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1 Uvod

Vzdélavani a ptiprava ucitelli predstavuji kliCové pilite vyvoje kazdé spolecnosti.
Jelikoz se vzdélavaci potfeby a prostiedi neustdle méni, je nezbytné pribézné aktualizovat
a zdokonalovat pristupy k pripraveé ucitell, aby odpovidaly sou¢asnym vyzvam a pozadavkim.
V minulosti byly iniciovany nékteré navrhy profesniho standardu ucitele, o kterych probihaly
diskuse mezi odborniky i §irokou vefejnosti, nicméné nedoslo k jejich legislativnimu ukotveni.
V této souvislosti zaujima Kompetenéni ramec absolventa a absolventky uditelstvi zasadni
misto a stdva se vyznamnym krokem, ktery by vyse zminénému profesnimu standardu ucitele
mohl pfispét. Tento ramec poskytuje strukturovany piehled o ocekavanych dovednostech,
schopnostech a znalostech, které by méli absolventi ucitelstvi ziskat béhem svého vzdélavani
a ptipravy na praci v pedagogickém prostiedi.

Je vSeobecné znamé, ze nastup do prvniho zaméstnani v roli ucitele z pregradudlni
piipravy je pro absolventy pedagogickych fakult velkym Sokem, mnoho z nich se potyka
s velkym stresem a neziidka se stava, ze néktefi kvili tomu zéhy ucitelskou profesi opousti.
Mizeme se domnivat, ze absolventi pedagogickych oborl jsou na tento proces piipraveni
po strance teoreticko-didaktické, ale jiz méné po strance praktické.

Klicovym aspektem v naSi praci je zkoumdni subjektivniho vniméani osvojenych
kompetenci u studentli absolventskych ro¢nikli oboru Ucitelstvi zaklad spolecenskych véd
a obcanské vychovy pro stiedni Skoly a 2. stupen zakladnich Skol na pedagogické fakulté
Univerzity Palackeho v Olomouci. Zavéry naseho Setfeni mohou poskytnout cenné poznatky
o uspéSnosti vzdélavaciho procesu z pohledu samotnych studentid a jejich pfipravenosti
na vykon pedagogické profese. Diplomova prace se proto zaméfuje na analyzu tohoto
subjektivniho pohledu a jeho vztahu k oficidlnimu Kompetenénimu ramci absolventa
a absolventky ucitelstvi.

Cilem této prace je tedy analyzovat, jakym zptisobem vnimaji studenti absolventskych
ro¢nikd své vlastni kompetence a pfipravenost na vykon ucitelské profese, které ziskali
Vv pregradudlni pfipravé. Zarovenl se snazime reflektovat na oficidlni Kompetenéni ramec
absolventa a absolventky ucitelstvi, ktery mlze byt v pedagogickém prostiedi vniman jako
predstupen profesniho standardu pedagoga, a také miize nabidnout urcity nahled vysokym
$kolam v Ceské republice, jakym zptisobem jejich absolventi vnimaji pregradualni piipravu
na konkrétni instituci nebo v konkrétnim oboru. Nasi praci vnimame jako velmi aktudlni
z pohledu MSMT a Strategie 2030+, ktera se ma mimo jiné také soustfedit na piepracovani

vysokoskolské ptipravy budoucich uditeli a vytvoteni profesniho standardu ucitele.



V teoretické Casti diplomové prace se zabyvame historickym vyvojem pedagogické
terminologie a jejimi definicemi v soucasném kontextu. Déle zkoumame Kklasifikaci
a interpretaci pedagogické kompetence pro aplikaci v kurikulu. RovnéZz se zaméfujeme
na pribéh osvojovani pedagogickych kompetenci od studenta az po zkuSeného ucitele
a analyzujeme vyzvy a problémy, kterym studenti a ucitelé celi. Dale se dotykdme tématu
postupné profesionalizace v ucitelském povolani a jejiho vlivu na kvalitu vzdélavani.

Prakticka ¢ast prace spociva v realizaci kvantitativnino vyzkumu, a to formou
dotaznikového Setfeni malého rozsahu na vybraném vzorku studentl absolventskych ro¢nikti
oboru U¢itelstvi zaklada spoleenskych véd a obfanské vychovy pro stiedni Skoly a 2. stupen
zakladnich Skol na pedagogické fakult¢ Univerzity Palackého v Olomouci. Nésledné
se vénujeme a prezentujeme analyzu vysledkt, diskuzi a shrnujeme kli¢ové poznatky nasi prace
véetn€ navrhll na mozné sméry budouciho vyzkumu v této oblasti.

Vysledky naSi prace by mély piispét k lepSimu pochopeni toho, jak studenti
pedagogickych fakult vnimaji osvojené kompetence bezprostfedné po pregradudlni piipravé
a tim pddem muiZeme pfispét k dalSimu zdokonalovani vzdélavacich programl pro budouci

ucitele a k posilent jejich pfipravenosti na dynamické vyzvy v oblasti pedagogiky.



1 Vychodiska pro zakladni uchopeni terminu kompetence

V ramci aktualniho systému vzdélavani v Ceské republice jiz pedagogickou kompetenci
pokladame za neoddélitelnou  soucast vzdélavani, kterd pozitivné  pfispiva
ke komplexnimu rozvoji a realizaci vyuky nejen z pozice pedagoga. Takovy ptistup nebyl ale
zastdvan vzdy a pedagogickd kompetence v pribéhu nékolika let prosla zasadnim vyvojem
a transformaci.

V nasledujicim textu bychom se radi vénovali vymezeni samotného vyvoje takto
stanoveného terminu, tedy co mu predchazelo a jak se dale vyvijel. Nasledn¢ bychom
se soustfedili na jeho interpretaci v oblasti pedagogickych véd a dalsim klasifikacim podle
riznych autorii. Cilem je poskytnout komplexni a univerzalni definici tohoto relativné nového

terminu, ktera by byla relevantni pro tcely nasi prace.

1.1 OdliSné pristupy a vyvoj terminologie

K nalezeni vychodisek pro zakotveni zakladnich terminti pro orientaci v pedagogickych
védach Ize vyuzit metodu analyzy vyznamnych dokumentt, které ovliviiovaly jazyk a obecné
chapani svéta béhem nékolika minulych stoleti. V ptipad¢, budeme-li hledat komplexni
definici, je nutné nastinit nékolik rovin, jak je samotny termin kompetence, v nékterych
ptipadech pftili§ obecné a neptesné v kontextu pedagogiky a roviné neustale plynouciho ¢asu
definovan.

Vybrany termin Maly a Rieger (1886) uvadéji zejména do vyznamové nebo synonymni
souvislosti s terminem pfislusSnost. V takovém piipad¢ je mozné vymezit pojem spiSe jako
pravo a ptipadné povinnosti v konkrétnich ukonech a situacich. S danou definici, které se svym
vyznamovym pojetim mirn¢ vymyka zdmérim terminologického pojeti aktudlnich
pedagogickych véd se shoduje také Obst (1899, 1903), ktery stejn¢ tak uvadi termin
kompetence v synonymu s ptisluSnosti, ¢imz vymezeni nyné&j$iho pedagogického charakteru
postrada svlj aktualni vyznam.

Jako diilezity poznatek z vybranych slovnik je $irSi pojeti terminu kompetence, kdy
Obst (1899, 1903) na rozdil od Maly a Rieger (1886) vymezuje také termin kompetentni, tedy
odvozuje ptidavné jméno, které uvadi do totozné roviny a rozSitfuje jej o dalsi definici.
V takovém piipadé je mozné pozorovat piesah tohoto piidavného jména, Které jak jiz v dnesni

dob¢ s jistotou miizeme v pedagogickych disciplindich vymezit, uddva moznou zptisobnost
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a opravnénost (pfip. osvojeni) k tikoniim, které se mohou vazat na blizsi aktivity a situace
(srov. Maly, Rieger, 1886; Obst, 1899; Obst, 1903).

Pochopeni terminu v §irSim kontextu je patrné v nauéném slovniku Komenského
(Anon., 1938), kde l1ze pozorovat postupné rozsifovani jeho vyznamu. Uchopeni tohoto terminu
se stalo definovatelnym v riznych kontextech, které byly postupem casu formovany,
zdokonalovany a systematicky fazeny v ramci pojmu kompetentni, tedy zptisobily a opravnény.
Velmi podobného pfistupu je mozné také pozorovat u Polz, Stefanek, Dvoréacek, Radl
a Svoboda (1929), kdy v roviné¢ terminu kompetence shleddvaji nutnost uvedeni
do souvislosti také terminu kompetentni (opravnény, schopny) a nekompetentni ve vyznamu
opacném.

V ramci propojeni a dal§iho uchopeni terminu kompetence zakotvil v rovinach
pedagogiky, zejména lingvistiky, tento pojem Chomsky (1965). Autor tvrdi, Ze kompetence je
centrem samotného vzdélavani a stava se tedy vybavenim uceného pro aktivni vyuziti. Jedna
se 0 vybaveni nabytych védomosti a znalosti. S timto uchopenim je samotné formovani daného
pojmu jiz zietelnéjsi, pficemz se termin vyklada v druhé roviné, a tedy schopnosti uzivatele
(mluvciho, ¢i posluchace) produkovat a chapat systémy pravidel, které patii k jeho vnitinimu
vybaveni (Anon., 2000).

Z uvedeného textu je patrné, Ze terminu kompetence ptredchazel nékolikalety vyvoj
a stale je mozné tvrdit, Ze se jednd o pojem, ktery ma ptivod spiSe v novodobé historii. V téchto
zminénych souvislostech se budeme blize zabyvat vymezenim terminu kompetence zejména
z pohledu pedagogickych véd, pfiCemz centrum naSi pozornosti bude sméfovat pravé

na kompetence pedagoga, nez na kompetence samotnych zakl a studentt.

1.2 Vymezeni kompetence v ramci pedagogickych véd

V ramci Skolskych systému a vzdélavaci politik sehrava pedagog nezastupitelnou roli
facilitatora vzdelavani. Stoji pfed neustalym vyvojem kurikula, které lze ptfirovnat k zZivému
organismu. Pedagog musi s timto dynamickym prostfedim neustale pracovat a adaptovat se na
n¢j, zaroven se ucit, jak efektivné predavat a zprostiedkovavat tuto znalost svym studentiim.
Z takového dliivodu je nutné vymezeni terminu kompetence z pohledu pedagogickych véd, ktery
je pravé v ramci pripravné faze a dalSiho vzdélavani pedagogii neoddélitelnou soucasti

(Nezvalov4, 2003).
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Termin kompetence ma v aktudlni spole¢nosti velmi duilezitou roli a na jeji blizsi
definici se zamétuji naptiklad Mare$ a Gavora (1999), Vasutova (2004), Pricha, Walterova
a Mares§ (2013) a Bazantova, Skutil, Zikl (2014).

Budeme-li postupovat chronologicky, tedy ze zminénych autort (viz. vyse)
od nejstarSich d¢l miizeme tvrdit, zZe termin kompetence (angl. competence) Mare$§ a Gavora
(1999) definuji jako zpusobilost néco konat, ptipadné jako idealni dovednosti potiebné
ke konkrétni Cinnosti a jejimu zvladani. Ve svém uchopeni navazuji na N. Chomsky, kde
kompetence je predpokladem pro vykonavani (angl. performance). V tomto ptipadé je tedy
mozné pozorovat diiraz a rozvoj terminu zejména v ramci jazykoveédy, piipadné lingvistiky
(srov. Mares, Gavora, 1999; Chomsky, 1965). Autofi se v ramci vybrané terminologie vénuji
definici samotného vzdélavani s dirazem na ziskavani kompetenci (angl. competency-based
education). Tim se odvraceji od omezeni pouhého chapéani terminu v zékladni lingvistické
roving, jak to difive ud¢€lal autor N. Chomsky a popisuji takové vzdélavani v SirSim kontextu.
Tvrdi, ze takové vzdélavani je zaméfeno na osvojovani jasné¢ strukturovanych a predem
stanovenych védomosti a dovednosti pottebnych pro zivot. Termin kompetence tedy vyrazné

Vasutova (2004) nahliZi na termin kompetence v souvislosti s postupné se rozvijejicim
systémem vzdélavani jako na termin madni. V ramci bliz§iho popisu je autorka na konkrétni
definici kompetence spiSe skepticka, pfi¢emz tvrdi, ze terminologickd zaménitelnost s terminy
jako ,,... schopnost, dovednost, kvalifikace, zpiisobilost, oprdavnéni, vykonnost, zdatnost,
efektivnost, ...« (Vasutova, 2004, s. 91) neni neobvykla a na jedné strané vytvari urcity ramec,
ktery popisuje rozsahlou vybavu pedagoga, na druhé stran¢ termin nijak nezakotvuje a vnasi
zmate¢nost a neptesnosti do terminologie a bliz§iho uchopeni. Autorka dale udava, ze termin
je jiz tak komplexni a nejednotny, kdy dals§i vyzkum a zavadéni pravidel mize vést ke zmateni
a tvorb¢ protichtidnych vymezeni. Pfestoze se kompetence stava v rdmci pedagogické praxe
stale se rozvijejicim tématem, autorka se dotazuje, zda je ,.... smyslupiné a uzitecné zavadét
nové slozitosti do jiz dosti slozité problematiky profese ucitele...” (VasSutova, 2004, s. 91).

V ptipadé€, budeme-li i pfes velmi Siroké uchopeni hledat jednotny ptistup k terminu
kompetence, dojdeme k definici, ze kompetence, nebo spise Cinnostni kompetence (angl. action
competence) jak autorka blize specifikuje, je soubor intelektualnich védomosti, konkrétnich
a obsahové¢ zamétenych znalosti, kognitivnich dovednosti, strategii v rdmci oblasti vzdélavani,
obsahové specifickych znalosti, tendence motivace, volnich systémt a hodnotové orientace

a socialni chovani (srov. Weinert, 2001; Vasutova, 2004).
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Podobnosti ve vymezeni terminu s pfedeslymi autory a jejich definicemi nalézaji také
Pricha, Walterova a Mares (2013). V jejich jednotném uchopeni, které¢ je mnozstvim autorti
chapano jako jediné a spravné, popisuji kompetence v pedagogickém pojeti zejména jako
.- SChOPNOSt, dovednost a zpiisobilost tispésné realizovat néjaké cinnosti a resit urcité vkoly
zejména v pracovnich a jinych Zivotnich situacich...”“ (uprav. Pricha, Walterova, Mares, 2013,
s. 129). Takové pojeti kompetence piispiva ke vzdélavani v praktické roving, kdy si pedagog
osvojuje ty kvality, které aktivné muze vyuzivat ve své pedagogické praxi.

Autofti dale uvadéji do souvislosti dva vyznamné terminy zavedené N. Chomskym, tedy
kompetence a performace. Duraz je kladen na prvopocatek terminu kompetence v pedagogice,
ktery vychazi pravé z pojeti Chomského (srov. Chomsky, 1965; Pricha, Walterova, Mares,
2013). Kompetence je v tomto kontextu chapéana jako relativné obecna kognitivni struktura,
ktera je blize nepozorovatelnd. Opakem je uvadén termin performace, tedy pozorovatelného
konkrétniho projevu, kdy vazbu mezi prvnim a druhym terminem realizuji transformacni
procesy (Priicha, Walterova, Mares, 2013).

Bazantova, Skutil a Zikl (2014) rozvijeji pojeti terminu kompetence v SirSim kontextu,
ktery zahrnuje i1 pfidruzené pojmy jako jsou klicové kompetence a kompetence ucitele. Tyto
specifické pojmy budou podrobnéji analyzovany v nésledujicich ¢astech textu.

V ramci uchopeni terminu kompetence autofi tvrdi, Ze se jedna o ,.,... zpiisobilost, pripravenost,
vybavenost vykondavat urcité ¢innosti, operace, chovat se urcitym zpiusobem, plnit urcité funkce
a socialni role...“ (Bazantova, Skutil, Zikl, 2014, s. 64.). V takovém ptipadé je mozné
stanovenou definici povaZovat za velmi Siroky a zastfeSujici pojem, ktery se vaZze zejména
na ¢innost a osvojeni kvalit pedagoga pii spravném doruceni téchto kvalit vzdélavanym. Autofi
také dale tvrdi, Ze kompetence v kontextu pedagogickych véd mohou byt chapany také jako
rozvoj znalosti, dovednosti a schopnosti, které si jedinec v priibéhu Zivota a vzdélavani osvojil.
Duraz je zde kladen na absolventa vzdé¢lavacich systémt (Bazantova, Skutil, Zikl, 2014).

Z vyse uvedeného textu je patrné, ze termin kompetence je velmi komplexni a v piipad¢
n¢kterych autorh také natolik Siroky, ze by zde bylo mozné zaradit i dalsi systémy a pfistupy
v aktudlnim kurikulu. Pro zaméfeni nasi diplomové prace se budeme otazkou kompetenci
a zejména identifikaci klicovych kompetenci potfebnych pro pedagogickou praxi blize zabyvat
a budeme se snazit nastinit jejich dal$i roviny v uz$im kontextu, které jsou vyznamné
pro aktudlni rozvoj absolventli pedagogickych oborti, zacinajicich pedagogl a pedagogi

s n¢kolikaletou praxi.
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1.3 Identifikace a klasifikace nezbytnych kompetenci pro uspéSnou
pedagogickou praxi

Z ptedchoziho textu vyplyva, Ze termin kompetence je chidpan ve Sirokém kontextu
a je vniman jako nedilnd soucast jak teoretické, tak praktické roviny vzdélavani.
V nasledujicich fadcich budeme rozvijet definici kompetence s konkrétnim zamérenim
na kompetence pedagoga.

V piipadé, budeme-li chtit nalézat blizsi definici terminu kompetence pedagoga,
dojdeme k zavérim, ze se jednd o mnozstvi zpusobilosti pro uskute¢iiovani vzdélavani.
Pedagog by v takovém procesu mél mit nad svymi ¢iny plnou kontrolu. Takové zpusobilosti je
mozné dale rozsifit o pedagogické zvladani operaci a vychovné-vzdélavacich pohotovosti
na zéklad¢ osvojenych znalosti a dovednosti. Diilezitym kritériem je jejich postupné osvojovani
v pregradudlnim studiu a nasledném rozvoji ve své profesni, v naSem piipadé pedagogické,
kariéte (srov. Bazantova, Skutil, Zikl, 2014; Priicha, Walterova, Mares, 2013).

V rémci prvotni Klasifikace pedagogickych kompetenci autofi Koetsier, Wubbels

a Korthagen (1996) déli kompetence do tii vychozich skupin. Jedna se o:

— spoustéci kompetence, kterd je zamétend zejména na realizaci vyuky, vV tomto piipade
zde spadaji zejména pedagogické dovednosti tykajici se ptipravy, realizace a hodnoceni
vyuky;

— rustové kompetence, které se zaméfuji na osobnostni a profesni rozvoj osobnosti
pedagoga, v ramci téchto kompetenci se pedagog opira zejména o sebereflexi, kdy
analyzuje a dale hodnoti vlastni pedagogickou ¢innost, snazi se nalézat jeji kriticka
mista a zdokonalovat se v ni;

— vyzkumnda kompetence, ktera je zaméfena spise na analyzu aktivit a ¢innosti pedagoga,
pro osvojovani téchto kompetenci pristupuje ke své pedagogické praxi jako k vyzkumu

a na zaklad¢ takového vyzkumu svou pedagogickou ¢innost zlepsuje.

Spilkova (2001) v ramci klasifikace pedagogickych kompetenci rozliSuje dvé zakladni

oblasti. Tvrdi, ze pedagogické kompetence se d¢€li na:

— oblast oborové piedmétovych kompetenci, kde definuje tyto kompetence jako

teoreticky provazané se studovanym oborem, student se v ramci své pregradudlni
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ptipravy v té€chto oborovych kompetencich zdokonaluje a zaciné se orientovat na poli
problematiky studovaného oboru;

oblast pedagogicko-psychologickych a psychodidaktickych kompetenci, které jsou
v Uzké navaznosti na psychosocialni klima tfidy, a tedy prace s zaky nebo studenty,
duraz je také kladen na ptizptsobeni didaktickych postupt se vzajemnym rozvojem

zakladnich ptistupt k pozitivnimu vzdélavani zaka.

Autorka déale zminénou druhou oblast rozSifuje o dovednosti, které si pedagog dale

osvojuje. Jednd se o dovednost diagnostické, komunikativni, poradenské, intervencni,

konzultaéni a sebereflexivni (Spilkova, 2001). Nezvalovd (2003) reaguje na zakladni

klasifikace a uvadi dalsi, v tomto pfipadé rozsahlejsi, tifidéni kompetenci. RozliSuje tfi oblasti

kompetenci pro budouci ucitele. Jedna se o:

kompetence Fidici, které jsou zaméfeny zejména na planovani vyuky, realizaci ispé$né
vyuky, monitoring a hodnoceni vyuky;

kompetence seberidici, které se zamétuji na individualni profesionalni rozvoj
pedagoga, v tomto ptipadé je mozné definovat sebefidici kompetence v kontextu
rozvoje sebe sama s cilem zvyseni kvality prace a podileni se na tymové praci;
kompetence odborné, které obsahuji teoreticka vychodiska pro ovladani aprobovanych
predmétli, vSechny typy oborovych dovednosti, hodnotovy systém pro uplatnéni svych

poznatkd, jejich integraci a interdisciplinarni vyuZiti.

K problematice se také vyjadfila LukaSova (2003), kterd blize identifikuje klicové

oblasti pro rozvoj pedagogickych kompetenci a vytvari jejich dalsi klasifikaci. Tvrdi, Ze

vychozi kli¢ové kompetence obsahuji celé trsy dovednosti a je mozné je povaZovat

za zékladnu pro formulaci zodpovédnosti a dalSich povinnosti pedagogli. V ramci své

klasifikace je autorka (tamtéz) déli nasledovné:

Kompetence vyvojové reflektivni, diagnostické a pomahajici ditéti v roli Zéka, kdy by
mél byt student v ramci pregradudlniho vzdélavani schopen reflektovat na potiebu
rozvoje zéka, kvalifikované se orientovat v jeho vyvoji, planovat optimalni realizaci

zaka v ramci vzdélavaciho procesu, vytvaret individudlni podminky pro vyvoj zaka
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v kontextu jeho biologického zdravi, odstraflovat potenciondlni psychosocidlni
blokatory a podporovat a probouzet jeho hodnotové potieby.

Kompetence sebereflektivni, které by mély pfispivat osobnimu sebepojeti
a seberozvoji absolventa pedagogickych profesi. Student by v pregradudlnim
vzdélavani mél rozumét komplexnim souvislostem vlastniho mysSleni, uvédomovat
si své prozivani, postupné piebirat profesni dovednosti, piebirat odpovédnost za své
rozhodovani a za jednadni zak, prozivat a rozpoznavat vnimani sebe sama v §ir§im slova
smyslu.

Kompetence socialné vztahové (interaktivni, komunikativni, kooperativni), jejichz
rozvoj by mél napoméhat postupnému navazovani védomeé pozitivnich vztaht s zéky
u zacinajiciho ucitele. V tomto piipad¢ se jednad o védomou, kontrolovanou a pozitivni
interakci orientovanou na motivaci zdka do budouciho studia.

Kompetence predmétové diagnostickd, kdy je student, na zdkladé¢ svého
pregradualniho studia, schopen formulovat cile vyucovacich ptedméta a dale je rozvijet.
Dlraz je v tomto pfipadé¢ kladen na schopnosti diagnostiky Zdka a nasledného
uzpusobeni dil¢iho kurikula dle zakovych hodnot, postoji, zkuSenosti, dovednosti,
védomosti a znalosti ve vybraném pifedmétu.

Kompetence predmétové didaktické (psychodidaktické), které se specificky
zaméfuji na konkrétni vzd€lavaci instituci a jeji jednotlivé komponenty, tedy konkrétni
Skolni tfidu, Zaky a ucivo. Zacinaji pedagog by se v tomto kontextu mél komplexné
orientovat a byt schopen flexibility v aktualizaci uciva a dostate¢né kontroly
metakognitivnich a autoregulativnich procesu zakt ve vyu¢ovanych piedmétech.
Kompetence k projektivni tvorivosti, které by si mél student pedagogickych oborti
osvojovat zejména v kontextu inovativniho pojeti kurikula. Student by v takto
definované kompetenci mél byt schopen formulovat a stanovovat kratkodobé,
sttednédobé a dlouhodobé cile, prokazovat dovednosti ve formulaci rozvojovych,
kognitivnich, emocionalnich, volné motiva¢nich a sociélnich cili v ramei kurikula. Dale
by mél byt schopen formulovat kritéria kvality pro samostatnou cinnost
a naslednou kontrolu.

