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Poděkování 

Ráda bych poděkovala kolegům a odborníkům z oblasti pedagogiky, psychologie 
a sociologie, kteří mne inspirovali svými cennými radami, dále pak všem učitelům 
a ředitelům škol, se kterými jsem se v rámci výzkumného šetření setkala, vedla s nimi rozhovory, a kteří ochotně spolupracovali při dotazníkovém šetření. Velké poděkování patří také pedagogům v zahraničí, kteří byli ochotni a věnovali svůj čas vyplnění dotazníku 
a následně jej zaslali zpět do České republiky. 
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ÚVOD

„Hlavní úkol školy je vychovávat a vzdělávat děti a mládež, podporovat zachování generační kontinuity, posilovat stabilitu, soudržnost a udržitelný rozvoj společnosti 
a umožňovat začlenění nastupujících generací do života občanského i pracovního. Škola se podílí na kultivaci osobností žáků formováním jejich hodnot, postojů chování ve specificky organizovaném a vybaveném prostředí, ve vymezeném čase a prostoru.“
(Walterová, 2009, s. 112)
Současná škola se snaží na základě kurikulární reformy nastavit pravidla, která budou respektovat osobnost každého vzdělávaného jedince včetně jeho individuálních vzdělávacích potřeb. Důraz je kladen na rozvoj klíčových kompetencí, zejména pomocí praktických činností. 

Pojetí změn je vedeno snahou rozvíjet u žáků takové schopnosti a dovednosti, které budou moci uplatnit i po skončení povinné školní docházky, v následném profesním 
i osobním životě. 

Jak Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV, 2007), tak i Národní program rozvoje vzdělávání, tzv. Bílá kniha (2001) kladou důraz na takové kompetence, které se stanou základem pro celoživotní učení. 

Výsledky řady mezinárodních výzkumů (TIMMS, 2005, PISA, 2000 - 2009) ukazují slabé stránky českých žáků ve schopnostech a dovednostech, jejichž osvojení je důležité 
pro život a uplatnění ve společnosti (např. práce s informacemi, schopnost komunikace, samostatnost aj.).
Vzhledem k této skutečnosti považujeme za důležité věnovat se této problematice detailněji s cílem uskutečnit analýzu schopností a dovedností českých žáků, které by se měly stát základem pro další vzdělávání a byly uplatnitelné v osobním 
i profesním životě. Naše úsilí je vedeno snahou o vytvoření komparace výsledků mezinárodního výzkumného šetření a vyvození odpovídajících závěrů. V práci se orientujeme na schopnosti a dovednosti žáků 2. stupně základních škol, jejichž osvojení považujeme 
za stěžejní na cestě k celkovému rozvoji osobnosti žáka. Současně představujeme vybrané aktivizační metody, které mohou být ve výše zmíněném procesu nápomocny.

Zaměřujeme se na cílovou skupinu žáků 2. stupně základní školy, protože považujeme 
za významné a současně užitečné pro učitele středních škol, kam žáci po absolvování povinné školní docházky nastoupí, znát reálný stav schopností a dovedností nově příchozích žáků. Z těchto zjištění pak mohou vycházet a přizpůsobovat mu svou výuku. 

V úvodu práce je čtenář seznámen se soudobým aktuálním děním v českém základním školství, pro které je charakteristické zavádění a realizace Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV, 2007). Vysvětlujeme motivaci k volbě tématu, strukturu práce, její hlavní cíl. Vymezujeme teoretické a empirické cíle práce spolu s výzkumnými otázkami.

Rigorózní práce je rozdělena do dvou částí: teoretické a empirické. Úvod teoretické části věnujeme bližší specifikaci hlavního cíle rigorózní práce a vymezení hlavního výzkumného problému. Následují hlavní a dílčí teoretické a empirické cíle práce.


V první kapitole jsou popisovány, vysvětleny a analyzovány základní pojmy používané v práci. V druhé kapitole terminologicky i obsahově charakterizujeme vybrané schopnosti a dovednosti s využitím odborné pedagogické literatury. V empirické části práce je podrobujeme výzkumnému šetření.

Ve třetí kapitole prezentujeme vybraná výzkumná šetření zjišťující aktuální stav schopností a dovedností českých žáků i z pohledu mezinárodního srovnání (TIMMS, 2005, PISA, 2009). 

Ve čtvrté kapitole věnujeme pozornost vymezeným schopnostem a dovednostem 
z pohledu Národního programu rozvoje vzdělávání, tzv. Bílé knihy (2001) a Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání (2007). Poslední kapitolu tvoří závěry teoretické části rigorózní práce.

V úvodu empirické části charakterizujeme cíle a hypotézy výzkumu. 
Definujeme hlavní výzkumný problém, vymezujeme jednotlivé dílčí výzkumné problémy 
a stanovujeme příslušné dílčí výzkumné cíle.

Poté představujeme metodologii výzkumného šetření, jeho průběh i metody měření 
a sběru dat. 

Následují výsledky výzkumu a charakteristika výzkumného souboru. Stěžejní téma této kapitoly tvoří vymezené schopnosti a dovednosti žáků 2. stupně ZŠ, které jsou podrobeny komparaci postojů českých a zahraničních respondentů. Zajímají nás také  jejich  postoje k problematice aktivizačních metod.

Předposlední kapitola obsahuje závěry výzkumného šetření, na ni navazuje kapitola s názvem Doporučení k pokračování práce. Celkové shrnutí práce nalezneme v části Závěr. Práci uzavírá Seznam použité literatury a zdrojů i Seznam publikovaných prací autorky.
I TEORETICKÁ ČÁST

1 Cíle RiGORÓZní práce

Hlavním cílem rigorózní práce je vytvoření komparační studie vybraných schopností a dovedností žáků 2. stupně základních škol v ČR i v zahraničí a naznačení možností jejich rozvoje za pomoci aktivizačních metod. 

Hlavní výzkumný problém práce zní: Mohou se aktivizační metody stát prostředkem rozvoje vybraných schopností a dovedností u žáků 2. stupně ZŠ v ČR a v zahraničí?
1.1 teoretické cíle práce
Hlavním cílem teoretické části je zpracovat a analyzovat informace vztahující se k problematice aktivizačních metod a vybraných schopností a dovedností tak, jak jsou prezentovány v tuzemské a zahraniční odborné pedagogické literatuře. 

Jednotlivé dílčí cíle teoretické části 

Dílčí cíl č. 1


Provést terminologickou a obsahovou analýzu pojmů osobnost, osobnost žáka, učení, schopnost, dovednost, výuková metoda a aktivizační výuková metoda.
Dílčí cíl č. 2


Na základě studia české a zahraniční odborné literatury popsat a analyzovat vybrané schopnosti a dovednosti žáků.

Dílčí cíl č. 3


Popsat vybraná výzkumná šetření k problematice schopností a dovedností.

Dílčí cíl č. 4

 Podat přehled o vybraných schopnostech, dovednostech tak, jak jsou charakterizovány ve vybraných dokumentech (Bílá kniha, RVP ZV).
Dílčí cíl č. 5 


Charakterizovat aktivizační metody jako prostředek rozvoje vybraných schopností 
a dovedností u žáků 2. stupně základních škol. 
1.2 EMPIRICKÉ cíle práce
V empirické části práce definujeme hlavní výzkumný problém, vymezujeme jednotlivé dílčí výzkumné problémy a formulujeme příslušné dílčí výzkumné cíle.

Hlavní výzkumný problém empirické části je totožný s hlavním výzkumným problémem celé práce. Jak již bylo uvedeno, hlavní výzkumný problém práce se zabývá otázkou, zda se aktivizační metody mohou stát prostředkem rozvoje vybraných schopností 
a dovedností žáků 2. stupně ZŠ v ČR a v zahraničí. 
Hlavním cílem empirické části je provést komparaci vybraných schopností 
a dovedností, které u žáků postrádají čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ a současně zjistit, zda existují rozdíly v postojích a názorech českých a zahraničních učitelů 
2. stupně ZŠ o prospěšnosti a důležitosti aktivizačních metod.
V rigorózní práci pracujeme se dvěma hlavními výzkumnými otázkami
: 

Hlavní výzkumná otázka A:  Postrádají učitelé 2. stupně ZŠ u žáků v ČR stejné schopnosti 
a dovednosti jako učitelé 2. stupně ZŠ v zahraničí?

Hlavní výzkumná otázka B: Jsou čeští a zahraniční učitelé přesvědčeni o prospěšnosti 
a důležitosti aktivizačních metod?

Dílčí cíle empirické části

Dílčí cíl č. 1 

Zjistit a analyzovat podporu vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod 
ze strany vedení českých a zahraničních základních škol.
Dílčí cíl č. 2 

Zjistit a analyzovat skutečnost, zda rodiče žáků 2. stupně ZŠ v ČR a v zahraničí podporují zavádění aktivizačních metod do výuky.

Dílčí cíl č. 3 

Vyhodnotit, zda se čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ cítí dostatečně seznámeni s aktivizačními metodami.

Dílčí cíl č. 4 

Ověřit, zda jsou čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ seznamováni s aktivizačními metodami již během studia na vysoké škole.

2 VYMEZENÍ ZÁKLADNÍCH POJMŮ
V následující kapitole vysvětlujeme terminologicky i obsahově základní pojmy (osobnost, osobnost žáka, učení, schopnost, dovednost, výuková metoda, aktivizační výukové metody), které budeme v teoretické i empirické části používat. 
2.1 Osobnost žáka

Pojem osobnost interpretujeme v rigorózní práci z pohledu dvou vědních disciplín, které jsou pro oblast výchovně vzdělávacího procesu velmi významné, z pohledu pedagogiky a psychologie. 

Slovo osobnost je odvozeno od masky („persona“) antických herců. V pozdějších literárních dílech (Cicero) byl tento výraz používán pro označení charakteru, role, sociálního postavení nebo vlastnosti. (Kern, Mehl, Nolz, Peter, Wintersperger, 1999)
V Psychologickém slovníku (Hartl, Hartlová, 2000) se dozvídáme, že je osobnost nejčastěji definována jako celek duševního života člověka. Jako souhrn rysů a vlastností člověka, které ho celkově charakterizují a zároveň odlišují od ostatních jedinců v jeho chování, postojích, výkonech vymezuje termín osobnost Helus (1982).

V rigorózní práci se přikláníme spíše k pojetí jaké poskytuje Kohoutek (2006, s. 54). Podle něj je osobností každý člověk jako integrovaný a integrující, organizovaný 
a organizující biopsychosociální celek se všemi svými relativně stálými individuálními vlastnostmi (konstitučními, výrazovými, charakterovými, temperamentovými 
a intelektovými).
Pro účely naší práce vymezujeme tento pojem tak, jak jej chápali Husserl, Jaspers, Hayek, Cattell a Eysenck: „nejvlastnějším znakem osobnosti je její jedinečnost, výlučnost, odlišnost od všech jiných osobností“. (Hartl, Hartlová, 2000, s. 380)
Podle našeho názoru nese osobnost každého jednotlivce prvky jedinečnosti, neopakovatelnosti a originality.

Odborná pedagogická literatura (Průcha, 2009, Chlup, Kubálek, Uher, 1939, Kratochvílová, 2009) se zabývá problematikou osobnosti ve vztahu k procesu učení, rozvoji schopností, získávání vědomostí, dovedností apod. 

Problematice osobnosti žáka, jeho rozvoji v kontextu školního prostředí, výchově 
a jejímu vlivu na rozvoj osobnosti se věnují např. Helus, 1982, Helus, 2008, Kantorková, Langr, 1996.
Ve výchovně vzdělávacím procesu je žák chápán nejenom jako osobnost, která se vyznačuje určitými vlastnostmi a způsobilostmi, ale také jako individualita, člověk lišící se 
od ostatních, osoba, člověk vázaný právními vztahy, subjekt, který koná a jedná 
a v neposlední řadě jako sociální role, která jej definuje jako žáka, který se vzdělává a je vzděláván. (Helus,  2008, s. 11) 

RVP ZV (2007, s. 4) klade důraz na rozvoj žákovi osobnosti v souvislosti s vymezením cílů základního vzdělávání.  „V průběhu základního vzdělávání žáci postupně získávají takové kvality osobnosti, které jim umožní pokračovat ve studiu, zdokonalovat se 
ve zvolené profesi a během celého života se dále vzdělávat a podle svých možností aktivně podílet na životě společnosti.“  Významnou roli v této oblasti nabízí i průřezová témata, která umožňují rozvoj osobnosti žáků především v oblasti postojů a hodnot.
Rozvoj osobnosti je považován odborníky za nejvyšší rovinu vývoje (Helus, 1982). Člověk se sám snaží o své zdokonalování, seberozvíjení a hledá možnosti, jak k tomu dospět. Ve výchovně vzdělávacím procesu je učitel ten, který je žákům nápomocen, aby k tomuto rozvíjení docházelo. Proto také patří k prioritám dnešního výchovně vzdělávacího procesu respektování osobnosti každého žáka a jeho individuálních potřeb. 

Žák je ve školním prostředí ovlivňován nejen vnitřními faktory, které vymezil Fontana (1997), ale také faktory vnějšími, jako jsou např. výukové formy, metody, styly učení, klima ve třídě, osobnost učitele. Našim cílem není tyto proměnné analyzovat, považujeme pouze 
za vhodné upozornit, že osobnost žák je konfrontován během výchovně vzdělávacího procesu s mnoha skutečnostmi, které jeho rozvoj ovlivňují. Také Fontana (1997, s. 187) v publikaci Psychologie ve školní praxi upozorňuje na skutečnost, že pokrok dětí nezávisí pouze 
na kognitivních proměnných. „Tyto proměnné interagují s individuálními postoji a zájmy dětí, s jejich motivací a jejich rozmanitými emočními odezvami, jako je vzrušení, přízeň 
a především úzkost.“

Nenahraditelným kognitivním nástrojem k rozvoji osobnosti představuje např. tvořivost. Byly prokázány účinky vlivu tvořivosti na rozvoj osobnosti žáků, např. zlepšení v aktivitě, emocionální stabilitě a sebedůvěře dětí. (Lokšová, Lokša, 2003, s. 208) Více se tvořivosti budeme věnovat v kapitole 3.4.
2.2 Učení

Termín „učení“ budeme v naší práci vnímat především v kontextu vzájemného působení učitele a žáka. Činnost učitele ve výchovně vzdělávacím procesu, jeho záměrné působení na žáka nazýváme vyučováním. Jedná se o cílevědomé a systematické vzdělávání 
a výchovu, které jsou dány vzájemnou součinností učitele a žáků. (Vališová, Kasíková, 2007).
           Soubor požadavků, které učitel klade na žákovo učení nazýváme učivem
. Naopak aktivity žáka specifikujeme jako učení. Žáci si učením osvojují nové poznatky, vědomosti,  dovednosti, postoje, návyky, rozvíjí své schopnosti apod.
V odborné pedagogické literatuře se setkáváme s velkým množstvím vymezení pojmu učení. 
Jako proces, v jehož průběhu a důsledku člověk mění svůj soubor poznatků o prostředí přírodním i lidském, mění své formy chování a způsoby činnosti, vlastnosti své osobnosti, obraz sebe samého, mění své vztahy k lidem kolem sebe a ke společnosti, ve které žije – a to vše směrem k rozvoji a vyšší účinnosti, definují pojem učení Průcha, Walterová, Mareš (2009). Mezi další autory, kteří řadí učení mezi proces patří např. Jiránek (1967), Skalková (1999).
Z oblasti odborné psychologické literatury zmíníme např. vymezení, která definují učení jako změnu (Fontana, 1997, Dařílek, Kusák, 1992) v chování, jednání, ve vědomostech, dovednostech, návycích, hodnotách, postojích apod.

Jako určitou činnost připravující žáka na život, jako veškeré jeho následující působení 
chápou termín učení např. Jiránek, 1967, Hradil, Paděra, Šimoník, 1979, Helus, 1982. Krupp učení považuje za „zájmem vyvolané aktivování vlastních možností, sil či vlastního potenciálu“ (1991, s. 31).
S tímto názorem polemizujeme, neboť se domníváme, že učení nemusí být vždy vyvolané zájmem. Běžně se ve školní praxi setkáváme se situacemi, kdy je žák schopen se něco naučit i bez toho, aniž by byl motivován vlastním zájmem.
Souhlasíme však s tím, že proces učení je úspěšnější a trvalejší, pokud žáci mohou rozvíjet již získané a existující znalosti a dovednosti, pokud jsou k získávání nových poznatků motivováni. Následně mají získané poznatky a dovednosti trvalejší a dlouhodobější charakter. Tímto potvrzujeme, názor Brunera (1965, s. 28), že hlavním cílem učení je – abychom učinili učení užitečným pro budoucnost. „Učení nás nemá jen přivést k nějakému poznatku, má nám umožnit snáze postupovat v dalším učení. Školní učení vytváří takové dovednosti, které se přenášejí na činnosti, konané později ve škole nebo mimo ni.“


Nechceme opomenout skutečnosti, které mají na žákovo učení podle našeho názoru výrazný vliv. Mareš (Průcha, 2009, s. 174-175) tyto skutečnosti vymezuje jako proměnné, které je třeba znát, pokud chceme porozumět žákovu učení ve školním prostředí. 

Jedná se o:
( učitelovy  postoje k žákovi a celé třídě (pozitivní, neutrální, negativní),
(  učitelovo očekávání vůči konkrétním žákům,
( interpersonální styl učitele v interakci se žáky vycházející z osobnostních zvláštností daného učitele (organizátor vyučování pomáhající žákům, chápající žáky, dávající žákům prostor a současně je vedoucí k odpovědnosti, nejisté učitele, nespokojené učitele, kárající učitele, přísné učitele. (Mareš, Gavora, 2004)
2.3 Schopnost

Schopnost i dovednost patří k velmi často užívaným pojmům v odborné pedagogické 
i psychologické literatuře (Maňák, 1992, Skalková, 1999, Průcha, Walterová, Mareš, 2009, Říčan, 2009). 

V obecné rovině se schopnost definuje jako individuální potenciál člověka 
pro provádění určité činnosti v budoucnu. Je to možnost, podmíněná do jisté míry vrozenými předpoklady, která se může (ale nemusí) rozvinout v závislosti na tom, do jakého sociálního prostředí je člověk začleněn, jak kvalitní výchovy a vzdělání se mu dostane, co on sám 
pro rozvoj svých schopností udělá. Příklady schopností: zrakové, sluchové, pohybové, intelektové. (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, s. 212)

V psychologické rovině chápeme schopnost jako schopnost něco se naučit. Na základě schopností si osvojujeme různé znalosti a dovednosti. (Říčan, 2009)

Zaměříme-li se na schopnost učení, zjistíme, že se jedná o individuálně rozdílný potenciál člověka učit se poznatkům, činnostem, složitým formám poznání. Lze ji chápat jako předpoklad, možnost která se dá rozvíjet zvnějšku. Schopnosti žáků učitel diagnostikuje v průběhu výuky. (Maňák, 1997, Hartl, Hartlová, 2009, s. 49)


Úkolem učitele by mělo být schopnosti žáka nejen diagnostikovat, ale i rozvíjet, např. pomocí volby vhodných výukových metod nebo organizačních forem.

2.4 Dovednost


Dovednost je definována jako učením získaná dispozice ke správnému, rychlému 
a úspornému vykonávání určité činnosti vhodnou metodou. Jedná se o způsobilost člověka k provádění určité aktivity. Zejména je důležitá skutečnost, že dovednost si subjekt osvojuje záměrným učením, ale také spontánně, např. dítě při hře. Je podmíněna do jisté míry  vrozenými předpoklady, ale hlavně je osvojována učením a výcvikem. Osvojování určitých dovedností je základní součástí školního vzdělávání, a proto jsou dovednosti vymezovány jako vzdělávací cíle v různých kurikulárních dokumentech, vzdělávacích programech aj. 
(Hartl, Hartlová, 2000, s. 49)
Švec (1998, s. 143) chápe dovednost jako komplexnější způsobilost subjektu k řešení úloh a problémů (k realizaci různých druhů činností). Vnější složka dovedností se projevuje porovnatelným chováním subjektu a je ovlivněna jejími vnitřními složkami (motivy k činnosti, vnitřním modelem dovednosti, stylem učení, schopnostmi, zkušenostmi i prožitky subjektu).

Učební dovednosti a návyky představují podle Maňáka (1997) soubor činností nebo lidské aktivity, které žák využívá při učení. Patří sem příprava žáka na efektivní učení, vlastní učení a hodnocení jeho výsledků. Dovednosti nevznikají pouze při záměrných cvičeních, ale také nepřímo při opakování jakékoli činnosti a při aplikaci vědomostí v praxi.
V celé práci budeme používat termín dovednost, a to jak pro dovednosti intelektuální, motorické i psychomotorické (Maňák, 1992). Naší snahou není podat celkový přehled dovedností a jejich členění, ale pouze vymezit zásadní rozdíly mezi pojmem schopnost 
a dovednost. 

Rozdílu mezi schopnostmi a dovednostmi si zejména ve školním prostředí všímají Čáp, Mareš (2007, s. 153). Tvrdí, že schopnosti a dovednosti spolu těsně souvisí a není snadné je přesně odlišit. Rozdíly mezi nimi lze vyjádřit zejména v různé obecnosti 
a proměnlivosti. Například při vyučování jazykům si žáci osvojují velký počet speciálních dovedností, které se týkají pravopisu, mluvnice, slohu, překladu atd. Osvojení těchto dovedností je závislé na schopnostech, ale zároveň upevnění dovedností delším cvikem, činností či praxí může vést k rozvinutí obecnější verbální schopností, zjišťujeme schopnosti 
a zároveň dovednosti s nimi těsně spjaté. 

2.5 Výuková metoda
Pojem „metoda“ pochází z řeckého slova methodos, meta hodos a je překládán jako postup, způsob, cesta směrem k cíli. (Průcha, 2003)

V odborné pedagogické literatuře nalézáme velké množství autorů, kteří se pokoušejí 
o vymezení pojmu výuková metoda. (Průcha, 2009, Skalková, 1999, Maňák, 1997, Chlup, Kubálek, Uher, 1939, Kalhous, Obst, 2001, Horák, 1992, Průcha, Walterová, Mareš, 2003)
Při detailní analýze námi sledovaných definic zjišťujeme, že výuková metoda může být chápána jako:

	1.
	způsob
	jak dosáhnout nějaký učitelem vymezený cíl, uspořádání činností učitele či žáka (Hradil, Paděra, Šimoník, 1979, Maňák, 1997, Skalková, 1999)



	2.
	systém činností
	učitele nebo žáka zaměřený na dosažení výchovně-vzdělávacích cílů (Horák, 1992, Švec, Fialová, Šimoník, 1996, Maňák, 2001)



	3.
	postup
	, kterým se učitel řídí při výuce (Chlup, Kubálek, Uher, 1939)



	4.
	cesta
	k dosažení stanovených výukových cílů (Kalhous, Obst, 2001, Maňák, 2001)



	5.
	typ výuky
	začleňující řešení problémů samotnými žáky jako prostředek jejich intelektového rozvoje (Průcha, Walterová, Mareš, 2003, s. 179)



Z výše uvedených chápání výukové metody považujeme za nejvýstižnější terminologické vymezení Maňáka (2001, s. 41), podle kterého je „výuková metoda nejenom koordinovaný, úzce propojený systém vyučovacích činností učitele a učebních činností žáků, orientovaný na dosažení výchovně-vzdělávacích cílů, ale i cesta, po níž se ve škole žák ubírá“. Učitel žákovi na této cestě aktivně pomáhá a očekává adekvátní aktivitu i ze strany žáka.

