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Abstrakt: Prispévek je metodologickou studii popisujici validizaci teoretického
modelu, ktery umoziuje zohlednovat kognitivni (presvédceni), afektivni (obavy) i behavioralni (jed-
nani, uzivani) rovinu vnimani kurikularnich zmén (kurikularni reformy) uciteli ¢eskych zakladnich
skol po deseti letech od jejich zavedeni. Cile studie jsou: 1) predstavit konstrukci modelu, 2) popsat
psychometrické vlastnosti vyzkumného nastroje (dotazniku) navrzeného na zakladé tohoto modelu
a 3) ovérit konstruktovou validitu modelu na vybraném souboru Ceskych uéiteld. Hlavni ideovou
inspiraci pro tvorbu modelu byl Concerns-Based Adoption Model (CBAM). Prostrednictvim navrzené-
ho modelu byly operacionalizovany konstrukty postoje ke kurikularni reformé (stages of concern)
a uZivani kurikularnich dokument (levels of use). Navic byla pro dokresleni kontextu a odhaleni sou-
vislosti mezi sledovanymi proménnymi ve vyzkumném nastroji zahrnuta také proménna subjektivné
vnimand zdatnost. Vyzkumny soubor hlavniho dotaznikového Setfeni zahrnoval 701 respondenta
(a to uditeld a vedeni ZS8 v CR). Data byla podrobena deskriptivnim statistickym analyzam, poloZko-
vé analyze, exploratorni a konfirmatorni faktorové analyze a dal$im analyzam. Na zakladé téchto
analyz bylo nutné pivodni model nékolikrat modifikovat, aby teoreticky i metodologicky odpovidal
pozadavkdm a potfebam hodnoceni kurikularnich zmén v Ceské republice. Prestoze lze pouZity
vyzkumny nastroj povazovat za validni a reliabilni, neobesla se jeho aplikace bez metodologickych
komplikaci. Jelikoz se jedna o prvni pokus o adaptaci tohoto modelu v takové komplexnosti u nas,
upozornujeme i na Uskali, ktera empirické ovérovani navrzeného vyzkumného nastroje prineslo.
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Theoretical Model for Research of Lower Secondary School
Teachers’ Perceptions of Curriculum Changes

Abstract: This methodological paper describes the validation of a theoretical
model which enables us to capture a cognitive (beliefs), affective (concerns) and behavioural (be-
haviour, use) level of Czech lower secondary school teachers’ perceptions of curriculum changes ten
years after their implementation. The aim of this study is 1) to introduce the development of the
model, 2) to describe the psychometric qualities of a research instrument (questionnaire) developed
according to this model, and 3) to verify the construct validity of the model in the sample of Czech
teachers. The main theoretical inspiration for the model development was the Concerns-Based
Adoption Model (CBAM). By means of the model, the constructs attitudes towards the reform (stages
of concern) and the use of curricular documents (levels of use) were operationalized. In addition,
the variable self-efficacy was included in the research instrument in order to complete the context

1 Tento ¢lanek vznikl za podpory projektu GA CR ,Mezi akceptaci a resistenci: Vnimani kurikular-
nich zmén uciteli v obdobi deseti let od implementace reformy“ (GA15-05122S).
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and reveal relations among variables. The sample of the main survey consisted of 701 respondents
(teachers, headteachers and deputy headteachers). Data was analysed by means of descriptive
statistical analysis, item analysis, exploratory and confirmatory analysis, etc. Based on these anal-
yses, it was necessary to modify the original model several times so that it could theoretically and
methodologically correspond with the requirements and needs of curriculum changes evaluation
in the Czech Republic. Although the research instrument can be considered valid and reliable, its
application was connected with methodological complications. As it is the first adaptation of the
model to such an extent in the Czech Republic, we also pay attention to difficulties brought by the
empirical validation of the instrument.

Keywords: model validation, model CBAM, questionnaire, perception of curriculum changes, lower
secondary school teachers

V predkladané studii se zamérujeme na zkoumani kurikularnich zmén, které v uply-
nulém desetileti vice ¢i méné ovliviiovaly podobu vzdélavani ve 3kolach v Ceské
republice. Klicovou zménou bylo zejména zavedeni dvoutrovnového kurikula v kon-
textu zakladniho vzdélavani, tj. novych kurikularnich dokument( - Rdmcového vzdé-
lavaciho programu pro zdkladni vzdéldvdni (dale jen RVP) a skolnich vzdélavacich
program( (dale jen SVP). Zavadéni dvoulroviiového kurikula a dal$ich souvisejicich
opatreni byva casto oznacovano jako kurikularni reforma. Pojem reforma by mél byt
pouzivan pro oznaceni Sirsiho systémového zasahu, ktery se vyznacuje tim, ze je pro-
mysleny, planovany, koordinovany a v idealnim pripadé téz predem ovéreny formou
tzv. modelového experimentu (srov. Janik, 2013, s. 636). Jelikoz dosud realizované
vyzkumy ukazuji, Ze proces zavadéni dvoulroviiového kurikula v Ceské republice
vyse uvedené pozadavky napliiuje pouze v omezené mire (srov. napr. Stech, 2013;
Dvorak, Stary, & Urbanek, 2015, s. 146-157), povazujeme za vhodnéjsi pro Ucely
tohoto textu pouzivat pojem kurikuldrni zména. Pojem zména umoznuje zastresit
premény rizného druhu, povahy, rozsahu, obsahu, dopadu apod. (srov. Fullan, 2007).

Vyzkum implementace kurikularnich zmén je u nas i v zahranici dlouhodobé roz-
vijen (viz napr. Strakova, 2007; Dvorak, 2012; Ryder, 2015; aj.). Od devadesatych
let 20. stoleti nabyva na vyznamu tzv. pristup orientovany na aktéry (actor-oriented
approach), ktery do popredi zajmu zkoumani kurikularnich zmén stavi ucitele jako
hlavniho aktéra tohoto procesu.2 Ucitelé jsou chapani jako jedni z iniciatord kuri-
kularnich zmén a zaroven jako tvdrci kurikula (Clandinin & Connelly, 1992), nebot’
reviduji projektové kurikulum a vytvareji kurikulum realizované. Zpusob, jakym je
kurikularni zména implementovana, zavisi do jisté miry na vnimani a akceptaci této
zmény z pohledu uciteld (srov. Fullan, 2007, s. 96). DuleZitou roli pfitom maji jejich
zkusenosti, presvédceni, kultura skoly a socialni interakce v ucitelském sboru apod.
(viz Wallace & Priestley, 2011; Priestley et al., 2012).

Predmétem naseho vyzkumného zajmu je ucitelovo subjektivni vnimani imple-
mentace kurikularnich zmén. Stejné jako napriklad Waugh a Godfrey (1993) a Bauer
(2003) se domnivame, Ze na vnimani kurikularnich zmén je treba nahlizet jednak
z kognitivniho (presvédceni) a afektivniho (pocity, obavy) hlediska, jednak z hlediska

2 K polemice o tomto pristupu viz napr. Meyer (2010).
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jednani zkoumanych aktérd (v roviné pouzivani kurikularnich dokumentt). S cilem
komplexné porozumét subjektivnimu vnimani uciteltd jsme vysli v teoretické rovi-
né z Concerns-Based Adoption Modelu (dale CBAM). PrestoZe se jedna o teoreticky
model, ktery integruje vyse zminéna hlediska, je predevsim orientovan na vnimani
implementace inovace (zmény) v jejim pocatku. Na rozdil od mnohych zahranicnich
empirickych studii, v kterych byl model (zpravidla jen jeho vybrana cast) adaptovan
v kontextu zavadéni dané kurikularni zmény (viz nize), jsme se pokusili zachytit
vnimani zmén v celé $ifi modelu, avsak se znacnym zohlednénim ceského kontextu.

Cilem této metodologické studie je popsat tvorbu a aplikaci vyzkumného nastroje
na zakladé volné adaptace zvoleného teoretického modelu pro potreby zkoumani
vnimani kurikularnich zmén uciteli ceskych zakladnich sSkol deset let od jejich za-
vedeni. JelikoZ jde o prvni pokus o adaptaci tohoto modelu v takové komplexnosti
u nas, je nasi snahou také upozornit na Uskali, ktera empirické ovérovani navrzeného
vyzkumného nastroje prineslo.

Ve studii nejprve popisujeme teoretické ukotveni modelu, dale vybrané empi-
rické studie, které z modelu vychazely, a nasledné konstrukci a ovérovani vlastniho
vyzkumného nastroje.

1 Concerns-Based Adoption Model (CBAM) jako ideova
inspirace

V nasi studii vychazime z teoretického modelu Concerns-Based Adoption Model au-
torl George, Halla a Stiegelbauerové (2013). Jedna se o model, jehoZ vyvoj lze
sledovat jiZz od konce Sedesatych let (viz dale podkapitola 1.1). Pro (Cely naseho
vyzkumu jsme zvolili jeho souc¢asnou komplexni verzi z roku 2013. Model je zalo-
Zen na presvédceni, Ze kazda inovace ve vzdélavani probiha v riznych (vzajemné
propojenych) Urovnich, a méla by proto byt interpretovana jako systém, nikoli jako
izolovany jev. Struktura CBAM modelu (obrazek 1) sestava ze tfi hlavnich kompo-
nent: 1) charakteristiky inovace (innovation configuration map), 2) postoje (stages
of concern) a 3) uzivdni (levels of use). Model tak umoznuje zohlednovat kognitivni
(pfesvédceni, zaujeti), afektivni (obavy) i behavioralni (jednani, uzivani) rovinu im-
plementovanych inovaci. Hlavni komponenty modelu (postoje a uZivani) jsou kon-
kretizovany prostrednictvim oblasti a dimenzi (viz dale tabulka 1).

