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Abstract

The  purpose  of  this  dissertation  thesis  is  to  examine  the  teachers  information  and 
communication technology competencies. These competencies are in the focus of the ongoing 
curricular  reform in  the  Czech  Republic  and  this  study aims  to  show  that  teachers  ICT 
competencies are an indispensable component of modern teachers competencies.

The theoretical part of this dissertation attempts to introduce new standards for teachers in the 
context  of  the  information society of  the  21st  century and to compare several  models  of 
foreign approaches of teachers ICT competencies postgraduate development and to identify 
common significant characteristics which are profitable and beneficial for the development of 
the competencies at the national level.

Significant  findings are included in  the practical  part  of  this  dissertation.  Two researches 
among National strategy for ICT in education state educational programme graduates and 
among respondents  of  survey based  on  interactive  questionnaire  distributed  to  the  Czech 
elementary schools  dealing with  information education the  findings  revealed the  teachers 
perceptions of several components of teachers ICT competencies and their relationships to 
subject didactics.

The study points out research results based on relationships between perceived level of ICT 
competencies of ICT teachers and other teachers at the schools and presents interrelationships 
between appropriate means of teachers development and teachers level of ICT competencies.
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Úvod
Změny  ve společnosti  vyvolané  rozvojem  vědy  a techniky  působící  jako  průvodní  znaky 
přechodu  k informační  společnosti  indukují  proměny  ve všech  oblastech  edukační  reality. 
K proměnám  dochází  ve sféře  kurikulární,  procesuální  i systémové.  Nové  požadavky 
a podmínky  vedou  též  ke změnám  funkcí  a rolí  učitele.  Náplň  a struktura  práce  učitele 
se od pouhého poskytovatele faktů zásadně posunula do kvalitativně nových rovin.

Vládní  orgány  a instituce  Evropské  unie  se snaží  reflektovat  tyto  společenské  změny 
reformami vzdělávacích soustav.  V České republice vymezil  hlavní směr reformy Národní 
program rozvoje  vzdělávání  v České  republice1.  Od učitelů  je  požadováno,  aby vedle  své 
specializované odborné erudice byli schopni na mnohem vyšší úrovni než dříve motivovat, 
diagnostikovat a regulovat procesy učení, řídit poznávací a učební aktivity žáků a studentů.

Pokrok  vědeckého  poznání  a proměny  společenského  života  vyžadují  od učitelů  aktivní 
přístup  k této  problematice  a průběžné  vzdělávání.  Povinnost  profesního  vzdělávání  je 
zakotvena také v nové školské legislativě2,3. V souladu s těmito změnami je nutné modifikovat 
obsah školního vzdělávání.  Mezi klíčové principy rozvoje vzdělávací soustavy se zařazuje 
zvyšování  statusu  a profesionality  pedagogických odborníků a zdokonalování  vzdělávacích 
procesů na základě jejich vědeckého poznání.

Základní  cíl  vzdělávání  zůstává  přes  výše  popsané  změny  společnosti  víceméně  časově 
konzistentní:  základní  vzdělání  má  žákům  pomoci  utvářet  a postupně  rozvíjet  dispozice, 
dovednosti,  vědomosti,  postoje  a názory  a poskytnout  spolehlivý  základ  všeobecného 
vzdělání  orientovaného  zejména  na situace  blízké  životu  a na praktické  jednání  a umožnit 
aktivní a pozitivní začlenění do světa dospělých.

Způsoby naplňování  tohoto  základního cíle  vzdělávání  se ale  mění.  Se stále  se zvyšujícím 
počtem a dostupností faktografických údajů je stále méně zapotřebí tyto poznatky memorovat. 
Upřednostňován je  výběr  vhodných nástrojů,  které  umožní  nacházet,  vybírat,  zpracovávat 
a aplikovat  poznatky  nutné  k vypořádání  se s měnícími  se modely  a vzorci  v oblasti 
zaměstnání, volného času a rodinného života. Tento trend je jasně viditelný v sílící tendenci 
akcentující rozvíjení kompetencí před pouhým předáváním faktů.

V dnešní  době již  nemá zásadní význam pouhý poznatek sám o sobě.  Jde zejména o jeho 
uplatnění  a především  využití.  V této  souvislosti  poukazuje  kurikulární  reforma  na oblast 
kompetencí,  tedy  schopností  jednat  v určité  situaci  na základě  získaných  znalostí.  Lze 

1 Národní program rozvoje vzdělávání v České republice (Bílá kniha), Praha : ÚIV, 2001.
2 Zákon č. 561/2004 Sb. o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání (školský 

zákon). Parlament České republiky. Platnost od 1. 1. 2005.
3 Zákon č. 563/2004 Sb. o pedagogických pracovnících a o změně některých zákonů. Parlament České 

republiky. Platnost od 1. 1. 2005.
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konstatovat,  že musí  jít  o takové  kompetence,  které  jsou  z pohledu  jedince  nezbytné 
a ve svém  důsledku  i prospěšné.  Určující  charakteristika  kompetencí  osciluje  mezi  třemi 
zásadními pojmy: znalosti (vědomosti), dovednosti a postoje.

Aby byl dnešní pedagogický pracovník schopen reagovat na měnící se způsoby naplňování 
cílů  vzdělávání,  musí  sám,  stejně  tak  jako  jeho  žáci  disponovat  osvojeným  komplexem 
kompetencí. Definovat komplexní konzistentní soubor kompetencí učitele, které jsou pro jeho 
práci nezbytné, je velmi obtížné. Kromě vlivu kultury a jazyka se na utváření každé definice 
kompetencí podílí i vědecké zázemí a společenská role osoby, jež tyto kompetence formuluje. 
Dalším  důvodem  je  skutečnost,  že procesy  ve společnosti  jsou  natolik  dynamické, 
že i kompetence kladené na pedagogického pracovníka se nemalou měrou neustále vyvíjejí. 
Učitelé jsou v daleko větší míře nežli v minulosti nuceni podílet se na rozhodování o životě 
autonomně  se spravující  školy,  rozvíjet  týmovou  spolupráci  a vstupovat  do kontaktu 
s lokálním prostředím a zákonnými zástupci svých žáků.

V teorii  učitelské  profese  je  zřetelným  trendem  posun  od pojetí  semiprofese,  chápajícího 
učitele jako entuziastického poloprofesionála, k modelu otevřeného profesionalismu4. Tento 
model  je  spojován  s hledáním  identity  učitele  jako  vysoce  vzdělaného  odborníka 
na vyučování  a vzdělávání.  V tomto  trendu  se konstruují  profesní  standardy  v kategorii 
kompetencí, odpovídajících cílům vzdělávání, funkcím školy a činnostem učitelů v reálném 
prostředí školy.

Mezi nejčastěji akcentované klíčové kompetence učitelů v geografickém prostoru Evropské 
unie5 patří kompetence jazykové, zejména způsobilost používat cizí jazyk a ICT kompetence. 
Právě ICT kompetence jsou klíčem k zefektivnění stávajících procesů a úkolů učitelovy práce, 
stejně jako vstupenkou ke kvalitativně novým možnostem řízení vzdělávacího procesu žáků 
a studentů.  Změnu  obsahu  vzdělávání  provázenou  rozšiřujícími  se požadavky  a nároky 
na kompetence učitelů reflektuje Evropská unie množstvím vědeckých studií, výzkumných 
záměrů a odborné literatury.

Tato práce se ve své teoretické části snaží analyzovat problematiku ICT kompetencí učitelů 
v šíři  kontextu,  který  problematiku  kompetencí  učitelů  (ale  samozřejmě  i s odkazem 
na kompetence  žáků)  reflektuje  do národních  kurikul,  reforem  školských  vzdělávacích 
soustav  a zejm. modelů  přístupů k osvojování  a dalších  rozvíjení  ICT kompetencí  učitelů. 
Informační  společnost,  jejíž  dimenze  prostupují  všemi  oblastmi  lidského  konání,  má  své 
konsekvence vyvolané signifikantními změnami a transformací  společnosti  i ve vzdělávání, 

4 SLAVÍK, M.: The development of competencies of University scholars. In: Schola 2006. Bratislava : 
Slovenská technická univerzita, 2006, ISBN 80-227-2389-4.

5 Recommendation of the European Parliament and of the Council on key competences for lifelong learning. 
Commission of the European Communities, 2005. Dostupné na Internetu 
<http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/keyrec_en.pdf>.
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a tudíž i v práci učitele. Jinými slovy, prostorem, ve kterém k reformám vzdělávaní dochází, 
je právě aktuálně prostředí informační společnosti.

Jedním z podporujících argumentů dokládajících vhodnost a potřebnost rozkrytí problematiky 
dotčené  touto  prací  jsou  závěry  a doporučení6 konference  amerického  konsorcia  CoSN7 
(Consortium for School Networking) konané v březnu 2007 v San Franciscu. Jedná se o výzvu 
propagátorům využívání  vzdělávacích technologií  ve školství,  aby věnovali  mnohem větší 
pozornost vztahu mezi technologiemi a učením. Obor vzdělávacích technologií by měl být 
mnohem více než dosud o vzdělávání nežli o technologiích.

Z výše uvedeného vyplývá, že problematiku ICT kompetencí učitelů je potřeba analyzovat 
a dekomponovat  a na základě těchto poznatků aplikovat  taková schémata,  aby do portfolia 
profesních  kompetencí  učitelů  byly  inkorporovány  i ICT  kompetence.  Dostupnost 
publikovaných poznatků vědy a výzkumu na síti Internet, jako jeden z důsledků globalizace 
a integračních  procesů  probíhající  na celém  světě,  velmi  zjednodušuje  komparaci  situace 
se zahraničními  vzdělávacími  systémy,  výměnu  informací  mezi  vědci  bez  ohledu 
na regionální příslušnost.

Tato  práce  zkoumá  především  výsledky  dotazníkového  šetření  uskutečněného  mezi 
absolventy školení v rámci Projektu PI – Informační gramotnost Státní informační politiky 
ve vzdělávání  Ministerstva  školství,  mládeže  a tělovýchovy,  dotazníkového šetření  aspektů 
informační  výchovy  a rozvíjení  kompetencí  žáků  a učitelů  základních  škol  v oblasti 
informačních a komunikačních technologií a  komparační studie vybraných konceptů přístupů 
k ICT kompetencím učitelů

Práce se snaží identifikovat důležité aspekty a vhodná opatření, jejichž implementace by měla 
vést ke zvýšení ICT kompetencí učitelů českých škol a v konečném důsledku také k osvojení 
požadovaných kompetencí žáků a studentů.

6 PIERCE, D.: Experts: Ed tech must change its message. eSchool News online, 30. března 2007. Dostupné 
na Internetu <http://www.eschoolnews.com/news/showStoryts.cfm?ArticleID=6961>.

7 Consortium for School Networking, USA. Dostupné na Internetu <http://www.cosn.org>.
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1 Předmět studie a vymezení výzkumného pole

1.1 Charakteristika oblasti studie
Obsahem této subkapitoly je úvod do problematiky a deskripce koincidencí signifikantních 
aspektů vlivu informačních a komunikačních technologií a vzdělávání v moderní informační 
společnosti se zaměřením na vztah ke vzdělávání pedagogických pracovníků.

1.1.1 Koncept informační společnosti
Jako  souhrnný  popis  současné  společnosti  bývá  často  používáno  označení  informační 
společnost  (information  society).  Zpravidla  však  nebývá tento  pojem dostatečně  vymezen 
a opírá  se z části  o empirická  sledování  trendů  v této  oblasti  a odhad  předpokládaných 
tendencí.  První  náznaky o tomto  nastávajícím stavu uspořádání  společnosti  přináší  v roce 
1964  kanadský  filosof  a sociolog  Marshall  McLuhan8.  V disciplínách  společenských 
a humanitních věd existuje mnoho definic pojmu informační společnost,  z nichž každá má 
svůj  vlastní  kontext,  ve kterém je  používána.  Běžně  lze  v dokumentech  popisujících  stav 
společnosti  narazit  na dostupné  i obdobné  pojmy  jako  post-industriální  společnost  (post-
industial  society),  informační  věk  (information  age)  nebo  společnost  znalostí  (knowledge 
society).  I když se významy těchto pojmů zpravidla přesně nepřekrývají či jsou používány 
v odlišných kontextech, byly všechny vytvořeny za účelem popsat současnou společenskou 
realitu z hlediska zvyšujícího se akcentu na úlohu informací a znalostí.

Proces  transformace  společnosti,  která  je  dnes  všeobecně  označována  jako  společnost 
informační,  započal  v sedmdesátých  letech  dvacátého  století  a probíhá  dodnes.  Tato 
transformace se týká mnoha principů fungování společnosti, které ve svém důsledku ovlivňují 
způsoby chování jedinců, skupin i společnosti jako celku.

Alvin Toffler ve své knize Třetí vlna9 popisuje moderní uspořádání společnosti označované 
jako informační, digitální či znalostní společnost, která mohla vzniknout jen jako evoluční 
vyústění předchozích dvou. První vlna způsobená zemědělskou revolucí před deseti tisíci lety 
vedla  k přechodu  od loveckého  způsobu  života  a sběru  potravy  ke společnosti  rolníků 
a sedláků.  Druhá  vlna  v podobě  průmyslové  revoluce  dala  v osmnáctém století  vzniknout 
nové civilizaci soustředěné na industriální tovární výrobu. Třetí vlnu doprovázejí významné 
sociální,  kulturní,  institucionální  a politické  změny.  Průvodním  znakem  této  epochy  je 
nahrazování  hrubé  síly  silou  mentální,  odklon  od konceptu  těžké  industriální  výroby 
a principů  centralizace,  koncentrace  a byrokratizace.  Přítomnost  třetí  vlny  lze  pozorovat 

8 MCLUHAN, M.: Understanding Media - the Extension of Man. New York : McGraw Hill, 1964.
9 TOFFLER, A.: The Third Wave. New York : Bantam Books, 1991.
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ve změnách v kancelářích, bytech, úřadech a dopravních prostředcích. Jedním z hlavních rysů 
informační společnosti by mělo být vytvoření podmínek pro hodnotnější a spokojenější život 
občanů.

Zřetelným  aspektem  informační  společnosti  je  individualizace,  resp.  personalizace. 
Individualizace  se projevuje od výroby  přes  vzdělávání  až k médiím  a zábavě.  Možnost 
přesnějšího zaměření na cílovou skupinu dává členům společnosti pocit větší osobní svobody, 
možnosti  volby,  odlišení  se a naplňování  individuálních  potřeb.  Příklad  fenoménu 
individualizace  lze  demonstrovat  na kontrastu  s průmyslovou masovou výrobou dvacátého 
století,  jejímž  primárním  cílem  bylo  snížení  výrobních  nákladů.  Výsledkem  byla  vyšší 
dostupnost  uniformních  výrobků.  V jednadvacátém století  umožňuje  promyšlená  logistika 
podpořená  informačními  systémy  ovlivnit  na přání  zákazníka  parametry  i vzhled 
požadovaného výrobku již přímo ve výrobě. Uspokojování zákazníka na objednávku označuje 
Tapscot10 jako tzv. kastomizaci (customization).

Další dimenzí individualizace a průvodním projevem třetí vlny je respekt k sociální a etnické 
různorodosti  a pestrosti  společnosti,  stejně  tak  jako  decentralizace  a přenesení 
demokratického rozhodování z mocenských center na nejnižší lokální úroveň. Na  související 
aspekt této dimenze upozorňuje McLuhanovo označení „globální vesnice“11, jímž kanadský 
hermeneutický filozof a sociolog vyjadřuje stupňující se vzájemnou propojenost světa pomocí 
elektronických médií.  Jeho názor,  že sousedství  v globální vesnici neutralizuje geografické 
a sociální nerovnosti, dostává v poslední době na důležitosti, kdy se pojem globální vesnice 
stal metaforou pro celosvětovou síť Internet a především její službu World-Wide Web.

Všechny  tyto  průvodní  jevy  mají  jeden  společný  jmenovatel,  a tím  jsou  informační 
technologie.  Vlivem  moderních  technologií  mizí  hranice  v geografickém  smyslu,  zásadní 
význam získávají  informace.  Patrný  je  posun  hlavních  obchodních  komodit  od nakládání 
s hmotnými obchodovatelnými produkty k výměně informací.

Přicházející změny na jednu stranu členům společnosti umožňují realizovat plány a vize dříve 
nerealizovatelné, na stranu druhou kladou na občany států v mnohém stále vyšší nároky. Držet 
krok s postupujícím technologickým vývojem, být schopen reflektovat měnící se požadavky 
pracovního trhu a nároky kladené na zaměstnance nemusí být pro všechny členy společnosti 
jednoduché. Velmi akcentována je myšlenka, že právě znalosti jsou tím nejcennějším zdrojem 
ekonomického  růstu  a kulturní  prosperity.  Znalosti  se stávají  hnací  silou  osobního 
a profesního  růstu.  Stimulace  ekonomického  růstu,  která  může  vést  v osobní  uspokojení 

10 TAPSCOTT, D.: The Digital Economy. Promise and Peril in the Age of Networked Intelligence. New York : 
McGraw-Hill, 1996.

11 MCLUHAN, M.: The Gutenberg Galaxy: The Making of Typographic Man. Toronto : University of Toronto 
Press, 1962.
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a blahobyt,  je  provázena  osvojováním  vědomostí  a dovedností  a jejich  přetvářením 
ve způsobilosti.

Zvyšování kvalifikace pracovní síly, které je tak charakteristické pro prosperující ekonomiky, 
je  označováno  jako  neohraničený  proces,  který  začíná  získáním  základního  vzdělání 
a pokračuje formou celoživotního učení.

Evropská  unie  popisuje  ve svém  slovníku  The  Glossary12 informační  společnost  jako 
synonymum  k termínu  nové  informační  a komunikační  technologie.  Podle  EU  mění 
informační společnost mnoho oblastí  každodenního života, obzvláště přístup ke vzdělávání 
a znalostem  (distanční  vzdělávání,  e-learning  a související  oblasti),  organizaci  práce 
a požadavky  na dovednosti  (teleworking,  virtuální  společnosti),  oblasti  praktického  života 
(služby e-zdravotnictví) a volnočasových aktivit. EU zdůrazňuje možnost participace občana 
na věcech veřejných, která by měla být v informační společnosti dostupnější a snadnější.

Svobodná encyklopedie Wikipedia definuje informační společnosti jako společnost, ve které 
je vytváření, šíření a zacházení s informacemi významnou ekonomickou a kulturní činností13.

Obdobně je  informační  společnost  popisována ve zprávě komisaře Martina Bangemanna14, 
který  se svým kolektivem vypracoval  základní  koncepci  Evropské  unie  v oblasti  globální 
informační  společnosti.  V podání  této  zprávy  jde  o společnost,  ve které  je  ekonomický 
a kulturní život kriticky závislý na informačních a komunikačních technologiích. Bangermann 
zdůvodňuje  nutnost  budovat  informační  společnost  takto:  „Ty  země,  které  vstoupí 
do informační společnosti jako první, budou odměněny nejvíce. Naopak země, které budou 
otálet či dají přednost polovičatým řešením, by se mohly během necelého desetiletí ocitnout 
tváří v tvář katastrofálnímu poklesu v investicích a tísni v oblasti pracovních příležitostí.“

Literární  prameny  indikují  takový  popis  informační  společnosti,  ve které  lidé  vykonávají 
nehmotnou  práci  (immaterial  labour).  Produkty  této  práce  jsou  popsány  jako  vytváření 
znalostí  nebo  kulturních  artefaktů.  Tento  model  informační  společnosti  ale  zcela  opomíjí 
materiální a průmyslové zázemí, které musí být nezbytným východiskem společnosti pracující 
s pokročilými digitálními technologiemi. Informační společnost může být také chápána jako 
aktualizace konceptu postindustriální společnosti15.

Za jeden  z největších  stimulátorů  procesu  transformace  k informační  společnosti  jsou 
považovány  vědecké  objevy  v 70.  letech  a zejména  prudký  rozvoj  technologií  ve většině 

12 The Glossary. Evropská unie, Europe Direct, Evropská komise. Dostupné na Internetu 
<http://europa.eu/scadplus/glossary/index_en.htm>.

13 Encyklopedie Wikipedia. Dostupné na Internetu <http://en.wikipedia.org/wiki/Information_society>
14 BANGEMANN, M.  kol.: High-Level Group on the Information Society: Europe and the Global Information 

Society. Zpráva expertní komise EU, 1994.
15 BELL, D.: Kulturní rozpory kapitalismu. Praha: Sociologické nakladatelství, 1999.
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hospodářských  odvětví.  Tyto  technologie  masově  šířené  v průmyslové  komerční  sféře 
penetrují  až do oblasti  personální,  jsou  dostupné  jednotlivcům.  Obzvlášť  velký význam je 
připisován informačním a komunikačním technologiím, které umožnily překonání časových 
a prostorových bariér v komunikaci informací napříč společností. Informace a znalosti se staly 
nepostradatelným a vysoce ceněným ekonomickým statkem, klíčovým strategickým zdrojem, 
na němž závisí úspěch a uspořádání světového hospodářství.

Zlatuška  uvádí16,  že klíčovými  tématy  informační  společnosti  se stává  mizení  hranic 
v geografickém smyslu, schopnost vytvářet „virtuální“ společenství, která nejsou prostorově 
omezena, rostoucí význam individuality, která může být pěstována díky schopnosti pěstovat 
vazby  jinak  těžko  prakticky  realizovatelné  a která  má  míru  originality,  jejíž  jedinečnost 
dokáže v transparentním komunikačním prostředí vyniknout.

Negroponte upozorňuje na skutečnost,  že jedním ze znaků informační společnosti  je  posun 
„od atomů k bitům“17. Na rozdíl od atomů mohou být bity, resp. elektronický obsah, dostupné 
odkudkoli, daří se jim bourat geografické a často i ekonomické a sociální bariéry. Bity neznají 
hranice, jsou zbožím informační společnosti. Bity hrají roli výrobku i suroviny pro převážnou 
většinu činností, které člověk vykonává.

Vznikají  dokonce specializované organizace,  které  si  za svůj  primární  cíl  kladou podporu 
informační  společnosti.  Sdružení  pro  informační  společnost  (SPIS)18,  založené  předními 
informatickými  firmami  působícími  na českém  trhu,  deklaruje  ve svém  programovém 
prohlášení  informační  technologie  jako  nezbytnou  podmínku  zachování  a zvýšení  úrovně 
českého školství a dalších vzdělávacích a osvětových aktivit.

Podle  Programového  prohlášení  SPIS19 dává  vzrůstající  dostupnost  Internetu  a podobných 
komunikačních  nástrojů  vzniknout  přístupu  k informacím  méně  filtrovaným přes  tradiční 
média.  Každý  občan  si  rovněž  může  daleko  účinněji  vybrat  a sledovat  ty  oblasti,  jež  ho 
zajímají  do hloubky.  Díky informačním technologiím se usnadňuje a posiluje  zpětná vazba 
od občanů k institucím. Moderní technika tak snižuje bariéru, jež tradičně odděluje člověka 
od „úřadu“.

16 ZLATUŠKA, J.: Vzdělání pro informační společnost, 1996. Dostupné na Internetu 
<http://www.fi.muni.cz/~zlatuska/papers/rufis-c1-zlatuska.html>.

17 NEGROPONTE, N.: Digitální svět, Praha : Management Press – Softwarové noviny, 2001.
18 Sdružení pro informační společnost (SPIS). Dostupné na Internetu <http://www.spis.cz/>.
19 Programové prohlášení Sdružení pro informační společnost. Praha : SPIS, 17. června 1998. Dostupné 

na Internetu <http://www.spis.cz/spisnew/index.php?id=103>.
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Dokumenty vlády České republiky20 z roku 1999 rozpracovávající tuto problematiku uvádí 
jako hlavní přínosy informační společnosti v jednotlivých oblastech zejména

● vlídnější společnost s vyšší kvalitou života a širším výběrem služeb a zábavy,
● lepší  podporu  vzdělanosti  a jejímu  průběžnému  doplňování  během  aktivního 

profesního života, podporu profesní flexibility společnosti,
● nové možnosti pro uplatnění tvůrčích schopností lidí,
● zvýšení  schopnosti  společnosti  reagovat  na změny ve struktuře  nabídky a poptávky 

profesní kvalifikace pracovní síly,
● nové možnosti  uplatnění kulturních tradic a identity regionů a odstranění odlehlosti 

periferních oblastí,
● účinnější  a transparentnější  administrativu,  bližší  k občanovi  a pracující  s nižšími 

náklady,
● efektivnější  řízení  podniků  a usnadnění  spojení  výrobců  a poskytovatelů  služeb 

se zákazníky, které zvýší konkurenceschopnost,
● nové služby poskytované v rámci telekomunikací a nové trhy pro výrobce software.

Přes  výše  uvedené  skutečnosti  týkající  se významu  informací  je  rovněž  nutné  upozornit 
na skutečnosti,  že informace  samy  o sobě  nemusí  být  vždy  užitečné  nebo  prospěšné. 
I informace mají svoji druhou stránku mince. Podle magazínu Electronic School21 se množství 
dostupných  informací  zdvojnásobí  každé  tři  roky.  Do okamžiku,  nežli  studenti  absolvují 
střední školu, jsou vystaveni takovému množství informací, se kterým se jejich rodiče setkali 
za dobu celého svého života. Devadesát procent technologií, které budeme používat v běžném 
životě v následující dekádě, nebylo k dnešnímu datu vynalezeno nebo není zatím dostupných.

Průvodním jevem informační společnosti je neustále rostoucí nárok na absorpční schopnosti 
lidské psychiky. Prudká akcelerace informačního vývoje společnosti v posledních letech může 
mít  za následky  přehlcení  vstupních  kanálů  současného  člověka,  jehož  osobnostní  vývoj 
nestačí  technologickému  pokroku.  A tak  zatímco  jsou  lidé  vystaveni  kvantu  informací 
ze všech  možných  oborů,  je  stále  těžší  se v nich  orientovat  a odfiltrovávat  ty  skutečně 
relevantní od redundantních a balastních.

Pružnost  a rychlost  reakce  na změny v pracovním prostředí  je  jedním z určujících  faktorů 
úspěšnosti  adaptace.  To  se týká  nejen  jednotlivců,  ale  i národních  ekonomik.  V případě 
jednotlivců  je  nutné  brát  v úvahu  fakt,  že adaptace  některých  jedinců  je  podmíněna 
vytvořením  vhodného  motivačního  prostředí,  které  bude  tuto  adaptaci  stimulovat 
a podporovat.  Změna  navyklého  stylu  a metod  práce,  nutnost  permanentního  vzdělávání, 

20 Obecné a mezinárodní aspekty informační politiky, příloha Státní informační politiky. Praha : Usnesení vlády 
č. 525, 31. května 1999.

21 Electronic School. Dostupná na Internetu <http://www.electronic-school.com/>.
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pramenící  ze zavádění  nových  technologií,  a strach  ze ztráty  zaměstnání  přináší  reálnou 
možnost frustrace obyvatel, což se týká a vždy bude týkat zejména starší generace.

Již  při  vytváření  vládních  dokumentů  vymezujících  přístup  a zejm.  postup  státu  směrem 
k informační  společnosti  zaznívaly  pádné  argumenty,  které  poukazují  na případná  úskalí 
a naznačují možné řešení22. Přínosů informační společnosti není možno využít bez vědomého 
budování  informační  společnosti,  bez  aktivního  zapojení  lidí  a vynaložení  jejich 
intelektuálního úsilí. Informační společnost na jedné straně přináší nové možnosti pro rozvoj 
ekonomiky a uplatnění vysoce kvalifikovaných pracovníků, na druhé zhoršuje možnosti pro 
uplatnění méně kvalifikovaných a nekvalifikovaných. Tyto sociální důsledky a další možné 
dopady je  potřebné ošetřit  (viz  např.  fenomén projektu  One Laptop per  Child iniciovaný 
Media  Lab  z Massachusetts  Institute  of  Technology, který  má  zajistit  distribuci  levných 
notebooků  určených  pro  vzdělávání  dětí  do rozvojových  zemí23,24).  Zásadní  je  zde  úloha 
vzdělávání.

Klíčové mezinárodní organizace upozorňují na globální konsekvence informační společnosti, 
resp.  postupující  penetraci  informačních  technologií.  Typickým  problémem  je  obava 
z rozvírajících se pomyslných nůžek mezi  bohatým severem a chudým jihem podporovaná 
nerovnoměrným přístupem k těmto prostředkům.

Reakcí  na tuto  situaci  vyhlásilo  Valné  shromáždění  Organizace  spojených  národů  ve své 
rezoluci  ke Světovému  summitu  o informační  společnosti25 17.  květen  za Světový  den 
informační  společnosti.  Cílem aktivity je  napomoci  zvětšit  povědomí o možnostech,  které 
společnostem  a ekonomikám  přináší  využívání  internetu  a dalších  informačních 
a komunikačních  technologií,  a cestách  k překonávání  nerovnoměrného  přístupu 
k informačním technologiím. Byla tak naplněna výzva ze Světového summitu k informační 
společnosti (WSIS) z 18. listopadu 2005 v Tunisu.

Posledních několik let se prosazuje názorový trend, dle kterého informace samotné k dobrému 
rozhodování nestačí, je nutno mít ty pravé znalosti. S tím, jak si společnost význam znalostí 
a úlohu jejich efektivního využívání uvědomuje, přechází postupně ve společnost znalostní. 
V tomto okamžiku již nestačí využívání technologií, důležitá je změna kultury společnosti, 
kultury firem, přístupu každého občana, pracovníka. Zásadní roli sehrává tzv. management 
znalostí  (knowledge management).  Pro  další  účely této práce bude využíván již  zavedený 
termín informační společnost.

22 Státní informační politika – cesta k informační společnosti. Praha : Usnesení vlády č. 525, 31. května 1999.
23 NEUMAJER, O.: Jedno dítě, jeden notebook. Praha : Softwarové noviny (Click!) 1/2006, str. 104, 2006.
24 NEUMAJER, O.: Jedno dítě, velký výběr. Praha : Softwarové noviny  (Click!) 8/2006, str. 66, 2006.
25 Rezoluce ke Světovému summitu o informační společnosti číslo A/60/L50. OSN, 27. března 2006. Dostupné 

na Internetu: <http://www.itu.int/wisd/2006/res-60-252.html>.
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1.1.2 Vzdělávání v informační společnosti
Dimenze informační společnosti  prostupují  všemi oblastmi lidského konání a konsekvence 
jsou reflektovány samozřejmě i v sektoru vzdělávání a v práci učitele.