V odborné literatuře se také můžeme setkat se členěním na tzv. formální a neformální metody. (Fontana, 1997, s. 187) Formální metody kladou důraz na vyučovací předmět, soustředí se na zprostředkování jeho obsahu a zdůrazňují roli učitele. Neformální metody dávají větší prostor aktivitě žáka a „poskytují více příležitosti pro tvořivost a odpovědnost“. Oba přístupy se mohou podle potřeby učitele i žáků kombinovat.
2.6 Aktivizační výukové metody

V odborné literatuře existuje celá řada klasifikací výukových metod (Chlup, 1939, Horák, 1992, Maňák, 1997, Kalhous, Obst, 2001, Průcha, 2003). 

Za nejvíce přehlednou považujeme kategorizaci podle Maňáka, Švece (2003, s. 48-49), kteří rozlišují tři základní skupiny: 

	▪ klasické výukové metody,

	▪ aktivizující výukové metody,

	▪ komplexní výukové metody.


Výše uvedené skupiny se dále člení na jednotlivé podskupiny spolu s dílčími výukovými metodami. Pro účely naší práce si budeme všímat pouze rozdělení aktivizačních metod. Maňák, Švec (2003, s. 49) rozlišují:  
▪ metody diskusní,

▪ metody heuristické, řešení problémů,

▪ metody situační,

▪ metody inscenační,

▪ didaktické hry.


Průchova Pedagogická encyklopedie (2009) zmiňuje dělení aktivizačních metod 
na metody heuristické, metody situační, inscenační a didaktické hry.


Detailnější členění nalézáme u Kotrby, Laciny (2007, s. 81), kteří se zaměřují na členění aktivizačních metod podle následujících kritérií:


▪ podle náročnosti přípravy (času, materiálového vybavení, pomůcek, nutných pro
    realizaci),


▪ podle časové náročnosti samotného průběhu ve výuce,


▪ podle zařazení do kategorií (hry, situační, diskusní, inscenační metody, problémové
   úlohy),


▪ podle účelu a cílů použití ve výuce (k diagnostice, opakování, motivaci, jako nové
   formy výkladu, odreagování).

Výše uvedení autoři (Kotrba, Lacina, 2007, s. 141-142) své dělení dále specifikují 
do dílčích kategorií: 

1. Podle časové náročnosti přípravy lektora:

a) do 10 minut,

b) do 30 minut,

c) 31 minut a více,

2. Podle časové náročnosti aplikace metody ve výuce:

a) 5-10 minut,

b) 11-15 minut,

c) celá vyučovací hodina,

d) více než jedna vyučovací hodina opakování a shrnutí, 

3. Podle materiálové a obsahové náročnosti na přípravu

a) bez náročné přípravy,

b) podklady pro aplikaci metody jsou nutné,

4. Podle materiálové náročnosti ve výuce (pomůcky nutné pro realizaci, vybavení třídy):

a) bez jakéhokoliv materiálového vybavení (případně postačí vybavení klasické třídy),

b) nadstandardní vybavení učebny (dataprojektor, počítač, zpětný projektor, interaktivní tabule – SMART Board),

c) potřeba více učeben pro realizaci, případně další specifické požadavky,

5. Podle tematického zařazení do kategorií:

a) hry

b) situační metody

c) diskusní metody

d) inscenační metody

e) problémové metody

f) zvláštní metody

6. Podle účelu a cílů použití ve výuce (vhodnost metod)

a) úvodní motivace studentů

b) odreagování studentů

c) diagnostika (zkoušení)

d) výklad (oživení, zlepšení)

e) opakování probrané látky.


Aktivizační metody jsou v odborné pedagogické literatuře (Maňák, 2003, Průcha, 2009, Kotrba, Lacina, 2007, Maňák, Švec, 2009) většinou definovány pomocí charakteristik, které autoři považují za stěžejní. 


Na základě studia odborné literatury od výše uvedených autorů vymezujeme následující hlavní znaky aktivizačních metod: 

( důraz na aktivitu jedince

( samostatnost

( respektování individuality jedince

( přínos k rozvoji osobnosti žáka

( podpora rozvoje tvořivost žáků

( motivační charakter

( problémové řešení úloh/úkolů

( rozvoj kooperace mezi učitelem a žákem

( rozvoj kooperace mezi žáky navzájem
3 VYBRANÉ SCHOPNOSTi a DOVEDNOSTi ŽÁKŮ
„Vzdělání se nevztahuje jen k vědění a poznávání, tedy k rozvíjení rozumových schopností, ale i k osvojování si sociálních a dalších dovedností, duchovních, morálních a estetických hodnot a žádoucích vztahů k ostatním lidem i ke společnosti jako celku, k emocionálnímu a volnímu rozvoji, v neposlední řadě pak ke schopnosti uplatnit se v měnících se podmínkách zaměstnanosti a tím i trhu práce.“







(Bílá kniha, s. 18)

„Čím složitější je život společnosti, tím větší objem znalostí a dovedností si musí každý jednotlivý člověk osvojit, aby se v ní dokázal uplatnit.“







(Bílá kniha, s. 13)


V následující kapitole vymezíme vybrané schopnosti a dovednosti (samostatnost, orientace v informacích, organizační schopnost, kreativita, aktivita,  schopnost komunikace, schopnost týmové práce – tabulka č. 1), které jsou podle našeho názoru klíčové na cestě 
od samostatné práce žáka k práci skupinové (tabulka č. 2).  

Tabulka č. 1: Vybrané schopnosti a dovednosti

	                  ( samostatnost


	   ( orientace v informacích


	( organizační schopnost


	                  ( kreativita


	                  ( aktivita


	 ( schopnost komunikace


	   ( schopnost týmové práce



Tabulka č. 2: Cesta od samostatné práce ke skupinové práci
	Jednotlivec



	samostatnost

	orientace v informacích

	organizační schopnost

	kreativita

	aktivita

	schopnost komunikace

	schopnost týmové práce

	SKUPINA



Výše uvedená tabulka (č. 2) znázorňuje propojenost schopností a dovedností, které si podle našeho názoru osvojují žáci 2. stupně ZŠ na cestě od jedince, který vykonává samostatnou práci až po jedince, který je schopen spolupracovat s ostatními, stát se platným členem skupiny a realizovat např. skupinovou výuku.

3.1 samostatnost
Samostatnost považujeme za nezbytnou schopnost jak pro proces vlastního učení 
a osvojování nových poznatků, vědomostí a dovedností, ale také pro celoživotní učení
. Považujeme ji za jistý druh nezávislosti na vnějších podmínkách (prostředí třídy, školní kolektiv), na uskutečňovaných činnostech a vnějších rozhodnutích jiných osob (učitelů, rodičů) či jiných subjektů. 

Maňák (1992, s. 96) hovoří o samostatnosti osobnosti v učení, jednání, rozhodování, myšlení a veškeré činnosti. Považuje ji za jeden z cílů, ke kterým směřuje výchovně vzdělávací proces a současně za prostředníka mezi učební aktivitou 
a tvořivou činností žáků. Vymezuje důležité podmínky, které by měl učitel dodržovat, chce-li u žáků tuto dovednost rozvíjet:

 ( přiměřenost

 ( uvědomělá aktivita žáka

 ( motivace

 ( citlivé vedení žáků

Kohoutek (2006, s. 109) se pokouší definovat příčiny nesamostatnosti. Jako první uvádí skupinu lidí „se sníženým sebevědomím, kteří zůstávají nepovšimnuti právě pro jejich snahu nelišit se od ostatních lidí.
 
Další skupinou mohou být lidé, kteří nejsou schopni vytvořit si vlastní názor nebo úsudek 
o věci, pouze reprodukují myšlenky jiných lidí. Další příčinou bývá jistá pohodlnost v myšlení, nedostatek snahy myslet samostatně.
Vyjdeme-li z výše uvedeného autora (Kohoutek, 2006, s. 108-109) a aplikujeme-li důvody nesamostatnosti, které uvádí, na školní prostředí, nalézáme mnoho společného.

Ve škole se můžeme také setkat s žáky, kteří mají snížené sebevědomí, nechtějí se lišit od ostatních, a proto zůstávají nepovšimnuti. Další pouze pasivně reprodukují myšlenky, názory, stanoviska, odpovědi jiných žáků, své vlastní úsudky nejsou schopni zformulovat. Taktéž se v každé třídě vyskytnou žáci, jejichž pohodlnost „zvítězí“ nad snahou samostatně myslet. 
Úkolem pedagoga by mělo být poskytovat žákům prostor k rozvoji samostatnosti, protože tím nepřímo podporuje rozvoj jiných vlastností a dovedností jako např. myšlení, aktivity, tvořivosti, samostatné uvažování a rozhodování. Zelina, Zelinová (1990) hovoří konkrétně např. o výchově k zodpovědnosti a autentičnosti jako důležitých atributech nejen tvořivé osobnosti, ale člověka vůbec.


K rozvoji samostatnosti, ale i kreativity, aktivity a motivace žáků jsou vhodné podle Maňáka (1992) aktivizující výukové metody, protože uplatňují problémový přístup k učení. Často mívají charakter hry, a tím podněcují větší zájem žáků o učení. 

3.2 orientace v informacích
Orientaci a schopnost pracovat s informacemi, selektivně vymezovat např. důležité 
od méně důležitých, považujeme za kompetenci, která by se měla cíleně rozvíjet již v období povinné školní docházky. Musíme podotknout, že se jedná o proces dlouhodobý, který není časově omezený pouze na toto období.  

Praxe a výsledky výzkumných šetření (PISA 2009) ukazují, že žáci jsou schopni informace shromáždit, ale neumí s nimi dále pracovat. Blíže se této problematice věnujeme v kapitole X „Vybraná výzkumná šetření“.

Proto považujeme za velmi žádoucí klást důraz na systematickou práci s informacemi. Měly by být rozvíjeny zejména činnosti spojené s jejich vyhledáváním, tříděním 
a zpracováváním. Veškeré tyto vyjmenované aktivity stimulují zvídavost žáků a mají pozitivní vliv na rozvoj motivace žáků.
Za zajímavé zjištění považujeme skutečnost, že v Národním programu rozvoje vzdělávání v České republice, tzv. Bílé knize (2001, s. 51) v kapitole 7 nacházíme zmínku 
o důležitosti rozvoje práce s informacemi až v kapitole týkající se vzdělávacích programů 
ve středním vzdělávání. U základního vzdělávání podobnou informaci týkající se práce s informacemi nenalézáme. Tuto velmi důležitou dovednost zde postrádáme. Důraz na jejich rozvoj považujeme zejména v tomto období školní docházky za velmi důležité.
3.3 organizační schopnost


Organizační schopnost řadíme mezi schopnosti, které jsou užitečné a využitelné během celého lidského života včetně některých oblastí lidské činnosti (např. řídící funkce), pro které jsou téměř nepostradatelné. 
Zastáváme názor, že organizační schopnosti žáků (bez ohledu na stupeň školy, který navštěvují) lze rozvíjet např. v rámci realizace projektové výuky. Jedná se o výukovou strategii, která má kořeny v americké pragmatické pedagogice (Dewey, Kilpatrick). Velmi stručně řečeno je jejím principem vyřešení úkolu, který má konkrétní podobu a žákům není úplně neznámý. K tomu je nutná spolupráce a vzájemná kooperace žáků, učitel je pouhým pozorovatelem dění, popř. rádcem. 
Naše tvrzení dokládáme úvahou, kterou odvozujeme z vymezení projektové výuky, jehož autorem byl (Kilpatrick 1935, s. 163): „Projektunterricht ist planvolles Handeln von ganzem Herzen, das in einer sozialen Umgebung  stattfindet.“ (Kilpatrick 1935, s. 163).

Vyjdeme-li z výše uvedené myšlenky Kilpatrica, který definuje projektovou výuku jako promyšlené konání, činnost, činnost podle plánu (planvolles Handlen), docházíme k závěru, že činnosti, u kterých se předpokládá, že budou probíhat promyšleně, podle určitého plánu, vyžadují jistou míru organizačních schopnosti, bez které by plánovaná aktivita nebo činnost nemohla být zrealizována. 
Kromě uvedených argumentů je projektová výuka velmi dobrou příležitostí k vytváření sociálních vztahů mezi žáky, posilování komunikačních schopností i ke zvyšování motivace. Získané schopnosti a dovednosti jsou využitelné i mimo školu. 
3.4 TVOŘIVOST
„Tvořivost uspokojuje hlubokou lidskou potřebu něco vytvářet a být za to ceněn.“









(Petty, 1996, s. 237)

Tvořivost provází člověka odnepaměti, byla a bude vždy součástí jeho každodenního života. 
Tvořivost neboli kreativita (z latinského creo – tvořím) znamená „soubor vlastností osobnosti, které umožňují tvůrčí činnost, popřípadě tvůrčí řešení problémů. Přitom tvůrčí činnost se zpravidla vymezuje jako taková činnost, jejímž výsledkem je něco nového. Tvůrčí řešení problémů je takové, kdy se nevystačilo se známými, již hotovými schématy řešení, ale bylo nutno najít nový způsob řešení.“ (Čáp, Mareš, 2007, s. 153)

Jiní autoři (srov. Zelina, Zelinová,1990, s. 18) ji např. definují jako produkci nových 
a přitom užitečných nápadů a řešení. 

V pedagogické literatuře můžeme tvořivost chápat jako:
	1.
	schopnost
	nalézat nová řešení, nové způsoby, postupy k řešení úloh a problémů. Je ovlivněna poznávacími nebo motivačními procesy. (Fontana, 1997, Průcha, Walterová, Mareš, 2003)



	2.
	vlastnost osobnosti
	umožňující osobě tvůrčí činnost, nalézání řešení popř. vyřešení úloh nebo problémů. (Čáp, Mareš, 2007)



	3.
	proces
	odehrávající se v člověku na základě interakce vnějších podnětů 
a vnitřních stavů. (Lokšová, Lokša, 2003)




Podíváme-li se do minulosti, nalézáme v historii našeho školství např. období třicátých let, kdy se k rozvoji osobnosti žáka, jeho tvořivého potenciálu příliš nepřihlíželo. Škola se prioritně zaměřovala na zprostředkování velkého množství předepsaného učiva a  paměťové učení. Rozvoj žákových schopností a dovedností byl cíleně omezen na pouhou reprodukci naučených poznatků.

Žák neměl dostatečný prostor po rozvoj vlastní iniciativy, prezentaci svých myšlenek, nápadů a vlastních řešení. Odhlédneme-li od celkové koncepce tradičního školství, neměl učitel často i z časových důvodů možnost dát žákům více prostoru k svobodnému vyjadřování, hledání souvislostí mezi jevy a tudíž i k celkovému rozvoji jejich osobnosti.  Žáci nezískávali osobní zkušenosti ani dovednosti, které by mohli uplatnit ve svém pozdějším životě.  

Na tuto problematiku upozorňoval např. Žanta (1934, s. 41), který apeloval na výuku názornou a především na výuku založenou na aktivní činnosti žáků. „Pozorujeme-li děti 
při různých předmětech, je u většiny patrno, že největšího uspokojení nalézají tam, kde mohou samy něco tvořit.“ 
RVP ZV (2007, s. 12) si jako jeden z cílů základního vzdělávání klade „podněcovat žáky k tvořivému myšlení, logickému uvažování a k řešení problémů“. Tento cíl má spolu s rozvojem dalších schopností a dovedností (např. aktivita, samostatnost, schopnost komunikace apod.) vést v konečném důsledku k všestrannému rozvoji žákovy osobnosti. 
Školní vzdělávací programy, které vycházejí z potřeb a specifik jednotlivých škol, by měly na základě výše uvedených cílů klást důraz na rozvoj žákovy tvořivosti, odhalování 
a  posilování jeho tvořivého potenciálu. V tomto procesu hraje důležitou úlohu učitel. 
Podle našeho názoru učitel může u žáka tvořivost: a) vypozorovat/objevit b) posilovat a rozvíjet c) neposilovat, nerozvíjet a tím pádem rozvoj tvořivosti brzdit. 

Pokud dojde k prvním dvěma případům, měl by být každý pedagog schopen žákům vytvořit takové podmínky, které by rozvoj této dovednosti podpořily. Zelina, Zelinová (1990) hovoří o vytvoření tzv. tvořivé atmosféry, ve které se klade důraz na aktivitu, iniciativu, samostatnost, autentičnost, podporu a rozvoj důvěry žáka v sebe sama. V takovém prostředí žák získá pocit jistoty, sebedůvěru, naučí se řešit problémy, přebírat zodpovědnost za své konání. Clemens, Bean (2008) jsou přesvědčeni, že děti s malou sebeúctou pociťují ve škole malé uspokojení, snadno ztrácejí motivaci a zájem. 

Z tohoto důvodu se přikláníme k názoru Kurelové (1996), že úlohou učitele 
na jakémkoli stupni školy je vytváření takových pedagogických situací, které povedou 
k systematickému rozvoji tvořivosti žáků. 
Činnosti, které souvisí s rozvojem tvořivosti dáváme do souvislosti s motivací, která v tomto případě působí jako aktivační činitel. Pokud učitel podporuje rozvoj žákovy tvořivosti tím, že mu dává prostor k vyjádření jeho názorů, myšlenek, vnímá a podporuje tvorbu jeho nápadů, zvyšuje tím i jeho motivaci a žákovo zaujetí pro probíranou tématiku popř. celý předmět. 
Lokšová, Lokša (2003, s. 138) se dokonce domnívají, že „učitelé, kteří sami mají široké zájmy a kteří se těší sdílet je s dětmi v rámci hodin školního vyučování i mimo ně, kteří sami mají aktivní zvídavou mysl a rádi si hrají s nápady, a především kteří rádi otázky kladou 
a otázkám naslouchají, se jeví jako mnohem slibnější co do podpory rozvíjení tvořivosti 
u svých žáků než učitelé, kteří jsou stereotypní a rigidní.“
Pokud chceme u žáků rozvíjet tvořivost, musíme tomu uzpůsobit proces učení, především volbu výukových metod.

Vlivem faktorů prostředí a specifických vyučovacích metod na rozvoj tvořivosti se zabývali např. Sollárová (1990), Lokša, Lokšová (1996), Verben (1997), Lepilová (1999).

O skutečnosti, že učení tvořivosti nelze přirozeně provádět tradičními metodami a také je učitelům nelze předepisovat, je přesvědčena Kurelová (1996). 

V odborné pedagogické literatuře (Maňák, 1997, Ďurič, 1998, Lokšová, Lokša, 2003) nalézáme termín tvořivé vyučování. 

Výše uvedení autoři ho vymezují jako vyučování rozvíjející tvořivost, samostatné myšlení a umožňující vykonávání tvořivých aktivit. Je charakteristické zejména tím, že  rozvíjí schopnosti kreativního myšlení, motivaci k tvořivé činnosti a k učení, fantazii, zájmy 
o tvořivé aktivity, dovednosti a poskytuje žákům možnost prožívat pocity sebeuspokojení, seberealizace a sociálního ocenění vlastní tvořivé produkce. Takové vyučování považujeme za tvořivé.
Zastáváme názor, že k rozvoji tvořivosti žáků může významnou měrou přispět projektová a problémová výuka, kdy žáci pracují na společném produktu, úkolu, problému, vykonávají aktivity vedoucí k jejich vyřešení. K tomu je však zapotřebí prvotního podnětu. Mezi problémovými situacemi a kreativními podněty nalézáme rozdíly. Podle Hlavsy (1981, s. 65) je problém již připravenou situací, v níž je formulován cíl. Proces hledání řešení pedagog řídí. Za kreativní podněty považuje náměty či pobídky. Kreativní podněty se stávají postupně situacemi problémovými, jsou formulovány jako problémy a popřípadě i řešeny. V tomto případě cíl nemusí být formulován dopředu.
Dalším možným efektivním nástrojem rozvoje samostatnosti a tvořivosti žáků mohou být aktivizující výukové metody (Švec, Fialová, Šimoník, 1996), a to zejména pro skutečnost, že jsou založeny na uplatňování problémového přístupu k učení. 

Jak projektová, tak také problémová výuka včetně aktivizačních výukových metod využívají často práci ve skupině. Výzkum účinků skupinového vlivu na tvořivost má velký teoretický i praktický význam vzhledem ke skutečnosti, že tvořivé aktivity lidí se většinou realizují za přítomnosti nebo ve spolupráci s jinými osobami. (Lokšová, Lokša, 2003, s. 42)
Podobně jako je tomu u termínu tvořivé vyučování, nalézáme v odborné pedagogické literatuře i pojem tvořivý žák.

Vymezováním specifických vlastností tvořivých žáků se zabývají např. Hlavsa, 1981, Helus, 1982, Mihálik, 1989, Ďurič, 1990, Lokša, Lokšová, 2003.

Rozlišit žáky tvořivé od netvořivých považujeme za velmi složitý proces. Většinou se tak děje pomocí pevně daných vymezených charakteristik, které specifikují tvořivého žáka 
a odlišují ho od žáka netvořivého. Autoři Zelina, Zelinová (1990, s- 52-53) rozdělují celkově děti na tvořivé a netvořivé. Tvrdí, že „tvořivé děti jsou v porovnání s méně tvořivými spontánnější, hravější, převažuje větší smysl pro dobrodružství, experimentování, hledání. Děti s velkým tvořivým potenciálem mají rády dvojznačnost a víceznačnost. Dychtivě vnímají všechno nové. V nejasných situacích mají největší představivost. Dvojsmyslnost 
a víceznačnost, jistý chaos a neuspořádanost se stávají prostředkem na překonávání hranic svých možností.“ 

O netvořivých dětech se vyjadřují následovně: „Netvořivé děti se v neurčitých, problémových situacích cítí nejistě a chtějí ji co nejrychleji vyjasnit, aby byla jednoznačná. Tvořivé děti provokuje tato situace k tvorbě.“ Současně zdůrazňují, že tvořivé děti potřebují hodnocení v podobě chvály, uznání a ohodnocení.

Nesouhlasíme zcela s rozdělením žáků na tvořivé a netvořivé. Nepovažujeme 
za vhodné ty žáky, kteří neodpovídají vymezeným charakteristikám určeným pro prototyp tvořivého žáka, řadit do skupiny žáků netvořivých. Raději bychom volili označení žáci méně tvořiví. 
Kategorizovat žáky do těchto dvou skupin je záležitost velmi problematická a zcela subjektivní. Záleží na velkém množství faktorů. Posuzování tvořivosti žáků učiteli může být ovlivněno znalostí známek žáka a jeho školních výsledků a výkonů ve smyslu „haló-efektu“. Učitelé více preferují žáky inteligentní než tvořivé, projevuje se u nich často tendence uplatňovat pravidlo: lepší známky = lepší tvořivost. Objektivní poznání úrovně tvořivosti 
u žáka a její adekvátní ocenění hraje však v tvořivém vyučování významnou úlohu. (Lokšová, Lokša, 2003, s. 28-29)

Proto se budeme orientovat pouze na definování vybraných typických znaků tvořivého žáka.