Kompetence pedagogicko-vyzkumné, které blize popisuji schopnost studenta
pedagogickych oborG formulace vyzkumnych pedagogickych problémii a tvorby
vyzkumnych otazek. V takovém kontextu by mél byt student schopen formulovat

na zaklad¢ teoretickych vychodisek vyzkumné ptedpoklady, definovat ovéfovaci
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metody, obhajovat své zaméry a vysledky, kvalitativné a kvantitativné zpracovavat data
a ziskéavat prvni badatelské zkusenosti.

— Kompetence decizni, pedagogicko-organiza¢ni a ¥idici, které by méli studentovi
napomahat k piebirani disledki za pedagogické rozhodnuti v ramci vzdélavaciho
procesu. Dale by student mél byt schopen tvorby pozitivniho vzdélavaciho prostiedi
a Skolniho klimatu, vytvéret pozitivni pravidla a cilit k naplnovani demokratickych
zasad, ptebirat zodpovédnosti za rozhodnuti a reflektovat na své vlastni rozhodovani,

flexibilng reagovat na situace ve vzdélavani a pracovat s jejich disledky.

V takovém rozdéleni dle LukaSové (2003) je mozné pozorovat zasadni piesah
kompetenci pedagoga na samotnou predmétovou nebo tematickou odbornost. Vérime, Ze
v tomto kontextu je jiz zietelné, Ze pedagogické kompetence vychazeji z mnozstvi rovin, které
ucelenym zptisobem pozitivné ovliviiuji pedagogické plsobeni v zakladnim a stfednim
vzdélavani. V ramci téchto stanovenych kompetenci si studenti vybraného ucditelského oboru
osvojuji Siroké spektrum kompetenci a dovednosti béhem svého studia, pfiCemz tyto
kompetence a dovednosti vyuzivaji jak v praxi, tak v ramci celozivotnim vzdélavani, dal§iho
profesniho a kariérniho riistu apod.

Souvislosti je mozné nalézat i v dé€leni dle Pricha, Walterova, Mares (2013), ktefi
v klasifikaci kompetenci uclitele rozliSuji kompetence pedagogické a didaktické, oboroveé
pfedmétové, diagnostické a informacni, socidlni, psychosocialni a komunika¢ni, manazerské
a normativni a uvadi jako dalsi roz§ifujici kompetence profesné a osobnostné kultivujici. Takto
stanovend kompetence piispiva, stejné tak jak definuje Lukasova (2003), ke zvySovani kvality
pedagogického pisobeni, ucitelského povolani a profesi za¢inajiciho ucitele, ktery se snadnéji
adaptuje na nové prostiedi a pfizptisobi se novym administrativnim piistupim v kurikulu.
Posledni ¢lenéni, které ptispiva k blizsi orientaci v zdkladech pedagogickych kompetenci ndm
poskytuje Vasutova (2004), ktera uvadi do souvislosti téma profesniho standardu, ktery vychazi
ze Ctyt zasad, pficemz poukazuje na takové obsahové znalosti, které by mél ucitel znat
a ovladat, a ¢im byl mél disponovat ke kvalifikovanému, kontrolovanému a systematickému
uskutecnovani vzdélavani. V kontextu stanoveného profesniho standardu autorka uvadi oblasti
pedagogickych kompetenci, které jsou pro uskute¢iovani takového kurikula zasadni
a smérodatné. Autorka uvadi oblasti kompetence ,,... predmétovd/oborova, didakticka
a psychodidakticka, pedagogickd, diagnosticka a intervencni, socidlni, psychosocidalni
a intervencni, manazerska a normativni, profesné a osobnostné kultivujici, ostatni

predpoklady...” (Vasutova, 2004, s. 105).
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V takovém ptipadé je tedy mozné nalézat zéklady pro definici a dalsi klasifikaci u vSech
zminénych autord, pficemz jednotlivé vycty jsou bud'to podrobné a specifické pro vybrané
vzdélavani, nebo jsou naopak vSeobjimajici v takovém smyslu, aby do klasifikace bylo mozné
zatadit hodnotové systémy jak studentll v ramci pregradudlniho studia pedagogickych obort,
absolventli pedagogickych oborti, nebo pedagogli s né€kolikaletou praxi.

V ramci pedagogickych kompetenci bylo déle definovano, Zze se jednd zejména
o dovednosti, které je mozné rozvijet jak v profesnich, tak také osobnich stadiich zivota. V této
spojitosti bychom radi ptiblizili problematiku pedagogickych dovednosti, bez kterych by
formulace celistvych kompetenci nebyla v zasadé¢ mozna. V nésledujicich tadcich se tedy
budeme vénovat pedagogickym dovednostem jako souborim mnozin formujicich pedagogické

kompetence.

1.4 Pedagogické dovednosti jako vychodiska pro formulaci pedagogickych
kompetenci

V kontextu ceského vzdélavaciho systému na pielomu 21. stoleti bylo mozné
ve srovnani s pedagogickymi kompetencemi, pozorovat jeden ze zakladnich pojmul
pedagogiky, a tedy dovednost v daleko rozsahlejsi mife. Tento trend se jiz ale vyrovnava a nyni
je mozné chapat dovednost jako stavebni jednotku pro kompetenci.

Dovednost je v ramci pedagogickych véd prvotni hybnou silu, ktera v obecné roviné
jakozto zpusobilost subjektu tesi ukolové a problémové situace projevované pozorovatelnou
¢innosti. Jedna se o dil¢i termin a zakladni stavebni jednotku pedagogickych slovnikt, pticemz
autofi Pricha, Walterovd, Mares (2013) a Bazantova, Skutil, Zikl (2014) ji definuji jako
zpusobilost ¢lovéka k vykonu konkrétni ¢innosti, kdy je dale fazena do subsystému struktury
osobnosti vedle schopnosti, navykt, rysi charakteru a védomosti, tedy dalSich dil¢ich ¢asti
piispivajicich k definovani vychodisek pro zakotveni pedagogickych kompetenci.

Klasifikace dovednosti je velmi obsahla a je mozné je délit naptiklad podle jejich druhu
na intelektudlni, senzomotorické, pracovni, komunikacéni a socidlni (Bazantova, Skutil, Zikl,
2014). Zminéni autofii se dale vyjadiuji ke klasifikaci dovednosti pedagoga, kde podle ¢innosti
a socidlnich roli pedagoga rozliSuji dovednosti didaktické, odborné predmétove, diagnostické,
hodnotici, poradenské a osobnostni.

Pricha, Walterova a Mare§ (2013) uvad¢ji, Ze uroven osvojenych dovednosti je
podminéna vrozenymi pfedpoklady a k jejich zkvalitiiovani pfispivaji vzdélavaci instituce,

které jsou na to systémové pfipraveny. Zajimavosti se ale mize jevit, Ze néktefi autofi
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ptedpokladaji, ze nabyti dovednosti je mozné az za pomoci kvalitniho vzdélavaciho systému
a blize se nevénuji vrozenym piedpokladiim osvojovani dovednosti (v nasem ptipad¢
pedagogickych) (srov. Pricha, Walterova, MareS, 2013; BaZantova, Skutil, Zikl, 2014;
Vasutova, 2004).

1.5 Klasifikace kli¢ovych pedagogickych dovednosti

V naSem deduktivnim pfistupu, kdy jsme definovali pedagogické kompetence
a prechazime k dil¢im pedagogickym dovednostem musime zminit, Zze klasifikace
pedagogickych dovednosti jako zakladnich stavebnich jednotek pro pedagogické kompetence,
vychdzi ze stejné¢ komplexniho charakteru pro uchopeni stejné tak jako pedagogické
kompetence. Na tuto kauzalitu odpovida Kyriacou (2008), pfi¢emz dochazi k zavéram, Ze
do pedagogickych dovednosti mohou spadat velmi Siroce uchopené dovednosti, které se mohou
tykat napiiklad spektra ptistupti k ptipravé na vyucovaci jednotky, naopak také velmi konkrétni,
tykajici se naptiklad spravné zvolené minutaze pro plnéni zadani ve vyucovaci jednotce.

Ke klasifikaci pedagogickych dovednosti se vyjadiovali naptiklad Svec (1998), Kolat,
Raudenska, Frithaufova (2001), NeleSovska (2002), Kyriacou (2008), Gillernova a Krejcova
(2012), Podlahova (2012). Na zakladé uchopeni u uvedenych autort se tedy pokusime
komplexné stanovit a klasifikovat klicové pedagogické dovednosti.

V ptipad¢, budeme-li pohliZzet na pedagogické dovednosti jako na dovednosti vice
predmétové, které vychazeji z postupného osvojovéni pedagogickych, psychologickych,
filozofickych, sociologickych, ptipadné dalSich obori, mizeme tvrdit, Ze takové dovednosti dle
Svece (1998) pokladame za dovednosti vyssiho fadu. Mezi kli¢ové dovednosti

se do popredi dostava zejména dovednost didakticka, ktera predpoklada:

— osvojovani dovednosti tzv. 1. Fadu, kde se jedna o dovednosti ziskané z aprobacnich
predmétii (dovednosti jazykové, vytvarné, hudebni apod.);

— osvojovani dovednosti tzv. 2. Fadu, kde se jedna o psychodidaktické dovednosti, kde
dovednosti z 1. fadu pedagog transformuje v pfiméfené miie zaklim a studentim tak,
aby odpovidali pedagogicko-psychologickym zakonitostem reflektujici osvojovani
dovednosti;

— osvojovani dovednosti tzv. 3. fadu, kde se jedna o nauceni vybranych dovednosti

1. a 2. fadu dalsich, druhych subjekti (tamtéz).
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Klasifikaci pedagogickych dovednosti se také zabyvali Kolaf, Raudenska, Frithaufova
(2001), kteti uvadeji do blizké souvislosti pedagogické dovednosti a znalosti ve vzdélavacim
procesu, které by si absolvent pedagogickych oborti a pedagog s viceletou praxi mél v neustale

se ménicim kurikularnim prosttedi cyklicky osvojovat. V ptipadé déleni autoti definuji:

— dovednosti spojené s kvalitnim ovladanim vyucovacich jednotek (zaméfeni na oborové
didaktiky);

— dovednosti rozpoznavat uroven motivace zakli ve vyucovani a pozitivné jej ovlivitovat;

— dovednosti spojené s implementaci zakovské zkusenosti do vyucovaciho procesu;

— dovednosti souvisejici se zapojovanim do slozitych procestt hodnoceni;

— dovednosti vychazejici z koncepéni znalosti vyucovani (pojeti vyuCovani, model
vyucovani) a jejich nasledné aplikace;

— znalosti zaku a jejich kvalit;

— znalosti o roli ucitele, jeho odpovédnosti a povaze prace;

— dovednosti a znalosti v ramci problematiky kooperace zaki ve vyucovani;

— dovednosti ucitele ménit monologické vyuCovani na vyucovéani dialogické povahy

(upraveno dle Kolaf, Raudenska, Frithaufova, 2001).

V ramci zminéné klasifikace je mozné pozorovat, ze autoii definovali nejprve potieby
zaka a nasledné aplikovaly nutné dovednosti pedagoga, které by si mél pro dosahovani
plnohodnotného vzd¢lavani ze strany vzdélavanych prubézné osvojovat tak, aby uskute¢iované
vzdélavani bylo systematické a komplexné rozvijelo jeho pfimé castniky, tedy vzdélavané
(srov. Kyriacou 2008; Kolaf, Raudenska, Frithaufova, 2001).

V ramci problematiky dovednosti ve vychovné-vzdélavacim procesu vyrazné prispela
také NeleSovska (2002), kterd rozsifuje klasifikaci o dovednosti interakéni. Stanoviskem
pro zavedeni dalsi klasifikace je samotny vzdé€lavaci proces, kdy je vzdy predavana informace
mezi vzd¢lavatelem a vzdélavanym. Autorka tedy klasifikovala soubor interak¢nich
dovednosti, kde specifikuje dovednost ,,... navazovat kontakt s druhymi, dovednost postihovat
emocni stavy Zakil jako reakce na komunikacni akt ucitele, dovednost odhadnout interpretaci
svého chovani Zaky, dovednost s urcitou davkou tolerance pristupovat k nazorim Zaki pri
reseni ukolii, dovednost vyuzivat rozmanitych komunikacnich siti, dovednost Fidit diskusi,
dovednost sdélit pozadavek a instrukce,... dovednost ziskat Zaky pro prijeti i aktivni plnéni

pozadavku,... dovednost volit vhodné formy zjistovani urovné plnéni pozadavkii,... dovednost
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vhodné sdeélit vysledek zjisténi jednotlivym Zakiim,..*“ (upraveno dle NeleSovska, 2002,
str. 20-21).

Na zdkladé zaméfeni lze pozorovat, Ze nejptijimanéjsi klasifikaci dovednosti, kterou
uznava mnoho respektovanych autort, prezentuje Kyriacou (2008). Ten v rdmci dovednosti,
které chape jako logicky uspotfaddané ¢innosti ucitele podporujici Zdkovo uceni, identifikuje tfi
zékladni prvky dovednosti. V téchto zakladnich prvcich je mozné pozorovat prubéh ¢innosti
a identifikaci pedagoga, tedy to, co by mél byt schopny v ramci kurikula realizovat. Rozdéleni

je mozné tedy definovat jako jeden prvek staticky (védomosti) a dva prvky dynamické

(rozhodovani, ¢innost). Jedna se o:

— Siroké spektrum védomosti v rozsahu od zakladnich poznatki v navaznosti
na studovany obor, znalost zakti a jejich specifickych potieb pro plnohodnotné
napliovani vzdélavani, komplexni znalost kurikula, védomosti v rdmci vyuCovacich
metod, znalost rozdilnych faktorti ovlivitujici cyklus vzdélavani, védomosti o vlastnich
pedagogickych dovednostech a znalost sebe sama.

— Kontinualni a flexibilni rozhodovani a uvazovani v priabéhu piipravy na vyucovaci
jednotku. V ramci takto definovaného prvku dovednosti se jednd zejména o Cas pied
(ptiprava), v pribéhu (realizace) a po (reflexe) vyucovaci jednotce, pfiCemz je v této
casti dulezitym cilem dosazeni v ramci vzdélavaci jednotky nevyssi urovné vysledka

a naplnéni stanovenych cili.

U autora je tuto problematiku mozné uchopit dale jako projevujici se akce a ¢innosti,
piipadné stavy, které zaci mohou bezprosttedné pozorovat u ucitele. Takto stanovené chovani
neni ale negativni, nybrz svym plisobenim ma za cil napomahat uceni zakt (tamtéz, 2008).

Z vyse uvedenych prvka dovednosti, které je mozné chapat spiSe jako zékladni
pohybové Ccinitele v procesu realizace pedagogickych dovednosti vychdzeji autofi
(srov. Kyriacou, 2008; Gillernova, Krejcovd, 2012) a definuji seznam zékladnich
pedagogickych dovednosti. Takto stanoveny seznam dovednosti se v ramci novodobé literatury
uvadi jako zakladni stavebni jednotka pro realizaci dovednosti, a tedy napliovani smérodatnych

kompetenci u pedagogickych pracovnikii v kontextu kurikula.

Z uvedenych autordi, ktefi vyrazné¢ ovlivnili nasledujici formu klasifikace
pedagogickych dovednosti je mozné rozliSit sedm pedagogickych dovednosti ptispivajicich

k uspésnosti vyucovani.
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— Dovednosti planovaci a pripravné, které se vyznamné podili na tvorbé a vybéru
vyukovych cilii, vybéru vzdélavacich vystupi a volbé spravnych prostiedkl
pro realizaci vyuky.

— Dovednosti realiza¢ni, ptispivajici ke kvalitni realizaci vzdélavaci jednotky a zapojeni
zaki do jejich Einnosti.

— Dovednosti Fidici, které jsou potiebné zejména pro organizaci vyucovacich jednotek,
ke spravnému stimulovani zakii a udrzovani jejich pozornosti, podpoie a dalsi motivaci
k aktivnimu zapojeni.

— Dovednosti tvorby klimatu, které jsou zaméfeny zejména na vytvaieni pozitivné
privétivého klimatu ve vyucovaci jednotce, dale pak podporuji zaky v ramci pozitivnich
postoju a dalSich ptistupl k vyucovani a stanovenym ciliim tak, aby jejich Cinnost byla
pruznd, tvofiva a zapojeni aktivni.

— Dovednosti k udrzovani kazné, které maji za cil eliminovat veskera mozna rizikova
chovani, ktera by rozporovala zakladni spolecenské a socialni normy. Tyto kazenské
dovednosti jsou zaméfeny na udrZzovani tfidniho potfddku a k feSeni nezadouciho
chovani zaku.

— Dovednosti hodnotici piispivajici ke spravnému hodnoceni prace a kvality védomosti
zakl ve vyucovaci jednotce. Dulezitym se také jevi, Zze autofi (srov. Kyriacou, 2008;
Gillernova, Krejcova, 2012) uvadeji obé formy hodnoceni, tedy dovednosti hodnotici
v ramci formativniho, tak také sumativniho hodnoceni.

— Dovednosti autoevaluacni, které jsou zaméfeny zejména na evaluaci vlastni
pedagogické Cinnosti, napliiovani vymezenych cilii v kontextu vyucovacich jednotek

se zam&fenim na profesni rist a zdokonalovani.

1.6 Zavérecné vymezeni pedagogické kompetence

Z predeslého textu je patrné, ze vyvoj zakladniho vymezeni pedagogickych dovednosti
je bezmala natolik komplexni, jako samotné vymezeni kompetenci, pficemz pedagogické
kompetence mizeme chépat jako nadmnozinu pedagogickych dovednosti. V kontextu vyvoje
a mnozstvi pojeti pedagogickych kompetenci jako souboru pedagogickych dovednosti,

schopnosti a dalSich znalosti pedagoga si dovolujeme v névaznosti na Vasutova (2002)
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a Podlahova (2012) uvést definici, kterd pfispiva ke komplexnimu uchopeni terminu

kompetence. Se zaméfenim nasi prace miizeme termin pedagogickd kompetence chapat takto:

Pedagogicka kompetence je spektrem pedagogickych vysoce expertnich oborovych
znalosti, praktickych védomosti, postojii a zkuSenosti pozitivné piispivajicich k solidarité

a rovnosti, komplexnich pedagogickych dovednosti, reflektujicich:

— vzdélavaci systémy (tzn. vybrané preprimarni, primarni, sekundarni a tercidlni) v celé
§ifi kurikula;

— formy vzdé€lavani ovliviiujici vzdélavané populace (tzn. vybrané détské, zdkovskeé
a studentské) s cilem maximalizace urovné jejich intelektovych a osobnostnich
piedpokladli, individualnich z4jmt, osobnich a vzdélavacich potteb (srov. Vasutova,

2002; Podlahova, 2012).

Z této definice je patrné uptednostnéni uréitého nazvoslovi, které navazuje na prace
predeslych autorti. Timto zapojenim do vyvoje dané terminologie véfime, ze pojednani
o pedagogické kompetenci je nyni jasné a adekvatné zaclenéno do kontextu zaméteni nasi
prace. Dulezité je ale zminit, Ze pedagogicka kompetence je pouze soubor dovednosti
a znalosti, tedy soubor oc¢ekavanych schopnosti (viz. vyse), které by si potencionalni pedagog
v prubéhu pregradualni a postgradualniho studia mél osvojit a pribézné se v nich zdokonalovat.
Pozornost je v naSem ptipadé tedy diilezité nyni pfevést na vymezeni studenta pedagogickych

oborti a zacinajiciho ucitele.
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2 Cyklus studenta, zaCinajiciho a zkuSeného ucitele

Pokud se budeme vyjadfovat k problematice vzdélavani studentl ucitelskych obort,
zaCinajicich ucitell nebo jiz zkuSenych uciteld, je dilezité definovat nekteré klicové terminy,
které s timto procesem Uzce souviseji. Samotnou pedagogiku je mozné v rimci pedagogickych
véd chépat jako urcity kruh zacinajici a koncici v jednom bodé&. V souladu s pravnim fadem
Ceské republiky je kazdy ob¢an povinen absolvovat minimalni ¢asovy ramec, ktery je
vyzadovan k dosazeni zakladniho vzdélani, stanoveného v ramci povinné skolni dochazky.
V pripade¢, ze se studenti dale vzdélavaji a specializuji se v obecné a nasledné odborné oblasti
s cilem stat se pedagogy, prochazeji procesem, ktery je pfipravuje na to, aby sami piedavali
védomosti dalSim generacim. Po dosazeni pozadovaného vzdélani a ziskani potiebnych
dovednosti se stavaji aktivnimi Gc€astniky vzdélavaciho procesu a realizuji jej v praxi. Timto
zpusobem se stavaji uciteli, ktefi hraji klicovou roli v uvadéni vzdélavani do pohybu a jeho
realizaci ve Skolnim prostiedi. Nasledujici fadky tedy budeme vénovat tomuto procesu, kde
bychom radi predstavili jednotliva vychodiska pro studenta pedagogiky v rtiznych oborech,

zacinajiciho ucitele a ucitele s nékolika letou praxi.

2.1 Student ucitelského oboru

Pokud se pokusime nalézt jednotnou definici studenta ucitelského oboru nebo studenta
studijniho programu v oblasti vzdélavani, spiSe se setkdme s pozadavky, které jsou na néj
kladeny, stejné jako s jeho pravy a povinnostmi.

Rozhodneme-li se tedy postupovat na zakladé analytického piistupu od celku k jeho
dil¢im Castem zjistime, Zze za studenta pedagogiky je mozné pokladat jakéhokoliv jedince
(posluchace) spole¢nosti ptijat¢tho do pedagogického oboru v ramci vysokého Skolstvi bez
predeslych kompetenci, dovednosti, nebo dalSich pfedpokladt, kdy métitkem pro pftijeti je
ukonc¢ené¢ stredoSkolské vzdelani a ispéSné absolvovani ptijimacich zkousek (srov. Podlahova,
2002; Kolar, 2012).

Studenta pedagogického oboru je tedy mozné pokladat dle Kolaf (2012) za posluchace
na vysoké Skole, ktery se aktivné ucastni prezencniho studia, pficemz jeho zdkladni povinnosti
je prezen¢ni Gcast na vyuce, v naSem piipadé ucast na vyuce pedagogicko-psychologickych
a oborovych pfedméti rozsitujicich jeho znalosti. Déle se jedna o studenty, kteti jsou, podobné
jako v ptedchozi skuping, pfijati ke studiu vybraného pedagogického oboru ve formé

kombinovaného studia. Tito studenti maji pfistup ke stejnému vzdélavacimu obsahu, ktery
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vychazi zejména z konzultaci s pedagogy vysokych skol a samostudia. Kontrolou védomosti
v obou forméch jsou, tedy v dennim i kombinovaném studiu, zkousky, zapocty, pedagogické
praxe a pisemna (zaverecnd) prace.

Z dnesniho vzdé¢lavaciho systému jiz mtizeme tvrdit, Ze moznost studia je také rozsifena
o studium distan¢ni, kde studentova povinnost prezen¢ni i€asti na vyucovani ve vétsiné piipadt
zanikd. Samotny obsah vzdélavani a pozadované vystupy, které musi student vybraného
pedagogického oboru vykazovat, jsou ale s predeslymi formami studia v ramci Ceského skolstvi
totozné. Neoddélitelnou soucasti v ramci studia pedagogickych obort a pozadavki na studenta,
jak uvadi Podlahova (2002) a Prticha, Walterova a Mare$ (2013) jsou praxe v eduka¢nim
procesu. Tento stanoveny ramec povinné vyzaduje u studentti absolvovani pedagogickych praxi
na vybranych matetskych, zékladnich a stfednich Skolach tak, aby byli studenti vybranych
oborti schopni po ukonéeni studia plynule navazat na své pedagogické pusobeni. Student, ktery
je tedy vzdélavan v konkrétnim studijnim oboru zaméfeného na pedagogiku se vyznamné
od dal$ich studentu, ktefi studuji jiné, nez ucitelské obory nelisi. To neni mozné ovSem tvrdit
o zacinajicim uciteli, ktery ukoncil pedagogické studium a mél by tedy byt v teoretické
a praktické rovin¢ schopen vyucovat na vybrané Skole reflektujici jeho odborné zaméfeni.
V naésledujicich tadcich tedy plynule navaZeme na uvedeni do kontextu kurikula praveé

zacinajiciho ucitele.

2.2 Zacinajici ucitel

Pti hledani jednotné definice za¢inajiciho ucitele objevime mnozstvi proménnych, které
z mnoha rovin vZdy n&jakym zplisobem upiesni a zazi tuto definici. Jedna se zejména o aspekty
legislativni, konkrétné¢ zakon o pedagogickych pracovnicich a zakonik prace, aspekty
organiza¢ni a manazerské, kde se potykame s adaptacnimi procesy zacinajiciho ucitele, nebo
pedagogicko-psychologické aspekty, které nam napomahaji porozumét potiebam uditele
v ramci adaptace (Viteckova, 2018).