Evropská komise prostřednictvím svého vědeckého pracoviště  The Institute for Prospective 
Technological Studies  uvádí26 několik technologických trendů informační společnosti, které 
mohou formovat další vývoj znalostní společnosti a ovlivnit vzdělávání podporované ICT:

● stále větší penetrace širokopásmového permanentního Internetu;
● zvyšující se význam blogů, weblogů a RSS (Real Simple Syndication) pro uspořádání 

vzdělávacích informací a komunikaci;
● podcasting zejm. v kombinaci s mobilními zařízeními;
● SMS  (Short  Message  Service)  a jejich  multimediální  podoba  MMS  (Multimedia 

Messaging Service);
● ukládání informací v elektronické podobě je finančně méně náročné nežli v podobě 

tištěné, což má konsekvence v otevřeně dostupných zdrojích vzdělávacího obsahu;
● open source software a open source výukový obsah stále více konkurují  tradičnímu 

komerčnímu software a obsahu;
● velké komerční korporace, které se etablují na Internetu a vytvářejí  nové vzdělávací 

služby, např. Google Scholar, Google University Search, Yahooligans! nebo Yahoo! 
Webguide for kids.

Z dalších čistě  ICT trendů,  které mohou změnit  zažité  způsoby vzdělávání,  to mohou být 
například konvergence infrastruktury (vysílání,  data,  telefonování,  počítačové sítě),  nástup 
bezdrátových technologií a mediální konvergence (noviny, hudba, televize, blogy).

Informační a komunikační technologie se v prostředí informační společnosti stávají zároveň 
podmínkou a zároveň esenciálním atributem úspěchu. Výše uvedené trendy implikují posun 
v růstu významu dosaženého vzdělání. Vzdělanostní standard ustupuje kvalifikaci umožňující 
individuální činnosti  vyžadující  širší  znalosti,  schopnost komunikace a týmové spolupráce, 
v neposlední řadě také způsobilost adaptace, tedy schopnost učit se po celý život. Vzdělání 
získané ve škole  je  nutné v průběhu života doplňovat  (např.  Český statistický úřad uvádí, 
že pouhých  40,0 %  populace  získalo  počítačové  znalosti  ve škole27).  Proces  vzdělání  je 
akcentován, nabývá na stále větším významu s dopadem na kvalitu života a úspěšnost jedince 
ve společnosti.

26 PUNIE, Y., CABRERA, M., BOGDANOWICZ, M., ZINNBAUER, D., NAVAJAS, E.: The Future of ICT 
and Learning in the Knowledge Society. Brusel : Evropská komise, 2006. Dostupné na Internetu 
<http://www.jrc.es/home/pages/detail.cfm?prs=1407>.

27 Využívání informačních a komunikačních technologií v domácnostech a mezi jednotlivci. Praha : Český 
statistický úřad, 2. čtvrtletí 2006. Dostupné na Internetu 
<http://www.czso.cz/csu/redakce.nsf/i/domacnosti_a_jednotlivci>.
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Vývoj společnosti směřuje do takového uspořádání, kde občan s pasivním přístupem k ICT 
bude mít stále méně šancí se prosadit. Kompetence efektivně ovládat ICT prostředky se stává 
jednou ze stěžejních pro budoucí úspěch. Často uváděný termín digitální rozdělení  (digital  
divide) nabývá nové dimenze. Původní dimenze, která byla determinována pouhou možností 
přístupu k technologiím, a tudíž dělením obyvatel dle socioekonomických ukazatelů (riziko 
prohlubování ekonomické a sociální diferenciace), byla postupující penetrací ICT posunuta 
do dimenze kompetence být schopen s ICT prostředky efektivně zacházet, v rámci které je 
hlavním ukazatelem vzdělanost a trénink v této problematice28.

Potenciál využití ICT prostředků ve vzdělávání prezentuje mezinárodní organizace UNESCO 
v publikaci  Using  ICT  to  Develop  Literacy29 věnované  fenoménu  gramotnosti  zejména 
z pohledu tzv. „nových gramotností“. Autoři uvádějí pět klíčových způsobů, jak mohou ICT 
prostředky podporovat osvojování gramotnosti: posilovat učení (Enhancing Learning) – ICT 
mohou  být  použity  jako  efektivní  nástroje  získávání  různých  forem  gramotnosti; 
zpřístupňovat vzdělávání v oblasti gramotností  (Broadening Access to Literacy Education) – 
ICT mohou pomoci překonávat sociální, kulturní, politické nebo geografické bariéry, které 
lidem brání ve vzdělání; vytvářet vzdělávací obsah (Creating Local Content) – ICT pomáhají 
s vytvářením a distribucí učebních sociálně, kulturně a lingvisticky odpovídajících materiálů 
za přiměřených  finančních  podmínek;  vzdělávat  učitele  (Professional  Development  of  
Teachers) – ačkoli ICT prostředky nemohou učitele zcela nahradit, mohou pomoci snižovat 
jejich vytížení a podporovat různými formami jejich práci; vytvářet kultivované prostředí pro 
vzdělávání v oblasti gramotností (Cultivating a Literacy-Conducive Environment).

Prensky30 upozorňuje na zajímavou aktuální situaci, kdy se dnešní učitelé, které označuje jako 
digitální imigranty  (Digital Immigrants), hovořící na studenty „zastaralým jazykem“ z doby 
před-digitální, potýkají s problémy s vyučováním a vzděláváním populace, která hovoří zcela 
novým jazykem digitální éry. Studenty nové doby označuje za digitální domorodce  (Digital  
Natives). Jiní  autoři31 a 32 označují  nastupující  generaci,  která  se v počátcích  informačních 
společnosti  narodila,  označením  digitální  generace (Net  Generation,  Net  Gen).  Velmi 
příznačné je konstatování, že tato generace nikdy nepoznala život bez Internetu.

28 NEUMAJER, O.: Digitální rozdělení nejsou jen technologie. Praha : Softwarové noviny (Click!) 12/2005, 
str. 98, 2005.

29 WACHHOLZ, C. (ed.), MELEISEA, E. (ed.): Using ICT to Develop Literacy. Bangkok : UNESCO, 2006. 
Dostupné na Internetu <http://www.unescobkk.org/index.php?id=4348>.

30 PRENSKY, M.: Digital Natives, Digital Immigrants. On the Horizon, NCB University Press, Vol. 9 No. 5, 
2001. Dostupné na Internetu <http://www.marcprensky.com/writing/>.

31 TAPSCOTT, D.: Growing Up Digital: The Rise of the Net Generation. New York : McGraw Hill, 1998.
32 OBLINGER, J., OBLINGER, D.: Educating the Net Generation. Educause, North Carolina State University, 

2005. Dostupní na Internetu <http://www.educause.edu/educatingthenetgen/>.
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Sociolog  a pedagog  Petr  Sak33 upozorňuje  ve vztahu  k získávání  informační  gramotnosti 
na fenomén tzv. generační inverze. Podstata tohoto jevu spočívá ve skutečnosti, že místo toho, 
aby rodiče učili děti, učí děti své rodiče. Znalosti a schopnosti dětí jsou v určitých pro život 
důležitých aspektech na vyšší úrovni než u jejich rodičů.

Příchod  informačních  a komunikačních  technologií,  jejich  široká  penetrace  a uplatňování 
ve všech  oblastech  lidského  konání  zastihl  jednotlivé  generace  a populační  ročníky 
v odlišných životních fázích a samozřejmě i na odlišném stupni vzdělávací soustavy. Velká 
část populace již byla mimo tradiční vzdělávací soustavu.

Rozvoj společnosti také implikuje změny ve struktuře vzdělanosti. Posun je patrný zejména 
v té  části,  kde  se ustupuje  od uniformního  standardu  směrem  ke kvalifikaci  poskytující 
možnost  realizovat  individuální  činnosti  vyžadující  širší  znalosti,  interdisciplinaritu, 
komunikační dovednosti a vysokou způsobilost adaptace. Celoživotní vzdělávání  (Life Long 
Learning) velmi  intenzivně  ovlivňuje  úspěšnost  jednotlivce  ve společnosti  a samozřejmě 
i kvalitu života.

Pitra34 upozorňuje na skutečnost, že vlivem vzrůstajícího důrazu na požadavek celoživotního 
vzdělávání pracovníků je to právě organizace, v níž lidé pracují, která se musí stát místem, 
kde je převážná část celoživotního vzdělávání uskutečňována. K učení se dospělých dochází 
většinou  pod  tlakem existenční  nezbytnosti:  lidé  se buď  naučí  novému  z obavy  ze ztráty 
zaměstnání, nebo pod tlakem sociálního klimatu uvnitř pracovního kolektivu. Zejména druhý 
faktor je možné ve školách cílevědomě posilovat.

Pitra  spatřuje  hlavní  sílu  vývoje,  na který  musí  pojetí  celoživotního  vzdělávání 
v globalizovaném  světě  adekvátně  reagovat,  ve změnách  technologií,  institucí  a hodnot. 
V oblasti  hodnot  doporučuje,  aby  se instituce  nesnažily  řešit  nové  problémy  starými 
osvědčenými  postupy.  Toto  obecné  doporučení  lze  aplikovat  v problematice  využití 
prostředků ICT v rámci probíhající kurikulární reformy. Významnou roli v inovačním procesu 
změny systému celoživotního vzdělávání musí sehrát účelná a efektivní aplikace prostředků 
ICT – při zvyšování kvality jednotlivých vzdělávacích a výcvikových programů, při zavádění 
nových  procesů  šíření  znalostí  a při  zpřístupnění  jednotlivých  programů mnohem širšímu 
okruhu potenciálních klientů.

Učitel  byl  v minulosti  především vykonavatelem změn přicházejících zvnějšku.  Jeho nová 
úloha  tvůrčího  aktéra  změny  předpokládá  osobní  angažovanost  při  uskutečnění  změn 
ve vyučování,  v životě  školy,  v přípravě  žáků  na budoucnost,  a také  změnu  sebe  sama. 

33 SAK, P.: Počítačová gramotnost a způsoby jejího získávání. Lupa.cz, Internet Info, s. r. o. 28. 11. 2006. 
Dostupné na Internetu <http://www.lupa.cz/clanky/pocitacova-gramotnost-zpusoby-ziskavani/>.

34 PITRA, Z.: Společnost znalostí vyžaduje změnu systému vzdělávání. Praha : Economia, Moderní řízení 
9/2006, str. 6-10.
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Vašutová35 uvádí, že učitel v nových společenských souvislostech přijímá nové role, s nimiž 
se musí nejen identifikovat, ale také pěstovat profesní sebevědomí novátora zodpovědného 
za plnohodnotnou vzdělanostní výbavu budoucí lidské generace.

V souvislosti  s fenoménem  digitálního  rozdělení  je  vhodné  připomenout  slova  evropské 
komisařky  Viviane  Redingové,  která  na Světovém  summitu  o informační  společnosti 
připomněla,  že „e-skills  society“,  tedy společnost  založená  na znalostech  v oblasti  ICT,  je 
nejoprávněnější zárukou proti exkluzi36.

Prostředky  ICT,  zejména  přístup  k Internetu,  mohou  působit  jak  směrem  k inkluzi,  tak 
k exkluzi.  Koubský37 v souvislosti  s digitálním  rozdělením  (digital  divide) uvádí,  že ICT 
pomáhají bohatým, aby byli ještě bohatší, a tím je dále vzdalují od chudých. Což obecně platí 
nejen pro jednotlivce, ale i pro sociální skupiny, státy a národy. Informace lze díky Internetu 
měnit  na bohatství  rychleji  a účinněji  než kdykoli  dříve.  A naopak,  bez infrastruktury jsou 
šance jednotlivce velmi ztíženy. Na druhou stranu tam, kde infrastruktura vznikne, mohou být 
technologie nástrojem rychlého ekonomického vzestupu. Markantním příkladem jsou nová 
centra počítačového průmyslu v Indii a na mnoha jiných místech. Podmínkou jejich existence 
je přístup ke vzdělání, dostupné počítače a telekomunikace. Proto je problematiku exkluze, 
a to nejen z hlediska geografického, ale také z hlediska sociálního, nutno vnímat jako důležitý 
aspekt transformace k informační společnosti a realizovat taková opatření, která by exkluzi 
zamezila.

Potůček38 poukazuje v problematice exkluze na tzv. marginalizaci. Riziku chudoby a sociální 
exkluze  mohou  být  vystaveny celé  sociální  skupiny  a kategorie.  Zejména  pro  svůj  nízký 
lidský  kapitál  nemusí  nacházet  uplatnění  na trhu  práce  vůbec.  Řešení  spatřuje  Potůček 
v prosazování  konceptu  inkluzivní  společnosti,  ve státních  investicích  do sociální  oblasti 
a ve vzdělávací  soustavě  založené  na snaze  poskytnout  kvalitní  výuku  rovněž  v prostoru 
marginalizované populace.

Také francouzský filozof a teoretik Pierre Lévy ve své knize Kyberkultura39 spatřuje v nových 
komunikačních technologiích nejen novou naději pro renesanci veřejného prostoru a posílení 
individuálních komunikačních a seberealizačních možností, ale především možnost odstranění 
stávajících příčin exkluze.

35 VAŠUTOVÁ, J.: Kvalifikace učitelů pro permanentní změnu. Sborník Problémy kurikula základní školy (ed. 
Josef Maňák, Tomáš Janík). Masarykova univerzita, Brno, 2006.

36 The World Summit on the Information Society. Tunis, listopad 2005. Dostupné na Internetu 
http://www.itu.int/wsis/>.

37 KOUBSKÝ, P.: Revoluce na Síti teprve začíná. Praha : Respekt, 8. 3. 2004.
38 POTŮČEK, M. a kol.: Průvodce krajinou priorit pro Českou republiku. Praha : UK, CESES, 2002. Dostupné 

na Internetu <http://www.ceses.cuni.cz/downloads/>.
39 LÉVY, P.: Kyberkultura. Praha : Karolinum, 2000.
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Australský Department of Education,Training and Youth Affairs (DEST) vymezil čtyři různé, 
ale přesto se překrývající dimenze využití ICT ve školách40:

● nástroj pro používání ve všech vzdělávacích oblastech napříč vzdělávacím programem 
nebo ve specializovaném předmětu,  kde je  kladen důraz na rozvoj  ICT dovedností, 
znalostí procesů a názorů;

● nástroj pro zlepšování studijních výsledků studentů v rámci stávajících vzdělávacích 
programů a vzdělávacích procesů;

● integrální část komplexní kurikulární reformy, která mění nejen to, jak se studenti učí, 
ale také co se učí;

● integrální část kurikulární reformy, která proměňuje samotnou strukturu a organizaci 
vzdělávání.

Jak DEST ve své zprávě uvádí, první dvě dimenze nemají ani učitelé, ani široká veřejnost 
problém akceptovat.  Zásadní  problém nastává  u třetí  a čtvrté  dimenze.  Ty totiž  znamenají 
změnu  zažitých  zvyků  a procesů,  které  ve společnosti  dvacátého  století  celkem 
bezproblémově  fungovaly.  Pro  jednadvacáté  století  je  ale  tradiční  model  vzdělávání 
nedostatečný.

Velmi  citovaná  je  lisabonská  strategie41 přijatá  Radou  Evropy  pro  období  2000  až 2010 
v březnu  2000.  Implementací  této  strategie  by  se Evropská  unie  měla  stát 
nejkonkurenceschopnější  a nejdynamičtější  ekonomikou  na světě,  která  čerpá  ze znalostí 
a dovedností a je schopna nepřetržitého hospodářského růstu při současném dosažení většího 
množství lepších pracovních příležitostí a větší sociální soudržnosti. Lisabonská strategie je 
projevem vůle všech zemí Evropské unie formulovat  společnou vzdělávací  politiku,  která 
přispívá k harmonizaci vzdělávacích systémů v cílech a principech vzdělávání.

Strategie stanovuje 13 dílčích cílů42, z nichž jeden rozdělen do tří úkolů se zabývá rozvíjením 
klíčových  kompetencí  ve společnosti  založené  na znalostech:  identifikovat  klíčové 
kompetence a zajistit  jejich integraci do kurikul, zpřístupnit osvojení klíčových kompetencí 
každému,  tedy  i méně  nadaným  žákům,  žákům  se speciálními  vzdělávacími  potřebami, 
žákům,  kteří  předčasně  opouští  vzdělávací  systém,  a dospělým,  a podpořit  validitu 
a zhodnocení  klíčových  kompetencí  u veřejnosti,  a usnadnit  tak  další  vzdělávání 
a zaměstnatelnost občanů.

40 Making Better Connections – The Models of Teacher Professional Development for the Integration of ICT 
into Classroom Practice. Canberra : Department of Education,Training and Youth Affairs (DETYA), 2001. 
Dostupné na Internetu <http://www.dest.gov.au/archive/schools/publications/2002/MBC.pdf>.

41 eEurope - Information Society for All. Dostupné na Internetu: <http://ec.europa.eu/>.
42 Detailed work programme on the follow-up of the objectives of education and training systems in Europe. 

Rada Evropy, 2002.
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Například  Potůček38 spatřuje  priority v přizpůsobování  vzdělávacích a studijních programů 
potřebám  života  ve společnosti  vědění,  konkrétně  v nutnosti  implementace  nového  pojetí 
v oblastech  cizích  jazyků,  informačních  a komunikačních  technologií,  environmentálního 
vzdělávání  a výchovy,  klíčových  kompetencí;  propojení  studijních  programů  v terciárním 
sektoru s vědeckou, výzkumnou a vývojovou nebo jinou tvůrčí činností  ve školách i mimo 
školy.

V České  republice  vymezily  hlavní  směr  kurikulární  reformy  Národní  program  rozvoje 
vzdělávání v České republice (tzv. Bílá kniha českého školství)1, tvorba dlouhodobých záměrů 
a následná nová školská legislativa ve formě školských zákonů a jejich prováděcích vyhlášek. 
Reforma  je  v zásadě  determinována  paradigmatem  společnosti  znalostí  a evropským 
vzdělávacím kontextem, který se soustřeďuje na realizaci Lisabonské strategie. Uplatňování 
rámcových  vzdělávacích  programů  představuje  realizaci  koncepce  dvoustupňového 
a participativního kurikula jakožto významného atributu kurikulární politiky státu.

Jak uvádí Kotásek43, česká Bílá kniha je projektem systémové rekonstrukce vzdělávání jako 
součásti  transformačního  procesu  české  společnosti.  Bílá  kniha  byla  postavena 
na pedagogické kategorii vzdělávání (zahrnující samozřejmě i výchovu) jako antropogenezi 
vztahující  se ke všem  sférám  životního  uplatnění  jednotlivců,  tj.  osobní  a rodinný
život,  společenský a občanský život,  pracovní  uplatnění,  zájmové sebeuplatnění  a kulturní 
život.

Ačkoli Bílá kniha nastínila směr dalšího možného vývoje pro oblast vzdělávání v informační 
společnosti,  problematice  ICT  je  věnována  pouze  suplementární  pozornost.  Bílá  kniha 
prostředky  ICT  integruje  do školního  kurikula,  nenaznačuje  ale  plný  potenciál  těchto 
prostředků  v další  transformaci  vzdělávání  a vzdělávacích  politik.  Možný  inovativní 
charakter,  kterým prostředky ICT při  vhodné aplikaci  disponují,  tak nebyl  zcela vyčerpán 
a jejich potenciál teprve stojí v České republice před plnohodnotným využitím.

Pro uplatňování inovativních přístupů, které by byly efektivní, pro žáky atraktivní a z hlediska 
jejich vzdělávání přínosné, musí učitelé disponovat souborem profesních kompetencí, které 
determinují jejich úspěšné pedagogické působení ve škole. Problematika ovládání a efektivní 
aplikace ICT do pedagogické činnosti učitele patří mezi důležité komponenty učitelovy práce. 
V budoucnu bude tato oblast stále více nabývat na významu.

43 KOTÁSEK, J.: Bílá kniha po pěti letech. Kulatý stůl Stále konference asociací ve vzdělávání, 23. února 
2006.
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1.2 Výzkumné problémy, cíle a úkoly
Tato  práce  je  rozdělena  na část  teoretickou,  která  se zabývá  teoretickým  vymezením 
problematiky  kompetencí,  resp.  situací  v oblasti  rozvíjení  informačně  technologických 
kompetencí  učitelů  ve vybraných  vyspělých  státech  a část  empirickou,  která  se snaží 
dekomponovat  strukturu  ICT  dovednosti  a souvisejících  vztahů  tak,  jak  je  vnímají  čeští 
učitelé.

Cílem  teoretické  části  disertační  práce  je  analyzovat  aktuální  situaci  zejm.  v oblasti 
postgraduálního  rozvíjení  ICT kompetencí  učitelů  prostřednictvím vhodných  osvědčených 
zahraničních konceptů modelů rozvoje ICT kompetencí učitelů a identifikovat signifikantní 
společné znaky, na kterých jsou koncepty založeny. V rámci těchto úkolů je nutné:

● selektovat vhodné koncepty modelů rozvoje ICT kompetencí s ohledem 
na heterogenitu;

● analyzovat jejich obsah a strukturu;
● realizovat komparativní šetření s popisem společných charakteristik a hlavních 

diferencí.

Cíle empirické části disertační práce jsou zaměřeny na zjištění stavu vnímání ICT kompetencí 
českými učiteli, jejich osvojování a rozvíjení. Dílčí záměry při dosažení cíle:

● dekomponovat strukturu informačně a komunikačně technologických kompetencí v té 
podobě, v jaké ji vnímají čeští učitelé;

● porovnat získaná zjištění s realizovanými formami a postupy české Státní informační 
politiky ve vzdělávání;

● verifikovat postavení ICT kompetencí v profesním portfoliu pedagogických 
kompetencí;

● zjistit preference učitelů v oblasti osvojování a rozvíjení ICT kompetencí.

Teoretické práce vědců zkoumajících potenciál a přínosy využívání ICT ve vzdělávání často 
vyúsťují  v sestavování rozličných seznamů jednotlivých komponent ICT kompetencí, resp. 
deskripci  konkrétních  ICT  dovedností  a vědomostí,  které  by  učitelé  měli  pro  danou 
problematiku  ovládat.  V této  souvislosti  je  vhodné  analyzovat  současný  stav  vnímání 
pedagogické veřejnosti. Jaké konkrétní ICT dovednosti, vědomosti a kompetence čeští učitelé 
znají? Které ICT kompetence považují za důležité pro práci učitele? Které považují za vhodné 
dalšího  rozvíjení?  A patrně  nejzávažnější  problém:  chápou  čeští  učitelé  význam  ICT 
prostředků ve vztahu k jejich pedagogické odbornosti? Tento problém je možné zformulovat 
do hypotézy H1: Čeští učitelé očekávají od ICT vzdělávání osvojení kompetencí podporujících 
aplikaci prostředků ICT v oborové didaktice předmětu, který vyučují.
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Problematika ICT kompetencí učitelů prolíná v různých formách celou touto prací, lze se s ní 
v poslední  době  setkat  i na odborných  konferencích  fakult  připravujících  a vzdělávajících 
učitele.  V této  souvislosti  se jeví  jako  velmi  důležité  zjistit  vnímání  této  problematiky 
samotnou pedagogickou veřejností. Evropská unie spatřuje ve využívání ICT ve vzdělávání 
důležitý předpoklad pro rozvoj  a další  směrování  vzdělávacích politik.  Považují  také čeští 
učitelé ICT kompetence za důležité? Je oblast ICT kompetencí vnímána učiteli jako oblast 
zásadních klíčových kompetencí učitele? Tuto problematiku lze formulovat do hypotézy H2: 
ICT  kompetence  učitele  jsou  považovány  za standardní  součást  profesních  kompetencí 
učitele.

Zbývající problematika řešená v této práci se zabývá rozkrytím vztahů mezi identifikovanými 
činiteli působícími na úroveň informační gramotnosti učitele, resp. ICT kompetencí učitele. 
Z hlediska vztahů uvnitř škol lze formulovat problém: Souvisí úroveň učitelů školy s úrovní 
učitelů informatických předmětů na škole? K tomuto problému lze formulovat  hypotézu H3: 
Se zvyšující  se úrovní  ICT  kompetencí  učitelů  informatických  předmětů  se zvyšuje 
i deklarovaná úroveň technologických kompetencí ostatních učitelů na škole.

V České  republice  ve větším měřítku formoval  a ovlivňoval  chování  učitelů  v oblasti  ICT 
Projekt PI – Informační gramotnost Státní informační politiky ve vzdělávání. Tento projekt 
umožnil  populaci  českých  učitelů  seznámit  se se základními  možnostmi  práce  s ICT 
a navazovat  a rozvíjet  specializovanější  oblasti  svého  zájmu.  Z hlediska  rozvíjení  ICT 
kompetencí v rámci dovednostně stratifikované populace učitelů lze verbalizovat nastíněné 
problémy:  Jsou  obdobné  vzdělávací  akce  vhodné  pro  všechny  učitele?  Preferují  některé 
skupiny učitelů některé typy vzdělávání  v oblasti  ICT? Souvisí  preference školení  SIVPZ 
s úrovní ICT kompetencí? Tyto otázky implikují formulaci hypotézy H4: Se vzrůstající úrovní 
ICT kompetencí klesá zájem o školení v rámci SIPVZ.

Odpovědi na výše zmíněné výzkumné problémy by mohly pomoci vymezit, resp. vytvořit, 
znalostní bázi o stavu současné situace v českých základních školách v oblasti informačních 
a komunikačních technologií a připravit odrazový můstek pro iniciaci vhodných navazujících 
aktivit směrujících k implementaci technologií efektivně podporujících vzdělávání.
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2 Teoretická část

2.1 Vzdělávání učitelů v oblasti ICT
Reflexe konceptu informační společnosti  v oblasti pedagogických věd a vzdělávání obecně 
přináší nová poznání o potřebách měnící se společnosti a nastoluje nové priority vzdělávacích 
politik.  Tato  kapitola  se zabývá  důležitým  fenoménem  kompetencí,  resp.  portfoliem 
profesních  kompetencí  učitele,  a v oblasti  informačních  a komunikačních  technologií 
konceptem informační gramotnosti.

2.1.1 Profesní kompetence učitele
Jednou z akcentovaných  reflexí  transformace  do informační  společnosti  jsou  v pedagogice 
kompetence, které mají značný dopad na podobu  vzdělávacích dokumentů v celé Evropě.

Fenomén kompetencí  do širšího povědomí  prosazuje  Mertens44 v souvislosti  s trhem práce 
a zaměstnaností jako požadavek pro dosažení ekonomického rozvoje, jež vyžaduje vysokou 
míru  znalostí,  a proto  je  nutné  vybavit  pracovní  sílu  dokonalejšími  dovednostmi.  Teprve 
koncem devadesátých let 20. století vstupují kompetence, a to zejména klíčové kompetence, 
také do oblasti  vzdělávání45.  Postupně fenomén kompetencí  penetruje do širšího povědomí 
pedagogů  a tato  problematika  je  detailněji  dekomponována  v literatuře  a vzdělávacích 
materiálech. Velká pozornost je věnována problematice žákovských kompetencí.

Stále  intenzivnější  vnímání  potřeby  učit  se po celý  život  bylo  reflektováno  v australské 
iniciativě  The Key Competencies46,  která je tvořena  sedmi klíčovými kompetencemi, jež by 
měly být integrovány do celého systému vzdělávání v informační společnosti. V literatuře je 
tento seznam často označován jako The Mayer Key Competencies47:

● získávání, analýza a organizace informací;
● předávání myšlenek a informací;
● plánování a organizace pracovních aktivit;
● spolupráce s ostatními a práce v týmu;
● používání systémových postupů a metod;
● zvládnutí logických úvah a strategií řešení problémů;
● schopnost využívat technická zařízení.

44 MERTENS, D.: Schlüsselqualifiktionen – Thesen zur Schulung für eine moderne Gesellschaft. Nürnberg, 
1974.

45 BELZ, H., SIEGRIEST, M.: Klíčové kompetence a jejich rozvíjení. Praha : Portál, 2001.
46 What are the Key Competencies. Key Competencies Project. Monash University, 1997. Dostupné 

na Internetu <http://www.education.monash.edu.au/library/archive/kc/whatkc.htm>.
47 Key Competencies. Curriculum Corporation. Dostupné na Internetu 

<http://online.curriculum.edu.au/the_cms/tools/new-display.asp?seq=6481>.
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Koncept  cílů vzdělávání pro 21.  století  (tzv.  Delorsův koncept  čtyř  pilířů48),  formulovaný 
expertní mezinárodní komisí UNESCO pod vedením bývalého prezidenta Evropské komise 
Jacquese Delorse z roku 1996, vytyčuje čtyři základní pilíře vzdělávání49 v současném světě: 
učit  se poznávat  (Learning  to  know),  což  znamená  osvojovat  si  nástroje  pochopení  světa 
a rozvinout dovednosti potřebné k učení se;  učit se jednat  (Learning to do)  znamená naučit 
se tvořivě  zasahovat  do svého  životního  prostředí;  učit  se žít  společně  (Learning  to  live 
together)  znamená  umět  spolupracovat  s ostatními,  a moci  se tak  podílet  na životě 
společnosti, nalézt v ní své místo;  učit se být  (Learning to be)  znamená porozumět vlastní 
osobnosti a jejímu utváření v souladu s obecně přijímanými morálními hodnotami. Jak uvádí 
Knotová50,  jednotlivé  výchovně  vzdělávací  cíle  mohou  být  naplňovány  prostřednictvím 
profesionálních kompetencí edukátora, pedagoga.

Evropská komise prostřednictvím informační sítě o vzdělávání v Evropě s názvem Eurydice 
uvádí  v monografii  věnované  klíčovým  kompetencím51,  že většina  odborníků  se shoduje 
na skutečnosti,  že má-li  být  kompetence  považována  za klíčovou,  musí  být  pro  každého 
jedince i celou společnost nezbytná a prospěšná. Musí mít pro celou populaci význam bez 
ohledu na pohlaví,  společenskou třídu,  rasu,  kulturní  a rodinné zázemí  či  mateřský jazyk. 
Také  musí  být  v souladu  s etickými,  ekonomickými  a kulturními  hodnotami  a zvyklostmi 
dané společnosti. Musí jedinci umožnit, aby se úspěšně začlenil do řady společenských sítí, 
ale  zachoval  si  i svou  nezávislost  a byl  schopen  efektivně  fungovat  ve známém prostředí 
stejně jako v nových nepředvídatelných situacích. Mezi určující charakteristiky kompetencí 
patří dovednosti, znalosti a postoje.

