatelskych
aktivit.

* Formovat profesni orientaci Zakd prostrednictvim
badatelskych aktivit (volba povolani).

« \/yuzivat badatelské aktivity pro diagnostiku
(ovérovani) osvojeného uciva.

o Zohlednit rozdilné styly uceni Zaki pfi realizaci
badatelskych aktivit.

PRAHOVE « Ziskat materialni prostredky potfebné pro realizaci

KOMPETENCE < badatelskych aktivit.

KBOV « Utvaret pojmy prostrednictvim badatelskych aktivit.

« Naplanovat badatelské aktivity v souladu s predpisy
a narizenimi.

¢ Naplanovat badatelské aktivity s ohledem na moinost
jejich pokracovani mimo vyuku (napf. doma).

* DodrzZovat etické normy pri realizaci badatelskych
aktivit.

* Naplanovat badatelské aktivity v souladu
s kurikularnimi dokumenty vymezujicimi obsah
vzdélavani (RVP).

« Sdilet poznatky o badatelskych aktivitach s ostatnimi
pedagogy.

 Vytvofrit kurikularni dokumenty ve vazbé na realizaci
badatelskych aktivit (SVP).

.

Obrazek ¢. 3: Prahové kompetence ucitele technickych a prirodovédnych predmetii
K badatelsky orientované vyuce

8. Diskuse vysledku

Nejdtive se zaméfime na zasazeni dosazenych vysledkd, vazanych na piistupy
uciteldi k realizaci badatelsky orientované vyuky v ramci jimi vyuCovanych predméti,
do kontextu svysledky  vybranych  empirickych ~ vyzkumnych  Setfeni.
Ukazuje se, Ze zjisténi, ke kterym dospéli napt. P. A. Kirschner, J. Sweller a R. A. Clark
(2006) a A. Colburn (2000) v souvislosti s pozadavkem na patfiénou kompetenéni
vybavu ugiteld, jsou platnd i v nasich podminkach. Taktéz v ramci Ceské republiky je
mozné povazovat souvislost adekvatnich kompetenci uciteld s vyslednou podobou
badatelsky orientované vyuky za zietelnou. Rovnéz jsme se stietli sjevem, na ktery
upozornili C.J. Eick a B. Stewart (2010) a C. T. Forbes a E. A. Davis (2010),
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a to ze postojova rovina sehrava vyznamnou roli nejen v ptipadé projektovani vyuky,
ale i v jeji vysledné podobg.

Provedeme-li v souvislosti s vytvofenym kompetenénim modelem uditele
technickych a pfirodovédnych predméti ,navrat do teorie”, mizeme si povSimnout,
Ze mezi nejvyznamnéj$imi kompetencemi obsazenymi v modelu se nachéazi pouze tfi
z deseti, které byly navrzeny na zakladé teoretickych analyz. Navrh vSech ostatnich
z uvedenych deseti nejvyznamnéjSich kompetenci vychazi z praxe, ale i uvedené tfi
kompetence byly praxi reflektovany. Jakoby se mj. projevoval pomyslny ptikop (bariéra)
mezi pedagogickou teorii a praxi, jehoz odhaleni je vSak pfinosné pro dalsi prace,
které mohou napomoci jejich vétsimu sepéti (srov. Manak, 2011, s. 260).

Za vyznamny aspekt povazujeme provazanost (resp. koherenci) vytvoreného
kompetenc¢niho modelu s jiz existujicimi pfedstavami promitajicimi se do dokumentt
na arovni Evropské komise. Z provedené analyzy zahrani¢nich fidicich dokument
i vysledk riznych vyzkumnych Setfeni (mj. Paaso a Korento, 2010) vyplynulo,
ze dosavadni dil¢i snahy o vytvofeni kompetenéniho modelu nebyly plné kompatibilni
s podminkami v Evropské unii. Tomuto poZadavku jsme se snazili vyhovét zohlednénim
jiz existujiciho ramce (srov. European Commission, 2013).