Za zalinajiciho ucitele miizeme pokladat takového jedince, ktery uspésné absolvoval
a ukonCil pregradudlni vzdélani ve vybranych pedagogickych oborech a nastupuje
do Skolského zatizeni, kde samostatné vykonava vSechny €innosti spjaté s jeho pedagogickou
profesi. V ramci svych odbornych a pedagogicko-psychologickych znalosti u za¢inajiciho
ucitele dochazi k postupnému vytvéieni ,,... pedagogického presvedceni, pedagogické
dovednosti a osobniho pojeti vyucovani...” (Kolat, 2012, s. 157). Na zakladé ¢asového intervalu

je dale mozné identifikovat zacinajiciho ucitele v momenté, kdy se jedna o jeho prvni skolni rok
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v ramci pedagogického plisobeni. Takového zacinajicitho pedagoga neni ale mozné pokladat
za ,,hotového odbornika“ (Simonik, 1994, s. 8), pfi¢emz je nutné klast diraz na pomoc
pedagogli, ktefi pisobi v kurikulu jiz nékolik let. V tomto kontextu tedy mluvime
o tzv. uvadgjicim uditeli (srov. Simonik, 1994; Kolat, 2012).

K otazce definice zac¢inajiciho ucitele ptispiva také Pricha, Walterova a Mares (2009),
kde uvadi, ze zacateCnictvi u pedagoga neni mozné stanovit, nebo Ze se jedna o prvnich pét let.
V takovém piipadé se nachdzime v mirmném rozporu, kde Simonik (1994) mluvi
o zacateCnictvi pouze v prvnim roce. Huberman, Grounauer a Marti (1993) naopak uvadi, ze
pedagogické zacCatky je mozné uvadét v ramci obdobi prvniho objevovani, v rozsahu
nepiesahujici tfi prvni roky a dalsi tfi roky pro obdobi tzv. profesni stabilizace ve vzd€lavacim
procesu v pozici pedagoga. Je tedy mozné pozorovat nejednotnost otazky vymezeni
zacatecnictvi a jemu pridélenému casu. Konsensem mezi autory by mohla byt shoda, ze
pedagog v ramci prvnich dvou fazi, tedy prvotniho objevovani a profesni stabilizace, prochazi
od nastoupeni az do délky Sesti let (srov. Huberman, Grounauer, Marti, 1993; Simonik, 1994;
Priicha, Walterova, Mares, 2009).

Proménnou ovSem piinaSi novelizace zdkona ¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych
pracovnicich a o zméné nékterych zdkonil, ve znéni pozdéjSich piredpisi, kterd stanovuje
v § 24a a § 24b adaptacni obdobi u zacinajiciho uditele, ktery poprvé vstupuje do pracovne-
pravniho vztahu s vybranou Skolou na dva roky (resp. na obdobi dvou let). V takovém ptipadé
je mozné pozorovat trend postupného snizovani obdobi adaptace a velmi blizké definici Casové

podobnosti zagate¢nitvi s Simonikem (1994), ktery stanovuje obdobi adaptace asi na jeden rok.

2.2.1 Problematika zacinajiciho ucitele

Jak jsme jiz predstavili v uvodnim textu, zaCinajiciho ucitele nelze povaZovat
za konec¢ného odbornika, ktery by byl bezprostiedné pfipraven okamzité¢ ucit. Vzdélavaci
systém ve svém komplexnim pojeti predpoklada s dalsim pedagogickym rozvojem 1 po ziskani
konkrétni pedagogické aprobace. Je tedy nutné zminit, ze i pfes dostatecnou odbornost
a rozsahlé védomosti v teoretické roviné vzdélavani konkrétniho oboru, zacinajici ucitel
postrada zasadni praktické kompetence k uskute¢iiovani plnohodnotné vyuky na vybranych
Skolach. Nize v textu se budeme tedy vénovat moznym problematickym rovinam, Kterymi
zaCinajici ucitel po dosazeném vzdélani s prichodem do vyu€ovaciho procesu v roli pedagoga

prochazi.
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Pedagogicka profese je nerozlu¢né propojena s dynamikou soucasné spolecnosti
natolik, ze nelze odd¢lit otazku zacinajiciho ucitele od SirSich spolecenskych vyzev. Hlavnim
dtivodem a potencialnim problematickym faktorem je pfedevs§im vyvojova zména spole¢nosti,
kterd na zacinajiciho ucitele klade dalsi tikoly a povinnosti, které¢ pravdépodobné nebyly
zahrnuty do jeho studijniho programu. V tomto kontextu lze uvést napiiklad zmény
v rodinnych situacich zakd, promény potieb spolenosti a neustaly tlak na inovace a noveé
pristupy ve vzdélavani. Zacinajici pedagog se tak ocita v pfimém stfetu s tim, ze jeho vzdélani
neni dostate¢né komplexni k systematickému feSeni téchto situaci (srov. Julkova, 2013;
Viteckova, 2018).

Dle Simonika (1995) a Podlahové (2002) jsou vzdélavaci systémy nastaveny tak, Ze jiz
od prvniho dne jsou na zacinajiciho ucitele kladeny pozadavky na plnéni vSech povinnosti,
které uciteli pfislusi. V takovém ptipadé€ ve srovnani s ostatnimi nepedagogickymi profesemi,
nema pedagog moznost snizit miru profesniho narazu a konfrontace s realitou je okamzita.
Autofi dale tvrdi, ze nejvice kritické obdobi pro zacinajici ucitele je praveé zacatek Skolniho
roku, ktery mimo veSkerou agendu vyZaduje od pedagoga Siroké spektrum administrativni
prace, kterd je i pro zkusené¢ho pedagogického pracovnika v nékterych ptipadech naro¢nou
vyzvou. Zde je dulezit¢ zminit vyznamnou roli zavadéjiciho ucitele, ktery by mél byt
maximalné zacinajicimu uciteli ndpomocen. K vyctu problematickych oblasti zacinajicich
ucitelit ptispéla Majerova (2011), kterd se timto tématem uzce zabyvala a identifikovala
problémy, ale také potfeby zacinajicich ucitelt. V ramci identifikace problematickych mist
autorka rozliSuje Gtyfi oblasti, ve kterych zaéinajici ucitelé stradaji. Z vy¢tu autorky se jedna

0 nasledujici oblasti:

— Legislativné-dokumentaéni, do které patii nizkd znalost zadvaznych dokumenti,
administrativni tkony a pfiprava, Orientace v ramcovych vzdélavacich programech,
Skolnich vzdélavacich programech, Skolnich fadech a dalSich vnitinich dokumentech
Skoly, €asove tematické plany, zapisy do tfidnich knih a dal$i nutné formalni zapisy.

— Vychovné-disciplindrni, kam spadd usmériiovani zakli pedagogem, regulace
asocialniho a rizikoveho (deviantniho) chovani, zvladani tfidy jako celku, préce
s moralkou a moralni podpora jedinct ve tiid¢, feSeni konfliktl a tvorba pozitivné
ptivétivého socialné nekonfliktniho prostiedi.

— Organiza¢né-komunikaéni, do které také dale patii nizkd schopnost vedeni vyuky

a dodrzovani struktury, nedodrzovani ¢asu a zadani ve vyuce, Komunika¢ni problémy
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vyplyvajici z nespravné formulace jednoduchych nebo slozitych terminologii,
neadekvatni komunikace s zaky a jejich rodici.

— Sebereflektivné-uvazujici, kam autorka fadi neuvédoméni si vlastnich chyb, nizkou
sebereflexi a nedostate¢nou praci s osobnim vnimanim sebe sama jako pedagoga,

nedostatecna piipravenost a chyby v komunikaci.

Z uvedeného textu miizeme tedy usuzovat, ze zaCinajici pedagogové se potykaji
s velkym mnozstvim negativnich pociti, které prameni prave z individualné kladenych otazek
tykajicich se redlného vzdélavani na Skolach. Viteckova (2018) vyzkum Majerové (2011)
potvrzuje aktualizaci, kdy udava, Ze prace s administrativni dokumentaci je stdle aktualné
jednim z nevice zatéZujicich tkont pro zacinajiciho pedagoga.

Simonik (1995) v kontextu problematickych mist také potvrzuje nizké osvojeni
komunikativnich kompetenci, kdy zac¢inajici pedagog kvalitné neovlada jazykové vyjadrovani
a neni tedy své myslenky a ucivo schopen dostateén¢ formulovat tak, aby jej zaci jasné
pochopili. S negativnim fenoménem také tizce souvisi deformace pisma pii psani a ucitelova
metodicka neobratnost. VV tomto kontextu, i pfes potencialné odlisné napiiklad teoretické
znalosti v oboru, neni mozné plné realizovat vyuku a uplatiovat pedagogické dovednosti.
Otazka regulace konfliktniho chovani u zaku je také vSudyptitomna, kdy se autoii Podlahova
(2002), Juklova (2013) a Viteckova (2018) shoduji, ze vyhodnocovani takovych situaci je
u veétsSiny zacinajicich pedagogli velmi naro¢né, udé€leni a nastaveni sankcnich systémul
za takové chovani téméf nemozné. Je vSak dulezité zduraznit, ze deviantni, rizikové nebo jiné
konfliktni chovani u zakti neni v pribéhu studia na vysokych skolach systematicky cviéné nebo
situacné€ fesSeno, a to 1 pfes mozny vyskyt téchto situaci v ramci pedagogickych praxi béhem
studia. Z takového divodu je nutné tyto situace nejdiive prozit, reagovat na n¢ a poté pomoci

sebereflexe vyhodnocovat lepsi pfistupy a mozné napravy (Buchtova, 2020).

2.2.2 Identifikace potreb zacinajiciho ucitele

V predeslém textu jsme se vénovali vymezeni problematickych oblasti za¢inajicich
uciteldl s nastupem do vzdélavaciho procesu, kteti by jiz méli vykonévat toto povolani na plné
profesionalni Urovni. Zaroven jsme si ale védomi, Ze plnohodnotné napliiovani pozadavki,
které na zacinajici ucitele klade vzdélavaci systém nebo konkrétni vzdélavaci instituce, neni

z diivodu chybéjicich praktickych zkuSenosti téméf mozné.
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Viteckova (2018) uvadi, ze v poslednich desetiletich se fada vyzkumt zamétovala prave
na ta mista, kterd jsou u zacinajicich uciteld problematickd a takto stanovené vyzkumy
operovaly s informacemi, které doporucovali za¢inajicim ucitelim dals$i vzdélavani ve velkém
mnozstvi riznorodych oblasti. Vystupy tedy spise fesili to, kde se ma zacinajici ucitel zlepsit
a co mu chybi. Naopak mens$i mnozstvi praci a dalSiho vyzkumu bylo vénovano potfebam
zacinajicich uditeld tak, aby bylo jednoduSe mozné tato Seda mista v rdmci pregradudlni
piipravy identifikovat a zlepSit. V nasledujicim textu se tedy budeme vénovat oblasti, ktera se
naopak od piedeslé nebude zabyvat nedostatky zacinajicich uciteld, ale jejich potfebami piimo
souvisejicimi s vykonem jejich profese.

V pftipad¢, budeme-li se snazit vymezit n¢které z potieb, je nutné zminit, ze proces
samotn¢ identifikace podléha komplexnéjsimu ramci. UrCeni nedostatkli zacinajicich pedagogu
je dle Simonika (2009) vyrazné jednodussi, protoZe neni nutné, aby pedagog tato uvédoméni
a reflexi vykonaval sam, nybrz je mozné takového pedagoga pozorovat a hodnotit jeho slaba
mista. V takovém piipadé¢ mohou byt jeho nedostatky rizného charakteru, zejména z divodu
absence zkuSenosti. Na druhou stranu potieby, které nepodléhaji hodnoceni ze strany druhé
osoby, vychézeji z toho, Ze zacinajici ucitel je mize Iépe identifikovat a definovat sam
na zéklad¢ postupné adaptace a zkuSenosti ziskanych v edukacni praxi. Z takového divodu neni
mozné stanovit profesni potieby okamzité po ndstupu do vzdélavaciho procesu v roli pedagoga,
ale je nutné tuto zkuSenost ziskat a nasledné na ni reflektovat.

Identifikaci individualné vnimanych potieb u zacinajicich ucitelli se dale zabyvala
Viteckova (2018), ktera rozliSila v rdmci svého vyzkumu tii oblasti, které zacinajici ucitelé
identifikuji jako potfebné pro dalsi individudlni rozvoj. Stanovené oblasti na zakladé

respondentt je tedy mozné rozliSit od nejvyznamnéjsi na:

— potieba praktického rozvoje v metodickych a didaktickych dovednostech;
— potieba rozvoje schopnosti pro feseni obtiznych a zatézovych situaci;

— potieba dal§iho odborného vzdélavani v ramci specialné pedagogickych véd.

Z identifikovanych potieb je tedy mozné definovat, ze pregradudlni pfiprava v ramci
pedagogickych obort pifipravuje ve velmi limitovanych ramcich pro didaktickou transformaci
v praktické roviné Simonik (2009). Za¢inajici pedagogové tedy jsou schopni rozlisit,
ze teoretickd vychodiska se mohou v rdmci konkrétnich vzdélavacich procest mirné lisit, a tedy

je zde kladen diiraz na dalsi rozvijeni v téchto oblastech.
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Druhou, nejvice zastoupenou polozkou je ve vyzkumu od Viteckové (2019) mozny
rozvoj schopnosti pro feSeni problematickych situaci. V tomto ohledu podobné jako jsme
zminili v predeslém textu, dochazi k nedostatecné implementaci narocnych cvicnych situaci
v ramci pregradudlni pfipravy. Student se s témito, byt do urcité miry velmi ¢astymi situacemi
ma moznost sezndmit v praktické roviné pouze okrajové na svych pedagogickych praxich
v ramci pregradualniho studia. V aktualnim systému vzd€lavani novych pedagogickych
pracovnikit mizeme tedy tvrdit, Ze tato oblast potfeb studentii pedagogickych oborG by
zasluhovala vétsi pozornost.

Posledni oblasti, kterd se jevi u zacinajicich ucitelii jako potiebna, je nutnost dalsiho
odborného vzdélavani v ramci specidlné pedagogickych véd. Takto stanovend oblast by méla
byt reflektovana konkrétnim oborem v ramci pregradudlni ptipravy, kdy podpora zac¢inajicich
pedagogli by méla pramenit pravé bud’ ze strany metodického poradce, poradce pro rizikové

chovani, asistenta pedagoga nebo Skolniho psychologa.

2.3 Pedagogicky pracovnik

Termin pedagog miZeme chapat jako jeden z nosnych pilifa pedagogickych véd,
a tedy natolik vyznamny, ze by bez né&j pedagogické védy ztratily svou hloubku a smysl.
Pedagog neni pouze uclitelem, nybrz piedstavuje architekta vzdélavani, privodce poznanim
a tvirce inspirace. Jeho role zahrnuje nejen predavani znalosti, ale i formovani osobnosti,
podporu rozvoje individualnich schopnosti a vytvareni prostiedi, ve kterém se déti, zaci
a studenti mohou pIn¢ realizovat a rozvijet. V nasledujici ¢asti textu se tedy budeme vénovat
tomuto terminu z pohledu pravnich a pedagogickych véd. Pedagoga je mozné dle Pricha,
Walterova a Mares (2009) definovat dvéma riznymi zplsoby. V prvnim pfipad¢ je mozné
na zéklad¢ autorti definovat pedagoga jako ucitele nebo pedagogického pracovnika
(angl. educator), ktery ptiisobi na riznych stupnich vzdélavacich institucich, tedy v rozsahu
od predskolniho do vysokoskolského vzdélavani. Na dalsich vzdélavacich institucich vykonava
v§e pro to, aby plnohodnotné napliioval po vSech strankach svoji pedagogickou profesi, a tedy
uskutecnoval vzdélavaci proces pro Zaky a spole¢nost. V druhém piipadé autofi mluvi
o teoretickém pedagogovi (angl. educationalist), ktery je odbornikem v pedagogickych védach
a zaméfuje se vyhradné na pedagogicky vyzkum, tedy je pokladédn za prukopnika novych
zpisobi vzdelavani, které svym vyzkumem objevuje.

Pedagogického pracovnika je mozné definovat také na zéklade § 2 zdkona ¢. 563/2004

Sb. o pedagogickych pracovnicich a 0 zmén¢ neékterych zakonil, ve znéni pozdéjsich predpist,
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kde pedagogicky pracovnik je definovan jako jedinec, ktery v rdmci ptimého vyu€ovani, piimé
vychovy, pfimé specidln¢ pedagogické, nebo piimé pedagogicko-psychologické cinnosti
pusobi na vzdélavani a realizuje vyuku. Takto stanoveny pracovnik musi byt ziroven
zaméstnancem pravnické osoby vykonavajici ¢innost Skoly nebo statu.

Takovy pedagogicky pracovnik je dle § 22b zédkona ¢. 561/2004 Sb. povinen vykonavat
pedagogickou Cinnost, kterd napliiuje zdkladni zasady cili vzd€lavani, respektovat, chranit
a predchazet rizikovym formam chovani uvsSech tucastnikti vzd€lavani (tzn. déti, zaka
a studentil), vytvaret dalsi pfilezitosti a pozitivni klima, kde se kazdy ucastnik je schopen
individualné realizovat. Pedagogicky pracovnik je déle povinen zachovavat mlcenlivost
ohledn¢ vzdélavani, zdravotniho stavu a dalSich informaci tykajicich se osobnosti a vyvoje
jedinci ve vzdélavacim procesu, dale je povinen informovat takového jedince a jeho zakonného

zastupce o prubéhu a vysledcich vychovné vzdélavaciho procesu.

2.3.1 Zavadégjici udlitel a dalSi ucastnici pisobici v pfimé pedagogické ¢innosti

V predeslém textu jsme se vénovali definovani pedagogického pracovnika z pohledu
pedagogickych a pravnich véd, kde jsme urcili, kdo za né&j v ramci vzdélavaciho procesu miize
byt povazovan. Rovinu pedagoga jsme tedy piedstavili v dostatecném rozsahu, nicméné
v ramci vzdé€lavaciho procesu mohou pedagogickou ¢innost vykonavat také dal$i osoby.
Dle § 2 zakona ¢. 563/2004 Sb. o pedagogickych pracovnicich a o zméné nekterych zakont,
ve znéni pozdéjsich predpisti se jedna o ,,... ucitele, pedagoga v zarizeni pro dalsi vzdelavani
pedagogickych pracovnikii, vychovatele, specialniho pedagoga, skolniho logopeda,
psychologa, pedagoga volného casu, asistenta pedagoga, trenéra, metodika prevence
v pedagogicko-psychologické poradné a vedouciho pedagogického pracovnika...”.

Vyznamnou novelizaci dle § 24a a § 24b zakona €. 563/2004 Sb., o pedagogickych
pracovnicich a o zméné nékterych zékond, ve znéni pozd&jSich predpist, platnou od 1. 1. 2024,
je povinné ptidéleni zavadéjiciho ucitele feditelem Skoly. Takto stanoveny zavadéjici ucitel je
ptidélen vzdy zacinajicimu uciteli, ktery poprvé nastupuje do zaméstnani, a tedy poprvé
vykonava pedagogickou profesi. Cinnost zavadgjiciho uéitele je stéZejni pro seznameni
a orientaci zacinajiciho ucitele. Zavadéjici ucitel ma za kol metodicky vést zacinajiciho
ucitele, spolecné vyhodnocovat jeho pfimou pedagogickou praci, spole¢né vyhodnocovat jeho
dalsi praci souvisejici s jeho pedagogickym pusobenim, seznamovat jej s administrativnimi
procesy a podporovat ho v ramci dal$ich ¢innosti souvisejicich s vykonem této profese. Takovy

zavadéjici ucitel podporuje zacinajiciho ulitele v ramci celého rozsahu jeho adaptacniho
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obdobi. Je tedy nutné klast diiraz na dostatecné mnozstvi zkuSenosti a dobu pedagogické praxe
zavadgjiciho ucitele.

Dilezité je také zminit, Zze zavad¢jici ucitel neni terminem novym, nybrz se jednd
0 pevné zakotveni této pozice v zakoné, kdy zavadéjici ucitel po dobu vykonavani této funkce
zaroven obdrzi odpovidajici finanéni odménu. V piedeSlych letech se jednalo pouze
o povinnost, piipadné o dalsi zodpovédnost zavadéjiciho ucitele v rdmci jeho stavajici pracovni

pozice bez finanéni kompenzace (srov. Simonik, 2009; Vite¢kova, 2018).

2.3.2 Ucitel a jeho role ve vzdélavani

Cinnost ug¢itele je velmi komplexni a nad rdamec piipravy a realizace vyuky musi
vykondvat ucitel dal$i mnozstvi administrativnich ukont, které s vyukou souvisi pouze
okrajové€. V ramci formulace cilii vyuky, klicovych kompetenci a o¢ekdvanych vystupt pfinasi
vzdelavaci systém dalsi spektrum zodpovédnosti a pozadavki, které je pedagog povinen
vykonavat. Z takového diivodu budeme nésledujici fadky vénovat ¢innosti a rolim pedagoga
(Vasutova, 2007).

Mizeme tvrdit, ze nejveétsi Cast své pedagogické profese pedagog travi ve tfidé, kde
realizuje vyuku. V takovém piipadé se jedna o kli¢ovou ¢innost, ktera patii mezi hlavni v jeho
pedagogickém plsobeni. V ramci vyucovaci Cinnosti dle Soukupova (2016) mizeme tedy

mluvit o jejich dil¢ich ¢astech. V takovém piipad¢ se jedna o:

— projektovani vyucovani, kde si pedagog vytvaii predstavy o strategii a nasledné
realizaci vyuky, vytvafi si tematicky plan a ptipravu pro konkrétni hodinu;

— realizace vyucovani, kde pedagog uskuteCiiuje na zékladé¢ své ptipravy vyuku
a smeéfuje k dosazeni stanovenych cili;

— reflexe vyucovani, kde pedagog hodnoti uplynulou vyuku individudlné a s zaky, urcuje

miru dosazeni stanovenych cilii a promité tuto reflexi do nésledujici vyuky.

Z uvedeného déleni je mozné rozpoznat, Ze praktickému uskute¢néni vyuky predchazi
komplexni ptiprava, stejné¢ tak jako naslednd forma hodnoceni a ptenos hodnot do vyuky
navazné. | presto, Ze tyto ¢innosti projekce, realizace a reflexe tvori velkou ¢ast pedagogickeé
profese, je nutné definovat také dal§i Cinnosti, které pedagog v ramci svého pilisobeni
pro uspesné naplnovani pozadavkt musi vykonévat. Jako dalsi ¢innosti je mozné zminit vedeni

tiidy a vychovné prace, doplitkové konzultacni Cinnosti, koncepcné administrativni ¢innosti
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(realizace Skolnich projektli, denni agenda, zpravy pro vedeni $koly, vykazy apod.), operativni
¢innosti (porady, dozory o prestavkach), ¢innosti souvisejici se sebevzdélavanim a kariérnim
rustem, komunikacéni a informacni ¢innosti (Soukupova, 2016).

Skutecnou strukturu pedagogickych roli je nasledné¢ mozné za pomoci pedagogickych
¢innosti vymezit tak, aby je bylo mozné snadno do konkrétni role zafadit. VaSutova (2004)
tvrdi, Ze bez identifikace ¢innosti by uvedeni pedagogickych roli nebylo mozné. Jako dulezité
se také jevi, Ze jedna role neodpovida jedné ¢innosti, nebot’ je mozné nékolik ¢innosti zaradit
na zékladé individualné chapané zkusenosti napt. pouze do jedné role v nepoméru s rolemi

ostatnimi. Autorka déli pedagogické role do sedmi ¢asti. Jedna se o role:

— poskytovatel poznatkii zaméfena zejména na piedavani a transformaci informaci
a zkusenosti do vyucovaci strategie;

— poradce a podporovatel, kde ucitel realizuje naptiklad konzultaéni hodiny,
zprostiedkovava vyucovaci strategie, napomaha s feSenim moznych problémi a dalSich
nejistot zak, vytvari optimalni podminky pro realizaci vyuky, dohliZi na chovani zaka
ve Skolnich a mimos§kolnich aktivitach;

— projektant a tviirce, pii které pedagog vytvari vzdélavaci projekty, kurikularni
strategie, u¢ebni materialy a dalsi pomicky, nové koncepce vyucovani, ucebni tlohy
a dalsi aktivity;

— diagnostik a klinik, kde pedagog diagnostikuje vzdélavaci potieby zak, jejich socialni
vztahy ve tfidé a SirSim socidlnim kontextu, odhaluje jejich mozné rizikové jevy,
komunikuje s vychovnymi partnery a zakonnymi zastupci v kontextu duSevniho
a fyzického zdravi zaku,

— reflektivni hodnotitel, pfi kterém se pedagog zaméfuje na hodnoceni zaku, jejich
vysledkli a osobnostnich zmén, kurikula a vyuky, promén vzdélavani v kontextu
pedagogické prace, dale pak hodnoceni sebe sama;

— tfidni a Skolni manaZer, kde pedagog vede tfidu a ovliviiuje jeji vnitini a vné&jsi
socialni vazby, organizuje prezentace a dalsi akce mimo Skolni vyucovani, vede agendy
zakl a funkéné je v kontextu komunikace s vychovnymi partnery vyuziva, spravuje
vybaveni kabinetu a dalSich stanovenych mistnosti uréenych pro jeho spravu;

— socializa¢ni a kultivani model, pii kterém pedagog vytvari model pro etické
a kultivované chovani v ramci interpersonalnich vztahi, vytvaii pozitivni model hodnot

a stava se v odborném prostiedi pfimym reprezentantem modelu profesni socializace.
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Ze stanovenych roli je mozné pozorovat, Ze rozsah pedagogického plisobeni a nutnych
kompetenci je velmi Siroky. Dilezité je také poznamenat, ze s aktudlnim vyvojem kurikula
si pedagog vlastni ¢innost a naslednou identifikaci jeho roli do ur€ité miry urcuje sam, pficemz
primarné vychdzi z jednotlivych ustanoveni, které si §kola v rdmci svého Skolniho vzdélavaciho

programu definuje (Vasutova, 2007).