Prvni komponenta modelu sleduje charakteristiky inovace (innovation configura-
tion map). Charakterizuje hlavni znaky, procesy, materialy a aktivity spojené s danou
inovaci. Jeji vnitfni struktura se nesklada z pevné stanovenych dimenzi, jako tomu
je u zbylych komponent modelu. Tim umoznuje mimo jiné elicitovat volné vypovédi
respondentt k zachyceni jejich vlastni interpretace inovace (Hord et al., 2013).

Druha komponenta modelu je zamérena na postoje aktér( (stages of concern).
Jejim cilem je zjistovat, jaka presvédceni ucitelé zastavaji a jaké obavy maji v sou-
vislosti se zavadénou inovaci. Vnitrni struktura komponenty obsahuje sedm dimenzi
zahrnutych do tfi oblasti: jd/self, tkol/task a dopad/impact (viz tabulka 1). Oblast
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Popisuje inovaci

Charakteristiky
inovace
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Obrazek 1 Teoreticky model
o o ~ CBAM. Prevzato z George et al.
Popisuje jednani Identifikuje postoje

aktéra aktéra (2013).

ja pokryva osobni rovinu aktéra pri zavadéni inovace (subjektivni vnimani vlastni
role, vlastniho vztahu k reformé atd.). Oblast tkol zjistuje postoje aktérd vztahujici
se k zvladani vlastnich aktivit souvisejicich s inovaci s prihlédnutim k stanovenym
cildm. Konkrétné se jedna o planovani, organizaci & materialni zajisténi potrebné
k realizaci zamyslené inovace. Oblast dopad zahrnuje hodnoceni dopadt inovace na
ucebni aktivity zakd ¢i ochotu uciteld spolupracovat pri vyuzivani inovace, pfipadné
se podilet na jejim dalSim vyvoji (napf. revizich).

Treti komponenta modelu umoznuje zkoumat miru uzivani inovace uciteli (levels
of use). Obsahuje osm dimenzi (viz tabulka 1) charakterizujicich subjektivné vni-
manou praci ucitele s inovaci v rozmezi od nepouzivani (non-use) az po pokrocilé
pouzivani (use; podrobnéji viz Hall, Dirkens, & George, 2013).

Autori teoretického CBAM modelu George et al. (2013), z kterého vychazime
v nasem vyzkumu, vytvorili i vyzkumny nastroj slouzici k sbéru dat tykajicich se
postojl uciteld a jejich vnimané miry pouzivani zavadénych inovaci. K zjistovani
charakteristik inovace (innovation configuration map) vyzkumny nastroj obsahoval
soubor otazek zamérenych na popis dané inovace ve vztahu k praxi. Nejrozsahlejsi
cast nastroje predstavoval dotaznik umoznujici zjistovat postoje uciteld (stages of
concern). Sestaval z 35 polozek hodnocenych na sedmibodové Likertové stupnici.
PolozZky se tykaly vsech sedmi dimenzi (od awareness po refocusing). Ke zkoumani
miry vyuzivani inovace (levels of use) nastroj zahrnoval scénar rozhovoru, ktery
pokryval dimenze od nepouZivani (non-use) po zdokonalovani (renewal).

1.1 Podoby teoretického modelu CBAM v empirickych studiich
CBAM model vychazi z empiricky podloZenych poznatk( potvrzujicich, Ze imple-

mentace inovaci ve vzdélavani zavisi na aktivité a jednani konkrétniho jedince.
Empirické ukotveni postojové komponenty CBAM modelu predstavuji prace Fullera
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Tabulka 1 Struktura komponent modelu CBAM

Nazev komponenty Nazev oblasti Nazev dimenze

Charakteristiky inovace - -

Postoje ja (self) povédomi (awareness)

informacni dimenze
(informational)

osobni dimenze (personal)
Ukol (task) fizeni (management)
dopad (impact) dusledky (consequences)

spoluprace (collaboration)

navrhovani zmén (refocusing)

Uzivani nepouzivani (non-use) nepouzivani (non-use)
orientovani (orientation)
priprava (preparation)

pouzivani (use) mechanické pouzivani
(mechanical)

rutinni pouzivani (routine)
zlepSovani (refinement)
koordinace (integration)

zdokonalovani (renewal)

(1969), Halla, Wallace a Dossetta (1973), Fullera a Browna (1975) ¢i Halla, George
a Rutherforda (1977) ad., které potvrdily predpoklad, Ze postoje uciteld k inovacim
ve vzdélavani se utvareji linearné. PouZity linearni model postojl (stages of con-
cern) pracuje se sedmi stadii (dimenzemi) utvareni postoju uciteld k nové zavadéné
reformé: povédomi (awareness), informacni dimenze (informational), osobni di-
menze (personal), fizeni (management), disledky (consequences), spoluprdce (col-
laboration), navrhovdni zmén (refocusing). V pocatecni fazi reformy ucitelé nemaji
o reformé dostatek informaci a soucasné ani nemaji zajem o souvisejici informa-
ce (povédomi); postupné se ale zacinaji o reformu zajimat (informacni dimenze),
zaméruji se na vlastni schopnosti a dovednost implementovat navrhované zmény
(osobni dimenze) a zabyvaji se organizaci a rizenim reformy (fizeni). V dalSich fazich
reformy se ucitelé zaobiraji dopadem reformy na uceni zakd (ddsledky), vyhledavaji
prilezitosti k sdileni zkuSenosti se svymi kolegy (spoluprdce) a navrhuji modifikace
nebo zmény k pripadnému zlepseni reformy (navrhovdni zmeén). Novéjsi empirické
studie postavené na vyse zminéném modelu postojl (stages of concern) potvrdily
linearni charakter postoju, resp. ze postoje uciteld se vyvijeji a proménuji v case
(Crawford, Chamblee, & Rowlett, 1998; Van den Berg & Ros, 1999; Cheung & Yip,
2004; Tunks & Weller, 2009; aj.).

Pocatecni verze modelu CBAM, ktera Uspésnost zavadéné inovace hodnotila pouze
pomoci komponenty postoju (stages of concern), byla postupné rozsirena o dalsi
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komponenty. Aktualni podoba CBAM modelu obsahujici tfi komponenty (obrazek 1)
byla empiricky ovérovana az pozdéji (srov. Hall et al., 1991; George et al., 2013).
CBAM model byl riznymi autory nékolikrat modifikovan, aby odpovidal poZzadavkim
a potrebam hodnoceni inovaci v rozlicnych zemich a v odlisnych oblastech skolniho
vzdélavani. Nize odkazujeme na vybrané studie, z nichz bylo mozné cerpat informa-
ce o zpusobu ovérovani CBAM modelu a jeho pfipadnych modifikacich.

Christou, Eliophotou-Menonova a Philippou (2004) pomoci CBAM modelu zkoumali
postoje kyperskych uciteld matematiky v nizSich sekundarnich Skolach (ISCED 2)
k inovaci kurikula a nové zavadénym ucebnicim. Sledovali, jak se postoje ucitell
proménuji v zavislosti na délce ucitelské praxe a délce primého zapojeni do kuriku-
larnich zmén. Ve srovnani s plvodnim vyzkumnym nastrojem CBAM autory pouZzity
dotaznik neobsahoval prvni dimenzi postoji (povédomi) - vyzkum byl realizovan
v obdobi, kdy vsichni zicastnéni ucitelé méli se zkoumanou inovaci vice nez pétile-
tou zkusenost. Upraven byl i pocet a znéni poloZek dotazniku, aby nastroj lépe vy-
stihoval specifika matematického vzdélavani. Pouzity vyzkumny nastroj obsahoval 36
polozek (s devitibodovou Likertovou stupnici). Polozky byly exploratorni faktorovou
analyzou (dale EFA) rozdéleny do Sesti faktort dle pavodnich dimenzi.

Tunksova a Weller (2009) hodnotili program rozvoje profesnich dovednosti uciteld
v USA. Konkrétné posuzovali, jak se na zakladé Ucasti v programu vyvijely postoje
a ochota uditelt pracovat s inovacemi. Autofi pouzili vSechny komponenty CBAM
modelu - charakteristiky inovace, postoje uciteld a miru uZivdni. Zatimco postoje
uciteld byly zkoumany pomoci dotazniku, mira uzivani byla zjiStovana prostred-
nictvim rozhovor( a charakteristiky inovace pozorovanim (s pouzitim checklistu).
Pouzity vyzkumny nastroj obsahoval 35 polozek (na sedmibodové Likertové stupnici),
byl administrovan opakované. Konstruktova validita nastroje vsak ovérena nebyla.