Na zéakladé dosazenych vysledkd i poznatkd ze zahrani¢i (napf. Australian Institute
for Teaching and School Leadership, 2011; Commission on Teacher Credentialing, 2009)
dospivame k zavéru, Ze badatelsky orientovand vyuka a jeji provadéni by neméla mit
odraz pouze V kurikularnich dokumentech, ale i dokumentech usmériiujicich
(standardizujicich) ¢innost ucitele.

9. Zavér

Regena problematika predstavovala malo probadanou oblast bez existence ucelengjsi
teoretické baze. Proto se prace nejdiive orientovala na analyzu aktualniho stavu poznani,
a to nejen u nas, ale i v zahraniéi, jelikoz se jevila jako pfinosna poznatkova transmise
ze zahrani¢i do naSich podminek. Na zakladé komparativnich analyz a induktivnich,
ale v mnoha ptipadech i deduktivnich uvah doslo k pojmovému vymezeni a teoretickému
zakotveni feSené problematiky.

Empirickd cast spocivala v navrhu kompetenéniho modelu ucitele technickych
a ptirodovédnych predméti v kontextu badatelsky orientované vyuky. Jeji podoba
je typickd pro smiSeny design vyzkumu, ¢emuz odpovida metodologické prolinani
a v neposledni fad¢ i vraceni se do teorie.

Pro splnéni cile projektu bylo zadouci vyzkumné zjistit, jak moc a které kompetence
ucitelti technickych a pfirodovédnych predmétd jsou dilezité pro realizaci badatelsky
orientované vyuky na zékladnich Skolach a dale, které¢ individualni pfedpoklady ucitelt
jsou povazovany za vyznamné soucasti vymezenych kompetenci dulezitych pro realizaci
badatelsky orientované vyuky. Cile bylo dosahovano fesenim ti vyzkumnych problémd.
Jako stézejni explorativni metoda byla zvolena Q-metodologie, kterd umoziiovala
intenzivni zkoumani, a pfesto bylo mozné naméfené udaje podrobit statistickému
zpracovani a dosahnout pti tom reliabilnich vysledkd.

Resenim vymezenych problémt se podafilo piispét k obohaceni teorie pedagogiky,
respektive jeji discipliny didaktiky, pojimané jako teorie vzdélavani. Poznatky obecného
charakteru jsou aplikovatelné i v jednotlivych pfedmétovych a oborovych didaktikach,
kde se mohou promitnout na Urovni planovani vyuky, na urovni cild, metodické,
organiza¢ni, i na Grovni materidlniho zaji$téni vyuky. Mohou byt uzity jako jiz ,,hotové*,
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anebo se mohou stat podkladem pro pokradujici oborové specifickd vyzkumna Setfeni.
Poznatky zameéfené na technické a piirodovédné vzdélavani jsou uplatnitelné
v didaktikach téchto pfedmét a pozitivné tak mohou ptispét k jejich rozvoji.

Vysledky mohou nachdzet uplatnéni iV pedagogické discipliné orientované
na ucitele, v pedeutologii, a to zejména Cast zaméfend na ucitelské kompetence.
| presto, ze je pedagogicka teorie v oblasti kompetenci dle naseho nazoru na kvalitni
urovni, ukazuje se, Ze jsou v malé mife rozpracovany aspekty ptesahujici do roviny
didaktické. Tento nedostatek se castecné podafilo pieklenout zaméfenim prace na oblast
uditele technickych a pfirodovédnych pfedméti. Bylo by ale vhodné pokracovat v praci
i v ramci jinych predméta.