Za stěžejní považujeme následující vymezení:

(  zvídavost

(  zájem o věci nové
(  samostatnost

(  vnitřní motivace

(  touha být úspěšný

(  iniciativnost

(  bohatá fantazie

(  touha být pochválen 

(  nerespektování častých stereotypních činností
Lokšová, Lokša (2003, s. 208) upozorňují na potenciální obtíže, se kterými se tvůrčí žáci vzhledem ke své aktivitě a produktivitě mohou ve školách setkat. Mohou narážet 
na nepochopení a bariéry okolí (spolužáků, rodičů, mnohdy i učitelů atd.). To může vést k narušení interpersonálních vztahů mezi tvořivou osobností a ostatními žáky a v konečném důsledku i k její izolaci. 

Tvořiví lidé jsou vnitřně víc motivováni vlastními touhami, zájmy a potřebami. Výrazně u nich převládá motiv výkonu, úspěchu nad motivem vyhnout se neúspěchu anebo vyhnout se úspěchu. (Zelina, Zelinová, 1990, s. 52)

Vyjdeme-li ze zásad, které stanoví Zelina, Zelinová (1990, s. 18-21) že: 1. Každý člověk může být tvořivý. 2. Tvořivost je cvičitelná funkce, může se zvyšovat. 3. Tvořivost se může projevit v každé lidské činnosti, docházíme k závěru, že škola se může stát ideálním prostředím, které za splnění určitých podmínek (metody a formy práce, aktivizační výukové metody, materiální vybavení) může žákovi zajistit plnohodnotný rozvoj této dovednosti.

3.5 AKTIVITA
Aktivita je považována za činnost nebo skupinu činností, které vyžadují od člověka, v našem případě od žáka, vyvinutí vyššího úsilí, vyšší úrovně iniciativy, větší angažovanost 
a zapojení do dané činnosti. Žák, který je aktivní, vynakládá vyšší úsilí v dosahování výchovně-vzdělávacích cílů, pracuje energičtěji a ve většině případů i efektivněji. (Maňák, 1992, Maňák, 2003, Kotrba, Lacina, 2007, Průcha, Walterová, Mareš, 2009)

Z psychologické roviny se jedná o pohyb, činnost, jednání, u živočichů činnosti, které jsou zaměřeny k uspokojení základních životních potřeb, které jsou ovlivněny vnitřními fyziologickými mechanizmy a podněty z vnějšího okolí. U člověka se rozlišuje aktivita uvědomovaná a neuvědomovaná, popř. automatická, ovlivnitelná vůlí nebo autonomní, neovlivnitelná vůlí. (Hartl, Hartlová, 2000, s. 27)


V souvislosti s aktivitou žáka se začíná v odborné literatuře objevovat termín „aktivní, činná škola“ (Císař, Horák, 1938, Uher, 1926) Vědomosti a dovednosti si žáci osvojují samostatným myšlením, pozorováním, srovnáním a vlastními činnostmi.. Uplatňuje se v ní projektová a problémová metoda spolu s prací ve skupině. Podmínkou aktivní školy je vzbuzení zájmu a vnitřního úsilí žákova. Protikladem je pasivní škola, v níž učitel přednáší, žák trpně vnímá, opakuje, memoruje. Tento princip propagovali ve třicátých letech 20. století 

představitelé tzv. pragmatické pedagogiky (Příhoda, 1934, Uher, 1926), kteří do popředí pozornosti stavěli aktivitu žáka ve spojení s praktickými činnostmi, které ho motivují 
a současně vedou k vytvoření nějakého produktu. Hlavní myšlenku této doby pro nás reprezentuje myšlenka Uhera (1926, s. 41)  „Žák musí být veden od začátku k tomu, aby dovedl vědomosti užívat, a aby jich nabýval – pokud možno aktivní cestou, samočinností.“ 
Musíme však zdůraznit, že ne všechny činnosti, které u žáků vyvolají aktivitu jsou efektivní v tom smyslu, že u žáků rozvinou tu či onu konkrétní dovednost. Tyto činnosti musí být velmi pečlivě didakticky rozpracovány a naplánovány. Bez detailní přípravy by veškeré snahy učitele nebyly efektivní.

K rozvoji aktivity žáků nabádají i významné dokumenty jako Národní program rozvoje vzdělávání (2001) a RVP ZV (2007). Existuje totiž stále ještě velké množství škol, které vzdělávají především prostřednictvím pouhého předávání poznatků bez hledání hlubších souvislostí. Svědčí o tom i tvrzení, které nalezneme v Manuálu pro tvorbu školních vzdělávacích programů v základním vzdělávání (2006, s. 12): „Žáci nejsou vedeni 
k samostatnému a aktivnímu nalézání souvislostí, k variantnímu řešení problémů, 
k praktickému a účelnému rozhodování atd., tedy k dovednostem, které jsou pro ně podstatné jak v učení, tak v životě.“
V současné době volají žáci zejména po rozmanitější výuce a po učitelích, kteří dokáží zaujmout, poukazují i na potřebu větší volnosti a diskuse. I přes tuto skutečnost výsledky sociologického výzkumu (2009, s. 13) ukázaly, že na předních pozicích oblíbených činností žáků ve vyučování se umístily: poutavý výklad v některých předmětech, výuka na počítačích
 a přestávky spojené se zábavou se spolužáky, hodiny tělesné výchovy, diskuse a besedy či exkurze, praktická cvičení nebo projektová výuka. Prvky vyučování, které souvisejí s vlastní aktivitou žáka (kreativní a samostatná práce nebo prezentace), byly uváděny znatelně méně často.
Na principu aktivity a aktivizujících činností, které mají u žáků cíleně rozvíjet schopnosti a námi vymezené dovednosti jako jsou samostatnost, tvořivost, schopnost komunikace, orientace v informacích jsou založeny námi již výše zmíněné aktivizující výukové metody.
3.6 SCHOPNOST KOMUNIKACE
„Fungující lidská komunikace a účinná vzájemná spolupráce jednotlivců, skupin, týmů i společností budou již na samém prahu příštího tisíciletí základními předpoklady úspěchu jedince - občana – i všech společenství: obcí, zemí i lidstva.“ (Číhalová, Mayer, 1999, s. 8)

Slovo komunikace pochází z lat. communicare (informovat, oznamovat, radit se s někým). (Průcha, Walterová, Mareš, 2009)
Schopnost komunikace je definována jako sdělování informací, myšlenek, pocitů, dorozumívání. Z pedagogického hlediska je důležitá sociální komunikace, která může probíhat pomocí mluvené řeči, psaného a tištěného slova, obrazového materiálu, gest (včetně znakové řeči). Mívá podobu jak přímého mezilidského styku, tak sdělování zprostředkovaného např. technickým zařízením. (Průcha, Walterová, Mareš, 2009)


V odborné pedagogické a psychologické literatuře nalézáme rozličné chápání tohoto pojmu. Níže uvedená vymezení znázorňují nejčastější definování, se kterými se můžeme 
u jmenovaných autorů setkat. 
	1.
	dorozumívání
	Gavora (2005)

	2.
	sdělování
	Průcha, Walterová, Mareš (2009)

	3.
	prostředek
	např. k realizaci mezilidských vztahů ve třídě, prostředek realizace výchovy a vzdělávání  prostřednictvím verbálních a nonverbálních projevů učitele a žáků (Gavora, 2005, s. 23-26)

	4. 
	výměna informací
	Gavora (2005), Müllerová (2002)


Ve výchovně vzdělávacím procesu probíhá mezi jeho účastníky tzv. pedagogická komunikace, jejím hlavním cílem je rozvoj a formování osobnosti žáka. Průcha (2009) považuje komunikaci ve školní třídě za nejvýraznější druh pedagogické komunikace. České 
i zahraniční výzkumy potvrdily (Průcha, 2009, s. 189), že v standardních vyučovacích hodinách na ZŠ a SŠ mají výraznou převahu komunikační aktivity učitele (asi 2/3 celkové komunikace) nad komunikačními aktivitami žáků.
Ve školní třídě může probíhat komunikace na úrovni žák-žák, žák-učitel nebo učitel-třída. Ve všech případech je nutné na rozvoji komunikace pracovat, protože její úroveň ovlivňuje úspěšnost a kvalitu vztahů. V této souvislosti je třeba podotknout, že četnost komunikace mezi učitelem a žákem závisí na více faktorech, jako např. typ školy, věk žáků, počet žáků ve třídě, forma výuky apod. a na úrovni komunikace závisí také úspěšnost vztahu mezi pedagogem a žákem.

Rozvíjení schopnosti komunikace je celoživotním procesem, není omezen pouze 
na období základního a středního vzdělávání. Potřebu komunikace pociťují i učitelé (komunikace s kolegy a vedením školy např. při tvorbě ŠVP, komunikace s rodiči žáků apod.), kteří by tuto schopnost měli posilovat a zdokonalovat i v období své pedagogické praxe. 
Komunikace patří mezi stěžejní cíle základního vzdělávání, který stanoví RVP ZV (2007, s. 12). Konkrétně upozorňujeme na požadavek „vést žáky k všestranné, účinné 
a otevřené komunikaci“. 
Zastáváme názor, že k  rozvoji komunikace žáků přispívá skupinová výuka, v rámci které probíhá skupinové učení. Průcha, Walterová, Mareš (2009, s. 256) jsou přesvědčeni, že tento způsob výuky zlepšuje průběh i výsledky učení. Pozitivně hodnotí možnost diskutovat 
o problémech, získávat zpětnou vazbu, rozdělovat práci, možnost vzájemně se povzbudit, vysvětlovat chyby, nejasnosti, učit se od jiných, společně směřovat k cíli.

Výzkumy potvrdily, že plní své poslání dobře tam, kde nejde o prosté naučení faktům a jejich reprodukci, ale v těch situacích, kdy mají žáci před sebou složitější úkol nebo problém, jehož řešení vyžaduje jistou myšlenkovou námahu. (Skalková, 1999, s. 209)

Jak již bylo zmíněno skupinová práce posiluje kompetence k řešení problémů (na cestě k vyřešení hlavního problému se žáci setkávají s řadou dílčích problémů, hledají možné postupy, ověřují jejich správnost aj.), kompetence komunikativní (při hledání vhodných řešení spolu žáci komunikují, sdělují své návrhy, obhajují svá stanoviska, musí respektovat názory ostatních aj.) kompetence sociální a personální (při práci v týmu poznávají zcela jiná pravidla 
a zákonitosti, než je tomu např. u samostatné práce, naučí se je respektovat). 

Vyjdeme-li z myšlenky, že člověk jako sociální bytost je odkázána na skupiny 
a prostřednictvím skupin se integruje do společnosti (Barth, 1987, s. 461) a aplikujeme-li ji 
na výchovně vzdělávací proces, pak právě v rámci skupinové práce mohou učitelé cíleně realizovat činnosti a aktivity, které vedou k naplnění výchovně vzdělávacích cílů. 
3.7 schopnost týmové práce

„Rozvoj schopnosti týmové spolupráce i nácvik jejích forem při procesu poznávání
 i při realizaci praktických úkolů, rozvoj schopností a dovedností zcela rozhodujících o míře 
a úspěšnosti jedince, kolektivu i společnosti příštího tisíciletí, je zatím mimo centrum našeho učitelského snažení ve třídě.“







(Číhalová, Mayer, 1999, s. 17)

Výše uvedený citát nás nepřímo uvádí do prostředí školy, která ještě donedávna nepovažovala za prioritní nácvik schopností a dovedností, které by vedly k rozvoji práce v rámci jiného seskupení, než je práce samostatná.

Týmová práce se uskutečňuje velmi často pomocí skupinové výuky. Považujeme ji 
za ideální organizační formu, která žákům umožňuje rozvíjet jejich schopnost vzájemně spolupracovat při řešení společných problémů, úkolů. Neméně důležité jsou v této souvislosti také sociální kompetence.

V rámci skupiny se žáci učí řešit obhajovat a argumentovat vlastní názory, poslouchat názory spolužáků, hodnotit druhé, hledat kompromisní řešení, řešit případné konflikty apod.

Řada odborníků  (Horňák, 1964, Fialová, 1997, Vališová, Kasíková, 2007) se zamýšlí nad výhodami, které s sebou skupinová výuka přináší.

Fialová (1997, s. 66) zdůrazňuje přínos skupinové výuky především v oblasti

( rozvoje učební a pracovní, ale i všeobecné komunikativnosti dětí a jejich
    kooperativnosti,

( rozvoje aktivity a samostatnosti žáků při řešení učebních problémů,

( diferenciace vyučování.
 Skalková (1983, s. 99) vymezuje mimo jiné faktory, na nichž závisí účinnost skupinové výuky.

(  jak fungují skupinové vztahy mezi žáky a jak se rozvíjí činnost žáků ve skupině,

(  jak se uplatňují individuální a individualizované činnosti žáků v pracovní skupině,

( zda jsou žáci tímto způsobem zvyklí pracovat – zda tuto formu uplatňuje učitel 
               ve vyučování systematicky, se snahou optimálně vyvážit poměr mezi vyučováním
               frontálním a skupinovým.
Jak již bylo zmíněno při popisu tabulky č. 1 považujeme osvojení námi vymezených schopností a dovedností (samostatnost, orientace v informacích, organizační schopnost, kreativita, aktivita, schopnost komunikace) za předpoklad k získání schopnosti pracovat 
v týmu. 

Úspěšná realizace skupinové práce závisí na více faktorech. Není otázkou pouze organizace (organizačních forem výuky), ale i didaktického zpracování učiva, charakteru činností, účelu, pro který je v praxi využívána. 
Nejvhodnější se jeví pro řešení úloh či úkolů problémového charakteru, které jsou typické např. pro problémovou metodu nebo projektovou výuku. Havlínová (1994) je přesvědčena, že jsou problémové metody základem všech inovačních metod. Apeluje však 
na skutečnost, že problém musí být formulován jasně, jednoznačně, nejlépe ve formě otázky.
Praxe však mnohdy vypadá jinak. Na základě našich zkušeností mívají učitelé někdy tendenci žákům předkládat řešení problémů,  které nabízí např. učebnice, řešení, která oni považují za správná a odpovídající jejich názorům a přesvědčení. Švec (in Maňák, 1997, 
s. 84) k této skutečnosti dodává, že žáci jsou následně nepřímo orientováni na jeden správný postup řešení, za který jsou učiteli pozitivně hodnoceni. 

Učitelé tímto nepodporují u žáků pocit a snahu hledat vlastní řešení problémů, i kdyby se mělo odlišovat od řešení obecně očekávaného.

Proto se přikláníme k názoru, který v roce 1938 vyslovili Císař a Horák: „Smyslem problému jest, aby se žáci při jeho řešení učili mysliti, aby shledávali fakty a třídili je, aby mezi nimi zjišťovali vztahy a docházeli tak k novým poznatkům.“ (Císař, Horák, 1938, s. 64) 

Schopnost týmově pracovat se netýká pouze žáků samotných, ale také pedagogů, kteří v rámci tvorby Školních vzdělávacích programů rozvíjejí a posilují právě práci v týmu. Musíme podotknout, že i skupinová výuka, pokud má být efektivní,  může být pro přípravu učitele náročná (vyžaduje např. dobré organizační schopnosti). Při práci v týmu si žáci osvojují a posilují klíčové kompetence. Rozvíjet u žáků schopnost spolupracovat 
a respektovat práci svou i práci druhých považuje za jeden z cílů také RVP ZV (2007, s. 12). 

4 VYBRANÁ VÝZKUMNÁ ŠETŘENÍ

V následující kapitole představíme realizovaná výzkumná šetření, která se vztahují  k problematice naší práce. Budeme se koncentrovat zejména na zjištění související s vědomostmi, schopnostmi a dovednostmi žáků 2. stupně ZŠ. 

První mezinárodní výzkumy, do kterých se ČR jako členský stát OECD (Organizace pro hospodářskou spolupráci a rozvoj) po roce 1989 zapojila, a které zjišťovaly osvojené vědomosti a dovednosti českých žáků s vědomostmi a dovednostmi žáků z jiných zemí, byly: Třetí mezinárodní výzkum matematického a přírodovědného vzdělávání (TIMSS, 1994/95) 
a Mezinárodní výzkum čtenářské gramotnosti (RLS). (srov. Měření vědomostí 
a dovedností, 1999)


Výzkum TIMMS (1994/1995) se zaměřil na měření praktických dovedností žáků základních škol s důrazem na schopnost samostatně pracovat, řešit problémy, vyvozovat závěry, navrhnout jednoduchý experiment, prezentovat výsledky své práce apod.

V přírodovědné gramotnosti se čeští žáci umístili na předních místech. Ovšem ve výše uvedených prakticky orientovaných aktivitách se umístili průměrně.

Tentýž výzkum se uskutečnil i na středních školách, kde byla měřena matematická 
a přírodovědná gramotnost s důrazem na měření vědomostí a dovedností, které budou žáci potřebovat ve svém dalším životě. V testu matematické a přírodovědné gramotnosti se naši studenti umístili až na 15. místě z 21 zúčastněných zemí. (srov. Měření vědomostí 
a dovedností, 1999, s. 3)

Stav schopností a dovedností českých žáků v mezinárodním měřítku ověřuje také Program pro mezinárodní hodnocení žáků PISA (Programme for International Student Assessment) srovnávající vědomosti a dovednosti 15letých žáků na konci povinné školní docházky. „Záměrem PISA je definovat každou oblast nejen pouze z hlediska zvládnutí učiva předepsaného školními osnovami, ale také z hlediska důležitých vědomostí a dovedností potřebných pro život v dospělosti.“ (Měření vědomostí a dovedností, 1999, s. 3) 
Výzkum se nezaměřuje pouze na testování vědomostí získaných ve škole, ale především 
na používání vlastních způsobů myšlení a chápání v širších životních souvislostech. 

PISA nepředstavuje jednorázové mezinárodní hodnocení, ale dlouhodobý program, který každé tři roky shromáždí data z oblasti matematiky a přírodních věd. V rámci delšího období povede k vytvoření informačního orgánu pro monitorování trendů ve vědomostech 
a dovednostech žáků v různých zemích, stejně jako v různých demografických podskupinách každé země. Hodnocení poskytuje různé typy ukazatelů:základní ukazatele popisující základní profil vědomostí a dovedností žáků, kontextové ukazatele ukazující, jak se dovednosti vztahují k důležitým demografickým, sociálním, ekonomickým a vzdělanostním proměnným. (Měření vědomostí a dovedností, 1999, s. 3)

Na tomto místě je třeba upozornit, že v současné době neexistuje systém definovaných výstupů s jasně vymezenými referenčními úrovněmi. Na absenci standardizovaného hodnocení upozorňuje např. Česká školní inspekce (2009/2010): „Současným problémem hodnocení výsledků v základním vzdělávání je v tom, že na národní úrovni neexistuje komplexní systém pro ověřování výsledků žáků v uzlových bodech vzdělávací dráhy a dosud nebyly uskutečněny potřebné kroky k jeho vybudování. Způsoby 
a obsah hodnocení si stanovují školy autonomně ve školních vzdělávacích programech, které vycházejí z RVP. Cíle formulované v RVP jsou však velmi volné a umožňují tedy velké rozdíly.“ (Výroční zpráva České školní inspekce, 2009/2010, s. 24-25)

Program PISA hovoří o obecných dovednostech, které musí žáci nutně rozvíjet. Patří mezi ně: schopnost komunikace a řešení problémů, adaptabilita, flexibilita a také využívání informačních technologií. Rozvíjení těchto dovedností se prolíná všemi vyučovacími předměty a hodnocení jejich úrovně vyžaduje zaměření na mezipředmětové vztahy. (Měření vědomostí a dovedností, 1999, s. 3-9)
Pro účely naší práce se zaměříme pouze na vybraná zjištění projektu PISA, která se týkají schopností a dovedností českých žáků. V první fázi výzkumu, který byl realizován 
v roce 2000, byla předmětem zkoumání především čtenářská gramotnost.
 Výsledky českých žáků
 byly výrazně horší než výsledky žáků v zahraničí. Problematická pro žáky byla práce s textem a úlohy na získávání informací. Získávání a orientace v informacích, jejich zpracování a práce s nimi, jak již bylo v předchozích kapitolách zmíněno, považujeme 
za důležitý předpoklad získávání kompetencí potřebných nejen pro školní praxi, ale pro celý život.
V roce 2006 byla testována převážně přírodovědná gramotnost
. V této oblasti čeští žáci vykazovali nadprůměrné výsledky, zejména v osvojení velkého množství poznatků. „Problémy jim však činí o přírodovědných problémech samostatně uvažovat a zkoumat je.“
Tímto se nepřímo potvrzuje skutečnost, že námi vymezená schopnost samostatně myslet, 
na základě vlastních úvah a zkoumání vyvozovat závěry, ještě nepatří k silným stránkám našeho školství. 
V roce 2003 se výzkum soustředil hlavně na matematickou gramotnost, ve které čeští žáci dosáhli nadprůměrných výsledků. Ve čtenářské gramotnosti byly zaznamenány opět podprůměrné výsledky jako v roce 2000. 
V tomto roce byly zveřejněny nejnovější výsledky realizovaného výzkumu nesoucí název PISA 2009. Hlavní testovací oblast byla opět čtenářská gramotnost podobně jako v roce 2000. Získaná zjištění jsou pro ČR alarmující: „V testu čtenářské gramotnosti dosáhli čeští žáci pouze podprůměrných výsledků a mezi zeměmi OECD se umístili ve spodní třetině pomyslného žebříčku.“ (Janečková, Tomášek, Basl, 2010, s. 7). Další dvě testované oblasti (matematická a přírodovědná gramotnost) zaznamenaly pokles studijných výsledků. Varující je pro nás i zjištěná skutečnost, že „více než polovina všech českých patnáctiletých žáků se 
ve škole často nudí a třetina do školy nechce chodit. Nejlepší vztah ke škole mají žáci čtyřletých gymnázií, přesto se ve škole nudí téměř polovina z nich.“ (Janečková, Tomášek, Basl, 2010, s. 38).

Výše uvedená zjištění poukazují na skutečnost, že čeští žáci ve srovnání s žáky z jiných zemí disponují spíše větší mírou vědomostí než schopnostmi a dovednostmi, které by jim umožňovaly je uplatnit v praxi, v běžném reálném životě.

Ve výzkumných šetřeních realizovaných pouze v ČR lze také nalézt zjištění, která se týkají námi řešené problematiky.
V květnu 2009 zveřejnilo Ministerstvo školství mládeže a tělovýchovy České republiky závěrečnou zprávu sociologického výzkumu zaměřeného na analýzu struktury postojů a očekávání veřejnosti k oblasti školství, výchovy a vzdělávání. 
Ve 2. části pojednávající o postojích rodičů a žáků ke vzdělávání můžeme najít skutečnosti vztahující se k problematice vědomostí a dovedností žáků. 

Zaměříme se zejména na vybrané položky, které souvisejí s problematikou rigorózní práce a mají pro naše teoretické úvahy vypovídající charakter. 
Žákům i rodičům byla položena otázka: „Myslíte si, že dnešní děti potřebují získat velmi podobné vědomosti a dovednosti, jako získávala generace jejich rodičů, nebo si myslíte, že potřebují převážně jiné vědomosti a dovednosti.“

Graf č. 1: Potřebují dnešní žáci stejné či jiné vědomosti a dovednosti jako generace jejich
                rodičů (rodiče x žáci)
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Pramen: STEM/MARK, Sociologický výzkum pro MŠMT, 
Akce RODINA – Rodiče o škole a vzdělávání, 4/2009, 583 respondentů
Akce RODINA – Žáci o škole a vzdělávání, 4/2009, 
385 respondentů – žáků ZŠ a nižšího stupně víceletých gymnázií, s. 18.