2.4 Proces standardizace a profesionalizace uditele

Z predeslého textu je mozné identifikovat klicova stadia vyvoje studenta pedagogického
oboru, ktery by si v rdmci své pregradudlni pfipravy mél osvojovat spektrum kompetenci
podporujici jeho plynuly piechod ze vzdélavaného na vzdé€lavatele. Také jsme nékolikrat
zminili, Zze 1 pfes komplexni predstaveni Sirokého mnoZzstvi informaci vézanych
na teoretické a praktické aspekty vyucovani a vseho, co se s profesi pedagoga vaze, absolvent
pedagogického oboru neni schopen plnohodnotné naptiklad v ramci genera¢ni obmeény
pedagogi, nahradit pedagoga plsobiciho na Skole nékolik desitek let. V takovém piipadé
mluvime o postupné profesionalizaci a zkvalithovani pedagoga v celé §ifi jeho teoreticky
osvojenych kompetenci (Hattie, 2003).

Budeme-li se zabyvat otazkou kvality pedagoga mizeme tvrdit, Ze se jedna o jeden
z nejvyznamnéjSich faktorti, ktery pfispiva k pozitivnimu formovani aktualniho systému
vzdélavani, a tedy vyznamné ovliviiuje kvalitu vysledkt déti, zaki a studentl ve vSech typech
Skolstvi (Barber, Mourshed, 2007). Dokonce je mozné u autort nalézat dtiraz na fakt, ze kvalita
zpracovaného kurikula, materidlni podminky nebo vybaveni Skoly je chapano ve srovnani
s kvalitou pedagoga az jako druhotadé.

Postupna profesionalizace ucitele se tedy stava od 90. let v ramci zemi Evropské unie
centrem vyzkumu, pfi¢emz do poptedi pozornosti se dostava pravé kvalita pedagogického
pracovnika, kvalita jeho pregradudlniho studia, kvalita jeho odborné ptipravy a jeho dalsi
profesni rozvoj. Tato priorita se tedy postupné stala prioritou v rdmci evropské vzdélavaci
politiky, kdy byla vytvofena série pfipravnych modell a strategii, které¢ by mély kvalitné
a efektivné podporovat systém vzdélavani. Jako dulezité se jevi zaméfeni téchto modeli, které
cilili na ukotveni vychodisek stanovujici kvalitu pedagogického pracovnika v kontextu jeho
spole¢nych dimenzi, tedy v ramci jeho znalosti, dovednosti, postoji, hodnot a osobnostnich
vlastnosti. Nyni bychom mohli takové zaméteni definovat jako kvalitu jeho pedagogickych

kompetenci (Tomkov4, 2012).
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V tomto hledani ideédlnich profesnich (pedagogickych) kompetenci byla vyjadiena
otazka standardu, ktery by mél takové kompetence v ramci jednotného dokumentu
strukturované¢ ukotvovat a bylo by tedy mozné kvalitu pedagoga tadit do odliSnych t¥id. Takto
stanovené profesni standardy vychazi z kli¢ovych prvki kvality ucitell, zejména z klicovych
profesnich, v nasem ptipadé pedagogickych kompetenci, které jsou povazovany za nezbytné
pro vykonavani pedagogické profese (tamtéz). Stanoveny pedagogicky standard je mozné
chapat jako zavazny dokument nebo zdvaznou normu, kterd stanovuje uroven kvality
a vyjadiuje svoji odpovédnost za kvalitu pedagoga a jeho Cinnost. Je nutné ovSem také zminit,
ze takovy standard neni pouze kontrolnim dokumentem, ale zavazuje se také k aktivni a kvalitni
podpofte realizujici pedagogicky vykon (Spilkova, Tomkova a kol., 2010).

Tomkova (2012) uvadi, ze standard by mél byt zejména nastroj, ktery vyznamné
podporuje pedagogické pracovniky v ramci jejich vyuky. Nejednd se tedy, i ptes rozdilné
nahledy odborné spolecnosti, o nastroj limitujici pedagogickou kreativitu nebo zasadni
dokument, ktery pfimo omezuje ¢innost pedagoga. Dle autorky by pedagogicky standard mél

slouzit k:

— jasnému definovani vyznamu kvalitni pedagogické ¢innosti z tuzemské a mezinarodni
perspektivy;

— podpote porozuméni zmeén chapani kvality pedagoga v Siroké a odborné veiejnosti;

— ramcovému sjednoceni formulace profilu absolventa pedagogickych obori
na fakultach;

— ustanoveni vychodisek a potieb reflektujici zmény ve vzdé€lavani v pregradudlni
ptipravé u pedagogickych obort;

— ustanoveni podpory v dalSim vzdélavani pedagogickych pracovniki;

— dal$imu ocenovani kvality pedagoga v rdmci finan¢niho ohodnoceni;

— podpote pedagoga v ramci karierniho postupu;

— tvorbé nastroje pro systematickou reflexi pedagogické prace;

— tvorbé& nastroje pro sebereflexi a dalsi profesni rozvoj;

— vytvofeni systému podpory pedagogl v jejich profesnim rozvijeni (napt. mentoring).
V uvedeném clenéni je mozné pozorovat Siroké zameéteni pedagogického standardu

na podporu pedagogl. Nejedna se ovSem pouze o podporu absolventli pedagogickych obort,

ale standard také uvadi absolventa do souvislosti se samotnym studentem a klade diraz
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na podporu v rdmci studia. Standard tedy komplexné nahlizi na pedagogicky cyklus z pozice
vzdélavaného a nasledného vzdélavatele. Dilezité je také zminit, Ze standard poukazuje také
na podporu pedagogii v ramei karierniho rustu a dal$iho vzdélavani. Tuto otazku dalsiho, anebo
celozivotniho vzdélavani, budeme zminovat také v nasledujicim textu.

Aby bylo mozné komplexné otdzku standardu uchopit, budeme se snazit definovat
pohled také dalsich autort, ktefi se otdzkou standardu blize zabyvali. Autoti Kratochvilova,
Svojanovsky a kol. (2020) piiblizuji otazku standardu kvality zejména v roviné studenti
pedagogickych profesi zejména v kontextu jejich funkci a moznych cili standardu. Je mozné

definovat, ze takto vnimany standard by mél:

— expertn¢ konkretizovat vyznam kvalitn¢ piipravené, realizované a evaluované vyuky
pro ucitele zékladnich a stfednich Skol, dale pak pro akademické pracovniky
pedagogickych fakult;

— vytvaret systém podpory pro studenty ucitelstvi k lepsi orientaci v ¢innostech
bezprostfedné souvisejicich s vyukou a jeji kvalitou, déle pak podporovat zadouci
jednani v ramci ptipravy, realizace a evaluace vyuky;

— umoziovat studentim sebereflexi v kontextu osvojovani pedagogickych a profesnich
kompetenci nezbytnych pro planovani, realizaci a evaluaci vyuky;

— systematicky podporovat studenty ucitelstvi ve zdokonalovani v pedagogickych
a profesnich kompetencich, dale pak umoznovat monitorovani jejich postupu v ramci
pedagogicky praxi;

— podporovat komunitu budoucich a stavajicich ucitel v jednotném vnimani kvality
vyuky;

— vytvéfet jednotny nahled a doporuceni pro akademické pracovniky, ktefi se pfimo podili

na pregradualni ptipravé budoucich ucitelt.

Z uvedeného vyctu funkci a dalsiho zaméteni pedagogického standardu pro studenty
ucitelstvi, zacinajici ucitele nebo ucitele s nékolikaletou praxi mizeme tvrdit, ze dle zminénych
autoru (srov. Tomkova, 2012; Kratochvilova Svojanovsky a kol., 2020) je v ramci teoretickych
vychodisek mozné pozorovat vyznamné shody v zaméfeni a stanoveni funkci.

V takovém ptipad¢ si dovolime rozsitit zakotveni pedagogického standardu na zakladé

peti pivodnich tvrzeni dle autora Raths (1999), ktery vyznamné vyzkum pedagogického
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standardu ovlivnil. Autor vyznamnost standardu zaklada na tvrzeni, ze pedagogicky standard

musi:

— systematicky a strukturované komunikovat kompetence, které ucitelé musi komplexné
ovladat;

— vychdazet ze spravy k tomuto ucelu vytvorenych kontrolnich organd;

— byt zaloZeny na praktickém vyuziti a okamzitém aplikovani v ramci pedagogického
pusobenti;

— reprezentovat jednotny pohled a byt konsensem odbornikd vybrané profese ucitelstvi,

— byt zalozeny na vyzkumu, pfi¢emz musi reflektovat na pedagogickou realitu.

Vétime, ze pro piedstaveni pedagogického standardu v obecné roviné je nyni zietelné,
ze pedagogicky standard ptredchazi mnozstvi iniciativy a vyzkumu, které¢ spole¢né zakotvuji
jeho vyznam pro aktualni vzdélavaci systém. V nasledujicim textu bychom radi nastinili stav

narodniho standardu pedagoga na tizemi Ceské republiky.

2.5 Aktualni stav narodniho profesniho standardu kvality pedagoga
vV Ceské republice

Standard kvality pedagoga je tématem, které se objevuje v pedagogickém prostiedi
Ceské republiky uz fadu let. Je mozné se tedy domnivat, Ze diskuze o postupné standardizaci
a profesionalizaci miizeme v ramci Skolského systému mluvit s pohledem do minulosti,
ptitomnosti, ale také budoucnosti. V nasledujicim textu se tedy na nékolika fadcich budeme
vénovat aktualnimu stavu a stadiu vyvoje narodniho standardu pedagoga v Ceské republice.

Rydl (2010) tvrdi, Ze cesta k postupné form¢ standardizace nebo spise urcité forme
profesni urovné rezonovala v ramci pedagogické spolecnosti jiz v mezivalecném obdobi
ve 20. a 30. letech 20. stoleti, kdy se jednalo zejména o posuzovani kvality pedagogt
a vytvofeni ramcu, které by k takovym soudiim opraviiovaly. V této souvislosti jiz vznikal
hodnotici systém, ktery byl vychodiskem pro definovani miry kvalitnich kompetenci pedagoga,
pfi¢emz byl kladen diiraz na jeho schopnost kvalitné realizovat vyuku a pfipravovat své zaky.
V této souvislosti bylo pracovano také na zkvalithovani praktické zkuSenosti zacinajicich
ucitelt (zpravidla absolventl ucitelského ustavu zakonceného maturitou). Tito ucitelé byli
aktivné podporovani, aby postupné¢ dosdhli plné ucitelské dospélosti. To zahrnovalo

absolvovani dopliikkovych zkousSek zaméfenych na profesni dospélost, dalsi hospitace
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na narodni Skole a ucast na aktivni sluzbé ucitele (jako vypomocny ucitel nebo praktikant).
Po téchto krocich méli absolventi moznost pokracovat ve svém pedagogickém rozvoji
a pristoupit k profesnim kvalifikacnim zkouskdm, které jim oteviely dvefe k dalSimu
profesnimu riistu a moznostem vykonavat svou profesi na vyssi trovni.

V nasledujicich obdobich nelze fict, Ze snaha o standardizaci a profesionalizaci
ustupovala. Spise v duasledku historickych udalosti se nepodafilo najit dostate¢ny prostor
pro komplexni, strukturovany a systematicky rozvoj a definici téchto myslenek. Z takového
dtivodu miizeme pokladat za vznik historicky nového trendu standardizace obdobi v 90. letech
20. stoleti, kdy témét vSechny zemeé OECD byly v procesu piipravy standardii kvality pedagoga
jako nastroje pro hodnoceni kvality. Ve stejném obdobi prochazela Ceskoslovenska
socialistickd republika a nasledné Ceskd a Slovenska Federativni Republika definovanim
mozné autonomie ne jenom na politické trovni, ale také v ramci Skolstvi a vzdélavani (Rydl,
2014). Jako nejvyznamnéjsi pocatek samotného uchopeni standardu je mozné dle Vasutové
(2004) a Spilkové (2004) chapat projekt v ramci MSTM, ktery v prvnich dvou letech 21. stoleti
vytvarel profesni standardy ve formé definice kli¢ovych kompetenci, které blize specifikovaly
naroky na ucitelskou profesi.

Mizeme tvrdit, Ze v nasledujicich letech se tedy myslenky v cyklickych intervalech,
nékolikrat vyuzivaly k rozpracovani a akademickému pojeti otdzky standardizace ucitelské
profese, pfiCemZ k ozZiveni diskuzi doSlo v roce 2004, kdy byly formulovany minimalni
standardy ucitelstvi, které byly zavazné zvetejnény nasledujici rok. V druhé poloving prvniho
desetileti 21. stoleti byla tato otazka znovu probirana. Byl kladen jednotny diiraz na pottebu
definovat a legislativné zakotvit profesni standard jako normu. Takto stanoveny standard, ktery
by byl zavazny a legislativné ukotveny, by mél definovat dalsi povinnosti, odpoveédnosti
a klicové Cinnosti pedagoga v takové mife, Ze by vyrazné ovlivnil v pozitivni roviné€ profesni
kvalitu ucitele (Kratochvilova, 2007; Simonova, Strakova, 2005). Otazka standardu tedy opét
prinesla jednotu v ramci potieby definovani profesionalizace a standardizace ucitelské profese.
V roce 2008 byla nasledné vytvofena expertni skupina ziizena MSMT, ktera méla za ukol dale
rozpracovat profesni standard ucitele, ktery na konci stejného roku také predstavila v rdmci
jednotného dokumentu Standard kvality profese ucitele, ktery dale rozpracovaval tuto otazku
zejména z pohledu obecného chapani potfeby takového standardu, dale pak stanovil vycet
profesnich kompetenci a kvalit v rdmci ucitelské profese. Tento dokument tedy zaklada své teze
na puvodnich mySlenkadch standardu a blize je definuje a zdivodiuje jejich potiebnost

na konkrétnich ptikladech a vyctech (Tomkova, 2012).
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Daldim stupném vyvoje byla vefejna diskuze na komunikaénich kanalech MSTM,
do které se zapojilo vice nez 1500 uciteld, pfi¢emz hlavnim zamérem bylo vyvolani takové
diskuze. Naopak ,,... konkrétni podoba profesniho standardu byla v této fazi prace véci
druhotnou...” (Tomkova, 2012, s. 9). Takto stanoveny zamér nemél tedy vytvofit kone¢ny
dokument, ktery by zakotvil jiz desetileti proklamované standardy, nybrz m¢l pouze vyvolat
ve spolecnosti zajem se nad takovymi uchopeni profesniho, nebo ucitelského standardu kvality
pouze zamyslet (tamtéz).

V dalsich letech je mozné v ramci tvorby narodniho standardu kvality ucitele pozorovat
urcité iniciativy a dal$i navrhy, které pfispivaji jednoté nutnosti tvorby standardu a dale rozviji
pavodni myslenky, které jsou Casto zakladany jiz na soucasnych standardech zakotvenych
v jinych zemich. Jako diilezité je tfeba zminit, Ze standardy ve formach, které¢ uvadéji napiiklad
do souvislosti ucitelské profese a dalsi naroky pro vzdélavani uciteld, jejich doskolovani, dalsi
profesni a karierni rtist existuji. Nicméné otazku tvorby jednotného standardu kvality ucitele
nefesi.

Na zéaklad¢ piedeslého textu by bylo na misté se domnivat, ze v ptipadé¢ budeme-li
oc¢ekavat dalsi diskuzi v kontextu mozného zakotveni profesniho standardu kvality pedagoga,
a protoze se nachazime jiz v obdobi periodicky srovnatelném, tedy ve 20. letech nového stoleti,
mohli bychom tvrdit, Ze dalsi vyznamny posun by mohl nastat v nasledujicim stoleti, a tedy
ve 20. letech 22. stoleti. Takto stanovené vychodisko postrada ale vyznamny milnik, ktery byl
1. 10. 2023 ptekonan, a to vydanim dokumentu s nazvem Kompeten¢ni ramec absolventa
a absolventky ucitelstvi, kterda komplexné definuje spolecné profesni kompetence absolventi
ucitelskych profesi, zacinajicich uciteld a zkuSenych uciteld. Vétime, Ze tvorba takového
dokumentu piedchazi kone¢né podobé profesniho standardu kvality pedagoga a je tedy mozné
se domnivat, Ze na dal$i vyznamny rozvoj této otazky nebudeme cekat dalsi stoleti, ale miizeme

o¢ekavat vyznamny vyvoj v rozmezi deseti let (Rydl, 2014; Tomkova, 2012; MSMT, 2023).

2.6 Kompetencniho ramec absolventa uditelstvi

Dokument, ktery byl vydan MSMT CR pod nazvem Kompetenéni ramec absolventa
a absolventky ucitelstvi je zaméten zejména na vymezeni spole¢nych vizi pro kvalitu pripravy
uciteld a uéitelek v Ceské republice. V narodnim vyznamu je chapan dokument jako zasadni
krok v kontextu profesionalizace ucitelti, protoze doposud vytvati zakladni pozadavky
na osvojeni pedagogickych kompetenci ucitele a klade diiraz na jejich dal$i rozvoj. Jako

dilezité je mozné zminit, ze MSMT také uvadi, ze doposud zadny takto stanoveny systém blize
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definovanych kompetenci pro ucitelské profese (absolventy ucitelstvi) neexistoval a jedna
se tedy o prvni dokument zakotveny v ramci vzdélavaciho systému (MSMT, 2023). Podnéti
pro vznik takto stanovené¢ho ramce je velké mnozZstvi. Komplexné se této otdzce vénujeme
prifezové v celé praci. MSMT (2023) doplituje, Ze vyznamnym divodem je pravé kvalita
pedagoga, kterou bez blize definovanych profesnich kompetenci neni mozné vymezit, a proto
je nutné uvést do kontextu kurikula takovy ramec, ktery by jasné stanovoval profesni
kompetence reflektujici stadium pedagoga (absolvent, za¢inajici ucitel, zkuSeny ucitel) a blize
vytvaret konkrétni nastroje, které by jeho profesni rozvoj pozitivné ovliviiovaly. Jako velmi
dalezité je tieba zminit, ze ramec klade duraz také na mnozstvi kompetenci, které by si méli
studenti ucitelskych oborii pribézné v rdmci svého studia osvojovat a dale rozvijet.
Ze zminéného textu prace jiz vime, ze kvalita pedagoga daleko ptfesahuje kvalitu systému
vzdélavani, technické a dal§i materidlni vybaveni $koly apod. (srov. MSMT, 2023; Barber,
Mourshed, 2007).

Kompetenéni ramec ma dle MSMT (2023) slouzit v fadé rovin, které vyznamné
ovliviiuji novodobou transformaci vzdélavaci politiky (napt. Strategie 2030+). Je tedy mozné
urcit, ze kompetencni ramec slouzi jako nastroj k postupnému zkvalitnéni pfipravy uciteli
a ucCitelek na pedagogickych fakultach v prifezu nabizenych ucitelskych obort, vyznamné
podpoie a dalSi profesionalizaci ucitelskych profesi a budouci formulaci obecného
kompetenéniho profilu ucitele a ucitelky. PiestoZe je dokument chapan v ramei vzdélavani jako
smérodatny pro dalsi pozitivni vyvoj narodniho kurikula a zaroven povazovan jako povinny
k vyuzivani v ramci napliiovani cil pFipravy ucitele, dale ,,... neni ukotvena povinnost
napliovat kazdou jeho dil¢i kompetenci...“ (MSMT, 2023, s. 8). Takové stanoveni ramce je
tedy od mozného profesniho standardu vzdalené jeho povinnosti a legislativni vynutitelnosti
zejména z ditvodu, ze MSMT akcentuje jeho formativni charakter, kdy klade diiraz na pozitivni
motivaci poskytovatele ptipravy ucitelti a ucitelek k préci s takto stanovenym ramcem.

Kompeten¢ni ramec uvadi do souvislosti sérii 18 kompetenci rozdélenych do 6 oblasti,
pfi¢emz v kazdé oblasti urcuje dil¢i Cinnosti, které si absolvent ucitelského oboru osvojuje
ve tfech trovnich profesniho rozvoje. V takovém ptipad¢ ramec rozliSuje 3 zakladni stadia
uditele, a tedy absolventa, za¢inajiciho uditele a zkuseného pedagoga (MSMT, 2023; Pivarg,
2024). Déleni oblastni definovanych dle MSMT (2023) a jejich navazujici vyjadieni u autora
Pivar¢ (2024) uvadime v nésledujicim textu.

V kontextu prvni oblasti s ndzvem FVyucované obory a jejich zprostiedkovani zZdakim
a Zakynim ramec soustfed’'uje svoji pozornost zejména na porozuméni vyuc¢ovanym oboram

a naslednému odbornému rozvoji absolvent, vyznamn¢ také akcentuje nutny profesni rozvoj
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v kontextu dalSiho vzdélavani tak, aby absolvent byl schopen reflektovat na vzdélavaci zmény,
transformovat vyuku a pozitivn¢ ovliviiovat vyvoj vzdélavanych. Nasledné poukazuje
na efektivni zprostfedkovani a realizaci kurikula v souladu s individualnimi vzdélavacimi
pottebami zaki.

Druha oblast Planovani, vedeni a reflexe vyuky je zaméfena na formulaci
a nastavovani vzdélavacich cilti vyuky ze strany ucitele tak, ze je pfesvédcen o jeho postupném
napliovani ucastniky vyuky. V takto stanovené casti ucitel pracuje s dosazitelnymi cili
a s kvalitnimi nastroji pro stanovovani takovych cilti. Ucitel by dale mél pozitivné, systematicky
a strukturované¢ vést zaky k nastavovani jejich vlastnich cili. V ramci svého vyukového planu
by mél ucitel respektovat natolik individualni potieby 74k, ze pfi stanovovani vyuky by mél
mit kazdy zak moznost aktivni G¢asti na vyuce a zaroven moznost plnéni danych cilt. Vyuka
by méla byt tedy vytvorena tak, aby kazdy zdk mohl byt i pfes mozna omezeni zapojen jako
aktivni ucastnik.

Ucitel by mél byt také schopen aktivné podporovat zaky ve zvidavosti a zarovei je také
plnohodnotné motivovat k uceni. V prubéhu vyuky by mél ucitel aplikovat takové vyukoveé
postupy a strategie, které efektivnim zptisobem pfispivaji k plynulosti a kvalité vyuky, dale by
m¢él v ramei této vyuky reflektovat na porozuméni zaki a reagovat na jejich dalsi vzdélavaci
potteby. Na konci hodiny by mél byt ucitel schopen reflektovat na vyuku a hodnotit naplnéni,
pfipadné dosahovani stanovenych cili.

Tteti oblast Prostiedi pro uceni akcentuje ucitelskou tvorbu pozitivniho a bezpecného
prostiedi pro uceni. Ucitel by v této Casti mel podporovat zaky k uceni a ke vzajemnému
porozuméni ve tfid€. Ucitel by mél také v kontextu vzdélavani podporovat Zaky k pozitivnimu
a pratelskému chovani a spolupraci. V ndvaznosti na materialni prostfedi by mél byt schopen
ucitel zajistit vhodné uspotadani fyzického prostoru a digitdlniho prostfedi, kde se uceni
odehrava. Diulezitym poznatkem je také spoluprace uditele s dal§imi pedagogickymi, c¢i
nepedagogickymi kolegy, vedenim Skoly, ktefi by méli na tvorbé pozitivniho prostiedi,
prostorového uspotadani nebo vybaveni s uc¢itelem tizce spolupracovat.