Vyznamnym, muzeme uvést, ze i nejpodstatnéjSim piinosem prace je navrh,
konstrukce a ovéfeni kompetencniho modelu ucitele technickych a pfirodovédnych
predmétd ve vztahu k provadéni badatelsky orientované vyuky. Vysledek této védecko-
vyzkumné ¢innosti je piinosny nejen Vv roviné€ rozvoje teorie, ale i pro pedagogickou
praxi, a to na nékolika urovnich. Prvni je piiprava budoucich uciteld v ramci
pregradualniho stupné studia, ale vedle toho i vramci celozivotniho vzdélavani.
V souladu s trendy projevujicimi se v technickém a ptirodovédném vzdélavani je mozné
cilené rozvijet kompetence budoucich uciteld, které aktudlné vyzaduje pedagogicka
praxe. Druhou trovni je vzdélavani na zékladnich Skolach, kde se kompetenéni model
muzZe stat soucasti evaluacnich procest s cilem nalezeni oblasti mozného rozvoje ucitelt
a zkvalitnéni vzdeélavani jako celku s pozitivnim dopadem na zéka.

V souvislosti s feSenim problémd, které byly pfedmétem této prace, vyplynula cela
fada skutecnosti hodnych pozornosti a dalSich otazek s potencidlem rozvoje pedagogické
teorie i praxe. Nékteré z nich, zejména ty méné zavazné, jsou jiz na naSem pracovisti
feSeny na urovni bakalafskych a diplomovych praci. Alespon na nékteré ze zavaznéjsich
se budeme snazit upozornit v ndsledujicim textu.

Jako prvni je mozné uvést oblast didaktickych situaci, v ramci kterych probiha
badani zaki. Z pozorovani vyplynulo, Ze tyto situace jsou specifické, majici vnitini
zakonitosti a tad a podléhajici vlivim z vnéjsku. Didaktické situace povazujeme
za stézejni faktor ovliviiujici miru uspésnosti rozvoje zaka, avSak soucasné i za znacné
neprobadané, mj. postupy jejich navozovani, jejich dynamika, postupy efektivniho fizeni
atp.

Druhé z moznosti pokracovani prace je zaméfeni na moderni vzdélavaci technologie,
které stale castéji nabizi prvky umoziujici aplikaci badatelskych aktivit do vyuky.
Je na misté zminit nevazanost badatelsky orientované vyuky na prostfedi, ve kterém
probiha. Muze se jednat o bé&nou Skolni tfidu, specializovanou Skolni laboratof,
ale v posledni dobé stale Sastéji elektronicka vzdélavaci prostiedi, v nékterych piipadech
i sprvky virtualni reality. Elektronickd podpora vyuky tedy neni k badatelsky
orientované vyuce protikladem, ani nejsou v rozporu. Je na Skodu, Ze se pomérné Casto
vyskytuji elektronické prostiedky nepodporujici badatelské aktivity zakd, tj. takové, které
je nepobizeji k aktivnimu mysleni, kladeni otazek a hledani odpovédi, k vlastni ¢innosti
sucivem, ato imanipulativniho charakteru, pokud to situace sohledem na rozvoj
kompetenci vyzaduje. Uceni z nich byva navic Casto pro zdka emotivné pomérné chudé.
Velké nadgje jsou nové vkladany do vzdalenych laboratoi (remote laboratory)
nebo remotely controlled laboratory) a virtualnich laboratoti (virtual laboratory).

Treti moznosti pokracovani prace je transfer poznatkd do didaktik jinych, nezli
technickych a ptirodovédnych predméti a nasledné vyzkumné prace za ucelem
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modifikace nami navrzeného a zkonstruovaného kompetenéniho modelu.
Stejné tak jako je podoba vyuky v jinych predmétech odlisna, mohou byt odlisné
i kompetence uéiteldl k navozovani, fizeni a hodnoceni badatelskych aktivit zakd. V dalsi
roviné mize pokracovat vyzkum ne na urovni jinych pfedmétt, ale v ramci neformalniho
vzdélavani, které je rovnéz pro rozvoj jedince podstatné.

