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Meéni se pohled uditeltlt na badatelsky
orientovanou vyuku?

Sabina Radvanovd, Veéra Cizkovd, Patricia Martinkovd
Abstrakt

Ptispévek informuje o vyzkumu realizovaném v letech 20122017, jehoz hlavnim cilem bylo
zjistit posun ve vyuzivani badatelsky orientované vyuky (BOV) a nahliZeni na ni uditeli
s ¢asovym odstupem péti let. K tomuto acelu byl pouzit online dotaznik, rozeslany ucite-
lim biologie na vSechna gymnazia v Ceské republice. Byl zjistén statisticky signifikantni
posun ve znalosti podstaty terminu BOV a mife jejiho vyuzivani uciteli. Ukazuje se vsak,
Ze nasi ucitelé maji ne zcela jasny pohled na badéani a ne vzdy spravné termin BOV chapou.
Dle ucitelt BOV prispiva predevsim ke zvysSeni vnitini motivace zakt k uceni a rozvoji je-
jich dovednosti. Hlavni nedostatky BOV vidi uéitelé v jeji velké ¢asové narocnosti, déle pak
v kladeni vysokych naroki na ucitele z hlediska jeho odborné biologické a didaktické pri-
pravenosti nebo v nedostatku metodickych materialti a obtizném hodnoceni vykonu zaki.
Vysoké naroky na ucitele a malé mnozstvi existujicich materiali jsou pritom uvadéné jako
nedostatek ¢im dél méné casto, zatimco ¢asova narocnost a jiné divody nevyuzivani BOV
uciteli se objevuji signifikantné vice.

Klicova slova: badatelsky orientovanéd vyuka, gymndazium, biologie, ucitel, dotaznik.

Are teachers’ attitudes to inquiry-based
learning changing?
Abstract

This contribution informs about a research project conducted between years 2012 and
2017. The project aimed to map the shift in teachers’ attitudes to inquiry-based learning
(IBL) and its incorporation into their teaching within the five-year period under survey.
A hyperlink to an online questionnaire, created in Google Documents, was sent to biology
teachers in all grammar schools in the Czech Republic. The research showed a statistically
significant shift in their knowledge of the term IBL and their grasp of its meaning, as well
as in the extent to which teachers employed this approach. However, the survey also indi-
cated that the teachers did not understand the concept of the inquiry well and they often
misunderstood the term IBL. As the main advantage of IBL, teachers listed its ability to
increase students’ intrinsic motivation and to develop their skills. As for the disadvantages,
the IBL was perceived by the teachers as too time-consuming and too demanding in terms
of their own professional and methodological skills. Other disadvantages included the lack
of methodology materials and the difficulty in assessing the students’ performance. During
the monitored period, an excessive demand on teacher skills and a lack of teaching materi-
als were listed less frequently. This contrasted with a significant increase in the frequency
with which the teachers emphasized how time-consuming the method was, among some
other reasons for not incorporating the IBL in their teaching.

Key words: inquiry-based learning, grammar school, biology, teacher, questionnaire.
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Badatelsky orientovand vyuka (BOV) predstavuje vzdélavaci smér, do kterého
jsou zejména v piirodovédném vzdélavani vkladany velké nadéje' (Stuchlikova,
2010). Ackoliv snaha o jeji efektivni implementaci do vyuky na jednotlivych stupnich
skol probiha u nas vice nez deset let, vyzkumy naznacuji, ze jeji podstata ziistava
mnohym ucitelim ne zcela jasna a divodu pro jeji omezené vyuzivani uciteli je re-
lativné mnoho (viz napt. Papacek, 2010a; Fuc¢ik & Kuchaf, 2012; Stuchlikova, Petr
& Papacek, 2013; Petr, 2014). Zminované duvody koresponduji se zahrani¢nimi zku-
senostmi, kdy ucitelé nejcastéji uvadéji obavu ze ztraty kontroly nad dénim ve t¥idé
(Deters, 2004), obavu samotnych 7kt z pfipadného netspéchu (Trautmann, Makin-
ster & Avery, 2004), nedostatecné znalosti a dovednosti potiebné pro badani nejen
u zakd, ale i samotnych uditelt (Kirschner, Sweller & Clark, 2006), ¢asovou i materi-
alni naro¢nost badatelskych aktivit (Kleve, 2007; Petr, 2014) a také problémy s jejim
hodnocenim. Hospesova (2016) také poukazuje na skute¢nost, Ze se z badatelsky ori-
entované vyuky stalo médni heslo, které vede casto ke zjednodusujicimu pohledu.
Vznikaji tak sbirky zajimavych tloh, z nichz nékteré se zaméfuji na pobaveni zaka,
ale obtizné se formuluje konkrétni didakticky cil feseni tloh.

Pro kvalitni realizaci badatelské vyuky predstavuje klicovy prvek ucitel, a proto
se fada vyzkumnych studii zaméiuje piimo na tlohu, kompetence a problémy uci-
tele s jejim vyuzivanim ve vyuce (viz Katz, Sadler & Craig, 2005; Weld & Funk,
2005; Melville et al., 2008; Eick & Stewart, 2010; Fazio, Melville & Bartley, 2010;
Alake-Tuenter et al., 2012; Stroupe, 2015; u nas napi. Papacek, 2010a, Skoda, Doulik
& Prochazkova, 2013; Stuchlikova, Petr & Papacek, 2013; Petr et al., 2015; Dostal,
2015a, 2015b; Dostal & Kozuchova, 2016). Tato problematika je také obsahem na-
seho prispévku, ktery lze povazovat za orienta¢ni vyzkumnou sondu. Chceme v ném
predstavit vysledky opakovaného sledovani a vyvoj povédomi uciteld biologie o ba-
datelsky orientované vyuce na gymnéaziich v Cesku. Zajimalo nas, nakolik je BOV
znama a vyuzivana, v ¢em nasi ucitelé spatiuji jeji pozitiva, negativa a s jakymi
problémy se potykaji pri jejim zavadéni do vyukové praxe.

BADATELSKY ORIENTOVANA VYUKA A PROBLEMY
S JEJI REALIZACI VE VYUCE

Vyzkumy sledujici povédomi ucitelti o badatelské vyuce jsou vétsinou soucasti do-
taznikovych Setfeni v ramci evaluace probéhlych projekt vzniklych na podporu
sifeni BOV do skolni praxe (viz napf. Badatelé.cz, 2011; PRIMAS, 2011; PRO-
FILES, 2012; MASCIL, 2014; ESTABLISH, 2014; TEMI?, 2014; Fuc¢ik & Kuchat,
2012). Z vysledka uvedenych projekti vyplynulo, Ze uditelé spatiuji v badani pie-
devsim prilezitost k motivovani zakt pro praci, nebot zaci maji badani radi. Navic

I Badatelsky orientovand vyuka poskytuje moznost zasadni inovace piirodovédného vzdélavani
(Rocard et al., 2007), kterd miize mit fadu pozitivnich dopadi na $iroké spektrum vychovné-
vzdélavacich cild, od zvysSeni zdjmu o ptirodni védy, pfes rozvoj dovednosti fesit problémy, kriticky
myslet, osvojeni si potfebnych pfirodovédnych koncepti, zlepseni kooperace mezi zaky i uciteli ¢i
podpora motivace uéiteli pro vykon profese (napt. Krajcik et al., 1998; Leonard et al., 2001; Shami,
2001; Straits & Wilke, 2002; Apedoe & Reevs, 2006; Hodson, 2007; Nuangchalerm & Thammasena,
2009; Papacek, 2010a, 2010b). Na druhé strané vSak vyvstala celd fada prekdzek ¢i omezeni pfi
jejim zavadéni do vzdélavaci praxe kol (viz Papacek, 2010a; Dorier & Garcia, 2013).

2PRIMAS (Promoting Inquiry In Mathematics And Science Education Across Europe), MAS-
CIL (Mathematics And Science for Life), PROFILES (Professional Reflection-Oriented Focus on
Inquiry-based Learning and Education though Science), ESTABLISH (European Science and Tech-
nology in Action: Building Links with Industry, Schools and Home), TEMI (Teaching Enquiry with
Mysteries Incorporated)
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zaci tézi z této vyucovaci strategie vice nez v pripadé klasické vyuky, ovSem maji-li
dostatecné predchozi znalosti. Jako mozné prekazky, které ucitelim brani v mnohem
vétsi implementaci do vyuky, pak ucitelé shodné uvadéji zejména ¢asovou narocnost,
nedostatek viukovych materidléi, popt. pomicek, které by korespondovaly s RVP3
a osnovami jejich SVP?. Jako problematické vidi také hodnoceni vykonu zakt, ve-
deni tridy, narocnost na pripravu badatelskych lekci z hlediska ¢asovych moznosti
ucitell ¢i malou podporu skoly ve vyuzivani novych vyukovych piistupi. Ucitelé
se téz vyjadiuji, ze by chtéli badatelské lekce vice a pravidelné zatazovat do svych
hodin, ale zaroven by pfi tom potfebovali mit mnohem vétsi podporu sirsiho okoli,
a to jednak ze strany Skolskych politiki, ale i akademickych pracovnikti nebo ve-
doucich skolskych pracovnikii. Obdobné dotaznikové Setfeni u nas provedli i Fucik
a Kuchar (2012) v zavéru badatelského kurzu pro ucitele. Ve vzorku 42 respondentt
prevazovali ucitelé 2. stupné zékladni skoly (53 %), ucitelé gymnézii tvorfili 31 %.
Nejvice respondentti se dozvédélo o BOV od kolegti (60 %), pticemz 71 % dotéza-
nych jiz nékdy metody BOV pouzilo ve vlastni vyuce. Autori dale zjistili, Ze postoje
k badatelské vyuce jsou u naprosté vétsiny dotazanych pozitivni. Jako hlavni klady
dotazovani ucitelé zminovali zabavnost pro zaky a hlubsi pochopeni a fixace nau-
¢eného. Problémy pfi jejim zavadéni vidi respondenti predevsim v objemu uciva,
v nedostateéném prostoru osnov jejich SVP, v naro¢nosti piipravy ze strany udci-
tele a v technickém vybaveni skoly. Ucitelé by uvitali i vice kratkych cviénych tloh,
které 1ze aplikovat v bézné vyuce nez tilohy komplexni, které v soucasnosti prevazuji.
K podobnym zavérim dospéli i Jeskova et al. (2016).

Jako jeden z dalSich divodu nejistoty a nedivéry ucitelt v badatelskou vyuku
uvadi Dorier a Garcia (2013) skuteénost, Ze ucitelé sami z pozice zakd badani ni-
kdy nezazili. Proto autofi doporucuji zatazovat praktické badatelské kurzy jiz pri
pripravé budoucich ucitelt (viz i Feldman, Divoll & Rogan-Klyve, 2013; Gunckel
& Wood, 2016).