Zpráva  Evropská  komise  O konkrétních  budoucích cílech  systémů vzdělávání  a přípravy52 
uvádí v kapitole věnované čtenářské a matematické gramotnosti, že nezbytným předpokladem 
kvalitního  učení  je  zajištění  toho,  aby  všichni  občané  dosáhli  funkční  úrovně  čtenářské 
a matematické gramotnosti.  Obě tyto gramotnosti  jsou klíčem ke vší  následné způsobilosti 
k učení i pracovnímu uplatnění.

Kompetence  průřezové,  tvořené  všeobecnými  dovednostmi,  nejsou  vázány  na žádný 
konkrétní  obor,  lze je  uplatnit  v celé  škále  situací  a oborů.  Velice důležitým rysem těchto 
všeobecných  kompetencí  je  jejich  obecná  uplatnitelnost  a flexibilita.  Patří  sem  zejména 

48 DELORS, J.: Učení je skryté bohatství. Praha : UIV, 1997. Dostupný (v AJ) na Internetu 
<http://www.unescobkk.org/fileadmin/user_upload/apeid/delors_e.pdf>.

49 The Four Pillars of Education. Dostupné na Internetu <http://www.unesco.org/delors/fourpil.htm>.
50 KNOTOVÁ, D.: Sociální kompetence edukátora. Pedagogická orientace 4/2001. Brno : Česká pedagogická 

společnost, 2001.
51 Klíčové kompetence. Vznikající pojem ve všeobecném povinném vzdělávání. Brusel : EURYDICE, Evropská 

komise, 2003. Dostupné na Internetu 
<http://www.eurydice.org/ressources/eurydice/pdf/0_integral/032CS.pdf>.

52 The concrete future objectives of education system. Directorate-General for Education and Culture. Brusel : 
Evropská Komise, 2001. Dostupné na Internetu : <http://europa.eu/scadplus/leg/en/cha/c11049.htm>.
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dovednosti  jako komunikace, řešení problémů, logické myšlení,  týmová práce a schopnost 
učit se.

Z hlediska pedagogiky a psychologie jsou důležité také kompetence sociální a interpersonální. 
Zejména  v evropském  kontextu  sbližování  a potřebné  spolupráce  různých  etnik,  kultur 
a sociálních skupin nabírá důležitost těchto kompetencí na významu. Tyto kompetence jsou 
determinantem úspěšnosti  člověka  v zaměstnání  a samozřejmě  i osobním životě.  Zmíněná 
publikace Eurydice řadí k zásadním kompetencím kromě výše uvedených ještě kompetence 
přírodních a technických věd, jazykové kompetence a kompetence v oblasti ICT.

Jak  uvádí  Müller53 ve své  studii  zabývající  se strukturou  zaměstnanosti  a analýzou 
potencionálního  vývoje  v oblasti  světa  práce,  budoucnost  patří  lidem  kreativním.  Tato 
skutečnost  je  dnes  všeobecně  uznávána,  nicméně  Müller  dodává,  že kreativita  nevzniká 
z individuální  geniality,  ale  z týmové  práce.  Samostatné  osobnosti,  které  svojí  genialitou 
a neobyčejnými  duševními  schopnostmi  byly  v minulosti  schopny  vymýšlet  celé  nové 
převratné  a komplexní  teorie,  již  patří  minulosti.  Pouze  permanentní  výměna  zkušeností, 
znalostí  a informací  může  vést  prostřednictvím týmové  práce  ke komplexním inovativním 
řešením, která mohou zasahovat širší multidisciplinární problematiku.

Evropská komise identifikovala v roce 2002 pro etapu základního vzdělávání osm hlavních 
oblastí  klíčových  kompetencí:  komunikace  v mateřském  jazyce,  komunikace  v cizích 
jazycích,  informační  a komunikační  technologie,  matematická  gramotnost  a kompetence 
v oblasti  matematiky,  přírodních a technických věd, podnikavost,  interpersonální a sociálně 
občanské  kompetence,  osvojení  schopnosti  učit  se a všeobecný  kulturní  rozhled.  Tomuto 
taxativnímu  vymezení  důležitých  kompetencí  předcházelo  a i následovalo  mnoho  dílčích 
aktivit  Evropské  unie  týkajících  se problematiky  kompetencí,  nicméně  obsahová  platnost 
tohoto seznamu zůstává nezměněna až do dnes54.

Osm klíčových kompetencí je rozděleno do dvou skupin. První je skupina kompetencí, které 
se vztahují ke konkrétním disciplínám, resp. vyučovacím předmětům. Druhá skupina pojímá 
kompetence  nadpředmětové  (cross-curricular  competencies).  Jedná  se o kombinaci  dvou 
modelů,  se kterými  se lze  setkat  v mezinárodních  studiích  i v současných  evropských 
kurikulích.

Kompetenční (celostní) rozvoj je podle Prášilové55 z velké části postaven také na tzv. emoční 
inteligenci  neboli  emocionalitě,  která  se může rozvíjet  až do vysokého věku.  Kompetentní 

53 MÜLLER, H.: Gesellschaft: Die Zukunft der Arbeit, Hamburk : Manager Magazin, 4/2006.
54 Key Competencies. European Commission, Directorate-General for Education and Culture. Dostupné 

na Internetu <http://www.eurydice.org/ressources/eurydice/pdf/032EN/003_intro_032EN.pdf>.
55 PRÁŠILOVÁ, M.: Kompetence versus emoce … aneb nekulhejte na levý mozek. Praha : Agentura STROM. 

Učitelské listy 1/2006, 2006.
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člověk je uživatelem vzájemné kompatibility mozkových hemisfér a vlastníkem mentálních 
map, sepsaných díky svým prožitkům a zkušenostem. Jakákoliv kompetence je souzvukem 
obou  potencí  a je  postavena  na rozvojové  prospěšnosti  měřené  lidskými  vztahy,  a tím 
i praktickým dopadem.

Rámcové vzdělávací programy stanovují pro předškolní, základní i gymnaziální vzdělávání 
stejné klíčové kompetence dětí, žáků a studentů. Tyto kompetence na sebe vzájemně navazují 
a jejich úroveň postupně graduje v souvislosti s vyspělostí jedince na jednotlivých stupních 
vzdělávání:

● kompetence k učení;
● kompetence pracovní;
● kompetence k řešení problémů;
● kompetence občanské;
● kompetence sociální a personální;
● kompetence komunikativní.

Klíčové kompetence představují ideální stav, o jehož dosažení učitelé u žáků usilují.

18. prosince 2006 vydal Evropský parlament a Rady EU v Úředním věstníku EU doporučení 
o klíčových schopnostech pro celoživotní učení56. Toto doporučení by mělo přispět k rozvoji 
kvalitního  vzdělávání  a odborné  přípravy  zaměřených  do budoucnosti  a přizpůsobených 
potřebám evropské společnosti tím, že podporuje a doplňuje akce členských států, jež mají 
zajistit,  jednak  aby  systémy  počátečního  vzdělávání  a odborné  přípravy  nabízely  všem 
mladým  lidem  způsoby,  jak  rozvíjet  klíčové  schopnosti  na úroveň,  která  je  připraví 
na dospělost a vytvoří základ pro další vzdělávání a pracovní život, a jednak aby byli dospělí 
schopni  své  klíčové  schopnosti  rozvíjet  a aktualizovat  prostřednictvím  komplexního 
a všeobecného celoživotního učení.

Evropský  referenční  rámec  klíčových  schopností  pro  celoživotní  učení,  který  je  přílohou 
tohoto  dokumentu,  definuje  osm  klíčových  schopností:  komunikace  v mateřském  jazyce, 
komunikace v cizích jazycích, matematická schopnost a základní schopnosti v oblasti  vědy 
a technologií,  schopnost  práce  s digitálními  technologiemi,  schopnost  učit  se,  sociální 
a občanské schopnosti, smysl pro iniciativu a podnikavost, kulturní povědomí a vyjádření.

Řada  schopností  se překrývá  a je  vzájemně  propojena:  základní  aspekty  jedné  oblasti 
podporují  schopnosti  jiné  oblasti.  Klíčové  schopnosti  jsou  pokládány  za stejně  důležité, 
protože každá z nich může přispět k úspěšnému životu ve společnosti založené na znalostech. 

56 Doporučení Evropského parlamentu a Rady o klíčových schopnostech pro celoživotní učení. Úřední věstník 
Evropské unie L 394/10, 18. prosince 2006. Dostupné na Internetu <http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/oj/2006/l_394/l_39420061230en00100018.pdf>.
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Schopnosti práce s ICT jsou v tomto doporučeném referenčním rámci explicitně zmíněny jako 
součást tří oblastí: schopností učit se, matematické schopnosti a základní schopnosti v oblasti 
vědy  a technologií  a schopnosti  práce  s digitálními  technologiemi.  V posledním  případě 
se používá nová zkratka TIS – technologie informační společnosti.

Požadované ICT kompetence zahrnují:  schopnost  vyhledávat,  shromažďovat  a zpracovávat 
informace  a používat  je  kritickým  a systematickým  způsobem,  hodnotit  jejich  důležitost 
a rozlišovat  mezi  reálnými a virtuálními  informacemi  a zároveň  chápat  vztahy.  Jedinci  by 
měli  umět  používat  nástroje  k vytváření,  prezentaci  a pochopení  komplexních  informací 
a měli by být schopni internetové služby získávat, vyhledávat a používat; rovněž by měli umět 
používat TIS k podpoře kritického myšlení, tvořivosti a inovací.

Důležité  jsou  znalosti  z oblastí  základních  počítačových  aplikací,  např.  textové  editory, 
tabulkové  procesory,  databáze,  systémy ukládání  a správy informací,  pochopení  možností 
a potenciálních rizik,  jež  TIS přináší.  Pro  využívání  TIS  je  nezbytný  kritický a reflexívní 
postoj  k dostupným informacím a odpovědné používání  interaktivních médií;  schopnost  je 
rovněž rozvíjena zájmem o zapojení se do kolektivů a sítí pro kulturní, sociální nebo profesní 
účely.

The International Society for Technology in Education (ISTE)57 vyvinul etablovaný a zároveň 
světově  nejznámější  standard  pro  vzdělávání  zaměřené  na využívání  informačních 
a komunikačních  technologií,  jejichž  aplikace  otevírá  prostor  pro  inovaci  ve vzdělávání. 
National  Educational  Technology  Standards  for  Teachers58 (ISTE  NETS-T)  je  systém 
standardů pro učitele, který definuje základní koncepty, vědomosti, dovednosti a postoje pro 
uplatňování ICT v podmínkách vzdělávacího procesu.

Koncept NETS-T pro učitele se skládá z šesti základních oblastí, které definují kompetence 
učitelů  obecněji:  technologické  procesy  a koncepce;  plánování  a navrhování  prostředí  pro 
vzdělávací  proces;  vyučovací  proces,  studium a studijní  plán;  hodnocení  žáků  a evaluace 
vyučovacího  procesu;  produktivita  učitelů  a odborná  praxe; sociální,  etické,  právní 
a společenské  otázky.  Bližší  pojednání  o tomto  kompetenčním  standardu  pro  učitele  je 
uvedeno v samostatné kapitole.

Za konkrétní základní kompetence považuje česká Státní informační politiky ve vzdělávání59: 
základní  přehled  o počítači  a počítačové  síti,  zvládnutí  základní  počítačové  terminologie; 
základní schopnost práce s operačním systém a práce v počítačové síti; znalost základů práce 

57 International Society for Technology in Education. Dostupné na Internetu < http://www.iste.org/>.
58 National Educational Technology Standards for Teachers (NETS). International Society for Technology 

in Education, 1993, 1997 a 2000. Dostupné na Internetu 
<http://www.iste.org/inhouse/nets/cnets/teachers/index.html>.

59 Státní informační politiky ve vzdělávání. Praha : Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy. Dostupné 
na Internetu <http://www.e-gram.cz/>, resp. <http://www.msmt.cz/vzdelavani/sipvz>.
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s textovým editorem,  a to  včetně  základních  typografických  pravidel;  schopnost  využívat 
elektronickou poštu pro odesílání a přijímání zpráv; základy práce s www prohlížečem včetně 
zkušeností  s vyhledáváním  informací;  seznámení  se s vybranými  příklady  běžného 
výukového programového vybavení; poznání, že není třeba téměř nic z ovládání znát zpaměti, 
ale že je nutné mít schopnost orientovat se v systému nápověd a umět vyhledávat potřebné 
informace; uvědomění si faktu, že ovládání všech aplikací v grafickém prostředí je dnes velmi 
podobné a většinou se dá modifikovat podle přání a zvyklostí uživatele.

Evropské odborné fórum věnované e-Dovednostem60 (e-Skills) konané v roce 2004 rozdělilo 
ICT dovednosti  na tři  skupiny.  Z pohledu  pedagogických  pracovníků  je  důležitá  definice 
uživatelské  ICT dovednosti:  jedná  se o způsobilost  potřebnou  pro  efektivní  aplikace  ICT 
prostředků  jedincem.  Uživatelé  uplatňují  ICT  jako  nástroj  jejich  vlastní  práce,  která 
se ve většině  případů  přímo  ICT  netýká.  ICT  dovednosti  pokrývají  využití  obecných 
programových nástrojů (software).

Úlohou  učitelské  profese  je  usnadňovat  učení  žáků  tím,  že je  povede  při  uplatňováním 
poznatků a dovedností v nových situacích tak, aby se z nich stali schopní samostatní jedinci. 
Implicitně lze tedy dovodit, že pokud má být komplexem kompetencí vybaven žák, je nutné, 
aby stejnými kompetencemi s akcentem na některé z nich byl vybaven i kompetentní učitel.

Průcha, Walterová a Mareš61 popisují  kompetence učitele jako soubor profesních dovedností 
a dispozic,  kterými  má  být  vybaven  učitel,  aby  mohl  efektivně  vykonávat  své  povolání. 
Obvykle jsou uváděny jako hlavní kompetence osobnostní a kompetence profesní. Osobnostní 
kompetence  zahrnují  zodpovědnost,  tvořivost,  schopnost  řešit  problémy,  týmově 
spolupracovat, být sociálně vnímavý a reflexivní. Profesní kompetence se vztahují k obsahové 
složce výkonu profese („znalost předmětu“), ale dnes jsou zdůrazňovány zvl. komunikativní, 
řídící, diagnostické aj. kompetence.

Kyriacou62 považuje za primární charakteristický rys pedagogických dovedností skutečnost, 
že to jsou účelné a cílevědomé činnosti zaměřené na řešení problémů. Jedná se o jednotlivé 
logicky související činnosti učitele, které podporují žákovo učení. Prvním důležitým prvkem 
těchto dovedností jsou vědomosti, které zahrnují poznatky učitele týkající se daného oboru, 
žáků,  vyučovacích  metod  atp.  Za druhý prvek  lze  považovat  rozhodování,  které  zahrnuje 
uvažování a rozhodování zaměřené na co nejlepší dosažení vzdělávacích cílů. Třetím prvkem 
jsou činnosti, které se projevují jako zvenčí pozorovatelné chování učitele.

60 The Supply and Demand of E-skills in Europe. RAND Europe, 2005. Dostupné na Internetu 
<http://eskills.cedefop.europa.eu/download/supply_demand_RAND_Eu.pdf>.

61 PRŮCHA, J., WALTEROVÁ, E., MAREŠ, J.: Pedagogický slovník, Praha : Portál, 4. aktualizované vydání, 
2003.

62 KYRIACOU, CH.: Klíčové dovednosti učitele. Praha : Portál, 1996.
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Kyriacou  rozděluje  pedagogické  dovednosti  do sedmi  základních  skupin,  které  spolu 
souvisejí,  navzájem  se ovlivňují,  takže  dovednosti  uplatňované  v jedné  oblasti  mohou 
současně  přispět  ke zlepšení  dovedností  v oblasti  jiné.  Jedná  se o plánování  a přípravu, 
realizaci  vyučovací  jednotky,  řízení  vyučovací  jednotky,  klima  třídy,  kázeň,  hodnocení 
prospěchu  žáků  a reflexi  vlastní  práce  a evaluace.  V pojetí  Chrise  Kyriacoua  jsou 
pedagogické  dovednosti  pouze  určitou,  byť  velmi  důležitou  komponentou  profesních 
kompetencí učitele. Jinými slovy, pedagogické dovednosti učitele jsou jádrem pedagogických 
kompetencí.

V této souvislosti je vhodné připomenout důležitý rys pedagogických dovedností, kterým je 
jejich vysoce interaktivní charakter. Podmínky, ve kterých probíhá vzdělávací proces řízený 
pedagogem,  není  možné  přesně  naplánovat,  jedná  se o multifaktorové  interferující 
determinátory, a tudíž je učitel neustále nucen řešit nové situace, vyhodnocovat aktuální stav 
a přiměřeným způsobem reagovat.

Vašutová63 uvádí,  že profesní kompetence získává učitel v přípravném vzdělávání a dále je 
rozvíjí  v průběhu své profesní  dráhy.  Tyto učitelské profesní kompetence  definuje autorka 
jako  pojem  receptivní,  kterým  jsou  označovány  takové  profesní  kvality  učitele,  které 
pokrývají celý rozsah výkonu profese a jsou schopné rozvoje. Zahrnuje znalosti, dovednosti, 
postoje a zkušenosti.

Vašutová  specifikuje  sedm  základních  kompetencí  jako  předpoklad  profesního  standardu 
učitele  všeobecně vzdělávacích předmětů na základní a střední  škole:  kompetence oborově 
předmětové,  kompetence  didaktické  a psychodidaktické,  kompetence  obecně  pedagogické, 
kompetence diagnostická a intervenční, kompetence sociální, psychosociální a komunikativní, 
kompetence manažerská a normativní a kompetence profesně a osobnostně kultivující.

Ve vysokoškolské přípravě učitelů je nutné věnovat pozornost několika kompetencím, které si 
musí absolventi  pedagogických fakult  osvojit.  Černochová64 uvádí  pět  oblastí  kompetencí, 
které musí na profesionální úrovni učitel zvládat: odborné znalosti a dovednosti související 
s jeho  aprobací  a vědním  oborem;  pedagogické,  didakticko-psychologické  a manažerské 
dovednosti  a znalosti  pro  výuku,  informačně  a komunikačně  technologické  dovednosti 
nezbytné pro aplikování ICT do výuky a pro její  realizaci;  jazykové kompetence; sociálně 
komunikativní kompetence.

Uspořádané  do tří  skupin  je  členění  pedagogických  dovedností  uváděné  Švecem65. 
Do skupiny výchozích kompetencí  zařazuje  kompetence  diagnostické,  psychopedagogické, 

63 VAŠUTOVÁ, J. Kvalifikační předpoklady pro nové role učitelů. In Učitelé jako profesní skupina, jejich 
vzdělávání a podpůrný systém. Praha : UK, 2001.

64 ČERNOCHOVÁ, M.: Příprava budoucích eučitelů na einstruction. Kladno : AISIS. 2003.
65 ŠVEC, V.: Klíčové dovednosti ve vyučování a výcviku. Brno : MU PF, 1998.
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komunikativní  a informační.  Informační  kompetence  spočívající  ve zvládnutí  moderních 
informačních technologií. Do druhé skupiny osobnostních kompetencí podmiňující úspěšné 
pedagogické působení patří odpovědnost učitele za svá pedagogická rozhodnutí a za důsledky 
jejich praktické realizace a učitelova flexibilita, empatie, autenticita. Třetí skupina kompetencí 
je  označena  jako  rozvíjející  a patří  do ní  adaptivní  kompetence,  výzkumné  kompetence, 
sebereflektivní kompetence a autoregulativní kompetence.

Vašutová35 upozorňuje  na úskalí,  které  změna  pedagogického  přesvědčení  učitelů,  a tedy 
i získávání  nových  kompetencí  v oblasti  ICT  provází.  Prostředí  školního  vzdělávání  je 
tradičně veřejností i samotnými učiteli považováno za dané, téměř neměnitelné, ustálené či 
dokonce rezistentní až do té doby, než nastane reformní „zemětřesení“. Učitelé spíše akceptují 
pozvolnou proměnu, postupnou transformaci, které se pomalu přizpůsobují. Značné problémy 
však mají se změnou převratnou.

Výzkum  preferencí  činností  učitelů  na školách  ukázal66,  že v práci  učitelů  jsou  tradičně 
uznávány ty povinnosti a úkony, které udržují chod školy a třídy (dozory, suplování, porady, 
udržování pořádku), dále oblast výchovných problémů, chování a kázně žáků a dále zkoušení 
a hodnocení  žáků.  Do nejméně  významných  činností  patří  seberozvoj  učitele  a rozvoj 
učitelské  profese.  Toto  zjištění  je  nutno  brát  na zřetel  při  designování  systémů  dalšího 
vzdělávání učitelů.

Výše uvedená Švecovo a Černochové členění kompetencí jsou jedněmi z mála dekompozic 
kompetencí učitele, kde je explicitně uvedena problematika informačních a komunikačních 
technologií jako samostatná komponenta pedagogických dovedností učitele.

Učitelé zastávají v podmínkách moderní informační společnosti velké množství rozdílných 
rolí, jako například facilitátory vzdělávacího procesu, poradce a pomocníky žáků a studentů, 
spolupracovníky svých kolegů, zaměstnance, členy odborných asociací, profesní odborníky 
atp. Z tohoto pohledu je důležité si uvědomit, že při definování technologických kompetencí 
učitelů je nutné vycházet z holistického přístupu, který bere v potaz celé spektrum činností 
učitele.  Není  možné  soustředit  se na pouhý  taxativní  seznam  technologických  dovedností 
nebo pedagogických dovedností akcentovaných kurikulárními změnami a ignorovat při tom 
propojenost obecné role učitele s prostředím a podmínkami, ve kterém se učitelé pohybují.

O dosavadní nevyzrálosti problematiky ICT kompetencí učitelů, resp. reflexe problematiky 
inkorporace  ICT  do vzdělávání,  může  nepřímo  svědčit  i aktuální  klasifikace  výukových 
metod. Maňák a Švec uvádějí67 třicet jednu výukovou metodu, ale problematice ICT se přímo 
věnuje  pouze  jedna,  a to  výuka  podporovaná  počítačem,  zařazená  z hlediska  frekvence 

66 VAŠUTOVÁ, J. Profese učitele v českém vzdělávacím kontextu. Brno : Paido, 2004.
67 MAŇÁK, J., ŠVEC, V.: Výukové metody. Brno : Paido, 2003.
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využívání  mezi  marginální  metody  jako  je  sugestopedie,  superlearning  a hypnopedie. 
V závěru příslušné kapitoly dospívají autoři ke konstatování, že tyto moderní metody, za které 
ICT považují,  zvyšují  nároky  na učitele,  který  se musí  neustále  rozhodovat  mezi  mnoha 
možnostmi a volit ty varianty, které jsou za daných podmínek a v konkrétní situaci optimální.

2.1.2 Informační gramotnost
Pojem  informační  gramotnost  (Information  Literacy) byl  prvně  použit  v roce  1974 
prezidentem  Information  Industry  Association  Paulem  Zurkowskim  ve zprávě  The 
Information  Service  Environment:  Relationships  and  Priorities68. Zurkowski  cítí  potřebu 
vzdělávat  čtenáře  v používání  informačních  zdrojů  tak,  aby  byli  schopni  efektivněji  řešit 
zadané  úkoly.  Přichází  s tvrzením,  že nové  metody  uspořádání  informací  vyžadují  nové 
znalosti a strategie. Podle Zurkowského jsou informačně gramotní takoví jedinci, kteří jsou 
schopni využívat informační zdroje při práci. Při řešení problémů dovedou využívat širokou 
škálu informačních technik a nástrojů stejně jako původní zdroje.

V roce  1985  vyslovuje  Martin  Tessmer  (podle  Breivika69)  jednu  z prvních  konkrétnějších 
definic informační gramotnosti. V jeho podání je informační gramotnost schopnost efektivně 
získávat a hodnotit informace pro daný účel.

Postupem  času  se v obsahu  informační  gramotnosti  začínají  objevovat  další  elementy. 
Důležitý  je  požadavek,  aby informačně  gramotný  jedinec  byl  schopen  kromě  pouhého 
vyhledávání informací taktéž daným informacím rozumět a hodnotit je.

Pojem informační gramotnost získává v sedmdesátých a osmdesátých letech postupně jasnější 
obrysy,  začínají  s ním  operovat  další  odborníci.  Mezi  nejvýznamnější  patří  Michael 
B. Eisenberg a Robert E. Berkowitz70 se svým modelem The Big Six71 z roku 1988, který učí 
informačním  a technologickým  dovednostem.  Tento  model  přímo  neoperoval  s pojmem 
informační  gramotnost  jako  s fundamentálním  pojmem,  byť  jsou  komponenty  informační 
gramotnosti  v tomto  vzdělávacím  konceptu  zahrnuty.  The  Big  Six  je  model,  skládající 
se ze šesti stádií (komponent) a dvou subkomponent:

1. Definování otázky
1. Definování informačního úkolu
2. Identifikace potřebných informací

68 ZURKOWSKI, P.: The Information Service Environment: Relationships and Priorities. Washington, D.C. : 
National Commission on Libraries and Information Science, 1974.

69 BREIVIK, P.: A vision in the making: putting libraries back in the information society. American Libraries, 
1985.

70 EISENBERG, M., BERKOWITZ, M. Curriculum initiative: an agenda and strategy for library media  
programs. Norwood,  New Jersey : Ablex, 1988.

71 Big6: An Information Problem-Solving Process. Dostupné na Internetu <http://www.big6.com/>.

32

http://www.big6.com/


2. Strategie vyhledávání informací
1. Definování šíře všech dostupných zdrojů
2. Výběr nejvhodnějších zdrojů

3. Umístění zdrojů a přístup ke zdrojům
1. Vyhledání zdrojů
2. Vyhledání konkrétních informací uvnitř zdrojů

4. 4. Použití informací
1. Nabývání informací (čtení, poslech, pohled, dotek aj.)
2. Výpis (výtah) relevantních informací

5. Seskupení získaných informací
1. Organizace a uspořádání informací z rozdílných zdrojů
2. Prezentace informací

6. Ohodnocení
1. Posouzení produktu (účinnost; je výsledný produkt vyhovující?)
2. Posouzení procesu (hospodárnost; byla zvolená cesta tou správnou?)

Podle Seamansové72 je tento model důležitý zejména z toho důvodu, že zde autoři představují 
myšlenku,  že by  informační  gramotnost  neměla  být  vyučována  jako  samostatná  jednotka 
knihovnické vědy, ale měla by být součástí školních vzdělávacích programů.

Důležitým posunem v definování informační gramotnosti je zpráva Komise pro informační 
gramotnost  (Presidential  Committee on Information Literacy) americké asociace knihoven 
(The American Library Association73) zveřejněná v roce 1989. Tato definice je do dnešních 
doby jednou z nejčastěji  citovaných:  „Informačně gramotný jedinec je  schopný rozpoznat, 
kdy potřebuje informace, a dále je schopen je vyhledat, hodnotit a efektivně využít.“ Zpráva 
asociace  knihoven  se nezabývá  pouze  touto  definicí,  ale  jde  v popisování  informační 
gramotnosti  dále:  „Informačně gramotní lidé jsou ti,  kteří  se naučili,  jak se učit.  Vědí,  jak 
se učit,  protože  vědí,  jak  jsou  znalosti  uspořádány,  jak  je  možné  informace  vyhledávat 
a využívat je tak, aby se od nich mohli učit ostatní. Jsou to lidé připravení pro celoživotní 
vzdělávání, protože mohou vždy najít informace potřebné k jakémukoli úkolu či rozhodnutí.“

Ilene Frank zveřejnil v dokumentu Library-Related Assignments74 mnoho definic informační 
gramotnosti  tak,  jak  je  vnímají  různé  univerzity  či  pedagogičtí  odborníci.  Jako  obecně 

72 SEAMANS, N.: Information literacy: a study of Freshmans students' perceptions, with recommendations. 
Doktorská práce, Faculty of Virginia Polytechnic Institute and State University, 2001. Dostupné na Internetu 
<http://scholar.lib.vt.edu/theses/available/etd-05142001-104550/>.

73 The American Library Association (ALA). Dostupné na Internetu <http://www.ala.org/>.
74 FRANK, I.: Library-Related Assignments. Tampa Campus Library, University of South Florida, 2004. 

Dostupné na Internetu  <http://www.lib.usf.edu/ref/ifrank/infolit.html>.
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konsensuální  se jeví  definice  vycházející  z pojetí  americké  asociace  knihoven,  která 
identifikuje informační gramotnost jako schopnost určit, které informace jsou v dané situaci 
pro  řešení  problému  potřebné,  nalézt  tyto  informace,  zhodnotit  jejich  spolehlivost 
a přiměřenost, uspořádat tyto informace a použít je k efektivnímu řešení problému. Důležitou 
dimenzí  je  schopnost  využít  informační  zdroje  technologie  pro  zvýšení  efektivity  práce 
i života.  Informačně  gramotný  člověk  je  tedy  schopen  najít,  uspořádat,  vyhodnotit 
a komunikovat dále informace.

Kolektiv  autorů  monografie  Information  Literacy  –  Essentials  Skills  for  the  Information 
Age75,  který  se ve svém  díle  zabývá  přehledem  definic  a historickým  vývojem  konceptu 
tohoto fenoménu uvádí jako důležité elementy informační gramotnosti: vizuální gramotnost 
(Visual Literacy), mediální gramotnost (Media Literacy), počítačovou gramotnost (Computer  
Literacy),  síťovou gramotnost  (Network Literacy). Tyto elementy mají  indikovat,  že pojetí 
informační  gramotnosti  nelze  zúžit  na pouhé  tištěné  slovo  a že existuje  mnoho  dalších 
formátů.

Posledních  několik  let  lze  spatřovat  značnou  dynamiku  v chápání  pojmu  informační 
gramotnost. Stále více je tento pojem chápán komplexněji, postupně se sbližuje s konceptem 
funkční  gramotnosti.  Ten  byl  dříve  chápán  jako  souhrnná  schopnost  jedince  orientovat 
se ve světě  informací.  Informační  gramotnost  jako  zásadní  pojem  a podstata  informační 
společnosti  je  reflektován  v dalších  konceptech.  Mezi  nejdůležitější  patří  počítačová 
gramotnost  (Computer Literacy) ,  digitální gramotnost (Digital Literacy) a ICT gramotnost 
(ICT Literacy).