10. Literatura

Abels, S. (2014). Inquiry-Based Science Education and Special Needs — Teachers’
Reflections on an Inclusive Setting. Journal of Education. ro¢. 2, ¢. 2, s. 124 — 154,
Allake-Tuenter, E., H., Biemans J. A., Tobi, H., Wals, A. E. J., Oosterheert, |. &
Mullder, M. (2012). Inquiry-Based Science Education Competencies of Primary School
Teachers: A literature study and critical review of the American National Science
Education Standards. International Journal of Science Education. ro¢. 34, ¢. 17, s. 2609
— 2640.

Australian institute for teaching and school leadership. (2011). National Professional
Standards for Teachers [online]. [cit. 2014-08-04]. Dostupné z:
http://www.aitsl.edu.au/docs/default-source/default-document-library/aitsl_national_
professional_standards_for_teachers

Avraamidou, L. & Zembal-Saul, C. (2010). In search of well-started beginning science
teachers: Insights from two first-year elementary teachers. Journal of Research in
Science Teaching. ro¢. 47, €. 6, s. 661 — 686.

Bader, R. & Miiller, M. (2002). Leitziel der Berufsbildu Handlungskompetenz. Die
berufsbildende Schule. ro&. 54, ¢. 6, s. 176 — 182,

Belz, H. & Siegrist, M. (2001). Klicové kompetence a jejich rozvijeni: vychodiska,
metody, cviceni a hry. Praha: Portal.

Calderhead, J. (1989). Reflective teaching and teacher education. Teaching and Teacher
Education. ro¢. 5, ¢. 1, s. 43 - 51.

Colburn, A. (2000). An Inquiry Primer. Science Scope. Special issue. ro¢. 23, ¢. 6, s. 42 —
44,

Commission on Teacher credentialing. (2009). California Standards for the Teaching
Profession (CSTP) [online]. [cit. 2014-08-04]. Dostupné
z: http://www.ctc.ca.gov/educator-prep/standards/CSTP-2009.pdf

Cruickshank, D. R. & Haefele, D. (2001). Good Teachers, Plural. Educational
Leadership. ro¢. 58, €. 5,s. 26 — 30.

Day, Ch. (2012). Efektivni uditelé a jejich vasnivé zaujeti kvalitou. Orbis scholae. ro¢. 6,
€. 3,s.9-26.

Dostal, J. (2015). Badatelsky orientovand vyuka: Pojeti, podstata, vyznam a prinosy.
Olomouc. UP.

Duncan, R. G., Pilitsis, V. & Piegaro, M. (2010). Development of Preservice Teachers’
Ability to Critique and Adapt Inquiry-based Instructional Materials. Journal of Science
Teacher Education. ro¢. 21, ¢. 1,s. 1 - 14,

Divody nezdajmu zdkit o prirodovédné a technické obory [online]. 2008. Vyzkumna
zprava.  MSMT,  [cit. 2014-07-31]. Dostupné z: http://ipn.msmt.cz/data
/uploads/portal/Duvody_nezajmu_zaku_o_PTO.pdf.

Eick, Ch. J. & Stewart, B. (2010). Dispositions Supporting Elementary Interns in the
Teaching of Reform-Based Science Materials. Journal of Science Teacher Education.
ro¢. 21, ¢. 7, s. 783 — 800. ISSN 1046-560X.

30



Journal of Technology and Information Education 1/2015, Volume 7, Issue 1
IE Casopis pro technickou a informacni vychovu ISSN 1803-537X

European Commision. (2013). Supporting teacher competence development for better
learning outcomes. 59 S. Dostupné na:
http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/teachercomp_en.pdf.

Fazio, X., Melville, W., Bartley, A. & Jones, D. (2008). Experience and Reflection:
Preservice Science Teachers’ Capacity for Teaching Inquiry. Journal of Science Teacher
Education. ro¢. 19, €. 5, s. 477 — 494,

Forbes, C. T. & Davis, E.A. (2010). Curriculum design for inquiry: Preservice
elementary teachers’ mobilization and adaptation of science curriculum materials.
Journal of Research in Science Teaching. vol. 47, ¢. 7, s. 820 — 839.