Ve Ctvrté oblasti Zpétna vazba a hodnoceni by mél byt ucitel schopen na zakladé
stanovenych kritérii hodnotit Zaky jak v rdmci sumativniho, tak také formativniho hodnoceni
a zaroven je k tomu také pozitivné vést. Ucitel by mél byt dale schopen v ramci stanovenych
kompetenci poskytovat zpétnou vazbu zaktim a zaroven zp&tnou vazbu od 7akd piijimat. Zaci
by méli byt dale vedeni ucitelem k reflexi jejich uceni.

Patou oblasti Profesni spoluprace ramec poukazuje na dulezitost dal$i spoluprace

s dalsimi kolegy a kolegynémi za ucelem realizace kvalitniho vzd€lavani. Tato spoluprace by
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meéla ustit ve prospéch jak zak, tak také samotnych spolupracujicich uciteli v jejich spole¢ném
profesnim ristu. V kontextu spoluprace je dilezité také zminit, ze ucitel by mél byt dale
schopen kvalitn€ spolupracovat s rodici a $ir$i komunitou v zdjmech zaka a skoly.

Posledni Sesta oblast Profesni sebepojeti, rozvoj, etika a dusevni zdravy je zaméfena
na osvojovani kompetence postupného a systematického utvareni svého sebepojeti v roli
ucitele. Ucitel by v tomto kontextu mél byt schopen své ucitelské sebereflexe a prace na svém
profesnim rozvoji. Dale by mél byt schopen vést zaky k osvojovani demokratickych hodnot
v souladu s profesni etikou. Ucitel by mél byt schopen vyuzivat a v ramci vyuky pracovat
s digitalnimi nastroji a orientovat se v otazkach medialni scény, vyuzivani a ovéfovani
digitalnich informaci, socidlnich siti, odpovédnych zdroji vyuzivanych médii a vyuzivani
umélé inteligence. Ucitel by mél také systematicky pecovat o své zdravi a psychohygienu.

Ucitelska profese je jednim z povolani, které reflektuji neustdle se menici potieby
spolecnosti. Hlavnim divodem je spolecensky rtst, ktery klade na pedagogy velké naroky
a z takového divodu je otazka dal§iho vzdélavani vzdy pfitomnd a zaroven také potfebna.
Z definovanych oblasti ve zminéném kompetencnim ramci je mozné pozorovat zohlednéni této
potieby v dalSim profesnim, pfipadné oborovém ristu. Z takového diivodu budeme vénovat

nékolik Fadk také otazce dalsiho uditelského vzdélavani v narodnim a nadnarodnim kontextu.

2.7 Vzdélavaci strategie a kriticka mista v dalSim profesnim rozvoji

Pokud se zamétfime na vzdélavani mimo oblast déti a mladeze a vezmeme v uvahu
definici vzdélavani podle dokumentu World Youth Report (OSN, 2020), ktery vztahuje
vzdélavani na osoby do 24 let, mizeme do tohoto kontextu aplikovat termin celozivotni uceni.
V obdobi 21. stoleti je mozné konstatovat, Ze na tuto otazku, ktera zdsadné ovliviiuje koncepci
komplexniho a nepfetrzitého vzdélavani, je nutné klast diraz.

Celozivotni vzdélavani jako forma nepfetrzitého, individudlné zaméteného,
kontinualniho a cileného uceni ve vSech etapach Zivota jedince je jednim z vyznamnych milnika
pro narodni koncept a uchopeni vzd&lavaci strategie spole¢nosti v Ceské republice, dalsich statd
Evropské unie, a konecné celosvétového vzdélavani (MSMT, 2007; Euridice, 2015).

V kontextu kurikula pro 21. stoleti je tedy mozné uvadét, ze takto nepfetrzity cyklus
vzdélavani ovliviluje vSechny ucastniky Skolskych instituci v soukromych a vefejnych
sektorech, pficemz pftilezitosti pro takovéto vzdélavani je nespoCet (Walterova, 2004b).
Vzdélavani je tedy pritomné ve vSech dil¢ich slozkéach Zivota a ucastnici vyspélych spole¢nosti

podléhaji takto stanovenému cyklu sebevzdélavani jak v pfimé, tak také nepfimé roviné.
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V ramci Memoranda o celoZivotnim uceni (Evropskéa komise, 2000) je mozné urcit tfi roviny

celozivotniho uceni. V takovém ptipad¢ se jedna o:

— Formalni vzdélavani zeyména ve Skolskych zafizenich a vzdélavacich institucich, kde
obsahovd a formdlni stranka takového uceni je zakotvena v samotném kurikulu
instituce, vnitinich norméch a legislative.

— Neformalni vzdélavani, které neni realizovano v ramci konkrétniho kurikula skolského
zafizeni. Zakotveni v fddnych normach je ale vnitiné€ stanoveno a realizace vzdélavani
dosahuje vSech formalnich kvalit. Takto realizované vzdélavani je typické pro dalsi
instituce, které se zaméfuji na vzdélavani dospélych. Muze se jednat napiiklad
o nadace, kluby, ¢i jina kulturni zatizeni.

— Informalni vzdélavani, které nevychazi ze Zadnych stanovenych norem, nebo predpist.
V piipadé¢ informélniho vzdélavani, stejné tak jako u formalniho a neformalniho, jedinec
ziskava rozSifujici védomosti, osvojuje si dovednosti, rozSifuje schopnosti
ve vybranych sektorech a kompetencné se rozviji. Zasadnim rozdilem je ale chybéjici
navaznost na vzdé€lavaci instituci, pfipadné na jinou organizaci. Vzdélavani tedy

probihaji nekoordinované a nesystematicky.

Do urcit¢é miry je tedy mozné tvrdit, Ze celoZivotni vzdélavani nejen pfispiva
k osobnostnimu a sociadlnimu rlistu spolecnosti, v naSem piipadé pro zdokonalovani kompetenci
zaCinajicich pedagogickych pracovnikil, ale v ndvaznosti na vzdélavaci strategie podporuje
aktivni obc¢anstvi a zaméstnanost. V rozpéti asi 20 let se tedy strategie, kterd se zamétuje
na podporu ziskavani kompetenci pro aktivni obcansky, profesni a osobni zivot, vyrazné
nezménila. P¥ikladem jsou toho Memorandum o celozivotnim uéeni (Evropska komise, 2000)
a Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2030+ (MSMT, 2020), které tyto
hodnoty uvadeéji do poptedi. Je nutné ale uvést, Ze rozsifovani téchto hodnot je proces postupny
a dikladny vyzkum pro to, aby se Skolstvi a vzdélavaci systémy kontinualn¢, systematicky,
strukturované€ a zejména kvalitné rozvijely, nejen pfedchézi negativnimu dopadu, ale kvalitné
piispiva k pozitivnimu rozvoji.

Celozivotni vzdélavani je ve skupindch studentli pedagogickych profesi, absolventi
pedagogickych profesi, zaCinajicich pedagogl a pedagogii s n¢kolika letou praxi vyznamné
a neoddélitelné, v nékterych ptipadech ale také velmi obtizné. Jedna se zejména o aktudlnost

rozSitovani takovych kompetenci, které nebyly a pfipadné nejsou aktudlni ve stavajicich
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vzdélavacich systémech, a tedy nebylo mozné absolventy jednotlivych pedagogickych profesi
komplexné na neustale se rozvijejici systém kurikula pfipravit (Euridice, 2015).

Potieba dalSiho rozvoje vychédzi zejména z tematické aktudlnosti kurikula, nebo spise
jak kurikulum reaguje na rozvoj spolecnosti. V takovém ptipad¢ je nutné rozvijet kompetence
také pedagogickych pracovnikli a pfipravovat studenty pedagogickych profesi na dalsi
roz§ifujici vzdélavani. Strategie celozivotniho uceni Ceské republiky (MSMT, 2007)
soustied’uje svoji pozornost zejména na ti kliCové ¢asti. Jedna se o podporu osobniho rozvoje,
socialni soudrznosti a aktivniho ob¢anstvi a zaméstnanosti. V takto stanoveném zameéteni je
tedy mozné pozorovat slozku osobnostniho ristu na zaklad¢ individualni potieby a preference,
slozku obcanské a kulturni soundlezitosti usilujici o sdileni hodnot a spole¢nych tradic,
pracovni uplatnéni a schopnost reakce a piizpisobeni se potiebam trhu prace.

V navaznosti na celozivotni vzdélavani a odbornou kvalifikaci je mozné v ramci
Geského $kolstvi ve vyroéni zpravé Ceské $kolni inspekce (2023) pozorovat prohlubujici
se negativni trend v klesajici mife odborné kvalifikace zejména u pedagogi vyucujicich
informacni technologie. Schopnost adaptace pedagogickych pracovnikli na neustale
se rozvijejici potieby spolecnosti se stava tedy stale nizsi. Osvojovani dalSich kompetenci,
v tomto piipadé digitalnich a dosahovani odborné zpisobilosti ve vzdélavani je mozné
povazovat za nutné.

Jako dulezité se jevi, Ze jedinci v letech od 25 do 64 let nachazeji obtiZe pro rozsifujici
vzdélavani, proSkolovani a osvojovani kompetenci. Tato néaro¢nost vychazi zejména
z nedostatku motivace zaméstnavatele, nizké osobni motivace pro dalSi rozvoj, velkého
mnozstvi rodinnych povinnosti, vy$§i miry pracovnich povinnosti a casové vytizenosti
a malého spektra vzdé&lavacich piilezitosti (Euridice, 2015). Ceska $kolni inspekce (2023) sice
zminuje, ze pedagogové se v rdmci konkrétnich ¢asovych intervald ucastni dal§iho vzdélavani
a vzdélavacich akci, motivace pedagogickych pracovniki a aktivni angazovanost je ale nizka.

Na zaklad¢ uvedeného textu vyse je tedy mozné konstatovat, ze otazka celozivotniho
vzdélavani je pro pedagogické pracovniky zasadni. I presto, Ze negativni vliv na zacinajiciho
pedagoga mohou mit zmény spole¢nosti aZ v rozsahu nékolika let, osobnosti a odborny rozvoj

jednotlivych kompetenci je zasadni.

44



3 Vychodiska pro vyzkumnou ¢ast prace

V nasledujici Casti se budeme vénovat dle vybranych autorG spravnému uchopeni
strategie pro konkrétni sbér dat v rdmci nasSeho vyzkumného Setteni. Tuto otazku budeme dale
rozvijet a budeme postupovat k vybéru spravné metodologie. Nasledné¢ budeme vénovat
nekolik tadkt také grafickému zndzornéni ziskanych dat a jejich interpretaci, pfiCemz
si stanovime vychodiska pro ovéfeni vyznamnosti naseho vyzkumu. V posledni fad¢ se budeme
vénovat také krajnim hodnotdm ziskanych z naSeho vyzkumného Setfeni a moZnym

vychodisktum pro pfipadnou nadvaznost na nas vyzkum.

3.1 Vybrana rozhodnuti vyzkumu jako strategie sbéru dat

V ramci na$i prace pokladdme za dilezité uvadét do kontextu urcitd vychodiska
a divody pro vybér konkrétni strategie praktické ¢asti prace. V této souvislosti je mozné tedy
tvrdit, ze nas vyzkum soustiedime zejména na Setfeni mensiho rozsahu, pficemz zaméteni
vyzkumné Casti je kvantitativniho charakteru, kdy pracujeme s konkrétnimi kvantitativnimi
daty, a tedy 1 interpretace dat je kvantifikovana. V takovém piipadé¢ mizeme tvrdit, ze Setfeni
mensiho rozsahu je pro stanoveni cili a konkrétnich strategii praktické ¢asti piihodné hned
z n€kolika davodi. Z mnozstvi praci zabyvajicich se kvantitativnim vyzkumem (Frémel, 2002;
Punch, 2008; Chraska, 2016) mliizeme uvadét, ze v kontextu spoleCenskych véd je vhodné
piijmout takovou pedagogicko-vyzkumnou strategii, u které postupujeme zejména identifikaci
a studiem dil¢ich prvkii mensiho rozsahu ve vSech vyzkumnych krocich. Takto stanoveny
vyzkum tedy zakotvuje zakladni pojmy a definuje jednoduché vystupy vyzkumu. Nasledné je
pak jednodussi na takovy vyzkum navazovat a dale jej rozvijet.

Dal$im divodem vybéru stanoveného Setfeni malého rozsahu je dle Punch (2008) jeho
moznost dalSiho védeckého doplnéni. Piedpoklada se, ze takové vyzkumy samoziejmé
nemohou kvantitativné pfekonat obsahlé studie s objemnymi daty, ale je nutné na n¢ pohlizet
jako dopliujici nastroje pro verifikaci, které postupné tvoii jednotnou mozaiku v ramci
vyzkumného zaméteni s jinymi vyzkumy. Dulezitym se také jevi, ze pravé takto stanovené
vyzkumy neni nutné provadét v cyklech nckolika let, ale doba sbéru dat je vyrazné¢ mensi.
V nasledujicim textu praktické ¢asti prace budeme tyto myslenky dale zdtivodiovat a rozvijet,
nebot’ stanoveni vyzkumné strategie pokladdme za vyznamné pro jasné uvedeni vyzkumnych
otazek a dalSich prvka tak, aby bylo mozné srozumitelné¢ a strukturované uvadét jejich

souvislosti.
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Budeme-li se snazit o vymezeni zaméru praktické Casti prace v obecné roving, uvedeme
nekolik rozhodnuti, které nam pomohou k orientaci ve vyzkumné ¢asti prace. Dle autortt Punch
(2008) a Chraska a Kocvarova (2015) mizeme uvadét ctyii zékladni teze, nebo dle autorti
rozhodnuti, které stanovy strategii naseho kvantitativniho vyzkumu.

V prvni fazi planovani praktické ¢asti vyzkumu se zaméefime na definici hlavnich cilii
naseho Setfeni, které chapeme jako konkrétni kroky a cCinnosti sméfujici k ziskdni dat
potifebnych k zodpovézeni na nase vyzkumné otazky, jak popisuje Punch (2008). V kontextu
nasi prace je mozné tvrdit, ze diivodem pro realizaci vyzkumu bylo vydani Kompeten¢niho
ramce absolventa a absolventky ucitelstvi. Nelze popfit vzdjemnou provazanost mezi
zminénym ramcem a samotnym vyzkumem. Prvnim rozhodnutim vyzkumnika, které vyzaduje
definici tcelu Setfeni, je tedy rozhodnuti o identifikaci konkrétnich faktt nebo aspekti, které
popisuji pozadované vystupy vyzkumu.

Mizeme tvrdit, ze zamérem vyzkumné Casti je rozsitit teoretickd vychodiska stanovena
v Kompetencnim ramci absolventa a absolventky ucitelstvi a reflektovat na jejich praktické
vyuziti s pohledem na realitu vzdélavacich systémi. Smyslem je tedy pfiblizit teoretickeé
zaklady a realizovat takovy vyzkum, ktery ze stanovenych teoretickych vychodisek uvedenych
v nové vydaném kompetenénim ramci bude formou analyzy urcovat jejich vypovédni hodnotu
v praktické roviné¢ ve vybraném vyzkumném vzorku. V takto stanoveném zameéru proto
uvadime do poptedi Setfeni mensiho rozsahu s nazvem Subjektivné vnimana troven osvojenych
kompetenci studentli absolventskych ro¢nikii ucitelskych obori na Pdf UP, kterému
v nésledujicich odstavcich vénujeme pozornost a dale jej rozvijime.

V ramci tohoto rozhodnuti je moZné dale specifikovat zakladni vyzkumnou otazku,
kterd vychazi z ucelu praktické ¢asti a reflektuje jeji zaméteni obsazené v nazvu. Postupné
se v nasledujicim textu zamétime na proces definovani této vyzkumné otazky od jejiho pocatku
az po findlni formulaci. AvSak pro zachovani celistvosti rozhodnuti ji jiz nyni piedstavujeme

a v dalSich ¢astech textu se ji budeme detailnéji vénovat.

Jak se lisi subjektivné vnimané osvojeni pedagogickych kompetenci stanovenych
v Kompetencnim ramci absolventa a absolventky ucitelskych oborii u studentit poslednich
rocniku ucitelskych oboru v kombinované a prezencni forme studia na Pedagogické fakulté

Univerzity Palackého v Olomouci.

Vymezenim konkrétni vyzkumné otazky identifikuje vyzkum specifické proménné,

které¢ budou dale zkoumany a rozvijeny. V nasem piipad¢ se zamétfujeme na rozdéleni
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respondentli do dvou skupin. Déle v ramci vyzkumné otdzky identifikujeme potiebna data,
ktera je nutné ziskat pro nalezeni odpovédi na tuto otazku.

Druhé rozhodnuti je izce vazdno na rozhodnuti prvni, kde je nutné ustanoveni mnozstvi
proménnych. V takovém piipadé mizeme opét vyuzit nami stanovenou vyzkumnou otazku,
kde pracujeme vzdy se dvéma proménnymi (Chraska, 2016). Pokud délime takové proménné
na kategorie, a tedy v naSem piipad¢ na dvé skupiny respondentt, miizeme mluvit o takzvaném
kategoridlnim Clenéni proménnych (Hendl, 2012). V dalS§im textu zjistime, ze v ramci dvou
hypotéz pracujeme vzdy zpravidla se dvéma proménnymi, které nejsou totozné. Z takového
davodu v této Casti neuvadime konkrétni priklady.

V této navaznosti Punch (2006) uvadi, Ze nejlepSim zplisobem v sociélnich nebo
spolecenskych védach je pravé Setfeni dotaznikové. Z takového divodu jsme se rozhodli
pro takto stanovenou kvantitativni metodu sbéru dat v ramci druhého rozhodnuti.

Posledni dvé rozhodnuti, tedy rozhodnuti tfeti a ¢tvrté, v kontextu vymezeni naseho
vyzkumu vypovidaji o uréeni vyzkumného souboru a analyze dat. Z ptedeslé¢ho textu mizeme
urCit, ze vyzkumnym vzorkem jsou studenti pedagogické fakulty univerzity palackého
v Olomouci v poslednich ro¢nicich studia, tedy v 2. ro¢niku navazujiciho magisterského studia
v kombinované a prezen¢ni formé, kdy kazdy student ma alesponi jeden ze dvou studovanych
predméti ucitelstvi spolecenskych véd v programu maior nebo minor. Analyza ziskanych dat
poté vychazi z dotaznikového Setieni, které kvantitativné vykazuje vysledky a strukturované
srovnava data. Kvantitativni vystupy tedy analyzujeme peclivé tak, aby odpovidali
na stanovené vyzkumné otazky (srov. Chraska, 2016; Punch 2006).

V ramci kvantitativniho vyzkumu je nutné také zminit jeho objektivizaci, ktera dle
Chrasky a Koc¢varové (2015) v ramci vyzkumu vypovida o vyzkumnikové nestrannosti. Autoti
definuji objektivizaci jako vyznamnou zejména pii konstrukei vyzkumnych néstroji, v naSem
pfipad¢ konstrukci dotazniku, které by meéli byt absolutné nezavislé na vyzkumnikove
osobnosti. Bez osobnostniho profilovani mizeme objektivitu chapat v kontextu konstrukce
dotazniku jako formu nestrannosti v postupu tvorby. Musil (2002) ale dale definuje, ze
objektivitu konkrétniho nastroje nelze zcela ovétit. V takovém piipadé se k ni budeme v ramci
naseho dotaznikového Setfeni snazit pfiblizit zejména za pomoci sledovani jejich validity
a reliability. Dulezité je také zminit, Ze na§ vyzkumny nastroj vychazi ze stanovenych otazek
prezentovanych v nové vydaném kompetencnim rameci, kdy otdzky nejsou tvofeny v zavislosti
na osobnosti vyzkumnika, nybrz byli s vydanim piedem urCeny kolektivem autort

(srov. Chraska, Kvocarova, 2015; Musil, 2002).
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3.2 Konkretizace cilii vyzkumu a stanoveni hypotéz

V této Casti se blize budeme vénovat konkretizaci cild, které vedly ke stanoveni zminéné
vyzkumné otazky a nasledn¢ budeme také postupovat pro stanoveni vybranych hypotéz. Jako
dulezité se nam jevi predpoklad, ze vyzkum probihd v ramci dotaznikového Setfeni, a tedy
postupujeme v ndvaznosti a popisu praktické ¢asti dle Chrasky (2016).

Hlavnim cilem vyzkumné ¢&éasti je zhodnoceni kvality subjektivné vnimanych
kompetenci studentli absolventskych ro¢nikii pedagogickych oborti. V takovém piipadé
pracujeme s terminem subjektivné vnimané zejména z toho divodu, ze dotaznik neni testem

osvojenych kompetenci ale sérii otazek, které se dotazuji na individudlné vnimanou uroven

osvojeni. Dil¢im cilem je tedy:

porovnat individudlné vnimané pedagogické kompetence studentii absolventskych rocnikii
v kombinované a prezencni formeé studia na Pedagogické fakulté Univerzity Palackého

v Olomouci;

porovnat individualné vnimané pedagogické kompetence studentii absolventskych rocnikii na
Pedagogicke fakulte Univerzity Palackého v Olomouci piisobicich v pracovnéprdavnim vztahu
na vzdelavaci instituci jako ucitelé se studenty stejného zaméreni a rocniku, kteri jako ucitelé

béhem studia v pracovnepravnim vztahu nepiisobi.

Na zakladé stanovenych dil¢ich cili vyzkumu €. 1 a 2 stanovujeme vyzkumnou otazku
v komparativni rovin€. Pro Gcely celistvosti byla tato vyzkumna otazka zvefejnéna jiz v textu

diive. Dovolujeme si ji opakované uvést.

VO1: Jak se lisi subjektivné vnimané osvojeni pedagogickych kompetenci stanovenych
v Kompetencnim ramci absolventa a absolventky ucitelskych oboru u studentit poslednich
rocnikii ucitelskych oborii v kombinované a prezencni formé studia na Pedagogické fakulté

Univerzity Palackého v Olomouci.

Takto formulovand vyzkumnd otdzka vychazi z existence Kompeten¢niho ramce
absolventa a absolventky ucitelskych obori, ktery blize popisuje pedagogické kompetence,
a kterému se vénujeme v teoretické Casti prace. V piipadé¢ mame-li stanovenou vyzkumnou

otdzku, mizeme nasledné postupovat ke stanoveni hypotéz, pticemz v ramci prvni hypotézy
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pracujeme s prvni proménnou, tedy studenty kombinované formy studia a s druhou proménnou,
tedy se studenty prezencni formy studia. V ramci druhé hypotézy uvadime jako prvni
proménnou takové studenty, ktefi jiz pii studiu vykonavaji ucitelskou profesi a jako druhou
proménnou studenty, ktefi v rdmci svého studia jako ucitelé ve vzdélavaci instituci doposud
nepusobi. Pro lepsi orientaci nazyvame hypotézu €. 1 Hai, hypotézu €. 2 Haz, proménné v rdmci

Ha1 nazyvadme HaiP1 a Ha1P2 a proménné v ramci Haz nazyvdme Haz2P1a HazP2.

Hai: Studenti Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci ve druhém rocniku
navazujictho magisterského studia v kombinované formeé (HaP1) vvkazuji vyssi miru
subjektivné vnimaného osvojeni pedagogickych kompetenci nez studenti ve druhém rocniku

navazujictho magisterského studia v prezencni formé (HaiP2).

Haz2: Studenti Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci ve druhém rocniku
navazujictho magisterského studia v kombinované a prezencni formé piisobici
v pracovnépravnim vztahu jako ucitelé na vzdélavaci instituci (Hp2P1), vykazuji vyssi miru
subjektivné vnimaného osvojeni pedagogickych kompetenci nez studenti, kteri behem svého

studia jako ucitelé doposud nepiisobi (Ha2P>2).

V rémci téchto stanovenych hypotéz Ize tedy konstatovat, Ze ziskand data Ha1 a Ha2
mohou bud’ potvrdit, coZ znamend, Ze budou pfijata, nebo prokaZzou opacné hodnoty, coz

zpisobi zamitnuti ptislusnych hypotéz.

3.3 Charakteristika vyzkumného vzorku

Nésledujici ¢ast budeme vénovat charakteristice vyzkumného vzorku, pficemz budeme
vyuzivat navrhy pro volbu vzorku dle Punch (2008). Postupujeme sbérem dat mensiho rozsahu,
protoze nami vybrany vyzkumny vzorek je specificky zaméfeny a zahrnuje omezené mnozstvi
respondentll. V navaznosti na predem stanovené hypotézy pracujeme s jednim vyzkumnym
vzorkem respondentli, které na zaklad¢ proménnych déle clenime. Respondenti vyzkumného

vzorku musi dle ndmi stanovenych piedpokladi spliovat nasledujici kritéria:

— studovat na Pedagogické fakult¢ Univerzity Palackého v Olomouci;
— studovat obor Uc¢itelstvi zdkladl spolecenskych véd a obcanské vychovy pro stfedni

Skoly a 2. stupeni zakladnich §kol ve variantdch maior nebo minor;
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— studovat v absolventském ro¢niku (2. rocnik navazujiciho magisterského studia).