Výzkumný  ústav  pedagogický  na metodickém  portálu  pro  základní  vzdělávání  uvádí76, 
že cílem  oblasti  informačních  a komunikačních  technologií,  formulovaném  v Rámcovém 
vzdělávacím  programu  pro  základní  vzdělávání,  je  dosažení  šířeji  pojaté  informační 
gramotnosti, která spojuje znalosti a dovednosti práce s informační a komunikační technikou 
(počítačová  gramotnost)  a zvláštní  znalosti  a dovednosti,  které  bývají  v odborné  literatuře 
označeny pojmem funkční gramotnost.  Tato definice podporuje naznačený trend stoupající 
významnosti informační gramotnosti.

Strategický  dokument  Státní  informační  politika  –  cesta  k informační  společnosti,  přijatý 
usnesením vlády č. 525 z 31.5.199977,  uvádí  pod pojmem základní  informační  gramotnost 

75 SPITZER, K., EISENBERG, M., LOWE C.:  Information Literacy - Essentials Skills for the Information 
Age. Syracuse University. 1998. Dostupné na Internetu 
<http://eric.ed.gov/ERICWebPortal/contentdelivery/servlet/ERICServlet?accno=ED427780>.

76 JONÁK, Z.: Čtenářská versus informační gramotnost. Podporují se nebo jsou ve sporu? Metodický portál 
RVP, Výzkumný ústav pedagogický v Praze, 6. 12. 2006. Dostupné na Internetu 
<http://www.rvp.cz/clanek/213/1040>.

77 Státní informační politika – cesta k informační společnosti. Praha : ÚIV, 1999.
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komponenty: schopnost používat počítač a jeho periferie, schopnost pochopit strukturu textu 
a vytvořit  jednoduchý multimediální  dokument,  schopnost  užívat  počítač zapojený do sítě, 
schopnost  orientovat  se ve vlastním výpočetním systému,  schopnost  vyhledání  a filtrování 
informací a schopnost orientace v různých formách předložených informací.

V letech 2005 a 2006 byl Ministerstvem informatiky a společností STEM/MARK realizován 
projekt  výzkumu počítačové gramotnosti  obyvatel  ČR78.  V průběžné zprávě o probíhajícím 
průzkumu je informační gramotnost charakterizována jako schopnost rozeznat, kdy potřebuji 
informace,  umět  je  vyhledat,  vyhodnotit  a efektivně  využít.  Jedná  se tedy  opět  o příklon 
k definici  americké  asociace  knihoven.  Počítačová  gramotnost  je  identifikována  jako 
schopnost  pracovat  s nejčastěji  využívaným programovým vybavením, schopnost  používat 
Internet  ke komunikaci,  k vyhledávání  a zpracování  informací.  A dále  jako  schopnost 
efektivního využití  služeb a možností,  které moderní  technologie nabízí.  Sami autoři však 
mají problém definované pojmy konzistentně po celou dobu výzkumu používat79 a 80.

V rámci výzkumu vlivu komputerizace české společnosti na edukační procesy a na osobnost 
člověka  v informační  společnosti33 vymezuje  Petr  Sak  počítačovou  gramotnost 
za kompetence, které umožní jedinci využívat nové technologie pro jeho profesní a osobní 
život v té míře, kdy se necítí komputerově handicapován, není za digitální přehradou a jeho 
osobní  i profesní  rozvoj  prostřednictvím  počítače  je  otázkou  jeho  volby.  Počítačovou 
gramotnost lze operacionalizovat jednoduše či víceméně sofistikovaně, používat více či méně 
validní indikátory.

Digitální  gramotností  je  již  dříve  citovanou  evropskou  iniciativou  eEurope41 chápána 
schopnost  pracovat  s Internetem a multimediálními  zdroji,  schopnost  používat  tyto  zdroje 
k učení a osvojování nových vědomostí a dovedností a ovládnutí klíčových kompetencí.

Definice digitální  informační  gramotnosti  Caroline M. Sternové se v práci  pro UNESCO81 
odvíjí  od definice  informační  gramotnosti  v podání  The  American  Library  Association. 
Sternová uvádí, že digitální informační gramotnost odkazuje na schopnost jedince používat 
dovednosti  informační  gramotnosti  v elektronickém  prostředí  jako  je  Internet a digitální 
databáze.  Obecně  zahrnuje  digitální  informační  gramotnost  oblasti  dovedností  jako  jsou 
počítačové sítě, software, multimédia, audio a Internet.
78 Výzkum informační gramotnosti. Praha : Ministerstvo informatiky ČR, 2005-2006. Dostupné na Internetu 

<http://www.micr.cz/scripts/detail.php?id=2826>.
79 PETERKA, J.: Jak se měří informační gramotnost? DigiWeb, 11. 4. 2005. Dostupné na Internetu 

<http://digiweb.ihned.cz/?s1=i&s2=0&s3=0&s4=0&s5=0&s6=0&m=d&a[id]=22448605>.
80 NEUMAJER, O.: Dvě třetiny učitelů jsou počítačově negramotné. Česká škola, 31. 8. 2005. Dostupné 

na Internetu <http://www.ceskaskola.cz/Ceskaskola/Ar.asp?ARI=102346>.
81 STERN, C., M.: Information Literacy 'Unplugged': Teaching Information Literacy without Technology, 

White Paper připravený pro UNESCO, the U.S. National Commission on Libraries and Information Science, 
a the National Forum on Information Literacy, jednání expertní komise v Praze, 2002. Dostupné na Internetu 
<http://www.nclis.gov/libinter/infolitconf&meet/stern-fullpaper.html>.
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Za hodné  zřetele  lze  považovat  vnímání  souvztažností  nových  gramotností  americkou 
organizací Educational Testing Service82. ETS vymezilo tzv. ICT gramotnost jako způsobilost 
vhodným způsobem používat digitální technologie, komunikační nástroje a/nebo počítačové 
sítě  k řešení  informačních  problémů,  kterým jedinec  čelí  v informační  společnosti.  Bližší 
informace o pojetí ICT gramotnosti jsou popsány v kapitole  2.2.6, schematicky je zobrazuje 
Ilustrace 3: Schema ICT gramotnosti dle definice Educational Testing Service.

Výše uvedené koncepty gramotností jasně implikují, že se příslušné technologické dovednosti 
musí stát součástí profesního vzdělanostního základu moderního pedagogického pracovníka. 
Samotný  koncept  informační  gramotnosti  je  obsahově  značně  rozsáhlý,  variabilní 
a procházející  neustálým  vývojem.  Vysoká  dynamika  moderních  informačních 
a komunikačních  technologií  nepřeje  dogmatům  a rigidním  definicím.  Dynamika  reality 
hardware,  software  a netware  vyvolává  i obdobnou  dynamiku  v její  reflexi  v terminologii 
a v jazyce,  kterým  se o světě  nových  technologií  hovoří.  Flexibilita  a redefinování  patří 
k reflexi počítačové reality.

Z hlediska  informační  gramotnosti  je  důležitý  pojem informační  výchova.  Tu  lze  obecně 
charakterizovat  jako  intencionální  i funkcionální  edukační  působení  směřující  k rozvoji  či 
dosažení informační, resp. ICT, gramotnosti. Informační výchova ve školách je pojímána jako 
komplexní  formativní  proces,  který  vede  k osvojení  rozhodujících  technologických 
i kognitivních vědomostí a dovedností, resp. získání kompetencí souvisejících s poznáváním 
informačních  potřeb,  volbou  adekvátních  zdrojů  a prostředků,  vyhledáváním,  evaluací, 
zpracováváním, komunikováním a efektivním využíváním informací,  včetně technologiemi 
zprostředkovávané či podporované komunikace a kooperace a využívání jejich potenciálu při 
vzdělávání. Vlastní komplex kompetencí tvořících informační, resp. ICT gramotnost, je však 
nejednotně charakterizován83.

Obsahově  je  tento  komplex dovedností  deklarován spíše  expertně  či  intuitivně  především 
ve vztahu ke způsobilosti uplatnění jedince v informační společnosti. Z cílových kompetencí 
derivované  systémy  vědomostí  a dovedností,  tvořících  obsahové  standardy  jednotlivých 
orientací,  etap,  resp.  fází  informační  výchovy,  jsou  pak  mnohdy  zatíženy  přílišnou 
konkretizací či platformností nebo naopak neuchopitelnou šíří a obecností. Z hlediska pojetí 
obsahu a učiva lze též vnímat dvojí způsob přesahu do vědomostní a dovednostní struktury 
žáka.  Učební  objekty  často  přímo  navozují  osvojení  konkrétních  vědomostí  a dovedností 
platformě či aplikačně vázaných s cílem jejich rychlé utilizace ve stejných podmínkách. Méně 
se akcentuje  jistý  zdvih  či  transfer  zážitkem různého  a pochopením společných  vlastností 

82 Educational Testing Service. Dostupné na Internetu <http://www.ets.org/>.
83 RAMBOUSEK, V.: Dimenze informační výchovy. In Trendy ve vzdělávání 2006. Technika a informační 

technologie. Olomouc : Votobia Olomouc 2006, ISBN  80-7220-260-X.
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a společných  postupů  směřující  k zobecněným  vědomostem  a dovednostem  a posléze 
v hierarchickém systému k vytvoření příslušných obecných, resp. klíčových kompetencí.

Pro tvorbu koncepce rozvoje informační gramotnosti je nutné znát vymezení pojmů a cílů, 
ke kterým  mají  aktivity  podporující  informační  gramotnost  přispět.  Tyto  cíle  jsou  často 
stanoveny jako standardy nebo jako kompetence informačně gramotného člověka.

Ze systémového  pohledu  je  tedy  nutné  dekomponovat  podrobněji  informační  gramotnost 
do jednotlivých dovedností, schopností a kompetencí. Jako vhodný nástroj se jeví komparace 
používaných  přístupů  k ICT  kompetencím,  která  je  aplikována  v některých  státech  nebo 
doporučována jako vzorová prostřednictvím nadnárodních vzdělávacích institucí a uskupení.

2.2 Modely rozvoje ICT kompetencí učitelů
Pro  komparaci  možných  modelů  rozvoje ICT  kompetencí,  které  jsou  realizovány 
ve vyspělých  státech  světa,  bylo  vybráno  několik  příkladů  realizovaných  vzdělávacích 
programů  a ideových  konceptů.  Jedná  se o světově  nejrozšířenější  standard  pro  využívání 
technologií ve vzdělávání ISTE NETS, realizovaný ve Spojených státech amerických, dánský 
systém  vzdělávání  učitelů  EPICT,  mezinárodně  uznávaný  Evropský  řidičský  průkaz 
na počítače  ECDL, návrh doporučení možného přístupu k ICT obsahu vzdělávání studentů 
a učitelů UNESCO, program Státní informační politiky ve vzdělávání, realizovaný v České 
republice, koncept  ICT Literacy Assessment  americké ETS a australský minimální standard 
pro  učitele.  Pro  postihnutí  širšího  kontextu  této  problematiky  je  uveden  i obecný  popis 
technologických  dovedností  NEA  technology  taxonomy a výsledky  výzkumu  národních 
vzdělávacích programů států Evropské unie.

Při selekci modelů a konceptů ICT kompetencí a použitých indikátorů se vycházelo z kritéria 
akcentace hlavních diferencí, resp. společných prvků obdobných iniciativ. Z tohoto pohledu je 
důležité srovnání a následná formalizace indikátorů do tabulky uvedené na straně 80.

Příklady  zvolených  modelů  a konceptů  jsou  záměrně  heterogenní.  V několika  případech 
se jedná  o obecné  rámce,  resp.  standardy,  např.  UNESCO  či  ISTE  NETS-T.  Konkrétní 
realizaci  národních  programů  podpory  technologií  ve vzdělávání  reprezentují  koncepty 
SIPVZ,  EPICT  a Queensland.  Tematické  vykročení  mimo  problematiku  pedagogických 
kompetencí  předkládá  ECDL.  Oblast  komplexního  systému  testování  je  zastoupena 
programem ETS.
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2.2.1 ISTE NETS
The  International  Society  for  Technology  in  Education  (ISTE)84 je  největší  nezisková 
organizace na poli vzdělávacích technologií pro pomoc učitelům při využívání nových metod 
pro  zkvalitnění  učební  činnosti  pomocí  nových technologií  založená  v roce  1979.  Jednou 
z nejviditelnějších činností, na kterou se ISTE posledních několik let zaměřuje, je vytváření 
standardů pro využívání technologií ve vzdělávání.

National  Educational  Technology  Standards  (NETS)  Project85,  jehož  je  ISTE  hlavním 
autorem,  má  za cíl  vyvinout  národní  standardy  pro  vzdělávání  zaměřené  na využívání 
informačních  a komunikačních  technologií,  jejichž  aplikace  otevírá  prostor  pro  inovaci 
ve vzdělávání.  National  Educational  Technology  Standards  for  Students  (NETS-S)  jsou 
důsledně rozpracovaným konceptem standardů pro předškolní  výchovu,  základní  a střední 
školství  (v USA tzv.  PreK–12).  Na tento,  ve světě  hojně  citovaný  zdroj,  navazuje  systém 
standardů pro  učitele  National  Educational  Technology Standards  for  Teachers  (NETS-T) 
a systém  standardů  pro  vedoucí  pracovníky  ve školství  National  Educational  Technology 
Standards for Administrators (NETS-A).

ISTE NETS-T86 je konsensuálním výsledkem odborné diskuse na téma obsahu toho, co by 
měli učitelé vědět a být schopni s technologiemi zacházet. Důležitými aspekty tohoto projektu 
je vytvoření modelů pro pregraduální přípravu učitelů a materiálů pro podporu inkorporace 
této  přípravy do vzdělávacích  programů fakult  připravujících  učitele  ve Spojených  státech 
amerických.  Kvalita  zpracování,  podpůrné  materiály  a rozšířenost  anglického  jazyka  jsou 
důvodem, proč se tyto standardy staly výchozím konceptem pro mnoho dalších systémů ICT 
kompetencí i za hranicemi USA.

NETS-T  pro  učitele  definuje  základní  koncepty,  vědomosti,  dovednosti  a postoje  pro 
uplatňování informačních a komunikačních technologií v podmínkách vzdělávacího procesu. 
Začínající  učitelé  musejí  tento  standard  zvládnout  v rámci  své  pregraduální  přípravy.  Je 
v kompetenci konkrétních fakult univerzit, jak tohoto cíle v rámci svých studijních programů 
dosáhnou.

Fakulty připravující učitele musí nabídnout potencionálním učitelům na jedné straně možnost 
experimentovat  s využíváním  technologií  ve vzdělávání  formou  různých  pedagogických 
metod  a přístupů a na druhé  straně  musí  umožnit  náslechy u zkušených  učitelů,  kteří  ICT 
do svého každodenního vyučování integrovali.

84 International Society for Technology in Education. Dostupné na Internetu < http://www.iste.org/>.
85 National Educational Technology Standards Projects (NETS). International Society for Technology 

in Education. Dostupné na Internetu <http://cnets.iste.org/>.
86 National Educational Technology Standards for Teachers (NETS-T). International Society for Technology 

in Education, 1993, 1997 a 2000. Dostupné na Internetu 
<http://www.iste.org/inhouse/nets/cnets/teachers/index.html>.
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NETS-T taxativně stanovuje  univerzitám esenciální  podmínky,  jejichž splnění  determinuje 
vznik motivujícího vzdělávacího prostředí vedoucího  v rámci pregraduální přípravy adeptů 
učitelství k osvojení ICT kompetencí:

● Společná  vize  –  vize  využívání  technologií  ve vzdělávacím  procesu  sdílená 
představiteli pedagogických fakult vysokých škol;

● Přístup  k technologiím  –  přístup  k prostředkům  ICT  je  implicitně  zajištěn  všem 
pedagogickým pracovníkům;

● Kvalifikovaní učitelé – učitelé mají k dispozici kurzy možností využívání technologií 
ve své profesní specializaci (oboru, aprobaci);

● Odborný  růst  –  odborný  růst  učitelů  je  zajišťován  nabídkou  vhodného  vzdělávání 
v oblasti práce s technologiemi a kariérním řádem;

● Technická  podpora  –  učitelé  mohou  využívat  konzultací  počítačových  odborníků, 
počítačové technologie spravují a zajišťují profesionální správci;

● Učební  plány,  vzdělávací  programy  –  učitelé  jsou  seznámeni  se vzdělávacími 
programy a oborovými didaktikami;

● Na studenta  zaměřené  vyučování  –  technologie  musí  podporovat  metody  práce 
zaměřené na aktivizaci studentů;

● Hodnocení  –  soustavné  vyhodnocování  výsledků  použitých  forem  a metod  práce, 
měření efektivnosti za použití různých prostředků;

● Podpora  okolního  prostředí  –  komunita  odborníků  na vzdělávání  vytváří  prostředí, 
které učitelům zajišťuje odbornou podporu;

● Koncepční podpora – jsou zpracovány strategické plány, rozvoj využívání technologií 
je koncepčně plánován, učitelé jsou motivováni a odměňováni různými motivačními 
pobídkami.

Koncept NETS-T pro učitele se skládá z šesti základních koherentních oblastí, které definují 
kompetence  učitelů  natolik  obecně,  aby  nebyly  příliš  závislé  na dynamickém  pokroku 
a rozvoji v oblasti ICT a zároveň aby si je mohly jednotlivé univerzity rozpracovat to hlubších 
detailů:

I. Technologické procesy a koncepce
Učitelé chápou podstatu technologických procesů a koncepcí. Učitelé:

a) prokážou  základní  vědomosti,  dovednosti  a porozumění  koncepcím  spojeným 
s technologiemi (jak vyplývá z kompetencí definovaných ve standardu pro studenty);

b) prokážou souvislý pokrok v získávání vědomostí a dovedností tak, aby byli schopní 
udržovat krok se současnými a nově se objevujícími technologiemi.
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II. Plánování a navrhování prostředí pro vzdělávací proces
Učitelé plánují a navrhují efektivní prostředí pro vyučovací proces s podporou technologií. 
Učitelé:

a) navrhují  vhodné učební postupy, využívající strategie učení s podporou technologií, 
zohledňující různorodé potřeby žáků;

b) při plánovaní výukového prostředí aplikují aktuální výsledky pedagogického výzkumu 
do vyučování prostřednictvím technologií;

c) identifikují  a vyhledávají  technologie  a vyhodnocují  jejich  účelnost  a vhodnost  pro 
vyučování;

d) vytvářejí plány řízení technologických zdrojů podle obsahu vzdělávacích aktivit;
e) vytvářejí plány řízení vyučování žáků v prostředí s podporou technologií.

III. Vyučovací proces, studium a studijní plán
Učitelé  připravují studijní plány, které obsahují vyučovací strategie s podporou technologií 
takovým způsobem, aby žáky aktivizovali. Učitelé:

a) napomáhají žákům se získáváním hlubších zkušeností s technologiemi;
b) používají technologie na podporu na uspokojování různorodých potřeb žáků;
c) používají technologie za účelem rozvíjení pokročilých dovedností a kreativity;
d) řídí vzdělávací aktivity studentů ve výukovém prostředí podporovaném pokročilými 

technologiemi.

IV. Hodnocení žáků a evaluace vyučovacího procesu
Učitelé  využívají technologie, aby usnadnili  postupy efektivního hodnocení žáků a kvalitu 
evaluace vyučovacího procesu. Učitelé:

a) využívají  technologie  na hodnocení  efektivity  vyučování  využitím  množství 
hodnotících technik;

b) používají technologie pro sběr, analýzu dat, interpretaci výsledků a diskutují o těchto 
výsledcích tak, aby zlepšili přípravu a žáky aktivizovali;

c) používají různé způsoby evaluace, aby byli schopni posoudit přiměřenost a schopnost 
použití technologií pro učení se, komunikaci a produktivitu.

V. Produktivita učitelů a odborná praxe
Učitelé využívají technologie, aby zlepšili svoji produktivitu a odbornou praxi. Učitelé:

a) využívají technologie pro trvalý odborný růst a v celoživotním vzdělávání;
b) soustavně  vyhodnocují  a přehodnocují  formy  své  odborné  praxe,  aby  dokázali 

kvalifikovaně rozhodovat v otázkách týkajících se používání technologií pro potřeby 
učení studentů;
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c) používají technologie na zvýšení vlastní produktivity;
d) používají technologie na komunikaci, spolupráci s ostatními učiteli, s rodiči a širokou 

veřejností za účelem podpory učení se žáků.

VI. Sociální, etické, právní a společenské otázky
Učitelé rozumějí  sociálním,  etickým,  právním  a společenským  otázkám  souvisejícím 
s používáním  technologií  ve školách  a toto  porozumění  využívají  ve své  odborné  praxi. 
Učitelé:

a) formují postoje a vyučují zákonné a etické normy spojené s využíváním technologií;
b) používají  technologie,  aby  podpořili  žáky  s různým  zázemím,  různých  vlastností 

a schopností;
c) využívají technologie, které potvrzují různorodost žáků;
d) propagují zásady bezpečnosti a ochrany zdraví při práci s technologiemi;
e) umožňují rovnocenný přístup k technologiím všem žáků.

Pro usnadnění precizace procesu moderní přípravy adeptů učitelství  definovala ISTE čtyři 
typické fáze,  kterými student  učitelství  v přípravě na pedagogické povolání  prochází  (The 
Technology Performance Profiles for Teacher Preparation):

1. všeobecná příprava;
2. odborná příprava;
3. pedagogická praxe;
4. první rok učení.

Pro každou z těchto fází je připraven podrobný popis obsahující návod týkající se bazálních 
indikátorů, které musí být ve vzdělávacím programu adeptů učitelství nastaveny.

Pro  zjednodušení  hodnocení  plnění  těchto  indikátorů  byla  sestavena  v rámci  NETS-T 
dekompozice učitelských kompetencí do jednotlivých fází přípravy učitelů. Následující text je 
uveden  pro  ilustraci  kompetencí  učitele  nacházejícího  se ve třetí  fázi,  kdy  prochází 
pedagogickou praxí a má již přímé zkušenosti s výukou žáků ve třídě. Příslušné kompetence 
jsou definovány následovně (ukázka prvních pěti definic z patnáctibodového portfolia):

1. Uplatňuje  strategie  pro  řešení  běžných  problémů,  které  nastanou  v souvislosti 
s používáním hardwarových a softwarových prostředků přímo při vyučování ve třídě 
(I)87;

2. Určuje,  hodnotí  a vybírá  konkrétní  prostředky  ICT  dostupné  v příslušné  škole 
za účelem podpory uceleného plánu vyučovací hodiny. (II, III);

87 Římská číslice v závorce u každé výše uvedené činnosti odkazuje na příslušný bod kompetencí NETS-T, 
který je tímto bodem naplňován.
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3. Navrhuje, řídí a realizuje výukové metody využívající technologie tak, aby podpořil 
různorodost a umožnil rovnocenný přístup k technologiím (II, VI);

4. Vytváří a učí podle kvalitních příprav na výuku, které plánují využívání technologií 
podporujících  procesy  učení,  umožňuje  rovnocenný  přístup  k technologiím  všem 
žákům (II, III);

5. Navrhuje a realizuje výukové metody využívající podpůrné technologie, aby vyhověl 
zvláštním potřebám handicapovaným žáků (II, III).

Systém ICT kompetencí NETS-T pro učitele byl zveřejněn v roce 1993. První verze měla 
třináct indikátorů. V roce 1997 byl systém rozšířen na 18 indikátorů a jednotlivé indikátory 
byly  kategorizovány  do třech  samostatných  oblastí  (I. Základní počítačové/technologické 
operace  a koncepce,  II. Technologie pro  osobní  a odborné  využití,  III. Využití  technologií 
ve vzdělávání). Poslední a dosud aktuální – třetí – verze NETS-T pro učitele byla publikována 
v roce  2000  a reflektuje  změny  ve standardu  pro  studenty  NETS-S,  zjištění  z výzkumů 
v oblasti  učení  a vyučování  podporovaného  technologiemi  a progresi  v technologickém 
pokroku prostředků ICT. Hlavní aktualizací dokumentu této verze je rozšíření oblastí na šest. 
Nově  zařazené  oblasti  vznikly  rozpracováním  konceptu  původní  třetí  oblasti  Využití 
technologií  ve vzdělávání  a přidáním  poslední  šesté  oblasti  Sociální,  etické,  právní 
a společenské otázky. Aktuální verze se skládá z 23 indikátorů.

Standard NETS-T pro učitele využívá ve svých státních vzdělávacích politikách třicet tři států 
USA, další  tři  státy jej  využily jako referenční model pro vlastní  systém ICT kompetencí 
učitelů.  The  National  Council  for  Accreditation  of  Teacher  Education (NCATE)88 uděluje 
akreditace vzdělávacím programům pro přípravu učitelů ve Spojených státech amerických. 
ISTE je profesní vzdělávací organizace zodpovědná za doporučování programů škol,  které 
splní požadavky v oblasti ICT vzdělávání v přípravě učitelů.

NETS-T pro učitele nejsou využívány pouze v anglofonních zemích. V kontextu Evropské 
unie  je  to  například Pedagogická fakulty Trnavské  univerzity,  kde  se tyto  standardy staly 
výchozím modelem pro projektování školního kurikula89 a mnoha dalších univerzit.

ISTE uděluje pečetě kvality (Seal of Alignment)  produktům či službám, které splňují NETS 
vzdělávací  standardy.  Prohlášení  o shodě  bylo  konstatováno  i mezinárodnímu  The 
International  Computer  Driving  License  Assessment  (ICDL-US),  známému v Evropě  pod 
názvem The European Computer Driving License90 (ECDL).

88 The National Council for Accreditation of Teacher Education. Dostupné na Internetu 
<http://www.ncate.org/>.

89 MIŠÚT, M.: Model vzdelávania učiteľov ZŠ na PdF TU z pohľadu IKT kompetenci. In Profese učitele 
a současná společnost. XII. Konference ČAPV. Ústí nad Labem : PdF UJEP, 2004. Sborník anotací.

90 The European Computer Driving Licence. Česká společnost pro kybernetiku a informatiku. Dostupné 
na Internetu <http://www.ecdl.cz/>.
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Prohlášení  o shodě  ICDL s NETS  pro  učitele  v kategorii  testování  konstatuje,  že úspěšné 
absolvování ICDL testu je v souladu s kritérii ISTE NETS pouze v konkrétních bodech I.A. 
a V.C.  Toto  prohlášení  jasně  stimuluje,  že primární  zaměření  kompetencí  NETS  směřuje 
především k pedagogickým atributům využívání ICT.

2.2.2 EPICT
The European Pedagogical ICT Licence (EPICT)91 je vzdělávací systém pro učitele,  který 
kombinuje integraci ICT do pedagogického procesu se školením základních ICT dovedností. 
Důležitým aspektem tohoto modelu je požadavek, že oba tyto prvky musejí při vzdělávání 
učitelů koincidovat.

EPICT je  založen na konceptu,  který nabízí  učitelům a vychovatelům základní  dovednosti 
ICT pro zlepšení své osobní a odborné úrovně tím, že se zaměřuje na pedagogickou integraci 
ICT do učitelské praxe. Systém využívá myšlenky problémového učení, týmové spolupráce, 
skupinového učení a kritických reakcí společně s principy e-learningu.

Mezi klíčové cíle Pedagogické ICT licence patří:

● vycházet vstříc a podporovat ICT pedagogické kompetence učitelů;
● přispět  ke zkvalitnění  pedagogické  praxe  účastníků  kurzů  za použití  integrace  ICT 

do vyučování vzdělávacích předmětů;
● přispět k rozvoji e-learningových kurzů, které vycházejí vstříc potřebám a kvalifikaci 

jednotlivých učitelů.
Jednou ze základních myšlenek projektu  EPICT  je  skutečnost,  že vědomosti  a kompetence 
nelze přenášet pouhým sdělením jednoho učitele druhému, ale že učení je výsledkem týmové 
spolupráce, tvoření a především provádění příslušných aktivit.

K absolvování systému EPICT a získání příslušné „licence“ musí učitelé základních a nižších 
středních škol absolvovat nejprve tři moduly povinné, poté si vybrat čtyři moduly volitelné 
z celkové nabídky devíti volitelných modulů a na závěr absolvovat poslední osmý povinný 
modul.

Povinné moduly:

● vyhledávání a třídění informací na Internetu – různé metody vyhledávání;
● základy práce s textem – ovládání a práce v textovém procesoru;
● elektronická  komunikace  a spolupráce  prostřednictvím  počítačové  sítě –  učitelé 

z různých škol se učí spolupracovat po Internetu;

91 The European Pedagogical ICT Licence. The Danish IT Centre for Education and Research. Dostupné 
na Internetu <http://www.epict.org/>.
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● nové metody ve vyučování – vzdělávání se mění a s ním i způsoby a metody, kterými 
může  být  realizováno.  Tyto  změny  jsou  nepřímým  důsledkem  penetrace  ICT 
do školství  a do celé  společnosti.  Tento  kurz  je  realizován  na závěr  studia, 
po absolvování předchozích sedmi kurzů.

Volitelné moduly:

● počítačové  zpracování  obrazu –  práce  s grafikou  a textem  formou  komunikativní 
prezentace obsahu;

● tabulkový  kalkulátor –  v matematice  lze  využít  ke zkoumání  a experimentálním 
pracovním  metodám.  V ostatních  předmětech  například  jako  výborný  nástroj  pro 
vytváření diagramů;

● multimediální prezentace – ideální nástroj pro prezentování shromážděných materiálů;
● publikování na webu – internetové stránky a komunikace po Internetu, forma a obsah 

jdou při prezentaci ruku v ruce;
● databáze –  vyhledávání  na Internetu  není  pouze  procházení  webových  stránek 

a zadávání klíčových slov do vyhledávacích služeb. Mnoho informací je shromážděno 
v databázích;

● modelování  a simulace –  koncept  modelování  a simulace  je  možné  realizovat 
například prostřednictvím tabulkového kalkulátoru;

● DTP –  publikování  brožurek,  plakátů,  letáků.  Důležité  jsou  především  základní 
pravidla a tipy pro tvorbu těchto dokumentů;

● výukový software – metody využívání, výběru a evaluace výukových programů;
● nové výukové metody ve vyučování a jejich aplikace s pomocí ICT;
● ICT  jako  kompenzační  pomůcka  –  pro  hendikepované  studenty  se zvláštními 

potřebami;
● čtení a ICT – využití ICT prostředků jako kompenzačního nástroje pro usnadnění čtení 

hendikepovaným studentům;
● hry  a zábavné  vzdělávání  –  potenciál  síťových  a dalších  počítačových  her  jako 

prostředek vzdělávání.