Glen, N. J. & Dotger, S. (2009). Elementary teachers’ use of language to label and
interpret science concepts. Journal of Elementary Science Education. ro¢. 21. ¢. 4,s. 71 —
83.

Glynn, S. M. & Winter, L.K. (2004). Contextual Teaching and Learning of science in
elementary schools. Journal of Elementary Science Education. ro¢. 16, ¢. 2. s. 51 — 63.
Gonzales Thompson, A. (1984). The relationship of teachers' conceptions of mathematics
and mathematics teaching to instructional practice. Educational Studies in Mathematics.
ro¢. 15, ¢. 2,s. 105 - 127.

Grimmet, P. P. & Erickson, G.L. (1988). Reflection in teacher education. New York:
Teacher College Press.

Grossman, P. L. (1990). The making of a teacher: teacher knowledge and teacher
education. New York: Teachers College Press, Teachers College, Columbia University.
Hustler, D. & Mclintyre, D.G. (1996). Developing competent teachers. London: David
Fulton Publishers.

Chambers, C. (2002). Multi-Curricular Inquiry-Based Learning. City College of the City
University of New York: condor.admin.ccny.cuny.edu/.../
carlchambers.researchpaper.doc

Chraska, M. (2007). Metody pedagogického vyzkumu: zdaklady kvantitativniho vyzkumu.
Praha: Grada Publishing.

Improving Teacher Quality in the United States: Paper 3 [online]. [cit. 2014-10-05].
Harvard Graduate School of Education. Dostupné z: http://isites.harvard.edu/fs/
docs/icb.topic1203150.files/Panel%203%20%20Activating%20the%20Greatest%20Pow
er/Lin_Li_50865444_US_TeacherQuality submitted.pdf

Inquiry and the National Science Education Standards: a guide for teaching and
learning. (2000). Washington, D.C.: National Academy Press, xviii.

Janik, T., Manak, J., Knecht, P. & Némec, J., (2010). Promény kurikula soucasné ¢eské
Skoly: vize a realita. Orbis scholae. ro¢. 4, ¢. 3,s. 9 — 35.

Jung, E. (2005). Aspekte des Kompetenzerwerbs, Unterricht — Arbeit +Technik, rog. 32,
¢. 8, s. 53-55.

Katz, L., Sadler, K. & Craig, D.V. (2005). Science professors serve as mentors for early
childhood preservice teachers in the design and implementation of standards-based
science units. Journal of Elementary Science Education. ro¢. 17, €. 2, s. 43-55.

Kim, M. & Tan, A. (2011). Rethinking difficulties of teaching inquiry-based practical
work: stories from elementary pre-service teachers. International Journal of Science
Education. ro¢. 33, s. 465 — 486.

Kirschner, P. A., Sweller, J. & Clark, R. E. (2006). Why Minimal Guidance During
Instruction Does Not Work: An Analysis of the Failure of Constructivist, Discovery,

31



Journal of Technology and Information Education 1/2015, Volume 7, Issue 1
IE Casopis pro technickou a informacni vychovu ISSN 1803-537X

Problem-Based, Experiential, and Inquiry-Based Teaching. Educational Psychologist.
ro¢. 41, ¢. 2,s. 75 — 86.

Kleve, B. (2007). A study of teachers’ views on the teaching and learning of
mathematics, their intentions and their instructional practice. In: Relating Practice and
Research in Mathematics Education. Proceedings of NORMA 05, Fourth Nordic
Conference on Mathematics Education. Editor Christer Bergsten, Barbro Greveholm,
Heidi S. Maseval, Frode Renning. Trondheim: Tapir Academic Press, s. 361 — 373.
Klieme, E., Maag-Merki, K. & Hartig, J. (2010). Kompetence a jejich vyznam ve
vzdélavani. Pedagogicka orientace, ro¢. 20, €. 1, 104 — 119.