Vyzkumy dale doklddaji, Ze vyznamnou roli pti zavadéni BOV do praxe nese-
hravaji jenom nedostatecné kompetence ucitelii. Dalsi prekazkou je ¢asova naroc-
nost badatelskych aktivit (Kleve, 2007) nebo stale castéji uvadéné problémy s jejim
hodnocenim (viz napf. Chinn & Malhotra, 2002; Maa & Euler, 2011; Hanuscin,
Lee & Akerson, 2011; Merzagora & Laval, 2016). MoZnostem hodnoceni dovednosti
v badatelsky orientované vyuce se vénuji napt. Hung, Lin a Hwang (2010) a odpo-
védi na otazky, co je vlastné cilem hodnoceni BOV a jak pomoci zakiim pii uceni,
hleda Harlen (2013). K formovani obecnéjsiho postupu tvorby kritérii formativniho
a nasledné sumativniho hodnoceni zakovského badani prispély ptipadové studie
z projektu SAILS (viz Kires et al., 2016; Kimékova, 2016), popf. projekti PAR-
SEL (2010), ASSIST-ME (2014), FaSMEd® (2014). U nés se problematice vénuje
napt. Petr (2014), ktery spatfuje jako obtizné hodnoceni rozvoje procest mysleni
zéka ¢i uchopeni jeho dusevni c¢innosti. Naproti tomu efektivitu badatelské vyuky
v laboratornich pracich hodnoti Rokos a Voméackova (2017).

Porozumeéni podstaté védeckého badani® se jiz dlouhou dobu povaZzuje za nedil-
nou souc¢ast prirodovédné gramotnosti, konkrétné oblasti chapéani povahy védy (an-

3Ramcovy vzdélavaci program

4Skolni vzdélavaci program

SSAILS (Strategies for Assessment of Inquiry Learning in Science), PARSEL (Popularity and
Relevance of Science Education for scientific Literacy), ASSIST-ME (Assess Inquiry in Science,
Technology and Mathematics Education), FaSMEd (Improving Progress for lower Achievers
through Formative Assessment in Science and Mathematics Education).

6 Anglicky Scientific Inquiry (SI).
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glicky Nature of Science, NOS, viz také CSI, 2017), resp. povahy védeckého badani
(anglicky Nature of Scientific Inquiry, NOSI). Také fada reformnich dokument’
klade diraz na jeji rozvoj. Presto je vyzkumt hodnoticich skutecné védomosti zaki
a uciteli o védeckém badani v porovnani s vyzkumy zameéfenymi na hodnoceni
vyuky védeckého badani probihajicich po celém svété, nedostatek (viz Lederman
et al., 2014, Lederman et al., 2017). Vysledky mezinarodniho vyzkumného Setfeni
TALIS® 2013 (viz OECD, 2014) sice ukazaly, Ze sami uéitelé zaujimaji pozitivni po-
stoj k realizaci badatelsky orientované vyuky, ale mnoha dil¢i Setieni, napi. vznikla
na zakladé vyzkumt (Schwarz, Lederman & Thompson, 2001; Schwarz, Lederman
& Crawford, 2004; Schwarz, Lederman & Lederman, 2008) ukazuji, Ze tomu tak
uplné neni. Jednou z hlavnich piekazek tspésné implementace BOV do skolni praxe
je totiz omezeny a ne zcela pochopeny pohled na badéani (viz Saad & BouJaoude,
2012; Cavag et al., 2013; Lederman et al., 2014; u nas Stuchlikova, Petr & Papa-
Cek, 2013; Petr et al., 2015). Nejen Zéci, ale i ucitelé nemaji dostateéné znalosti
o oblasti chapani povahy védy (NOS) a védeckém badani (viz Lederman, Lederman
& Antink, 2013; Lederman et al., 2014). Setieni dale ukazuji, Ze védecké badani
a oblast chapani povahy védy (NOS) se pouzivaji mnohdy jako synonyma. Oblast
chapéani povahy védy (NOS) vSak podle autorii predstavuje to, co déla védu odlis-
nou od ostatnich disciplin, jako je napt. historie nebo nabozenstvi. Odkazuje tedy
na charakteristiku védeckych poznatki, které jsou nutné odvozeny od toho, jak jsou
znalosti rozvijeny, zatimco védeckym badanim se rozumi postupy, kterymi védci dé-
laji svoji praci a jak jsou vysledné védecké znalosti generovany a akceptovany (viz
Lederman et al., 2014).

7 vyse uvedenych skutecnosti lze také usuzovat, ze presvédceni a znalosti uciteli
mohou ovlivnit jimi realné uplatiiované vyukové metody (viz také Nespor, 1987;
Tobin & McRobbie, 1997; Lederman, Lederman & Antink, 2013). U¢itel, ktery po-
stradd pfiméfené pojeti oblasti chapani povahy védy (NOS) a védeckého badani
véetné funkéniho pochopeni toho, jak naucit tyto cenéné aspekty povahy védy zaky,
nemuze s uspéchem organizovat badatelské aktivity, vytvaret pfiznivou pracovni at-
mosféru ve t¥idé nebo posuzovat pokroky zaku (viz Lederman, Lederman & Antink,
2013). Capps a Crawford (2013) proto upozortiuji, ze je nutné lépe porozumét neje-
nom tomu, jak reformni dokumenty ovliviiuji to, co ucitelé védi a jak uci, ale i jak
prijimaji a interpretuji informace z téchto dokumentt. Pro efektivni realizaci ba-
datelské vyuky se tedy jako klicové jevi, aby ucitelé byli vnitiné presvédceni o jeji
uziteCnosti, spravné pochopili jeji podstatu a nasledné ji spravné transformovali
podle konkrétni situace, coz ma nasledné vliv na samotné zaky.

CiL VYZKUMU

Hlavnim cilem tohoto vyzkumu bylo zjistit posun ve vyuzivani badatelsky oriento-
vané vyuky a pohled ucitelit na ni s ¢asovym odstupem péti let. V souladu s vy-
mezenym cilem byla formulovana hlavni vyzkumna otazka: ,Jak se zménil po péti
letech postoj a nazory gymnazialnich uciteli biologie na vyuzivani BOV?“ Pro jeji
zodpovézeni byly stanoveny nésledujici diléi vyzkumné otazky: 1. Doslo k posunu
v mife zafazovani BOV uditeli biologie na gymnaziich v Ceské republice za sledované
obdobi? 2. Které metody ucitelé ve vyuce nejcastéji vyuzivaji a do kterych vyuco-

"Viz American Association for the Advencement of Science (AAAS), 1993; National Research
Council (NRC), 2000, 2011; u nas rdmcové vzdélavaci programy (RVP) (VUP, 2016, 2007).
8Teaching and Learning International Survey.
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vacich jednotek BOV nejcast&ji zafazuji? 3. Chapou uditelé podstatu BOV?, nebo
ji zaménuji ¢i jim splyva s jinymi komplexnimi vyukovymi metodami? 4. Odrazi se
pohlavi vyucujiciho, absolvovany typ vysoké skoly, obor studia a délka pedagogické
praxe v pristupu k vyuziti BOV? 5. Jaky je nazor ucitelt na pfinos BOV pro mo-
tivaci zakta ke studiu a osvojovani znalosti a dovednosti a zda se tento nazor méni
v case? 6. V ¢em ucitelé spatiuji prinos BOV a v ¢em vidi jeji nedostatky? 7. Jak
se méni hlavni divody nevyuzivani BOV ve vjuce za sledované obdobi?

Pro zodpovézeni stanovenych dil¢ich vyzkumnych otazek byla ovéfovana platnost
nasledujicich hypotéz: 1. Za sledované obdobi se zvysil pocet uciteld vyuzivajicich
BOV. 2. Ucitelé stale ve vyuce nejcastéji vyuzivaji vyklad doplnény o rozhovor. BOV
nejcastéji zarazuji do praktickych (laboratornich) cviceni. 3. U¢itelé ¢asto zcela ne-
zivaji nejvice zacatecnici a zkuseni ucitelé, ktefi absolvovali piirodovédecké fakulty.
5. Prevlada nazor, ze BOV u zakl zvysuje motivaci a rozviji jejich dovednosti. 6. Uci-
telé spattuji hlavni piinos BOV ve zvyseni zajmu zakd a rozvoji jejich dovednosti
hledat a objevovat. Hlavni nedostatek vidi ve velké ¢asové narocnosti a nedostatku
metodickych materiali, popf. vysokych narokt na ucitele. 7. Ve sledovaném obdobi
dojde ke snizeni neznalosti BOV mezi uciteli, ale vnimani velké ¢asové narocnosti
jako hlavniho nedostatku pretrva.

METODIKA VYZKUMU

CHARAKTERISTIKA VYZKUMU A VYZKUMNY VZOREK

Sledovani zmény ve vyuzivani BOV na nasich stfednich skolach se opiralo o dotaz-
nikové Setfeni realizované v roce 2012 a opakované v roce 2017. Pilotaz probéhla
v roce 2011 na vybraném vzorku 22 uciteli prazskych gymnézii. Pfi finalnim vy-
zkumu tvofila zékladni soubor viechna gymnézia v Ceské republice, pfi¢em? v roce
2012 se jednalo o 364 gkol, v roce 2017 pak o 360 $kol (Atlas Skolstvi).

VYZKUMNY NASTROJ

Pro zjisténi redlného stavu zatrazovani badatelsky orientované vyuky do hodin bi-
ologie na gymnaziich v Ceské republice byl pouzit dotaznik vytvoieny v prostiedi
Google Documents. Dotaznik byl anonymni a konstruovany tak, aby jeho vyplnéni
nezabralo vice nez 15 minut. Obsahoval celkem polozek 17, z toho 5 uzavienych
s vybérem jedné odpovédi, 2 uzaviené s moznosti vice odpovédi, 3 oteviené se struc-
nou odpovédi a 7 polozek bylo ¢ty stupniovych skalového typu se dvéma pozitivnimi
a dvéma negativnimi moZnostmi.'® Prvni ¢4st dotazniku obsahovala demografické
polozky, konkrétné pohlavi, typ absolvované vysoké skoly, aprobace, délka pedago-
gické praxe, typ skoly. Druha ¢ast byla zamérena na reflektovani badatelsky orien-
tované vyuky a jejim cilem bylo zjistit u respondentii znalost terminu BOV, znalost
jeji podstaty a miry jejiho vyuzivani.

9Na podstatu badatelsky orientované vyuky je v této studii nahlizeno v souladu s vymeze-
nim, tak jak uvadi Linn, Davis a Bell (2004), Rocard et al. (2007), Kires et al. (2016), Sotiriou,
Bybee a Bogner (2017) & Papacdek (2010a, 2010b) a Cizkova a Ctrnictova (2016), tedy jako na
problémovou metodu vychazejici z experimentovani.

10P¢t Grovni na $kale nebylo zvoleno z diivodu éasté inklinace respondentt k neutralni hodnoté
béhem validace vyzkumného néstroje, Cemuz byla snaha se vyhnout béhem findlniho Setfeni.

Scientia in educatione 85 9(1), 2018, p. 81-103



DOTAZNIKOVE SETRENI ZAMERENE NA ZJISTOVANI POSUNU
VE VYUZIVANTI BOV

V obdobi od kvétna do ¢ervna 2012 byl dotaznik odeslan na 1018 adres vyucujicich
biologie a 12 adres vedeni gymnazii (v piipadech, kdy adresy vyucujicich biologie
nebyly dohledatelné) ze vSech kraji Ceské republiky — osloven byl cely zékladni
soubor. Z celkového poctu 1030 rozeslanych dotaznikt se vratilo 86 dotaznikl jako
nedorucitelnych. Zaroven vsak 31 respondentii sdélilo bud telefonicky nebo pisemné
neochotu dotaznik vypliiovat (viz tab. 1). Vyplnéno bylo 255 dotaznikii, navratnost
tedy ¢inila 25 %. Druhé celoplosné dotaznikové Setieni probéhlo opét v obdobi od
kvétna do cervna 2017. Dotaznik byl odeslan na 1013 adres vyucujicich biologie
a 10 adres vedeni gymnazii. Z celkového poc¢tu 1023 rozeslanych dotazniki se vratilo
93 dotazniki jako nedorucitelnych a 42 respondentti odmitlo tGcast ve vyzkumném
Setfeni (viz tab. 1). Vyplnéno bylo 206 dotaznikii, navratnost tedy cinila 20 %.
VSechny dotazniky, které ucitelé poslali zp€t, byly v takové podobé, Ze je bylo mozné
zahrnout do analyz.