Z výsledků vyplynulo, že jak žáci (69 %), tak i rodiče (70 %) jsou přesvědčeni, 
že dnešní generace žáků potřebuje získat jiné vědomosti a dovednosti.
Za zajímavý považujeme výsledek z hlediska rozložení respondentů, kteří se výzkumného šetření účastnili (graf č. 2). 

Graf č. 2: Potřebují dnešní žáci stejné či jiné vědomosti a dovednosti jako generace jejich
                rodičů (ZŠ, Gymnázium, Střední odborná škola a učiliště)
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Pramen: STEM/MARK, Sociologický výzkum pro MŠMT, 
Akce ŠKOLA – Žáci o škole a vzdělávání, 4/2009, 
375 respondentů – žáků ZŠ a nižšího stupně víceletých gymnázií,
185 respondentů – žáků vyššího stupně gymnázií,
232 respondentů – žáků středních odborných škol a učilišť, s. 19.


Porovnáme-li odpovědi žáků gymnázií a žáků středních odborných škol a učilišť  
(graf č. 2) zjišťujeme pro nás překvapivou skutečnost, že žáci středních odborných škol 
a učilišť (79 %) se k potřebě dnešních žáků získávat jiné vědomosti a dovednosti přihlásili častěji než žáci gymnázií (70 %). Výzkumná zpráva se pokouší stanovit důvod: „Pravděpodobně vyšší podíl odborných předmětů ve výuce může vést k častějšímu názoru, 
že obsah vzdělávání se od doby, kdy ho absolvovali rodiče, výrazně změnil.“ (Sociologický výzkum, 2009, s. 19)


Předpokládáme, že v tomto výzkumném šetření nalezneme alespoň některé z námi vymezených schopností a dovedností (samostatnost, orientace v informacích, organizační schopnost, kreativita, aktivita, schopnost komunikace, schopnost týmové práce). Zajímá nás, jak jsou respondenty vnímány, zda je považují za potřebné pro generaci dnešních žáků 
či nikoli. 
Graf č. 3: Oblasti, ve kterých potřebují dnešní žáci stejné či jiné vědomosti a dovednosti jako
                 generace jejich rodičů 
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do jaké míry podle Vás dnes mladí lidé v této oblasti potřebují stejné či jiné 

vědomosti a dovednosti než získávali jejich rodiče.“

(průměrné známky*)
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Pramen: STEM/MARK, Sociologický výzkum pro MŠMT, 
Akce RODINA – Rodiče o škole a vzdělávání, 4/2009, 583 respondentů;
Akce RODINA – Žáci o škole a vzdělávání, 4/2009,
 385 respondentů – žáků ZŠ a nižšího stupně víceletých gymnázií
* průměrná známka byla počítána ze škály 1-5, kde 1 = zcela stejné a 5 = naprosto jiné, s. 22.

Z vědomostí a dovedností, které jsou zobrazeny v grafu č. 3 nalézáme následující konkrétní schopnosti a dovednosti: práce s informacemi, tvorba vlastního názoru a schopnost zaujmout vlastní stanovisko (tuto schopnost přiřazujeme k námi definované samostatnosti), schopnost rozhodovat se, volit mezi různými alternativami, schopnost komunikace, schopnost spolupráce (odpovídá schopnosti, která je potřeba pro schopnost pracovat v týmu) a tvořivost. Ze získaných a vyhodnocených informací je patrné, že rodiče i žáci zastávají názor, že by dnešní mladá generace měla mít jiné vědomosti a dovednosti zejména v oblasti výpočetní techniky a ICT, v oblasti managementu, ekonomiky, podnikání a obchodu, v oblasti cizích jazyků, práce s informacemi a v oblasti technických a technologických znalostí. 
Přibližně uprostřed spektra se umístily např. tvorba vlastního názoru, schopnost rozhodovat se, řešení nestandardních úkolů a komunikace. Vcelku neutrálně je vnímána oblast kooperace, kreativity i ochoty angažovat se ve prospěch celku. Nejmenší vliv má zřejmě časový i společenský posun podle názorů jak žáků, tak rodičovské veřejnosti na získávání vědomostí a dovedností v oblasti matematiky a přírodních věd, českého jazyka 
i pokud jde o výchovu k pečlivé, systematické práci. (srov. Sociologický výzkum, 2009, s. 19)

5 SCHOPNOSTi a DOVEDNOSTi VE VYBRANÝCH DOKUMENTECH


V následující kapitole se pokusíme shrnout informace o schopnostech a dovednostech  žáků, které nalézáme ve strategických dokumentech českého školství: Národním programu rozvoje vzdělávání, tzv. Bílé knize (2001) a Rámcovém vzdělávacím programu pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV).
5.1 Národní program rozvoje vzdělávání, tzv. Bílá kniha

Bílá kniha (2001) je dokument, který určuje hlavní cíle vzdělávací politiky České republiky. Jedná se o systémový projekt formulující myšlenková východiska, obecné záměry a rozvojové programy, které mají být směrodatné pro vývoj vzdělávací soustavy 
ve střednědobém horizontu. V budoucnu má reagovat na aktuální potřeby vzdělávací soustavy. 
Nalézáme zde celou řadu doporučení. Záměrně vybíráme pouze ta, která se týkají problematiky naší práce. Demonstrujeme tím skutečnost, že se jedná o témata aktuální 
a důležitá pro rozvoj a další směřování vzdělávací politiky České republiky.

Stěžejní jsou pro nás následující oblasti:
1. Nové pojetí vzdělávání za pomoci aktivních forem výuky
Doporučení: „Uplatnit nové formy aktivní výuky, zejména projektovou výuku, různé formy mezipředmětové integrace, jako jsou mezipředmětová témata a projekty, i další formy mimotřídní činnosti. Využít tyto formy i při zavádění nových témat do kurikula. Systematicky připravovat učitele na nové pojetí kurikula a na zavádění odpovídajících metod a forem výuky.“ (Bílá kniha, s. 39)
2. Nová orientace ve vzdělávání 
Doporučení: „Naučit se poznávat – zvládnout metody, jak se učit, jak využívat nové informační a komunikační technologie, jak se vyhnout zahlcení povrchními informacemi, ale naučit se informace zpracovávat, měnit je ve znalosti a aplikovat, umět kriticky myslet 
a hodnotit; naučit se jednat a žít společně – umět pracovat samostatně i v týmech, otevřeně komunikovat s ostatními, zvládat konflikty, respektovat odlišné názory, chápat vzájemnou závislost; naučit se být - umět se orientovat v různých situacích a adekvátně na ně reagovat, být schopen řešit problémy a vést plnohodnotný život, jednat s větší autonomií, na základě samostatného úsudku, ale v souladu s morálními normami a s uvědoměním a přijetím osobní odpovědností.“ (Bílá kniha, s. 38)
3. Dosažení nových profesních i osobních kvalit.
Doporučení: „Klást nové požadavky na školu a učitele, nejen na dosažení nových profesních i osobních kvalit, jako jsou tvořivost, iniciativa, přijetí osobní zodpovědnosti 
a profesionalita, ale i na posílení týmové práce celé školy, vytvoření a realizování dlouhodobé koncepce, společné vize svého rozvoje, na schopnost společné sebereflexe, reálného zhodnocení vlastních sil i stanovení vlastních cílů.“ (Bílá kniha, 2000, s. 41)

Celková proměna školy a způsobu zprostředkování poznatků bude mít za následek větší míru odpovědnosti za vzdělávání na straně učitelů a také větší míru převzetí vlastní odpovědnosti za učení ze strany žáků samotných.

5.2 Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV)

V následující části kapitoly se opět zaměříme na pojetí schopností a dovedností tak, jak jsou definovány v tomto dokumentu. 

RVP ZV (2007) vymezuje následující cíle základního vzdělávání „rozvíjet u žáků schopnost spolupracovat a respektovat práci a úspěchy vlastní i druhých, pomáhat žákům poznávat a rozvíjet vlastní schopnosti v souladu s reálnými možnosti a uplatňovat je spolu 
s osvojenými vědomostmi a dovednostmi při rozhodování o vlastní životní a profesní orientaci“. (RVP ZV, s. 5)


U žáků 2. stupně základní školy mají být rozvíjeny především ty schopnosti 
a dovednosti, které podporují rozvoj celkové osobnosti žáka, k uvážlivému a kultivovanému chování, k zodpovědnému rozhodování a respektování práv a povinností občana našeho státu i Evropské unie. Pojetí základního vzdělávání na 2. stupni je budováno na širokém rozvoji zájmu žáků, na vyšších učebních možnostech žáků a na provázanosti vzdělávání a života školy se životem mimo školu. (RVP ZV, s. 4)


Vědomosti, schopnosti, dovednosti, spolu se znalostmi, postoji a hodnotami, které si mají žáci v průběhu školní docházky postupně osvojit, jsou v RVP ZV (2007) zahrnuty 
do zastřešujícího pojmu „klíčové kompetence“. Jedná se o novou kategorii, kterou tento dokument zavádí. Mají podobu očekávaných výstupů, které by si žáci měli osvojit v průběhu školní docházky na daném typu škol. 
Říčan (2009, s. 244) definuje kompetence jako jedinečnou schopnost člověka rozvíjet svůj potenciál v kontextu úkolů, činností a aktivit s možností a ochotou rozhodovat a nést 
za svá rozhodnutí odpovědnost. 
Klíčové kompetence se tak promítají do všech vzdělávacích oblastí a vyučovacích předmětů. „Proto k jejich utváření a rozvíjení musí směřovat a přispívat veškerý vzdělávací obsah i aktivity a činnosti, které ve škole probíhají.“ (RVP ZV, s. 6)
Tyto kompetence mají dlouhotrvající charakter, žák je má umět plně využívat následně 
ve svém další životě. Mají mu pomoci při jeho uplatnitelnosti ve společnosti, v profesním životě apod. RVP ZV (2007) v této souvislosti hovoří o získání komplexní „výbavy“ kterou žáci v průběhu základního vzdělávání dosáhnou a která jim umožní efektivněji jednat a lépe využít všeho, čemu se naučili.

Stejně jako cíle stanovené v Bílé knize (2001), tak také klíčové kompetence a celý proces základního vzdělávání by měl vést k všestrannému rozvoji individuality každého jednotlivce, rozvoji jeho celkové osobnosti a zcela samozřejmé potřebě celoživotního učení. 

RVP ZV (2007, s. 6) rozlišuje následující kompetence:

▪ kompetence k učení;
▪ kompetence k řešení problémů;

▪ kompetence komunikativní;

▪ kompetence sociální a personální;
▪ kompetence občanské;
▪ kompetence pracovní.

 
Tradiční škola
 se ve výuce soustředila především na zprostředkování velkého množství informací, na jejich následnou reprodukci bez ohledu na skutečnost, zda žák látku pochopil nebo byl schopen nalézt souvislosti mezi poznatky novými a již získanými.

Výchovně vzdělávací proces se v tradiční škole soustřeďuje okolo učitele. Jeho role je omezena na výklad látky, její procvičování, následné ověření a reprodukci naučeného.

Nové pojetí vzdělávání je založeno na principu nabývání vědomostí aktivní cestou. Žáci již nebudou s učivem, které neustále přibývá, pouze seznamováni. To se stane pouhým prostředkem k osvojení činnostně zaměřených očekávaných výstupů, které se postupně propojují a vytvářejí předpoklady k účinnému a komplexnímu využívání získaných schopností a dovedností na úrovni klíčových kompetencí. (RVP ZV, s. 6)

  
Tyto výstupy blíže nespecifikují množství získaných vědomostí, ale měly by odrážet především získané klíčové kompetence, tak jak jsou vymezeny v RVP ZV (2007).

V současné době jsou školy postaveny před zcela nové úkoly a otázky související s utvářením Školních vzdělávacích programů na úrovni škol. Mohou uplatnit svá specifika, mohou se profilovat a vycházet ze své reálné situace (př. umístění školy) a podmínek 
(př. složení pedagogického sboru). 


V oblasti utváření klíčových kompetencí  si každá škola vytváří své postupy. Může se jednat např. o volbu takových výukových metod a forem práce, které jim tento cíl pomohou naplnit, o změnu způsobu poznávání a seznamování se s novými poznatky. 

Učitelé mají možnost, svobodně se rozhodnout, kterou výukovou metodu, organizační formu či strategii ve své výuce použijí. 

V žádném dokumentu (RVP ZV, Bílá kniha) není jednoznačně deklarováno, jaká konkrétní výuková metoda je nejvhodnější pro rozvoj vymezených klíčových kompetencí, které nalezneme v RVP ZV (2007). 

Učitelé se mohou se nechat inspirovat zkušenostmi jiných kolegů, přijmout metodické návrhy, popřípadě doporučení např. Národního ústavu odborného vzdělávání (Klíčové kompetence a tvorba ŠVP, 2009), který radí učitelům, aby při rozvíjení klíčových kompetencí omezili reproduktivní pojetí výuky, při němž jsou žáci  pouze pasivními příjemci poznatků předkládaných učiteli, zadávali komplexnější a dlouhodobější úkoly i projekty a přenášeli na žáky větší odpovědnost za své vzdělávání. Dále pak zařazovali do výuky samostatné práce heuristického typu, při kterých  poznávají na základě vlastního pozorování a objevování, poskytovali jim příležitosti k učení se v životních situacích, využívali metodu problémového vyučování a činnostně zaměřené vyučování, včetně projektové výuky.  

Doporučuje se zejména: 

▪ formulovat k jednotlivým klíčovým kompetencím společně dohodnuté zásady a pravidla pedagogického působení na žáky, směřující k jejich utváření; 

▪ stanovit společně uplatňované a upřednostňované postupy, metody a formy práce; 

▪ zdůraznit  další aktivity a příležitosti, které škola zprostředkuje žákům za účelem rozvoje klíčových kompetencí. 
6 AKTIVIZAČNÍ VÝUKOVÉ METODY JAKO PROSTŘEDEK ROZVOJE 
VYBRANÝCH SCHOPNOSTÍ A DOVEDNOSTÍ

V odborné pedagogické literatuře se problematice aktivizačních metod věnují např. Janovcová, Průcha, Koudela, 1988, Švec, Fialová, Šimoník, 1996, Maňák, 1997, Grecmanová, Urbanovská, 2007 a.j.)


Výuková metoda bývá vymezována jako postup, cesta, způsob vyučování, která je charakterizována činností učitele vedoucí žáka k dosažení stanovených cílů (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, s. 355).

Považujeme za velmi potřebné, nejprve připomenout pravidla, které bychom měli při volbě vhodných výukových metod dodržovat a respektovat, abychom dosáhli stanovených cílů.
Švec, Fialová, Šimoník (1996, s. 44) apelují zejména na: 
· zákonitost vyučovacího procesu a z nich vyplývající didaktické zásady,

· výukové cíle,

· specifičnost obsahu daného vyučovacího předmětu a zejména příslušného učiva (jeho náročnost, rozsah apod.),

· učební možnosti žáků, individuální zvláštnosti žáků dané třídy, klima dané třídy,

· zvláštnosti vnějších podmínek (čas, který máme k dispozici, pracovní prostředí, vybavenost školy učebními pomůckami apod.),


-  předpoklady učitele, vybírajícího a uplatňujícího výukové metody (jeho dosavadní pedagogické zkušenosti, úroveň jeho odborných pedagogických vědomostí 
a dovedností, např. dovednost použít určité metody výuky, úroveň jeho pedagogické tvořivosti a osobnostní vlastnosti učitele).

Pokud za hlavní účel využití výukové metody považujeme snahu změnit přístup žáků k učení
 a výuce
, navrhujeme použití aktivizačních metod.

Také RVP ZV (2007, s. 10) vybízí např. kromě zohledňování individuálních potřeb 
a možností žáků, k uplatňování variabilnější organizace, vytváření příznivého sociálního, emocionálního i pracovního klimatu založeného na účinné motivaci, také k aplikaci aktivizujících metod ve výuce.  


Za základ aktivizujících výukových metod můžeme považovat problémovou metodu. Jak již bylo uvedeno, při její aplikaci řeší žáci problém, který bývá obvykle formulován učitelem. Volí množnosti vyřešení problému samostatně, za pomoci nebo pod dohledem pedagoga. Tím jsou vedeni k aktivitě, kterou musí vynaložit na cestě k vyřešení problému 
či problémové úlohy. 


Problémová metoda přispívá významnou měrou k rozvoji samostatného myšlení, kooperace a tvořivosti žáků. Žák si nové vědomosti a dovednosti neosvojuje pasivní cestou, ale produktivní činností. Práce na společně řešeném úkolu nebo problému žáky aktivizuje, hledají odpovídající řešení, v rámci komunikace s ostatními se učí prosazovat své názory, respektovat stanoviska jiných apod. Problém se předkládá v podobě teoretické nebo praktické modelové situace. Její řešení si žádá od účastníků využít kromě již osvojených poznatků 
a získaných zkušeností i nové vědomosti a způsobilosti. (Bratská, 1992, s. 78)   


Aplikace problémové výuky není omezena věkem žáků. Podle Hlavsy (1981) s ní lze začít již u žáků mladšího školního věku. Vzhledem ke skutečnosti, že velká většina aktivit je v tomto věku uskutečňována formou her, je velmi vhodné uplatňovat problémové úlohy hravou formou.


Podobně žáky aktivizuje i projektová výuka.
 Prostřednictvím nastolené otázky, problému nebo problémové situace nutí žáka k činnosti vedoucí v konečném důsledku ke vzniku konkrétního produktu. Produktem v tomto případě myslíme fyzicky existující věc materiálního charakteru. 

Projektová výuka má s aktivizačními metodami mnoho společného, zejména cestu, jak dosáhnout vymezeného cíle. Konečná fáze je však odlišná: produkt materiální povahy 
při použití aktivizačních metod nevzniká.

Činnostně orientovaná výuka, nalézání odpovědí na položené otázky, snaha vyřešit problémové situace, práce ve skupinách apod. se stává společným jmenovatelem mezi aktivizujícími metodami, projektovou a problémovou výukou. 

Aktivizační metody rozvíjejí i námi vymezené schopnosti a dovednosti (tabulka č. 1), jako např. samostatnost prostřednictvím zadané i dobrovolně zvolené činnosti. 
Při práci se zdroji (knihy, časopisy, letáky, publikace, internetové odkazy apod.) se žáci učí orientovat v informacích. Vlivem zvýšeného zájmu o učení a celkové motivace k získávání nových zkušeností, poznatků a dovedností dochází k rozvoji aktivity. S nově stanovenými úkoly a problémy stoupá zájem o věci nové a tím se mimo jiné podporuje také tvořivost žáků. Pracují-li žáci na projektech, získávají v rámci této činnosti organizační schopnosti. 
Při řešení problémů, resp. problémových úloh např. v rámci skupin se rozvíjí schopnost komunikace a také schopnost týmové práce.

Aktivizační metody obohacují výchovně vzdělávací proces zejména celkovým působením na rozvoj žákovy osobnosti. Podporují tvořivost žáků, podněcují k diskuzi, předkládají problémy k řešení, kladou otázky, podporují aktivitu a motivaci nejen žáků, ale 
i pedagogů. Zaměstnávají žákovu mysl činnostmi, které rozvíjí schopnost samostatně myslet, nalézat souvislosti mezi jevy a následně z nich vyvozovat závěry apod. 
Tendence k aplikaci aktivizačních metod do výuky, dáváme do souvislosti se změnami, které jsou dány zákonitým vývojem celé společnosti. 
Dnešní žák se liší od žáka nedávné minulosti. Je vyspělejší, samostatnější, má větší rozhled. Na druhé straně je i rozptýlenější, unavitelnější a náročnější. Právě proto vyžaduje zesílený individuální přístup, a to i proto, že učební nároky na něho neustále stoupají. (Maňák, 1992, s. 66)  

Učitelé, kteří uplatňují ve svých hodinách inovační snahy se podle Švece (1998, 
s. 133) vyznačují následujícími charakteristikami:

▪ preferují „vnitřní“ plány svých pedagogických postupů, které v pedagogické
    komunikaci flexibilně uplatňují a přizpůsobují i neočekávaným pedagogickým
    situacím,

▪ mění vyučovací metody,

▪ odklánějí se do určité míry od oficiálních učebních osnov, rozšiřují je nebo je
   dokonce obměňují,

▪ ve výuce často experimentují na základě promyšlených plánů,

▪ považují změny za běžnou součást každodenního vyučování, 

▪ jsou motivováni k sebevzdělávání a nové postupy, pomůcky, učebnice, metodické
   materiály apod. považují za jeho zdroje.

V oblasti používání aktivizačních metod musíme počítat i s jistými omezeními, která s sebou přináší. Maňák (1992, s. 43) pro ně používá termín hranice a konkretizuje je následovně:

1. žáci musí mít většinou o daném tématu určité vědomosti,
2. učitel musí překonat direktivní řízení a dominující postavení ve třídě,
3. vyžadují víc vyučovacího času a organizační přípravy,
4. je třeba počítat s nedostatkem vhodných materiálů a pomůcek.

Otázkou diskuse v rámci inovačních změn se stává i problematika kázně a míry svobody, která se žákům v rámci uplatňování aktivizačních metod dostává. (Vališová, 1998, Skalková, 1999) Diskutují se např. otázky, zda jsou svoboda dítěte a kázeň ve vyučování vylučujícími se protiklady, zda se občas neposouvá zájem o spontánní aktivitu žáka k aktivizmu, za kterým jednostranně ustupují do pozadí zřetele ke vzdělávacím obsahům. 

Někteří autoři upozorňují na skutečnost, že si žáci (my bychom chtěli doplnit, že 
i učitelé) plně neuvědomují důležitost jakýchkoli inovativních prvků ve výuce pro jejich další život. „Žáci často aktivity, vymykající se tradičnímu způsobu výuky, berou jako zpestření, něco nového, čemu se věnují jen časově omezenou dobu a za tzv. „opravdové učení“ považují výuku tradiční, orientovanou na výkon, pamětné učení a získávání známek. Tento fenomén převládá v našich školách velmi silně.“ (Tomková, Kašová, Dvořáková, 2009, s. 15)  

7 Závěry TEORETICKÉ ČÁSTI

Plnění dílčích cílů teoretické části práce
Dílčím cílem č. 1 bylo provést terminologickou a obsahovou analýzu pojmů osobnost,   osobnost žáka, učení, schopnost, dovednost, výuková metoda 
a  aktivizační výuková metoda.

Na základě studia české a zahraniční literatury jsem vymezili výše uvedené pojmy. Předmětem naší analýzy byly výše uvedené termíny, se kterými se setkáváme v odborné pedagogické literatuře v souvislosti s námi vymezeným tématem (Chlup, O., Kubálek, J., Uher, J. , 1939, Bruner, 1965, Jiránek, 1967, Hradil, Paděra, Šimoník, 1979, Helus, 1982, Krupp, 1991, Horák, 1992, Maňák, 1992,Kantorková, Langr, 1996, Švec, 1998, Kern, Mehl, Nolz, Peter, Wintersperger, 1999, Skalková, 1999, Kalhous, Obst, 2001, Lokšová, Lokša, 2003, Průcha, Walterová, Mareš, 2003, Maňák, Švec, 2003, Průcha, 2003, Vališová, Kasíková, 2007, Kotrba, Lacina, 2007, Helus, 2008, Průcha, 2009, Kratochvílová, 2009,  Průcha, Walterová, Mareš, 2009, Říčan, 2009, Průcha, 2009, Skalková, 1999, Maňák, 1997, Chlup, Kubálek, Uher, 1939).