Charalambous a Philippou (2010) prostrednictvim jednokomponentniho CBAM
modelu zjistovali, jaké postoje zastavaji kypersti ucitelé nizsich sekundarnich skol
(ISCED 2) k inovovanému matematickému kurikulu po péti letech od jeho implemen-
tace. Sledovali, jak se postoje ucitelt vyvijely v jednotlivych fazich implementace,
a také, jak ucitelé hodnotili svoji subjektivné vnimanou zdatnost. Vyzkumna po-
zornost tak byla oproti piivodnimu CBAM modelu rozsifena o konstrukt subjektivné
vnimand zdatnost (self-efficacy). Pouzity vyzkumny nastroj obsahoval 52 polozek (na
devitibodové Likertové stupnici), z toho 11 polozZek slouzilo k zjistovani subjektivné
vnimané zdatnosti uiteld pri zavadéni reformy. Provedena konstruktova validita
(pomoci EFA) naznacila uspokojivou sedmifaktorovou strukturu: pét faktor( tykaji-
cich se postoju, dva faktory vztahujici se k subjektivné vnimané zdatnosti (z hlediska
ne/potrebnosti reformy ve vyuce - efficacy beliefs about teaching without using
the reform a z hlediska implementace reformy ve vyuce - efficacy beliefs about
incorporating the reform in teaching). Oproti plivodnimu modelu byla analyzou vy-
loucena dimenze collaboration. Konfirmatorni faktorova analyza potvrdila korelacni
vztahy mezi jednotlivymi dimenzemi postoju (kromé informacni dimenze) a obéma
vySe zminénymi dimenzemi subjektivné vnimané zdatnosti. Vysledny strukturalni
model vykazoval uspokojivé hodnoty po odstranéni provazeb s informacni dimenzi.
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Podobné i Kwok (2014) pomoci CBAM modelu analyzoval postoje (pouze v ramci
komponenty stages of concern) hongkongskych ucitelt k nové zavadéné vzdélavaci
oblasti pro 2. stupen zéakladni Skoly (liberal studies). Ve srovnani s pavodni verzi
CBAM modelu autor nepracoval s dimenzi awareness, nebot se predpokladalo, ze
vsichni ucitelé maji alespon elementarni povédomi o reformé (srov. Christou et al.,
2004 - viz vyse). Vypustény byly nékteré polozky z puvodniho dotazniku, které se
jevily jako nejednoznacné anebo nekorespondovaly s cili, resp. predmétem zajmu
vyzkumu. Po Upravach vyzkumny nastroj obsahoval 26 polozek rozdélenych do Sesti
dimenzi. EFA poukazala na Sest faktor( odpovidajicich plvodnim dimenzim. Vysledky
studie naznadily, ze dllezity aspekt pfi hodnoceni inovaci ve vzdélavani predstavuji
nejen specifika dané inovace, ale také kontextualni faktory, jako jsou napriklad
kultura skoly ¢i specifické administrativni postupy ve Skole.

Z pohledu Ceského Ctenare povazujeme za uzitecné zminit, Ze model CBAM u nas
v minulosti vyuzila pfi zkoumani postoju ucitel( ke kurikularni reformé Vrabcova
(souhrnné 2015, 2016). Zminovana autorka nicméné model CBAM vyuzila jako teore-
ticky ramec pro interpretaci vyzkumnych zjisténi tykajicich se akceptace kurikularni
reformy u eskych uéitell. Postojova komponenta modelu CBAM slouZila zejména
jako metodologicka inspirace pro kategorizaci ucitell dle jednotlivych stadii po-
stoji k vybranym aspektim kurikularni reformy (stages of concern). Nejednalo se
o plnohodnotnou empirickovyzkumnou adaptaci modelu. Pouzity vyzkumny nastroj
obsahoval 90 poloZek (na sedmibodové Likertové stupnici). EFA odhalila Ctyri fakto-
ry - povédomi, osobni dimenze, dopad a rizeni/prenos.

Uvedené studie byly pro nas pouze zdrojem inspirace pro tvorbu vyzkumného
nastroje, ktery podrobnéji predstavime nize. Nebylo mozné prevzit jiz vytvorené
nastroje, jelikoz do znacné miry nevyhovovaly specifickému kontextu ceské kuriku-
larni reformy. Inspirace nastroji byla tedy realizovana jednak na Urovni jednotlivych
dimenzi modelu a jednak na Urovni jednotlivych polozek, které vsak bylo jesté nutné
modifikovat (viz nize).

2 Kontext a cil studie

Oproti plvodni verzi modelu CBAM se zamérujeme na vnimani kurikularnich zmén,
tj. zavedeni dvouurovinového kurikula a dalSich souvisejicich opatreni, s desetiletym
casovym a emocnim odstupem (viz také napr. Porubsky et al., 2015). Jak zdUrazriuje
Winkler (2014, s. 29), ¢asova dimenze implementacnich vyzkumi ma svdj vyznam,
jelikoz ,,zrani“ a ,,posilovani“ inovace jsou prirozenymi soucastmi implementacniho
procesu, dochazi k riznym ,,mechanismidm prodleni mezi o¢ekavanymi cili, vystupy
a vysledky“. V nasem vyzkumu jsme také zohlednili dvoji perspektivu subjektivniho
vnimani implementace kurikularnich zmén uciteli: perspektivu jejich postoju a jed-
nani souvisejicich s kurikularni zménou.

Cile této metodologické studie jsou: 1) predstavit teoreticky model pro vyzkum
vnimani kurikularnich zmén uciteli ZS inspirovany modelem CBAM, 2) popsat psycho-
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metrické vlastnosti navrhovaného vyzkumného nastroje a 3) ovérit validitu modelu
v kontextu ¢eského prostredi.

Model CBAM (George et al., 2013) jsme upravili, aby zrcadlil kontext ¢eskych kuri-
kularnich zmén (kurikularni reformy) po deseti letech od jejich zavedeni. Vyzkumny
nastroj konkrétné slouzil k zjistovani: (a) postojl ucitel(3 ZS ke kurikularnim zmé-
nam, (b) vnimané miry vyuzivani kurikularnich dokumentt v praxi a (c) subjektivné
vnimané zdatnosti uciteld ve vyuce. Meritorni zjisténi charakterizujici dosaZzenou
Uroven (skory) v jednotlivych konstruktech a souvislosti mezi nimi nejsou predmétem
této studie, nebot budou prezentovany v jiné publikaci.

V souvislosti se sledovanymi faktory, které mohou vnimani a uzivani kurikularnich
dokument ovliviiovat, jsme se zaméfili na vliv demografickych charakteristik ucite-
LG a dalSich kontextovych proménnych na postoje ucitel( ke kurikularnim zménam
a uzivani kurikularnich dokumentd v praxi. V navaznosti na vyse uvedené teoretické
a empirické studie se v této studii zamérujeme na zkoumani vztahu mezi promén-
nymi subjektivné vnimanad zdatnost, postoje a uZivani. S ohledem na vyse zminéné
realizované vyzkumy (viz podkapitola 1.1) jsme predpokladali, ze jednotlivé pro-
ménné budou mezi sebou pozitivné korelovat.

3 Tvorba dimenzi modelu

Vychodiskem pro tvorbu skal byla operacionalizace dimenzi u komponent postoj
(stages of concern) a uZivani (levels of use). Pro zohlednéni kontextu ceské kuri-
kularni reformy deset let po jejim zavedeni nebyly oproti modelu CBAM dimenze
v téchto komponentach pojimany ve vzajemném hierarchickém ci chronologickém
vztahu. Polozky v jednotlivych dimenzich byly vytvoreny na zakladé modifikace
polozek dotaznik(, které primo vychazely z teoretického modelu CBAM (Charalam-
bous & Philippou, 2010; George et al., 2013), a také z dotaznik(, které sice s mo-
delem CBAM primo nesouvisely, ale v nich pouzité polozky se pri tvorbé dotazniku
ukazaly jako teoreticky prikazné a empiricky priléhavé (Broadhead, 2001; Sargent,
2011). Nékolik polozek bylo vlastni konstrukce (zejména v dimenzich uZivdni).
Prevzaté polozky bylo treba prelozit a preformulovat, aby vyhovovaly kontextu
kurikularni reformy v Cesku.4 Kazda ze sledovanych dimenzi zahrnovala minimalné
Ctyri polozky.

V komponenté nazvané postoje (ke kurikularni zméné) jsme stejné jako v ptvod-
nim modelu CBAM rozliSili sedm dimenzi (viz tabulka 2). Polozky v téchto dimenzich
odrazely pocity, zaujeti, presvédceni a reakce ucitel( tykajici se kurikularni reformy.
Souhrnné je v této studii oznacujeme jako konstrukt postoje. Intenzita postoju byla

3 Souhrnné oznacujeme vsechny respondenty této studie jako ucitele. Pokud je dale explicitné
nerozliSujeme, radime mezi né i reditele a zastupce reditele.

4 Napriklad dotaznik George et al. (2013) byl plivodné koncipovan tak, aby postihl rizné faze
implementaéniho procesu u respondentt s ruznou délkou pfimého zapojeni do kurikularnich
zmén.
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mérena na Likertové pétibodové stupnici (5 zcela souhlasim - 4 spise souhlasim -
3 souhlasim/nesouhlasim - 2 spiSe nesouhlasim - 1 zcela nesouhlasim).

Tabulka 2 Dimenze komponenty postoje ke kurikularni zméné (adaptace a volny preklad)

Dimenze Vyznam dimenze a priklady polozek
Povédomi Ucitel ma o reformé zakladni povédomi, nema zajem dozvédét se vice.
(awareness) Napf. Doposud jsem nemél/a potiebu se o reformu zajimat.

Informacni dimenze  UCitel ma zajem dozvédét se vice informaci zlepsujicich jeho povédomi
(informational) o reformé.
Napf. Mdm zdjem Ucastnit se metodickych semindri a dalsiho vzdéldvani,
tykajicich se pokracovadni reformy.

Osobni dimenze Osobni role ucitele v ramci reformy. Osobni vztah, rozhodovani, konflikty,
(personal) dopad inovace na osobnost ucitele.

Napr. Diky reformé jsem prehodnotil/a vlastni pojeti vyuky.
Rizeni Ucitel se zaméruje na procesy a Ukoly souvisejici s organizaci, vedenim
(management) a logistikou reformy. Jde o efektivni vyuzivani informaci a zdroju.

Napf. Kvili naplriovani cilt reformy ve vyuce zvladnu mnohem méné
vyukovych aktivit.