Korthagen, F. A. J. (2004). In search of the essence of good teacher: toward a more
holistic approach in teacher education. Teaching and Teacher Education. ro¢. 20, ¢. 1,
s. 77 -97.

Lazarova, B. (Ed.). (2006). Cesty dalsiho vzdélavani ucitehi. Bro: Paido.

Lee, O., Hart J.E., Cuevas, P. a Enders, C. (2004). Professional development in inquiry-
based science for elementary teachers of diverse student groups. Journal of Research in
Science Teaching. ro¢. 41, ¢. 10. s. 1021 — 1043.

Leonard, J., Boakes, N & Moore, C.M., (2009). Conducting science inquiry in primary
classrooms: Case studies of two preservice teachers’ inquiry-based practices. Journal of
Elementary Science Education. ro¢. 21, ¢. 1, s. 27 — 50.

Maaf}, K. & Euler, M. PRIMAS WP9 — Report about the survey on inquiry-based
learning and teaching in the European partner countries, 2011. EU-Project PRIMAS,
Deliverable N© 9.2.

Magnusson, S., Kajcik, J. & Borko, H. (2002). Nature, Sources, and Development of
Pedagogical Content Knowledge for Science Teaching. In: Examining Pedagogical
Content Knowledge. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Marble, S. (2007). Inquiring into Teaching: Lesson Study in Elementary Science
Methods. Journal of Science Teacher Education. ro¢. 18. €. 6. s. 935 — 953.

Martinello, M. L., (1998). Learning to Question for Inquiry. Educational Forum. rog. 62,
&.2,s.164 — 171.

McDonald, S. & Butler Songer, N. (2008). Enacting classroom inquiry: Theorizing
teachers' conceptions of science teaching. Science Education. ro¢. 92. €. 6. s. 973 — 993.
Nezvalova, D. (2007). Pedagogické kompetence. In: Kompetence a standardy
V pocdtecni pripravé ucitelii prirodovédnych predmétii a matematiky. Editor Martin
Bilek. Olomouc: UP, s. 7 — 20.

Organisation for Economic Co-operation and Development. (2006). Evolution of Student
Interest in Science and Technology Studies: Policy Report [online]. [cit. 2014-08-03].
Dostupné z: http://www.oecd. org/science/sci-tech/36645825.pdf

Paaso, A. & Korento, K.. (2010). The Competent Teacher 2010-2020: The competences
of teaching staff in upper secondary vocational education and training [online]. [cit.
2014-10-11]. Dostupné Z: http://www.
oph.fi/download/122136_The_competent_teacher_2010-2020.pdf
Palmer, P. J., (1998). The Courage to Teach: Exploring the landscape of a teachers’ life.
San Francisco: Jossey-Bass.

Pelikan, J. (2004). Zdklady empirického vyzkumu pedagogickych jevii. Praha: Karolinum.
PiSova, M. (2010). Uditel-expert: ptehled vyzkumnych trendd a jejich vysledki.
Pedagogika. ro¢. 60, ¢. 3-4, s. 242 — 253.

32



Journal of Technology and Information Education 1/2015, Volume 7, Issue 1
IE Casopis pro technickou a informacni vychovu ISSN 1803-537X

Pollard, A. & Tann, S. (1987). Reflective Teaching in the Primary school. London:
Cassel.

Prawat, R.S. (1977). Problematizing Dewey’s Views on Problem Solving: A Reply to
Hiebert et al. Educational Researcher. ro¢. 26, ¢. 2, s. 19 — 21.

Pricha, J. (2002). Moderni pedagogika. Praha: Portal.

Pricha, J. (2009). Prehled pedagogiky. Praha: Portal.