Jelikoz byl dotaznik anonymni, nebylo mozné provést u respondentti identifikaci,
a tudiz nebylo mozné sparovat odpovédi v jednotlivych letech.

Tab. 1: Celkové pocty respondenti

Rok Zaslané dotazniky Respondenti

ucitelé vedeni skoly celkem nedorucené neodpovi odpovédélo
2012 1018 12 1030 86 31 255
2017 1013 10 1023 93 42 206

VYVOJ A STANDARDIZACE VYZKUMNEHO NASTROJE

Celkem byly vytvofeny tii verze pred dosazenim finalni podoby vyzkumného na-
stroje, u kterych byla zjistovana jejich obsahova validita. Prvni verze byla za tc¢elem
zjisténi obsahové spravnosti, srozumitelnosti, ekonomicnosti a ¢asové narocnosti do-
tazniku konzultovana s 10 gymnazialnimi uciteli biologie a 4 vysokoskolskymi peda-
gogy se zaméfenim na didaktiku biologie a kvantitativni metodologii pedagogického
vyzkumu. Na zakladé ziskanych pfipominek byly provedeny patfi¢né tpravy. Vy-
tvofend druhé verze byla nésledné v pisemné podobé pilotné ovéfovana (22 uditelii
viz vyse), pticemz vysledky pilotaze byly rozebirdny a pfipominkovany vyucujicim
i studenty v ramci metodologického kurzu doktorského studia.

Reliabilita byla zjisfovana za vyuziti testu-retestu, kdy byla koreloviana data
ziskand béhem pilotdze a prvniho celoplosného testovani u vybraného vzorku 19
ucitelt prazskych gymnazii. Hodnoty test-retest reliability byly signifikantné nenu-
lové a c¢asto nad 0,60 pro polozky tykajici se miry vyuzivani BOV, zarazovani BOV
do vyuky a pro polozky tykajici se hlavnich pfinostt BOV. Hodnoty test-retest re-
liability byly nesignifikantni pro nékteré polozky tykajici se nedostatkit BOV nebo
miry vyuziti ostatnich vyucovacich metod mimo BOV.

Vnitini konzistence byla hodnocena pomoci Cronbachova alfa (viz Martinkova
& Vlickova, 2014) a byla porovnavana s doporucovanou mezi 0,70. Vnitini konzis-
tence Cinila 0,87 pro skupinu ¢tyt polozek dotazujicich se na zarazovani BOV do
vyuky, pro skupinu Sesti polozek dotazujicich se na pfinosy BOV byla 0,94 a pro
sadu Sesti polozek dotazujicich se na nedostatky BOV ¢inila 0,83. Celkové tedy byla
vnitini konzistence hodnocena jako velice uspokojiva. Konstruktova a kriterialni va-
lidita vyzkumného nastroje byla zjisfovana na zdkladé srovnani ziskanych vysledku
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z probéhlého vyzkumného Setfeni vzhledem ke stanovenym predpokladiim — hypo-
tézam.

Poté byla vytvorena konecna, tieti, elektronicka verze dotazniku, ktera byla ce-
loplosné rozesilana na adresy respondentii.

ANALYZA DAT

Rozlozeni polozkovych dat bylo nejprve vizualné zhodnoceno pomoci histogramd.
Polozkova data byla povazovana za intervalova (viz Kubiatko, 2016), pro dané sku-
piny z nich proto pocitame primeéry a smérodatné odchylky. Porovnani mezi dvéma
skupinami (napt. dle pohlavi, resp. dle roku zodpovézeni dotazniku) bylo provedeno
pomoci dvouvybérového t-testu (viz také Winter & Dodou, 2010). V ptipadé, Ze byly
najednou porovnany vysledky ve vice kategoriich nebo slozky vyuky, byly dosazené
hladiny vyznamnosti korigovany pomoci Bonferroniho korekce na mnohonésobné
porovnani. Rozdily v mife vyuziti BOV mezi skupinami dle studia ¢i délky praxe
byly statisticky testovany pomoci F-testu analyzy rozptylu a s vyuzitim Tukeyho
post-hoc testu. Testovani hypotéz probihalo vzdy na 5% hladiné vyznamnosti.

Mira souhlasu respondentii u skalovych polozek byla prevedena do podoby ¢isel-
nych kédu (skért), a to 1 — rozhodné ano, 2 — spie ano, 3 — spise ne, 4 — rozhodné ne.
Mensi hodnota tedy odpovida vyssimu vyuzivani. Tuc¢né jsou v tabulkach vyznacené
p-hodnoty signifikantni i po korekci.

VYSLEDKY

CHARAKTERISTIKA RESPONDENTU

Vice neZ polovinu respondenti! (55,3 % v roce 2012, resp. 64,1 % v roce 2017)
tvorili absolventi ucitelskych obort prirodovédeckych fakult s délkou praxe nad 10 let
s prevahou Zen (viz tab. 2).

Tab. 2: Vybrané demografické charakteristiky ucitelt

2012 2017
Demografické charakteristiky souboru Ucitelé Ucitelé
pocet podil (%) pocet podil (%)
Respondenti zena, 183 71,8 145 70,4
muz 72 28,2 61 29,6
celkem 255 100 206 100
Skola PfF — ué 141 55,3 132 64,1
PiF — min 29 11,4 21 10,2
PedF 69 27,1 46 22,3
Jina VS — min 16 6,2 7 3,4
Pedagogicka praxe zacatecnik 92 36,1 30 14,6
pokrodily 39 15,3 49 23,8
expert 124 48,6 127 61,6

Poznamka: PrF — uc... Prirodovédeckd fakulta — ucitelsky obor, PFF — min... Prirodo-
védeckd fakulta odborné studium a doplnugjici pedagogické studium, PedF... Pedagogickd
fakulta, Jind VS — min. .. jind VS a dopliugici pedagogické studium; zacdtecnik (do 5 let),
pokrocily (5-10 let), expert (nad 10 let pedagogické praxe)

1Pokud méli uditelé moznost uvést & doplnit své nazory u vybranych polozek v dotazniku, je
ve vysledcich uvaddén presny pfepis jejich odpovédi bez zasahu autorek.
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POSUN VE zNALOSTI BOV

Z naseho vyzkumu mezi sledovanymi roky 2012 a 2017 je patrny posun v nahlizeni na
podstatu terminu BOV (viz tab. 3). Zatimco v roce 2012 uvedlo pouze 27,8 % uditelt,
ze vi, o co se jedna, v roce 2017 jiz to bylo 64,5 % uéitelt (p hodnota < 0,001). V roce
2012 uvedlo nejvice uciteld, ze se o BOV dozvédélo od kolegti (44,7 %), déle pak na
akcich z projekttt ESF'? (20 %), popt. prostiednictvim internetu, literatury (11,8 %).
Naopak v roce 2017 uvedli ucitelé blizsi seznameni s BOV zejména z internetu ¢i
literatury (36,1 %), nasledné ze seminait ¢i skoleni v ramci DVPP® (20,7 %), popft.
od kolegi (16,6 %). V roce 2012 uvedlo jen 14,5 % ucitelt, ze BOV vyuziva nebo
spise vyuziva. V roce 2017 to bylo uz 41,7 % uditelt. Naproti tomu, Ze nevyuziva
a spise nevyuzivd BOV, uvedlo 85,5 % ucitelit v roce 2012 a v roce 2017 to bylo
58,3 % uditelt.

Tab. 3: Znalost terminu BOV uditeli

Pocet Podily
Znate termin badatelsky orientovana vyuka? respondent respondentt (%)
2012 2017 2012 2017
Ano, vim, o co se jedné. 71 133 27,8 64,5
Ano, ale nevim, co si pod tim predstavit. 15 36 5,9 17,6
Ne. 169 37 66,3 17,9
Celkem 255 206 100 100

VYUZiVANI BOV
Déle nés zajimala mira zafazovani BOV do vyuky vzhledem k nejcastéji vyuzivanym
metodam (viz tab. 4).

Tab. 4: Mira vyuzivani vybranych vyukovych metod v biologii

Vyucovaci 2012 2017 Dvouvybérovy Podily typt

metody t-test vyuky (%)
prumér SD pramér SD korigovana 2012 2017

p-hodnota

Vyklad 1,64 0,48 1,46 0,55 0,005 16,63 13,74
Rozhovor 2,03 0,32 1,96 0,66 > 0,999 13,92 11,01
Diskuse 2,10 042 181 0,56 < 0,001 1342 11,82
Prace s textem 2,58 0,65 2,27 0,70 < 0,001 9,99 9,36
Didakticka hra 2,59 0,68 2,46 0,74 > 0,999 9,96 8,34
Vypravéni 2,66 0,59 2,26 0,72 < 0,001 9,46 941
Problémova vyuka 2,75 0,74 2,40 0,81 < 0,001 8,85 7,79
Prednaska 3,15 0,67 2,56 0,85 < 0,001 6,00 8,30
Projektova vyuka 3,29 0,61 2,47 0,84 < 0,001 5,00 8,28
Badatelskd vyuka 3,51 0,74 2,74 0,89 < 0,001 3,43 6,82
Jiné 3,53 0,50 3,11 0,77 < 0,001 3,34 4,80

Pozndmka: Podily typu vyuky jsou pocitany z opacné hodnoty na skdle 0-8 jako podil pri-
meérneho hodnoceni dané€ metody a prumeér souctu hodnoceni za vsechny metody, celkem
tedy za vsechny metody c¢ini 100 %.

12Evropsky socialni fond
1BDalsi vzdélavani pedagogick§ch pracovniki.
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7 vyse uvedené tabulky lze pozorovat v datech z roku 2017 obecné vyssi miru sub-
jektivniho vyuziti nabizenych moznosti ze strany ucitelt s tim, ze ve vétsiné pripadt
je rozdil signifikantni. Z tabulky je déale zfejmé, ze ucitelé stale nejvice uprednost-
nuji ve svych hodinach vyklad spole¢né s rozhovorem a diskusi. Badatelska vyuka je
sice v jejich repertoaru zastoupena nejméné, le¢ mezi sledovanymi roky doslo k pa-
trnému narustu jeji volby spoleéné s projektovou vyukou, popf. prednaskou (viz
tab. 4). V roce 2012 pfiznalo 14,1 % ucitel, Ze ma BOV spojenou nejcastéji s pro-
blémovou vyukou (69,4 %) nebo projektovou vyuku (30,6 %). Obdobné v roce 2017
uvedlo 28,2 % ucitelt spojeni BOV nejcastéji v souvislosti s projektovou vyukou
(37,8 %) ¢ problémovou vyukou (22,4 %). BOV nejéastéji zarazuji do praktickych,
laboratornich, cviceni (23,9 %, resp. 67,5 %). Déle je také patrny nartst vyuziti
BOV i pii terénnim cviceni (9,4 %, resp. 45,6 %), exkurzich (1,2 %, resp. 21,8 %) ¢
seminéfich (5,9 %, resp. 34 %) oproti vyucovaci hodiné (11 %, resp. 16,5 %), ktera
zaznamenava relativni stabilitu v ¢ase. Ucitelé praktikujici BOV ji nejcastéji zata-
zuji do vyuky nékolikrat za rok (14,5 %, resp. 44,7 %), nejméné jednou za mésic ji
pak vyuziva uz méné ucitela (9 %, resp. 25,7 %). Presto vSak je celkové z uvedenych
hodnot patrny posun v jejim castéjsSim vyuzivani ve vyuce.