Dusledky Ucitel uvazuje o dusledcich reformy na uceni svych zaku.

(consequences) Napr. Reforma prispéla k zlepseni znalosti a dovednosti Zakd.

Spoluprace Ucitel premysli o moznostech spoluprace a sdileni zkusenosti vyplyvajicich
(collaboration) z implementace reformy s dalSimi uciteli.

Napr. Reforma napomohla intenzivnéjsi spoluprdci mezi skolami

(kupr. v rovine projekti, sdileni vyukovych materiali).
Navrhovani zmén U¢itel promysli postupy sméFujici k dalSimu ziskani pFinost reformy
(refocusing) (konstruktivni kritika, navrhy na zlepseni).

Napf. Pro naplriovani cilti reformy potrebuji kvalitni metodické materidly.

V dimenzich u komponenty uZivdni (levels of use) jsme se zaméfili na rizné akti-
vity ucitele souvisejici s uzivanim kurikularnich dokumentd (RVP a SVP). Za Géelem
zjisténi miry uzivani byla zvolena Ctyrbodova frekvencni stupnice (4 stale - 3 casto -
2 obcas - 1 nikdy). Na rozdil od komponenty plivodniho modelu CBAM (George et
al., 2013) obsahujici osm dimenzi jsme operacionalizovali tento konstrukt do Sesti
dimenzi (viz tabulka 3). PGvodni dimenze nepouZivdni, orientovdni a pfiprava byly
slouceny do jedné dimenze zvané orientovdni, jelikoZ nas kontext casového odstu-
pu od zavedeni reformy neumoznoval z hlediska respondent smysluplné naplnit
vsechny tri dimenze.>

Komponenta charakteristiky inovace predstavovala ¢ast nastroje, jez zachyco-
vala obsah kurikularni zmény. Operacionalizovala se tudiz ve statické podobé skrze
uchopeni pojmii kurikularni reforma obecné&, RVP, SVP, zmény v roviné cild, obsah(
a metod, které byly souéasti tvrzeni v méreni postoju a uzivani.6

5 V pripadé dimenzi orientovdni se a pfiprava (viz tabulka 1) bylo v pilotazi obtizné tyto dvé
dimenze od sebe odlisit, resp. vytvorit pro kazdou dimenzi skalu polozek, jelikoz se obé dimenze
obsahové prekryvaly (u obou se jednalo o formu pripravy na pouzivani kurikularnich dokumentu).

6 Vedle toho byla komponenta také skalovana prostrednictvim polozek zjistujicich respondentovo
chapani vyznamu reformy (jejiho subjektivniho popisu), které vychazely z jiz realizovaného
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Tabulka 3 Dimenze komponenty uZivani kurikularnich dokumentt (adaptace a volny preklad)

Dimenze Vyznam dimenze a priklady polozek
Orientovani Ucitel v souvislosti s kurikularnimi dokumenty vyhledava podrobnéjsi
(orientation) informace. Pripravuje se na aplikaci kurikula ve vyuce.

Napr. Navstévuji skoleni a metodické semindre, které se tykaji riiznych

oblasti RVP (mezipredmétovych vztaha, klicovych kompetenci apod.).
Mechanické pouzivani Ucitel uplatiuje kurikularni dokumenty nejisté. Pri pouzivani provadi jen
(mechanical) formalni zmény.

NapF. Hleddm souvislosti mezi tématy z redlného Zivota a obsahy v SVP.

Rutinni pouzivani Pro ucitele je typicky ustaleny zplsob vyuziti. Kurikularni dokumenty
(routine) uplatriuje s drobnymi nebo Zadnymi zménami.

Napf. PFi vybéru obsahti a témat vyuky se Fidim SVB, aniZ bych do nich

nahliZel/a.
Zlepsovani Ucitel navrhuje zmény v kurikularnich dokumentech, jez maji vést
(refinement) k zlepseni ucebnich vysledkud zaka.

Napf. Cile vyuky uvedené v SVP upravuji s ohledem na potfeby svych Zdkd.
Koordinace Ucitel pri zavadéni kurikularnich dokumentd usiluje o hlubsi koordinaci
(integration) s ostatnimi uciteli.

NapF. SVP pouZivdm jako zdroj podnétii pro spoluprdci s kolegy ve skole.
Zdokonalovani Ucitel hleda efektivni alternativy k ustalenym zplsobdm vyuzivani
(renewal) kurikularnich dokumenta.

Napf. Podilim se na vytvdreni metodickych materidld dle RVP, kterymi
zlepsuji vyuku.

Za ddleZitou proménnou jsme povazovali také subjektivné vnimanou zdatnost
(self-efficacy)’, na jejiz vyznam upozornili Charalambous a Philippou (2010), kdyz
zvazovali jeji souvislost s vnimanim kurikularnich zmén v ramci teoretického modelu
CBAM. Jedna se o proménnou, ktera je obecné spojovana s vnitfni motivaci a odhod-
lanim prekonavat obtiZné situace a mlzZe taktéz souviset s pracovnim vykonem ucitele
(srov. Kasparova, Potuznikova, & Janik, 2015, s. 535). Charalambous a Philippou (2010,
s. 2) tuto proménnou vnimali jako vyznamnou pri hlubsim porozuméni, jak ucitelé re-
aguji a uzivaji kurikularni dokumenty, a to i presto, ze model CBAM s touto proménnou
nepracuje. Jejich pojeti zdatnosti vychazelo z Bandurovy teorie (1995) a skladalo se
ze dvou indexi. Prvni index zahrnoval tvrzeni orientované na pomoc zakovi pri praci
s problémové zamérenymi aktivitami (11 tvrzeni). Druhy index skladajici se ze Ctyr
tvrzeni méril zdatnost ucitele ve vyuce orientované na ,,problem-solving“ s a bez
pouziti reformy. Po zvazovani adekvatnosti prirazeni této proménné do modelu CBAM
podle vzoru Charalambouse a Philippoua jsme nakonec pristoupili k alternativni volbé.
Oba autori formulovali sva tvrzeni tak, aby byla pfizpisobena jejich kontextu a aktual-
nimu zavadéni reformy. V pripadé naseho méreni bylo pouziti této baterie irelevantni
s ohledem na desetilety odstup od zavadéni reformy v CR. PoloZky reprezentujici nas
konstrukt subjektivné vnimand zdatnost byly prevzaty z vyzkumu TALIS 2013 (Ceska

vyzkumu v Ceském prostredi (Janik et al., 2010) a které slouzily ke kontextualizaci zavisle
proménnych.

7 Jedna se o predstavu jedince o své schopnosti Cinit efektivni kroky k dosazeni urcitého cile (viz
napr. Bandura, 1995).
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Skolni inspekce, 2013, s. 20) a byly jednak postaveny na teorii Bandury, ale predevsim
byly v eském kontextu ovéreny a jejich méreni bylo standardizovano3. Polozky se
rozdélovaly do téchto tfi oblasti: Fizeni Zdki, motivace a aktivni zapojovadni Zakd a vy-
ucovaci postupy (viz tabulka 4), coz nabizi SirSi zaméreni nez nabizena baterie Cha-
ralambouse a Philippoua (v kontextu matematického vzdélavani). Stejné jako v pred-
chozich pripadech i vnimana zdatnost byla mérena na pétibodové Likertové stupnici.

Tabulka 4 Dimenze komponenty subjektivné vnimana zdatnost uciteld (zkracené zdatnost)

Dimenze Vyznam dimenze a priklady polozek

Zdatnost v oblasti Ucitel subjektivné hodnoti vlastni schopnosti v souvislosti s vyucovacimi
vyucovacich postupl  postupy.
Napr. Jsem schopen/schopna pripravovat Zakim podnétné otdzky.

Zdatnost v oblasti U¢itel subjektivné hodnoti vlastni schopnosti v oblasti Fizeni tfidy Zaku.
fizeni tiidy Zaka Napr. Jsem schopen/schopna vyjasnit svd oCekdvadni ohledné chovadni Zdka.
Zdatnost v oblasti Ucitel subjektivné hodnoti vlastni schopnosti v oblasti motivace a aktivniho

motivace a aktivniho zapojovani zaku do vyuky.
zapojovani zaki do  Napr. Jsem schopen/schopna pomoci Zdkim uvédomit si, jakou md uceni
vyuky hodnotu.

Navrzeny vyzkumny nastroj byl podroben odbornym diskusim s kolegy z praco-
visté, expertnimu posouzeni tfemi odborniky v oblasti vyzkumu kurikula a vyuky
a dvéma kognitivnim rozhovordm s uciteli s riznou délkou praxe. Po zapracovani
podnétl formalniho a koncepéniho charakteru (napf. preformulovani méné srozu-
mitelnych a nejednoznacnych polozZek, sjednoceni terminologie, Uprava formatu
odpovédi v demografické Casti dotazniku) dotaznikova cast inspirovana modelem
CBAM obsahovala 69 polozek® (podrobnéji viz tabulka 5).

Vedle expertniho posouzeni byl dotaznik pilotovan v sedmi zakladnich skolach
v Jihomoravském kraji (prevazné v Brné a okoli) s navratnosti 82 radné vyplnénych
dotazniki. Ziskana data byla podrobena polozkové analyze, pri¢emz hlavni pozor-
nost byla zamérena na ovéreni konstruktové validity jednotlivych dimenzi konstrukt(
postoje a uZivdni (EFA, extrakce hlavni komponenty, rotace varimax normalizovana).
Vyextrahované faktory odpovidaly z vécného hlediska plvodnim dimenzim modelu
pouze do urcité miry. Z tohoto divodu doslo k preskupeni dimenzi a k preformulovani
polozek, ¢imz se zménily jejich pocty.