Nevynechali jsme ani odbornou literaturu z oblasti psychologie (Dařílek, Kusák, 1992, Fontana, 1997, Hartl, Hartlová, 2000, Kohoutek, 2006, Čáp, Mareš, 2007).
Dílčím cílem č. 2 bylo na základě studia české a zahraniční odborné literatury popsat 
 a analyzovat vybrané schopnosti a dovednosti žáků.


Na základě studia odborné české a zahraniční literatury jsme dospěli k názoru, 
že základními schopnostmi a dovednostmi, které je potřeba u žáků rozvíjet již během povinné školní docházky, důležitými pro další život a uplatnění ve společnosti jsou: samostatnost, orientace v informacích, organizační schopnost, kreativita, aktivita, schopnost komunikace. Kromě jejich popisu jsme uvedli základní charakteristiky, které nalézáme 
v odborné pedagogické literatuře (Maňák, 1992, Švec, 1998, Skalková, 1999, Čáp, Mareš, 2007, Průcha, Walterová, Mareš, 2009, Říčan, 2009, Hartl, Hartlová, 2009).
Dílčím cílem č. 3 bylo přiblížit vybraná výzkumná šetření realizovaná k problematice    schopností a dovedností žáků.

Zaměřili jsme se  na 2 výzkumná šetření. Jedním z nich je mezinárodní projekt PISA (Programme for International Student Assessment), který srovnává v mezinárodním měřítku úroveň výstupních znalostí, schopností a dovedností patnáctiletých žáků na konci povinné školní docházky. 

Zveřejněné výsledky z let 2003, 2006, 2009 ukazují, že čeští žáci ve srovnání s žáky z jiných zemí jsou ve větší míře vybaveni vědomostmi než schopnostmi a dovednostmi, které by následně mohli uplatnit i v praxi, v běžném reálném životě.

Následně jsme se zaměřili na zjištění sociologického výzkumu zveřejněného Ministerstvem školství mládeže a tělovýchovy České republiky v roce 2009 týkajícího se analýzy postojů a očekávání veřejnosti k oblasti školství, výchovy a vzdělávání. 
Z výzkumu mimo jiné vyplynulo, že rodiče žáků jsou přesvědčeni, že dnešní generace potřebuje získat jiné vědomosti a dovednosti (např. v oblasti ICT, ekonomiky, cizích jazyků, práce s informacemi aj.).
Dílčím cílem č. 4 bylo podat přehled o vybraných schopnostech, dovednostech tak, jak jsou charakterizovány ve významných dokumentech (Bílá kniha, RVP ZV).


V Národním programu rozvoje vzdělávání tzv. Bílé knize (2001) jsme nalezli celou řadu doporučení týkajících se rozvoje námi vymezených schopností a dovedností (samostatnost, orientace v informacích, organizační schopnost, kreativita, aktivita,  schopnost komunikace), které jsou shrnuty do tří hlavních oblastí: 1. Nové pojetí vzdělávání za pomoci aktivních forem výuky; 2. Nová orientace ve vzdělávání; 3. Dosažení nových profesních 
i osobních kvalit.

 
Výše uvedené schopnosti a dovednosti lze rozvíjet za pomoci aktivních forem výuky, projektovou a problémovou výukou, realizací mezipředmětových vztahů apod. 
Další oblastí je orientace na nové způsoby vzdělávání jako jsou: důraz na práci s informacemi, využívání informačních a komunikačních technologií, samostatnou práci, práci v týmu a posilovat umění komunikace.
V souvislosti s dosažením nových profesních i osobních kvalit objevujeme v tomto dokumentu zmínku o potřebě rozvoje tvořivosti, iniciativy, posílení týmové práce apod.
Dílčím cílem č. 5 bylo přiblížit aktivizační metody jako prostředek rozvoje vybraných schopností a dovedností u žáků 2. stupně základních škol. 
Na základě studia odborné literatury jsme prezentovali aktivizační metody jako prostředek rozvoje vybraných schopností a dovedností. Záměrně jsme se nezaměřovali na specifikaci konkrétních aktivizačních metod, ale pouze na zdůvodnění jejich využití při rozvoji výše zmíněných schopností a dovedností žáků 2. stupně ZŠ. Vedla nás k tomu skutečnost, že již existuje odborná pedagogická literatura zabývající se konkrétními charakteristikami jednotlivých aktivizačních metod a jejich praktickému využití ve výuce (Grecmanová, 2007, Kotrba, Lacina, 2007).
 Specifikovali jsme např. společné charakteristiky mezi aktivizačními metodami, problémovou a projektovou výukou. 
II EMPIRICKÁ ČÁST

8 Charakteristika cílů a hypotéz výzkumu

Hlavní výzkumný problém rigorózní práce zní: Mohou se aktivizační metody stát prostředkem rozvoje vybraných schopností a dovedností u žáků 2. stupně ZŠ v ČR 
a v zahraničí?
Hlavním cílem empirické části je zjistit, zda se  aktivizační metody mohou stát prostředkem rozvoje vybraných schopností a dovedností u žáků 2. stupně ZŠ v ČR 
a v zahraničí. K tomuto účelu provedeme komparaci vybraných schopností a dovedností, které u žáků postrádají čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ. 
V empirické části práce si pokládáme dvě hlavní výzkumné otázky, které spolu navzájem souvisí. Budeme je označovat písmeny A a B (výzkumná otázka A,  výzkumná otázka B). 

Hlavní výzkumná otázka A:  Postrádají učitelé 2. stupně ZŠ u žáků v ČR stejné schopnosti 
a dovednosti jako učitelé 2. stupně ZŠ v zahraničí?

Hlavní výzkumná otázka B : Jsou čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ přesvědčeni 
o prospěšnosti a důležitosti aktivizačních metod?

Z hlavních výzkumných otázek jsme utvořili hlavní výzkumné hypotézy, které se budeme snažit potvrdit nebo odmítnout.

Hlavní výzkumná hypotéza A

H: Učitelé 2. stupně ZŠ z ČR postrádají u žáků stejné schopnosti a dovednosti jako učitelé 2. stupně ZŠ v zahraničí.

H0: Učitelé 2. stupně ZŠ z ČR postrádají u žáků stejné schopnosti a dovednosti jako učitelé 

2. stupně ZŠ v zahraničí.

HA: Učitelé 2. stupně ZŠ z ČR postrádají u žáků odlišné schopnosti a dovednosti než učitelé 

2. stupně ZŠ v zahraničí.

Hlavní výzkumná hypotéza B

H0: O prospěšnosti a důležitosti aktivizačních metod jsou zahraniční učitelé přesvědčeni stejně jako čeští učitelé.

H0: O prospěšnosti a důležitosti aktivizačních metod jsou zahraniční učitelé přesvědčeni stejně jako čeští učitelé.


HA: O prospěšnosti a důležitosti aktivizačních metod jsou zahraniční učitelé přesvědčeni odlišně než čeští učitelé.


Následně představujeme dílčí výzkumné problémy. U každého z nich definujeme výzkumnou otázku, výzkumný cíl a vytvořené hypotézy.

Dílčí výzkumné problémy, otázky a hypotézy

Výzkumný problém č. 1 se týká podpory vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod ze strany vedení základních škol v ČR a v zahraničí.

Výzkumná otázka č. 1: Podporuje vedení základních škol v ČR a v zahraničí vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod?
Výzkumné hypotézy k problému č. 1

H0: Vedení zahraničních škol podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod stejně jako vedení českých škol.

HA: Vedení zahraničních škol podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod více než vedení českých škol.

___________________________________________________________________________

Výzkumný problém č. 2 se zabývá skutečností, zda rodiče žáků 2. stupně ZŠ v ČR 
a v zahraničí podporují zavádění aktivizačních metod do výuky.

Výzkumná otázka č. 2: Podporují rodiče zahraničních a českých žáků 2. stupně ZŠ  zavádění aktivizačních metod do výuky?

Výzkumné hypotézy k problému č. 2

H0: Rodiče zahraničních žáků podporují zavádění aktivizačních metod do výuky stejně jako rodiče českých žáků.


HA: Rodiče zahraničních žáků podporují zavádění aktivizačních metod do výuky více než rodiče českých žáků.
___________________________________________________________________________

Výzkumný problém č. 3 se věnuje otázce, zda se čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ cítí být dostatečně seznámeni s aktivizačními metodami.
Výzkumná otázka č. 3: Cítí se  učitelé 2. stupně ZŠ v ČR a v zahraničí dostatečně seznámeni s aktivizačními metodami?
Výzkumné hypotézy k problému č. 3

H0: Učitelé 2. stupně ZŠ ze zahraničí se cítí být stejně seznámeni s aktivizačními metodami jako učitelé z ČR.

HA: Učitelé 2. stupně ZŠ ze zahraničí se cítí být více seznámeni s aktivizačními metodami než učitelé z ČR.

___________________________________________________________________________

Výzkumný problém č. 4 se týká skutečnosti, zda jsou čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ seznamováni s aktivizačními metodami již během studia na vysoké škole.

Výzkumná otázka č. 4: Jsou učitelé 2. stupně ZŠ v ČR a učitelé ze zahraničí seznamováni 
s aktivizačními metodami již během studia na vysoké škole?
Výzkumné hypotézy k problému č. 4

H0: Učitelé ze zahraničí se s aktivizačními metodami seznamují během studia na vysoké škole stejně často jako učitelé v ČR.
 HA: Učitelé ze zahraničí se s aktivizačními metodami seznamují během studia na vysoké škole častěji než učitelé v ČR.

9 Metodologie výzkumného šetření

9.1 Metody měření a sběru dat

Výzkumné šetření jsme realizovali pomocí kvantitativního výzkumu, výzkumnou metodou se stal dotazník. Dotazník je výzkumný, vývojový a vyhodnocovací (zejména diagnostický) nástroj na hromadné a poměrně rychlé zjišťování informací o znalostech, názorech nebo postojích dotazovaných osob k aktuální nebo potencionální skutečnosti prostřednictvím písemného dotazování. (Švec, 1998, s. 125)

Prostřednictvím dotazníkového šetření jsme chtěli využít jednu z jeho hlavních předností: oslovení velkého počtu respondentů za poměrně krátké časové období. 
Sestavování dotazníkových archů jsme věnovali velkou pozornost. Každý obsahoval náležitosti, na které upozorňuje odborná literatura (Gavora, 1996, Chráska, 1998, Švec, 1998, Veselá, 1999):  zdůvodnění účelu a cíle výzkumu, vysvětlení pokynů při práci s dotazníkem 
a jeho jednotlivými položkami, podrobnější instrukce pro práci s dotazníkem, vlastní otázky 
a na závěr poděkování včetně kontaktu na výzkumníka/výzkumný tým.
Vlastní dotazník obsahoval záměrně pouze uzavřené (strukturované) otázky, které nabízejí předem možnosti odpovědí. V dotazníkových arších byla použita Likertova škála se škálovými stupni 1-5. Používá se na určení míry (stupně) souhlasného či zamítavého stanoviska, týkajícího se postojů a názorů respondentů. Škálová odpověď je forma strukturované odpovědi na škále, na které se od respondentů požaduje vyjádření jednoho 
ze stupňů souhlasu - nesouhlasu, nebo kladného či zamítavého postoje nebo úsudku. (Švec, 1998, s. 134) 

9.2 Průběh výzkumného šetření

Dotazníkové šetření bylo realizováno v časovém rozmezí od prosince 2008 do srpna 2009 na území tří států: České republiky, Spolkové republiky Německo a Rakouska. 
10 Výsledky výzkumného šetření

Data, která jsme získali výzkumným šetřením byla zpracována statistickým softwarem KontiStat 4.06 firmy CASH, s.r.o. 

Zpracování dat se uskutečnilo na úrovni třídění 1. a 2. stupně, byly užity ukazatele popisné statistiky. 
Jako první představíme vždy výsledky prvního třídění, které nás informují 
o výsledcích výzkumného šetření, které se vztahují ke všem respondentům, bez ohledu 
na skutečnost, zda jsou z České republiky nebo ze zahraničí. 

Naopak výsledky druhého třídění, které budou následovat, demonstrují srovnání výsledků v České republice s výsledky v zahraničí.



Pracovali jsme na hladině významnosti 0.05.
 Pro zjištění jejich hladiny statistické významnosti jsme použili test dobré shody chi-kvadrát („chi2“). 
Tímto testem se ověřuje, zda četnosti, které byly získány měřením v pedagogické realitě, se významně odlišují od teoretických četností, které odpovídají dané nulové hypotéze. Test dobré shody chí-kvadrát začíná formulováním nulové a alternativní hypotézy.  

Obecně platí, že nulová hypotéza (H0) je předpoklad, že mezi sledovanými jevy není vztah. Alternativní hypotéza (HA nebo H1) je naopak předpoklad, že mezi sledovanými jevy existuje vztah. Jestliže H0 odmítneme, přijímáme tzv. alternativní hypotézu - HA -, tedy předpoklad, že mezi testovanými jevy je významný vztah. (Chráska, 2007, s. 72)


První a druhé třídění dat jsme doplnili Pearsonovým normalizovaným koeficientem kontingence Cnorm., kterým jsme posuzovali sílu, stupeň závislosti znaků. Ten může nabývat hodnot v intervalu <0,1> a určovat sílu závislosti mezi znaky, přičemž platí, že čím vyšší je jeho hodnota, tím vyšší je stupeň závislosti mezi sledovanými jevy: 

	do 0,15
	- nízká (slabá) závislost

	0,15 - 0,25
	- střední

	0,26 - 0,50 
	- vysoká (silná)

	0,51 a více
	- velmi vysoká (silná)




Pro porovnání schopností a dovedností, které respondenti postrádají u svých žáků, jsme  využili V-koeficient. Ten zachycuje celkové využití od hodnot extrémně pozitivních 
do hodnot extrémně negativních v intervalu V = <-1,1>. V = [ (součet kladných hodnocení) - (součet záporných hodnocení)] : součet všech hodnocení. 
Interpretace hodnot V - koeficientu:

	0 - 0,19
	- velmi slabě kladné (záporné)

	0,20 - 0,39
	- slabě kladné (záporné)

	0,40 - 0,49
	- středně kladné (záporné)

	0,50 - 0,59
	- silně kladné (záporné)

	0,60 a více
	- velmi silně kladné (záporné)


Pro větší názornost demonstrujeme veškeré námi získané údaje pomocí grafických znázornění.


Z důvodu větší přehlednosti vyhodnocených dat při interpretaci výsledků výzkumného šetření spojujeme škálový stupeň „velmi silně“ a „silně“ dohromady, a to jak v kladné, tak v záporné rovině. Pro tyto dva stupně používáme jednotný termín „silně“. Stejně tak postupujeme u škálového stupně „velmi slabě“ a „slabě“, pro tyto dva stupně používáme jednotný termín „slabě“, pro škálový stupeň „rozhodně souhlasím“ 
a „souhlasím“ uvádíme termín „souhlasím“, stejně jako u „rozhodně  nesouhlasím“ 
a „nesouhlasím“ označení „nesouhlasím“.

10.1 Návratnost dotazníků

Návratnost hraje v každém výzkumném šetření realizovaném pomocí dotazníku důležitou roli. Definujeme ji jako poměr počtu odeslaných dotazníků k počtu vyplněných 
a vrácených dotazníků. (Gavora, 1996) Odborná literatura hovoří o průměrné návratnosti 
od 30 – 60 %. (Chráska, 2007, s. 174 - 175) 

Vzhledem ke skutečnosti, že jsme výzkum realizovali nejenom na území České republiky (dále jen ČR), ale i v zahraničí, nebylo prakticky možné distribuovat všechny dotazníkové archy pomocí osobních setkání se s řediteli škol, popř. samotnými respondenty. Zvolili jsme proto možnost elektronické komunikace pomocí e-mailové korespondence. 

Předpokládali jsme, že návratnost zahraničních dotazníků bude nižší než návratnost dotazníků z ČR, kde respondenti obdrželi dotazníky při osobních setkáních. V ČR bylo osloveno 400 respondentů, v zahraničí 500. 

Celková návratnost rozeslaných dotazníků dosáhla 37 %. Počet nenavrácených dotazníků byl výrazně vyšší (63 %). Jedná se o navrácení 329 vyplněných dotazníků z celkového počtu 900. 

Graf č. 4: Celková návratnost dotazníků
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Zajímalo nás, proč celkově dosažená návratnost dotazníků nedocílila vyšší hodnoty. Z rozhovorů s respondenty vyplynulo, že dostávají velmi často žádosti o pomoc při vyplňování dotazníků z řad studentů vysokých i středních škol. Pracovní vytížení a nedostatek času jim nedovoluje zúčastnit se každého výzkumného šetření, tyto aktivity eliminují 
na minimum.


Návratnost českých a zahraničních dotazníků zobrazují grafy č. 5 a č. 6.

Graf č. 5: Návratnost českých dotazníků
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Návratnost českých dotazníků se pohybovala okolo 65 % (z celkového počtu 400 distribuovaných dotazníků jsme obdrželi zpět 261). Tento výsledek dáváme 
do souvislosti se skutečností, že distribuce dotazníkových archů se uskutečnila prostřednictvím osobních setkání s respondenty, osobním kontaktem s řediteli jednotlivých oslovených škol.
V zahraničí byl záměrně osloven vyšší počet respondentů (500) než v ČR (400). 
Ve srovnání s ČR jsme předpokládali nižší návratnost (náš odhad se pohyboval okolo 20 %). Příčinu spatřujeme v nemožnosti distribuovat dotazníkové archy prostřednictvím osobních setkání s respondenty.

Graf č. 6: Návratnost zahraničních dotazníků
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Údaje znázorněné v grafu č. 3 ukazují skutečnou návratnost zahraničních dotazníků 
(14 %). Z 500 rozeslaných dotazníků jsme obdrželi nazpět 68. Potvrdil se náš předpoklad, že návratnost zahraničních dotazníků bude výrazně nižší než návratnost dotazníků v ČR. 

10.2 Charakteristika výzkumného souboru

Výzkumný soubor tvořilo 329 respondentů (68 z nich byly ze zahraničí, 261 z České republiky).

Naší snahou bylo oslovit učitele stejných nebo podobných typů škol. V České republice se jednalo o učitele 2. stupně ZŠ
, v Rakousku o učitele následujících typů škol: „Hauptschule“ a „Allgemeinbildende Höhere Schule“ (AHS)
, ve Spolkové republice Německo: „Hauptschule“, „Gymnasium“, „Realschule“. 
Údaje v grafu č. 7 potvrzují nerovnoměrné zastoupení českých (79 %) a zahraničních respondentů (21 %). Tato skutečnost je způsobena ztíženou realizací výzkumného šetření 
v zahraničí, nutností získávat povolení k rozesílání dotazníkových archů.


Graf č. 7:  Podíl českých a zahraničních respondentů
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Pro větší přehlednost a detailnější charakteristiku oblastí, ve kterých bylo výzkumné šetření realizováno, přistupujeme k rozdělení České republiky na Čechy a Moravu.
 
Zahraničí ponecháváme rozděleno na Německo a Rakousko. Detailnější rozdělení 
na jednotlivé spolkové republiky u Rakouska a Spolkové republiky Německo nepovažujeme pro účely této práce za významné. Proto budeme pro obě země používat souhrnný pojem „zahraničí“.

Tabulka č. 3: Zastoupení respondentů podle oblastí

	ZNAK90 
	Oblast: 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. Morava 
	208 
	63.22 % 

	2. Čechy 
	53 
	16.11 % 

	3. Německo 
	48 
	14.59 % 

	4. Rakousko 
	20 
	6.08 % 

	Celkem                                                                                                                                   329


Graf č. 8: Zastoupení respondentů podle oblastí

[image: image8.emf]Oblast

Čechy 

16%

Morava 

63%

Rakousko 

6%

Německo 

15%

Morava Čechy Německo Rakousko 



Z grafického znázornění (graf č. 8) je patrné, že v České republice je Morava zastoupena 63 %, Čechy 16 %. V zahraničí bylo výzkumné šetření ve větší míře realizováno ve Spolkové republice Německo  (15 %), oproti Rakousku (6 %). 

Všechny respondenty můžeme rozdělit podle délky pedagogické praxe. Nejpočetnější skupinu tvoří věková kategorie nad 20 let (33 %), ostatní věkové skupiny jsou zastoupeny téměř rovnoměrně (v rozmezí 13-19 %). Nejméně početnou skupinou jsou respondenti s praxí 15-20 let (13 %).

Tabulka č. 4: Zastoupení respondentů podle délky pedagogické praxe

	ZNAK87 
	Délka pedagogické praxe: 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. 1-5 let 
	54 
	16.41 % 

	2. 5-10 let 
	61 
	18.54 % 

	3. 10-15 let 
	62 
	18.84 % 

	4. 15-20 let 
	44 
	13.37 % 

	5. více jak 20 let 
	108 
	32.83 % 

	Celkem                                                                                                                                   329


Graf č. 9: Zastoupení respondentů podle délky pedagogické praxe
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DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Výsledky druhého třídění (tabulka č. 5) informují o rozdělení českých a zahraničních respondentů podle délky pedagogické praxe. Pro větší přehlednost jsme respondenty rozdělili podle délky jejich pedagogické praxe do 5-ti pásem odstupňovaných vždy po 5 letech. 

Tabulka č. 5: Zastoupení respondentů podle délky pedagogické praxe (ČR x zahraničí)
	 
	1-5 let 
	5-10 let 
	10-15 let 
	15-20 let 
	více jak 20 let 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	15,4
	17,7
	20,8
	13,5
	32,7
	260
	100

	Zahraničí 
	2. 
	20,9
	22,4
	11,9
	10,4
	34,3
	67
	100

	Celkem
	n 
	54 
	61 
	62 
	42 
	108 
	327
	


Ukázalo se, že v ČR i v zahraničí tvoří nejpočetnější skupinu (108 resp.z celkového počtu 327) učitelé služebně nejstarší (s délkou pedagogické praxe více než 20 let). 
Zastoupení skupin s praxí od 5-10 let (61 resp.) a 10-15 let (62 resp.) je poměrně vyrovnané. Skupinu s nejkratší praxí (1-5 let) tvoří pouze 54 respondentů z celkového počtu 327.

Graf č. 10: Zastoupení respondentů podle délky pedagogické praxe (ČR x zahraničí)
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Z grafu č.10 si lze dále povšimnout, že první dvě pásma (délka praxe 1-5 let a 5-10 let) jsou více zastoupena respondenty ze zahraničí, stejně jako pásmo poslední (více jak 20 let).


Dalším kritériem hodnocení se stalo pohlaví respondentů. Vzhledem k vysoké feminizaci školství předpokládáme nerovnoměrné zastoupení mužů a žen.
 

Tabulka č. 6: Rozdělení respondentů podle pohlaví

	ZNAK88 
	Pohlaví: 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. žena 
	265 
	83.07 % 

	2. muž 
	54 
	16.93 % 

	Celkem                                                                                                                                   319


Graf č. 11: Rozdělení respondentů podle pohlaví
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Potvrdil se náš předpoklad, že se výzkumného šetření bude účastnit výrazně vyšší podíl žen (83 %) než mužů (17 %) – graf č. 11.
Dotazníkové šetření bylo realizováno v městských i vesnických školách. Zajímalo nás, jaký je jejich vzájemný podíl. Výsledky jsou zobrazeny v tabulce č. 7.