P1i vyhodnocovani ziskanych dat bylo ptfihlédnuto k rozdilnému zastoupeni re-
spondentl v jednotlivych kategoriich demografickych charakteristik. Z analyzy dat
v roce 2017 z naseho vyzkumu plyne, Ze Zeny vyuzivaji BOV vice (n = 145, primérné
skére = 2,66, SD = 0,87) nez muzi (n = 61, prumérné skére = 2,93, SD = 0,93, p hod-
nota = 0,047). Nejvice je BOV vyuZivana absolventy ucitelstvi na PfF (n = 132,
prumeérné skére= 2,60, SD= 0,91), absolventy PiF s dopliujicim pedagogickym
studiem (n = 21, pramérné skére= 2,76, SD = 0,89) a o néco méné pak absolventy
PedF (n = 46, primérné skére = 3,20, SD = 0,77) a jinych fakult s dopliujicim pe-
dagogickym studiem (n = 7, pramérné skére = 3,43, SD = 0,53). Tyto rozdily jsou
signifikantni (p = 0,007) na zdkladé provedeného F-testu, post-hoc analyza ukazuje
na signifikantni rozdily mezi absolventy ucitelstvi na PfF a absolventy PedF (ad-
justované p hodnota= 0,027). Dalsim faktorem, ktery ovliviiuje ziskané vysledky,
je délka pedagogické praxe. Nejvice je BOV vyuzivana experty s délkou praxe nad
10 let (n = 127, pramérné skére = 2,64, SD = 0,86), o néco méné zacatecniky s dél-
kou praxe do 5 let (n = 30, prumérné skére= 2,80, SD = 0,89) a nejméné stiedné
pokrodilymi uéiteli (n = 49, pramérné skére = 2,96, SD = 0,97), tyto rozdily vSak
signifikantni v roce 2017 nebyly.

Pokud ucitelé BOV v praxi nevyuzivaji, jako nejcastéjsi divody uvadéli v roce
2012 jeji neznalost (90,7 %), velkou ¢asovou naro¢nost (59,3 %) nebo nedostatecné
dovednosti zakd potfebné pro zkouméani (24,7 %). V roce 2017 pak ucitelé opét
nejc¢astéji zminovali velkou ¢asovou néarocnost (90,7 %), neznalost (79,6 %) a dale
nedostatek metodickych materiald spolecné s nedostatecnymi dovednostmi zaki po-
tfebnymi ke zkouméani (vzdy 51,9 % pro obé kategorie). S nepatrnym odstupem vsak
jesté ucitelé uvadeéli téz nedostateéné znalosti zakt (48,1 %). Naopak nezdjem zaki
nehrél dilezitou roli (4,1 %, resp. 9,3 %) v nevyuzivani BOV uditeli ve sledovaném
obdobi.

POHLED NA PRIJIMANI BOV ZAKY

Subjektivni pohled ucitelti na pfijimani BOV zaky je zachycen v tab. 5. Vyplyva z ni,
7e 7aci, jejichz ucitelé zarazuji badatelsky orientovanou vyuku do svych vyucovacich
hodin, ji spise upfednostnuji pred klasickou vyukou, tzn. vyukou s klasickym ¢lené-
nim vyucovaci hodiny, v niz pomér aktivity ucitele a zaka je spise na strané ucitele,
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nékdy vyrovnany. Taktéz sami ucitelé by na zdkladé vlastnich zkuSenosti s BOV
tegorie vykazuji u respondentii relativni stabilitu v ¢ase. Dle vyjadieni ucitelt totiz
badatelsky orientovana vyuka prispiva ke zvyseni vnitini motivace zaka k uceni,
pricemz je patrny statisticky signifikantni posun v nazorech respondentti smérem ke
kladnéjsim hodnotam (viz tab. 5).

Tab. 5: Subjektivni pohled uciteli na pfijimani BOV zaky

Nazory ucitelu 2012 2017 Dvouvybérovy
t-test
primér SD pramér SD korigovana
p-hodnota

Zaci uprednostiiuji BOV pied klasickou 2,16 0,42 2,17 0,67 > 0,999

viukou

BOV zvysuje vnitini motivaci zaku 2,40 0,53 1,99 0,67 < 0,001

k uceni

Podpora plosnéjsiho zavadéni BOV 1,92 0,53 2,05 0,71 > 0,999

POSUN NAZORU NA VYHODY A NEVYHODY BOV

V obou sledovanych letech méa podle vyjadfeni uciteltt badatelsky orientovana vy-
uka nejvétsi pfinos na rozvoj psychomotorické slozky vzdélavani prezentované za-
kovskymi dovednostmi. Relativné mensi posun spatiuji ucitelé v rozvoji kognitivni
slozky vzdélavani, kterou prezentuji znalosti zakt. Rozdily mezi primérnymi skory
u kategorii postoji a hodnot nejsou tak patrné jako u predeslych dvou kategorii. U¢i-
telé tedy prilis nerozlisuji vyznam jednotlivych slozek afektivni domény vzdélavani
(viz tab. 6). Obecné vsak lze konstatovat, Ze ve sledovaném obdobi dochazi u vsech
slozek vzdélani k statisticky signifikantnimu posunu smérem k jejich kladnéjsimu
vniméani uéiteli (viz tab.6).

Tab. 6: Vliv badatelsky orientované vyuky na rozvoj jednotlivych slozek vzdélani

BOV zlepsuje u zaka osvojeni 2012 2017 Dvouvybérovy t-test
prumér SD  pramér SD  korigovand p-hodnota
dovednosti 1,97 0,43 1,67 0,64 < 0,001
postoji 2,34 0,61 2,09 0,71 0,002
hodnot 2,56 0,59 2,17 0,72 < 0,001
znalosti 2,80 0,64 2,31 0,84 < 0,001

Hlavni pfinos BOV spatiuji ucitelé v lepsim vytvareni dovednosti hledat a ob-
jevovat. Naopak rezervy vidi ve zlepseni skupinového hodnoceni a sebereflexe zaki.
Jako jiné piinosy BOV pak ucitelé nejcastéji uvadéli napr. efektivnéjsi rozvijeni ta-
lentovanych zakt nebo kvalitnéjsi a trvalejsi osvojeni ziskanych poznatkt zaky. Mezi
sledovanymi roky lze opét vycist z odpovédi uciteld kladnéjsi vnimani jednotlivych
kategorii pfinosnosti badatelsky orientované vyuky pro zéky. Tento posun je ve vSech
kategoriich statisticky signifikantni (viz tab. 7).

Hlavni nedostatky badatelsky orientované vyuky vidi ucitelé zejména v jeji velké
¢asové narocnosti s tim, ze mezi sledovanymi roky dochézi u této kategorie k sig-
nifikantnimu naristu negace mezi respondenty. Dale pak uvadéji, ze jeji vyuzivani

Scientia in educatione 90 9(1), 2018, p. 81-103



Tab. 7: Prinosy badatelsky orientované vyuky

K hlavnim pfinostim BOV patii 2012 2017 Dvouvybérovy
t-test
prumér SD pramér SD korigovana
p-hodnota

Vytvareni dovednosti hledat 2,02 0,48 1,59 0,63 < 0,001

a objevovat

Zlepseni schopnosti spolupracovat 2,13 0,54 1,78 0,69 < 0,001

Zlepseni komunikac¢nich schopnosti 2,14 0,54 1,94 0,72 0,033

Zlepseni porozumeéni védeckym 2,22 0,61 1,83 0,70 < 0,001

principtim

Zvyseni vnitini motivace k uceni 2,38 0,61 2,02 0,67 < 0,001

Zlepseni skupinového hodnoceni 2,40 0,61 2,12 0,76 0,001

a sebereflexe

Jiné 3,20 0,52 2,95 0,78 0,004

klade vysoké naroky na ucitele z hlediska odborné biologické a didaktické pripra-
venosti. Tato kategorie zaznamenava u uciteld relativni stabilitu v case, obdobné
jako kategorie nedostatku metodickych materiali ¢i obtizné ovéfovani a hodnoceni
osvojeného uciva zaky. Naopak signifikantné méné kriticky se v roce 2017 ucitelé
vyjadiuji k objemu predanych poznatkt zakim prostfednictvim BOV (viz tab. 8).
Jako jiné divody pak ucitelé nejcastéji uvadéli nevyuzitelnost BOV v celé t¥idée
(vysoky pocet zaki), a s tim spojené obtizné fizeni tiidy, narocnost na vybaveni
skoly pomuckami, technologiemi, popf. nedostatek odborného zazemi (laboratote),
vhodnost spiSe pro motivované ucitele (nizké finanéni ohodnoceni kvalitnich a anga-
zovanych pedagogii, popf. nedostatena podpora ze strany kolegi a vedeni skoly).
Déle ucitelé uvadeéli nekorespondovani badatelskych tloh s osnovami predmeétu, da-
nymi ve svich SVP & pokles hodinové dotace pro vyuku biologie, s ¢imz dle ucitelt
souvisi obtizné didaktické uchopeni BOV, a tim nevyuzitelnost jeji podstaty v plném
rozsahu. Téchto jinych divodii se v roce 2017 objevuje signifikantné vice.

Tab. 8: Nedostatky badatelsky orientované vyuky

K hlavnim nedostatkim BOV patii 2012 2017 Dvouvybérovy
t-test
primér SD pramér SD korigovana
p-hodnota

Pfed4 mensi objem poznatkl nez 1,35 0,48 1,82 0,81 < 0,001

klasicka vyuka

Vysoké naroky na ucitele z hlediska 1,38 0,50 1,53 0,67 0,037

odborné biologické a didaktické

pripravenosti

Velka ¢asova naroc¢nost 1,47 0,61 1,29 0,53 0,005

Nedostatek metodickych materiali 1,78 0,60 1,75 0,77 > 0,999

Obtizné ovéfovani osvojeného uciva 1,90 0,68 2,04 0,79 0,351

zaky

Obtizné hodnoceni vykoni zaku 1,91 0,68 2,04 0,81 0,432

Jiné 3,27 0,57 3,01 0,84 0,002
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DISKUSE

METODOLOGIE VYZKUMU A JEJI LIMITACE

P1i samotném procesu tvorby vyzkumného néastroje véetné jeho rozesilani na adresy
respondentti a nasledného zpracovani doslych odpovédi byla snaha ridit se doporu-
¢enymi obecnymi zasadami metodologie pedagogického vyzkumu (viz Gavora, 2010;
Chraska, 2016; Soukup, 2016; Soukup & Kocvarova, 2016; Chytry & Kroufek, 2017;
Kubiatko, 2016). Cilem bylo vyhnout se nedostatkim tak, jak je zminuji napt. Jan-
Stova a Novotny (2017). Cely pribéh navratnosti dotaznikt byl podrobné dokumen-
tovan, coz umoznilo detailni analyzu. Névratnost 25 %, resp. 20 % byla sice nizsi,
nez jsme predpokladali, ale na druhou stranu se nijak nevymyka priimeérné navrat-
nosti u tohoto typu celoplosného elektronického dotazniku, ktera kolisa dle Sheehan
(2001) v rozmezi od 9 do 75 %, pficemz prumér je 36 %. Vice informaci lze najit
v literatufe pro dotazniky rozesilané postou. Vytlacil (1969) uvadi rozmezi od 30 do
50 %. Naopak Pricha (1995) predpoklada névratnost az 30 %, Chraska (2016) pak
predklada rozpéti navratnosti pro tento typ dotazovani od 30 do 60 %. Elektronic-
kému dotazovani vSak podle Pola et al. (2004) nebyla dosud u nés v pedagogickém
vyzkumu vénovana patficna pozornost. Ve vyzkumu vyse zminovanych autorti, ktery
byl uréeny Fediteliim zdkladnich skol, ¢inila nédvratnost dotazniku 8,8 %.