3.1 Finalni verze vyzkumného nastroje

Finalni verze CBAM modelu a komponenty subjektivné vnimanad zdatnost obsaho-
vala po redukci a revizi 64 polozek. Celkovy prehled struktury dotazniku v porovnani
s pilotni verzi ukazuje tabulka 5.

8 Standardizace probéhla opakovanym méfenim s provedenim konfirmatorni faktorové analyzy
(Ceska skolni inspekce, 2015, s. 7).

9 Vedle toho se dotaznikem sledovaly také proménné: uciteldv pristup ke kurikulu (pomoci vinét)
a chdpdni vyznamu reformy. Uvedené proménné budou predmétem jiné Casopisecké studie.
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110 Tabulka 5 Struktura pilotniho a finalniho vyzkumného nastroje

Baterie/sledovany Stupnice Pocet polozek Pocet polozek
konstrukt v pilotni verzi ve finalni verzi
Dimenze postoje intenzita souhlasu 29 27
overovaneho zivan; frekvence 28 25
modelu
Rozsireni subjektivné vnimana intenzita souhlasu 12 12
modelu zdatnost

4 Sbér a analyza dat hlavniho Setreni

Nahodnym vybérem bylo ze seznamu zékladnich 3kol!® v Ceské republice vybrano
a nasledné osloveno 200 zakladnich skol. Navratnost na Urovni skoly cinila 28 %
(dotaznikového setfeni se (cCastnilo 56 skol). Sbér dat probéhl na jare roku
2016. Dotaznik byl ucitelim distribuovan tzv. koordinatory dotaznikového
Setreni (oslovenymi rediteli skoly, pripadné jimi povérenymi osobami) prevazné
v elektronické verzi (5 skol preferovalo verzi tisténou, n = 97). Dotaznik radné vy-
plnil 701 respondent (3 respondenti byli vylouceni z datové matice z divodu neupl-
nosti vyplnéni dotazniku nebo odlehlych hodnot), z toho 107 muzi (15 %) a 594 Zeny
(85 %). Respondenti pusobili na prvnim (34 %) a druhém stupni ZS (38 %), pripadné
na obou (28 %). Prevazovali respondenti s délkou ucitelské praxe vice nez deset let
(83 %).11 Nejvétsi cast souboru predstavovali ucitelé (76 %), 13 % tvorili reditelé
a jejich zastupci. Mensi ¢ast respondentd (11 %) zastavala mimo jiné funkci predsedy
predmétové komise.

Po prekodovani dat do Ciselné podoby (véetné reverzniho prekddovani u negativné
ladénych polozek, cca 30 %) byly Udaje podrobeny deskriptivnim statistickym analyzam
(pramér, modus, median, smérodatna odchylka) mimo jiné k zjisténi intenzity zkou-
manych postoju a miry pouzivani kurikularnich dokumentd. Rozlozeni dat se pomoci
Kolmogorova-Smirnovova testu ukazalo jako parametrické (hodnoty p byly > 0,20).
Dale byla provedena polozkova analyza a analyza vnitfni konzistence indexu za jed-
notlivé dimenze prostrednictvim koeficientu Cronbachova alfa. Exploratorni faktoro-
vou analyzou byla provérena struktura obsahu a konfirmatorni faktorovou analyzou
byla ovérena platnost navrhovaného modelu.'? Veskeré pouzité analyzy byly realizo-

10 Vychozim dokumentem byl seznam zakladnich $kol k 30. zafi 2011, dostupny na strankach MSMT.
Po odebrani uméleckych, praktickych $kol, diagnostickych Gstavd apod. byl seznam promichan
pomoci funkce =RANDBETWEEN v programu Excel, aby byl porusen puvodni kli¢ fazeni. Nahodny
vybér skol byl uskutecnén prostrednictvim on-line programu Wolframalpha.

1 Z hlediska genderového a vékového rozloZeni uéiteld ZS povazujeme nas vyzkumny soubor ve
srovnani se statistickymi Udaji uvedenymi na webu MSMT (http://www.msmt.cz/vzdelavani
/skolstvi-v-cr/statistika-skolstvi/statisticka-rocenka-skolstvi-zamestnanci-a-mzdove-prostredky-7)
za reprezentativni.

12 Dalsi inferencni statistické analyzy jako vypocet Pearsonova korelacniho koeficientu a analyza
rozptylu ANOVA byly uzity pro zjisténi vztah( mezi indexy promeénnych.
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vany v programech Statistica (verze 12), SPSS (verze 24), R Commander (verze 3.3.1)
a SPSS Amos (verze 23) pro paralelni porovnani vysledku.

5 Vysledky exploratorni faktorové analyzy

Exploratorni faktorova analyza s metodou PCA a kolmou (Varimax a Oblimin nor-
malizovanou) rotaci o zatézi 0,40 byla provedena k zajisténi konstruktové validi-
ty u konstruktl postoje, uZivani a subjektivné vnimand zdatnost. Hodnoty Kaiser-
-Maier-Olkinova (KMO) indexu zjistujici vhodnost dat pro uziti faktorové analyzy byly
v pripadé vSech mérenych konstrukt( na vysoké hladiné (postoje KMO = 0,88; uZivdni
KMO = 0,92; subjektivné vnimand zdatnost KMO = 0,89). Bartlettlv test sféricity
v pripadé konstruktu postoje dosahl hodnot 2 = 6577,53, p < 0,001; u konstruk-
tu uZivani 2 = 5333,57, p < 0,001 a u konstruktu subjektivné vnimand zdatnost
¥2 = 2715,06, p < 0,001. Vlastni hodnoty vsech faktoru u sledovanych konstruktu byly
vyssi nez 1. Faktory vysvétlovaly v pripadé konstruktu postoje 46,74 %, u uZivani
42,73 % a u subjektivné vnimané zdatnosti 59,23 % rozptylu. Vnitfni konzistence
u sledovanych konstrukt( ukazala akceptovatelné hodnoty (viz tabulka 6) indikujici
prevazné vysokou spolehlivost vyzkumného nastroje.

Tabulka 6 Prehled sledovanych konstruktl: reliabilita, primér a smérodatna odchylka

Konstrukt Cronbachova alfa (a) Prameér (x) SD

postoje 0,88 2,89 0,43
uzivani 0,81 2,35 0,38
subjektivné vnimana zdatnost 0,83 4,12 0,24

5.1 Konstrukt postoje ke kurikuldrni reformé

Po provedeni exploratorni faktorové analyzy byly identifikovany Ctyfi faktory: 1. pri-
nosy reformy, 2. ndroky na ucitele, 3. pochybnosti o reformé a 4. potreba bilancovat
(viz tabulka 7). Faktory byly syceny polozkami obdobné jako v pilotazi s rozdilem
patrnym ve Ctvrtém faktoru, ktery byl oproti pilotazi znac¢né redukovan. Dale doslo
k ¢astecnému preskupeni a redukci polozek. Osm polozek bylo vyfazeno (z divodu
nedostatecné korelace k Zadnému z faktoru).

Prvni faktor nazvany prinosy reformy (a = 0,88) obsahoval celkem deset poloZek
(viz tabulka 7). Jednalo se o faktor, ktery spojoval prinosy jednak v socialni roviné
na strané ucitele, tedy v plvodni dimenzi spoluprdce (napr. spoluprace mezi sko-
lami, s rodici, $kolskymi institucemi, zlepseni vztah( v ucitelském sboru) a jednak
v roviné uc¢eni zaka (kupf. rozvijeni postojl a hodnot zakd). Do druhého vyextraho-
vaného faktoru pojmenovaného jako ndroky na ucitele (a = 0,76; viz tabulka 7) se
sytilo celkem pét poloZek. Vsechny polozky v tomto faktoru mély negativné ladény
obsah ve vztahu k mérenému konstruktu, byly proto reverzné koédovany (opacné nez
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polozky u faktoru prinosy reformy). Tykaly se predevsim mnozstvi vynaloZeného
casu a energie a narocnosti realizovani vyuky v souvislosti s reformou. Treti faktor
nazvany pochybnosti o reformé vykazoval nejnizsi konzistenci (a = 0,59, tabulka 7).
Obsahové zaméreni faktoru se tykalo zejména vnimani vlastni Glohy v ramci reformy
a vyuky dle nového kurikula. Stejné jako u faktoru ndroky na ucitele slo o poloz-
ky s negativné ladénym obsahem, jejich kodovani bylo taktéz reverzni. V pripadé
¢tvrtého faktoru nazvaného potreby bilancovat (a = 0,74) se seskupily pouze dvé
polozky. Tykaly se vyjadreni zajmu dozvédét se o vyvoji a prinosu reformy.

Tabulka 7 Faktorova struktura a vnitfni konzistence konstruktu postoje

Znéni polozky Prfinosy  Naroky na Pochybnosti  Potreba

reformy ucitele o reformé bilancovat
Reforma otevrela prostor, aby se g3 ¢ 68 0,05 0,24 0,10
uceni stalo pro zaky zajimavejsi.
Reforma napomohla intenzivnéjsi
spolu.prvaCI rr?ez1 BskolalmI fnapr. 0,63 0,02 ~0,05 0,13
v roviné projektu, sdileni
vyukovych materiald).
Reforma prispéla k zlepseni vztahu 0,68 ~0,02 ~0,03 0,05

v ucitelském sboru mé skoly.
Reforma prispéla k tomu, ze
se zaci ve vyuce naudili vice 0,73 0,01 0,17 0,14
spolupracovat.