Od začátku školního roku 2006/2007 byly integrovány do sylabů projektu EPICT další dva 
moduly:

● zpracování  dat  –  shromažďování,  zpracování  a interpretace  dat,  například  pro 
přírodovědné předměty či sociální problematiku;

● pohyblivé příběhy – využití zvuku a základů tvorby videa v procesu výuky a učení.

Každý  účastník  absolvuje  v rámci  studia  soubor  všech  osmi  modulů  v časovém  rozpětí 
minimálně  24  a maximálně  52  týdnů.  Studiu  by  se měl  věnovat  50  až 120  hodin.  Jedná 
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se o formu  vzdělávání  e-learning,  konkrétně  blended  learning,  který  kombinuje  prezenční 
setkávání  s on-line  vzděláváním  podporované  elektronickým  systémem  Learning 
Manegement System (FirstClass od Open Text Corporation92). Každý účastník spolupracuje 
na vytvoření osmi závěrečných prací – v každém modulu jednu.  Jako bazální komunikační 
prostředek  figuruje  Internet.  Flexibilita  tohoto  řešení  nabízí  účastníkům  široké  možnosti 
organizace studia podle jejich individuálních potřeb a možností.

EPIC  nestanovuje  konkrétní  penzum  znalostí  a dovedností,  kterého  by  absolventi  museli 
dosáhnout. Jeho zásadní myšlenkou je důraz na inicializační účinek, který má v pedagozích 
vzbudit.  Každý učitel  se zákonitě posune v osvojování  ICT kompetencí dále.  O kolik není 
přesně  specifikováno  a je  těžké  predikovat.  Učitel  začínající  s ICT  se například  seznámí 
s možnostmi  kolaborativního  prostření  (collaborative  environment),  pokročilejší  uživatel 
najde těžiště ve využití modelování a simulace.

Jako  konsekvence  výše  uvedeného  je  nutné  přijmout  skutečnost,  že EPICT  nestanovuje 
taxativní  seznam konkrétních  kompetencí  u jednotlivých  vzdělávacích  modulů.  Vzhledem 
k různorodé  individuální  počáteční  úrovni  účastníků  vzdělávání  je  i výstupní  úroveň 
heterogenní.

V oblasti ICT dovedností a kompetencí učitelů stanovuje EPICT tři úrovně:

● Zacházení s technologiemi – znamená schopnost operovat s prostředky ICT;
● Porozumění  technologiím –  způsobilost  využívat  plný  potenciál  technologií, 

schopnost vybrat vhodný nástroj pro parciální problém daného kontextu, porozumění 
a uplatňování metod práce, které jsou pro daný ICT prostředek relevantní;

● Rozmýšlení  co  s technologiemi –  schopnost  posoudit  konsekvence  práce  s ICT 
prostředky pro osobní potřeby a vzdělávání a proces učení.

Každý učitel si musí osvojit všechny tři úrovně výše popsaných dovedností, aby byl schopen 
plně využívat potenciál ICT.
Vzhledem ke zvolené primární  formě studia,  tedy  blended learning,  jsou pro frekventanty 
školení velmi důležité kvalitní studijní materiály. Pro každý modul je připraveno portfolio 
studijních podpůrných materiálů o shodné struktuře. Struktura těchto materiálů obsahuje:

● úvod do problematiky příslušného modulu se zdůrazněním využitelnosti pro procesy 
vzdělávání;

● články,  případové  studie  a příklady  dobré  praxe,  které  jsou  zajímavé  zejm.  pro 
pedagogické možnosti, které nabízí integrace ICT do učení;

92 FirstClass. Dostupné na Internetu <http://www.firstclass.com/>.
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● příklady  a cvičení  zaměřené  na příslušnou  ICT  problematiku.  Tyto  materiály  jsou 
platformně  nezávislé  a ilustrují  klíčové  funkce,  které  ICT  v příslušném  modulu 
zastává;

● návody a manuály, zaměřené na příslušnou počítačovou platformu;
● odkazy na další zdroje na Internetu.

Za účelem  dodržení  kvality  musí  každý  lektor  projít  certifikací.  Musí  se jednat 
o praktikujícího  učitele,  který  se profesionálně  zabývá  problematikou,  kterou  v rámci 
příslušného modulu vyučuje. Kromě toho musí být sám držitelem Pedagogické ICT licence 
a musí  absolvovat  pravidelné  speciální  kurzy  pro  lektory.  V případě  neúčasti  platnost 
certifikace propadá. Všichni lektoři jsou přihlášeni do elektronické konference pro příslušný 
modul.  Výsledkem  je  každodenní  kontakt  s ostatními  pedagogy.  K dispozici  je  detailně 
propracovaný manuál popisující všechny aspekty lektorské práce.

Historicky je projekt EPICT spojen s dánským projektem  Paedagogisk IT-kørekort93 neboli 
The Pedagogical ICT licence94 a 95, u jehož zrodu stálo UNI-C – The Danish IT Centre for 
Education and Research.

Tento  projekt  byl  v Dánsku  úspěšně  realizován  a během  tří  let  jej  absolvovalo  45  tisíc 
dánských vychovatelů a učitelů. Ačkoliv nejde o povinné vzdělání, formálně se pedagogická 
ICT licence stala v Dánsku národně uznávaným certifikátem.

Do projektu  EPICT se do roku  2006  zapojilo  kromě  Dánska  také  Norsko,  Řecko,  Itálie, 
Maďarsko, Tasmánie, Kamerun, Uganda, Ghana a Velká Británie. Česká republika realizovala 
prostřednictvím Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy v roce 2004 pilotní běh školení 
facilitátorů96.

Ve dnech  19.  až 22.  května  2004  proběhlo  v prostorách  Pedagogické  fakulty  Univerzity 
Karlovy v Praze čtyřdenní soustředění vybraných pedagogů ze tří států: Řecka, Itálie a České 
republiky  pod  vedením  dánských  edukátorů.  Oficiální  název  školení  The  European 
Pedagogical ICT Licence Facilitator’s Certification zřetelně předurčuje, že absolventi tohoto 
školení  po splnění  příslušných kritérií  obdrželi  oprávnění  k provozování  lektorské činnosti 
v rámci projektu EPICT. Autor této práce byl jedním z pěti českých zástupců pedagogické 
veřejnosti,  který  se stal  certifikovaným  facilitátorem.  Mnoho  absolventů  z této  skupiny 

93  Paedagogisk IT-kørekort. The Danish IT Centre for Education and Research. Dostupné na Internetu 
<http://www.skole-it.dk/>.

94 NEUMAJER, O.: Pedagogická ICT licence – Dánský doškolovací systém vzdělávání pro učitele, In Sborník 
Poškole 2004, str. 170-173, Lázně Sedmihorky 2004.

95 NEUMAJER, O.: Informační gramotnost učitelů na dánský způsob, Česká škola, 28.2.2003. Dostupné 
na Internetu <http://www.ceskaskola.cz/ICTveskole/Ar.asp?ARI=101018>.

96 NEUMAJER, O.: Evropský počítačový řidičák pro učitele. Praha : Softwarové noviny (Click!) 8/2004, str. 
68–70, 2004.
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prvních facilitátorů je v době vzniku této práce členy národních rad tohoto projektu a někteří 
se stali zodpovědnými za národní certifikace facilitátorů v příslušné zemi.

Projekt EPICT do vzdělávání učitelů v oblasti ICT Státní informační politika ve vzdělávání 
neintegrovala.  Tím  byli  evropští  učitelé  připraveni  o možnost  nostrifikovat  evropsky 
uznávaný  certifikát  v prostředí  SIPVZ  a naopak,  osvědčení  udělená  českým  učitelům 
za absolvování školení úrovně Z a P není možné v příslušných státech považovat za adekvátní 
osvědčení o dosažené úrovni vzdělání.

Plná verze studijních materiálů týkajících se problematiky projektu EPICT je dostupná pouze 
partnerským  zemím  a registrovaným  účastníkům.  Tyto  materiály  jsou  vždy  důkladně 
lokalizovány. Záměrem autorů tohoto systému je  etablovat EPICT jako evropský standard 
ICT vzdělávání pro učitele.

2.2.3 ECDL
Evropský řidičský průkaz na počítače je mezinárodně uznávaný certifikát stvrzující základní 
kompetence potřebné pro využívání ICT. Koncept The European Computer Driving Licence 
(ECDL)97,  mimo Evropu známý pod názvem The International Computer Driving License 
(ICDL), vznikl jako snaha stanovit objektivní minimum znalostí, které jedinec potřebuje, aby 
mohl prostředky ICT efektivně využívat.

ECDL předkládá mezinárodně uznávanou, objektivní, standardizovanou metodu pro ověření 
počítačové  gramotnosti  pomocí  praktických  testů.  Úspěšní  absolventi  testu  získají  doklad 
o dosažení mezinárodně uznávané kvalifikace pro práci s počítačem – ECDL Certifikát, který 
je  v rámci  států  Evropské  unie  doporučen  a používán  jako  standard  základní  počítačové 
gramotnosti.  Certifikát  deklaruje,  že jeho  držitel  úspěšně  absolvoval  mezinárodní  testy 
a aktivně zvládá základní praktické dovednosti pro všestrannou a efektivní práci s počítačem.

Základem  tohoto  konceptu  je  ECDL  sylabus  –  veřejně  dostupný,  ECDL  Foundation98 
periodicky  aktualizovaný  okruh  témat  shrnutých  do 7  základních  modulů,  který  definuje 
věcný obsah pojmu základní počítačová gramotnost.

Jednotlivé  moduly  se testují  zvlášť.  Test  z prvního  modulu  je  teoretický,  ostatní  jsou 
praktické.  Po úspěšném  absolvování  testů  z libovolných  4  modulů  může  uchazeč  získat 
Osvědčení ECDL Start.

97 The European Computer Driving Licence. Česká společnost pro kybernetiku a informatiku. Dostupné 
na Internetu <http://www.ecdl.cz/>.

98 The ECDL Foundation. Dostupné na Internetu <http://www.ecdl.com/>.
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ECDL Certifikát získává jen ten, kdo úspěšně složí testy ze všech 7 následujících modulů:

1. Základy informačních technologií
● základy IT – přínos práce na PC a jeho využití v praxi – příklady;
● informační technologie a společnost – člověk versus počítač;
● bezpečnost dat, ochrana autorských práv, protipirátské aktivity;
● hardware, software, operační systémy a druhy aplikací;
● komunikace, elektronická pošta, organizace pomocí IT.

2. Používání PC a správa souborů
● používání počítače a správa souborů;
● tvorba adresářové struktury a její filozofie;
● kopírování souborů;
● nastavení uživatelského prostředí na počítači.

3. Textový editor
● filozofie práce s textem v textovém programu;
● formátování písma, odstavců a dokumentu;
● vlastní úprava textu a pravidla související;
● možnosti tiskových výstupů a vlastní tisk dokumentů.

4. Tabulkový kalkulátor
● filozofie práce s tabulkovým programem;
● formátování buňky a tabulky;
● práce v tabulce – vkládání vzorců a funkcí;
● možnosti adresování v tabulce při kopírování;
● tvorba grafů a databází;
● možnosti tiskových výstupů a vlastní tisk tabulek.

5. Databáze
● filozofie práce s databází;
● vytvoření seznamu;
● definice textových a číselných polí;
● výběr položek a jejich zpracování;
● ukládaní dat.

6. Grafické možnosti PC a způsoby a možnosti elektronické prezentace
● grafické možnosti kreslicích programů a jejich použití (desktop publishing);
● vkládání grafických objektů do jiných dokumentů;
● tvorba elektronické prezentace pomocí počítače;
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● možnosti použití připravených grafických objektů – organizační grafy;
● možnosti ukládání na jiná než běžná média.

7. Služby informační sítě
● filozofie práce v síťovém prostředí – klady a zápory;
● možnosti práce v síti – sdílení informací, bezpečnost;
● elektronická pošta – způsob využívání;
● Internet a intranet – filozofie tohoto fenoménu;
● vyhledávání informací a jejich zpracování.

Definice  cílů  každého  modulu  ve formě  obecně  vyjádřených  cílových  dovedností  jsou 
uvedeny v sylabu  vždy na začátku  příslušné  kapitoly.  Obsahově  je  každý modul  rozdělen 
do několika  kategorií.  Ty  jsou  dále  hierarchicky  členěny  na oblasti  znalostí  a konkrétní 
znalosti.

Dále jsou pro přiblížení problematiky jako příklad uvedeny definice cílů modulu č. 7 Služby 
informačních sítí:

Služby  informačních  sítí –  modul  je  rozdělen  do dvou  částí.  První  část  –  informace  – 
požaduje,  aby  uchazeč  rozuměl  základním  pojmům  a termínům  spojeným  s používáním 
internetu  včetně  bezpečnostních  opatření.  Uchazeč  by  měl  být  také  schopen  pracovat 
se základními  vyhledávacími  nástroji  v rámci  Webových  prohlížečů  a vyhledávacích 
programů,  výsledky  hledání  označit  záložkami,  vytisknout  Webové  stránky  a výsledky 
hledání.  Uchazeč  by rovněž  měl  být  schopen orientovat  se ve formulářích  zpřístupněných 
pomocí  Webové  stránky.  Druhá  část  –  komunikace  –  požaduje,  aby  uchazeč  rozuměl 
základním  pojmům  spojeným  s používáním  elektronické  pošty  (e-mail)  včetně 
bezpečnostních  opatření.  Uchazeč  by  měl  být  schopen  používat  elektronickou  poštu 
k odesílání  a přijímání  zpráv,  připojovat  dokumenty nebo soubory ke zprávě a organizovat 
a spravovat složky nebo adresáře zpráv v rámci SW elektronické pošty.

Úroveň  rozpracování  cílových  znalostí  konceptu  ECDL  v oblasti  modulu  č.  7  Služby 
informačních sítí je stanovena následovně:

Kategorie: Začínáme pracovat s Internetem
Oblast znalostí: Pojmy/termíny
Znalosti:

● Chápat a rozlišovat mezi pojmy Internet a WWW (World Wide Web).
● Chápat a umět definovat termíny: HTTP, URL, hyperlink, ISP, FTP.
● Rozumět struktuře Webových adres.
● Vědět, co je to internetový prohlížeč a k čemu je používán.

49



● Vědět, co je to vyhledávací stroj a jakým způsobem je používán.
● Rozumět termínům cookie a vyrovnávací paměť (cache).

Oblast znalostí: Bezpečnostní zásady
Znalosti:

● Vědět, co je to chráněná webová stránka (používání uživatelského jména a hesla).
● Vědět, co je to digitální podpis.
● Vědět, co je to kódování a z jakého důvodu se používá.
● Být si vědom nebezpečí virové nákazy při stahování souborů.
● Být si vědom nebezpečí podvodu při používání kreditní karty na Internetu.
● Rozumět termínu firewall.

Oblast znalostí: První kroky s webovým prohlížečem
Znalosti:

● Spuštění a uzavření webového prohlížeče.
● Změna domovské stránky webového prohlížeče.
● Zobrazení webové stránky v novém okně.
● Ukončení stahování webové stránky.
● Obnovení (refresh) webové stránky.
● Používání funkcí on-line nápovědy.

Oblast znalostí: Úprava základních nastavení
Znalosti:

● Zobrazení či skrytí panelu nástrojů.
● Nastavení zapnutí nebo vypnutí zobrazení obrázků na webové stránce.
● Zobrazení předchozí webové stránky.
● Smazání historie webového prohlížeče.

The  ECDL  Foundation  je  nezisková  organizace  se sídlem  v Dublinu,  jejímž  cílem  je 
napomoci  zvýšit  obecnou úroveň počítačových dovedností  a poskytnout  přístup  pro vstup 
do informační  společnosti.  Byla  založena  v roce  1996  organizací  CEPIS,  která  sdružuje 
Evropské národní profesní společnosti věnující se informatice.

Původní  myšlenka  řidičského  průkazu  na počítač  vznikla  v roce  1994  z finského  projektu 
Finnish Computer Driving Licence. Koncept ECDL byl šířen v západní Evropě od roku 1996. 
V roce 2006 nabízel vzdělávací programy ve 146 zemích světa. Celkový počet všech zájemců 
o ECDL certifikát, kteří podstoupili v průběhu let 1997-2006 do ECDL testování, přesáhl 6 
milionů lidí ze všech pěti kontinentů.

Do českého  jazyka  byl  kompletně  lokalizován  pouze  základní  koncept  ECDL a pokročilé 
testy pro textový editor a tabulkový kalkulátor. ECDL Foundation nabízí další, pokročilejší 
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a tématicky  zaměřené  testovací  standardy,  např.  ECDL Advanced,  e-Citizen,  equalskills, 
CAD, WebStarter, ImageMaker, jejichž zaměření je patrné z názvu.

Koncept  ECDL je  jako  etalon  základních  ICT znalostí  využíván  v několika  státech  EU. 
V Německu,  Irsku,  Rakousku  či  Holandsku  je  jedinec  s certifikátem  ECDL  považován 
za informačně gramotného. Každý stát  přistupuje k integraci ECDL do svých vzdělávacích 
politik  odlišně.  Například  v Holandsku je  ECDL dokladem dosažené  úrovně  ICT znalostí 
v odborném  vzdělávání  a vzdělávání  dospělých.  Ve vlámské  oblasti  Belgie  je  realizován 
projekt, který umožňuje získat certifikát všem studentům a učitelům. V Německých zemích je 
získání  certifikátu ECDL založeno na dobrovolnosti,  na národní  úrovni neexistují  společné 
stanovené standardy pro ICT kompetence.

ECDL  je  v kontextu  terciálního  vzdělávání  České  republiky  využíván  na některých 
univerzitách  jako  doklad  o získané  odbornosti  v oblasti  ICT kompetencí  vysokoškolských 
učitelů99, případně jako povinný iniciační kurz pro studenty prvních ročníků100. Při formování 
konkrétního modelu realizace Státní  informační  politiky ve vzdělávání  byl  koncept  ECDL 
zvažován  jako  jeden  z dostupných  a reálně  možných  systémů,  na kterém by SIPVZ  byla 
založena. Mezi hlavní důvody, pro které byl nakonec pro SIPVZ vytvořen samostatný vlastní 
hierarchický  systém  vzdělávání,  patří  primární  nevhodnost  ECDL  pro  pedagogické 
pracovníky a problematiku učení101 a nemalá finanční náročnost. V systému SIPVZ existuje 
možnost uznání dosažené kvalifikace v rámci certifikátů ECDL v systému osvědčení SIPVZ.

2.2.4 UNESCO
Integrace  ICT  do vzdělávání  je  proces  dlouhodobý,  který  má  své  charakteristické  rysy 
a prochází mnoha fázemi. Organizace OSN pro výchovu, vědu a kulturu UNESCO  (United 
Nations  Educational,  Scientific  and  Cultural  Organization)102 shromáždila  na základě 
mezinárodních a národních studií velké množství informací, které vedly k vytvoření modelu 
mapujícího problematiku ICT kompetencí učitelů103.

Instituce i celé vzdělávací systémy ve vyspělých i rozvojových zemích procházejí  v oblasti 
ICT ve vzdělávání  několika  stádii.  Vzniklý  model  má  za cíl  popsat  rámec  pedagogicko-

99 Sborník Počítačová gramotnost na VŠ, P-gram. 1. vyd. Brno : Masarykova univerzita v Brně, 2005.
100Evropský standard počítačové gramotnosti. ČVUT FJFI. Dostupné na Internetu 

<http://mars.fjfi.cvut.cz/~vyuka/ecdl/>.
101NEUMAJER, O.: S ECDL na úředníky, nikoli na žáky, Česká škola, 20.5.2005. Dostupné na Internetu 

<http://www.ceskaskola.cz/ICTveskole/Ar.asp?ARI=102216>.
102United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization. Dostupné na Internetu 

<http://portal.unesco.org/>.
103WEERT, T. van,  ANDERSON., J.: Information and Communication Technologies in Education.  

A curriculum for schools and Programme of teacher Development. Paris : UNESCO, 2002.
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technologické integrace. Popis těchto rámců a jejich kontinuita je předpokladem pochopení 
klasifikace oblastí níže uvedených kompetencí.

Model je koncipován tak, aby bylo možné určit, kterých stádií vývoje se konkrétní vzdělávací 
instituci nebo celému vzdělávacímu systému již podařilo dosáhnout. Popisuje celostní rámec 
pro určení potřeb profesního a osobnostního rozvoje učitelů na poli ICT. V různých státech 
prochází ICT integrace do vzdělávání mnoha stádii, fázemi a přístupy. Minimálně čtyři stádia 
jsou společná: objevování, uplatňování, prolnutí a přerod.

Stádium objevování ICT stojí na úplném počátku vývoje. Typickým příkladem, kdy se škola 
v tomto stádiu nachází, je situace, kdy jí zřizovatel nebo jiná zpravidla nadřízená instituce 
(např.  ministerstvo)  zajistí  technologické  vybavení.  Učitelé  teprve  začínají  objevovat 
možnosti,  které  ICT  nabízejí  zejména  pro  účely  vedení  administrativy  a školního 
managementu.

Školy  v tomto  stádiu  vývoje  nejčastěji  využívají  tradiční,  na učitele  zaměřené  metody 
vyučování.  Pokud  je  ve školním  vzdělávacím  programu  zmínka  o využívání  ICT,  pak  je 
směrována  k základním  uživatelským  dovednostem,  zpravidla  k ovládání  kancelářského 
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balíku (typicky textový editor a tabulkový kalkulátor), zvládnutí elektronické pošty, orientaci 
na Internetu a k základům ovládání počítače.

Hlavním  cílem  je  základní  ICT  gramotnost,  tedy  dovednost  práce  s technologiemi. 
Ve vzdělávání  učitelů  tohoto  raného  stádia  je  akcentováno  školení  v oblasti  softwarových 
nástrojů a aplikací a zvýšení povědomí o možnostech, které ICT všeobecně přinášejí.

ICT kompetence učitele ve stádiu objevování ICT:

● Základní  koncepty  ICT –  znát  základní  principy  a použití  ICT pro  osobní  rozvoj 
a potřeby,  zvládat  rozvoj  dovedností  žáků  a učitele  v kontextu  s každodenními 
potřebami.

● Využití počítače a práce se soubory – umět používat ICT pro vlastní potřeby a k tomu, 
aby učitel uměl a byl schopen žákům pomáhat používat ICT.

● Textový  procesor  –  umět  používat  textový  editor  k vytváření  testů,  dokumentů, 
dopisů, hodnocení a být schopen pomoci žákům používat textový editor.

● Tabulkový  kalkulátor  –  umět  používat  tabulkový  kalkulátor,  který  najde  uplatnění 
v mnoha předmětech (seznamy žáků, klasifikace, aj.).

● Databázové  systémy  –  většina  informačních  systémů  (například  pro  školskou 
administrativu)  je  založena  na principech  databází,  proto  by  učitel  měl  rozumět 
principům a zvládat základy práce s databázemi.

● Vytváření dokumentů a prezentací – umět tvořit dokumenty a prezentace.
● Práce s informacemi a elektronická komunikace – umět používat e-mail a vyhledávat 

informace.
● Sociální  a etické  otázky  –  chápat  sociální,  ekonomickou  a etickou  problematiku 

využívání  ICT, dodržovat a vést  své žáky k dodržování  soukromí, autorských práv, 
copyrightu, používání antivirové ochrany, zálohování dat.

● ICT v zaměstnání  a při  jeho výběru – chápat  význam role  ICT na současném trhu 
práce.

Školy,  které  spatřují  kladný  přínos  využívání  ICT ve vzdělávání,  se dostávají  do druhého 
stádia – uplatňování ICT. Ve vzdělávacím procesu má stále svoji nezastupitelnou úlohu učitel, 
který si ICT bere jako pomocníka pro svoji práci. Učitelé vyhledávají softwarové nástroje, 
které  je  možné  využít  ve vyučování.  Školní  vzdělávací  program  reflektuje  snahu 
zakomponovat  používání  ICT  v různých  vzdělávacích  oblastech  a předmětech  za použití 
specifického software, např. pro kreslení, navrhování, modelování a další využití.

Toto  stádium  vede  mnoho  učitelů  k tomu,  že mění  své  zažité  způsoby  vyučování,  mění 
metodiku výuky používanou přímo ve třídě. Specifické ICT nástroje (programy používané 
v příslušném oboru) si u učitelů postupně budují důvěru. Hlavním důvodem, proč v této fázi 
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nemohou  učitelé  integrovat  ICT  do většiny  oblastí  jejich  aprobačních  předmětů,  bývá 
nedostatečná možnost přístupu k těmto technologiím. Typicky se jedná o problémy spojené 
s nedostatečným  počtem  počítačů  (počet  žáků  na počítač),  absencí  osobního  počítače 
v kabinetu (tzn. jeden učitel/jeden počítač), nedostatečnou kapacitou připojení k Internetu atp.

ICT kompetence učitele ve stádiu uplatňování ICT104:

Dovednosti ke stimulování žákova učení:
● umět volit ICT prostředky a pedagogické postupy;
● umět zdůvodnit volbu ICT nástrojů;
● umět klást důraz na obsah žákovy tvorby;
● umět plánovat výuku, rozhodovat se, kdy a jakým nejlepším způsobem mají být ICT 

použity.

Dovednosti k řízení práce ve třídě včetně týmové práce:
● umět popsat problémy s použitím ICT k dosažení plánovaného výukového cíle;
● rozumět rozdílům mezi žáky v závislosti na jejich ICT kompetencích;
● zvládat strategie k řízení všech rozdílů ve výuce.

Dovednosti rozhodnout, kdy jsou užitečné multimediální prezentace:
● umět  měnit  druhy  prezentací  nebo  výukového  materiálu  v závislosti  na cílech 

a vyučovacích metodách;
● umět  analyzovat  prezentace  podle  jejich  čitelnosti,  struktury  a koherence  s cíli 

a s mírou vhodnosti pro žáky.

Dovednosti analyzovat obsahová specifika multimediálních výukových programů:
● umět hodnotit CD ROM, web-zdroje, video a audio záznamy, courseware v souladu 

s cíli a přiměřenosti pro žáky;
● umět hodnotit činnosti žáků a jejich přínos pro výukové cíle;
● umět analyzovat specifický přínos ICT pro učení jednotlivých žáků.

Dovednosti vést žáky k vyhledávání, porovnávání a analýze informací získaných z Internetu 
a dalších zdrojů:

● umět učit žáky vyhledávat;
● umět  pomáhat  žákům  při  kritice  a syntéze  informací  a při  prezentaci  informací 

s využitím ICT.

Dovednost  vybírat  a používat  adekvátní  ICT  nástroje  ke komunikaci  učitele  s kolegy 
a s ostatními žáky v souladu se záměry učitele:

● umět zhodnotit prostředky pro výukové situace vhodné ke spolupráci.

104ČERNOCHOVÁ, M.: ICT kompetence učitele II. Jednota školských informatiků, 2005. Dostupné 
na Internetu <http://www.jsi.cz/clanky/vyuka/200303234980>.

54

http://www.jsi.cz/clanky/vyuka/200303234980


Dovednosti  používat  ICT  efektivně,  vybírat  výcvikové  kurzy  a zapojit  se do všeho,  co 
přispěje k jeho profesnímu rozvoji:

● účastnit se a být aktivní ve skupinách používajících ICT;
● umět  používat  ICT  prostředky  (forum,  konference,  bulletin  boards,  e-mail) 

ke spolupráci s cílem zlepšit výuku a učení a řízení procesu učení žáků.

Hlavním znakem stádia  prolnutí ICT  je všeobecná integrace ICT do školního vzdělávacího 
programu.  V tomto  stádiu  se nejčastěji  vyskytují  školy,  které  využívají  širokou  škálu 
počítačově založených technologií  v laboratořích,  běžných třídách,  k vedení  většiny školní 
agendy atp. Učitelé objevují nové způsoby využití ICT, které jim umožňují kvalitativně měnit 
svoji  osobní  výkonnost  a profesní  praktiky.  Školní  vzdělávací  program  mění  zažité 
předmětové pojetí, čímž se více přibližuje reálnému světu.

V tomto  stádiu  ICT  kompletně  zasahuje  ve snaze  zlepšit  proces  učení  a organizace 
vzdělávacího  procesu  do všech  aspektů  učitelského  povolání.  Tento  přístup  vyhovuje 
aktivním  a tvořivým učitelům,  kteří  zkoušejí  uplatňovat  různé  vyučovací  metody  a styly. 
Často se mísí znalosti a dovednosti z různých oblastí a výsledný vzdělávací proces se nazývá 
projektové  vyučování. Průvodním  znakem  tohoto  stádia  je  potřeba  učitelů  sdružovat  se, 
diskutovat, předávat si získané znalosti a zkušenosti. Mnohdy za pomoci prostředků ICT.

Učitelé používají ICT ve všech aspektech svého profesního působení. Typickým příkladem je 
skutečnost, že i část dalšího vzdělávání učitelů probíhá prostřednictvím ICT, například formou 
e-learning.

ICT kompetence učitele ve stádiu prolnutí s ICT:

Dovednosti  rozumět  kdy,  kde,  proč,  jak  ICT přispívají  k cílům výuky,  dovednosti  zvolit 
adekvátní ICT nástroje stimulující učení žáků:

● umět vybrat ICT prostředky a vyučovací metody k integraci ICT do celých osnov;
● individuálním  cílům  učení  žáka  umět  klást  důraz  na kvalitu  žákova  produktu 

(výstupu);
● umět plánovat program učení jako celek, který dovoluje využít  různé ICT nástroje 

a vyučovací metody;
● umět  zvolit  nástroje  a vyučovací  metody,  které  dovolí  učiteli  a žákům řídit  jejich 

vlastní proces učení.

Dovednosti řídit prostředí školy a třídy, týmovou práci:

● umět řídit prostředí učení s využití ICT a adekvátních vyučovacích metod;
● umět rozpoznat rozdíly mezi žáky v jejich dovednostech používat ICT a umět zvolit 

vhodné strategie s cílem dosáhnout pokroku v žákově učení;
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● umět zvládat problémy, které vznikají s používáním ICT a minimalizovat jejich dopad 
na výuku;

● umět vytvářet učební situace, v nichž si žáci budou řídit své učení;
● umět integrovat jak ICT prostředky spolu s dalšími neelektronickými zdroji (knihami, 

video);
● umět hodnotit práci jednotlivých žáků.