Na zékladé nasich zkusenosti s elektronickym dotazovanim bychom proto v bu-
doucnu navrhovali jeho doplnéni i o jinou vyzkumnou techniku, napt. o fizené rozho-
vory. Také by bylo vhodné zvazit proces vybéru vzorku. K osloveni zédkladniho sou-
boru nés vedla skutecnost, Ze se u nas dosud realizované vyzkumy se stejnym nebo
blizkym cilem opiraly predevsim o vzorek ziskany metodou zamérného vybéru vétsi-
nou z dosahu fakulty vzdélavajici budouci ucitele nebo ze skol, které s vyzkumnym
pracovistém autort spolupracuji, pfipadné se vzorek rekrutoval pfimo z tcastnikt
kurzu BOV (viz napf. Fucik & Kuchaf, 2012). Tato skute¢nost mohla mit vyrazny
vliv na ziskané vysledky, a proto jsme ji chtéli minimalizovat a ziskat, pokud mozno,
nezavisly pohled na sledovanou problematiku.

Pomérné velké mnozstvi rozeslanych dotaznikii se nam ale vratilo jako nedoru-
¢itelnych, a to i pfes opakovanou snahu preposlani na adresy, jez byly na oficialnich
webovych strankach skol uvedené jako aktualni kontaktni adresy na jednotlivé vy-
ucujici biologie nebo vedeni skoly. Dale nékteii osloveni respondenti pfimo odmitli
telefonicky ¢i pisemné tcast ve vyzkumu. Jelikoz se jednalo o celoplosné dotaznikové
Setfeni, jako nejcastéjsi diivod odmitnuti uvadéli neznalost osoby vyzkumnika, s ¢imz
souvisi nedtvéra v pouziti a nakladani se ziskanymi daty a tidaji, popt. nerealnost
pouziti BOV ve vyuce ¢i jeji neznalost, a tudiz odpovédéli, ze povazuji vyplnéni
dotazniku za bezpfedmétné. Potvrdilo se tak, Ze pro ziskani ochoty respondenta
k Gicasti ve vyzkumu je nutné osobni znalost vyzkumnika nebo pozitivni identifikace
ucitele s vyzkumnou instituci, popf. osobni kontakt s vyzkumnym pracovnikem.
Proto by bylo v budoucnu vhodné vénovat vybéru vzorku zvysenou pozornost a usi-
lovat o to, aby se do podobnych celoplosnych vyzkumi zapojilo a spolupracovalo
vice vyzkumnyrch instituci z jednotlivych kraj@ Ceska.

Je zajimavé, ze ackoliv byl dotaznik anonymni, tak pokud chtéli byt ucitelé in-
formovani o vysledcich Setfeni, vétsinou uvedli soukromou emailovou adresu a ne
kolni doménu. Ucastnici Setfeni tedy projevili spiSe nezédjem mozného propojeni
jejich osoby s piislusnou vzdélavaci instituci. Casovy priimér doby navratnosti do-
tazniki ukazuje, ze 98 % dotazniki prislo prvnich 14 dni od jejich odeslani, pficemz
68 % dotaznik bylo vyplnéno uz béhem prvniho tydne. Prodluzovanim dispozic-
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niho ¢asu pro vyplnéni dotaznikl respondenty se tedy nezvysuje jejich procentualni
navratnost. K obdobnym zjisténim dospéli i Pol et al. (2004), kdy vétsina odpovédi
od respondentti prisla do tii dnd.

Pokud bychom méli u respondentii jejich identifikaci, mohli bychom vyuzit pa-
rovych testil, které by prinesly presnéjsi a spolehlivejsi vysledky, coz se ale u ano-
nymniho Setfeni vylucuje. Na druhou stranu véfime, Ze jsme diky anonymni povaze
dotazniku dosahli vyssi navratnosti. Obecné je znamo, Ze respondenti méné casto
priznaji neznalost, proto také v souvislosti s touto skutec¢nosti mohla byt anonymita
napomocna. I kdyz si nec¢inime narok ziskané vysledky plné zobecnovat, miizeme je
ale povazovat za vhodnou alternativu k orientacnim vyzkumtm dosud u nas rea-
lizovanych, napt. (Fu¢ik & Kuchaf, 2012; Vacha & Ditrich, 2016), popf. projektt
Badatelé.cz (2011), PROFILES (2012), MASCIL (2014), ESTABLISH (2014), TEMI
(2014).

INTERPRETACE VYSLEDKU

PoOHLIZENT UCITELU NA BOV

Na zakladé vysledkt ziskanych z dotaznikového Setieni za sledované obdobi se uka-
zalo, ze u nas doslo ke statisticky signifikantnimu posunu v pohlizeni na BOV uciteli
biologie na gymndziich. Zatimco v roce 2012 uvedlo pouze 27,8 % uciteld, Ze vi,
o co se jednd, v roce 2017 jiz to bylo 64,5 %. Ucitelé se nebéli priznat piipadnou
neznalost terminu BOV, jejiz podstata byla respondenttim v dotazniku vysvétlena,
a také méli moznost uvést, zda maji tento termin spojeny s jinou vyucovaci strategii,
popf. ji mohli konkrétné doplnit. Nami zjisténa skutecnost miize byt dana jednak
nartstem sirsi nabidky a po¢tu seminari ¢i skoleni v rdmci DVPP vénovanych BOV,
a tim i jeji vétsi navstévnosti uciteli biologie. Jelikoz se vsak ucitelé ¢asto nemohou
kvili pracovnim povinnostem tucastnit nabizenych badatelskych kurzti, dochazi ke
stafetovému stiidani nékolika kolegti z dané skoly, kteri si pak ziskané poznatky vza-
jemné predavaji, popt. vyhledavaji v literatufe ¢i na internetu, coz se potvrdilo i ve
vyzkumu Fuéika & Kuchare (2012).

ZNALOST PODSTATY BOV

Prestoze ucitelé opakované uvedli, Ze ve svych hodinach upfednostnuji vyklad spo-
lecné s rozhovorem a diskusi, doslo mezi sledovanymi roky i k nartstu vyuzivani
BOV wuciteli (z 3,43 % na 6,82 %). Respondenti své odpovédi v roce 2012 vice strati-
fikovali, pravdépodobné z diivodu mozné nejistoty, neznalosti. V roce 2017 jiz vsak
byli ve svych odpovédich, v disledku vétsi informovanosti, razantnéjsi.

Z ostatnich vyukovych metod se zvysil podil uzivani projektové vyuky (z 5 %
na 8,28 %). K nepatrnému poklesu doslo ve vyuziti problémové vyuky (z 8,85 % na
8,65 %). Vyse uvedené skutecnosti mohou souviset jednak s nartstajicim povédo-
mim uciteld o BOV, ale i se skutecnosti, ze ucitelé maji BOV nejcastéji spojenou
s projektovou vyukou ¢i problémovou vyukou. Z jejich odpovédi 1ze usuzovat, ze vy-
razny rozdil mezi badatelskou, problémovou a projektovou vyukou nevnimaji. BOV
nejcastéji zarazuji do praktickych (laboratornich) cviceni (23,9 %, resp. 67,5 %).

Ackoliv méli ucitelé v zadani dotazniku vysvétleno, jak chapeme termin BOV,
pretrvava u mnohych z nich nazor, ze provadi-li se ve vyuce pouhy pokus nebo po-
zorovani, jedna se o BOV. Tato zjisténi nejsou v zasadé prekvapujici, jak také uvadi
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Papécek (2010b). BOV nebo jeji prvky jsou totiz implicitné obsaZeny ve vzdélava-
cich pristupech, jako je problémova a projektova vyuka. Na zakladé nami ziskanych
vysledkii je mozné také usuzovat, Ze nasi ucitelé nemaji vzdy zcela jasny a ne vzdy
spravné pochopeny pohled na badani, k ¢emuz dospéli i Saad a BouJaoude (2012),
Cavag et al. (2013), Lederman et al. (2014) a u nas Stuchlikova, Petr a Papacek
(2013), Petr et al. (2015). Velmi casto je BOV uditeli chdpana jako vzdélavaci pii-
stup zalozeny pouze na pozorovani a provadéni pokusti, proto také nejcastéji zarazuji
BOV préavé do praktickych (laboratornich) cviceni (23,9 %, resp. 67,5 %), k demuz
dospéli také Petr et al. (2015).

DUVODY NEVYUZIVANI BOV

I kdyZ jsou postoje ucitelt k BOV vétsinou pozitivni (viz také Fucik & Kuchaf,
2012; PRIMAS, 2011; MASCIL, 2014; OECD, 2014), uditelé zafazuji BOV do vy-
uky nejcastéji pouze nékolikrat za rok (14,5 %, resp. 44,7 %). Tato relativné nizka
frekvence jejiho vyuzivani souvisi s celou fadou omezeni BOV, ktera se vzajemné
dopliiuji a mnohdy i prekryvaji (viz Papacek, 2010a). Divody pro nevyuzivani BOV
se vétsinou nelisi od divodd uvedenych uciteli zapojenymi do celoevropskych vyse
zminovanych badatelskych projekti.

Jako nejcastéjsi prekazka, ktera brani Sirsi implementaci BOV do vyuky byla
kromé mozného nepochopeni pedagogy uvadéna jeji velka ¢asova narocnost (viz také
Kleve, 2007; Petr, 2014; Jeskova et al., 2016), pro kterou ucitelé nestihaji probrat
stanovené ucivo. Pokud tedy ucitel zafazuje BOV do vyuky a zaroven musi stihnout
oducit predepsany objem uciva, bude i vice vyuzivat prednasku, jejiz subjektivné
pfiznané uziti se ve sledovaném obdobi zvysilo (z 6 % na 7,79 %). Dalsim uvadénym
dtivodem byly nedostatetné dovednosti a znalosti zaku pro badani (viz také Kir-
schner, Sweller & Clark, 2006). Tézko je vSak lze od zakt ocekavat, pokud budou
ucitelé BOV opoustét z diivodu nedostatetnych kompetenci pro jeji realizaci (viz
Dostél, 2015a, 2015b). VySe uvedené duvody tak pfispivaji k obtiZznému uchopeni
didaktické podstaty BOV v celé jeji Sifi.