Reforma vedla k otevrenéjsi

spolupraci s institucemi skolské 0,67 -0,01 -0,14 -0,08
spravy (napf. CSl, zfizovateli Z85).

Diky reformé jsem

prehodnotil/a vlastni pojeti vyuky. 0,60 0,18 0,15 0,13
Reformf':\ prispéla k z!evp{seom 0,79 0,09 0,11 0,08
znalosti a dovednosti zaku.

Refornla p’rlnesla. andmlnky o 0,73 0,06 0,17 0,11
k rozvijeni postoju a hodnot zaku.

Diky reformé jsem ziskal/a vétsi

svobodu pri rozhodovani o naplni 0,64 0,06 0,17 0,13

své vyuky.

Reforma podnitila intenzivnéjsi

diskusi uciteld s rodici 0,65 -0,06 -0,06 -0,02
o probiraném ucivu.

Povinnosti souvisejici s reformou

pro mé znamenaji mnozstvi prace 0,76 0,07 0,83 0,01 0,02
navic.

Promysleni a realizovani vyuky

s ohledem na cile reformy je -0,06 0,76 0,08 0,01
narocné.
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Moje prace navic souvisejici

se zavadénim reformy neni
dostatecné zohlednéna v mém
finanénim ohodnoceni.

Povinnosti vyplyvajici z reformy si
ode mne stale zadaji mnoho Casu
a energie.

Kvali napliovani cilG reformy ve
vyuce zvladnu mnohem méné
vyukovych aktivit.

0,10

0,01

-0,01

0,05

0,12

0,38

-0,12

-0,06

0,14

Doposud jsem nemél/a potrebu se

o 0,59
o reformu zajimat.

Nejsem si jisty/a svou ulohou
v ramci reformy.
Reforma prisla se vzdélavacimi

obsahy, které jsou ve vyuce
obtizné uchopitelné.

Reforma nepodporuje rozvoj
samostatného mysleni zakad.

-0,08

0,04

-0,17

0,11

-0,12

0,09

0,20

0,65

0,71

0,49

0,58

0,33

0,02

-0,09

-0,04

Zajimaji mé informace o tom, co

.. 0,74
reforma prinesla.

Chci se dozvédét vice o tom, jaka
zlepseni oproti predchazejicimu
stavu reforma prinesla.

0,07

0,04

-0,05

-0,07

0,07

-0,07

0,82

0,82

5 ~ "

-0,23

Vlastni cislo

% celkového rozptylu

6,16
21,23

3,73
12,88

2,24
7,72

1,43
4,91
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Pri pohledu na korelaéni naboje jednotlivych polozek bylo ve vétsiné pripadi
dosazeno vyssich hodnot (okolo 0,70). U jednotlivych poloZek se hodnoty alfy po
odstranéni nevyskytly nad urovni celkové hodnoty Cronbachovy alfy, tudiz nebylo
zvazovano jejich odstranéni. Odstranény byly polozky, které se nesytily do zadného
z faktor( ¢i se vyskytovaly ve vice faktorech najednou (viz posledni ¢ast tabulky 7).

5.2 Konstrukt uzivani kurikularnich dokumentu

Exploratorni faktorova analyza v pripadé konstruktu uZivdni vyextrahovala celkem
tri faktory. Oproti pilotaZi a pivodnimu modelu doslo k redukci z plvodnich Sesti
faktort/dimenzi na tyto faktory: 1. orientovani, 2. rutinni pouZivdni a 3. inovativni
pouZzivani. Celkem bylo analyzou vylouceno deset poloZek (podrobnéji viz tabul-
ka 8). Hodnoty Cronbachovych alf u jednotlivych faktord byly v porovnani s vysled-
kem faktorové analyzy za konstrukt postoje nizsi. Niz$i hodnoty lze zdivodnit vlivem
adaptace dimenzi pro Cesky kontext, vétsi mirou modifikace dimenzi a pritomnosti
nové vytvorenych poloZek pro moznost méreni vnimani kurikularni reformy s dese-
tiletym odstupem.

Tabulka 8 Faktorova struktura a vnitfni konzistence konstruktu uZivani kurikularnich dokumentd

. s . - Rutinni Inovativni

Znéni polozky a Orientovani oo Sis
pouzivani pouzivani

.Z_'|15tu_'|1 oq’ossatnlch ucitelu v nasi skole, 0,82 0,57 0,16 0,14
jak pracuji s SVP.
Jestl]ze si nejsem ve vyuce necim jisty/a, 0,55 0,21 ~0,09
hledam oporu v SVP.
Sdil'hr)w zkvusenostl s pouzivanim SVP s uciteli 0,64 0,04 0,12
z jinych skol.
Navstévuji skoleni a metodické seminare,
které se tykaji riznych oblasti RVP
(mezipredmétovych vztahu, kli¢ovych 0,60 0,07 0,16
kompetenci apod.).
|S’I”] Ehskus1 s rc3d1’c1 o refallzam vzdélavani 0,55 0,14 0,05
zaku se odvolavam na SVP.
Sleduji aktualni informace o pokracovani 0,65 0,21 0,01
reformy.
SVP pou,zwam jako Zdl’?] podnétu pro 0,69 0,27 0,07
spolupraci s kolegy ve skole.
Ctu metodickeé texty k realizaci vyuky dle 0,67 0,27 0,04
RVP.
Snadno naplriuji cile vyuky uvedené v SVP. 0,65 -0,02 0,61 0,35
RVP vyuzivam pri stanovovani vzdelavacich 0,27 0,63 0,05

cild.
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Vybér vyukovych materiald (ucebnic,
vlastnich materialu) prizpUsobuji 0,17 0,73 0,01
pozadavk(im SVP.

Zaky hodnotim v souladu s ocekavanymi

. < 124 ,64 04
vystupy SVP. 0 0.6 0,0
R’adep |'1ez ucep’mce pOl.Jzn./’ar'n vlastni 0,47 0,10 0,08 0,46
vyukové materialy souvisejici s RVP.

Vyuku vedu tak, Ze prekracuje cile
a obsahy predepsané v SVP. 0,10 0,06 0,64
Cile vyuky uvederle v SVP, Upl:Z:}VLﬂ]l 0,12 0,09 0,51
s ohledem na potreby svych zaku.
Pfi vybéru obsahu a témat vyuky se ridim ~
SVP, aniz bych do nich nahlizel/a. 0,10 0,08 0,55
Poditi . e

" . N 0,43 0,15 0,40
materiatt-dte RVPkterymi-ztepsuji-vyukt:
V souvislosti s pouzivanim SVP poskytuji
informace verejnosti o realizaci své vyuky 0,51 0,07 0,31
(napr. na webu skoly).
Davam podnéty k Gpravé SVP v oblasti
metod tak, aby byli zaci pri uceni 0,67 0,09 0,37

aktivnéjsi.

Davam podnéty k aktualizaci SVP

v kontextu aktualnich udalosti ve 0,67 -0,03 0,40
spolecnosti.

Davam podnéty k Upravé ocekavanych

vystupll v SVP tak, aby lépe vychazely ze 6,66 0,0+ 0,39
vzdélavacich potfeb zaku.

« . « L 6;64 —0;6+ 6;32

SYP-na-zéktade-zkuSenosti-z-vwuky—
. . . s tneh

< ¢ 0,23 0,41 0,43
Zivotaa-obsahy-v-SVP-

s . R i .

Yoo 645 045 6;63
cerpamzRVP-

.. . sk Ledii

.. < 863 -0;35 0,22
pritom-SVR-
Vlastni cislo 7,30 1,98 1,40
% celkového rozptylu 29,18 7,94 5,61

Faktor orientovani (a = 0,82) obsahoval celkem osm poloZek. Vedle vlastnich
vzdélavacich aktivit souvisejicich s reformou zahrnoval také sdileni informaci a zku-
Senosti s kolegy (viz tabulka 8). Faktor rutinni pouZivani (a = 0,65) byl sycen tremi
polozkami (viz tabulka 8). Tento faktor pokryval oblast aktivit, u nichz je mozné
zachytit urcity stupen zabéhlosti ¢i automaticnosti v ucitelové praxi. Faktor inova-
tivni pouZivani vykazoval nejnizsi hodnotu Cronbachovy alfy ze vSech extrahovanych
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faktort (a = 0,47; viz tabulka 8). Spole¢nym jmenovatelem polozek bylo pouzivani
kurikularnich dokumentt uzplGsobené pro Gcely vlastni vyuky.

Korelace jednotlivych poloZek k faktorim se pohybovaly na stfednich hodnotéach
(okolo 0,60). Hodnoty Cronbachovy alfy po odstranéni polozky (a celkové korelace)
vykazovaly adekvatni pozadované hodnoty, tudiz nebylo zvazovano dalsi odstrano-
vani polozek. EFA navrhla odstranit devét polozek.

5.3 Konstrukt subjektivne vnimana zdatnost

Faktorova analyza konstruktu subjektivné vnimand zdatnost prinesla trifaktorové
reseni, avSak s mirnym odklonem od plvodnich $kal vytvofenych a ovérenych autory
vyzkumu TALIS 2013. Jak je zfejmé z tabulky 9, polozkové korelace vici faktoru byly
pomérné vysoké. Do prvniho faktoru vyucovaci postupy (self 3) se sytily celkem tfi
polozky (a = 0,76). Druhy faktor zvany rizeni Zdka (self 2, a = 0,76) obsahoval taktéz
tfi polozky. Do tretiho faktoru zvaného motivace a aktivni zapojovdni Zaka (self 1;
a = 0,76) se sytily tri polozky z plvodnich ¢tyr, pficemz jedna polozka (Jsem scho-
pen/schopna pfipravovat Zdkim podnétné otdzky) se sytila do dvou faktor(, proto
byla vyloucena. Navic se do tohoto faktoru sytily dvé polozky, které neodpovidaly
vécné obsahovému zaméreni faktoru, proto byly z diivodu zachovani pavodnich $kal
vylouceny. Hodnoty ziskané u koeficientu Cronbachova alfa po odstranéni polozek
se nejevily u ostatnich jednotlivych polozek jako problematické. Podobné hodnoty
indikovaly i celkové korelace s polozkou.