Z takto stanovenych ptedpokladi je nasledné mozné urcit konkrétni vyzkumny vzorek
pro ucely naSich hypotéz Hai a Ha2. V kontextu dal$iho vrstveni a spravného vyzkumného
uchopeni budeme déle postupovat a strukturované odpovidat na navrhy vyzkumného vzorku
dle Gulova a Sip (2013) a Punch (2008). Budeme-li tedy postupovat dle stanovenych autort,
vymezime nejprve idealni vzorek pro stanoveny vyzkum.

Idealni vzorek v ramci nasi prace jsou tedy studenti, ktefi napliiuji vSechny tfi stanovené
ptedpoklady vybéru, které uvaddime v textu vyse. Dilezité je zminit, ze pozadavky jsou
v kontextu idedlniho vyzkumného vzorku vyznamné a orientace vyzkumu témto pozadavkiim
podléhéd. Stanoveny idedlni vyzkumného vzorek, ktery naplituje zminéné piedpoklady
souhlasné odpovidd vSem vymezenym kritériim, tedy dil¢im cilim praktické casti prace,
vyzkumné otdzce a hypotézdm Hai a Ha2. Divod vybéru takto stanoveného idealniho
vyzkumného vzorku je jeho uzka provdzanost s Kompetenénim ramcem absolventa
a absolventky ucitelstvi, ktery s takovym vzorkem, byt ve vétSim a obecnéjSim metitku pracuje
(srov. Gulova, gip, 2013; Punch, 2008).

Pti zodpovidani druhé otazky, kterd nas vyzyva k zobecnéni a maximalizaci variability,
je tireba mit na paméti, ze pracujeme s omezenym vyzkumnym vzorkem (Punch, 2008). Tento
vyzkumny vzorek je Uzce definovan a dosaZeni maximalni ucasti je nepravdépodobné.
I pfes tuto omezenost se vSak snazime maximalizovat variabilitu vyzkumného vzorku
do té miry, ktera je v ramci nasSich podminek mozna. Konkretizace vybéru vzorku a jeho pocetni
vyjadieni predstavuje dalsi krok smérem k dosazeni vyssi kvality vyzkumu (tamtéz).

V naSem piipad€ jsme se jiz v predeSlych odstavcich zminili o limitovaném poctu
respondentll ve vybraném idedlnim vyzkumném vzorku. Z hlediska naseho specifického
vzorku, ktery odpovida stanovenym pozadavkim, mizeme ocekavat, ze v ptipad¢ idealniho
naplnéni vyzkumného vzorku (91 respondentli), budeme relevantnich vysledki dosahovat
pfi ucasti v rozsahu od 75 do 100 % (Gulova, Sip, 2013), tedy od pfiblizné 68 do 91
respondentd.

V posledni casti, kterou je nutné dle Punch (2008) naplnit je stanoveni strategie
pro ziskani pfistupu k potenciondlnim respondentim vybraného vyzkumného vzorku.
Je dilezité zminit, Ze ,,... v soucasnosti jsou lidé, jako respondenti, casto unaveni z vyzkumnych
akci (zvlasté téch dotaznikovych)...*“ (Punch, 2008, s. 81), a proto pfistupujeme k vybéru
vyzkumného vzorku s maximalni vstficnosti a profesionalnim piistupem. S takovou informaci

pracujeme a snazime se stanovit takové dotaznikové Setfeni mensiho rozsahu, které dle Punch
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(2008) a Chraska (2015) je jasné a systematicky strukturované a Casov€é nenarocné.
V nasledujicim textu se tedy jiz budeme vénovat konkrétnimu dotazniku, jeho struktuie

a uchopeni pro naplnéni ucelt nasi vyzkumné casti.

3.4 Vybrana metoda sbéru dat v kvantitativné orientovaném vyzkumu

V ramci naseho Setfeni mensiho rozsahu si dle autord Chraska a Kvocarova (2015)
a Gulova a Sip (2013) vybirame dotaznik jako metodu sbéru dat. Takto stanovena metoda
obsahuje mnozstvi polozek (resp. dotaznikovych polozek), které se komplexné na zakladé
stanoveného cile vyzkumu dotazuji vybraného vzorku na otazky piispivajici k ptijeti, ¢i naopak
zamitnuti stanovenych hypotéz (v naSem piipadé Hai a Ha2). Respondent v rdmci vybraného
vzorku reaguje na zéklad¢ predem stanovenych podminek a instrukci vyzkumnika, pfi¢emz
vyzkumnik v této metod¢ ziskava data faktografickd, informacni, ndzorova, postojova a dalsi
vychézejici ze zaméieni dotazniku (Gavora, 2012).

Chraska a Kvocarova (2015) uvadi, ze je nutné pro orientaci v ramci dotazniku nejprve
uvést faktickd data pro identifikaci autora, nebo kolektivu autorti. V takovém piipadé
seznamujeme dotazovaného se zdkladnimi informacemi dotazniku a jeho tviirci, jeho
zamétenim, informacemi o struktute a dalSich oblastech dotazniku, ptipadné o moznostech jeho
modifikace. V naSem piipad¢ uvadime na zafatku dotaznikového Setieni také uvodni slovo
a popis dotazniku, dalsi instrukce pro jeho plnéni a Casovou narocnost.

V ramci konstrukce a nasledné aplikace dotazniku vyuzivame sérii otazek, které sbiraji
faktickd data a dale ovéfuji kvalitu jedineéného plnéni respondentii. Na zéklad¢é tvorby
dotaznikovych polozek, kterymi rozumime dotaznikové otazky, tedy neoddélitelné
komponenty dotazniku, postupujeme dle druhu jednotlivych polozek (Chraska, Kvocarova,
2015). Po stanoveném uvodu dotazniku, kde formulujeme zékladni vychodiska, pozadavky
a dalsi instrukce pro respondenta, uvadime polozky obsahového (vysledkového) charakteru,
které shromazd’uji faktickd data respondentii. V nasem ptipad¢ se jedna o 2 tivodni obsahové
otazky s uzavienymi formami odpovédi (odpovéd’ €. 1.1, 1.2, 2.1, 2.1,... ), kde respondent mtize
zvolit pouze jednu odpovéd'.

Takto stanovené polozky mohou byt v rdmci dotazniku umistény ve dvou mistech,
a to na konci nebo na zacatku dotaznikového Setieni. V nasem piipad¢ jsme tyto polozky uvedli
na zacatek dotazniku, protoze svou jednoduchosti a obecnosti nevyzaduji hlubokou
charakteristiku respondentt (Chraska, 2016). Nasledné v ramci dalsi série obsahovych polozek

délime polozky do Sesti moznych oblasti reflektujici zaméteni Kompetenniho ramce
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absolventa a absolventky ucitelstvi (srov. MSMT, 2023; Chraska, 2016). Z takového divodu
rozliSujeme tedy oblasti 1-6.

Dilezité je zminit, Ze dal$i obsahové polozky v dotaznikovém Setfeni, které poklddame
za pilitové v ramci dotazovani, vyuzivaji formu odpovidani v rdmci tzv. Skaly Likertova typu.
V takovém piipadé pozadujeme po vzorku vyjadfit miru souhlasu, respektive nesouhlasu na
hodnotici Skale. V ramci naseho Setfeni tedy uvadime v hlavnich polozkach clenénych
do 6 oblasti moznosti odpovédi: souhlasite (hodnota 1), spiSe souhlasite (hodnota 2),
nedokazete urcit/nevite (hodnota 3), spiSe nesouhlasite (hodnota 4), nesouhlasite (hodnota 5).
Mimo tyto hlavni obsahové polozky uvadime také polozky, které slouzi k oveéfovani vypovedi,
zda respondent rozumi, ¢i nerozumi otazce, a tedy zda odpovida, respektive neodpovida
relevantné.

V ramci procesu vymezovani polozek jsme postupovali formou kontroly, zda stanovené
polozky definované v Kompetencnim ramci absolventa a absolventky ucitelstvi mohou byt
za polozky v dotaznikovém Seteni povazovany. Série definovanych polozek podléha tedy vSem
pozadavkim na dotaznikové polozky dle autorti Chraska a Kvocarova (2015). Jako dilezité je
zminit, ze zména stanovenych polozek nebyla nutna, nicméné¢ definované polozky byly

kontrolovany na zakladé pozadavki Ze polozky:

— jsou jednoznacné a napliuji zkoumany cil;

— nejsou obecné, ale konkrétné popisuji problematiku pro dostacujici zodpovézeni,

— nevyvolavaji dalsi otdzky respondenta a mohou byt jasné zodpovézeny;

— jsou dostatecné stru¢né a obsahuji takové odpovédi, které je mozné jasn€ uchopit;

— jsou srozumitelné a neobsahuji takovy slovnik, ktery by respondent neznal;

— jsou definované tak, aby jejich jind interpretace nebyla mozna;

— sleduji pouze jeden zkoumany jev;

— neprofiluji pocity vyzkumnika ¢i autorského tymu;

— poskytuji takové vystupy, které je mozné jasné a zietelné ve vyzkumu interpretovat

a statisticky analyzovat (upraveno Chraska, Kvocarova, 2015).

V piipadé nasich polozek rozd€lenych do 6 oblasti a polozek dopliujicich miizeme
tvrdit, Ze napliiuji vSechny zminéné pozadavky. Takto sestaveny dotaznik je tedy systematicky
a pfistupny pro ndmi zvoleny vyzkumny vzorek. Déle se domnivdme, Ze polozky nasSeho

dotaznikového Setfeni menSiho rozsahu definované dle Kompetenéniho rdmce absolventa
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a absolventky ucitelstvi Siroce poukazuji na mnozstvi kompetenci, které vzorek dle
individualniho vnimani uréuje (MSMT, 2023). V ramci dotaznikového $etfeni jsme také vlozili
posledni, a tedy dopliujici otazku, kterou si ovSem v ramci piijeti, respektive zamitnuti,
stanovenych alternativnich a pozdé&ji také nulovych hypotéz, stejné tak jako ovéfujici polozku
1.1.1, nendrokujeme. Jedné se pouze o orientacni informace a vypovédi studentli nad ramec cilt
dotaznikového Setieni za Ucelem ovérovani dotaznikového Setfeni. Dotaznik ptikladame
v Casti ptilohy prace.

V kontextu etiky prace v rdmci dotaznikového Setfeni uvadime veskeré informace, které
seznamuji respondenta s vyhodnocenim a nakladanim vysledk( vyzkumu v samotném tvodu.
Informujeme, Ze vystupy respondentl jsou anonymizované a data slouzi pouze k uceltim nasi
prace. V piipadé, rozhodl-li se respondent vyplnit dotaznik dle stanovenych pravidel, souhlasil
tedy s vyuzitim jeho vystupl v praci. Zajisténi zdkladnich vychodisek pro etiku prace tedy
pokladame za dostacujici.

V nésledujicim textu vysvétlime a komplexné interpretujeme vyse zminéné obsahové
polozky tak, abychom dosahovali cili vyzkumné Casti prace. VyuZijeme pfitom srovnani
vytvofenych alternativnich hypotéz s nové vzniklymi nulovymi hypotézami pro tyto ucely

a stanovime vyznam ziskanych dat, dale pak naplnéni cilli vyzkumné ¢ésti.

3.5 Vystupy dotaznikového Setieni mensiho rozsahu

V této ¢asti s ndzvem Vystupy dotaznikového Setfeni mensiho rozsahu bychom se radi
zabyvali daty, které¢ jsme ziskali v ramci naSeho Setfenti, jejich interpretaci a ptijetim, respektive
zamitnutim naSich hypotéz pomoci stanovenych metodologii. V nasledujicim textu tedy
operujeme s konkrétnimi hodnotami a mnoZstvim odpovédi, které jsme ziskali z nami
vybraného vyzkumného vzorku.

Dotaznikové Setfeni obsahuje celkem 23 polozek, pfi¢emz jsou tyto polozky déleny
do polozek tivodné obsahovych, které ziskavaji fakticka data respondenti, polozek hlavnich
zamétenych na sbér dat pro naplnéni vyzkumného zaméru a polozek dopliujicich, pfipadné
kontrolnich, které ovétuji kvalitu vypovedi a rozsifuji vyzkumné Setfeni. Hlavni polozky dale
délime do 6 moznych oblasti reflektujici déleni v ramci Kompetencniho rdmce absolventa
a absolventky ucitelstvi.

V ramci dotaznikového Setieni jsme ziskali celkem 72 odpovédi od respondentil. Takto
stanoveny pocet vyzkumného vzorku neni zavérecny, protoze Setfeni poukazalo na rozdilnosti

u jednoho respondenta, ktery nenaplituje vySe stanovené pozadavky, tedy pozadavek, ze
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respondent musi studovat obor Ucitelstvi zakladi spolecenskych véd a obcanské vychovy
pro stfedni Skoly a 2. stupeii zakladnich Skol ve variantach maior nebo minor. Tento pozadavek
nebyl u respondenta napInén a bylo nutné pocet 72 respondentil sniZit na pocet 71. Stanoveny
pocet respondentii splituje vSechny definované pozadavky v kontextu vybéru ideédlniho
vyzkumného vzorku.

Zaroven byl splnén i nas dalSi pozadavek, ktery vypovida o dostatecném mnozstvi
respondentl. V ramci naSeho vyzkumu jsme popsali, Zze v piipadé 100% ucasti vSech
respondentli v kontextu definovanych pozadavki idedlniho vyzkumného vzorku bychom
pracovali s vrcholnym poc¢tem 91 respondentll. Zaroven jsme uvadéli, Ze uplné naplnéni
mnozstvi respondentl nelze predpokladat a stanovili jsme si hranici, kterou v ptipad¢ naplnéni
mizeme chapat jako smérodatnou. Za tuto hranici jsme pokladali rozsah mezi 75 a 100 %, tedy
rozsah od 68 do 91 respondentl. Vyzkum je tedy v toleranci v ndvaznosti na mnozstvi
respondentl s celkovou 78% ucasti. V naSem vyzkumu jsme tedy naplnili i1 tento pozadavek
a mohli jsme pokracovat s dal§imi kroky v ramci interpretace a rozsitfujiciho popisu ziskanych

dat.

Na Pdf UP aktudlné studuyji ...

45
40
35
30
25
20
15
10

o o

V piezencni forme V kombinované forme
B Pocet 1a) 40 31
9% 7z 1a) 56.3% 43.7%

Sloupcovy graf €. 1, polozka 1a)

V polozce 1a) ziskavame data, kterd se tykaji formy studia respondentli. V takovém
ptipad¢ se jedna o vybér dvou moznosti. Jedna se o vybér z prezencni, ¢i kombinované formy
studia, kdy v této polozce je forma dotazovani uzaviena. Z vyse uvedeného sloupcového grafu

polozka 1a) miizeme definovat, Ze v rdmci dotaznikového Setieni se zucastnilo 40 respondenti
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(tzn. 56,3% zastoupeni) studujicich v prezenéni form¢ studia a 31 respondentl (tzn. 43,7%

zastoupeni) studujicich v kombinované formé¢ studia.

V ramci svého studia pisobim také jako pedagogicky
pracovnik a vyucuji ve Skole (matetské, zdkladni,
zakladni umélecké, stfedni, stfedni odborné nebo na
gymnéziu a jiné¢) na tvazek (Caste¢ny, plny nebo

formy DPP, DPC apod.).
50
40
30
20
10
0
Ano
B Pocet 1b) 31
m%z 1b) 43.7% 56.3%

Sloupcovy graf €. 2, polozka 1b)

PoloZka 1b) je zaméfena na dotazovani respondentli ohledné jejich mozné aktivni
¢innosti v ucitelské profesi. Dana polozka tedy zodpovidé otdzku, zda respondenti v pribéhu
svého studia, tedy v nasem ptipad¢ v zavéreéném rocniku navazujiciho magisterského studia
ve forméch kombinovaného a prezenéniho studia jiz plsobi jako ucitelé ve vzdélavacich
institucich. Vystupy z polozky 1b) uvadi, ze v pribehu svého studia plisobi v ucitelské profesi
celkem 31 respondenti (tzn. 43,7% zastoupeni) a 40 respondenti (tzn. 56,3% zastoupeni) jako
ucitelé doposud nepuisobi.

Zajimavym rozsifenim z vyse uvedenych sloupcovych grafii €. 1 a €. 2 se muze jevit
pocet respondentll kombinovaného a prezencniho studia, ktefi plisobi respektive neptisobi jako

uditelé na vzdélavaci instituci.
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Pocet respondenti kombinované a prezen¢ni formy
studia ptsobicich jako ucitelé na vzdélavaci insitutci
v pribchu vlastniho studia

35
30
25
20
15
10

5

0 . ,
Kombinovana forma

studia
B Plsobi v profesi ucitele 9 23

Prezencni forma studia

B Nepiisobi v profesi ucitele 31 8

Sloupcovy graf ¢. 3, vystup polozek 1a) a 1b)

Ze stanoveného grafu €. 3, ktery je souborem vystupii z polozek 1a) a 1b) miizeme
definovat, ze v ptipadé¢ prezentni formy studia plsobi v profesi ucitele v rameci
pracovnépravniho vztahu pouze 9 respondenti (tzn. 22,5% zastoupeni) a 23 respondentli
(tzn. 74,2% zastoupeni) v kombinované form¢ studia. V takovém ptipadé€ je mozné pozorovat,
ze druhd skupina, tedy studenti kombinovaného studia vyrazné ptevazuje skupinu prvni. Tato
analyza potvrzuje pfedpoklad, ze studenti kombinovaného studia vétSinou rozsifuji své odborné
znalosti. Volba této formy studia je ¢asto podminéna stavajicimi pracovnimi zavazky, napiiklad

v ptipad¢ nasi studie vykonavanim ucitelské profese.

V nasledujici ¢asti se budeme vénovat vystupim v hlavni obsahové ¢asti dotaznikového
Setfeni menSiho rozsahu, tedy polozkdm rozd¢lenych do 6 zakladnich oblasti. Stanoveny
dotaznik uvadi odpovédi formou Skaly Likertova typu. Z takového divodu stanovujeme
hodnoty vystupt na $kale 1-5, ptic¢emz se bliz§imu popisu formy odpovidani vénujeme v textu
vyse. V kontextu uvadéni vystuptl interpretujeme spole¢na data pro obé skupiny vyzkumného
vzorku, tedy pro respondenty kombinované a prezen¢ni formy studia pisobicich i nepiisobicich
v pracovné pravnim vztahu v ucitelské profesi na vzdélavaci instituci. Vystupy dotaznikového

Setfeni v této Casti orientujeme tedy formou popisnou.
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3.5.1 Oblast1- Vyucované obory (Vychova k ob¢anstvi, Ob¢ansky a spole¢enskovédni

zaklad) a jejich zprostiredkovani Zakiim

Rozumim vyu€ovanym oborim a dale se v nich

rozvijim.

40

35

30

25

20

15

10

; lH B
souhlasim sP iée, nf:.dOkéZ,i spise . nesouhlasim
souhasim urit/nevim = nesouhlasim

B Pocet 2a) 22 37 6 6 0
m % z 2a) 31.0% 52.1% 8.5% 8.5% 0.0%

Sloupcovy graf ¢. 4, polozka 2a)

V ramci této polozky 2a) 37 respondentii (tzn. 31% zastoupeni) zvolilo, ze s tvrzenim
spiSe souhlasi a druhou nejvice zastoupenou volbou byla moznost souhlasi v celkovém poctu
22 respondentil (tzn. 31% zastoupeni). Celkové se tedy kladné v polozce 2a) vyjadtilo 59
respondentl (tzn. 83,1% zastoupeni). V opa¢ném ptipad¢, kde respondenti s tvrzenim spiSe

nesouhlasili a nesouhlasili se jednalo o 6 respondentt (tzn. 8,5% zastoupenti).

Didakticky zprosttedkuji obsah vyucovanych oborii
zaktim a zakynim v souladu s jejich vzdélavacimi

potiebami.
40
35
30
25
20
15
10
; [
| -
souhlasim spiSe souhasim u?éeictl&iiziin nesglﬂ) aSIZsim nesouhlasim
H Pocet 2b) 24 35 8 4 0
m% z 2b) 33.8% 49.3% 11.3% 5.6% 0.0%

Sloupcovy graf €. 4, poloZzka 2b)
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V polozce 2b) si 24 respondenttl (tzn. 33,8% zastoupeni) zvolilo odpovéd’ souhlasim
a 35 respondentl (tzn. 49,3% zastoupeni) zvolilo odpovéd’ spiSe souhlasim. Mizeme tedy
pozorovat, ze volbu kladné¢ odpovédi v ramci této polozky zvolilo celkem 59 respondentd
(tzn. 83,1% zastoupeni). V opacném piipadé celkem 4 respondenti (tzn. 5,6% zastoupeni)

zvolili moznost spise nesouhlasi, pfi¢emz zadny respondent nezvolil odpovéd’ nesouhlasi.

3.5.2 Oblast 2 — Planovani, vedeni a reflexe vyuky

Nastavuji cile vyuky a vedu k nastavovani vlastnich
cilt také zaky a zakyn¢.

50
45
40
35
30
25
20
15
10
- H =
0 s
souhlasim spise souhasim n?.dOkaz,l SPISe nesouhlasim
urcit/nevim nesouhlasim
B Pocet 3a) 10 45 9 7 0
m 9% z 3a) 14.1% 63.4% 12.7% 9.9% 0.0%

Sloupcovy graf €. 5, polozka 3a)

V uvedené poloZce 3a) s tvrzenim souhlasi 10 respondentl (tzn. 14,1% zastoupeni)
a 45 respondenti (tzn. 63,4% zastoupeni) s tvrzenim spiSe souhlasi. Celkové se tedy v kontextu
nastavovani cili vyuky a vedeni k nastavovani vlastnich cili u zaki a zakyn pozitivné vyjadiilo
55 respondentil (tzn. 77,5% zastoupeni). V opacné roviné¢ projevilo spiSe nesouhlas

7 respondenttl (tzn. 9,9% zastoupeni).
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Poznavam vzdelavaci potieby zakl a zadkyn a planuji
vyuku tak, aby kazdému zékovi a Zakyni
umoznovala aktivné se zapojit a dosahovat
stanovenych cila.

40
35
30
25
20
15
10
=
0 - .
. i . nedokazi spise .
souhlasim spiSe souhasim .. , . nesouhlasim
uréit/nevim nesouhlasim
B Pocet 3b) 9 38 5 19 0
m9% z 3h) 12.7% 53.5% 7.0% 26.8% 0.0%

Sloupcovy graf ¢. 6, polozka 3b)

V dal$i polozce 3b) mulzeme pozorovat, ze se stanovenym tvrzenim souhlasi
9 respondentu (tzn. 12,7% zastoupeni) a spiSe souhlasi 38 respondentti (tzn. 53,5% zastoupeni),
pri¢emz miizeme pozorovat mirny propad, kde 19 respondentti (tzn. 26,8% zastoupeni) s takto
stanovenym tvrzenim spiSe nesouhlasi. Souhlas s timto tvrzenim ale pfevazuje s celkovym

poctem 47 respondentti (tzn. 66% zastoupeni) nad nesouhlasem.

Podporuji u Zaka a zakyn zvidavost a motivaci
K uceni.
50
45
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15
. B
: m B
nedokazi spise
urdit/nevim nesouhlasim
B Pocet 3c¢) 11 43 5 12 0
% 7 3c) 15.5% 60.6% 7.0% 16.9% 0.0%

(&3]

souhlasim spiSe souhasim nesouhlasim

Sloupcovy graf ¢. 7, polozka 3c¢)
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V uvedené polozce 3c) s tvrzenim souhlasi 11 respondentt (tzn. 15,5% zastoupeni)
a spiSe souhlasi 43 respondentt (tzn. 60,6% zastoupeni). Celkové tedy souhlasna tvrzeni zvolilo
54 respondentll (tzn. 76,1% zastoupeni). V opacné roving, kde polozka pracovala
s nesouhlasem se pro volbu moznosti spise nesouhlasim rozhodlo celkem 12 respondentt

(tzn. 16,9% zastoupeni). Varianta nesouhlasim nebyla zastoupena viibec.

Efektivné vedu vyuku a v jejim priabéhu zjist'uji miru
porozuméni zakl a zakyn a reaguji na jejich potieby.