Dalsim casto uvadénym diivodem jsou vysoké naroky na ucitele z hlediska od-
borné biologické a didaktické pripravenosti. Jevi se proto jako potfebné zintenzivnit,
a ziejmeé i zkvalitnit nejen pregraduélni piipravu budoucich uciteli smérem k BOV
(viz také Feldman, Divoll & Rogan-Klyve, 2013; Gunckel & Wood, 2016; u néas Pa-
pacek et al., 2015; Janstova & Novotny, 2017), ale i zavést povinnost celozivotniho
vzdélavani ucitelt v rdmci DVPP, ¢imz by vsichni vyucujici byli nuceni seznamovat
se hloubéji s novymi pristupy ve vyuce. Ukazuje se totiz, ze kurzy realizované v ramci
dobrovolného DVPP navstévuji ¢asto titiz ucitelé. Urcité 1ze souhlasit s Papackem
(2010a), ze by pomohlo i vétsi finan¢ni a spolecenské docenéni prace ucitelt, véetné
podpory sirsiho okoli v jejich tsili dale se vzdélavat a vénovat sviij ¢as promysleni

Také nedostatek metodickych materialii, které by korespondovaly s osnovami
predmétu, danymi SVP jednotlivych skol, brzdi vyuzivani BOV ve viuce, na coZ po-
ukazuje 1 Hospesova (2016). Zafazovanim BOV do praktickych cviceni sice odpadéa
problém s obtiznym fizenim celé tiidy, zaroven vsak klade naroky na dostatecné
vybaveni skol odbornymi uéebnami nebo pomtickami a technologiemi. Dotaznikové
Setfeni dale ukazalo, ze by ucitelé ocenili i ndméty na kratsi tlohy samostatné na-
cvicujici jednotlivé dovednosti (viz také Fucdik & Kuchaf, 2012; popf. Jeskova et al.,
2016). Postupné rozvijeni a zvladnuti jednotlivych badatelskych kroku a dovednosti

e/
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Jako obecny problém se uciteltim stéle jevi obtizné ovéfovani a hodnoceni osvoje-
ného uciva zaky, k ¢emuz dospéli i Chinn a Malhotra (2002), Hanuscin, Lee a Akerson
(2011), Maafl a Euler (2011), Merzagora a Laval (2016). Lze také souhlasit s nazo-
rem Petra (2014), ktery spatiuje jako obtizné hodnoceni rozvoje procesu mysleni
zéka ¢i uchopeni jeho dusevni ¢innosti. Moznosti k prekonani téchto obtizi jsou
obsazeny v piipadovych studiich z projektu SAILS (viz Kires et al., 2016; Kima-
kova, 2016), popt. projekta PARSEL (2010), ASSIST-ME (2014), FaSMEd (2014)
¢i v publikacich (Hung, Lin & Hwang, 2010; Rokos & Vomackové, 2017; popt. Har-
len, 2013).

VYUZzivANT BOV 7z HLEDISKA GENDEROVE PRISLUSNOSTI
A ABSOLVOVANEHO TYPU VYSOKE SKOLY

V nasem vyzkumu se také ukazalo castéjsi vyuzivani BOV Zenami, coz si lze vy-
svétlit nejenom tim, Ze Zzen je v nasSem Skolstvi vice nez muzt, s timto faktem bylo
pocitano béhem statistického zpracovani ziskanych dat, ale ze divky vykazuji pfi
mezindrodnich Setfenich pifrodovédné gramotnosti PISA'* a TIMSS' lepsich vy-
sledkt v oblasti biologie a environmentalnich disciplin (viz EACEA /Eurydice, 2010;
Mandikova et al., 2012). V piipadé Setfeni PISA se jedna o kategorii Zivé systémy
a v Setfeni TIMSS je pak tato oblast zastoupena v tematickém okruhu Ziva p¥iroda
(viz Strakova et al., 2002; EACEA /Eurydice, 2010; Paleckova et al., 2007; popt.
Tomasek, Basl & Janouskova, 2016). Zajimavé zjisténi podporujici nase vysledky
prinasi Papacek et al. (2015) s odkazem na praci autort Giancarlo a Facione (2001),
a to ze u divek je rozvoj kritického mysleni rychlejsi nez u chlapcii a navic maji
divky v tomto ohledu vice otevienou mysl. S ohledem na vyse uvedena zjisténi je
mozné usuzovat, ze divky maji urcity vztah k danému predmétu, a tudiz i dispozice

V nasSem vyzkumu se dale ukazalo ¢astéjsi vyuzivani BOV absolventy ucitelského
studia na prirodovédecké fakulté ¢i odborného studia s naslednym doplnujicim peda-
gogickym studiem biologie na ptirodovédecké fakulté, coz si 1ze do jisté miry vysvétlit
charakterem, popi. obsahem studia, pii kterém jsou studenti mozna vice zapojovani
do konkrétnich biologickych vyzkumu (projektit).

VYUZIiVANTI BOV 7z HLEDISKA DELKY PEDAGOGICKE PRAXE

Vyuzivani BOV zejména uciteli experty svédci o jistém pedagogickém nadhledu uci-
tele, ktery jiz disponuje urcitymi pedagogickymi zkuSenostmi, dovednostmi a tak-
tolik zatizen rodi¢ovskymi povinnostmi. Naproti tomu castéjsi zarazovani BOV do
vyuky uciteli zacatecniky muze jednak souviset s aktualné ziskanymi poznatky pri
studiu, dale jejich uzsi vazbou na vzdélavaci instituci, kde dosahli ucitelského vzdeé-
lani, a proto castéji navstévuji nejriznéjsi vzdelavaci akce, které jejich alma mater
porada. Také jesté vétsinou nemaji rodicovské povinnosti, a tak mohou vénovat
mnohem vice ¢asu dalsimu sebevzdélavani.

Vyznamnym faktorem miize byt i skutecnost, ze mohli zazit BOV v ramci sa-
motné pregradualni pripravy, coz je pro jejich ucitelskou praxi urcité dilezité. Ve
vymezeni periodizace profesniho vyvoje uciteli vSsak nepanuje jednoznac¢na shoda.

14Programme for International Student Assessment
15Trends in International Mathematics and Science Study
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Vétsinou se obdobi stabilizace, resp. zacatku nabyvani vlastnosti experta, klade do
tseku néasledujiciho po péti letech ucitelovy préace (viz Priicha, 2017). Odlisné pii-
klady stratifikovaného déleni uciteli podle délky pedagogické praxe uvadi napt. Obst
(2002), Chraska (2016), Pricha (2017). Juklova (2013) déle uvadi, ze profesni vyvo]
ucitell vsak neni vymezen pouze z casového hlediska, ale je ovlivnén fadou vlivi
souvisejicich s individualitou uditele (viz také Mares, 1996). Také vhodnd pfiprava
uciteltt mize podle Prichy, Walterové a Marese (2013) ziskavani pedagogickych zku-
Senosti urychlit.

VLiv BOV NA ROZVOJ MOTIVACE, POSTOJU, VEDOMOSTI,
DOVEDNOSTI

BOV podle vyjadieni dotazovanych ucitelti prispiva k celkovému rozvoji osobnosti
zéka s tim, Ze jeji nejveétsi piinos spatiuji v roviné dovednostni. K obdobnym zavértim
dospéli napi. i Krajcik et al. (1998), Leonard et al. (2001), Shami (2001), Straits
a Wilke (2002), Apedoe a Reevs (2006), Hodson (2007), Nuangchalerm a Tham-
masena (2009), Papacek (2010a, 2010b). U¢itelé uvedli, Zze spatiuji mensi posun
v rozvoji znalosti zakl, domnivaji se ale, Ze jejich osvojeni je trvalejsi. Toto zjisténi
by mohlo souviset s hlubsim pochopenim a fixaci nauc¢eného u zaki, k ¢cemuz dospéli
také Fucik a Kuchaf (2012). Kromé rozvoje dovednosti hledat a objevovat ma BOV
podle nasich vysledk téz statisticky prokazatelny pozitivni vliv i na zvyseni vnitini
motivace zaka k uceni, k ¢emuz dospéli i PRIMAS (2011), MASCIL (2014), Fucik
a Kuchar (2012).

Souhlasime s nazorem Skody et al. (2015, 2016), Ze ucitel nemiize uplatiiovat
BOYV jako univerzalni vyukovou metodu, ale vzdy by mél jeji vyuzivani prizptusobit
individualnim zvlastnostem zaki z hlediska jejich prislusnosti k jednotlivym mo-
zavadéni do skolni praxe, coz se ale podle Petra (2014) nemusi jevit jako vhodné
z divodu mozné kontraproduktivni zcela odmitavé reakce. Navic by se nemusel
dostavit pozadovany efekt v podobé zvysSeni zdjmu ¢i zlepSeni prirodovédné gra-
motnosti zak, tak jak ho pfedpokladaji Rocard et al. (2007). Rezervy BOV, které
ucitelé spattuji ve zlepSeni skupinového hodnoceni a sebereflexe zaki, by mohly sou-
viset s jiz vySe zmiriovanou nejasnou metodologii hodnoceni zZakovského badani (viz
také Chinn & Malhotra, 2002; Hanuscin, Lee & Akerson, 2011; Maafl & Euler, 2011;
Merzagora & Laval, 2016).

Ackoliv je koncepce BOV v zahranici rozvijena jiz pres pul stoleti, v podminkach
¢eského skolstvi dochazime po zhruba desetileté zkusenosti k obdobnym zavértim,
tak jak je ve své studii prezentuji Lederman et al. (2017). Je to tedy potésujici zjisténi
vzhledem ke kratsi dobé jejiho blizsiho pedagogického zkouméni a néasledné snahy
o implementaci do skolni vyuky. Déle je patrné, ze i kdyz doslo k nartistu znalosti
terminu BOV a jejiho vyuzivani uciteli, stdle se nedafi naplnit ocekavani, ktera
jsou do BOV vkladana z hlediska zvyseni prirodovédné gramotnosti zakt. Ucitel
je v tomto procesu stale vniman jako klicovy prvek. Ukazuje se totiz, Ze jednou
z hlavnich prekazek uspésné implementace BOV do skolni praxe je omezeny a ne
zcela pochopeny pohled na badani samotnymi uciteli. Kromé nespravného pochopeni
podstaty BOV nasimi uciteli vS8ak béhem sledovaného obdobi vyvstala cela rada
dalsich omezeni s jeji efektivni realizaci ve skolni praxi. Proto by bylo vhodné se
pri vzdélavani uciteld na tyto faktory zamértit, dale s nimi pracovat a prizpisobit je
pojeti, podminkdam a potiebam ceského skolstvi.
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ZAVER

Cilem tohoto prispévku bylo ukazat zménu ve vyuzivani BOV v letech 2012-2017
uciteli biologie na gymnaziich v Cesku. Z hlediska metodologického zaméfeni vy-
zkumu a jeho limitace se jednalo o orientacni vyzkumnou sondu, kterda potvrdila
platnost v tvodu stanovenych hypotéz s tim, ze uvedené predpoklady byly rozsiteny
i 0 nova zjisténi. U ucitelt pretrvava spojeni BOV nejen s problémovou vyukou, ale
pridava se k ni i projektova vyuka. Vysledky tak prakticky potvrdily zjisténi, ktera
se objevuji v mnoha pracich citovanych zahrani¢nich autorti. Zajimavé také je, ze
se ze strany uciteli objevuje za sledované obdobi podstatné vice dalsich davodu
nevyuzivani BOV v praxi.