Tabulka č. 7: Umístění školy

	ZNAK89 
	Umístění školy 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. město 
	254 
	79.62 % 

	2. vesnice 
	65 
	20.38 % 

	Celkem                                                                                                                                   319


Graf č. 12: Umístění školy
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Celkový podíl městských škol (80 %) na výzkumném šetření je mnohem větší než podíl vesnických škol (20 %) – graf č. 12. 

Graf č. 13: Umístění školy (ČR x zahraničí)
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Výsledky druhého třídění (graf č. 13) ukazují konkrétní rozložení škol v ČR 
a v zahraničí. V zahraničí je podíl městských (32 %) a vesnických škol (25 %) vyrovnanější. V ČR jsou častěji zastoupeny městské školy (85 %) ve srovnání se školami vesnickými 
(15 %). Tento podíl je ve srovnání se zahraničím daleko výraznější.
Dále nás zajímalo, jaká je skladba předmětů, které oslovení respondenti vyučují. 
Je třeba podotknout, že vybrané předměty (tabulka č. 8) odpovídají skladbě učebního plánu dobíhajícího vzdělávacího programu ZÁKLADNÍ ŠKOLA, č. j. 16847/96-2, platný pro školní rok 2010/2011 od 1.9.2009. Z nepovinných předmětů je zde zastoupeno náboženství.

Tabulka č. 8: Zastoupení předmětů podle jejich četnosti

	ZNAK1 
	Uveďte pouze jeden z předmětů, který vyučujete
: 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. Český jazyk
	61 
	18.71 % 

	2. Fyzika 
	16 
	4.91 % 

	3. Chemie 
	8 
	2.45 % 

	4. Přírodopis 
	25 
	7.67 % 

	5. Zeměpis 
	14 
	4.29 % 

	6. Aj, Nj, Rj, Š, Fj 
	107 
	32.82 % 

	7. Občanská výchova 
	10 
	3.07 % 

	8. Matematika 
	33 
	10.12 % 

	9. Informatika 
	6 
	1.84 % 

	10. Hudební výchova 
	7 
	2.15 % 

	11. Tělesná výchova 
	6 
	1.84 % 

	12. Výtvarná výchova 
	10 
	3.07 % 

	13. Dějepis 
	22 
	6.75 % 

	14. Náboženství 
	1 
	0.31 % 

	Celkem                                                                                                                                   326


Graf č. 14: Zastoupení předmětů podle jejich četnosti
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Nejvíce respondentů tvoří učitelé cizích jazyků (33 %)
, následují učitelé českého jazyka (19 %), matematiky (10 %), biologie (8 %), dějepisu (7 %), fyziky (5 %) a zeměpisu 
(4 %). Přibližně stejné četnosti dosahují učitelé občanské a výtvarné výchovy (3 %), chemie (2 %), hudební výchovy (2 %), tělesné výchovy (2 %) a informatiky (2 %). Na posledním místě skončili učitelé náboženství (0, 31 %).  

10.3 Absence vybraných schopností a dovedností žáků v ČR 
a  v zahraničí
Jak již bylo řečeno, hlavní výzkumná otázka (výzkumná otázka A) této práce zní:  „Postrádají učitelé 2. stupně ZŠ u žáků v ČR stejné schopnosti a dovednosti jako učitelé 
2. stupně ZŠ v zahraničí?“
Pro snadnější zpracování a vyhodnocování dat jsme v kapitole 3 „ Vybrané schopnosti a dovednosti žáků“ vymezili konkrétní schopnosti a dovednosti, které považujeme za základní na cestě od samostatné práce žáka k práci skupinové. Pro větší přehlednost přikládáme znovu tabulku č. 1 (viz kapitola 3, s. 20).
Tabulka č. 1: Vybrané schopnosti a dovednosti (s. 20)
	( samostatnost

	( orientace v informacích

	( organizační schopnost

	( kreativita

	( aktivita

	( schopnost komunikace

	( schopnost týmové práce


První otázka, která byla respondentům položena, zněla:  „Jak silně postrádáte u svých žáků tyto schopnosti a dovednosti?“ 
Nabídku tvoří schopnosti a dovednosti vymezené v tabulce č. 1: aktivita, schopnost komunikace, samostatnost, orientace v informacích, organizační schopnosti, kreativita, schopnost týmové práce. 
První otázka : „Jak silně postrádáte u svých žáků schopnost komunikace?“ 

Tabulka č. 9: U žáků postrádám schopnost komunikace

	ZNAK26 
	Jak silně postrádáte u svých žáků schopnost komunikace? 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. velmi silně 
	54 
	16.56 % 

	2. silně 
	117 
	35.89 % 

	3. průměrně 
	83 
	25.46 % 

	4. slabě 
	59 
	18.10 % 

	5. velmi slabě 
	13 
	3.99 % 

	Celkem                                                                                                                                   326

	 
	V - koeficient je: +0.3037


Graf č. 15: U žáků postrádám schopnost komunikace
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Z grafu č. 15 je patrné, že schopnost komunikace postrádá u žáků téměř polovina oslovených respondentů (52 %) z celkového počtu 326. ¼ respondentů považuje vymezenou schopnost za průměrnou. Další, téměř stejně velká skupina (22 %), ji postrádá slabě. 

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Tabulka č. 10: U žáků postrádám schopnost komunikace (ČR x zahraničí)

	 
	velmi silně 
	silně 
	průměrně 
	slabě 
	velmi slabě 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	17,4
	35,7
	26,0
	18,2
	2,7
	258
	100

	Zahraničí 
	2. 
	13,6
	34,8
	24,2
	18,2
	9,1
	66
	100

	Celkem
	n 
	54 
	115 
	83 
	59 
	13 
	324
	


Spearmen = +0.3026 

	Chí kvadrát = 5.8554
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.1332
	C norm. = 0.1884
	Čuprov = 0.0090
	Cramer = 0.0181 


Mezi odpověďmi českých a zahraničních respondentů neexistují statisticky významné rozdíly (chi2 tabulkový >chi2 vypočítaný ). 

Graf č. 16: U žáků postrádám schopnost komunikace (ČR x zahraničí)
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Schopnost komunikace u žáků postrádají učitelé 2. stupně ZŠ v České republice 
(53 %) přibližně stejně jako v zahraničí (48 %). Z tabulky č. 10 je patrné, že se nejvíce respondentů (115 z celkem 324) přiklonilo k variantě vyjadřující silnou absenci komunikace 
u žáků. 

ZÁVĚR: Schopnost komunikace patří jak v České republice, tak v zahraničí ke schopnostem, které žákům chybí. Mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl. 

Druhou nabízenou variantou je otázka: „Jak silně postrádáte u svých žáků aktivitu?“ 

Tabulka č. 11: U žáků postrádám aktivitu

	ZNAK27 
	Jak silně postrádáte u svých žáků aktivitu?  

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. velmi silně 
	36 
	11.04 % 

	2. silně 
	119 
	36.50 % 

	3. průměrně 
	88 
	26.99 % 

	4. slabě 
	71 
	21.78 % 

	5. velmi slabě 
	12 
	3.68 % 

	Celkem                                                                                                                                   326

	 
	V - koeficient je: +0.2209


Graf č. 17: U žáků postrádám aktivitu
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Téměř polovina všech respondentů (47 %) postrádá u svých žáků aktivitu. 27 % pociťuje u žáků nedostatek aktivity průměrně, přibližně stejně velké množství respondentů (27 %) slabě.  

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Zda aktivitu u žáků postrádají více čeští učitelé než jejich zahraniční kolegové poskytnou výsledky druhého třídění.

Tabulka č. 12: U žáků postrádám aktivitu (ČR x zahraničí)

	 
	velmi silně 
	silně 
	průměrně 
	slabě 
	velmi slabě 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	14,0
	40,1
	24,9
	17,9
	3,1
	257
	100

	Zahraničí 
	2. 
	0,0
	20,9
	35,8
	37,3
	6,0
	67
	100

	Celkem
	n 
	36 
	117 
	88 
	71 
	12 
	324
	


Spearmen = +0.4470 

	Chí kvadrát = 27.4458
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.2795
	C norm. = 0.3952
	Čuprov = 0.0424
	Cramer = 0.0847 


Mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů existuje velmi vysoká závislost. Tento fakt potvrzuje také hodnota chi2 (chi2 tabulkový < chi2 vypočítaný). 

Graf č. 18: U žáků postrádám aktivitu (ČR x zahraničí)
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U položky „aktivita“ zaznamenáváme významnější rozdíly mezi odpověďmi českých 
a zahraničních respondentů. 54 % respondentů v ČR a pouze 21 % v zahraničí postrádají aktivitu u svých žáků silně. Z výsledků v tabulce č. 12 vyplývá, že žáci v zahraničí jsou jednoznačně více aktivní než žáci v ČR.

ZÁVĚR: Aktivita je dovednost, kterou čeští učitelé u svých žáků postrádají ve větší míře 
než jejich zahraniční kolegové. 

Třetí nabízenou variantou je otázka: „Jak silně postrádáte u svých žáků kreativitu? 

Tabulka č. 13: U žáků postrádám kreativitu

	ZNAK28 
	Jak silně postrádáte u svých žáků kreativitu? 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. velmi silně 
	38 
	11.73 % 

	2. silně 
	93 
	28.70 % 

	3. průměrně 
	134 
	41.36 % 

	4. slabě 
	47 
	14.51 % 

	5. velmi slabě 
	12 
	3.70 % 

	Celkem                                                                                                                                   324

	 
	V - koeficient je: +0.2222


Graf č. 19: U žáků postrádám kreativitu 

[image: image19.emf]Postrádám kreativitu

slabě 

15%

průměrně 

41%

silně 

29%

velmi silně 

12%

velmi slabě 

4%

velmi silně silně průměrně slabě velmi slabě 


Výsledek prvního třídění ukázal vytvoření dvou stejně velkých skupin respondentů. První skupina (40 %) postrádá kreativitu u žáků silně, druhá (41 %) průměrně. Pouze malému množství respondentů (18 %) kreativita u žáků chybí.

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Tabulka č. 14: U žáků postrádám kreativitu (ČR x zahraničí)

	 
	velmi silně 
	silně 
	průměrně 
	slabě 
	velmi slabě 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	13,7
	29,4
	39,2
	14,1
	3,5
	255
	100

	Zahraničí 
	2. 
	4,5
	23,9
	50,7
	16,4
	4,5
	67
	100

	Celkem
	n 
	38 
	91 
	134 
	47 
	12 
	322
	


Spearmen = +0.3454 

	Chí kvadrát = 6.4351
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.1400
	C norm. = 0.1980
	Čuprov = 0.010
	Cramer = 0.0200 


Silněji absenci kreativity u žáků postrádají čeští učitelé (43 %) než jejich zahraniční kolegové (28 %). Údaje v tabulce č. 14 ukázaly, že neexistuje statisticky významný rozdíl mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů.

Graf č. 20: U žáků postrádám kreativitu (ČR x zahraničí)
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Nejvíce respondentů (51 % zahraničních a 39 % českých) se přiklonilo k odpovědi vyjadřující průměrnou absenci kreativity u žáků. Čeští respondenti postrádají u žáků kreativitu silněji (43 %) než jejich zahraniční kolegové (28 %).

ZÁVĚR:

Mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl. Výsledky dílčího výzkumného šetření potvrzují skutečnost, že učitelé v ČR vnímají své žáky jako méně kreativní než učitelé v zahraničí. 

Čtvrtou nabízenou variantou je otázka: „Jak silně postrádáte u svých žáků schopnost týmové práce?“
Tabulka č. 15: U žáků postrádám schopnost týmové práce

	ZNAK29 
	Jak silně postrádáte u svých žáků schopnost týmové práce? 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. velmi silně 
	23 
	7,14 % 

	2. silně 
	79 
	24,53 % 

	3. průměrně 
	132 
	40,99 % 

	4. slabě 
	74 
	22,98 % 

	5. velmi slabě 
	14 
	4,35 % 

	Celkem                                                                                                                                   322

	 
	V - koeficient je: +0.0435


Graf č. 21: U žáků postrádám schopnost týmové práce 
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Údaje zobrazené v grafickém zpracování nás informují o skutečnosti, že absenci schopnosti pracovat v týmu pociťuje nejvíce respondentů (41 %) jako průměrnou. 32 % ji vnímá silně, 27 % slabě (graf č. 21).

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Tabulka č. 16: U žáků postrádám schopnost týmové práce (ČR x zahraničí)

	 
	velmi silně 
	silně 
	průměrně 
	slabě 
	velmi slabě 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	8,3
	25,2
	40,9
	21,7
	3,9
	254
	100

	Zahraničí 
	2. 
	3,0
	21,2
	42,4
	27,3
	6,1
	66
	100

	Celkem
	n 
	23 
	78 
	132 
	73 
	14 
	320
	


Spearmen = +0.3779 

	Chí kvadrát = 3.6335
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.1060
	C norm. = 0.1498
	Čuprov = 0.0057
	Cramer = 0.0114 



Také u „schopnosti týmové práce“ je hodnota chi2 tabulkový >chi2 vypočítaný. Výsledek druhého třídění potvrdil, že neexistují statisticky významné rozdíly mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů.

Graf č. 22: U žáků postrádám schopnost týmové práce (ČR x zahraničí)
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Údaje v tabulce (tabulka č. 16) a grafickém znázornění (graf č. 22) ukazují na poměrně vyrovnané odpovědi českých i zahraničních respondentů. Nejvíce respondentů na obou stranách (41 % v ČR a 42 % v zahraničí) se přiklonilo k volbě odpovědi vyjadřující průměrnou absenci schopnosti týmové práce. Čeští respondenti postrádají tuto schopnost 
u svých žáků silněji (34 %) než respondenti ze zahraničí (24 %).

ZÁVĚR: Absence schopnosti týmové práce u žáků je jak u českých, tak i u zahraničních respondentů pociťována podobně (ČR 41 %, zahraničí 42 %). 
Výsledky dílčího výzkumného šetření nevykazují statisticky významné rozdíly mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů.

Pátá otázka zní: „Jak silně postrádáte u svých žáků organizační schopnosti?“
Tabulka č. 17: U žáků postrádám organizační schopnosti

	ZNAK30 
	Jak silně postrádáte u svých žáků organizační schopnosti ? 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. velmi silně 
	20 
	6.25 % 

	2. silně 
	110 
	34.38 % 

	3. průměrně 
	136 
	42.50 % 

	4. slabě 
	47 
	14.69 % 

	5. velmi slabě 
	7 
	2.19 % 

	Celkem                                                                                                                                   320

	 
	V - koeficient je: +0.2375


Graf č. 23: U žáků postrádám organizační schopnosti 
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Z grafu č. 23 je patrné, že nejvíce respondentů (43 %) pociťuje absenci organizačních schopností u žáků jako průměrnou. Následuje poměrně stejně početná skupina (41 %), která je postrádá velmi silně. Pouze 17 % respondentů jejich absenci vnímá slabě.

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Srovnání České republiky a zahraničí poskytnou výsledky, které jsme získali 
ve druhém třídění (tabulka č. 18). 

Tabulka č. 18: U žáků postrádám organizační schopnosti (ČR x zahraničí)

	 
	velmi silně 
	silně 
	průměrně 
	slabě 
	velmi slabě 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	7,0
	37,9
	37,5
	16,0
	1,6
	256
	100

	Zahraničí 
	2. 
	3,2
	19,4
	64,5
	8,1
	4,8
	62
	100

	Celkem
	n 
	20 
	109 
	136 
	46 
	7 
	318
	


Spearmen = +0.3918 

	Chí kvadrát = 19.2854
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.2391
	C norm. = 0.3382
	Čuprov = 0.0303
	Cramer = 0.0606 



V druhém třídění se prokázala silná statistická závislost mezi vyjádřeními českých 
a zahraničních respondentů.

Graf č. 24: U žáků postrádám organizační schopnosti (ČR x zahraničí)
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Silnou absenci organizačních schopností u žáků pociťují 45 % českých a 23 % zahraničních respondentů. Výraznější rozdíl mezi odpověďmi českých a zahraničních respondentů nacházíme uprostřed nabízeného spektra odpovědí. Více jak 1/2 zahraničních respondentů (65 %) postrádá u žáků organizační schopnosti průměrně, u českých respondentů je to pouze 38 %. Také v případě vyjádření silné absence organizačních schopností žáků spatřujeme velký rozdíl mezi ČR (45 %) a zahraničím (23 %).

ZÁVĚR: V ČR je pociťována absence organizačních schopností žáků více než v zahraničí. 

Šestou nabízenou variantou je otázka: „Jak silně postrádáte u svých žáků samostatnost?“
Tabulka č. 19: U žáků postrádám samostatnost

	ZNAK32 
	Jak silně postrádáte u svých žáků samostatnost? 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. velmi silně 
	33 
	10.25 % 

	2. silně 
	110 
	34.16 % 

	3. průměrně 
	130 
	40.37 % 

	4. slabě 
	43 
	13.35 % 

	5. velmi slabě 
	6 
	1.86 % 

	Celkem                                                                                                                                   322

	 
	V - koeficient je: +0.2919


Graf č. 25: U žáků postrádám samostatnost
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Na základě údajů z grafu č. 25 je samostatnost žáků pociťována u 44 % respondentů silně, u 40 % průměrně, slabě pouze u 15 %.  Odpovědi respondentů přiklánějící se k silné 
a průměrné absenci této dovednosti jsou velmi vyrovnané. 
DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Tabulka č. 20: U žáků postrádám samostatnost (ČR x zahraničí)

	 
	velmi silně 
	silně 
	průměrně 
	slabě 
	velmi slabě 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	9,8
	36,7
	39,1
	12,9
	1,6
	256
	100

	Zahraničí 
	2. 
	12,5
	23,4
	45,3
	15,6
	3,1
	64
	100

	Celkem
	n 
	33 
	109 
	129 
	43 
	6 
	320
	


Spearmen = +0.3240 

	Chí kvadrát = 4.4703
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.1174
	C norm. = 0.1660
	Čuprov = 0.0070
	Cramer = 0.0140 



Z hodnoty C norm. = 0.1660 vyplývá, že mezi sledovanými jevy existuje pouze střední závislost. Také chi2 tabulkový >chi2 vypočítaný.

Graf č. 26: U žáků postrádám samostatnost (ČR x zahraničí)
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Samostatnost postrádají silněji čeští respondenti (47 %) než zahraniční respondenti 
(36 %). K slabé absenci se hlásí více respondentů ze zahraničí (19 %) než z ČR (15 %), stejně jako k průměrné absenci (zahraničí 45 %, ČR 39 %). 

ZÁVĚR: Samostatnost u žáků postrádají více čeští respondenti než jejich zahraniční kolegové.

Poslední z nabízených otázek zní: „Jak silně postrádáte u svých žáků orientaci 
v informacích?“

Tabulka č. 21: U žáků postrádám orientaci v informacích

	ZNAK33 
	Jak silně postrádáte u svých žáků orientaci v informacích? 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. velmi silně 
	35 
	10.70 % 

	2. silně 
	111 
	33.94 % 

	3. průměrně 
	118 
	36.09 % 

	4. slabě 
	51 
	15.60 % 

	5. velmi slabě 
	12 
	3.67 % 

	Celkem                                                                                                                                   327

	 
	V - koeficient je: +0.2538


Graf č. 27: : U žáků postrádám orientaci v informacích 
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Téměř polovina všech respondentů (45 %) postrádá u žáků schopnost orientace v informacích. 36 % respondentů se přiklání k průměru, 20 % jejich nedostatek pociťuje pouze slabě.

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Tabulka č. 22: U žáků postrádám orientaci v informacích (ČR x zahraničí)

	 
	velmi silně 
	silně 
	průměrně 
	slabě 
	velmi slabě 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	10,8
	36,5
	36,2
	13,8
	2,7
	260
	100

	Zahraničí 
	2. 
	10,8
	23,1
	35,4
	23,1
	7,7
	65
	100

	Celkem
	n 
	35 
	110 
	117 
	51 
	12 
	325
	


Spearmen = +0.3766 

	Chí kvadrát = 9.1370
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.1654
	C norm. = 0.2339
	Čuprov = 0.0141
	Cramer = 0.0281 



Data zobrazená v tabulce č. 22 vypovídají o skutečnosti, že nebyl zjištěn statisticky významný rozdíl mezi daty pořízenými u českých a zahraničních respondentů. 

Graf č. 28: U žáků postrádám orientaci v informacích (ČR x zahraničí)
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Zobrazené údaje v grafu č. 28 vypovídají o skutečnosti, že téměř polovina respondentů z ČR (47 %) nenalézá u svých žáků schopnost orientovat se v informacích, zatímco 
u zahraničních respondentů je to pouze 34%.
ZÁVĚR: Čeští respondenti postrádají u svých žáků ve větší míře schopnost orientace v informacích, než respondenti ze zahraničí.

10.4 Absence vybraných schopností a dovedností žáků v ČR 
a v zahraničí na základě srovnání V-koeficientů 
Srovnáme-li V-koeficienty získané z vyhodnocených dat, dostaneme celkové pořadí schopností a dovedností (tabulka č. 21), které učitelé 2. stupně ZŠ (bez ohledu na skutečnost, zda se jedná o respondenty z ČR nebo ze zahraničí) u svých žáků postrádají. 

Tabulka č. 23: Vyučující postrádají u svých žáků

	
	V-koeficient

	schopnost komunikace
	+0.3037

	samostatnost
	+0.2919

	orientace v informacích
	+0.2538

	organizační schopnosti
	+0.2375

	kreativitu
	+0.2222

	aktivitu
	+0.2209

	schopnost týmové práce
	+0.0435


Graf č. 29: Vyučující postrádají u svých žáků
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Údaje v tabulce č. 23 a současně zobrazené v grafu č. 29  informují o skutečnosti, že učitelé 2. stupně ZŠ u žáků postrádají nejvíce schopnost komunikace, samostatnost, orientaci v informacích, kreativitu, aktivitu. Nejméně pociťují absenci schopnosti týmové práce. 
Za zajímavé považujeme zjištění, že se schopnost komunikace a schopnost týmové práce umístili na opačných pólech nabízeného spektra odpovědí. Schopnost komunikace považujeme za jeden z předpokladů schopnosti týmové práce. 

Porovnáme-li V-koeficienty pro české a zahraniční respondenty zvlášť, získáme pořadí schopností a dovedností (tabulka č. 22), které výše uvedené skupiny u svých žáků postrádají. Předmětem našeho zájmu jsou především ty schopnosti a dovednosti, u kterých byla zaznamenána největší četnost výskytu..

Tabulka č. 24: Pořadí schopností a dovedností, které respondenti u žáků postrádají silně 

     (ČR x zahraničí)

	ČR
	
	Zahraničí


	

	aktivita
	54 %
	schopnost komunikace
	48 %

	schopnost komunikace
	53 %
	samostatnost
	34 %

	samostatnost
	47 %
	orientace v informacích
	34 %

	orientace v informacích
	47 %
	kreativita
	28 %

	organizační schopnosti
	45 %
	schopnost týmové práce
	24 %

	kreativita
	43 %
	organizační schopnosti
	23 %

	schopnost týmové práce
	34 %
	aktivita
	21 %


 Graf č. 30: Respondenti v ČR postrádají silně
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 Graf č. 31: Respondenti v zahraničí postrádají silně
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Srovnáme-li celková vyjádření respondentů v ČR i v zahraničí, u položek týkajících se silné absence schopností a dovedností žáků zjišťujeme, že respondenti v České republice postrádají nejvíce u žáků aktivitu, schopnost komunikace, samostatnost a orientaci v informacích. U zahraničních respondentů jsou nejčastěji zmiňovány schopnost komunikace, samostatnost, orientace v informacích a kreativita.