Tabulka 9 Faktorova struktura a vnitfni konzistence konstruktu subjektivné vnimana zdatnost

Self 3 Self 1
v4 v . Self 2 .
Polozka a Vyuéovaci . ... . Motivace
Rizeni zaku s
postupy aktivni
Jsem schopen/schopna poskytovat
alternativni vysvétleni, napr. pokud zaci 0,76 0,80 0,10 0,07
nerozumi.
erm, schovpen/s’chopna vyuzivat ve tride 0,78 0,18 0,10
ruzné vyucovaci metody.
Jsem schopen/sch?pr)a pouozwat ruzné 0,71 0,17 0,26
postupy hodnoceni vysledku.
Jserrl s.chopen/.schop[\alukhdmt zéaka, ktery 0,76 0,17 0,83 0,14
vyrusuje nebo je hlucny.
Jsenl scﬁopen/itl:hvopna mit pod kontrolou 0,19 0,80 0,19
vyrusovani ve tridé.
‘vlsrern sch(zpen/‘schopna dosalvwlnovut toho, aby 0,21 0,69 0,26
zaci dodrzovali pravidla ve tridé.
Jsem schopen/schopna pomoci zakum 0,74 0,17 0,14 0,82

uvédomit si, jakou ma pro né uceni hodnotu.



Teoreticky model pro vyzkum vnimani kurikularnich zmén uéiteli Z§

Jsem schopen/schopna presvéd¢it zaky

o tom, ze mohou mit dobré vysledky. 0,20 0,16 0,78
Jsem .s,ch?‘pen/scihopn’a m,ot_lvovat zaky, kteri 0,12 0,33 0,66
nemaji zajem o skolni praci.
= Lo

et s 0,56 0,13 0,47
podnétné-otazky:
Ovtom, jak se maji zaci chovat, mam jasnou i : :
predstavu.

, wiLe
L 649 015 0,40

mystetkritieky-
Vlastni cislo 4,77 1,26 1,08
% celkového rozptylu 39,73 10,47 9,04

Z hlediska pouzitych analyz, kterymi byla ovérovana jak struktura obsahu kon-
strukth postoje, uZivdni a subjektivné vnimand zdatnost, tak i jejich vnitfni kon-
zistence, jsme schopni deklarovat, ze lze povaZovat pouzity vyzkumny nastroj za
validni i reliabilni. V této podobé strukturace obsahu u jednotlivych komponent
byla data podrobena analyzam ovérujicim platnost modelu (zahrnujiciho konstrukty
postoje, uZivani a subjektivné vnimand zdatnost), ktery je popisovan v predchozich
kapitolach. Sledovali jsme vzajemné souvislosti mezi konstrukty modelu.

6 Vysledky konfirmatorni faktorové analyzy
a modifikace modelu

K posouzeni shody dat s plvodnim trifaktorovym modelem (postoje, uZivdni a sub-
Jjektivné vnimand zdatnost) byla pouzita konfirmatorni faktorova analyza (dale KFA)
s metodou maximalni vérohodnosti (v SPSS AMOS 23), pomoci niZ jsme u mérenych
modeld sledovali indexy CFl (TLI), RMSEA a hodnoty chi-kvadrat testu (x? a df).
Za akceptovatelné jsme povazovali hodnoty indexd CFI/TLI > 0,90, které ukazuji
hodnoty podobnosti mezi mérenymi a modelovanymi daty. U indexu RMSEA, ktery
ukazuje v datech chyby méreni (viz Marsh, Hau, & Wen, 2004; Kenny, 2015), jsme
akceptovali hodnoty do 0,08. U hodnot y2 a df (stupné volnosti) jsme sledovali jejich
rozpéti. Pro realizaci konfirmatorni analyzy byla pouzita kovariacni matice (n = 701),
ktera umoznila zobrazit jednoduchy a prehledny model. Na zakladé vysledku KFA lze
predpokladat, ze mérené konstrukty (postoje, uZivani a subjektivné vnimand zdat-
nost) tvori validni model. Tabulka 10 ukazuje, Ze model nabyl uspokojivych hodnot
mérenych indexd.
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Tabulka 10 Kritéria KFA u tfi méfenych modell

Model y2/df AGFI NFI TLI/CFI RMSEA
Kovariaéni model ~ 82,51/26 0,95 0,93 0,95/0,95 0,06

Pozn.: Uvedené hodnoty y2 byly na hladiné vyznamnosti p < 0,001.

Pomoci KFA se sledovaly celkem tfi vztahy mezi konstrukty (viz tabulka 11).
Korelace mezi jednotlivymi konstrukty dosahovaly vyssich hodnot. Korelace s nejvyssi
hodnotou (r = 0,91) byla identifikovana mezi konstrukty postoje a uZivani. Zbylé dvé
korelace byly na hodnotach r = 0,40 (mezi konstrukty subjektivné vnimand zdatnost
a postoji a mezi subjektivné vnimanou zdatnosti a uZivdnim).

Tabulka 11 Hodnoty korelaci usekového diagramu

Postoje Uzivani Subj. vnimana zdatnost
Postoje -
Uzivani 0,91 -
Subj. vnimana zdatnost 0,40 0,40 -

Pokud podrobnéji prozkoumame jednotlivé mérené konstrukty (viz obrazek 2),
lze vidét, ze konstrukty subjektivné vnimand zdatnost (self) a uZivani (use) nabyvaly
nizkych hodnot v rezidualnich rozptylech: R? u konstruktu subjektivné vnimand zdat-
nost byly v intervalu 0,36-0,54 (standardizované regresni koeficienty jsou v intervalu
0,60-0,73; p < 0,001) a u konstruktu uZivani v intervalu 0,24-0,86 (standardizované
regresni koeficienty v intervalu 0,31-0,94; p < 0,001). Pouze u proménné inovace
(inova, u konstruktu uZivdni) jsme naopak zaznamenali vysoky rezidualni rozptyl
(R% = 0,09).

U konstruktu subjektivné vnimanad zdatnost |ze povazovat za nejvlivnéjsi mé-
fenou proménnou motivace a aktivni zapojovdni Zaki (self 1; RZ = 0,54; stand.
B = 0,73). Ostatni proménné ale dosahovaly také vyssich hodnot: Fizeni Zdkd (self 2)
a vyucovaci postupy (self 3) nabyvaly hodnot R2 0,32-0,46 (viz obrazek 2).

U konstruktu uZivdni je mozné povazovat za nejsilnéjsi mérenou proménnou
orientovani, u které dosahlo R? = 0,89, stand. B = 0,94. Zbylé dvé proménné jiz
takové sily nedosahovaly (viz obrazek 2). Konstrukty subjektivné vnimanad zdatnost
a uZivdni |lze pokladat za akceptovatelné.

Konstrukt postoje nabizi odliSny pohled. Zde se vyskytovaly pomérné vysoké rezi-
dualni rozptyly. Pouze proménna prinosy (prino) vykazovala nizsi hodnotu (R? = 0,26;
stand. B = 0,51), tj. dosahovala nejvyssiho vlivu na konstrukt. Zbylé tri proménné po-
chyby, ndroky (narok) a potreby bilancovat (potre) nabyvaly velmi vysokych hodnot
rezidualnich rozptyld (od 94 do 100 %). TaktéZz standardizované regresni koeficienty
(stand. B cca 0,30; p < 0,001) nenabyvaly vysokych hodnot. Z téchto divodu pova-
zujeme tento konstrukt za problematicky.

Nezbytnym krokem byla analyza interakci (provazeb) mezi rezidui u proménnych
(et ae7;e2ae3;e2aedaell; e4 aeb aposledni e7 a e10; viz obrazek 2). Exis-
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Obrazek 2 Usekovy diagram modelu (kovariaéni model).

tence vécné vazby zvysovala kvalitativni parametry modelu. Jednalo se predevsim
o0 vécné provazby, které v realném svété neni mozné prehlizet. Nejsilnéjsi vztah (r =
0,30) byl u provazby e2 a e3, ktera odpovidala proménnym pochyby a ndroky (narok).
Z vécného hlediska lze uvazovat o linearnim vztahu: ¢im vice narokd klademe na
ucitele, tim vice pochybnosti o reformé vyvolavame (v souvislosti s nejistou tlohou
v ramci reformy). Druha silnéjsi interakce se oCekavala mezi rezidui e4 a €5 u pro-
ménnych prinosy (pfino) a motivace a aktivni zapojovani Zdkd (self 1). Po analyzach
provazeb dosahla sily r = 0,24. Vécna provazba spocivala v tom, ze pokud ucitel vni-
ma nové obsahy a cile za prinosné, lze u néj ocekavat i vétsi sebejistotu v motivaci
a aktivizaci zakd v ramci danych obsah( a cild. Podobné tomu je i u vazby rezidui
mezi proménnymi potreba bilance (potre; e1) a vyucovaci postupy (self 3; e7), kde
vztah dosahoval sily r = 0,21. Tento vztah lze charakterizovat tim, Ze pokud ucitel
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citi jistotu ve vlastnich vyucovacich postupech, ma vyssi potfebu uvaZovat o tom,
co zména Ci inovace prinaseji (pro jeho vyuku). Podobné bychom mohli popsat zbylé
interakce - tyto jiz ale nedosahovaly takové sily jako vySe predstavené.