Do budoucna by bylo jisté zajimavé zopakovat po péti letech dany vyzkum s vyu-
zitim jiz ziskanych zkuSenosti a sledovat, jakym smérem se bude dal vyvijet koncepce
BOV a jeji prakticka realizace, popf. lze Setfeni rozsirit i na jednotlivé stupné skol,
nejenom gymnazia, a vyuzit téz nékterou z kvalitativnich vyzkumnych metod, napt.
fizeny rozhovor.

LITERATURA

Alake-Tuenter, E., Biemans, H. J. A., Tobi, H., Wals, A.E. J., Oosterheert, J.

& Mulder, M. (2012). Inquiry-based science education competencies of primary school
teachers: A literature study and critical review of the American National Science
Education Standards. International Journal of Science Education, 34(17), 2609-2640.

American Association for the Advancement of Science (AAAS). (1993). Benchmarks for
science literacy. NewYork: Oxford University Press.

Apedoe, X. S. & Reeves, T.C. (2006). Inquiry-based learning and digital libraries in
undergraduate science education. Journal of Science Education and Technology, 15(5),
321-330.

ASSIST-ME. (2014). Description of the ASSIST-ME assessment methods and
competences. Dostupné z http: //assistme.ku.dk /pdf-uploads/D4.7.pdf

Atlas Skolstvi. (2012, 2017). Dostupné z http://www.atlasskolstvi.cz/
Badatelé.cz. (2011). Dostupné z http: //www.badatele.cz

Capps, D. K. & Crawford, B. A. (2013). Inquiry-based instruction and teaching about
nature of science: Are they happening? Journal of Science Teacher Education, 24(3),
497-526.

Cavasg, B., Holbrook, J., Kask, K. & Rannikmae, M. (2013). Development of an
instrument to determine science teachers’ implementation of inquiry based science
education in their classrooms. International Online Journal of Primary Education, 2(2),
9-22.

Cizkova, V. & Ctrnactova, H. (2016). Soucasnost a perspektivy badatelsky orientované
vyuky. Bioldgia, ekologia, chémia, 20(3), 10-13.

CSI. (2017). PISA 2015: Koncepcéni ramec hodnoceni prirodovédné gramotnosti. Praha:
CSL

Deters, K. (2004). Inquiry in the chemistry classroom. The Science Teacher, 71(10),
42-45.

Scientia in educatione 97 9(1), 2018, p. 81-103



Dorier, J.L. & Garcia, F. J. (2013). Challanges and opportunities for the implementation
of inquiry-based learning in day-to-day teaching. ZDM Mathematics Education, 45,
837-849.

Dostal, J. & Kozuchova, M. (2016). Badatelsky pristup v technickém vzdéldavand.
Olomouc: UP.

Dostél, J. (2015a). Badatelsky orientovand vjuka: Pojeti, podstata, vjznam a prinosy.
Olomouc: UP.

Dostal, J. (2015b). Badatelsky orientovand vjuka: Kompetence uciteli k jeji realizaci
v technickijch a prirodovédnych predmétech na zdkladnich $koldch. Olomouc: UP.

EACEA/EURYDICE. (2010). Genderové rozdily ve vysledcich vzdéldvani: opatieni
a soucasnd situace v Evropé. EACEA: Brussels.

Eick, Ch.J. & Stewart, B. (2010). Dispositions supporting elementary interns in the
teaching of reform-based science materials. Journal of Science Teacher Education, 21(7),
783-800.

ESTABLISH. (2014). Science teacher training in IBSE — selected models.
Dostupné z http://www.establish-fp7.eu/sites/default /files/general /
ESTABLISH_D5-6_SCIENCE_TEACHER_TRAINING_SELECTED_MODELS_0.pdf

FaSMEd. (2014). Introducing formative assessment.
Dostupné z https://microsites.ncl.ac.uk/fasmedtoolkit /professional-development /
modules-new /teachers-assessing-students/

Fazio, X., Melville, W. & Bartley, A. (2010). The problematic nature of the practicum:
a key determinl,27ant of pre-service teachers’ emerging inquiry-based science practices.
Journal of Science Teacher Education, 21(6), 665-681.

Feldman, A., Divoll, K. A. & Rogan-Klyve, A. (2013). Becoming Researches: the
Participation of Undergraduate Students in Scientific research Groups. Science
Education, 97(2), 218-243.

Fucik, P. & Kuchat, V. (2012). Evaluace pilotniho projektu: Vzdélavani uciteli
prirodopisu a biologie s tématikou badatelsky orientovaného vyucovdni. Praha: MSMT.

Gavora, P. (2010). Uvod do pedagogického vyjzkumu. Brno: Paido.

Giancarlo, C. A. & Facione, P. A. (2001). A look across four years at the disposition
toward critical thinking among undergraduate students. The Journal of General
Education, 55(3), 329-338.

Gunckel, K.L. & Wood, M. B. (2016). The principle-practical discourse edge: Elementary
preservice and mentor teachers working together on colearning tasks. Science FEducation,
100(1), 96-121.

Hanuscin, D. L., Lee, M. H. & Akerson, V.L. (2011). Elementary teachers’ pedagogical
content nowledge for teaching the nature of science. Science Education, 95(1), 145-167.

Harlen, W. (2013). Assessment € Inquiry-Based Science Education: Issues in policy and
practice. Global Network of Science Academies (IAP) Science Education Programme.

Hodson, D. (2007). What is scientific literacy and why do we need it? In A. Singh (Eds.),
Multiple perspectives on education and society in Newfoundland and Labrador (4-9).
Newfoundland and Labrador: Memorial University.

Dostupné z http: //www.mun.ca/educ/faculty /mwatch/
Multiple%20Perspectives%202007.pdf%20revised.pdf

Scientia in educatione 98 9(1), 2018, p. 81-103



Hospesova, A. (2016). Badatelsky orientovana vyuka matematiky na 1. stupni
zékladniho vzdélavani. Orbis scholae, 10(2), 117-130.

Hung, P.H., Lin, Y.F. & Hwang, G.J. (2010). Formative assessment design for PDA
integrated ecology observation. Educational Technology € Society, 13(3), 33-42.

Chinn, C. A. & Malhotra, B. A. (2002). Epistemologically authentic inquiry in schools:
A theoretical framework for evaluating inquiry tasks. Science Education, 86, 175-218.

Chraska, M. (2016). Metody pedagogického vyzkumu: Zdaklady kvantitativniho vyzkumau.
Praha: Grada.

Chytry, V. & Kroufek, R. (2017). Moznosti vyuziti Likertovy skaly — zakladni principy
aplikace v pedagogickém vyzkumu a demonstrace na pirikladu zjisfovani vztahu clovéka
k prirodé. Scientia in educatione, 8(1), 2-17.

Janstova, V. & Novotny, P. (2017). Pedagogicky vyzkum jako souéast kvalifika¢nich
praci studenti ucitelstvi biologie. Scientia in educatione, 8(2), 52—69.

Jeskovd, Z., Lukac, S., Snajder, L., Gunis, J., Balogovd, B. & Kires, M. (2016).
Hodnotenie badatelskych zrucénosti ziakov gymnéazia. Scientia in educatione, 7(2), 48-70.

Juklové, K. (2013). Zacinajict ucitel z pohledu profesniho vjvoje. UHK: Gaudemaus.

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

Kirschner, P. A., Sweller, J. & Clark, R.E. (2006). Why minimal guidance during
instruction does not work: An analysis of the failure of constructivist, discovery,

problem-based, experiential, and inquiry-based teaching. Fducational Psychologist, 41(2),
75-86.

Kimakova, K. (2016). Badatelské aktivity v prirodovednom vzdeldvani, ¢ast B. Ukdzky
vytvorengch metodickijch a pracovnijch materidlov z predmetu bioldgia. Bratislava: SPU.

Kires, M., Jeskova, Z., Ganajova, M. & Kimakové, K. (2016). Bddatelské aktivity
v prirodovednom vzdeldvani, ¢ast A. Bratislava: SPU.

Kleve, B. (2007) A study of teachers’ views on the teaching and learning of mathematics,
their intentions and their instructional practice. In Ch. Bergsten, B. Greveholm,

H.S. Masgval & F. Rgnning, Relating practice and research in mathematics education.
Proceedings of NORMA 05, Fourth nordic conference on mathematics education
(361-373). Trondheim: Tapir Academic Press.

Krajcik, J., Blumenfeld, P. C., Marx, R. W., Bass, K. M., Fredricks, J. & Soloway, E.
(1998). Inquiry in project-based science classrooms: Initial attempts by middle school
students. Journal of the Learning Sciences, 7(3—4), 313-350.

Kubiatko, M. (2016). Bol Likert ordinalista alebo intervalista? Chyby pri tvorbe
a vyhodnocovani Likertovych skal. Pedagogika.sk, 7(3), 177-190.

Lederman, J., Lederman, N., Bartels, S., Pavez, J.J., Lavonen, J., Blanquet, E.,
Neumann, I., Kremer, K., Mamlok-Naaman, R., Blonder, R., Gaigher, E.,

Hatingh, A. M., Al-Lai, S. H., Lin, S., Han-Tosunoglu, C. & Yalaki, Y. (2017, srpen).
Understandings of scientific inquiry: An international collaborative investigation of
seventh grade students. Prispévek prezentovany na 12. vyroc¢ni konferenci Evropské
asociace pro vyzkum v pfirodovédném vzdélavani (ESERA), Dublin.

Lederman, J.S., Lederman, N. G., Bartos, S. A., Bartels, S.L., Meyer, A. A.
& Schwarz, R.S. (2014). Meaningful assessment of learners’ understandings about

Scientia in educatione 99 9(1), 2018, p. 81-103



scientific inquiry-the Views About Scientific Inquiry (VASI) questionnaire. Journal of
research in science teaching, 51(1), 65-83.

Lederman, N. G., Lederman, J.S. & Antink, A. (2013). Nature of science and scientific
inquiry as contexts for the learning of science and achievement of scientific literacy.

International Journal of Education in Mathematics, Science and Technology, 1(3),
138-147.

Lederman, N. G. (1999). Teachers’ understanding of the nature of science and classroom
practice: Factors that facilitate or impede the relationship. Journal of research in science
teaching, 36(8), 916-929.

Linn, M. C., Davis, E. A. & Bell, P. (2004). Internet environments for science education.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Maa8, K. & Euler, M. (2011). PRIMAS WP9 — Report about the survey on inquiry-based
learning and teaching in the European partner countries. EU-Project PRIMAS.

Mandikové, D., Houfkové, J. et al. (2012). Ulohy pro rozvoj prirodovédné gramotnosti.
Praha: CSI.

Mares, J. (1996). Ucitelovo pojeti vjuky. Brno: MU.

Martinkova, P. & Vickova, K. (2014). Hodnoceni reliability znalostnich
a psychologickych testi. Informacni bulletin Ceské statistické spolecnosti, 4, 1-15.

MASCIL. (2014). Report on the large-scale survey about inquiry based learning and
teaching in the FEuropean partner countries. Dostupné
z http: //www.mascil-project.eu/images/pdf/mascilD102Final Version.pdf

Melville, W. M., Fazio, X, Bartley, A. & Jones, D. (2008). Experience and reflection:
Preservice science teachers’ capacity for teaching inquiry. Journal of Science Teacher
Education, 19(5), 477-494.