40
35
30
25
20
15
10
s _
0 oy
souhlasim spiSe souhasim n?.dOkai,l spise . nesouhlasim
urcit/nevim nesouhlasim
H Pocet 3d) 13 35 10 13 0
% z 3d) 18.3% 49.3% 14.1% 18.3% 0.0%

Sloupcovy graf €. 8, polozka 3d)

U polozky 3d) zvolilo moznost souhlasim celkem 13 respondenti (tzn. 18,3%
zastoupeni) a 35 respondentt (tzn. 49,3% zastoupeni) zvolilo moznost souhlasi. V celkovém
poctu tedy vyjadrilo souhlas v jedné nebo druhé moznosti celkem 48 respondentil (tzn. 67,6%
zastoupeni). V opacné roviné zvolilo moznost spiSe nesouhlasim celkem 13 respondentt

(tzn. 18,3% zastoupeni). Varianta nesouhlasim nebyla zastoupena viibec.
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Reflektuji vyuku a vyhodnocuji dosahovani
stanovenych cili.

35
30
25
20
15
10
5 .
O I
‘ o . nedokazi spise .
souhlasim spise souhasim - , . nesouhlasim
urcit/nevim nesouhlasim
m Pocet 3e) 14 30 10 16 1
m%z 3e) 19.7% 42.3% 14.1% 22.5% 1.4%

Sloupcovy graf €. 9, polozka 3e)

U polozky 3e) s danym tvrzenim tykajici se reflexe a dalsiho vyhodnocovani
dosahovani cili spiSe souhlasi 30 respondentl (tzn. 42,3% zastoupeni) a souhlasi
14 respondentti (tzn. 19,7% zastoupeni). Celkové se tedy v obou souhlasnych moznostech
vyjadtilo 44 respondentll (tzn. 62%zastoupeni). V opacném piipadé se v ramci polozky nachazi
16 respondentt (tzn. 22,5% zastoupeni), ktefi uvedli, Ze s danym tvrzenim spise nesouhlasi
a 1 respondent (tzn. 1,4% zastoupeni) ktery udava, Zze s danym tvrzenim nesouhlasi. Poprvé

muzeme tedy pozorovat uplny nesouhlas u jednoho respondenta v rdmci polozky 3e).
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3.5.3 Oblast 3 — Prosti‘edi pro uceni

Vytvatim bezpecné prostiedi pro uceni.

30
25
20
15
10
5 I
. . ]
. I . nedokazi spise .
souhlasim spiSe souhasim .. . . nesouhlasim
ur¢it/nevim nesouhlasim
H Pocet 4a) 25 21 12 10 3
m 9% z 4a) 35.2% 29.6% 16.9% 14.1% 4.2%

Sloupcovy graf ¢.10, polozka 4a)

V ramci polozky 4a) zvolilo moZnost souhlasim 25 respondentt (tzn. 35,2% zastoupeni)
a 21 respondentil (tzn. 29,6% zastoupeni) zvolilo moznost spiSe souhlasim. Pozitivni shodu
s tvrzenim tedy vyjadfilo 46 respondenti (tzn. 64,8% zastoupeni), piicemz
s tvrzenim spiSe nesouhlasi 10 respondenti (tzn. 14,1% zastoupeni) a nesouhlasi celkem
3 respondenti (tzn. 4,2% zastoupeni). V takovém ptipad¢ celkovy nesouhlas s tvrzenim

vyjadtilo 13 respondentt (tzn. 18,3% zastoupenti).
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Vedu zéky a zékyné k chovani podporujicimu uceni
a ke spolupraci.

40
35
30
25
20
15
10
5
: l =
souhlasim spiSe souhasim nve.dOkaz,l SPISC nesouhlasim
ur€it/nevim nesouhlasim
H Pocet 4b) 15 36 5 15 0
% z 4b) 21.1% 50.7% 7.0% 21.1% 0.0%

Sloupcovy graf ¢.11, polozka 4b)

V polozZce 4b) s tvrzenim souhlasi 15 respondentii (tzn. 21,1% zastoupeni) a spise
souhlasi 36 respondentl (tzn. 50,7% zastoupeni). V celkovém meéftitku tedy vyjadtilo souhlas
s tvrzenim 51 respondentd (tzn. 71,8% zastoupeni), pficemz moznost spiSe nesouhlasim
vyjadilo 15 respondentii (tzn. 21,1% zastoupeni). Uplny nesouhlas, tedy moznost nesouhlasim

nevyjadtil v rdmci polozky 4b) zadny respondent.

Zajistuji vhodné uspotadani fyzického prostoru
1 digitalniho prosttedi, kde se uc¢eni odehrava.
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souhlasim spiSe souhasim .. , . nesouhlasim
ur¢it/nevim nesouhlasim
B Pocet 4c¢) 8 26 11 14 12
H % z 4c) 11.3% 36.6% 15.5% 19.7% 16.9%

Sloupcovy graf ¢.12, polozka 4c)
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Z vySe uvedené polozky 4c) je mozné pozorovat, ze s danym tvrzenim souhlasi
8 respondentu (tzn. 11,3% zastoupeni) a spise souhlasi 26 respondenti (tzn. 36,6% zastoupeni).
V opaéné roving je mozné pozorovat 14 respondentd (tzn. 19,7% zastoupeni), ktefi s tvrzenim
v ramci polozky 4c¢) spiSe nesouhlasi a 12 respondenti (tzn. 16,9% zastoupeni), kteti s tvrzenim
nesouhlasi. V porovndni je tedy mozné pozorovat, ze souhlas s tvrzenim vyjadfilo celkem
34 respondentil (tzn. 47,9% zastoupeni) a 26 respondentl (tzn. 36,6% zastoupeni) vyjadiilo

nesouhlas s danym tvrzenim.

3.5.4 Oblast 4 — Zpétna vazba a hodnoceni

Hodnotim na zakladé kritérii a vedu k tomu také

zaky a zakyné.
40
35
30
25
20
15
10
: ]
0 . .
souhlasim spiSe souhasim n?.dOkéi,l spise . nesouhlasim
ur¢it/nevim nesouhlasim
H Pocet 5a) 15 34 6 16 0
% z 5a) 21.1% 47.9% 8.5% 22.5% 0.0%

Sloupcovy graf ¢.13, polozka 5a)

V ramci poloZzky 5a) s tvrzenim souhlasi 15 respondentt (tzn. 21,1% zastoupeni) a spise
souhlasi 34 respondentl (tzn. 47,9% zastoupeni). Celkovy souhlas vyjadiilo tedy
49 respondentli (tzn. 69% zastoupeni), piicemz odpovéd’ spiSe nesouhlasim zvolilo celkem
16 respondentl (tzn. 22,5% zastoupeni). Odpoveéd’ nesouhlasim v rdmci polozky 5a) nezvolil

zadny respondent.
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Poskytuji a pfijimam zpétnou vazbu a vedu k tomu
také zéky a zakyng¢.

30
25
20
15
10
5
; H =
: re . nedokazi spise p
souhlasim spiSe souhasim .. . . nesouhlasim
urcit/nevim nesouhlasim
B Pocet 5b) 24 28 4 15 0
m % z 5b) 33.8% 39.4% 5.6% 21.1% 0.0%

Sloupcovy graf ¢.14, polozka 5b)

Z uvedené polozky 5a) miizeme pozorovat, ze 24 respondentt (tzn. 33,8% zastoupeni)
vyjadiilo odpovéd’ souhlasim a 28 respondenti (tzn. 39,4% zastoupeni) zvolilo odpovéd’ spise
souhlasim. Celkovy souhlas vyjadtilo tedy 52 respondentl (tzn. 73,2% zastoupeni), pticemz
nesouhlas vyjadfeny pouze v rdmci odpovédi spiSe nesouhlasim vyjadfilo 15 respondentl

(tzn. 21,1% zastoupeni). Moznost nesouhlasim nezvolil zddny respondent.

Vedu zaky a zakyné k reflexi jejich uceni.

30
25
20
15
10
5
0 —
‘ r . nedokazi spise .
souhlasim spiSe souhasim .. , . nesouhlasim
urcit/nevim nesouhlasim
m Pocet 5¢) 13 26 13 18 1
m % z 5¢) 18.3% 36.6% 18.3% 25.4% 1.4%

Sloupcovy graf ¢.15, polozka 5¢)
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U polozky 5c¢) uvadime, Ze u daného tvrzeni vybralo odpovéd’ souhlasim
13 respondentii (tzn. 18,3% zastoupeni) a spiSe souhlasim 26 respondenti (tzn. 36,6%
zastoupeni). Obé souhlasné dopovédi zvolilo celkem 39 respondentli (tzn. 54,9% zastoupent).
Odpovéd’ spiSe nesouhlasim zvolilo celkem 18 respondenti (tzn. 25,4% zastoupeni)

a 1 respondent (tzn. 1,4% zastoupeni) zvolil krajni odpovéd’ nesouhlasim.

3.5.,5 Oblast 5 - Profesni spolupréace

Spolupracuji s kolegy a kolegynémi ve prospéch
zékl a zakyn a spolec¢ného profesniho ristu.

30
25
20
15
10
- B B
0 s
‘ re . nedokazi spise .
souhlasim spise souhasim g . . nesouhlasim
urcit/nevim nesouhlasim
H Pocet 6a) 8 25 15 14 9
% 7 6a) 11.3% 35.2% 21.1% 19.7% 12.7%

Sloupcovy graf ¢.16, polozka 6a)

Z vyse uvedeného polozky 6a) je mozné pozorovat, ze 8 respondenti (tzn. 11,3%
zastoupeni) zvolilo odpovéd’ souhlasim a 25 respondenti (tzn. 35,2% zastoupeni) zvolilo
odpovéd’ spiSe souhlasim. Odpoveédi souhlasim a spiSe souhlasim tedy zvolilo celkem
33 respondentti (tzn. 46,5% zastoupeni). V opacné roviné odpoveéd’ spise nesouhlasim zvolilo
14 respondentl (tzn. 19,7% zastoupeni) a 9 respondenti (tzn. 12,7% zastoupeni) zvolilo
odpovéd’ nesouhlasim. Celkové tedy nesouhlas s uvedenym tvrzenim vyjadiilo 23 respondentl

(tzn. 32,4% zastoupeni).
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Spolupracuji s rodici a Sir§i komunitou Skoly v zdjmu
zaku a zakyn.

30
25
20
15
10
. 1 .
0 ,V
: re . nedokazi spise p
souhlasim spise souhasim oy , . nesouhlasim
uréit/nevim nesouhlasim
B Pocet 6b) 5 14 24 19 9
% z 6h) 7.0% 19.7% 33.8% 26.7% 12.7%

Sloupcovy graf ¢.17, polozka 6b)

U polozky 6b) miizeme pozorovat, ze odpovéd souhlasim zvolilo celkem 5 respondentti
(tzn. 7% zastoupeni) a 14 respondentll (tzn. 19,7% zastoupeni) zvolilo odpovéd’ spise
souhlasim. Celkem tedy vyjadtilo souhlas s tvrzenim 19 respondenti (tzn. 26,7%) zastoupeni).
Na druhé¢ strané skaly zvolilo odpovéd’ spiSe nesouhlasim celkem 19 respondentt (tzn. 26,7%
zastoupeni) a nesouhlasim 9 respondentti (tzn. 12,7% zastoupeni). V takovém piipad¢ vyjadtilo
nesouhlas celkem 28 respondentt (tzn. 39,4% zastoupeni). Vyznamnym se také jevi vyssi mira
volby odpovédi nedokazi urcit/nevim, kde tuto odpovéd’ volilo 24 respondenti (tzn. 33,8%
zastoupeni).
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3.5.6 Oblast 6 — Profesni sebepojeti, rozvoj, etika a dusevni zdravi

Systematicky pracuji na utvatreni svého sebepojeti v
roli ucitele ¢i ucitelky a na svém profesnim rozvoji.

45
40
35
30
25
20
15
10
5
0 H = _
souhlasim spiSe souhasim n?.dOkéi,l SpiSe nesouhlasim
ur¢it/nevim nesouhlasim
B Pocet 7a) 14 42 8 6 1
m0% 7z 7a) 19.7% 59.2% 11.3% 8.5% 1.4%

Sloupcovy graf ¢.18, polozka 7a)

Z uvedené polozky 7a) je mozné pozorovat, ze s tvrzenim souhlasi celkem
14 respondentl (tzn. 19,7% zastoupeni) a spiSe souhlasi 42 respondenti (tzn. 59,2%
zastoupeni). Souhlas tedy v ptipad¢ polozky 7a) vyjadiilo celkem 56 respondentli (tzn. 78%
zastoupeni). Odpoveéd spiSe nesouhlasim zvolilo 6 respondentd (tzn. 8,5% zastoupeni)
a nesouhlasim 1 respondent (tzn. 1,4% zastoupeni). V takovém piipadé vyjadfilo nesouhlas

s tvrzenim celkem 7 respondentt (tzn. 9,9% zastoupenti).
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Odpovédné pracuji s informacemi a s digitalnimi
nastroji, vedu zaky a zakyn¢ k demokratickym
hodnotam a jednam v souladu s profesni etikou.

30
25
20
15
10
5
. ] L
. i . nedokazi spise .
souhlasim spiSe souhasim .. . . nesouhlasim
ur€it/nevim nesouhlasim
B Pocet 7b) 18 27 3 19 4
m% z 7b) 25.4% 38.0% 4.2% 26.8% 5.6%

Sloupcovy graf ¢.19, polozka 7b)

U polozky 7b) vyjadiilo s tvrzenim odpovéd souhlasim celkem 18 respondentl
(tzn. 25,4% zastoupeni) a spiSe souhlasim 27 respondentl (tzn. 38,0% zastoupeni). Celkové
tedy souhlas v ramci polozky 7b) vyjadtilo 45 respondent (tzn. 63,4% zastoupeni). V opac¢né
roviné¢ vyjadfilo odpovéd’ spiSe nesouhlasim 19 respondentli (tzn. 26,8% zastoupeni)
a 4 respondenti (tzn. 5,6% zastoupeni) zvolili odpoveéd’ nesouhlasim. Celkové tedy nesouhlas

s tvrzenim vyjadtilo 23 respondentil (tzn. 32,4% zastoupeni).

Systematicky pec€uji o své dusevni zdravi a

psychohygienu.
25
20
15
10
5 .
0 dokazi o
souhlasim  spiSe souhasim nedoxaz SpISe nesouhlasim
ur¢it/nevim nesouhlasim
B Pocet 7¢) 6 23 11 19 12
m%z7c) 8.5% 32.4% 15.5% 26.8% 16.9%

Sloupcovy graf ¢.20, polozka 7¢)
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U polozky 7¢) mizeme pozorovat, Ze 6 respondentl (tzn. 8,5% zastoupeni) zvolilo
odpovéd’ souhlasim a 23 respondentti (tzn. 32,4% zastoupeni) zvolilo odpoved’ spiSe souhlasim.
Celkovy souhlas s tvrzenim vyjadtilo tedy 29 respondentt (tzn. 40,9% zastoupeni). Odpovéd
spiSe nesouhlasim zvolilo 19 respondenti (tzn. 26,8% zastoupeni) a nesouhlasim
12 respondentli (tzn. 16,9% zastoupeni). Celkovy nesouhlas s tvrzenim v rdmei svych odpovédi

vyjadrtilo tedy 31 respondentt (tzn. 43,7% zastoupeni).

3.5.7 Vyznamné hodnoty z poloZek 2a) — 7¢)

Vyse uvedena data nam obsahle prezentuji vysledky jednotlivych polozek 2a) — 7¢)
v Siroké mite, pficemz v nekterych piipadech se snazime také poukézat na krajni hodnoty
v pozitivni 1 negativni roviné, kdy respondenti s tvrzenim celkové souhlasi (odpovidaji
souhlasim a spiSe souhlasim), a tedy vyrazné ptevazuje souhlas s tvrzenim nad nesouhlasem
nebo celkové nesouhlasi (odpovidaji spiSe nesouhlasim a nesouhlasim), tedy se vyskytuje vétsi
mnozstvi takto volenych odpovédi v porovnani s ostatnimi polozkami. Za pomoci takto
stanovené popisné formy jsme mohli déle identifikovat krajni vyznamné hodnoty, které
jednotlivé polozky vzajemné profiluji. V nasledujicich fadcich takovym hodnotam budeme
vénovat nékolik slov.

V ramci polozek 2a) — 7¢) jsme si stanovili, ze uvedeme do kontextu 5 vyznamnych
hodnot, na které jednotlivé nebo souhrnné polozky ukazuji. Pro celkovy piehled budeme uvadét
také text nebo tvrzeni u dané polozky, kterou v ramci dotazniku vyhodnocujeme jako

vyznamnou, tzn. polozka vykazuje nejvétsi zastoupeni odpovédi:

souhlasim;

spiSe souhlasim;
nedokazi urcit/nevim;
spiSe nesouhlasim;

nesouhlasim;

Odpovéd’ souhlasim byla nejvice zastoupena v celkovém poctu 25 respondenti
(tzn. 35,2% zastoupeni) v polozce 4a) (Vytvafim bezpecné prostiedi pro uceni). SpiSe
souhlasim bylo nejvice zastoupeno v polozce 3a) (Nastavuji cile vyuky a vedu k nastavovani

vlastnich cili také zaky a zakyné) s celkovym poctem 45 respondentt (tzn. 63,4% zastoupeni).
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V ptipadé, budeme-li se zabyvat celkovym souhlasem s tvrzenim, tedy nejvice
zastoupenym souctem odpovédi souhlasim a spiSe souhlasim, dotaznikové Setfeni poukaze
na dvé polozky. Jedna se o polozky 2a) (Rozumim vyu¢ovanym oborim a dale se v nich
rozvijim) a 2b) (Didakticky zprostiedkuji obsah vyucovanych obort zakam a zakynim
v souladu s jejich vzdélavacimi potiebami), kde 59 respondent (tzn. 83,1% zastoupeni)
vyjadtilo celkovy souhlas.

V ramci odpovédi spiSe nesouhlasim dotaznikové Setfeni poukézalo v rdmci nejvétsiho
zastoupeni hned na nékolik polozek. Takto zvolenou odpovéd’ uvedlo celkem 19 respondentt
(26,8% zastoupeni) u polozek 3b) (Poznavam vzdélavaci potieby zaka a zakyn a planuji vyuku
tak, aby kazdému zakovi a zakyni umoznovala aktivné se zapojit a dosahovat stanovenych cilt),
6b) (Spolupracuji s kolegy a kolegynémi ve prospéch zaki a zakyn a spolecného profesniho
rastu), 7b (Odpovédné pracuji s informacemi a s digitalnimi nastroji, vedu zaky
a zakyn¢ k demokratickym hodnotam a jednam v souladu s profesni etikou)
a 7c¢) (Systematicky pecuji o své dusevni zdravi a psychohygienu).

Odpovéd’ nesouhlasim byla nejvice zastoupena v polozkach 4c) (Zajistuji vhodné
usporadani fyzického prostoru a digitalniho prostiedi, kde se wuceni odehrava)
a 7¢) (Systematicky pecuji o své dusevni zdravi a psychohygienu) v zastoupeni 12 respondentt
(tzn. 16,9% zastoupeni). Polozka 7c) je také v ptipad€¢ souctu odpovédi spiSe nesouhlasim
a nesouhlasim nejvice zastoupena v celkovém poctu respondentii 31 (tzn. 43,7% zastoupeni).

Posledni polozkou, kde respondenti v nejvétsi mite volili odpovéd’ nedokazi urcit/nevim
je polozka 6b) (Spolupracuji s rodici a S$irsi komunitou skoly v zajmu zaka
a zakyn), kde takto odpovidalo celkem 24 respondentti (tzn. 33,8% zastoupeni).

Z vyse uvedenych vyznamnych hodnot je mozné usuzovat, bereme-li v potaz nas
vyzkumny vzorek, ze jistotu pocituji studenti zejména v rdmci teoretickych a oborovych
znalosti pro vyucovani a dale pak v didaktickém zprostfedkovani uciva v rdmci svych
studovanych obori. Ze stanovenych dat je tedy mozné tvrdit, Ze studenti jsou velmi dobte
teoreticky pfipravovani pro vyucovani svych oborti. Mizeme také tvrdit, Ze studenti v ramci
svého studia, pfipadné ve vykonu ucitelské profese nevyuzivaji dalsi techniky a nastroje

pro péci o své dusevni zdravy a psychohygienu.

3.6 Volba metodologie vyzkumu a testovani hypotéz

V ramci naSeho vyzkumu jsme si stanovili dvé alternativni hypotézy, které maji vzdy

dvé proménné. V naSem piipadé se jedna u Ha1 o proménnou Ha1P1 (Studenti kombinované
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formy studia) a HaiP2 (studenti prezen¢ni formy studia). V piipadé Haz se jednd o Ha2P1
(studenti ptsobici v pracovnépravnim vztahu jako ucitelé na vzdélavaci instituci) a Ha2P2
(studenti, kteti béhem svého studia jako ucitelé doposud nepiisobi).

Nase dotaznikové Setfeni mensiho rozsahu pracuje s formou odpovédi Likertovy skaly.
Z takového divodu jsme si pro analyzu nomindlnich dat vybrali statistickou metodu testu
nezavislosti chi-kvadratu pro kontingenéni tabulku.

V piipadé nasi Hai piedpokladame, ze HaiP1 > HaiP2. V této souvislosti mluvime
o tzv. jednostranné hypotéze, kdy i systém ovétovani bude jednostranny. Pro pfijeti nebo
zamitnuti takto stanovené Hai je dilezité stanoveni také Hoi, ktera piedpoklada

Ha1P1 = Ha1P2. Znéni Hoz je nésledujici:

Hoi: Studenti Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci ve druhém roéniku
navazujiciho magisterského studia v kombinované formé (HaiP1) vykazuji stejnou miru
subjektivné vnimaného osvojeni pedagogickych kompetenci jako studenti ve druhém roéniku

navazujiciho magisterského studia v prezen¢ni formé (HaiP2).

Druha alternativni hypotéza Haz, ktera stejné jako Hai predpoklada, ze
Ha2P1 > Ha2P2 vyZzaduje pro jeji piijeti, ¢i naopak zamitnuti také nulovou hypotézu, v nasem
piipadé Ho2. Takto stanovena hypotéza podléha jednostrannému ovefovani, piicemz

Ho2 ptedpoklada Ha2P1 = Ha2P2. Znéni Hoz je nasledujici:

Ho2: Studenti Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci ve druhém ro¢niku
navazujictho magisterského studia v kombinované a prezenéni formé piisobici
v pracovnépravnim vztahu jako ucitelé na vzdélavaci instituci (Ha2P1) vykazuji stejnou miru
subjektivné vnimaného osvojeni pedagogickych kompetenci jako studenti, kteti béhem svého

studia jako ucitelé doposud neptisobi (HazP2).

V ramci naSeho testovani stanovenych hypotéz volime metodu redukce poctu poli
v kontingenéni tabulce zejména z diivodu mensiho vyzkumného vzorku. Nasledujeme tedy
doporuceny postup dle autora Chrasky (2016). Autor popisuje, ze v ramci dotaznikovych
Setfeni mensiho rozsahu se doporucuje slouceni respektive redukce poctu poli kontingenéni
tabulky. V nasem piipadé se jedna o slouceni odpovedi v polozkach 2a) — 7c¢). Nize v textu
uvadime kontingencni tabulku profilujici nase ziskand data z vyzkumného Setieni

pro Hai s proménnymi Ha1P1 a Ha1Po2.
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kombinovana
forma studia
prezencni
forma studia
z

. spise nedokézi spise .
souhlasim . .. , , nesouhlasim
souhlasim uréit/nevim | nesouhlasim

182 (110,9) | 269 (246,69) | 55 (72,04) 45 (105,66) | 7 (22,7)
72 (143,1) 296 (318,31) | 110 (92,96) | 197 (136,34) | 45 (29,3)
254 565 165 242 52

Tab. 1 Kontingen¢ni tabulka pro Ha1 a Hoz

558

720
1278

Ve vyse uvedené kontingen¢ni tabulce uvadime také Cisla marginalni Cetnosti, které

jsou souctem vSech Cetnosti v fadcich a sloupcich tabulky. Za pomoci takto stanovenych ¢isel

marginalni ¢etnosti jsme nasledné schopni vypocitat o¢ekavanou cetnost (O), kterou uvadime

v zavorkach za sledovanymi ¢isly redlnych Cetnosti (P). V ptipadé potencialniho piijeti nebo

zamitnuti nasSich definovanych hypotéz Hai a Ho1 je diilezité dale zkoumat velikost rozdilu mezi

readlnym stavem a formulovanou hypotézou. Ze vztahu P a O v nasledujicim textu definujeme

hodnotu testového kritéria x2. Vypodet stanoveného testového kritéria chi-kvadratu

pro kontingen¢ni tabulku uvadime nasledovné v Tab. 2.