Nejvýraznější rozdíly spatřujeme u položky „aktivita“. Čeští respondenti postrádají nejsilněji u žáků aktivitu, zahraniční respondenti ji umístili až na poslední místo z nabízeného spektra odpovědí.
10.5 Prospěšnost a důležitost aktivizačních metod z pohledu pedagogů
Respondentům bylo dále předloženo tvrzení „Aktivizační metody jsou prospěšné 
a důležité“, ke kterému se měli vyjádřit pomocí 5 bodové škálové odpovědi (tabulka č. 25). 

Tabulka č. 25: Aktivizační metody jsou prospěšné a důležité

	ZNAK35 
	Aktivizační metody jsou prospěšné a důležité. 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. rozhodně souhlasím 
	132 
	40.00 % 

	2. souhlasím 
	182 
	55.15 % 

	3. nevím 
	16 
	4.85 % 

	4. nesouhlasím 
	0 
	0.00 % 

	5. rozhodně nesouhlasím 
	0 
	0.00 % 

	Celkem                                                                                                                                   330

	 
	V - koeficient je: +0.9515


Graf č. 32: Aktivizační metody jsou prospěšné a důležité
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O prospěšnosti a důležitosti aktivizačních metod je přesvědčeno 95 % všech respondentů. Pouze 5 % respondentů nedokázalo odpovědět, proto volilo odpověď „nevím“.
            Domníváme se, že se jedná o skupinu, která nemá s aktivizačními metodami žádné zkušenosti a touto problematikou se nezabývají. Z grafického znázornění vyplývá, že negativní stanovisko nezastává nikdo z oslovených.

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Pomocí druhého třídění chceme zjistit, zda se postoje českých a zahraničních respondentů k aktivizačním metodám významně odlišují.

Tabulka č. 26: Aktivizační metody jsou prospěšné a důležité (ČR x zahraničí)

	 
	rozhodně souhlasím 
	souhlasím 
	nevím 
	nesouhlasím 
	rozhodně nesouhlasím 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	37,9
	56,7
	5,4
	0,0
	0,0
	261
	100

	Zahraničí 
	2. 
	47,8
	49,3
	3,0
	0,0
	0,0
	67
	100

	Celkem
	n 
	131 
	181 
	16 
	0 
	0 
	328
	


Spearmen = +0.2886
Test Chí kvadrát a z něj vycházející koeficienty nelze použít, protože je kontingenční tabulka málo zaplněna.

Graf č. 33: Aktivizační metody jsou prospěšné a důležité (ČR x zahraničí)
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Výsledky druhého třídění potvrdily, že jak čeští (95 %), tak zahraniční (97 %) respondenti jsou shodně přesvědčeni o prospěšnosti a důležitosti aktivizačních metod. S potěšením můžeme konstatovat, že nesouhlasné stanovisko nezaujal nikdo. 

ZÁVĚR: Aktivizační metody jsou prospěšné a důležité. Toto stanovisko zastávají respondenti jak v ČR, tak v zahraničí. 
10.6 PODPORA DALŠÍHO VZDĚLÁVÁNÍ PEDAGOGŮ V OBLASTI AKTIVIZAČNÍCH METOD ZE STRANY VEDENÍ ZÁKLADNÍCH ŠKOL 
Zajímali jsme se také o skutečnost, zda vedení základních škol podporuje další vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod.

Tabulka č. 27: Vedení školy podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod

	ZNAK36 
	Vedení školy podporuje další vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod. 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. rozhodně souhlasím 
	75 
	22.80 % 

	2. souhlasím 
	191 
	58.05 % 

	3. nevím 
	48 
	14.59 % 

	4. nesouhlasím 
	13 
	3.95 % 

	5. rozhodně nesouhlasím 
	2 
	0.61 % 

	Celkem                                                                                                                                   329

	 
	V - koeficient je: +0.7629


Graf č. 34: Vedení školy podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod
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81 % všech respondentů uvádí, že vedení škol podporuje další vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod. Pouze 5 % vyjadřuje názor, že vedení škol další vzdělávání v této oblasti nepodporuje. 15 % dotazovaných neví. Opět předpokládáme, že se jedná 
o skupinu respondentů, která se námi vymezenou problematikou nezabývá.

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Pomocí výsledků druhého třídění zjistíme, zda existuje statisticky významný rozdíl mezi podporou dalšího vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod od vedení českých 
a zahraničních škol. 

Tabulka č. 28: Vedení školy podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod (srovnání ČR x zahraničí)

	 
	rozhodně souhlasím 
	souhlasím 
	nevím 
	nesouhlasím 
	rozhodně nesouhlasím 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	22,0
	60,2
	15,4
	1,9
	0,4
	259
	100

	Zahraničí 
	2. 
	25,0
	50,0
	11,8
	11,8
	1,5
	68
	100

	Celkem
	n 
	74 
	190 
	48 
	13 
	2 
	327
	


Spearmen = +0.3675 

	Chí kvadrát = 15.8181
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.2148
	C norm. = 0.3038
	Čuprov = 0.0242
	Cramer = 0.0484 



Mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů existuje velmi silná statistická závislost.  Tuto skutečnost dokládá výše uvedená hodnota Chí kvadrátu. 

Graf č. 35: Vedení školy podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod   (srovnání ČR x zahraničí)
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Výsledky druhého třídění ukázaly, že vedení českých (82 %) i zahraničních (75 %) škol podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod. Rozdíly spatřujeme zejména v negativních vyjádřeních respondentů.  Pouze 2 % českých a 13 % respondentů vyjádřilo názor, že vedení škol tento trend nepodporuje. Rozdíl ve prospěch ČR považujeme za velmi pozitivní signál - vedení českých škol podporuje deklarovaná doporučení Národního programu rozvoje vzdělávání v České republice, tzv. Bílé knize.
 (2001, s. 44-51)

ZÁVĚR: Respondenti z ČR i ze zahraničí potvrdili skutečnost, že vedení škol, na kterých působí, podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod.   

10.7 Podpora ZAVÁDĚNÍ aktivizačních metod DO VÝUKY ZE STRANY RODIČŮ 
Výzkumným šetřením jsme chtěli také zjistit, zda rodiče podporují zavádění aktivizačních metod do výuky.

Tabulka č. 29: Rodiče podporují zavádění aktivizačních metod do výuky

	ZNAK37 
	Rodiče podporují zavádění aktivizačních metod do výuky. 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. rozhodně souhlasím 
	8 
	2.48 % 

	2. souhlasím 
	74 
	22.91 % 

	3. nevím 
	185 
	57.28 % 

	4. nesouhlasím 
	47 
	14.55 % 

	5. rozhodně nesouhlasím 
	9 
	2.79 % 

	Celkem                                                                                                                                   323

	 
	V - koeficient je: +0.0805


Graf č. 36: Rodiče podporují zavádění aktivizačních metod do výuky
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Skutečnost, že rodiče podporují zavádění aktivizačních metod do výuky potvrdilo 
25 % všech respondentů. 17 % respondentů tvrdí, že rodiče tyto snahy nepodporují. Největší počet respondentů (57 %) neví. Předpokládáme, že tato skutečnost může vypovídat 
o nedostatečné informovanosti a komunikaci mezi učiteli a rodiči žáků v oblasti zavádění metod do výuky. Domníváme se, že jsou rodiče většinou informováni až o výsledcích práce žáků. 

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Předpokládáme, že rodiče českých i zahraničních žáků podporují zavádění aktivizačních metod do výuky. Výsledky druhého třídění dat znázorňuje tabulka č. 38.

Tabulka č. 30: Rodiče podporují zavádění aktivizačních metod do výuky (ČR x zahraničí)

	 
	rozhodně souhlasím 
	souhlasím 
	nevím 
	nesouhlasím 
	rozhodně nesouhlasím 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	2.7
	23.9
	58.7
	12.4
	2.3
	259
	100

	Zahraničí 
	2. 
	1.6
	17.7
	51.6
	24.2
	4.8
	62
	100

	Celkem
	n 
	8 
	73 
	184 
	47 
	9 
	321
	


Spearmen = +0.4022 

	Chí kvadrát = 7.4429
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.1505
	C norm. = 0.2129
	Čuprov = 0.0116
	Cramer = 0.0232 



Z výsledků druhého třídění je patrné, že mezi sledovanými proměnnými neexistuje statistická závislost. Hodnota chi2 tabulkový >chi2 vypočítaný potvrzuje neexistenci statisticky významných rozdílů.

Graf č. 37: Rodiče podporují zavádění aktivizačních metod do výuky (ČR x zahraničí)
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Údaje zobrazené v grafu č. 37 potvrzují, že stejně jako vedení českých a zahraničních škol (graf č. 35), také čeští (67 %) i zahraniční (78 %) rodiče žáků podporují zavádění aktivizačních metod do výuky. 
Podpora rodičů zahraničních žáků je v tomto směru o 11 % vyšší. Také počet respondentů, kteří neví, zda rodiče žáků zavádění aktivizačních metod do výuky podporují, je v České republice vyšší (18 %) než v zahraničí (15 %). Stejná situace se vyskytuje 
u negativních vyjádření: ČR (15 %), zahraničí (7 %). 

ZÁVĚR: Rodiče českých i zahraničních žáků podporují zavádění aktivizačních metod 
do výuky. Mezi získanými výsledky neexistuje statisticky významný rozdíl, přesto však rodiče zahraničních žáků projevují vyšší zájem o zavádění aktivizačních metod 
do výuky než rodiče českých žáků.
10. 8 Povědomí pedagogů o aktivizačních metodách
Dalším zkoumaným jevem je skutečnost, zda se respondenti cítí dostatečně seznámeni s aktivizačními metodami. Chtěli bychom na tomto místě upozornit, že u této výzkumné otázky hodnotili respondenti především sami sebe. Jedná se o subjektivní hodnocení každého respondenta. 

Tabulka č. 31: Seznámení s aktivizačními metodami

	ZNAK38 
	Cítíte se dostatečně seznámen(a) s aktivizačními metodami? 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. ano 
	37 
	11.28 % 

	2. spíše ano 
	192 
	58.54 % 

	3. nevím 
	56 
	17.07 % 

	4. spíše ne 
	36 
	10.98 % 

	5. ne 
	7 
	2.13 % 

	Celkem                                                                                                                                   328

	 
	V - koeficient je: +0.5671


Graf č. 38: Seznámení s aktivizačními metodami
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70 % všech respondentů odpovědělo na výše zmíněnou otázku kladně, 17 % nevědělo. Předpokládáme, že respondenti, kteří se přihlásili k nabízené variantě odpovědi „nevím“ nedokázali sami dostatečně odhadnout míru svých získaných kompetencí v této oblasti. Pouze 14 % se vyjádřilo záporně. 

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Tabulka č. 32: Seznámení s aktivizačními metodami (srovnání ČR x zahraničí)

	 
	ano 
	spíše ano 
	nevím 
	spíše ne 
	ne 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	8,9
	58,5
	17,8
	13,2
	1,6
	258
	100

	Zahraničí 
	2. 
	19,1
	58,8
	14,7
	2,9
	4,4
	68
	100

	Celkem
	n 
	36 
	191 
	56 
	36 
	7 
	326
	


Spearmen = +0.2550 

	Chí kvadrát = 12.5388
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.1925
	C norm. = 0.2722
	Čuprov = 0.0192
	Cramer = 0.0385 


Data získaná ve druhém třídění srovnávající vyjádření českých a zahraničních respondentů vypovídají o střední závislosti mezi sledovanými proměnnými. Neexistuje mezi nimi významný statistický rozdíl. Tuto skutečnost potvrzuje i hodnota  koeficientu 
C norm. = 0.2722. 

Graf č. 39: Seznámení s aktivizačními metodami (srovnání ČR x zahraničí)
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Výsledky výzkumného šetření ukázaly, že 67 % českých a 78 % zahraničních respondentů se cítí dostatečně seznámeni s aktivizačními metodami. Je tedy zřejmé, že čeští pedagogové mají v této oblasti ještě rezervy. Naopak v zahraničí přiznalo více respondentů (15 %) oproti ČR (7 %), že se necítí být dostatečně seznámeni s aktivizačními metodami. 

ZÁVĚR: V ČR stejně jako v zahraničí se respondenti cítí dostatečně seznámeni 
s aktivizačními metodami. Opět se opakuje situace, že počet respondentů ze zahraničí je vyšší než počet respondentů z ČR.
10.9 Seznámení pedagogů s aktivizačními metodami během studia na vysoké škole
Dále nás zajímalo, zda se respondenti s aktivizačními metodami seznámili již během studia na vysoké škole či nikoli. 

Tabulka č. 33: Seznámení s aktivizačními metodami během studia na VŠ

	ZNAK39 
	Byl(a) jste s aktivizačními metodami seznámen(a) již v průběhu studia na VŠ? 

	
	
	text
	abs.č.
	rel.č.

	1. ano 
	25 
	7.65 % 

	2. spíše ano 
	77 
	23.55 % 

	3. nevím 
	26 
	7.95 % 

	4. spíše ne 
	109 
	33.33 % 

	5. ne 
	90 
	27.52 % 

	Celkem                                                                                                                                   327

	 
	V - koeficient je: -0.2966


Graf č. 40: Seznámení s aktivizačními metodami během studia na VŠ 
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61 % všech dotázaných nemělo možnost seznámit se během studia na vysoké škole s problematikou aktivizačních metod. 31 % respondentů se s aktivizačními metodami během studia na vysoké škole setkala. 8 % respondentů nevědělo.

Zda byli s aktivizačními metodami na vysoké škole seznamováni častěji respondenti z České republiky nebo ze zahraničí se dozvíme z výsledků druhého třídění (tabulka č. 34).

DRUHÉ TŘÍDĚNÍ

Tabulka č. 34: Seznámení s aktivizačními metodami během studia na VŠ (ČR x zahraničí)

	 
	ano 
	spíše ano 
	nevím 
	spíše ne 
	ne 
	 
	 

	
	1.
	2.
	3.
	4.
	5.
	Celkem n
	Celkem %

	ČR 
	1. 
	6,6
	23,0
	9,7
	31,9
	28,8
	257
	100

	Zahraničí 
	2. 
	10,3
	26,5
	1,5
	39,7
	22,1
	68
	100

	Celkem
	n 
	24 
	77 
	26 
	109 
	89 
	325
	


Spearmen = +0.2135 

	Chí kvadrát = 7.7145
	st.volnosti = 4

	krit.(1%) = 0.2971
	krit.(5%) = 0.7107
	krit.(95%) = 9.4877
	krit.(99%) = 13.2770

	Pearson = 0.1523
	C norm. = 0.2153
	Čuprov = 0.0119
	Cramer = 0.0237 


Ve druhém třídění bylo zjištěno, že hodnota chi2 tabulkový >chi2 vypočítaný. Neexistuje statisticky významný rozdíl mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů.

Graf č. 41: Seznámení s aktivizačními metodami během studia na VŠ (ČR x zahraničí)
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Více jak 1/2 respondentů (61 %) v ČR nebyla během studia na vysoké škole seznámena s aktivizačními metodami. Podobná situace se ukázala také v zahraničí 
(62 %). Naopak 30 % českých a 37 % zahraničních respondentů získali již během studia na vysoké škole zkušenosti s problematikou aktivizačních metod. Za pozoruhodné považujeme, že v ČR je více respondentů (10 %) než v zahraničí (2 %), kteří odpověděli, že neví. 

ZÁVĚR: Ukázalo se, že více jak polovina respondentů z ČR a také více jak polovina 
ze zahraničí nebyla během studia na vysoké škole s výše uvedenou problematikou seznámena. Jsme nuceni konstatovat, že v ČR a také v zahraničí existují značné rezervy v pregraduální přípravě budoucích pedagogů v oblasti aktivizačních metod ve výuce.

11 Závěry EMPIRICKÉ ČÁSTI

Hlavním cílem empirické části bylo provést komparaci vybraných schopností 
a dovedností, které u žáků postrádají čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ.

Na základě srovnání V-koeficientů bylo zjištěno, že učitelé (bez ohledu na skutečnost, zda se jedná o respondenty z ČR nebo ze zahraničí) postrádají u žáků nejvíce schopnost komunikace. Následují samostatnost a orientace v informacích.
Při srovnání výsledků z ČR a ze zahraničí se ukázalo, že existuje statisticky významný rozdíl mezi schopnostmi a dovednostmi, které postrádají u svých žáků čeští a zahraniční učitelé 2. stupně základních škol. 

Český pedagog postrádá u svých žáků nejvíce aktivitu, zahraniční pedagog schopnost komunikace. Právě aktivita vykazuje největší rozdíly v komparaci získaných výsledků. Zatímco v ČR se aktivita umístila na prvním místě v pořadí nejvíce chybějících schopností 
a dovedností, v zahraničí obsadila poslední místo. Tamní respondenti ji postrádají u svých žáků nejméně. 


V následující části kapitoly se budeme věnovat plnění dílčích cílů empirické části práce.
K dílčímu cíli č. 1 empirické části práce

Dílčím cílem č. 1 bylo zjistit a analyzovat podporu vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod ze strany vedení českých a zahraničních základních škol.
Potvrdilo se, že přibližně 80 % vedení českých i zahraničních škol podporuje vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod. 

Více zahraničních (13 %) než českých (2 %) respondentů se vyjádřilo, že vedení škol nepodporuje tuto aktivitu v oblasti vzdělávání pedagogů. Tuto skutečnost dáváme 
do souvislosti s výsledkem dílčího výzkumného šetření, které ukázalo, že pedagogové v zahraničí nejméně u svých žáků postrádají aktivitu. Žáci vykazují tuto schopnost bez toho, aniž by museli být aktivizováni pomocí aktivizačních metod. Proto vedení zahraničních škol škol tolik nepociťuje potřebu podpory dalšího vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod. 

Dále jsme se pokusili zjistit, zda existují rozdíly v přesvědčení českých 
a zahraničních učitelů 2. stupně ZŠ o prospěšnosti a důležitosti aktivizačních metod. 
Ukázalo se, že o prospěšnosti a užitečnosti aktivizačních metod jsou přesvědčeni jak čeští, tak zahraniční respondenti. Neprokázal se statisticky významný rozdíl mezi oběma skupinami.

K dílčímu cíli č. 2 empirické části práce

Dílčím cílem č. 2 bylo zjistit a analyzovat skutečnost, zda rodiče žáků 2. stupně ZŠ v ČR 
 a v zahraničí podporují zavádění aktivizačních metod do výuky.

Výsledky výzkumného šetření ukázaly, že téměř 2/3 všech respondentů (bez ohledu na skutečnost, zda se jedná o české nebo zahraniční respondenty) nevědělo, zda rodiče zavádění aktivizačních metod do výuky podporují. Je to pro nás potvrzení faktu, že stále ještě není vytvořen dostatečný prostor pro vzájemnou komunikaci a informovanost dvou stran: rodičů 
a pedagogů. Předpokládáme, že rodiče jsou mnohdy ze strany pedagogů informováni až 
o výsledcích práce žáků, nikoli pomoci jakých metod či forem práce se těchto výsledků docílilo.

Potvrdila se také skutečnost, že více rodičů v zahraničí než v ČR podporuje snahy zavádět aktivizačních metody do výuky. 

K dílčímu cíli č. 3 empirické části práce

Dílčím cílem č. 3 bylo vyhodnotit, zda se čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ cítí být dostatečně seznámeni s aktivizačními metodami.


Výzkumné šetření potvrdilo, že neexistuje statisticky významný rozdíl mezi vyjádřeními českých a zahraničních respondentů. Nadpoloviční většina všech dotazovaných respondentů se cítí být dostatečně seznámena s problematikou aktivizačních metod. Situace v zahraničí je ve srovnání s ČR o něco pozitivnější. Četnost pozitivních odpovědí je 
u zahraničních respondentů vyšší než u českých respondentů. Na tomto místě je třeba podotknout, že každý respondent subjektivně hodnotil sám sebe. Míra objektivních znalostí respondentů v oblasti aktivizačních metod nebyla výzkumníky sledována.
K dílčímu cíli č. 4 empirické části práce

Dílčím cílem č. 4 bylo ověřit, zda jsou čeští a zahraniční učitelé 2. stupně ZŠ seznamováni  s aktivizačními metodami již během studia na vysoké škole.

Více jak polovina českých (61 %) i zahraničních respondentů (62 %) uvedla, že 
s problematikou aktivizačních metod nebyla během studia na vysoké škole seznámena. Přibližně 30 % respondentů v ČR a 37 % v zahraničí vyjádřilo opačné stanovisko. 
Jak již bylo sděleno, za pozoruhodné považujeme skutečnost, že v ČR je více respondentů (10 %) než v zahraničí (2 %), kteří odpověděli, že neví. Tyto respondenty považujeme zcela subjektivně spíše za skupinu, kteří s výše uvedenou problematikou seznámeni nebyli.

Z výzkumného šetření vyplynulo, že v oblasti pregraduální přípravy učitelů existují značné rezervy v oblasti vzdělávání k problematice aktivizačních metod.

12 ZÁVĚR

Problematika rozvoje schopností a dovedností žáků stejně jako aktivizace žáků 
ve výuce pomocí aktivizačních metod je velmi aktuální zejména v době, kdy mezinárodní výzkumy (TIMMS, 2005, PISA 2009) deklarují srovnatelně horší výsledky českých žáků 
než např. žáků v Německu, Maďarsku, Polsku
 ve schopnostech a dovednostech, které by mohly být upotřebitelné i v běžném životě.
Námi realizované výzkumné šetření na území ČR, Rakouska a SRN ukázalo rozdíly mezi absencí chybějících schopností a dovedností žáků 2. stupně ZŠ u českých 
i zahraničních pedagogů. V České republice postrádají učitelé u žáků nejvíce aktivitu. V zahraničí chybí žákům podle vyjádření pedagogů nejvíce schopnost komunikace, výše zmiňovaná aktivita se umístila na posledním místě v nabízeném spektru schopností 
a dovedností (viz kapitola 3).
Na základě výše uvedených skutečností, teoretických východisek vymezených v teoretické části práce a také praktických zjištění v empirické části navrhujeme pedagogům ve větší míře využívat aktivizační metody ve výuce pro dosažení rozvoje schopností a dovedností, jejichž míra využitelnosti není omezena pouze na školní docházku. Jejich aplikace není limitována ani vyučovacími předměty, věkem žáků, délkou trvání ani materiálním vybavením školy.
13 Přínos řešené problematiky pro pedagogiku a školní praxi

Za hlavní přínos pro pedagogiku a školní praxi považujeme zjištění, že je třeba zvyšování úrovně v oblasti vzdělávání budoucích pedagogů.

Výzkumné šetření prokázalo, že větší počet respondentů, kteří se cítí být dostatečně seznámeni s aktivizačními metodami, je ze zahraničí než z České republiky. 