Po vysledcich modelu jsme zvazovali zmény operacionalizace konstruktu postoje,
aby se model vice priblizil zkoumané realité. Pokud bychom zvaZovali pficiny pro-
blemati¢nosti konstruktu postoje, miZeme diskutovat napfiklad nad nizkou varianci
proménné potreby bilancovat, kterd mize byt zplsobena dvoupoloZzkovym syce-
nim. PFi¢inu je mozné spatrovat také ve vysoké varianci proménné prinosy, ktera
obsahovala nejvétsi pocCet polozek s pomérné vysokymi saturacemi ke své latentni
proménné (prinosy).

Po Gvahach by bylo mozné navrhnout druhy model, u kterého bychom mohli
oproti pavodnimu modelu u proménnych s nejsilnéjsi provazbou chybovych rezidui
(e2 a e3) zménit vztah, a to z nulového na vztah regresni. Zminény regresni vztah
mezi proménnymi pochyby a ndroky by dosahl hodnot stand. 8 = 0,31 (p < 0,001),
¢imz by doslo i k snizeni chybové variance (ze 100 na 90 %), ovSsem k jiné proménné
(konstrukt postoje by byl nahrazen proménnou pochyby). Po analyze by se promé-
nily hodnoty korelaci mezi konstrukty tak, Ze by lehce klesly a mirné by se zvysily
hodnoty standardizovanych regresnich koeficientll mezi proménnymi a konstruktem
postoje. | index CFI by nabyl hodnoty 0,96; RMSEA by dosahla nizsi hodnoty 0,05.
Takto navrZeny a upraveny model by sice vice vyhovoval ze statistického hlediska,
nicméné z vécného a interpretacniho aspektu by se mnoho nezménilo. Z tohoto du-
vodu povazujeme puvodni kovariacni model za platny a spiSe zvazime jeho hodnotu
ve vztahu k ucitelové praxi.

7 Diskuse a zaveéry

Oveérili jsme konstruktovou validitu vyzkumného nastroje, ktery umoznuje komplex-
néji zkoumat vnimani kurikularnich zmén z pohledu ceskych uciteld. Strukturalni
modely vytvorené na zakladé odpovédi Ceskych ucitelt zakladnich Skol predstavuji
jeden z prvnich pokus( o kvantitativni zjiStovani postoja uéitelt zakladnich skol ke
kurikularnim zménam a subjektivné vnimané miry uzivani kurikularnich dokumentu.
Pres zminéné prinosy studie bychom na tomto misté radi upozornili na limity pro-
vedeného vyzkumu. Na zakladé faktorové analyzy doslo k vyraznéjsimu odklonu od
puvodniho teoretického modelu CBAM preskupenim polozZek, redukci a sloucenim
nékolika plvodnich dimenzi modelu, coZ nasvédcuje odliSnému vnimani sledova-
nych konstrukt respondenty. Je pravdépodobné, Ze cely konstrukt postoje je ve
skutecnosti tvoren jinymi proménnymi, které by jej presnéji mérily. To by ovsem
vyzadovalo novy vstup do terénu a formulaci novych postojovych poloZek, nebot’
se ukazalo, ze polozky, u nichz se predpokladalo, Zze budou sytit pavodni dimenze
modelu CBAM, neméri postoje ucitelll v akceptovatelné mire. Presto se vsak vnitrni
konzistence vzniklych faktor( a $kal ukazala z vétsi ¢asti jako akceptovatelna.
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V nasem Usili o validizaci teoretického modelu jsme byli nuceni ptivodni model
nékolikrat modifikovat, aby vysledny model teoreticky i metodologicky odpovidal po-
7adavk(m a potfebam hodnoceni kurikularnich zmén v Ceské republice. Pfedstaveny
pokus o validizaci modelu tak do jisté miry odrazi specificnost kurikularnich zmén
realizovanych u nas, resp. specifi¢nost vnimani kurikularnich zmén u Ceskych ucite-
4. Nezanedbatelnou roli také mlize mit desetilety ¢asovy a emocni odstup. Oproti
zahranic¢nim studiim se nam nepodarilo v exploratorni faktorové analyze dosahnout
syceni polozek do faktor( dle pavodnich dimenzi modelu CBAM (srov. napr. Christou
et al., 2004). Pokud se vratime ke studiim, které v minulosti ovérovaly validitu CBAM
modelu, s ohledem na vysledky konfirmatorni faktorové analyzy se vyslovujeme pro
oddélené zkoumani konstruktu postoji (stages of concern). Ve své podstaté se jed-
na o vyzvu k navratu k poc¢atkim validizace CBAM modelu (srov. Hall et al., 1977,
aj.). Jako prinosny se ukazal zamér pro potreby zkoumani ¢eskych uciteld rozsirit
puvodni model CBAM o konstrukt subjektivné vnimand zdatnost (srov. Charalambous
& Philippou, 2010). Konfirmatorni faktorova analyza potvrdila korelacni vztahy mezi
jednotlivymi mérenymi konstrukty, jak tomu bylo i ve vyzkumu Charalambouse a Phi-
lippoua (2010). Vyzkum ukazal, Ze subjektivné vnimana zdatnost ma pozitivni vliv na
uzivani kurikularnich dokument( a zfejmé také na postoje uciteld ke kurikularnim
Zménam.

Navrhovany model jsme analyzovali pouze na deskriptivni Urovni. Popsali jsme
zakladni korelacni vztahy mezi proménnymi, nebot’ ovérovany model predem ne-
definoval, jak spolu zkoumané proménné souviseji. Teoreticky lze také navrhnout
model, ktery by rozkryl vztahy mezi zkoumanymi konstrukty. Zvazime-li moznost,
ze konstrukt uZivani (kurikularnich dokumentd) zrejmé nejlépe vystihuje skutecnou
realizaci kurikularnich zmén uciteli v praxi, predstaveny platny model by mohl uzi-
vani kurikularnich dokumentd uéiteli vice osvétlit. Pokud také zvazime, Ze hodnoty
indext modelu poukazuji na schopnost modelu popisovat realitu, je mozné dosazené
hodnoty v jednotlivych dimenzich aplikovat pro popis sou¢asného ucitele ZS s dese-
tiletym odstupem od zahajeni reformy.

V pripadé, ze bychom méli vyzkumna zjisténi vécné interpretovat, lze ucitele
zastoupené v nasem vyzkumném souboru charakterizovat jako ucitele, kteri jsou si
védomi prinost reformy. To souvisi s jejich pfevaZzujicim vnimanim vlastni zdatnosti
v oblasti motivace a aktivniho zapojeni zak( do vyuky a soucasné s prevazujicim
orienta¢nim uzivanim kurikularnich dokumentu. Je ponékud prekvapivé, ze v obdobi
deseti let po zahajeni kurikularni reformy ucitele predevsim vystihuje stala snaha
o orientovani se v kurikularnich dokumentech. S prihlédnutim k casovému odstupu
od reformy bychom povazovali za vice relevantni rutinni ¢i inovativni aktivity, kte-
ré jsou charakteristické pro ucitele pri samostatné praci s kurikulem. Otevira se
otazka, co mze zpusobovat dominanci orientacnich aktivit pri uzivani kurikularnich
dokumentd. Vysledné hodnoty dimenzi v modelu naznacuji, ze pokud bychom chtéli
pozdvihnout inovativni uzivani kurikularnich dokumentd na Gkor orientacnich aktivit,
méli bychom potlacit pochybnosti ucitelt o reformé. Soucasné je tfeba mit na zre-
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teli, Ze s inovativnim uzivanim kurikularnich dokumentu souvisi potreba bilancovat
dopady reformy a také subjektivné vnimana zdatnost v oblasti vyucovacich postupa.

Vyse uvedené interpretace by bylo mozné povaZovat za vice relevantni, pokud
bychom zvaZovali plvodni méfené postojové dimenze separatné, nikoliv agregované
pod jednou latentni proménnou. Jinymi slovy, nehovorili bychom o postojich, nybrz
o potrebach, vnimanych narocich apod. Timto smérem se také odviji nase doporuce-
ni pro vyzkumniky, ktefi by nas vyzkum chtéli replikovat. Ovérovani platnosti kom-
plexniho modelu, zpfesfhovani a precizovani vyse uvedenych interpretaci zlstavaji
otevrenou vyzvou pro dalsi faze vyzkumu.

Prezentovany model vychazi ze sebehodnoticiho dotazniku, odpovédi uéitell
tedy mohou byt zatizeny subjektivitou a a priori negativnim postojem ucitel( vaci
zménam, ktery jsme nemérili. Zminény nedostatek predstaveného vyzkumného
nastroje je mozné preklenout vyuzitim odlisnych vyzkumnych metod a technik, jako
jsou pozorovani, pripadné rozhovory. Ctenare se zajmem o zasazeni kurikularnich
zmén v Cesku do kvalitativniho kontextu odkazujeme na publikaci DvoFaka et al.
(2015), kteri prostfednictvim pripadovych studii zachytili kurikularni zmény z po-
hledu ucitelG v péti zakladnich Skolach. Zostrovani, prohlubovani a zkvalitiovani
vypovédni hodnoty predstaveného vyzkumného nastroje jsou vyzvami pro navazujici
vyzkumy. Vzhledem k popsanym Uskalim pri aplikaci nastroje by vsak méli byt jeho
pripadni budouci uzivatelé obezretni.
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