Dovednosti zařazovat multimediální prezentace do výuky:

● zařazovat  vhodná  media  do učebních  programů  s cílem  zajistit,  aby  učení  bylo 
dostupné všem žákům bez ohledu na schopnosti,  zvláštní potřeby nebo preferovaný 
styl učení;

● umět  měnit  druhy  prezentací,  dokumenty  a další  média  v závislosti  na výukových 
cílech a zvolených vyučovacích metodách;

● umět  analyzovat prezentace  podle  jejich  struktury,  v souladu  s vyučovacími  cíli 
a přiměřeností pro žáky.

Dovednosti analyzovat multimediální edukační prostředí:

● umět  používat  vzdělávací  prostředí  na bázi  WWW,  včetně  CD-ROM,  WWW, 
video/audio zdrojů a courseware;

● umět hodnotit přínos různých aktivit žáků;
● umět analyzovat specifický přínos ICT prostředků v závislosti na učení jednotlivých 

žáků.

Dovednosti  podporovat  žáky  v objevování  a v analyticko-syntetických  činnostech  při 
zpracovávání informací z Internetu a školního vzdělávacího prostředí

● podporovat jednotlivé studenty i pracovní skupiny studentů k provádění komplexních 
vyhledávacích strategií na Internetu;

● podporovat studenty v řízení, kritickém přístupu, syntéze a prezentování vzdělávacích 
aktivit a jejich výstupů za použití ICT.

Dovednosti  používat  různé  ICT  prostředky  ke komunikaci,  spolupráci  a kolegy,  žáky 
a dalšími komunitami lidí i mimo školu.

Dovednosti  používat  ICT  efektivně  a pravidelně  k profesnímu  rozvoji  v rámci  dalšího 
vzdělávání učitelů, participovat v experimentech nových výukových metod:

● aktivně se účastnit odborných diskusí týkajících se využívání ICT;
● používat  ICT  nástroje  (diskusní  fóra,  konference,  nástěnky,  e-mail)  ke spolupráci 

a zlepšování vzdělávacích procesů.
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Školy,  které  používají  ICT  k přeměně  školy,  se nacházejí  ve stádiu  přerodu  s ICT. ICT 
se stávají integrální a běžnou součástí všedního pracovního života a profesního rozvoje. ICT 
je považováno za samozřejmost. Středem školního vzdělávacího programu se stává žák. Jsou 
používány na žáka zaměřené metody vzdělávacího procesu a zcela potlačeny klasické hranice 
předmětů.  ICT  je  vyučováno  v samostatném  předmětu  a jeho  použití  je  zařazeno  také 
do všech odborných předmětů. Škola se stává centrem vzdělávání pro svoje okolí, komunitu.

Na škole  je  vytvořeno  komplexní  edukační  prostředí  na bázi  ICT,  učitelé  jsou  propojeni 
a využívají  ICT  kreativním  způsobem.  Žáci  i učitelé  si  zvykají  na neustále  se měnící 
vzdělávací metody, jejichž cílem je řešení individuálních vzdělávacích potřeb každého žáka.

Atributem obzvláště hodným zřetele výše citovaného dokumentu UNESCO je cílová skupina. 
Ta je vymezena jak studenty středních škol, tak učiteli. Autoři vycházejí z premisy, že obě tyto 
skupiny  musejí  ve svých  ICT  kompetencích  vzájemně  koincidovat.  Proto  je  členění 
na jednotlivá stádia pro obě skupiny shodné a aplikovaná potlačená bifurkace užitečná.

Cílem  dokumentu  je  dle  autorů  návrh  praktického  a realistického  přístupu  k ICT obsahu 
vzdělávání studentů a k dalšímu vzdělávání učitelů v této oblasti, který může být rychle, levně 
a efektivně  implementován.  Zvláštní  zřetel  byl  kladen  na  implementovatelnost  tohoto 
přístupu  bez  ohledu  na geografické  umístění  příslušného  vzdělávacího  systému  (tedy 
víceméně po celém světě) a s využitím minimálních zdrojů (finančních i lidských). Vzhledem 
k častým citacím a odkazům na tento dokument lze považovat tyto cíle za naplněné.

2.2.5 SIPVZ
První ucelená koncepce v oblasti informačních služeb byla v České republice kodifikována 
strategickým  dokumentem  Státní  informační  politika  –  cesta  k informační  společnosti 
přijatým usnesením vlády  č. 525105 z roku  1999.  Usnesení  vymezuje  oblasti  priorit  státní 
informační  politiky:  informační  gramotnost,  informační  demokracie,  rozvoj  informačních 
systémů  veřejné  správy,  komunikační  infrastruktura,  důvěryhodnost  a bezpečnost 
informačních  systémů  a ochrana  osobních  dat,  elektronický  obchod,  transparentní 
ekonomické prostředí, informační společnost – stabilní a bezpečná. Dále usnesení definuje 
procesy  a etapy  jejich  naplnění.  Informační  gramotnost jako  zásadní  priorita  stanovuje 
dosažení  informační  gramotnosti  všech  občanů  jako  nezbytného  předpokladu  pro  rozvoj 
a uplatnění osobnosti v 21. století.

Pod pojmem základní informační gramotnost se zde rozumí:

● schopnost používat počítač a jeho periferie;
● schopnost pochopit strukturu textu a vytvořit jednoduchý multimediální dokument;

105Státní informační politika – cesta k informační společnosti. Praha : ÚIV, 1999.
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● schopnost užívat počítač zapojený do sítě;
● schopnost orientovat se ve vlastním výpočetním systému;
● schopnost vyhledání a filtrování informací;
● schopnost orientace v různých formách předložených informací.

Usnesení  vlády  č. 351  ze dne  10.  dubna  2000  o Koncepci  státní  informační  politiky 
ve vzdělávání106 (SIPVZ)  konstatuje,  že cílů  SIPVZ  nelze  dosáhnout  bez  kvalitních 
kvalifikovaných  učitelů.  Všichni  vzdělavatelé  musí  docílit  takového  stupně  informační 
gramotnosti, aby mohli potenciálních výhod ICT využívat ve výuce i informačních činnostech 
pro vzdělávání a současně byli schopni minimalizovat případné negativní průvodní jevy, které 
plošné nasazení  ICT vyvolává.  Získání  informační  gramotnosti  musí  být  spjato  se ziskem 
nových pedagogických dovedností,  posunem metodiky vzdělávání od transmisivního pojetí 
k pojetí kooperačnímu, které podporuje kreativní přístup učitelů i žáků.

V této souvislosti považuje Koncepce SIPVZ za nevyhnutné především:

● vytvořit systém dalšího vzdělávání učitelů;
● vytvářet  a nabízet  vhodné  prototypové  modely  využití  ICT  ve výuce  různých 

předmětů v různých typech a stupních škol a institucích dalšího vzdělávání;
● zabezpečit návaznost dalšího vzdělávání na platové či kvalifikační stupně a kariérní 

řád.

Pro  zabezpečení  podmínek  pro  celoživotní  vzdělávání  musí  být  v zájmu  státu  zakotvení 
kvalifikace jako podmínky akreditace nepostradatelné i pro tyto pracovníky.

Koncepce  je  strukturována do tří  projektů:  PI  –  Informační  gramotnost,  PII  –  Vzdělávací 
software a informační zdroje a PIII – Infrastruktura.

Plán  I.  etapy  realizace  Státní  informační  politiky  ve vzdělávání107,  který  byl  kodifikován 
Usnesením vlády č. 244 ze dne 14. března 2001, ukládá dosáhnout využití ICT jako běžného 
pracovního  nástroje  učitele  u 75 %  učitelů  základních  a středních  škol,  integrovaných 
i odborných  učilišť  včetně  vyšších  odborných  škol.  Plán  stanovuje  podmínky  realizace 
záměrů a precizuje  hlavní  úkoly pro  jednotlivé  projekty koncepce.  V rámci  projektu  PI  – 
Informační gramotnost stanovuje:

● Dosažení definovaných základních uživatelských znalostí a dovedností u 75 % učitelů 
(tzv. školení úrovně Z).

● Aktivizace  škol  v oblasti  využívání  ICT.  Zajištění  kvalifikačního  růstu  ICT 
koordinátorů na všech školách (později deklarované jako tzv. školení úrovně M).

106Koncepce státní informační politiky ve vzdělávání. Praha : MŠMT, 2000.
107Plán I. etapy realizace Státní informační politiky ve vzdělávání. Praha : MŠMT, 2001.

58



● Vyškolit 25 % učitelů na úroveň poučeného uživatele (tzv. školení úrovně P).
● Vytvoření  dostatečné  nabídky  školení  speciálních  dovedností  a systému  školení 

a doškolování učitelů jednotlivých aprobací (tzv. školení úrovně S).

Z problematiky přípravy učitelů v ICT dovednostech je důležitá oblast definování základních 
uživatelských znalostí a dovedností, tzv. úroveň Z. Tato oblast je v Koncepci SIPVZ popsána 
pouze zevrubně. Z tohoto důvodu nechal odbor SIPVZ MŠMT zpracovat odbornou skupinou 
poradců  uskupených  v tzv.  Řešitelském  týmu  SIPVZ  (později  transformovaném 
do Pracovního týmu Konzultační komise Koordinačního centra SIPVZ) seznam dovedností 
a znalostí, které si má absolvent školení úrovně Z osvojit, a v návaznosti i podrobný sylabus 
takové vzdělávací akce. Autor této práce byl jedním ze šesti členů tohoto pracovního týmu.
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Dovednosti definované Plánem I. etapy 
SIPVZ

Dovednosti definované pro absolventa 
školení úrovně Z

umět pracovat s operačním systémem (práce 
se soubory,  spouštění  programů,  jednoduché 
konfigurování systému)

základní schopnost práce s operačním systém 
a práce v počítačové síti

rozumět specifikům práce v síti
základní přehled o počítači a počítačové síti, 
zvládnutí základní počítačové terminologie

umět efektivně používat textový editor
znalost  základů  práce  s textovým  editorem, 
a to  včetně  základních  typografických 
pravidel

umět  pracovat  s jedním  poštovním 
programem (včetně jeho přizpůsobení)

schopnost  využívat  elektronickou  poštu  pro 
odesílání a přijímání zpráv

umět  pracovat  s jedním WWW prohlížečem 
a orientovat  se v tom,  jak  najít  na Internetu 
požadované informace

základy  práce  s www  prohlížečem  včetně 
zkušeností s vyhledáváním informací

seznámení  se s vybranými  příklady  běžného 
výukového programového vybavení

poznání,  že není  třeba  téměř  nic  z ovládání 
znát  zpaměti,  ale  že je  nutné  mít  schopnost 
orientovat  se v systému  nápověd  a umět 
vyhledávat potřebné informace

uvědomění  si  faktu,  že ovládání  všech 
aplikací v grafickém prostředí je dnes velmi 
podobné a většinou se dá modifikovat  podle 
přání a zvyklostí uživatele

Tabulka 1: ICT dovednosti učitele úrovně základních uživatelských dovedností.

Z hlediska šíře dotčených pedagogických pracovníků je druhým důležitým etalonem v oblasti 
ICT dovedností  učitelů  školení  poučených uživatelů,  tzv.  úroveň P.  Za klíčové uživatelské 
znalosti a dovednosti se považuje:

● schopnost pokročilé práce s elektronickou poštou (poštovní klient i webové rozhraní);
● znalost základních možností komunikačních prostředků počítačových sítí;
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● porozumění aspektům (výhodám a nevýhodám) jednotlivých způsobů komunikace;
● zvládnutí pokročilejší práce s textovým editorem a schopnost tyto znalosti aplikovat;
● znalost základních principů práce s rastrovými a vektorovými obrázky;
● základní orientace v možnostech využití grafických programů ve výuce;
● znalost principů vytváření, fungování a působení počítačových prezentací;
● schopnost vytvořit jednoduchou prezentaci s využitím šablony návrhu;
● praktické zvládnutí elementárních činností v tabulkovém kalkulátoru;
● orientace v datových strukturách tabulkových kalkulátorů a možnostech jejich využití;
● základní orientace v pokročilejších možnostech tabulkového kalkulátoru;
● základní znalost elementárních pojmů a principů z oblasti počítačových sítí;
● orientace v základních možnostech a způsobech využití školní počítačové sítě;
● schopnost instalovat a odebrat jednoduché programy na pracovní stanici;
● identifikace se základními pravidly pro použití sítě, orientace v problematice virů;
● základní orientace v možnostech využití informačních technologií ve výuce;
● motivace a základní připravenost k tvůrčímu využití ICT ve výuce v rámci aprobace;
● připravenost k objevování dalších rolí ICT a z nich vyplývajících změn ve výuce.
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Ilustrace 2: Schematický přehled nabídky jednadvaceti volitelných vzdělávacích modulů 
úrovně P nabízených pedagogickým pracovníkům v rámci realizace projektu PI SIPVZ.



Kompletní  sylabus je  uveden v příloze č. 6.4  Příloha – Sylabus úvodního modulu školení 
poučených uživatelů (P0).

Koncepce  školení  úrovně  P  je  modulární.  Výše  uvedené  dovedností  a znalostí  by  měl 
frekventant  získat  absolvováním Úvodního  modulu  školení  úrovně  P.  Navazující  nabídka 
jednadvaceti volitelných vzdělávacích modulů P umožňuje učitelům selekci pouze těch oblastí 
zájmu, které korespondují s jejich profesní odborností. Osvědčení o dosažení úrovně P získá 
absolvent Úvodního modulu P a dvou volitelných modulů z nabídky. Nabídka je obsahově 
rozdělena  na předmětové  a aplikační  moduly,  viz  obrázek  č.  2.  Rozšíření  nabídky 
o předmětové  moduly,  tedy  o vzdělávání  zaměřené  na oborové  didaktiky  a zejména 
inkorporaci prostředků ICT do příslušných vzdělávacích oblastí (český jazyk, anglický jazyk, 
matematika,  zeměpis  apod.),  je  jistým  odklonem  od původní  navržené  koncepce.  Takto 
zaměřené vzdělávání mělo být obsahem specializovaných školení, tzv. úrovně S.

Autor této práce jakožto člen a místopředseda odborného sdružení učitelů Jednota školských 
informatiků108 byl  pověřen  vytvořením  obsahu  školení  vzdělávacího  modulu  Publikování 
na Internetu109 a v roce 2004 vykonával funkci národního garanta tohoto školení.

Za účelem dosažení  vládou stanovených indikátorů byl  sestaven robustní  systém školicích 
středisek,  kterými  se mohly stát  všechny školy a školské  organizace  zapsané  ve školském 
rejstříku. Školicích středisek akreditovalo MŠMT 626.

V této  souvislosti  je  možné  uvést  jeden  ze závěrů  studie  A. Edmondsonové, ICT 
koordinátorky   Millennium Primary  School  ve Velké  Británii,  která  sestavila  pro  britskou 
organizaci  BECTA  seznam  faktorů  ovlivňujících  efektivitu  vzdělávání  učitelů  v ICT110. 
Edmondsonová uvádí, že vzdělávání má nejlepší výsledky, pokud je realizováno v prostorách 
domácí školy, kde učitelé působí, a je zaměřeno na dovednosti jejich každodenní práce.

Oprávněným lektorem příslušného  vzdělávacího  modulu  se mohl  stát  každý  pedagogický 
pracovník  po splnění  závazných  odborných  předpokladů.  Lektorských  osvědčení  bylo 
od začátku realizace SIPVZ vydáno 4 336 v 21 volitelných modulech P. Každý modul byl 
garantován odbornou, zpravidla vysokoškolskou institucí.

Třetí problematikou, kterou Koncepce SIPVZ v oblasti vzdělávání pedagogických pracovníků 
zmiňuje, je problematika ICT koordinátora, někdy též označovaného jako ICT metodik. Dle 

108Jednota školských informatiků. Dostupné na Internetu <http://www.jsi.cz>.
109NEUMAJER, O.: Vzdělávací modul úrovně P SIPVZ: Publikování na Internetu. Jednota školských 

informatiků, 2004. Dostupné na Internetu <http://www.jsi.cz/stranky/>.
110EDMONDSON, A.: What styles of computer training enhance teachers' competence and confidence to use  

ICT? BECTA discussion paper, Duben 2003. Dostupné na Internetu 
<http://partners.becta.org.uk/page_documents/research/cpd_edmondson.pdf>.
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Plánu realizace I. vlny SIPVZ je ICT koordinátor pracovník zajišťující procesy nezbytné při 
řízení a podpoře rozvoje ICT na škole.

Vyhláška  č. 317/2005  Sb.  ze dne  27.  července  2005  o dalším  vzdělávání  pedagogických 
pracovníků  (DVPP)111 stanovuje  podmínky  studia  k výkonu  specializované  činností 
koordinace v oblasti ICT. Konkrétní rozpracování kompetencí je kodifikováno ve Standardu 
pro udělování akreditací DVPP112:

Hlavním smyslem studia učitele-metodika ICT je vybavení absolventa potřebnými znalostmi, 
organizačními a řídícími dovednostmi, resp. didaktickými metodami, k tomu, aby byl učitel-
metodik ICT schopen ve své škole, případně v okolních „malých“ školách kvalifikovaně:

● metodicky pomáhat kolegům v integraci ICT do výuky většiny předmětů;
● doporučovat a koordinovat další ICT vzdělávání pedagogických pracovníků;
● koordinovat užití ICT ve vzdělávání;
● koordinovat nákupy a aktualizace software;
● zpracovávat  a realizovat  v souladu  se školním  vzdělávacím  programem  ICT  plán 

školy;
● koordinovat provoz informačního systému školy.

Studium  by  mělo  naplnit  svým  obsahem  a vhodným  časovým  rozvržením  následující 
kompetence:

Kompetence k učení

● role, výhody a meze využití ICT v edukačním procesu, moderní didaktické metody;
● využití počítače ve vzdělávacím procesu (nad rámec vlastní odbornosti1 účastníka);
● organizace vedení školních žákovských a studentských projektů;
● vyhledávání a hodnocení výukových a informačních zdrojů na internetu;
● užití metod distančního a kombinovaného vzdělávání podporovaného ICT.

Kompetence k řízení

● zpracování a realizace ICT plánu školy;
● zpracování bezpečnostní politiky školy (pravidla bezpečnosti, provozní a SW řád);
● organizace zapojení školy do regionálních (národních) projektů;
● organizace  a metodická  pomoc  při  provozu  školního  vzdělávacího  a organizačního 

informačního systému.

111Vyhláška o dalším vzdělávání pedagogických pracovníků, akreditační komisi a kariérním systému 
pedagogických pracovníků. č. 317/2005 Sb. Praha : MŠMT, 27. července 2005. Dostupné na Internetu 
<http://portal.gov.cz/wps/WPS_PA_2001/jsp/download.jsp?s=1&l=317%2F2005>.

112Standardu pro udělování akreditací DVPP. Praha : MŠMT, 2005. Dostupné na Internetu 
<http://www.msmt.cz/vzdelavani/standardy-pro-udelovani-akreditaci-dvpp>.
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Kompetence ke správě ICT ve škole

● základní orientace v nových trendech vývoje ICT pro vzdělávání;
● základní orientace v právních předpisech souvisejících s ICT;
● znalost principů a možností počítačových sítí;
● znalost principů a možností moderních prezentačních technologií.

Do problematiky ICT koordinátorů přispívá Cheryl Whitfield příspěvkem o implementaci této 
funkce ve školách amerického státu Mississippi113. ICT koordinátor (Technology Facilitator) 
je osoba, která by měla splňovat následující vlastnosti, být:

● zkušený učitel;
● entuziastický technooptimista;
● dobrý lektor;
● aktivní rádce;
● dokonalý organizátor.

V popisu  činností,  které  této  z hlediska  ICT vysoce  kompetentní  osobě  americká  autorka 
připisuje, se velmi přibližuje pojetí ICT koordinátora v rámci SIPVZ.

Jedním ze zásadních problémů, který je všemi legislativními dokumenty SIPVZ opomenut, je 
inkorporace vzniklých standardů v podobě ICT kompetencí u úrovně Z a P do pregraduální 
přípravy  učitelů.  Vzdělávání  v rámci  projektu  PI  SIPVZ  je  zaměřeno  pouze  na další 
vzdělávání učitelů, tedy na praktikující  pedagogy. Jistou kompenzací může být skutečnost, 
že noví absolventi pedagogických fakult mohou na základě doložení splnění obdobné úrovně 
dovedností a znalostí získat příslušné osvědčení SIPVZ.

V období  let  2001 až 2006 dosáhlo  úrovně  Z 136 549 pedagogických  pracovníků,  školení 
Úvodní modul P absolvovalo 91 930 pedagogických pracovníků a některý volitelný modul P 
absolvovalo 71 210 pedagogických pracovníků114. Požadovaný 75% indikátor proškolenosti 
v úrovni  Z SIPVZ  v globálu  za celou  Českou  republiku  splněn  byl.  U školení  úrovně  P 
požadovaná hranice 25 % za celou Českou republiku dosažena nebyla115.

Program Státní  informační  politiky ve vzdělávání  do značné míry determinoval  na začátku 
21. století  vývoj  a používání  ICT  v českých  základních,  středních  a vyšších  odborných 
školách.  Významná plánovaná finanční  podpora (celkem se v letech 2001 až 2006 jednalo 
o 7,8  miliardy  Kč)  byla  i přes  některé  problematické  projekty  realizace  SIPVZ  natolik 

113WHITFIELD, Ch.: The Five Essentials of Technology Facilitators: Successful On-Site Help for Technology 
Integration. Techlearning, 2005. Dostupné na Internetu 
<http://www.techlearning.com/story/showArticle.jhtml?articleID=159901663>.

114NEUMAJER, O.: Stav ICT vybavení českých škol v roce 2006. Praha : MŠMT, 2007. Dostupné na Internetu 
<http://www.msmt.cz/vzdelavani/stav-ict-vybaveni-ceskych-skol-v-roce-2006>.

115Zpráva o plnění plánu realizace Státní informační politiky ve vzdělávání za rok 2006. Praha : MŠMT, 2007.
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významným faktorem, že se využívání ICT dostalo do povědomí značné části učitelů a nikoli 
nepodstatná část z nich měla možnost si vyzkoušet a aplikovat moderní technologie přímo 
ve vyučování.

Koncepce  financování  informačních  a komunikačních  služeb  ve školách  po roce  2005116 
přijatá vládou stanovila, že MŠMT v letech 2006 až 2010 v rozpočtu ročně vyčlení 1 mld. Kč 
na pokrytí nákladů spojených se zajištěním informačních a komunikačních služeb ve školách. 
V roce  2006  rozhodla  vláda  (bez  revokace  tohoto  usnesení)  o nepřidělení  finančních 
prostředků SIPVZ pro rok 2007, což následně po volbách potvrdila i další vláda. V důsledku 
ukončeného  financování  ze státního  rozpočtu  MŠMT  od realizace  SIPVZ  (v rozporu 
s přijatými  vládními  usneseními)  v roce  2007  zcela  upustilo.  Odbor  55-SIPVZ,  který 
stejnojmenný projekt řídil, byl příkazem ministryně č. 13/2007 k 30. 6. 2007 zrušen.

2.2.6 ETS
Educational Testing Service117 (ETS) je nezisková organizace se sídlem ve Spojených státech 
amerických zabývající  se výzkumem hodnocení  ve vzdělávání,  tvorbou  a vyhodnocováním 
testů. Ve spolupráci se skupinou sedmi renomovaných amerických vysokých škol se podílela 
na vytvoření  programu  komplexního  hodnocení  ICT  gramotnosti  (ICT  Literacy 
Assessment118),  usilujícího o zjišťování  způsobilosti  efektivně  hledat,  používat,  třídit, 
vyhodnocovat a prezentovat informace.

Program  se zaměřuje  na zjišťování,  resp.  měření,  jak  kognitivních,  tak  i technických 
dovedností formou komplexního testu ICT dovedností. Je vystavěn na scénáři úloh (scenario-
based assignments) sloužících k posouzení všech ICT dovedností (kompetencí) potřebných 
pro  současné  studenty  středních  škol.  Jedinečnost  tohoto  testovacího  programu  spočívá 
ve skutečnosti,  že nepostihuje pouze znalostní,  resp. vědomostní, bázi kompetencí z oblasti 
technologií, ale způsobilosti užívat dovednosti kritického myšlení k řešení problémů v rámci 
daného technologického prostředí.

ETS  vymezilo  ICT  gramotnost  v následující  definici:  způsobilost  vhodným  způsobem 
používat  digitální  technologie,  komunikační  nástroje  a/nebo  počítačové  sítě  k řešení 
informačních problémů, kterým jedinec čelí v informační společnosti. Jedná se o způsobilost 
používat  technologie  jako  nástroj  ke komunikování,  zkoumání,  organizování  a hodnocení 
informací  spolu  se základním  porozuměním  etických  a legislativních  aspektů,  které 
se dotýkají přístupu a použití informací.

116Koncepce financování informačních a komunikačních služeb ve školách po roce 2005. Praha : Vláda ČR, 
25. 8. 2004.

117Educational Testing Service. Dostupné na Internetu <http://www.ets.org/>.
118ICT Literacy Assessment. ETS. Dostupné na Internetu < http://www.ets.org/ictliteracy/>.
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Tří-dimenzionální  akcent  výše  uvedené  definice,  tedy  zaměření  na kognitivní  a technické 
dovednosti v kombinaci se sociálními a etickými aspekty používání ICT, jasně odlišuje tento 
program od tradičního pojetí testů, kde se tyto dovednosti testují, resp. měří, izolovaně.

Kognitivní dovednosti jsou definovány jako požadované základní dovednosti každodenního 
života ve škole, doma, v zaměstnání. Jedná se o čtení, psaní, řešení problémů, vizuální, resp. 
prostorovou,  gramotnost.  Technické dovednosti  vymezuje  ETS jako základní  komponenty 
digitální  gramotnosti  zahrnující  základní  znalost  hardware,  softwarových  aplikací, 
problematiky  sítí  a další  technologických  elementů.  Oproti  tomu  ICT  dovednosti  jsou 
chápány jako integrace a aplikace kognitivních a technických dovedností. ICT dovednosti lze 
chápat  jako  mocnitele.  Umožňují  maximalizovat  schopnosti  technologií.  Ve své  nejvyšší 
úrovni vyúsťuje ICT dovednost v inovaci, individuální transformaci a změny ve společnosti.

Od schematického znázornění uvedeného na obrázku č. 3 se odvíjí  testovací program ETS. 
Program testuje následující dovednosti:

Definovat:  Schopnost  používat  ICT  jako  nástroje  k identifikaci  a vhodné  reprezentaci 
informačních potřeb. Zahrnuje aktivity:

● Vytýčení oblasti akademického výzkumu vztahující se k dílčí informační potřebě;
● Pokládání otázek k vyjasnění uživatelovy informační potřeby;
● Vytváření pojmových map.
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Získat:  Schopnost  shromažďovat,  resp.  vyhledávat,  informace  v digitálním  prostředí. 
Zahrnuje  způsobilost  určit  vhodné  digitální  informační  zdroje  a získat  informace  z těchto 
zdrojů. Zahrnuje aktivity:

● Vyhledávání informací prostřednictvím databází;
● Prohledávání propojených webových stránek;
● Vyhledávání informací prostřednictvím on-line nápovědy;
● Stahování a instalace (simulovaného) video přehrávače.

Řídit: Schopnost aplikovat stávající organizační nebo klasifikační schéma pro dané digitální 
informace.  Tato  schopnost  se zaměřuje  na  reorganizaci  existujících  digitálních  informací 
z jednoho zdroje za použití existujících formátů. Zahrnuje schopnost identifikovat existující 
organizační  schémata,  vybrat  vhodná  schémata  pro  dané  aktuální  použití  a aplikovat  je. 
Zahrnuje aktivity:

● Třídění e-mailů do vhodných složek;
● Přeuspořádání  tabulky  s cílem  maximální  přehlednosti  ve dvou  úlohách 

s protichůdnými požadavky;
● Dokumentování vazeb prostřednictvím organizačního schématu.

Integrovat:  Schopnost  interpretovat  a zobrazovat  digitální  informace.  Zahrnuje  schopnost 
užívat  ICT  nástroje  k syntéze,  sumarizaci,  srovnávání  a porovnávání  informací  z více 
digitálních zdrojů. Zahrnuje aktivity:

● Syntetizování  informací  z nástrojů  on-line  komunikace  (Instant  Messaging) 
do dokumentu textového editoru;

● Srovnávání a porovnávání informací z webových stránek v tabulkovém procesoru.

Hodnotit: Schopnost stanovit úroveň, na jaké získané digitální informace vyhovují potřebám 
úlohy. Zahrnuje schopnost posoudit kvalitu, relevanci, kompetentnost, úhel pohledu, platnost, 
rozsah pokrytí nebo přesnost digitálních informací. Zahrnuje aktivity:

● Výběr nejvhodnější databáze pro získání informací;
● Určování dostatku (nebo nedostatku) informací na webové stránce k dané informační 

potřebě;
● Ohodnocení webových stránek podle toho, jak naplňují specifická kritéria;
● Určování relevance (platnosti) příspěvků na webovém diskusním fóru.

Vytvářet:  Schopnost  generovat  informace  cestou  úpravy  (přizpůsobování),  použití, 
konstruování nebo vytváření informací v daném ICT prostředí. Zahrnuje aktivity:

● Vytváření grafu podporujícího daný úhel pohledu (názoru);
● Výběr textu a grafiky pro podporu daného úhlu pohledu (názoru).

67



Komunikovat:  Schopnost  komunikovat  správně  informace  v kontextu  jejich  užití  v ICT 
prostředí.  To zahrnuje  schopnost  připravit  elektronické informace pro specifickou skupinu 
adresátů a prezentovat poznatky pro příslušnou událost (komunitu). Zahrnuje aktivity:

● Formátování dokumentu textového editoru;
● Přepracování e-mailu;
● Přizpůsobení snímků prezentace;
● Příprava textové zprávy pro mobilní telefon.

Celý test se odehrává ve speciálně vytvořeném grafickém uživatelském rozhraní  (graphical  
user  interface)  internetového  prohlížeče,  které  má  simulovat  obecné  prostředí  pro  práci 
s počítačem a dalšími technologiemi (např. mobilní telefon). Test tedy není vázán na žádnou 
konkrétní softwarovou ani hardwarovou platformu, ale simuluje vzhled a nástroje, které jsou 
společné řadě v dnešní době dostupných prostředí.