Proto jako konkrétní reakci na tento výsledek zavádíme na Katedře německého jazyka PdF UP v Olomouci novou studijní disciplínu typu A „Aktivizační metody“, a to v navazujícím magisterském studijním programu Německý jazyk se zaměřením na vzdělávání. S její realizací se počítá od letního semestru 2011/2012.
Budoucí pedagogové budou mít možnost teoretického seznámení se s problematikou, nabyté vědomosti a dovednosti si budou moci ověřit prakticky na školách v rámci povinných praxí. 
14 Doporučení k pokračování práce 

Problematiku rozvoje schopností a dovedností žáků v souvislosti s aktivizačními metodami jako prostředku jejich rozvoje nepovažujeme za uzavřenou a hodláme se jí 
i v budoucnu zabývat.
Za účelem této práce jsme provedli dotazníkové šetření mezi učiteli 2. stupně 
ZŠ v ČR i v zahraničí. V rámci nově zavedené a výše zmíněné disciplíny „Aktivizační metody“ budeme i nadále spolupracovat s učiteli z praxe. Plánujeme uskutečnit na základních školách v ČR a v zahraničí obdobné dotazníkové šetření, tentokrát mezi žáky středních škol. Následně provedeme komparaci získaných dat, která nám umožní zjistit, analyzovat 
a porovnat situaci na základních a středních školách u nás a v zahraničí.

Jako další možnou alternativu výzkumného záměru by byla možná realizace stejného výzkumného šetření opět na základních a středních školách např. v horizontu pěti let. Získáme tím další proměnnou, a tou bude čas. Pokusíme se vyhodnotit, zda v průběhu námi vymezeného časového období došlo ke změnám v postojích a vnímání respondentů. 

Současně se počítá se zavedením disciplíny Aktivizační metody do rozšiřujícího studia v rámci nabídky Centra celoživotního vzdělávání na PdF UP v Olomouci - Učitelství německého jazyka pro střední školy. 
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PŘÍLOHY

Mgr. Ivona Dömischová

E-mail: ivona.domischova@seznam.cz

Lehrstuhl für Deutsche Sprache

an der Palacký Universität

Žižkovo nám. 5

Olomouc

Tschechische Republik

Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,

ich wende mich an Sie mit einer großen Bitte.


Ich unterrichte an der Pädagogischen Fakultät der Palacký Universität Deutsch als Fremdsprache (konkret: DaF-Didaktik) und mein Fachinteresse liegt im Bereich Projektunterrichts und aktivisierender Unterrichtsformen. 


Im Rahmen meiner Doktorarbeit möchte ich Fähigkeiten und Fertigkeiten der tschechischen Schüler und die Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer dazu mit der Situation in Deutschland und Österreich vergleichen und wissenschaftlich analysieren. Dazu bin ich auf Ihre Hilfe angewiesen.


Sie würden mir einen sehr großen Gefallen tun, indem Sie den beiliegenden Fragebogen ausfüllen. Für die Anonymität der Daten garantiere ich selbstverständlich. Beantworten Sie die Fragen bitte offen, in Ruhe und so zutreffend wie möglich. Ihre Angaben sind das Grundlagenmaterial für meine Doktorarbeit und werden nur für diesen Zweck verwendet.


Leider habe ich keine Möglichkeit, Sie zu besuchen und persönlich um Ihre Mitarbeit zu bitten; ich hoffe, dass Sie trotzdem so nett sind und sich ein paar Minuten für den Fragebogen nehmen.


Markieren Sie Ihre Antworten bitte z.B. mit Farbe durch Fettdruck und vergessen Sie bitte nicht, den ausgefüllten Fragebogen vor dem Absenden zu speichern, um die Daten nicht zu verlieren. Falls etwas unklar geblieben ist oder Sie weitere Fragen haben, wenden Sie sich bitte per E-Mail an mich.

Im Voraus vielen Dank für Ihre Mitarbeit!

Mit freundlichen Grüßen

Mgr. Ivona Dömischová

FRAGEBOGEN FÜR DIE LEHRKRÄFTE IN ÖSTERREICH


1. Bitte kreuzen Sie die zutreffenden Felder an!

    Ihr Fach!

	 FORMCHECKBOX 

	Tschechisch
	 FORMCHECKBOX 

	Biologie
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Deutsch
	 FORMCHECKBOX 

	Musik
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Geschichte
	 FORMCHECKBOX 

	Mathematik
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Physik
	 FORMCHECKBOX 

	Geographie
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Russisch
	 FORMCHECKBOX 

	Sport
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Informatik
	 FORMCHECKBOX 

	Sozialkunde
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Chemie
	 FORMCHECKBOX 

	Englisch
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Spanisch
	 FORMCHECKBOX 

	Kunst
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Französisch
	
	Religion
	
	


2. Wie stark vermissen Sie bei Ihren Schülern folgende Fertigkeiten?

     sehr stark


                     sehr schwach

a) Kommunikationsfähigkeiten

1
     2
          3
              4
      5
b) Aktivität



1
     2
          3
              4
      5
c) Kreativität



1
     2
          3
              4
      5
d) Teamarbeit



1
     2
          3
              4
      5
e) Organisationsfähigkeiten

1
     2
          3
              4
      5
f) Selbständigkeit


1
     2
          3
              4
      5

g) Informationsorientierung

1
     2
          3
              4
      5
3. Aktivierungsmethoden sind wichtig und nützlich..

trifft in hohem  Maß zu      trifft zu         weiß nicht
trifft nicht zu         trifft in hohem  Maß nicht zu
_________________________________________________________________________

           1                            2                     3                  4                            5




4. Die Schulleitung unterstützt die Weiterbildung  der Pädagogen im Bereich 
    der Aktivierungsmethoden.
trifft in hohem  Maß zu      trifft zu         weiß nicht
trifft nicht zu         trifft in hohem  Maß nicht zu
_________________________________________________________________________

           1                             2                      3                   4                         5

5. Die Eltern unterstützen die Aktivierungsmethoden in der Schule.
trifft in hohem  Maß zu      trifft zu         weiß nicht
trifft nicht zu         trifft in hohem  Maß nicht zu
_________________________________________________________________________

           1                             2                      3                   4                         5

6. Sind Sie mit den Aktivierungsmethoden ausreichend vertraut? 
 ja          eher ja           weiß nicht 
 eher nein           nein
_______________________________________________________

  1              2                    3                             4                     5

7.  Sind Sie noch während des Hochschulstudiums mit den Aktivierungsmethoden im Unterricht vertraut gewesen?
ja          eher ja           weiß nicht 
 eher nein           nein
_______________________________________________________

  1              2                    3                             4                     5

8. Schulart 


	 FORMCHECKBOX 

	Volksschule
	 FORMCHECKBOX 

	 AHS                  FORMCHECKBOX 
 Gymnasium


9. Geschlecht       
	 FORMCHECKBOX 

	männlich
	 FORMCHECKBOX 

	  weiblich


10. Seit wie viel Jahren unterrichten Sie?

  FORMCHECKBOX 
 1 -5 Jahre       FORMCHECKBOX 
 5 -10 Jahre      FORMCHECKBOX 
 10 -15 Jahre      FORMCHECKBOX 
 15-20 Jahre       FORMCHECKBOX 
 mehr als 20 Jahre

11. Bundesland:          
	Tirol                     FORMCHECKBOX 
     
	Steiermark                 FORMCHECKBOX 

	Niederösterreich           FORMCHECKBOX 


	Kärnten                FORMCHECKBOX 

	Burgenland                FORMCHECKBOX 
  
	Oberösterreich              FORMCHECKBOX 
 

	Salzburg               FORMCHECKBOX 

	Vorarlberg                 FORMCHECKBOX 
 
	Wien                             FORMCHECKBOX 



12. Lage: 


	 FORMCHECKBOX 

	Stadt   
	 FORMCHECKBOX 

	 Land










Vielen Dank für Ihre Mitarbeit!
FRAGEBOGEN FÜR DIE LEHRKRÄFTE IN DER BRD
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g) Informationsorientierung
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3. Aktivierungsmethoden sind wichtig und nützlich..

trifft in hohem  Maß zu      trifft zu         weiß nicht
trifft nicht zu         trifft in hohem  Maß nicht zu
_________________________________________________________________________

           1                            2                     3                  4                            5




4. Die Schulleitung unterstützt die Weiterbildung  der Pädagogen im Bereich 
    der Aktivierungsmethoden.
trifft in hohem  Maß zu      trifft zu         weiß nicht
trifft nicht zu         trifft in hohem  Maß nicht zu
_________________________________________________________________________

           1                             2                      3                   4                         5

5. Die Eltern unterstützen die Aktivierungsmethoden in der Schule.
trifft in hohem  Maß zu      trifft zu         weiß nicht
trifft nicht zu         trifft in hohem  Maß nicht zu
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6. Sind Sie mit den Aktivierungsmethoden ausreichend vertraut? 
 ja          eher ja           weiß nicht 
 eher nein           nein
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  1              2                    3                             4                     5

7.  Sind Sie noch während des Hochschulstudiums mit den Aktivierungsmethoden im Unterricht vertraut gewesen?
ja          eher ja           weiß nicht 
 eher nein           nein
_______________________________________________________

  1              2                    3                             4                     5

8. Schulart 


	 FORMCHECKBOX 

	Volksschule
	 FORMCHECKBOX 

	 AHS                  FORMCHECKBOX 
 Gymnasium


9. Geschlecht       
	 FORMCHECKBOX 

	männlich
	 FORMCHECKBOX 

	  weiblich


10. Seit wie viel Jahren unterrichten Sie?

  FORMCHECKBOX 
 1 -5 Jahre       FORMCHECKBOX 
 5 -10 Jahre      FORMCHECKBOX 
 10 -15 Jahre      FORMCHECKBOX 
 15-20 Jahre       FORMCHECKBOX 
 mehr als 20 Jahre

11. Bundesland:          
	 FORMCHECKBOX 

	Baden-Württemberg  
	 FORMCHECKBOX 

	Saarland
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Bayern
	 FORMCHECKBOX 

	Rheinland-Pfalz
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Berlin
	 FORMCHECKBOX 

	Nordrhein-Westfalen  
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Brandenburg
	 FORMCHECKBOX 

	Sachsen
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Bremen
	 FORMCHECKBOX 

	Sachsen-Anhalt  
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Hamburg
	 FORMCHECKBOX 

	Schleswig-Holstein
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Hessen  
	 FORMCHECKBOX 

	Mecklenburg-Vorpommern
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Thüringen
	
	
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	Niedersachsen
	
	
	
	


12. Lage: 


	 FORMCHECKBOX 

	Stadt   
	 FORMCHECKBOX 

	 Land










Vielen Dank für Ihre Mitarbeit!
Mgr. Ivona Dömischová

Katedra německého jazyka PdF UP Olomouc 

Žižkovo nám. 5

Olomouc

ivona.domischova@seznam.cz

Vážené kolegyně, vážení kolegové,

vyučuji na Pedagogické fakultě Univerzity Palackého v Olomouci němčinu jako cizí jazyk. Obracím se na Vás s laskavou prosbou o vyplnění dotazníku pro účely výzkumu, který bude součástí mé doktorské práce. Předmětem mého zájmu je projektová výuka a aktivizační metody ve výuce. 

V rámci své doktorské práce bych chtěla srovnat, analyzovat schopnosti a dovednosti žáků na 2. stupni základních škol, stejně jako i stanoviska učitelů z ČR, Spolkové republiky Německo a Rakouska. S Vaší pomocí bych chtěla zachytit reálnou situaci a především názory učitelů z praxe.

Mohu Vám zaručit, že dotazníky jsou zcela anonymní a budou použity výhradně 
pro účel vědeckého výzkumu. Nikde nebude uvedena ani škola, na které působíte, ani Vaše jméno. Chtěla bych Vás poprosit o otevřené a upřímné odpovědi odpovídající reálné situaci.

Vyplnění je zcela jednoduché a nezabere Vám příliš času. Stačí jen zakroužkovat správnou odpověď. Číslice neodpovídají známkám, ale mají vždy přiřazený slovní ekvivalent.

Každý jednotlivý dotazník vyplňte z pohledu jednoho z Vašich aprobovaných předmětů. Je tedy možné vyplnit  2 dotazníky – za každý předmět zvlášť. 

Pokud budete mít zájem o výsledky tohoto výzkumu nebo budete mít případně jiné dotazy, kontaktujte mne na níže uvedené e-mailové adrese.

Předem Vám velmi děkuji za spolupráci, za ochotu a Váš čas.

Mgr. Ivona Dömischová

DOTAZNÍK PRO UČITELE  


1. Uveďte pouze jeden z předmětů, který vyučujete:
	 FORMCHECKBOX 

	čestina
	 FORMCHECKBOX 

	biologie
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	němčina
	 FORMCHECKBOX 

	HV
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	dějepis
	 FORMCHECKBOX 

	matematika
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	fyzika
	 FORMCHECKBOX 

	zeměpis   
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	ruština
	 FORMCHECKBOX 

	TV
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	informatika
	 FORMCHECKBOX 

	občanská  výchova
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	chemie
	 FORMCHECKBOX 

	angličtina
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	španělština
	 FORMCHECKBOX 

	VV
	
	

	 FORMCHECKBOX 

	francouzština
	 FORMCHECKBOX 

	náboženství
	
	


2. Jak silně postrádáte u svých žáků?

     velmi silně 


                     velmi slabě

a) schopnost komunikace

1
     2
          3
              4
      5
b) aktivitu



1
     2
          3
              4
      5
c) kreativitu



1
     2
          3
              4
      5
d) schopnost týmové práce

1
     2
          3
              4
      5
e) organizační schopnosti

1
     2
          3
              4
      5
f) samostatnost



1
     2
          3
              4
      5

g) orientace v informacích

1
     2
          3
              4
      5
Vyjádřete stupeň souhlasu u následujících tvrzení:

3. Aktivizační metody jsou  důležité a prospěšné.

rozhodně souhlasím        souhlasím           nevím
nesouhlasím       rozhodně  nesouhlasím

____________________________________________________________________

           1                            2                     3                  4                            5




4. Vedení školy podporuje další vzdělávání pedagogů v oblasti aktivizačních metod.

rozhodně souhlasím        souhlasím           nevím
nesouhlasím        rozhodně nesouhlasím

___________________________________________________________________

           1                           2                      3                   4                         5

5. Rodiče podporují zavádění aktivizačních metod do výuky.

rozhodně souhlasím        souhlasím           nevím
nesouhlasím        rozhodně nesouhlasím

____________________________________________________________________

           1                           2                     3                  4                         5

6. Cítíte se dostatečně seznámen(a) s aktivizačními metodami?
   
ano          spíše ano           nevím
      spíše ne           ne

_______________________________________________

  1              2                    3                  4                 5

7.  Byla jste s nimi  seznámena již v průběhu studia na VŠ ?

ano          spíše ano           nevím
      spíše ne           ne

_______________________________________________

  1              2                    3                  4                 5

8. ŠKOLA 


	 FORMCHECKBOX 

	základní
	 FORMCHECKBOX 

	  střední


9. POHLAVÍ 

	 FORMCHECKBOX 

	muž
	 FORMCHECKBOX 

	  žena


10. Délka pedagogické praxe:

  FORMCHECKBOX 
 1 -5 let        FORMCHECKBOX 
 5 -10 let      FORMCHECKBOX 
 10 -15 let       FORMCHECKBOX 
 15-20 let       FORMCHECKBOX 
 více jak 20 let

11. Kraj: 

	 FORMCHECKBOX 

	Středočeský 
	 FORMCHECKBOX 

	Ústecký  

	 FORMCHECKBOX 

	Královéhradecký
	 FORMCHECKBOX 

	Olomoucký

	 FORMCHECKBOX 

	Moravskoslezský
	 FORMCHECKBOX 

	Liberecký

	 FORMCHECKBOX 

	Jihočeský   
	 FORMCHECKBOX 

	Zlínský  

	 FORMCHECKBOX 

	Pardubický  
	 FORMCHECKBOX 

	

	 FORMCHECKBOX 

	Plzeňský
	 FORMCHECKBOX 

	

	 FORMCHECKBOX 

	Vysočina
	 FORMCHECKBOX 

	

	 FORMCHECKBOX 

	Karlovarský  
	 FORMCHECKBOX 

	

	 FORMCHECKBOX 

	Jihomoravský
	
	


12. Umístění školy:   


	 FORMCHECKBOX 

	město 
	 FORMCHECKBOX 

	 vesnice
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It presents research that has been carried out in the Czech Republic and abroad (the Federal Republic of Germany and Austria).


	Key words in English:
	skill, ability, pupil, method, research, activation methods, Framework education programme, education, teaching


























































































� Pro lepší rozlišení budeme používat označení výzkumná otázka A a výzkumná otázka B.


� Význam pojmu učivo se mění spolu se změnami obsahu vzdělávání. Dnes ho chápeme jako věcný obsah učení, učební látku zahrnující souhrn vědomostí a dovedností, které si má žák osvojit. Zahrnuje také veškerou zkušenost žáka, kterou si osvojuje ve výuce, tj. hodnoty, postoje, dovednosti a znalosti. (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, s. 328)


� Autoři mají na mysli 20-25 minut výuky, bez zápisu do třídní knihy (Kotrba, Lacina, 2007, s. 141-142). 


� Termín "celoživotní učení“ znamená učení v průběhu života. Nově zavedený pojem učení "v celé šíři života" ("lifewide") obrací pozornost na rozšíření učení, které se může odehrávat ve všech oblastech života �a v jakémkoliv jeho stadiu. Učení může probíhat a probíhá v rodině, ve volném čase, v životě v obci �a v každodenním pracovním životě. Učení "v celé šíři života" nás také nutí, abychom si uvědomili, že vyučování a učení jsou role a činnosti, které se v různých obdobích a na různých místech mohou měnit a přecházet jedna �ve druhou. (Memorandum o celoživotním učení, 2000)


� Kohoutek (2006, s. 109) dále uvádí, že tito lidé byli v dětství pravděpodobně despoticky výchovně vedeni. 


� Tyto charakteristiky uvádíme na základě vlastní zkušenosti při práci se žáky na základních a středních školách.


� Čtenářská gramotnost (PISA) – schopnost jedince porozumět psanému textu, používat psaný text a přemýšlet �o něm za účelem dosažení svých cílů, rozvoje svých vědomostí a potenciálu za účelem aktivní účasti �ve společnosti. (Průcha, 2009, s. 609)


� V roce 2000 byli testováni žáci 3. ročníku SS. (Průcha, 2009, s. 608)


� Přírodovědná gramotnost (PISA) – schopnost využívat přírodovědné vědomosti, klást otázky a z daných skutečností vyvozovat závěry, které vedou k porozumění světu přírody a pomáhají v rozhodování o něm �a o změnách působených lidskou činností. (Průcha, 2009, s. 609)


� Pojem „tradiční škola“ používáme pro školu založenou na memorování naučených poznatků, bez důrazu na rozvoj aktivity a samostatné činnosti žáků. Tento termín nalezneme také v Národním programu rozvoje vzdělávání, tzv. Bílé knize. (2000, s. 41) Je používán např. následujícími autory: Maňák, 1992, Fialová, 1997, Skalková, 1999, Vališová, Kasíková, 2007.


� Podobně jako autoři Hradil, Paděra, Šimoník, 1979, Grecmanová, Holoušová, Urbanovská, 2002, Vališová, Kasíková, 2007 považujeme učení za činnost, která se může uskutečňovat nejen ve škole, ale také v průběhu různých druhů činností člověka. Současně je to také pedagogický a psychologický proces, který vede k formování jedince v oblasti vzdělávací, při osvojování vědomostí a vytváření dovedností a návyků. (Dömischová, 2010, s. 22)


� Výuka je pojem, jehož vymezení je širší než je tomu u vyučování. Výuka je v didaktické literatuře chápána jako komplexní forma vzdělávací činnosti, pro kterou je prioritní interakce učitele a žáka a žáků navzájem. Lze ji chápat jako prostor pro vyučování a učení, v němž učitel a žáci sledují dosažení určitého cíle. Výsledkem výuky jsou změny v osobnosti žáka dosažené výukou. (Kurelová a kol., 1993, Maňák, 2003, Skalková, 2007)





� Projektovou výuku považujeme za výchovnou a vzdělávací strategii, neboť v sobě zahrnuje jak výukové metody tak také organizační formy. (Dömischová, 2010, s. 28)


� Hladina významnosti je pravděpodobnost, že neoprávněně (nesprávně) odmítneme nulovou hypotézu. �Ve většině pedagogických výzkumů se pracuje na hladině významnosti 0,05 (5 %) nebo 0,01 (1 %). (Chráska, 2007, s. 72)


� V ČR má základní škola 2 stupně (primární a sekundární), které tvoří celkem 9 ročníků. (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, s. 378-379)


� Termín „základní škola“ odpovídá v Rakousku tzv. „Volksschule“ (4 ročníky).  V českém vzdělávacím systému můžeme tento typ škol  přirovnat k primárnímu stupni. Žáci se po jejím absolvováni mohou rozhodnou pro: „Allgemeinbildende Höhere Schule“ (AHS) – 8 ročníků  nebo „Hauptschule“ (4 ročníky) s možností následného studia na 4-letém sekundárním stupni AHS. Proto jsme v Rakousku oslovili žáky „AHS“ �a „Hauptschule“. Ve Spolkové republice Německo se pro základní školu používá termín: „Grundschule“ �(4 ročníky). Po jejím skončení se žáci mohou rozhodnout pro tyto typy škol: „Hauptschule“, „Gymnasium“, „Realschule“.  (Tálos, M., Horvath, E. , 2000, s. 138-139)


� územní označení Morava zahrnuje i oblast Slezska


� Vysokou feminizaci českého školství spatřujeme nejsilněji na základních školách. V učitelských sborech působí v průměru 84% žen. Na II.stupni je to v průměru 75,5% žen. (Český statistický úřad, 2009, s. 1)


� V České republice se v základních školách zřizovaných státem, krajem, obcí nebo svazem obcí vyučuje náboženství jako nepovinný předmět, pokud se k předmětu přihlásí v daném školním roce alespoň 7 žáků školy. Ve Spolkové republice Německo je výuka náboženství ve veřejných školách s výjimkou škol bez svobody vyznání řádným vyučovacím předmětem  (Grundgesetz für die Bundesrepublik Deutschland, 2010). 


� Předmět, který učitelé uváděli, byl ten, který v rámci svého úvazku vyučují častěji. 


� Angličtina, ruština, španělština a francouzština jsou vyučovány jako cizí jazyky. Pouze skupina německého jazyka je tvořena respondenty, kteří ji vyučují jako cizí nebo mateřský jazyk.


� Národní program rozvoje vzdělávání v České republice (2001) považuje další vzdělávání a sebevzdělávání pedagogických pracovníků za podstatný znak učitelské profese a za jednu z povinností a současně za jedno z kritérií posuzovaní kvality učitele. Deklaruje také podporu projektů dalšího vzdělávání učitelů, zaměřeného na změnu postojů, prožitkovým učením (psychologická část – úvodní cyklus), pedagogické dovednosti (kooperativní učení, řízení týmové spolupráce, projektové učení), práci na vlastním rozvoji (sebehodnocení, komunikace, řešení konfliktů, videotrénink interakcí, zvládání stresu), výcvik učitelských sborů v týmové spolupráci při realizaci společných projektů. (Bílá kniha, s. 44-51)


� Záměrně vybíráme jako příklady země geograficky sousedící s Českou republikou. (Hlavní zjištění výzkumu PISA 2009, 2010, s. 15-17.)
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