Pozorovana | Ocekavana , | (P—0)?
Cetnost P Cetnost O P-0 (P=0) 0
182 110,90 71,10 5055,210 | 45,583
269 246,69 22,30 497,290 2,016

55 72,04 -17,04 290,362 4,031

45 105,66 -60,70 3684,490 | 34,871

7 22,70 -15,70 246,490 10,859

72 143,10 -71,10 5055,210 | 35,326
296 318,31 -22,31 497,736 1,564

110 92,96 17,00 289,000 3,109

197 136,34 60,66 3679,636 | 26,989

45 29,30 15,17 230,129 7,854
1278 X 1278 172,202

Tab. 2 Vypocet testového kritéria chi-kvadrat pro kontingen¢ni tabulku pro Hai a Hoz
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Z vyse uvedené tabulky pro vypocet testového kritéria chi-kvadrat jsme ziskali hodnotu
_ 2
x? = Z% = 172,202, pricemz takto stanovena hodnota podléha srovnani s kritickou

hodnotou na vybrané hladiné¢ vyznamnosti 0,01. Pro kontingenc¢ni tabulku je v nasem piipadé
tedy nutné urcit pocet stupiiti volnosti za pomoci vzorce f = (r — 1) - (s — 1), kdy r je pocet
radkl v kontingenéni tabulce a s naopak pocet sloupcii. V ramci nasi kontingencni tabulky
se jednd tedy o vzorec f=(2—-1)-(5—1)=4. Z takto stanoveného vyplyva, ze
pro vymezené stupné volnosti a pro zvolenou hladinu vyznamnosti 0,01 nalezneme v tabulkach
kritickou hodnotu kritéria x§ 1(4) = 13,277.

Porovname-li tedy nasi vypocitanou hodnotu x? s kritickou hodnotou x§ o, (4) zjistime,
7e naSe vypocitand hodnota x? = 172,202 je vyrazn& vyssi nez hodnota, tzn. hodnota
x§01(4) = 13,277. Z takto stanoveného srovnani je tedy mozné odmitnout nulovou hypotézu
Ho1 a pfijmout alternativni hypotézu Hai, kdy nelze rozporovat statistickou vyznamnost rozdilu.
Piijimame tedy Hai kterd tvrdi, ze studenti Pedagogické fakulty Univerzity Palackého
v Olomouci ve druhém ro¢niku navazujiciho magisterského studia v kombinované forme
vykazuji vy$8i miru subjektivné vnimaného osvojeni pedagogickych kompetenci nez studenti
ve druhém ro¢niku navazujiciho magisterského studia v prezencni formé.

U prtijimani, respektive zamitani nasich dalSich stanovenych hypotéz Ha2 a Hoz2 budeme
vyuzivat postupl v predeslém textu definovanych, kdy Ha2 a Hoz2 budou podléhat podobnym

vyctim v ramci kontingen¢ni tabulky a vypoctu testového kritéria chi-kvadratu. Nize v textu

si dovolujeme uvést kontingencni tabulku, kterd pracuje s daty Ccetnostti Ha2P1
a Ha2P2 v navaznosti na dotaznikové Setieni mensiho rozsahu.
spise nedokazi spise )y
souhlasim souhlasim uréit/nevim | nesouhlasim | nesouhlasim

pusobici 558
v uCitelské
profesi 183 (110,9) | 280 (246,69) | 38 (72,04) 52 (105,66) |5 (22,7)
nepusobici 720
v ucitelské
profesi 71 (143,1) 285 (318,31) | 127 (92,96) | 190 (136,34) | 47 (29,3)
> 254 565 165 242 52 1278

Tab. 3 Kontingen¢ni tabulka pro Haz a Ho2
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Ve vySe uvedené tabulce miizeme pozorovat stejné hodnoty souctl a realnych cetnosti,
respektive o¢ekavanych Cetnosti. V takovém ptipad¢ se jednd o stejna vysledna cCisla ktera
potvrzuji ptedeslé hodnoty Cetnosti P a O v ramci Hai1 a Hoz. V rdmci takto stanovenych hodnot

si dale dovolujeme uvést vypocet testového kritéria chi-kvadrat pro kontingen¢ni tabulku.

Pozorovana | Ocekavana — 0)2
Cetnost P cetnost O P-0 (p-0)* %
183 110,90 72,1 5198,410 | 46,875
280 246,69 33,31 1109,556 | 4,498

38 72,04 -34,04 1158,722 | 16,084

52 105,66 -53,66 2879,396 | 27,252

5 22,70 -17,7 313,290 13,801

71 143,10 -72,1 5198,410 | 36,327
285 318,31 -33,31 1109,556 | 3,486

127 92,96 34,04 1158,722 | 12,465
190 136,34 53,66 2879,396 | 21,119

47 29,30 17,7 313,290 10,692
21278 > 1278,00 > 192,559

Tab. 4 Vypocet testového kritéria chi-kvadrat pro kontingen¢ni tabulku pro Haz a Hoz

(P—0)?

Uvedena tabulka piedstavuje testové kritérium x2 =Y, = 192,559, které

v piipadé kontingenc¢ni tabulky pro Haz a Hoz ma f = (2 — 1) - (5 — 1) = 4 stupnu volnosti,
pficemz test vyznamnosti provadime stejné tak, jak v predeSlém postupu na hladiné
vyznamnosti 0,01. Srovnavame tedy naSi vypocitanou hodnotu x? = 192,559 s kritickou
hodnotou x§ o, (4) = 13,277.

Ze vzajemného porovnani nasi hodnoty x? a x§ o, (4) mizeme tvrdit, Ze nae hodnota
x? testového kritéria pro Haz a Ho2 je vyrazné vétsi néz hodnota kritickd. Miizeme tedy
zamitnout Hoz a ptijmout hypotézu Haz. V naSem piipadé je prokdzana statisticky vyznamna
souvislost, pficemz je pfijata Haz, kterd tvrdi, Ze studenti Pedagogické fakulty Univerzity
Palackého v Olomouci ve druhém ro¢niku navazujiciho magisterského studia v kombinované

a prezencni form¢ pusobici v pracovnépravnim vztahu jako ucitelé na vzdélavaci instituci,
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vykazuji vy$si miru subjektivné vnimaného osvojeni pedagogickych kompetenci nez studenti,
kteti béhem svého studia jako pedagogové doposud neptisobi.

V zéavéru této Casti miZzeme tedy konstatovat, Ze jsme piijali obé stanovené hypotézy
Ha1 a Haz, pficemz jsme také zaroven naplnili stanovené dil¢i cile vyzkumné naplni prace.
V nasledujicim textu se budeme vénovat mozné interpretaci nami stanovenych vychodisek,
které jsme na zékladé predeslého vypoctu piijali, dile se pak budeme okrajové veénovat

identifikatory, které piispéli k zavérim nasi prace.
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Diskuze

Na zékladé dfive uvedeného jsme dokazali vyznamnou souvislost naSich proménnych,
pficemz prevaha jedné nad druhou, v nasem ptipadé HaiP1 nad HaiP2 a Ha2P1 nad Haz2P2 nelze
z vysledki nasi vyzkumné prace rozporovat. S ohledem na uvedend vychodiska
a zohlednéni pfijatych hypotéz Ha1 a Ha2 miiZeme piedpokladat, Ze neexistuje pouze jediny
pfimy vztah mezi jednou proménnou a druhou. SpiSe se zda, ze existuje série faktort, které
ovliviiuji vztah mezi témito proménnymi. NaSim dalSim ukolem je tyto faktory detailnéji
analyzovat a popsat.

Pokud se zamétime na vysSi miru osvojenych kompetenci studentll v kombinovaném
studijnim programu, lze identifikovat nékolik faktort, které by mohly vysvétlit vyznamnost
naSich statistickych vysledk. Vyznamnym tudajem se jevi pravé aktivni pasobeni v ucitelské
profesi béhem studia. Vysledky poukazuji, Ze asi 75 % studentii kombinovaného studia ptisobi
zaroven také v profesi ucitele nebo jeho ekvivalentu. V prezen¢nim studiu se jedna pouze o asi
23% zastoupeni. Takto stanovenou pfic¢inu je mozné identifikovat z dirazem, kdy si studenti
pusobici v ucitelské profesi osvojuji své pedagogické kompetence, pticemz si je kontinualné
rozvijeji v rdmcei svého studia. Naopak studenti prezencniho studia ziskévaji tento typ dvojiho
rozvoje pouze v pribéhu svych ¢asove limitovanych pedagogickych praxi.

Zajimavym Udajem se jevi také nase vlozena poloZka, kterou v rdmci naSeho vyzkumu
do statistického ovéfovani neimplementujeme. Jedna se o piidanou polozku: Pregradudlni
pfipravu vnimam jako dostacujici pro osvojeni kompetenci k vyucovani danych obori
(Vychova k ob¢anstvi, Obcansky a spole¢enskovédni zaklad). Takto stanovenou poloZzku jsme
pfidali pro ucely celkového shrnuti na konec dotaznikového Setfeni, kdy jsme statisticky
dotazovali miru subjektivné vnimané kvality vysokoskolského vzdélavani, tedy hodnoceni
pregradudlni ptipravy na Pedagogické fakulté Univerzity Palackého v Olomouci v kontextu
osvojovani pedagogickych kompetenci.

V ramci nasi otazky jsme ziskali celkem 41 zapornych odpovédi, tedy odpovéd’ ne
na stanovenou otazku a 25 odpovédi ano. DalSich 5 odpovédi v ramci této otazky, ktera byla
polouzaviend, bylo individudlné formulovanych. Minimaln€ 3 z 5 takovych odpovédi mélo
zaporny kontext, tedy by je bylo mozné klasifikovat jako zaporné. Dalsi 2 odpovédi nelze
povazovat ani za kladné, ani zaporné.

Z odpovédi je mozné identifikovat, Ze rozdil mezi teoretickou znalosti obort
a uskute¢novanim vyuky v praktické roviné je markantni. Z tohoto diivodu je vhodné zvazit

dal$i navyseni pedagogickych praxi pro studenty prezen¢niho studia. Pokud by se pocet hodin
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pedagogickych praxi rovhomérné zvysil pro studenty kombinovaného i prezencniho studia, 1ze
predpokladat, ze takové zvySeni by mélo v ramci naSeho vzorku minimalni dopad na studenty
kombinovaného studia. Pracujeme totiz s informaci, ze asi 75 % studentd kombinovaného
studia jiz pusobi jako ucitelé, a tedy by pedagogické praxe vykonavali v ramci svého
pedagogického plisobeni. Takto se mizeme domnivat, ze bychom maximalizovali pedagogické
praxe pro studenty prezenéniho studia a osvojovani smérodatnych pedagogickych kompetenci
by tak dosahovalo vys$s$i miry. Zdokonaloval by se tedy nejen individualni rozvoj student
a poté zacinajicich uciteli, ale zvySovala by se také kvalita kurikula napti¢ vzdélavacimi
stupnémi.

Za vyznamny Udaj z na$i prace také pokladame nizkou uroven péce o vlastni dusevni
zdravy a psychohygienu. Neni tajemstvim, Ze ucitelské profese podléhaji velké mife stresu
a jsou daleko nachylnéj$i na vznik syndromu vyhoteni. Proto povazujeme za zajimavé, ze
otazka péce o dusSevni zdravi vychazi z dotaznikového Setfeni se statisticky nizkymi pocty
v ramci naseho vyzkumného vzorku. V tomto pfipadé by bylo vhodné zaclenit do kurikula
nejenom praci s duSevnim zdravim déti, zakd a studentd, ale také se zameéfit na péci
o individualni dusevni zdravi ucitelti.

Z takto stanoveného miizeme tvrdit, ze by se jednotlivé obory neméli pouze soustiedit
z velké ¢asti na vzdélavané, ale také na zdravi vzdélavatelll, v naSem piipadé aktivné plisobicich
uditeli. Moznym navrhem se jevi rozsitujici kurzy realizované vysokoskolskymi institucemi
pro ucitele napfi¢ stupnémi a typy vzdélavani. Samoziejmé, realizace takového navrhu by
vyZzadovala provedeni fady dalSich opatifeni. Naptiklad by bylo nezbytné dale rozvijet
motivacni nastroje pro ucitele s cilem zajistit jejich dostatecnou a pravidelnou ucast na téchto
praktickych kurzech.

Otazka postupného osvojovani kompetenci nutnych pro dalsi pedagogicky rist se stava
postupem ¢asu vice diskutovanou a tato prace ma za kol pouze uvést do kontextu vychodiska
pro dal$i pedagogicky vyzkum. V nasi praci je tedy mozné navrhnout dalsi vyzkum, ktery by
zahrnoval polozky, jez jsme zahrnuli do naseho Setfeni, a nasledné¢ naptiklad zkoumat
statistické rozdily mezi jednotlivymi univerzitami v Ceské republice. V takovém piipadé
bychom mohli dale rozvijet a periodicky ovéfovat nas vyzkum tak, abychom mohli pozorovat
propad, respektive rozvoj individualné vnimanych kompetenci na podobném vzorku
respondentl v nadchézejicich letech.

V ramci nasSeho teoretického Setfeni pokladame dale praci jako prvni krok pro tvorbu
pedagogickych standardi, kterymi se komplexné zabyvame vyse v textu. Je diilezité zminit, ze

otazka standardizace je vSudypiitomna, ale doposud v ramci Ceské republiky nebyla
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realizovana tak, aby standardy byly do urcité miry smérodatné pro kurikularni vyvoj. Vé&fime,
7e prace tohoto typu ptispé&ji také k rozvoji standardi pedagoga.

Muizeme se domnivat, Ze takto stanoveny vyzkum ma bezmezny potencial na poli
pedagogickych véd, kdy pozornost naopak soustiedime na rozvoj ucitelti. V takovém piipadée
muizeme tvrdit a zde také souhlasime se Svecem (1998), Ze v p¥ipadé uditele, ktery dostateéné
rozviji své pedagogické kompetence, mame v zavéru konkrétniho vzdélavaciho stupné dité,
zéaka, Ci studenta, ktery maximalizuje své schopnosti pro rozvoj. Tato tzv. dvoji pfimka tedy

vzajemné rozviji jednu a druhou stranu, které Gsti ke kvalitnéj$imu narodnimu kurikulu.
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Z.avér

Standardizace pedagogické profese je téma vSudypiitomné a udalosti, které piedchazi
tvorbé pedagogického standardu, tedy vznik Kompetenéniho rdmce absolventa a absolventky
ucitelstvi je dle naseho nazoru jednim z vyznamnych milnikidi pozitivné ovliviujici kvalitu
rozvoje narodniho kurikula. V na$i praci jsme se vénovali teoretickému popisu vybrané
terminologie a mnozstvi vychodisek uzce souvisejici s vyvojem dovednosti, jako klicovych
prvki pedagogickych kompetenci pfispivajicich k vymezeni dimenze pedagogického
standardu, pfipadné vymezeni jeho vyvoje.

V uvodu nasi prace jsme nastinili také cile, které véfime, Ze jsme komplexné naplnili.
Jednalo se o vymezeni kultury pedagogického plisobeni v teoretické roving, respektive
vymezeni vychodisek pro orientaci v nami vybraném tématu, a tedy pedagogickych
kompetencich, jejim pfedchidcim a nasledovnikim v nesCetnych debatach a autorskych
pristupech. Hlavnim cilem nasi prace, na kterou jsme se zaméftili v praktické ¢asti bylo zjisténi
urovné subjektivné vnimanych kompetenci u studentti absolventskych ro¢niki oboru U¢itelstvi
zakladii spoleCenskych véd a obcanské vychovy pro stiedni Skoly a 2. stupeini zdkladnich skol
na pedagogické fakult¢ Univerzity Palackého v Olomouci, a to jak v prezen¢ni, tak
kombinované form&. Data jsme ziskali prostfednictvim dotaznikového Setfeni malého rozsahu
a dale jsme si stanovili hypotézy a rozvedli otazku problematiky pedagogické kompetence, nyni
jiz v konkrétnim studijnim oboru a studovaném ro¢niku. V kontextu naplnéni cilti nasi prace
muzeme tedy konstatovat, ze jsme byli Gspésni a naplnili jsme veSkeré stanovené jak dil¢i, tak
hlavni cile nasi prace v teoretické a praktické roviné.

V ramci nasi prace jsme tedy pfijali stanovené hypotézy, a tedy muzeme tvrdit, ze
na Pedagogické fakult¢ Univerzity Palackého studenti druhého ro¢niku navazujiciho
magisterského studia v kombinované formé v majoritnim a nebo minoritnim zaméteni oboru
Ucitelstvi zakladi spolecenskych véd a obcanské vychovy pro stfedni Skoly a 2. stupen
zakladnich Skol vykazuji vyS$§i miru subjektivné vnimaného osvojeni pedagogickych
kompetenci nez studenti stejného oborového zaméteni a ve druhém ro¢niku navazujiciho
magisterského studia v prezen¢ni formé.

Druhy zavér, ke kterému jsme dosli je ten, Ze studenti pedagogické fakulty Univerzity
Palackého v Olomouci ve druhém ro¢niku navazujiciho magisterského studia v kombinované
a prezencni form€ v majoritnim a nebo minoritnim zaméfeni oboru UCcitelstvi zaklad
spolecenskych véd a obcanské vychovy pro stiedni Skoly a 2. stupenl zakladnich Skol piisobici

v pracovnépravnim vztahu jako ucitelé na vzdélavaci instituci vykazuji vyssi miru subjektivné
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vhimaného osvojeni pedagogickych kompetenci, nez studenti ve druhém ro¢niku navazujiciho
magisterského studia stejného zaméfeni, ktefi béhem svého studia jako ucitelé doposud
nepusobi.

Vystupy nasi prace vnimame jako autorsky precedent v kontextu standardizace
arealizace dotaznikového Setieni s polozkami stanovenymi z Kompeten¢niho ramce absolventa
a absolventky ucitelstvi. Takto stanoveny vyzkum je mozné chapat jako jeden z mnoha, tedy
piiznavame dalsi prostor pro realizaci stejného vyzkumu, ktery by mohl byt s timto vyzkumem
srovnavan a dale rozvijen.

Potencidl vyzkumu vnimdme pravé v jeho ndvaznosti, kdy data z jinych vyzkumut
se stejnym kvazistandardizovanym dotaznikem mohou v prifezu nadchéazejiciho casu
vykazovat bud’ to rlst, nebo naopak propad individualné vnimaného osvojeni pedagogickych
kompetenci studenti ve vybranych oborech. Dotaznikova Setfeni realizovana v jinych
institucich, mohou poukazat na rozdilnosti vysokoskolského vzdélavani, a tedy tento vyzkum
muzZe byt nastrojem pro analyzu kvality rozvoje kompetenci v prifezu vysokého Skolstvi
na pedagogickych fakultach. Néasledné mohou byt na zdklad€ nasi prace a praci jinych tvofeny
takové nastroje, které budou pozitivné pfispivat ke zkvalitiovani vyuky pro prubézné
osvojovani pedagogickych kompetenci.

Véiime, Ze tento vyzkum miize byt prvnim, ale doufame, ze nebude poslednim na poli
rozvoje kvality a uchopeni pedagogickych kompetenci jako pivodnich hybateld, nebereme-li
v potaz dovednosti, které definujeme v teoretické Casti nasSi prace, rozvijejici a zdsadné
ptispivajici ke kvalité¢ nejen vysokého Skolstvi, ale komplexné celého kurikula. Ucitel, nebo
jinymi slovy, pedagogicky pracovnik, se spravnymi kompetencemi, nejen kvalitné realizuje
vyuku, a tedy pozitivné ptipravuje déti, zaky a studenty do nadchézejiciho studia, ale pfipravuje
je také na ty chvile, které jsou mimo kurikulum, tedy na Zivot mimo vzdélavaci instituci. U¢itel
tedy neni jen osobou v Zivoté mnoha pfipravujici na studium, ale zejména na studium zivota

samotného. Véfime, Ze ulitelem vSe zacina.
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Dotaznikove Setfeni: Subjektivné vnimana
uroven osvojenych kompetenci studentu
absolventskych ro¢nikii ucitelskych obort

na Pdf UP

Dobry den, vdzena respondentko, vadzeny respondente. Timto ivodnim slovem bych Vas cht¢l
pozédat o vyplnéni dotazniku, ktery je zaméfen na napliiovani kompetenci absolventi pedagogickych
obori. Tento dotaznik je anonymni a slouzi pouze k iéelim mé diplomové prace. Pfedem Vam dékuji
za Vasi pomoc.

Dany dotaznik obsahuje sérii otazek tykajici se Vaseho chovani, prace a napliovani kompetenci v
pedagogickém procesu. Vasi ulohou je zhodnotit, zda s uvedenymi vyroky v pedagogickém
procesu souhlasite, ¢i nesouhlasite (1 — souhlasim, 2 — spise souhlasim, 3 —nedokdzi urcit/nevim,

4 — spise nesouhlasim, 5 — nesouhlasim).

V dotazniku se nevyskytuje spravna, ani $patna odpoveéd’. Chtél bych Vas tedy poprosit o zaznaceni
takové odpovédi, kterda Vas napadne jako prvni. Neni nutné tedy nad vSemi odpovédmi dlouze
premyslet.

o Délka plnéni dotazniku je v rozsahu asi 2-5 minut.
o Dotaznik obsahuje celkem 18 hlavnich otazek rozdélenych do 6 oblasti.
e Otazky €. 0.1,0.2, 1.1.1 a 7. jsou otazky dopliujici.

Pozn. Sbér dat probiha pouze u studentu, kteri jsou aktualné v 5. rocniku nMgr. studia Ucitelstvi zakladu
spolecenskych véd a obcanské vychovy pro stiredni Skoly a 2. stupen zdkladnich skol ve variantach maior
a minor v prezencni/kombinované forme.

0.1 : Va3 nazev studijniho oboru ve variantach maior/minor (napr. Spolecenské védy se
zamér. na vzdeélavani — malior, Anglicky jazyk se zamér. na vzdélavani — minor):

0.2 : Na Pdf UP aktualné studuji v PREZENCNI / KOMBINOVANE formé studia (vhodné
tvrzeni prosim@akrouzkujte).

Jednotlivé otazky 1 2 3 4 5

1. Oblast: Vyucované obory a jejich zprostiredkovani
zakam a zakynim




1.1. Rozumim vyucovanym oborim a dale se v nich rozvijim.

1) Filozofie
2) Psychologie
3) Politologie
1.1.1 Rozvijim se v klicovych oborech... 4) Ek_onomle
5) Etika
(vhodné obory prosit zakrouzkujte) 6) EStet'k‘?‘
7) Ekologie
8) Sociologie
9) Pravni védy
10) Jiné...
1.2. Didakticky zprostiedkuji obsah vyu¢ovanych oborta zakam
a zakynim v souladu s jejich vzdélavacimi potiebami.
2. Oblast: Planovani, vedeni a reflexe vyuky X X X
2.1. Nastavuji cile vyuky a vedu k nastavovani vlastnich cilt
také zaky a zakyné.
2.2. Poznavam vzdélavaci potieby zaka a zakyn a planuji vyuku
tak, aby kazdému zakovi a zakyni umozinovala aktivné se zapojit
a dosahovat stanovenych cila.
2.3. Podporuji u zaka a zakyn zvidavost a motivaci k ucéeni.
2.4. Efektivné vedu vyuku a v jejim prabehu zjistuji miru
porozuméni zaka a zakyn a reaguji na jejich potieby.
2.5. Reflektuji vyuku a vyhodnocuji dosahovani stanovenych
cila.
3. Oblast: Prostiedi pro uéeni X X X
3.1. Vytvaiim bezpecné prostiedi pro uéeni.
3.2. Vedu zaky a zakyné¢ k chovani podporujicimu uceni a ke
spolupraci.
3.3. Zajistuji vhodné usporadani fyzického prostoru i
digitalniho prostiedi, kde se uc¢eni odehrava.
4. Oblast: Zpétna vazba a hodnoceni X X X




4.1. Hodnotim na zakladg kritérii a vedu k tomu také zaky a
zakyné.

4.2. Poskytuji a pfijimam zpé&tnou vazbu a vedu k tomu také
zaky a zakyné.

4.3. Vedu zaky a zakyné k reflexi jejich uceni.

5. Oblast: Profesni spoluprace

5.1. Spolupracuji s kolegy a kolegynémi ve prospéch zaku a
zakyn a spole¢ného profesniho rastu.

5.2. Spolupracuji s rodici a sirsi komunitou skoly v zajmu zaka
a zakym.

6. Oblast: Profesni sebepojeti, rozvoj, etika a dusevni
zdravi

6.1. Systematicky pracuji na utvareni svého sebepojeti v roli
ucitele ¢i ucitelky a na svém profesnim rozvoji.

6.2. Odpovedné pracuji s informacemi a s digitalnimi nastroji,
vedu zaky a zakyné k demokratickym hodnotam a jednam v
souladu s profesni etikou.

6.3. Systematicky pecuji o své dusevni zdravi a psychohygienu.

7. Pregradualni pfipravu vnimam jako dostacujici pro osvojeni
kompetenci k vyuc¢ovani danych obort (Vychova k obCanstvi,
Obcansky a spolecenskovédni zaklad).

(vhodné tvrzeni prosii@ zakrouzkujte)
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