Association  of  College  &  Research  Libraries119 (ACRL) vydává  kodifikované  standardy 
informační  gramotnosti  pro  studenty středních  škol120.  ETS na svých  webových stránkách 
uvádí podrobný rozbor jednotlivých složek svého testu ICT gramotnosti (rozděleného do čtyř 
základních okruhů standardů) a jejich návaznost na standard informační gramotnosti ACRL121. 
Tato dekompozice je velmi podrobná a de facto obsahuje jednotlivé dílčí dovednosti, které 
musí absolvent testu získat k úspěšnému složení zkoušky.

Následující text je uveden pro přiblížení problematiky jako příklad jedné komponenty prvního 
okruhu standardů z problematiky s názvem „Informačně gramotný student je schopen určit 
podstatu a rozsah požadovaných informací“.

ACRL indikátor:  Informačně  gramotný  student  je  schopen  rozpoznat  a definovat  potřebu 
získání informace.

Adekvátní ETS indikátory:

Specifičnost a exaktnost podmínek/konceptů příslušného výzkumu nebo dané problematiky.

● Je testovaný schopen oddělit od sebe všechny potřebné složky (pojmy/termíny) jako 
událost, problém, aspekt, časové období a lidské zdroje?

119Association of College & Research Libraries. Dostupné na Internetu 
<http://www.ala.org/ACRLTemplate.cfm>.

120Information Literacy Competency Standards for Higher Education. Dostupné na Internetu 
<http://www.ala.org/ala/acrl/acrlstandards/informationliteracycompetency.htm>.

121Higher Education ICT Literacy Assessment Fit with ACRL Standards. Dostupné na Internetu 
<http://www.ets.org/Media/Tests/ICT_Literacy/pdf/acrl_standards.pdf>.
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Přiměřenost šíře/hloubky použitých pojmů/termínů.

● Je výzkumná otázka nebo hlavní téma skutečně korektním vyjádřením merita širšího 
problému?

● Je  skutečně  postižen  příslušný  vztah  mezi  příslušnou  komponentou  a hlavním 
tématem?

Relevantnost zdůvodnění potřeby získání dané informace.

● Obsahuje příslušné zdůvodnění skutečně všechny elementy?

Míra exaktnosti, příslušné otázky.

● Jsou  položené otázky jednoznačné,  tedy nedvojsmyslné  a naopak,  není  jejich  míra 
exaktnosti zbytečně podrobná?

Přesnost objasnění problému.

● Je  příslušné  jádro  problému  nebo  potřeba  získání  dané  informace  korektně 
identifikována?

Přiměřenost použitého zdroje pro identifikaci problému.

● Jsou  použité  zdroje  relevantní  a existuje  pravděpodobnost,  že budou  obsahovat 
odpověď na výzkumný problém nebo problematiku dále rozvádět?

Ačkoli  není  test  ETS  určen  primárně  pedagogickým  pracovníkům,  přesto  byl  do tohoto 
přehledu zařazen. Inovativní přístup k problematice testování ICT dovedností úzce koreluje 
s požadovanými  ICT kompetencemi  učitele.  Mimo  tento  hlavní  přínos  jsou  zásadní  výše 
uvedené definice ICT gramotnosti.

2.2.7 Queensland, Minimum Standards for Teachers
The Minimum Standards for Teachers – Learning and Technology122 je oficiální názvem ICT 
standardů pro učitele australského státu Queensland. Ministerstvo školství státu Queensland123 
vypracovalo v roce 1999 tento standard za účelem definování penza minimálních dovedností, 
které  musí  všichni  učitelé  získat  v oblasti  užívání  ICT  ve vzdělávání.  Tento  dokument 
navazuje na Standards for the Development and Delivery of Professional Development and 
Training124,  který  obecně  popisuje  pravidla,  která  mají  jednotlivé  školy  implementovat 
do plánů dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků.

122Minimum Standards for Teachers – Learning Technology. Brisbane : Department of Education and the Arts, 
1999. Dostupné na Internetu 
<http://education.qld.gov.au/apps/owa/search.queryview?p_document_id=3343720&p_custom=N>.

123Department of Education and the Arts, Queensland, Australia. Dostupné na Internetu 
<http://education.qld.gov.au/>.
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Hlavním cílem tohoto standardu minimálních ICT dovedností je integrace ICT do vzdělávání 
prostřednictvím  podpory  učitelů,  resp.  definování  elementárních  dovedností,  bez  kterých 
nemůže učitel ICT ve vyučování a pro podporu vyučování úspěšně využívat.

Proces  akreditování  učitelů,  kteří  úspěšně  splní  podmínky  minimálních  ICT  standardů, 
probíhá přímo na škole, na které učitel vyučuje. Certifikáty jsou vydávány ředitelem školy 
podle ministerstvem zveřejněného vzoru.

Standard je rozdělen do čtyř klíčových oblastí:

● ICT dovednosti;
● realizace učebního plánu včetně organizace a vedení výuky;
● příprava vyučování;
● na studenta zaměřené vyučování.

Následující  detailnější  přehled  jedné  z výše  uvedených  oblastí  je  uveden  pro  přiblížení 
problematiky jako příklad obsahu standardu:

Realizace učebního plánu včetně organizace a vedení výuky.

Cíl

● Učitel inkorporuje používání počítače jakožto nástroje výuky a učení do učebního 
plánu tak, aby umožnil žákům dosáhnout stanovených cílů.

● Učitel zajistí rovnoměrný a spravedlivý přístup k technologiím všem studentům.

Standard

● Učitel má povědomí, znalosti a rozumí využívání vzdělávacích technologií v rámci 
učebních plánů a vzdělávacích programů.

● Učitel plánuje a realizuje počítačově zaměřené aktivity se svými studenty.

Dovednosti

Výběr vhodných aktivit

● je obeznámen se vzdělávacím dokumentem státu Queensland: Guidelines for the use 
of computers in learning and policy;

● zkouší různé typy software a jejich případné využití (generické softwarové nástroje, 
vzdělávací software, informační zdroje, CR-ROM, Internet);

● zná vhodný software určený pro potřeby žáků v rámci svého vyučování;
● používá a reflektuje dostupné evaluace výukového software*.

124Standards for the Development and Delivery of Professional Development and Training. Brisbane : Centre 
for Teaching Excellence, Department of Education and the Arts, 1998. Dostupné na Internetu 
<http://education.qld.gov.au/staff/development/standards/provision.html>.
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Organizace vhodných aktivit

● organizuje přístup studentů k prostředkům ICT (CD-ROM, Internetové zdroje) pro 
výzkumné projekty;

● navozuje a zkouší vzdělávací aktivity pro studenty za použití minimálně jednoho 
generického softwarového nástroje a jednoho vzdělávacího software;

● vytváří počítačové úlohy, které mají přímí vztah k učebnímu plánu a vzdělávacím 
cílům*.

Vedení výuky

● rozpozná různé formy práce žáků s počítačem (např. frontální výuka, skupinová 
výuka, individuální výuka);

● usměrňuje počítačové aktivity studentů vzhledem k charakteru příslušné vzdělávací 
aktivity;

● realizuje aktivity, které nabízejí studentům flexibilní přístup k ICT (vzhledem k různé 
délce trvání), trvalý přístup k ICT a dále aktivity, které jsou v souladu s učebními 
plány.

● jakožto součást plánovaných výukových aktivit studentů organizuje používání 
počítačů za použití dalších zdrojů (knihy, počítačové učebny, výuková centra atp.)*.

Posuzuje a hodnotí

● přemýšlí nad používání ICT v konkrétních vzdělávacích aktivitách;
● určuje silné a slabé stránky vzdělávacích ICT aktivit;
● sdílí svoji zkušenost s dalšími učiteli*.

Deskriptory,  které  jsou  označeny  hvězdičkou,  jsou  pouze  doporučené.  Všechny  ostatní 
dovednosti jsou obligatorní, hvězdičkou označené jsou pouze dobrovolně volitelné.

Důležitým  aspektem  dosahování  tohoto  minimálního  standardu  učiteli  je  skutečnost, 
že examinátorem je ředitel školy. Je tedy zřejmé, že má-li ředitel školy ověřovat úroveň ICT 
kompetencí svých učitelů, musí být jeho úroveň na kvalitativně vyšší úrovni. Jinou možností, 
kterou  ministerský  dokument  uvádí,  je  možnost  sjednat  testování  po dohodě  s ředitelem 
(expertem) z jiné školy.

Dokument vymezující podmínky udělení akreditace o získání minimálního ICT standardu je 
v této otázce velmi vágní až neexaktní. Tento záměr má reflektovat různorodé potřeby škol 
zohledňující  velikost  školy,  geografickou  polohu,  dostupnost  zdrojů,  odbornost  ředitelů 
a časový faktor.

Na podporu ředitelům škol  připravilo ministerstvo sadu podpůrných a návodných nástrojů, 
které konkretizují formou doporučení prostředky a formy testování učitelů. Jedná se například 
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o dokumenty jako ICT dovednostní audit, návod na provádění evaluace software či ukázkové 
testovací příklady.

2.2.8 NEA technology taxonomy
The  National  Education  Association125 (NEA)  je  největší  profesní  organizací  pedagogů 
s 3,2 miliony  členů,  která  byla  založena  v roce  1857  za účelem  zvýšení  zájmu  o profesi 
učitele  a šíření  povědomí  o nezbytnosti  veřejného  vzdělávání  ve Spojených  státech 
Amerických.

Glen  L.  Bledsoe  zveřejnil  prostřednictvím  NEA  Teaching  Experience  obecný  popis 
technologických  dovedností  učitelů126.  Jednou  z hlavních  charakteristik  této  taxonomie 
(Technology Taxonomy) je skutečnost, že oproti národním standardům jako jsou např. ISTE 
NETS  se nesnaží  o detailní  popis  konkrétních  dovedností  učitelů,  ale  spíše  se zaměřuje 
na popis aktivit aplikace technologií ve výukovém procesu. Součástí taxonomie je také popis 
chování  učitele  a dosažený  vliv  na studenty.  Bledsoe  charakterizuje  obecné  standardy 
za problémové  především  z toho  důvodu,  že velice  rychle,  resp.  vlivem  značného 
technologického  vývoje,  přestávají  být  aktuální.  Druhá  připomínka  směruje  k zaměření 
obecných standardů, které příliš akcentují charakter počítačové gramotnosti učitelů zaměřený 
na schopnosti potřebné při práci v kanceláři.

NEA technology taxonomy umožňuje učitelům seznámit se s použitelnými způsoby aplikace 
technologií  ve výukovém  procesu  formou  popisu  struktury  neboli  taxonomie  výukových 
postupů ve vztahu k technologiím. Oproti často zmiňované Bloomově taxonomii výukových 
cílů127 není  nutné  při  její  aplikaci  postupovat  hierarchicky,  tedy  učitel  nemusí  začínat 
u nejnižší úrovně a postupovat k vyšším úrovním. Nejvyšší úroveň není možno jednoznačně 
považovat  za jediný  cíl  veškerého snažení.  Jednotlivé  úrovně  je  nutné  vnímat  jako  jednu 
z řady možností, jak se technologie ve výuce prakticky uplatňují.

Popis technologických dovedností učitelů128:

1. Úroveň

● Chování učitele: Učitel předkládá studentům hotové výukové programy nebo 
hry často na nosičích CD-ROM.

125The National Education Association, USA. Dostupné na Internetu <http://www.nea.org/>.
126BLEDSOE, G. L.: Technology Taxonomy, NEA Teaching Experience, 2005. Dostupné na Internetu 

<http://www.nea.org/teachexperience/gb050201.html>.
127BLOOM, B. S.: Taxonomy of Educational Objectives, The Classification of Educational Goals. Handbook I:  

Cognitive Domain. New York : David McKay, 1956.
128BRDIČKA, B.: Popis technologických dovedností učitelů. Praha : KITTV PeDF UK, Učitelský Spomocník, 

2005. Dostupné na Internetu <http://www.spomocnik.cz/>.
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● Popis aktivit: Učitel buď nemá rád počítače, nebo jednoduše netuší, jak jinak 
by  mohly  být  ve výuce  použity.  Ze strany  učitele  neexistuje  žádné  vlastní 
ovlivnění toho, co studenti s technologiemi dělají.

● Vliv na studenty: Studenti jsou vychováváni počítačem, který jistě nenaplňuje 
všechny  vzdělávací  potřeby.  Studenti  si  pravděpodobně  uvědomují  malé 
zkušenosti učitele v oblasti technologií. Ti, kteří propadnou hraní akčních her, 
mají značně obtíže se zapojením do tvůrčího způsobu práce s počítači (např. 
psaní textů).

2. Úroveň

● Chování učitele: Učitel krok za krokem ovládá omezený repertoár SW funkcí 
(např. e-mail, zpracování textů, prohlížení Webu apod.).

● Popis aktivit: Učitel není schopen svobodného objevování možností využití 
technologií. Používá pouze naučené nebo předepsané postupy.

● Vliv  na studenty:  Studenti  se žádným  způsobem  nepodílejí  na učitelových 
počítačových aktivitách.

3. Úroveň

● Chování učitele:  Učitel používá určitý soubor SW nástrojů – např. tabulky, 
databáze, tvorbu WWW stránek, prezentace, el. záznamník apod.

● Popis  aktivit:  Učitelova  důvěra  k počítačům  a chápaní  souvislostí  je 
v počátečním stádiu. Je schopen dokonale zvládnout určité omezené množství 
činností ale stále má velké mezery. Dokáže sice s tím, co umí, pomáhat těm, 
kdo jsou na nižší úrovní, ale široké výukové souvislosti mu zůstávají utajeny. 
Pro některé učitele může být přechod dále do vyšší úrovně nesnadný.

● Vliv  na studenty:  Studenti  pohlíží  na výukové  technologie  jako  na nástroj 
učitelovy snahy ovlivnit  výukovou činnost.  Studenti  se musí  přizpůsobovat 
aplikacím,  ne  naopak.  V případě  středních  škol  dochází  často  k uplatnění 
pouze  specializovaných  odborných  programů.  Vlastní  tvořivá  činnost 
se neuplatní.

4. Úroveň

● Chování  učitele:Učitel  používá  rozsáhlý  soubor  SW  nástrojů  (včetně 
multimedií, videa,  záznamu  a hodnocení  výsledků  apod.)  ke zdokonalení 
výukových postupů.

● Popis  aktivit: Učitel  je  schopen  se sám naučit  využívat  nový  SW nástroj. 
Klade  výukové  cíle  na první  místo  a v závislosti  na nich  hledá  vhodnou 
podporu ze strany technologií.
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● Vliv na studenty:  Aplikace technologií je určována vzdělávacími cíli a často 
přizpůsobena  individuálním  potřebám  studentů  včetně  jejich  tvůrčích 
schopností.

5. Úroveň

● Chování  učitele:  Učitel  pracuje  s aplikacemi  komerčními,  sharewarovými 
i freewarovými  předem  nedefinovaným  tvořivým  způsobem  tak,  aby 
zdokonalil své výukové metody.

● Popis  aktivit:  Učitel  je  schopen  neočekávaným  způsobem  aplikovat  jinak 
běžné výukové aplikace a vytváří mezi nimi neobvyklá spojení. To vše s cílem 
zlepšit výsledky studentů. Stává se mistrem tohoto oboru.

● Vliv  na studenty:  Studenti  jsou  svědky  realizace  učitelových  představ 
o využití technologií a jsou přímo vtaženi do tohoto procesu.

6. Úroveň

● Chování  učitele:  Učitel  zjistí  potřeby studentů  a využije  nebo  sám vytvoří 
takové  výukové  aplikace,  aby  v maximální  míře  kladně  ovlivnil  výukové 
aktivity.

● Popis aktivit: U učitele došlo k zásadní změně. Technologie jsou pro něj nyní 
nástrojem otevřených možností.  Navrhuje  modely a okamžitě  nachází  nebo 
sám  vytváří  potřebné  aplikace  disponující  značnou  mírou  interaktivity 
splňující potřeby studentů.

● Vliv  na studenty:  Studenti  jsou  plně  zapojeni  do výukových  aktivit. 
Technologie  považují  podobně  jako  učitel  za nástroj  otevřených  možností. 
Používají  je  mnoha  různými  způsoby  v souladu  se svými  vzdělávacími 
potřebami.

Někteří  odborníci129 spatřují  hlavní  význam  NEA  technology  taxonomy ve skutečnosti, 
že před detailním popisem obligatorních dovedností akcentuje především možnost seznámení 
se se všemi  možnými  způsoby  aplikace  technologií  ve vzdělávání.  Každý  učitel  pak  má 
možnost  projít  vlastním  inovačním  procesem,  měl  by  změnit  své  dlouhodobé  vyučovací 
postupy a nahradit je novými.

129PEREČINSKÁ, V.: Informačno-komunikačné technológie a ich vplyv na inováciu vzdelávania.. Prešov : 
Prešovská univerzita, Fakulta humanitných a prírodných vied, XVIII. DIDMATTECH 2005.
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2.2.9 Národní vzdělávací programy států Evropské unie
V roce 2005 publikoval European Schoolnet130 výsledky z PIC/P2P komparativního výzkumu 
Assessment Schemes for Teachers’ ICT Competence – a Policy Analysis131. Analýza, která je 
primárně  určena  pro  ministerstva  školství  a národní  vzdělávací  agentury  členských  států 
Evropské unie, mapuje mj. hlavní směry vývoje a klíčové body rozvoje dalšího vzdělávání 
učitelů  v oblasti  ICT  v šestnácti  státech.  Zpracované  informace  pocházejí  z roku  2004 
a představují  sumář  národních  vzdělávacích  politik  (policy  programmes) členských  států 
Evropské unie v oblasti ICT132.

Anja Balanskatová, autorka studie, identifikovala a rozdělila na základě analýzy jednotlivých 
národních politik důležité kompetence do pěti hlavních oblastí:

 1. Hlavní oblasti využití ICT ve vzdělávání.
 2. ICT dovednosti.
 3. Práce s informacemi
 4. Pedagogické kompetence.
 5. Bezpečnost a etika.

Respondenti srovnávací studie z řad zástupců ministerstev školství a národních vzdělávacích 
agentur  měli  identifikovat,  které  kompetence  učitelů  z taxativně  uvedeného  seznamu 
jednadvaceti jsou obsaženy v jejich národní vzdělávací politice. Tabulka č.2 shrnuje zjištění 
o doporučených kompetencích dle četnosti výskytu. Druhý sloupec reprezentuje četnost států, 
které danou kompetenci zařadily jako povinnou (required, mandatory),  třetí sloupec četnost 
států, kde je daná kompetence považována za vhodnou (desired). Na tuto otázku v průzkumu 
reflektovalo patnáct států.

Společným  trendem  většiny  národních  vzdělávacích  programů,  které  tvoří  institucionální 
rámec  systémům  požadovaných  ICT  kompetencí,  je  akcentace  fenoménu  celoživotního 
vzdělávání.  Nikoli  zanedbatelné  změny  podnícené  společenským  vývojem  a technickým 
rozvojem vyvolávají  potřebu  neustálého  kontinuálního  sebevzdělávání,  a to  nejen  formou 
formálního, ale také neformálního a informálního vzdělávání133. V pedagogické praxi v oblasti 
ICT to znamená posun od pasivního příjemce počítačových kurzů k převzetí aktivní účasti 
na řízení vlastních vzdělávacích procesů.

130European Schoolnet. Dostupné na Internetu <http://www.eun.org/>.
131BALANSKATOVÁ, A: Assessment Schemes For Teachers' ICT Competence - A Policy Analysis, Results  

from PIC/P2P Survey. Brusel : European Schoolnet, 2005. Dostupné na Internetu 
<http://insight.eun.org/ww/en/pub/insight/misc/specialreports/ictcompetencies.htm>.

132Kromě států EU byl do přehledu zařazen i Izrael.
133ZLÁMALOVÁ, H.: Celoživotní učení – téma naší současnosti. Centrum pro studium vysokého školství – 

Národní centrum distančního vzdělávání, 2005. Dostupné na Internetu 
<http://www.csvs.cz/struktura/ncdiv/Celozivotni_uceni_HK2005.rtf>.
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Nedostatkem většiny evropských národních ICT politik v oblasti pedagogických dovedností 
je skutečnost, že deklarované obecné aspirace jako je dosažení digitální gramotnosti, motivace 
k celoživotnímu  vzdělávání  či  osvojení  pedagogických  ICT  dovedností  nejsou  mnohdy 
podpořeny  taxativním  výčtem  konkrétních  pedagogických  postupů  a kompetencí,  jejíchž 
osvojení učiteli je pro úspěšné dosažení těchto obecných cílů determinující. Většina národních 
politik  definuje  poměrně  exaktně  kontext  pro  rozvoj  kompetencí  žáků a studentů  a teprve 
od nich odvíjí kompetence pedagogů. Jejich rozpracování je většinou již méně precizní.
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Popis kompetence
Četnost –  
povinná 

kompetence

Četnost –
vhodná 

kompetence

1. Hlavní oblasti využití ICT ve vzdělávání

Využití prostředků ICT ve výuce 3 12

Využití  prostředků  ICT v přípravě  na vyučování,  vedení 
pedagogické  dokumentace  a organizační  zajištění 
vzdělávacího procesu

2 12

Využití  ICT  jako  prostředku  spolupráce  (napříč 
jednotlivými vzdělávacími předměty, uvnitř i vně školy) - 12

2. ICT dovednosti

Použití  kancelářského  software  (textový  procesor, 
tabulkový kalkulátor, databáze) 5 9

Využití Internetu a elektronické pošty 5 10

Využití výukových WWW stránek 4 8

Používání elektronických encyklopedií - 14

Využití multimediálních prezentací a interaktivních tabulí - 12

Využití on-line diskusních fór a on-line komunit - 11

Využití virtuálních vzdělávacích prostředí - 11

Vytváření WWW stránek - 7

3. Práce s informacemi

Práce  s informacemi  –  hledání  a získávání,  hodnocení, 
organizování a prezentování informací 8 6

4. Pedagogické kompetence

Evaluace  výukového  software  (včetně  Virtual  Learning 
Environment) 3 8
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Schopnost  realizovat na studenta zaměřené metody práce 
s využitím ICT 2 12

Porozumění,  jak  mohou  technologie  podporovat  procesy 
učení žáků 2 11

Vytváření vzdělávacího prostředí podporovaného ICT 2 7

Schopnost  experimentování  a používání  vhodných 
způsobů využití ICT pro kooperativní učení a spolupráci - 9

5. Bezpečnost a etika.

Povědomí o bezpečnosti na Internetu 5 9

Povědomí  o problematice  autorských  práv,  cenzury 
a zachování soukromí 4 11

Rozpoznání plagiátorství 3 11

Povědomí  o sociálních  dopadech  využívání  ICT 
a možnostech jejich ovlivňování - 11

Tabulka 2: Četnost povinných a doporučených ICT kompetencí učitelů ve státech Evropské 
unie.

2.2.10 Porovnání vybraných aspektů přístupů k ICT 
kompetencím

Tabulka  č. 3 uvádí  komparativní  přehled  dříve  popsaných  vzdělávacích  příkladů  přístupů 
k ICT kompetencím učitelů.  Australian  Council  for  Computers  in  Education uvádí  ve své 
studii  The  Teacher  Learning  Technologies  Competencies  Project134 sumativní  přehled 
několika rámců zaměřených na ICT kompetence učitelů.  Většinou se jedná o systémy ICT 
vzdělávání  realizované  v Austrálii.  Jednotlivé  aspekty  komparace,  resp.  sloupce  tabulky 
uvedené v tabulce č. 3, byly převzaty z této australské studie, volně lokalizovány a  rozšířeny 
o další kritéria hodná zřetele.

U některých indikátorů bylo obtížné exaktně rozhodnout, zda příslušné kritérium absentuje 
nebo  je  v příslušném  konceptu  obsaženo.  Proto  je  pro  pochopení  problematiky  kromě 
sumarizační  tabulky  vždy  nutné  seznámit  se s příslušným  konceptem  podrobněji. 

134The Teacher Learning Technologies Competencies Project, revision 1.3. Australian Council for Computers 
in Education, 1999. Dostupné na Internetu <http://www.acce.edu.au/tltc/>.
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Charakteristika  některých  indikátorů  nemá  pouze  bipolární  charakter  a jakákoliv  snaha 
o generalizaci musí vést k zúžení či dokonce simplifikaci dotčené problematiky.

Koexistence indikátoru minimálních ICT dovedností ve všech popsaných příkladech přístupů 
k ICT kompetencím  učitelů  je  zřejmá  a zásadní.  Potřebné  základní  ICT  dovednosti  jsou 
mnohdy  označovány  jako  funkční  ICT  dovednosti  (functional,  operating  skills). Pro 
praktickou  realizaci  jakékoli  aktivity  podporované  využíváním  ICT  prostředků  jsou 
elementární  ICT dovednosti  zcela  bazální.  Pro efektivní  práci  s technologiemi musí  učitel 
zvládat  běžné  operace  s technologiemi  na určité  úrovni,  která  mu  není  překážkou 
v dosahování stanovených cílů.

Stanovování  minimálního  konsensuálního  základu  funkčních  ICT dovedností  je  primárně 
cílem konceptu ECDL, a proto se některé další koncepty na tento standard odkazují (viz např. 
prohlášení o shodě konceptu ISTE NETS s ECDL). Některé koncepty, jako například EPICT, 
naopak implicitně kombinují integraci ICT do pedagogického procesu se školením základních 
ICT dovedností, resp. explicitně oblast základních ICT dovedností nedefinují samostatně.

Pedagogické  dovednosti v oblasti  ICT  všeobecně  vyjadřují  integraci  ICT  prostředků 
do pedagogické  praxe,  používání  ICT  přímo  v prostředí  školních  tříd  pro  vyučování 
předmětů neinformatického charakteru nebo generalizovaně využívání prostředků ICT pro 
učení.  Balanskatová uvádí  vybrané  oblasti  příkladů  pedagogických  dovedností,  které 
deklarují národní politiky v oblasti ICT131:

● kombinace ICT dovedností s pedagogickými dovednostmi;
● zaměření  na využívání  prostředků  ICT  v pedagogice  a digitální  kompetence  všech 

pedagogických pracovníků;
● využívání prostředků ICT k učení a nikoli učení, jak využívat prostředky ICT;
● odborná kvalifikace učitelů při zavádění ICT do vzdělávacího procesu a využití ICT 

pro vlastní učení;
● podpora  ICT  dovedností  potřebných  pro  efektivní  využití  prostředků  ICT  při 

vyučování;
● integrace ICT a pedagogické praxe.
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ICT 
dovednosti

Pedagogické 
dovednosti

Standar-
dizovaná 
zkouška

Certifikát  
po dosažení  
požadované 
kvalifikace

Možnost  
uznání  

dovedností  
osvojených 

praxí

Primárně 
pregraduální  
příprava uči-

telů

Primárně 
postgraduální  
příprava uči-

telů

Platformě 
a produktově 

nezávislé

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

ISTE NETS-T ü ü ü ü ü ü - ü

EPICT ü ü ü ü ü - ü ü

ECDL ü - ü ü ü - - ü

UNESCO ü ü - - ü - ü ü

SIPVZ ü ü ü ü ü - ü ü

ETS ü - ü ü ü - - ü

Queensland ü ü - ü ü - ü ü

Tabulka 3: Komparace konceptů přístupů k ICT kompetencím učitelů.
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Výzkum amerických vědců135 realizovaný delfskou metodou136 identifikoval ICT kompetence 
učitelů,  které  sami  učitelé  označili  za přínosné  pro  svoji  profesi.  Výsledkem  je  zjištění, 
že učitelé  upřednostňují  vzdělávání  v oblasti  integrace  technologií  do vzdělávání  před 
funkčními  ICT  dovednostmi.  Výzkumníci  z toho  vyvozují  stoupající  zájem  pedagogické 
veřejnosti po osvojování pedagogických kompetencí.

Z tabulkového  přehledu  je  zřejmé,  že jedinými  koncepty,  které  neobsahují  komponentu 
pedagogických  dovedností,  jsou  systémy ECDL a ETS.  Koncept  ECDL není  jako  etalon 
základních ICT znalostí  dedikován pedagogické praxi.  ETS jakožto program komplexního 
hodnocení ICT gramotnosti je primárně zaměřen na studenty středních škol. Oproti tomu jsou 
ostatní  koncepty primárně určené pro pedagogické prostředí a komponentu pedagogických 
dovedností v oblasti ICT do svých obsahů promítají.

Blamire a Balanskatová ve své studii  trendů evropských školských systémů137 z roku 2002 
uvádí,  že zatímco  dříve  byly  investice  států  Evropské  unie  do vzdělávacích  politik 
zaměřených  na ICT  kompetence  učitelů  menší  a zpravidla  nesynchronizované  s možností 
dostupnosti  prostředků  ICT  ve školách,  poslední  dobou  je  trend  posilování  investic 
intenzivnější.  Další  vzdělávání  pedagogů bylo  v mnoha státech zaměřeno spíše  na školení 
uživatelů,  tedy  spíše  na funkční  ICT  dovednosti,  nežli  na integraci  ICT  do vzdělávání. 
Didaktické  aspekty  využívání  ICT  učiteli  se stávají  akcentovaným  tématem  a vzdělávací 
politiky  tomuto  tématu  alokují  adekvátnější  investice.  Pozornost  se přesouvá  z prostého 
dalšího vzdělávání především na podporu učitelů v integraci ICT a důraz na implementační 
strategie na úrovni samotných škol. Studie negativně hodnotí skutečnost, že ačkoli se jedná 
o důležitý faktor, pouze malá část států dostatečně podporuje aktivní vzdělávání vedoucích 
pracovníků v oblasti  ICT. Právě tato skupina vůdčích osobností  by měla na základě svého 
postavení vytvářet podmínky pro učitele a úspěšnou integraci ICT do vzdělávání. Zkušenosti 
z realizace  SIPVZ  tuto  skutečnost  potvrzují  –  za šest  let  existence  SIPVZ  se nepodařilo 
vymezit  obsahově  ani  legislativně  zvláštní  vzdělávací  program  (školení,  kurz)  zaměřený 
na ICT určený managementu škol.