Merzagora, M. & Laval, D. (2016). TEMI D7.4 — International evaluation yearly report.
EU-Project TEMI.

National Research Council (NRC). (2000). Inquiry and the national science education
standards. Washington, D.C.: National Academy Press.

National Research Council (NRC). (2011). A Framework for K-12 science education:
Practices, crosscutting concepts, and core ideas. Washington, D.C.: National Academy
Press.

Nespor, J. (1987). The role of beliefs in the practice of teaching. Journal of Curriculum
Studies, 19, 317-328.

Nuangchalerm, P. & Thammasena, B. (2009). Cognitive development, analytical
thinking, and learning satisfaction of second grade students learned through
inquiry-based learning. Asian Social Science, 5(10), 82-87.

Obst, O. (2002). Ucitel ve vyuce. In Z. Kalhous & O. Obst, Skolni didaktika (92-120).
Praha: Portal.

OECD. (2014). TALIS 2018 Results. An international perspective on teaching and
learning. OECD Publishing.

Paleckova, J. et al. (2007). Hlavni zjisténi vyzkumu PISA 2006. Poradi si Zdci
s prirodnimi védami? Praha: UIV.

Papacek, M., Cizkova, V., Kubiatko, M., Petr, J. & Zéavodsk4, R. (2015). Didaktika
biologie: didaktika v rekonstrukci. In I. Stuchlikovéd & T. Janik, et al., Oborové didaktiky:
vyvoj-stav-perspektivy (225-257). Brno: MU.

Scientia in educatione 100 9(1), 2018, p. 81-103



Papécek, M. (2010a). Limity a Sance zavadéni badatelsky orientovaného vyuéovani
piirodopisu a biologie v Ceské republice. In M. Papadéek (Ed.), Didaktika biologie v Ceské
republice 2010 a badatelsky orientované vyucovdani. DiBi 2010. Sbornik prispévki
semindre konaného 25.-26. biezna v Ceskijch Budéjovicich (145-162). Ceské Budgjovice:
JCU PedF.

Papéacek, M. (2010b). Badatelsky orientované pfirodovédné vyucovani — cesta pro
biologické vzdélavani generaci Y, Z a alfa? Scientia in educatione, 1(1), 33-50.

PARSEL. (2010). Publishable final aktivity report.
Dostupné z https: //cordis.europa.eu/docs/publications /1256 /125669991-6_en.pdf

Petr, J., Ditrich, T., Zavodska, R., & Papacek, M. (2015). Inquiry based biology
education in the Czech Republic: A reflection of five years dissemination. In K. Maaf3,
B. Barzel, G. Toérner, D. Wernish, D. Schiifer & K. ReizKonzebovski (Eds.), Education
the educators: International approaches to scaling-up professional development in

mathematic and science education. Proceedings from the conference Education the
Educators (118-124). Miinster: WTM - Verlag fiir wissenschaftliche Texte und Medien.

Petr, J. (2014). Moznosti vyuziti uloh z biologické olympiady ve vijuce prirodopisu
a biologie. Inspirace pro badatelsky orientované vyucovdni. Ceské Budé&jovice.

Pol, M., Hlouskova, L., Novotny, P. & Zounek, J. (2004). Elektronické dotazovani jako
u¢inné technika v sou¢asném pedagogickém vyzkumu? Pedagogika, 54(1), 67-75.

PRIMAS. (2011). PRIMAS survey report on inquiry-based learning and teaching in
Europe. Dostupné z http://moodle.cfosantiago.edu.pt/file.php/99/
PRIMAS PROJECT Survey report_on IBL.pdf

PROFILES. (2012). Inquiry-based science education in Europe: Reflections from the
PROFILES project. Berlin: Freie Universitit Berlin.

Dostupné z http: //www.profiles-project.eu/Dissemination/PROFILES_Book/
PROFILES-D85-Book_of_the_1st_Conference-12-11-22.pdf

Prucha, J. (2017). Moderni pedagogika. Praha: Portal.
Prucha, J., Walterova, E. & Mares, J. (2013). Pedagogicky slovnik. Praha: Portal.
Prucha, J. (1995). Pedagogicky vyzkum: Uvedeni do teorie a praze. Praha: Karolinum.

Rocard, M., Csermely, P., Jorde, D., Lenzen, D., Walberg-Henriksson, H. & Hemmo, V.
(2007). Science education now: A renewed pedagogy for the futurem Europe. European
Comission, Directorate-General for Research, Science, Economy and Society, Information
and Communication Unit. Brussels.

Rokos, L. & Voméckova, V. (2017). Hodnoceni efektivity badatelsky orientovaného
vyucovani v laboratornich pracich pri vyuce fyziologie ¢lovéka na zakladni skole a niz$im
stupni gymnézia. Scientia in educatione, 8(1), 1-14.

Saad, R. & Boujaoude, S. (2012). The relationship between teachers’ knowledge and
beliefs about science and inquiry and their classroom practices. Furasia Journal of
Mathematics, Science and Technology Education, 8(2), 113-128.

Shami, P. A. (2001). Science curriculum for the Primary School National Institute of
Science and Technical Education. Islamabad: Ministry of Education, Government. of
Pakistan.

Sheehan, K. (2001). E-mail survey response rates: A review. Journal of
Computer-Mediated Communication, 6(2), nestrankovano.
Dostupné z http://jemec.indiana.edu/vol6 /issue2/sheehan.html

Scientia in educatione 101 9(1), 2018, p. 81-103



Schwarz, R., Lederman, N. G. & Crawford, B. A. (2004). Developing views of nature of
science in an authentic context: An explicit approach to bridging the gap between nature
of science and scientific inquiry. Science Education, 88, 610-645.

Schwarz, R.S., Lederman, N. G. & Thompson, T. (2001). Grade nine students’ views of
nature of science and scientific inquiry: The effects of an inquiry-enthusiast’s approach

to teaching science as inquiry. The National Association for Research in Science
Teaching (NARST), St. Louis, MO.

Schwarz, R.S., Lederman, N. & Lederman, J. (2008). An instrument to assess views of
scientific inquiry: The VOSI questionnaire. The National Association for Research in
Science Teaching (NARST), Baltimore, MD.

Sotiriou, S., Bybee, R. W. & Bogner, F.X. (2017). PATHWAYS — A case of large-scale
implementation of evidence-based practice in scientific inquiry-based science education.
International Journal of Higher Education, 6(2), 8-19.

Soukup, P. (2016). Uzivani statistické a vécné vyznamnosti v ¢asopise Pedagogicka
orientace a Pedagogika v poslednich deseti letech: pohled statistika. Pedagogickd
orientace, 26(2), 182-201.

Soukup, P. & Koévarova, I. (2016). Velikost a reprezentativa vybérového souboru
v kvantitativné orientovaném pedagogickém vyzkumu. Pedagogickd orientace, 26(3),
512-536.

Straits, W. J. & Wilke, R.R. (2002). Practical considerations for assessing inquiry-based
instruction. Journal of College Science Teaching, 31(7), 432—435.

Strakova, J. et al. (2002). Veédomosti a dovednosti pro Zivot. Ctendiskd, matematickd
a prirodovédnd gramotnost patndctiletych #dki v zemich OECD. Praha: UIV.

Stroupe, D. (2015). Descripting “Science Practice” in Learning Settings. Science
Education, 99(6), 1033-1040.

Stuchlikova, I., Petr, J. & Papacek, M. (2013). Inquiry-based teaching and future
teachers’ attitudes towards it. In M. H. Hoveid & P. Gray (Eds.), Inquiry in science
education and science teacher education (167-189). Trondheim: Akademika Publishing.

Stuchlikova, I. (2010). O badatelsky orientovaném vyucovani. In M. Papécek (Ed.),
Didaktika biologie v Ceské republice 2010 a badatelsky orientované vyucovdni. DiBi
2010. Sbornik prispévki semindre konaného 25.-26. brezna v Ceskijjch Budé&jovicich
(129-135). Ceské Budé&jovice: JCU PedF.

Skoda, J., Doulik, P., Bilek, M. & Simonové, I. (2016). Learning style as a factor
influencing the effectiveness of the inquiry-based science education at lower secondary
schools. Journal of Baltic Science Education, 15(5), 588—601.

Skoda, J., Doulik, P., Bilek, M. & Simonov4, I. (2015). The effectiveness of inquiry based
science education in relation to the learners’ motivation types. Journal of Baltic Science
Education, 14(6), 791-803.

Skoda, J., Doulik, P. & Prochézkova, Z. (2013). Inquiry-based science education —
fashionable trend or hope for science education regeneration? Technology of Education,
20(6), 6-11.

TEMI. (2014). International evaluation yearly report.
Dostupné z http: //teachingmysteries.eu/wp-content /uploads/2015/01/
D7.2-Internal-evaluation-yearly-report.pdf

Tobin, K. & McRobie, C.J. (1996). Cultural myths as constraints to the enacted science
curriculum. Science Education, 80, 223-241.

Scientia in educatione 102 9(1), 2018, p. 81-103



Tomasek, V., Basl, J. & Janouskova, S. (2016). Mezindrodni Setieni TIMSS 2015.
Ndrodni{ zprdva. Praha: CSI.

Trautmann, N., Makinster, J. & Avery, L. (2004). What makes inquiry so hard? (And
why is it worth it?). The National Association for Research in Science Teaching
(NARST), Vancouver, BC.

Vécha, Z. & Ditrich, T. (2016). Efektivita badatelsky orientovaného vyucovani na
primarnim stupni zékladnich kol v pf¥irodovédném vzdélavani v Ceské republice
s vyuzitim prostiedi Skolnich zahrad. Scientia in educatione, 7(1), 65-79.

VUP. (2016). Rdmcovyj vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni (se zménami
provedengmi k 1. 9. 2016). Praha: VUP.

VUP. (2007). Rdmcovyj vzdéldvaci program pro gymndzia. Praha: VUP.
Vytlacil, J. (1969). Vybérovd Setreni v prazi. Praha: SEVT.

Weld, J. & Funk, L. (2005). “I'm not the science type”: Effect of an inquiry biology
content course on preservice elementary teachers’ intentions about teaching science.
Journal of Science Teacher Education, 16(3), 189-204.

Winter, J. C.F. & Dodou, D. (2010). Five-point Likert items: ¢-test versus
Mann-Whitney-Wilcoxon. Practical Assessment, Research € Fvaluation, 15(11), 1-12.

SABINA RADVANOVA, sabinaradvanova@seznam.cz
Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Katedra biologie a environmentalnich studii

Magdalény Rettigové 4, 116 39 Praha 1, Ceska republika

VERA CiZKOVA, vera.cizkova@natur.cuni.cz
Univerzita Karlova, Prirodovédecka fakulta
Katedra experimentalni biologie rostlin

Vini¢na 7, 128 44 Praha 2, Ceské republika

PATRICIA MARTINKOVA, patricia.martinkova@pedf.cuni.cz, martinkova@cs.cas.cz
Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani Myslikova 7, 110 00 Praha 1

Akademie véd Ceské republiky

Ustav informatiky

Pod Vodérenskou vézi 2, 182 07 Praha 8, Ceska republika

Scientia in educatione 103 9(1), 2018, p. 81-103