Rikmanis, 1., Logins, J. a Namsone, D. (2012). Teacher Views on Inquiry-based Science
Education. In: 1ST INTERNATIONAL PROFILES CONFERENCE, 24th - 26th
September 2012 a C BOLTE. Inquiry-based science education in Europe: reflections
from the PROFILES project : book of invited presenters. Berlin: Freie Universitt, s. 14 —
16. ISBN 9783000394034.

Science Education in Europe: National Practices, Policies and Research, 2011. Brussels:
European Commission.

Sikko, A. S., Lyngved, R. & Pepin, B. (2012). Working with Mathematics and Science
teachers on inquiry-based learning (IBL) approaches: Teacher beliefs. Acta Didactica
Norge. r. 6, ¢. 1, €l. 17.

Spilkova, V. & Wildova, R., (2014). Potiebujeme kvalitni nebo kvalifikované ugitele?
Pedagogicka orientace. ro¢. 24, €. 3, s. 423-432.

Spilkova, V. (2010). Evropské pfistupy k pojeti kvality ucitele — optikou formalnich
dokumentt. Pedagogika. ro¢. 60, ¢. 34, s. 70 — 80.

Steinberg, R.J. & Hotvath, J.A., (1995). A prototype view of expert teaching.
Educational Researcher. ro¢. 24, &. 6,s. 9 — 17.

Spok, D. (2014). Povoldni, zaméstndni, pracovni pozice nebo profese? Dostupné na:
http://www.etlabora.cz/povolani-zamestnani-pracovni-pozice-profese/

Svaticek, R. (2006). Zivotni historie utitele experta. In Soucasné metodologické pristupy
a strategie pedagogického vyzkumu. Sbornik prispévkii 14. konference CAPV (CD-
ROM). Plzefi: Zapadoceska univerzita v Plzni, s. 1 —17.

Svec, Vlastimil, (1999). Pedagogickd priprava budoucich uciteli: problémy a inspirace.
Brno: Paido.

Talis 2013 Results: An International Perspective on Teaching and Learning, 2014.
OECD.

Tobon, S. (2009). Formacion Basada en Competencias [online]. [cit. 2012-12-29].
Dostupné  z:  http://www.slideshare.net/  MAESTRIACID/formacion-basada-en-
competencias-pdf

Tomkova, A. (2005). Rozvoj klicovych kompetenci a pojeti vyuky. Kritické listy. ¢. 20,
s.5-8.

ValiSova, A., Kasikova, H. (2007). Pedagogika pro ucitele. Praha: Grada.

Van Zee, E., H., Hammer, D., Bell, M., Roy, P. & Peter, J. (2005). Learning and teaching
science as inquiry: A case study of elementary school teachers' investigations of light.
Science Education. ro¢. 89., ¢. 6, s. 1007-1042.

Vasutova, J. (2007). Byt ucitelem: co by mél ucitel védét o své profesi. Praha: Univerzita
Karlova v Praze.

Vermeersch, J. (2005). Zacnéme s ODL. Apeldoorn: Garant.

Walterova, E. (2002). Promény S$kolniho kurikula, jeho tvorba a projektovani. In:
Konferencia o Skolskom kurikule: Budmerice 18.-19. novembra 2002. Editor LCudovit
Hrdina. Bratislava: Metodicko-pedagogické centrum, s. 5 — 21.

33



Journal of Technology and Information Education 1/2015, Volume 7, Issue 1
IE Casopis pro technickou a informacni vychovu ISSN 1803-537X

Weinert, F. E., (2001). Concept of Competence: a Conceptual Clarification. In: Defining
and Selecting Key Competencies. Editor Dominique Rychen, Laura Salganic. Gottingen:
H and H Publishers, s. 45 — 65.

Weld, J. & Funk, L., (2005). “I’'m Not the Science Type”: Effect of an Inquiry Biology
Content Course on Preservice Elementary Teachers’ Intentions About Teaching Science.
Journal of Science Teacher Education. ro¢. 16, &. 3, s. 189 — 204,

34