Dosažení  požadované  kvalifikace  je  v různých  konceptech  indikováno  různě.  Požadavek 
standardizované  zkoušky se objevuje  ve většině  systémů.  Přesto  je  vnímán  různě.  EPICT 
hovoří o skupinové práci učitelů, elektronickém portfoliu a aktivní účasti v diskusních fórech. 
SIPVZ  nabízí  u školení  úrovně  Z standardizovanou  baterii  testovacích  otázek,  zatímco 

135SCHEFFLER, F. L., LOGAN, J. P. Computer technology in schools: What teachers should be able to do. 
USA : Journal of Research on Computing in Education, 1999.

136Delphi method. Wikipedia, the Free encyclopedia. Dostupné na Internetu 
<http://en.wikipedia.org/wiki/Delphi_technique>.

137BLAMIRE R., BALANSKATOVÁ A.: Trends and issues in eLearning in European school systems. EUN, 
2002. Dostupné na Internetu 
<http://insight.eun.org/ww/en/pub/insight/misc/specialreports/elearningtrends.htm>.
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u úrovně  volitelného  modulu  P  předložení  závěrečné  práce  z dané  problematiky.  Pojetí 
testování  v programu ETS je měření jak kognitivních, tak i technických dovedností formou 
komplexního testu ICT dovedností. Koncept UNESCO je obecným návrhem celostního rámce 
pro  dosažení  potřeb  profesního  a osobnostního  rozvoje  učitelů  na poli  ICT  a blíže 
problematiku  testování  dosažené  úrovně  u učitelů  nerozvádí.  Australský  koncept  je 
decentralizovaný  a ačkoli  definuje  minimální  požadovanou  úroveň  znalostí,  nelze  jej 
vzhledem  k rozdílným  přístupům  implementace  na různých  školách  považovat 
za standardizovaný.

Použitý  termín  „standardizovaná  zkouška“  by  tedy  měl  být  spíše  posunut  do roviny 
„vymezený taxativní  seznam realizovaných činností,  úkolů a osvojených dovedností,  které 
musí učitel prokázat“. Dále uvedená připomínka k bipolárnímu uspořádání indikátorů nabývá 
zejména u této parciální problematiky na intenzitě.

Indikátor  získání certifikátu po dosažení požadované kvalifikace byl mj.  zařazen z důvodů 
přiblížení  problematiky  formálního  uznávání  dosaženého  vzdělání.  S výjimkou  UNESCO 
modelu  (zdůvodnění  viz  výše)  obsahují  všechny koncepty  tuto  komponentu.  V některých 
systémech je na získání certifikátu postaven celý motivační systém i obchodní model, typicky 
ECDL.

Některé národní vzdělávací systémy států Evropské unie v oblasti ICT definují požadovanou 
úroveň  ICT  kompetencí  učitelů  (sedm  z patnácti  zkoumaných  evropských  států131),  ale 
za dosažení požadovaných kompetencí není udílen žádný certifikát.

Indikátor uznání dovedností osvojených praxí patří ve většině konceptů k jedné ze základních 
premis.  Snahou  autorů  konceptů  je  minimalizovat  investice,  a tudíž  navázat  a prohloubit 
znalosti, dovednosti a kompetence, které získali učitelé již dříve. Je bezesporné, že vzdělávat 
učitele  v oblasti,  kterou  již  na jiné  nežli  elementární  úrovni  ovládají,  je  finančně 
neakceptovatelné. Tomuto nehospodárnému využívání prostředků (finančních, ale i lidských 
zdrojů)  se obecně  předchází  separací  složky  vzdělávací  od složky  testovací  a certifikační. 
Některé koncepty jdou dále a formou modulárního vzdělávání umožňují navázat v oblastech, 
které zůstávaly pro příslušného pedagoga dosud stranou zájmu.

Např. v rámci SIPVZ bylo možné získat za určitých podmínek tzv. administrativní udělení 
osvědčení.  Jednalo  se o absolvování  vysokoškolského  předmětu  zaměřeného  na ICT 
a ukončeného zkouškou,  absolvování  ECDL či absolvování  vzdělávací akce srovnatelného 
obsahu  zaměřené  na ICT a akreditované  MŠMT v rámci  DVPP.  Zkušenosti  z evaluačních 
šetření,  prováděných  autorem  této  práce,  ale  ukazují,  že nikoli  bezvýznamná  část 
pedagogických pracovníků, která některý z výše popsaných nároků na administrativní uznání 
splnila, nakonec stejně zvolila možnost účasti na školení.
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Další  vzdělávání  pedagogických  pracovníků  v oblasti  ICT je  akcentovanou  oblastí  zájmu 
teprve  několik  posledních  let.  V současné  době  se vzdělávací  politiky  jednotlivých  států 
Evropské unie snaží zajistit, aby absolventi pedagogických fakult byli již po ukončení studia 
vybaveni kompetencemi spojenými s aplikací využití ICT v pedagogickém procesu.

Balanskatová zjistila131, že významným problémem států Evropské unie v oblasti pregraduální 
přípravy učitelů je absence definice znalostní báze, tedy jasně popsaných kompetencí, kterých 
mají budoucí učitelé na pedagogických fakultách a pedagogických institutech po absolvování 
studia  dosáhnout.  Hlavním  příčinu  tohoto  stavu  spatřuje  Balanskatová  ve skutečnosti, 
že pregraduální příprava bývá nejčastěji v kompetenci příslušných univerzit a pedagogických 
institutů a není tedy možné ji jednoduše centrálně řídit. Druhým uváděným důvodem je fakt, 
že většina státních vzdělávacích politik z konce devadesátých let minulého století nepokrývala 
dostatečně  pregraduální  přípravu.  K jejich  primárním cílům patřilo  iniciovat  změny mezi 
praktikujícími pedagogickými pracovníky.

Zjištění  v oblasti  indikátoru  primárního  zaměření  popsaných  konceptů  na pregraduální 
přípravu učitelů tato konstatování potvrzuje. Pouze jediný koncept, tedy ISTE NETS-T, je 
primárně  dedikován  pregraduální  přípravě  učitelů.  Většina  ostatních  konceptů  míří 
na postgraduální  přípravu  praktikujících  učitelů.  Ačkoli  je situace  v této  oblasti  velmi 
dynamická a zlepšuje se, skutečností zůstává, že popsané koncepty patří mezi první významné 
pokusy  o inkorporaci  ICT dovedností  do portfólia  kompetencí  učitele  a jejich  cílem  bylo 
zpravidla řešit aktuální situaci na školách. Snahy o implementaci těchto kompetencí do sylabů 
pedagogických fakult a pedagogických institutů jsou v mnoha státech vzhledem k autonomii 
vysokých škol138 obtížnější a především je nesnadné je realizovat v krátkodobém horizontu.

Jak uvádí Eurydice139, všechny země Evropské unie, které inkorporují vzdělávání zaměřené 
na ICT  kompetence  učitelů  do dalšího  vzdělávání  pedagogických  pracovníků  (in-service 
training) definovaly vlastní  vzdělávací  systémy (politiky)  dedikované těmto  cílům.  Tímto 
vzděláváním  prošlo  ve většině  států  průměrně  více  učitelů  základních  škol  nežli  učitelů 
středních  škol.  Skladba  absolventů  tohoto  typu  vzdělávání  není  diferencována  věkem. 
Z tohoto faktu Eurydice usuzuje,  že vzdělávání zaměřené na ICT kompetence učitelů ještě 
není  plně  inkorporováno  do pregraduální  přípravy  učitelů.  Do portfolia  profesních  ICT 
dovedností učitele, jehož osvojení je cílem národních vzdělávacích politik evropských států, 
patří práce s textovým editorem (21 % států), práce s tabulkovým procesorem (21 % států), 
využívání vzdělávacího software (27 % států) a využívání Internetu (24 % států).

138Např. v České republice se univerzity řídí jiným zákonem nežli školy a školská zařízení zapsaná ve školském 
rejstříku.

139Basic Indicators on the Incorporation of ICT into European Education Systems. Facts and figures. 2000/01 
Annual Report. Brusel : EURYDICE, Directorate-General for Education and Culture European Commission, 
2001.
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Česká  Státní  informační  politika  ve vzdělávání  v Koncepci  SIPVZ106 upozorňuje 
na skutečnost,  že studenti  učitelství  obecně  nejsou  systematicky  v oblasti  ICT vzdělávání 
(pokud  přímo  nesouvisí  s jejich  odborností)  a že prakticky  neexistuje  systematická  výuka 
v oblasti  integrace  ICT  do výuky,  tj.  výuka  příkladů  i metodiky  efektivního  využití  ICT 
ve vlastním vzdělávacím procesu.

V některých státech (jedenáct z patnácti oslovených států EU; jedná se například o Dánsko, 
Estonsko  a Francii131)  získávají  certifikát  dokládající  úroveň  jejich  ICT  kompetencí  již 
absolventi  pedagogických  fakult  po absolvování  pregraduální  přípravy.  Koenraad  a kol. 
uvádí140 exemplární  příklady  holandských  univerzit,  které  vyvíjejí  vlastní  standardy  ICT 
kompetencí a inkorporují je do pregraduální přípravy učitelů.

Za nejdůležitější  oblasti  postgraduálního  vzdělávání  dle  šetření  Ústavu  pro  informace 
ve vzdělávání141 jsou považovány:  tvorba školních vzdělávacích programů, jazykové a ICT 
vzdělávání  a školský  management.  Jde  o oblasti,  které  nejtěsněji  souvisejí  s vnímáním 
vlastních potřeb školy.  Vzdělávání v oborových didaktikách je oproti  nim v pozadí zájmu, 
rovněž  za méně  důležité  jsou  považovány  oblasti  multikulturní  výchovy  a vzdělávání 
environmentální výchovy.

Bransford,  Brown  a Cocking  definovali  pět  způsobů,  jakými  typickými  formami  probíhá 
vzdělávání k přípravě na pedagogickou činnost adeptů učitelství142:

● učitelé získávají znalosti, informace o svých studentech, o fungování školy, osnovách, 
výukových  metodách  praktickými  experimenty,  které  realizují  v rámci  své  vlastní 
vyučovací činnosti;

● učitelé  se učí  interakcí  s ostatními  učiteli.  Pro  studenty  pedagogických  fakult  má 
zásadní  vliv  uvádějící  učitel  a ředitel  školy,  který  se účastní  hospitací.  Vzrůstající 
význam zejména v rámci dalšího vzdělávání je spatřován v šíření dobrých příkladů 
ve formě seminářů, workshopů a konferencí, kde jsou protagonisty zkušení učitelé;

● studenti  učitelství  se učí  od svých  vysokoškolských  učitelů,  například 
ve specializovaných projektech zaměřených na předávání zkušeností;

140KOENRAAD, T., JONGEJAN, J., KEIREN, M., KLIJN, C., SCHOOT, H., TOMSON, A: Benchmark 
Development for the ICT-domain in Dutch Teacher Education Provision. 2004. Dostupné na Internetu 
<http://www.minerva-dissemination.nl/Members/ADEF_ICT_Network/benchmark/>.

141Rychlá šetření 2006. Praha : Ústav pro informace ve vzdělávání, 2006. Dostupné na Internetu 
<http://www.uiv.cz/clanek/374/1237>.

142BRANSFORD, J. D., BROWN, A. L., COCKING, R. R. (editoři). How People Learn: Brain, Mind,  
Experience, and School. Washington, DC : National Academy Press, 1999. Dostupné na Internetu 
<http://newton.nap.edu/html/howpeople1/>.
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● ucelené  vzdělávací  programy,  organizované  etablovanými  vzdělávacími  autoritami, 
bývají  zakončeny  certifikátem  dokládajícím  dosažení  příslušného  vzdělání, 
absolvování vzdělávací akce;

● učitelé se učí, jak učit také mimo školu v rámci jiných sociálních rolí, typicky v roli 
rodiče.

Jako vhodné se jeví,  aby vzdělávání v oblasti  ICT dovedností  probíhalo všemi popsanými 
způsoby. Zásadními východisky pro tuto myšlenku je dostatečná penetrace prostředky ICT 
(zejm. pátý bod), dostatečná osobnostní a profesní úroveň vysokoškolských pedagogů, kteří 
vzdělávají budoucí učitele (zejm. bod druhý, třetí a čtvrtý) a vize, že prostředky ICT mohou 
významně pozitivně ovlivnit procesy učení.

Konsensuální  shoda  u všech  nastíněných  konceptů  panuje  v nezávislosti  použitých  ICT 
prostředků na konkrétní platformě a produktové nezávislosti. Platformou je v tomto kontextu 
míněn  zejm.  použitý  operační  systém osobních  počítačů,  jako  např.  Microsoft  Windows, 
Mac OS,  Linux atp.,  případně  řada  počítače,  jako  např.  osobní  počítače  řady PC,  osobní 
počítače  Apple  či  kapesní  počítače  a PDA  (Personal  Digital  Assistant). Produktovou 
nezávislostí  je  typicky  nesvázanost  s konkrétním  softwarovým  produktem,  tedy  např. 
dovednost  používat  elektronickou  poštu  (e-mail)  bez  ohledu  na to,  zda  učitel  pracuje 
s poštovním klientem Mozilla Thunderbird, Pegasus Mail nebo Microsoft Outlook,  případně 
s webovým rozhraním umožňujícím vzdálenou práci na poštovním serveru.

Tato  nezávislost  není  dána  pouze  snahou  o oproštění  akademického  světa  od komerčních 
zájmů, ale především univerzálností obecných principů práce, které si musí učitelé osvojit. 
Charakter tohoto požadavku souvisí  s trendy obecných klíčových kompetencí v informační 
společnosti.

Blamire a Balanskatová uvádí, že přístupy evropských států ke svým vzdělávacím politikám 
jsou velmi různorodé, od centralizovaných po velmi decentralizované. V souvislosti se státy 
východní  Evropy  poukazují  tito  autoři  na skutečnost,  že oproti  západním  demokratickým 
systémům, které inkorporují ICT do svých politik jako jeden z hlavních trendů současnosti, 
zařadily  státy  bývalého  východních  bloku  ICT jako  součást  balíku  kurikulárních  reforem 
celého systému vzdělávání.  Tato skutečnost  je  zapříčiněna změnou politického uspořádání 
a následnou demokratizací školství.

Výsledky  čtyřletého  výzkumu  Teachers  Talk  Tech  2006143 americké  společnosti  CDW-
Government zaměřeného na učitele a využívání technologií ve vzdělávání potvrzují, že mezi 
časem  věnovaným  dalšímu  vzdělávání  v oblasti  ICT,  integrací  technologií  do výuky 

143Teachers Talk Tech 2006: Fulfilling Technology's Promise of Improved Student Performance. CDW-
Government, Quality Education Data, 2006. Dostupné na Internetu 
<http://newsroom.cdwg.com/features/feature-06-26-06.html>.
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a zlepšením výsledků žáků existuje jasná korelace. Učitelé, kteří dosáhnou lepších výsledků 
ve své  profesní  odbornosti  zvyšováním  svých  ICT  kompetencí,  dovedou  v rámci  svých 
učebních  plánů  jednodušeji  a více  bezproblémově  integrovat  technologie  do výuky. 
Rozumějí-li  učitelé  nástrojům  ICT,  které  používají,  jsou  schopni  lépe  využívat  tyto 
technologie přímo ve vyučování, školních projektech i v rámci hodnocení žáků. Důsledkem 
této  skutečnosti  je  vybavení  žáků  příslušnými  kompetencemi  pro  21. století  a zlepšení 
studijních výsledků.

Existuje  množství  dalších,  úspěšných  národních vzdělávacích  programů v oblasti  ICT pro 
učitele. Např. norský Lærer IKT144 realizovaný v letech 2004 až 2008 dle Plánu digitálních 
kompetencí  (Digital  Competence Plan) nebo estonský  Tiger  Leap+145 realizovaný v rámci 
Národního  programu  rozvoje  pro  školy  (National  Development  plan  for  schools) nebo 
německý spolkový Weblotsentraining, který je součástí národní iniciativy Schulen ans Netz146.

CEPIS  (The  Council  of  European  Professional  Informatics  Societies) vydal  v roce  2006 
publikaci  s názvem  ICT  Skills  Certification  in  Europe147.  V této  publikaci  založené 
na výzkumu realizovaném napříč státy Evropské unie autoři uvádějí srovnání mnoha dalších 
certifikačních systémů ICT kompetencí. Pojetí této rozsáhlejší studie je zaměřené především 
na využití v průmyslu.

2.2.11 Výsledky komparativních zjištění
Jednoznačný  soulad  uvedených  programů  a ideových  konceptů  spočívá  v poukazování 
na důležitost  problematiky  ICT  kompetencí  učitelů  v rámci  pedagogické  praxe  těchto 
pracovníků  v moderní  společnosti,  kde  je  schopnost  práce  s technologiemi  pro  uplatnění 
jedince zcela zásadní. ICT kompetence rozšiřují základní profesní kompetence učitele a patří 
do profesního  portfolia  zásadních  pedagogických  kompetencí.  Do budoucna  lze  počítat, 
že této problematice bude nadále věnována velká pozornost, resp. že ICT kompetence učitelů 
budou obdobně důležité jako například vybavenost učitelů jazyky členských států Evropské 
unie.

Obecně lze konstatovat,  že podstata pěti  zkoumaných indikátorů uvedených v tabulce č.  3 
na prvních  pozicích  kopíruje  důležitá  zjištění  a doporučení  pro  realizaci  vzdělávacích 
programů učitelů.

144Ministry of Education, Norway: Lærer IKT. Dostupný na Internetu <http://odin.dep.no/kd/english/bn.html>.
145Tiger Leap Foundation, Estonia: Tiger Leap Plus Programme. Dostupné na Internetu 

<http://www.tiigrihype.ee>.
146Bundesministeriums für Bildung und Forschung, SRN: Schulen ans Netz. Dostupné na Internetu 

<http://en.schulen-ans-netz.de/>.
147WEISS, P., DOLAN, D., STUCKY, W., BUMANN, P.: ICT Skills Certification in Europe. CEPIS - The 

Council of European Professional Informatics Societies, 2006. Dostupné na Internetu 
<http://eskills.cedefop.europa.eu/download/eSkills_Certification_final_report.pdf>.
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Pro realizaci  aktivit  podporovaných využíváním ICT prostředků v pedagogické praxi  jsou 
elementární  ICT dovednosti  základním determinantem úspěchu.  Učitel  musí  pro efektivní 
práci  zvládat  běžné  operace  s technologiemi  na určité  úrovni,  která  mu  není  překážkou 
v dosahování  stanovených  cílů.  Z tohoto  pohledu  je  podpora  učitelů  v dalším  vzdělávání 
v oblasti ICT dovedností velmi doporučena, a to zejména taková forma, kde jsou funkční ICT 
dovednosti inkorporovány do hlubšího pedagogického kontextu.

Integrace technologií do vzdělávání by měla být podporována soustavným tlakem na rozvoj 
pedagogických dovedností.  Didaktické aspekty využívání ICT učiteli je vhodné systémově 
podporovat a rozvíjet. Zavedené další vzdělávání pedagogických pracovníků v oblasti ICT by 
mělo být doprovázeno podporou učitelů v integraci ICT s důrazem na implementační strategie 
na úrovni  samotných škol.  Příkladem vhodné podpory je  zřízení  funkce ICT koordinátora 
na každé škole, mezi jehož úkoly patří metodická pomoc kolegům v integraci ICT do výuky 
a koordinace dalšího ICT vzdělávání pedagogických pracovníků. Technologické kompetence 
na vysoké  úrovni  a vhled  do problematiky  aplikace  ICT ve vzdělávání  musí  být  hlavními 
atributy ICT vzdělanosti školního ICT koordinátora. Odbornému rozvoji této klíčové osoby 
ve škole by měla být věnována významná pozornost.

Jako  prospěšné  se ukazuje  vymezení  taxativních  seznamů  realizovaných  činností,  úkolů 
a osvojených dovedností, které by měl učitel ovládat. Plnění takovéhoto požadavku jakkoli 
se jeví  jako  velmi  náročné,  a to  nejen  z důvodů  dynamického  charakteru  odvětví  ICT,  je 
v konečném  důsledku  pro  učitele  velmi  důležité  a přínosné.  Konkretizaci  požadovaných 
kompetencí je vhodné doplňovat podporou obecných konceptů ICT dovedností,  jako např. 
zmíněná  NEA technology taxonomy,  které se zaměřují na popis aktivit aplikace technologií 
ve výukovém procesu. Identifikace konkrétních dovedností v celé škále dostupných možností 
dává  učitelům  neocenitelnou  možnost  komplexnějšího  vhledu  do této  problematiky.  Pro 
formalizaci  získaných  příslušných  kompetencí  je  možné  využívat  systémy  certifikátů 
a osvědčení nejlépe v návaznosti na kariérní řád.

Probíhající  kurikulární  reforma  mj.  zdůrazňuje  propojování  formálního,  neformálního 
a informálního vzdělávání, jejich synergické působení na osobnost žáka. Logickou návaznosti 
na tuto  aktivitu  je  možnost  uznání  dovedností  osvojených  praxí  v případě  pedagogických 
pracovníků.

Jako  velmi  významné  pro  úspěšnou  a efektivní  penetraci  a aplikaci  prostředků  ICT 
do vzdělávání  se ukazuje  vzdělávání  vedoucích  pracovníků  v oblasti  ICT.  Tato  skupina 
vůdčích  osobností  má  možnost  vytvářet  podmínky  pro  učitele  a úspěšnou  integraci  ICT 
do vzdělávání.  V České  republice  je  již  etablováno  studium  pro  vedoucí  pedagogické 
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pracovníky148 (dříve tzv. Funkční studium), proto se jako jedna z vhodných příležitostí jeví 
možnost posílení a širší inkorporace oblasti ICT do této povinné složky vzdělávání vedoucích 
pedagogických pracovníků.

Národní  programy podpory  ICT ve vzdělávání  nastartovaly  procesy  směrující  k vybavení 
učitelů potřebnými technologiemi a kompetencemi k jejich využívání. Důležitým krokem pro 
dosažení  rovnovážného  stavu  musí  být  posílení  pregraduální  přípravy  budoucích  učitelů 
o aspekt  průpravy v oblasti  ICT kompetencí  a integrace  ICT do používaných  didaktických 
metod. Absolventi pedagogických fakult a fakult připravujících pedagogické pracovníky by 
měli  přicházet  do škol  vybaveni  těmito  kompetencemi.  Navazující  další  vzdělávání 
pedagogických  pracovníků  ve formě  postgraduálního  vzdělávání  se pak  může  hlouběji 
zaměřit  na didaktické  aspekty integrace  ICT a reflexy nových trendů,  které  technologický 
vývoj neodvratně přináší.

Důležitým  aspektem  ICT  kompetencí  je  jejich  univerzální  charakter,  tedy  nesvázanost 
s konkrétní  platformou  a produktovou  řadou  dostupných  softwarových  a hardwarových 
řešení. Učitelské  ICT kompetence  je  možné  chápat  jako  integraci  a aplikaci  kognitivních 
a technických  dovedností  na práci  učitele  s možností  využívání  jakýchkoli  ekonomicky 
dostupných technických prostředků.

148Ve smyslu § 7 vyhlášky č. 317/2005 Sb. ze dne 27. července 2005 o  dalším vzdělávání  pedagogických 
pracovníků,  akreditační komisi a kariérním systému pedagogických pracovníků, MŠMT.
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3 Empirická část
Empirická část  této  práce  je  založena na dvou vzájemně realizačně  rozdílných způsobech 
dotazníkového šetření mezi různými skupinami respondentů. Každé z těchto šetření se zabývá 
jinou komponentou problematiky ICT kompetencí.

První subkapitola je věnována dotazníkovému šetření uskutečněnému v letech 2005 a 2006 
mezi  absolventy  školení  SIPVZ,  kterého  se účastnili  pedagogičtí  pracovníci  základních, 
středních  a vyšších  odborných  škol.  Hlavním  objektem  výzkumu  je  osvojování  ICT 
kompetencí učitelů podporujících aplikaci prostředků ICT v oborových didaktikách předmětu, 
který  vyučují.  V rámci  této  subkapitoly  byla  dekomponována  struktura  technologických 
kompetencí v té podobě, v jaké ji vnímají čeští učitelé.

Druhá  subkapitola  je  založena  na dotazníkovém  šetření  aspektů  informační  výchovy 
a rozvíjení  kompetencí  žáků  a učitelů  základních  škol  v oblasti  informačních 
a komunikačních technologií, jehož respondenty byli zejm. učitelé informatických předmětů 
jakožto zástupci oslovených základních škol. Toto šetření organizoval výzkumný řešitelský 
tým na katedře informačních technologií a technické výchovy Pedagogické fakulty Univerzity 
Karlovy v Praze v roce 2006.  Výzkum této oblasti  se zabývá postavením ICT kompetencí 
v profesním  portfoliu  pedagogických  kompetencí  a dále  úrovní  kompetencí  učitelů 
informatických  předmětů  a ostatních  učitelů.  Poslední  část  je  věnována  specifickým 
způsobům  rozvíjení  technologických  kompetencí  podle  charakteristik  zjištěných  skupin 
pedagogů.

Pro konkrétní verbalizaci kompetencí doporučuje MŠMT v katalogu požadavků k maturitní 
zkoušce z informačně technologického základu149 formulovat požadavky na edukanta pomocí 
aktivního  slovesa,  které  navazuje  na úvodní  formulaci  „Edukant  dovede“.  Příkladem 
kompetence  pedagogického  pracovníka  může  být  následující  formulace:  „Učitel  dovede 
vytvářet  a upravovat  informace  v grafickém formátu“.  Pro lepší  přehlednost není společná 
část  formulací  před  každým  požadavkem  v této  práci  uváděna.  Popsané  požadavky 
(vědomosti,  dovednosti,  postoje,  kompetence)  vycházejí  z formulací,  které  byly  uváděny 
respondenty  dotazníkových  šetření.  Precizace  těchto  formulací  v souladu  s uváděnými 
doporučeními  Výzkumného  ústavu  pedagogického  pro  formulování  kompetencí  nebyla 
autorem prováděna.

149Katalog požadavků k maturitní zkoušce z informačně technologického základu. Praha : CERMAT, MŠMT, 
2006. Dostupné na Internetu <http://www.cermat.cz/novamaturita/katalogy/Katalog_ITZ_10022006.pdf>.
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3.1 Dotazníkové šetření mezi absolventy školení SIPVZ
Významné koncepty vzdělávání učitelů v oblasti ICT, jejichž přehled je uveden v subkapitole 
2.2  Modely  rozvoje  ICT  kompetencí  učitelů,  obsahují  komponenty  pedagogických  ICT 
dovedností a integraci prostředků ICT do výuky akcentují.

Didaktické  využití  prostředků  ICT  v pedagogickém  procesu  –  např.  schopnost  evaluace 
výukového  software,  schopnost  realizovat  na studenta  zaměřené  metody  práce  s využitím 
ICT, dovednost vytvářet  vzdělávací prostředí podporované ICT atp.  (blíže viz subkapitola 
2.2.9 Národní vzdělávací programy států Evropské unie), je považováno za jeden z hlavních 
přínosů  ICT  pro  oblast  práce  pedagoga  a za důležitý  impuls  pro  reformu  vzdělávacích 
systémů.

Většina konceptů ICT vzdělávání se snaží o synergické propojení klasických ICT dovedností 
s pedagogickými  dovednostmi  využívání  ICT.  Např.  Scheffler  a Logan150 ve svých 
výzkumech  ICT kompetencí  učitelů  docházejí  k závěru,  že američtí  učitelé  upřednostňují 
vzdělávání v oblasti integrace technologií do vzdělávání před funkčními ICT dovednostmi.

Jedním  z dalších  příkladů  reflexe  celosvětového  posunu,  resp.  dynamiky  v oblasti  ICT 
kompetencí, je NEA technology taxonomy, popsaná ve stejnojmenné subkapitole této práce. 
Jejích šest úrovní popisujících aktivity aplikace technologií ve výukovém procesu má zřejmý 
gradační  potenciál  (byť  sám  autor  explicitně  upozorňuje  na možnost  postupovat 
nehierarchicky),  který  vrcholí  úrovní  ICT kompetencí,  kde  učitel  vytváří  takové výukové 
aplikace,  aby  v maximální  míře  kladně  ovlivnil  výukové  aktivity  žáků.  Jedním z důvodů 
jejího vzniku byla kritika obecných ICT standardů, které příliš akcentují charakter počítačové 
gramotnosti učitelů zaměřený na schopnosti potřebné při práci v kanceláři.

Výsledky získané z výzkumů a zkušenosti se vzděláváním v oblasti ICT v zahraničí implikují 
domněnku,  že akcentování  pedagogických  ICT  dovedností  by  mělo  být  stejně  důležité 
i v České  republice,  a to  zejména  v době  probíhající  kurikulární  reformy,  která  má  měnit 
vzdělávací systém tak, aby byl účinný a vychovával žáky s kompetencemi pro jednadvacáté 
století.  Chápou  tedy  čeští  učitelé  význam ICT prostředků  ve vztahu  k jejich  pedagogické 
odbornosti?  Tento  problém  byl  zformulován  do již  zmíněné  hypotézy  H1:  Čeští  učitelé 
očekávají  od ICT vzdělávání  osvojení  kompetencí  podporujících  aplikaci  prostředků  ICT 
v oborové didaktice předmětu, který vyučují.

Ke zkoumání této problematiky nepřímo vybízí i Andrea Edmondsonová ve své studii151 pro 
Britskou  agenturu  BECTA,  která  v seznamu  faktorů  ovlivňujících  efektivitu  vzdělávání 

150SCHEFFLER, F. L., LOGAN, J. P. Computer technology in schools: What teachers should be able to do. 
USA : Journal of Research on Computing in Education, 1999.
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učitelů v ICT uvádí,  že zásadní  pro úspěch vzdělávání  je  znát  nejen stávající  úroveň ICT 
dovedností, ale i postoje učitelů k novým technologiím.

V České  republice  ve větším měřítku formoval  a ovlivňoval  chování  učitelů  v oblasti  ICT 
program Státní informační politiky ve vzdělávání. Projekt PI – Informační gramotnost jakožto 
nedílná  součást  Státní  informační  politiky  ve vzdělávání  MŠMT,  byl  řízen  a organizován 
pracovištěm autora této práce. V letech 2003 až 2006 byl aplikován decentralizovaný model 
založený  na dobrovolné  samostatné  aktivitě  škol,  tzv.  školicích  středisek  SIPVZ,  která 
v minulosti deklarovala zkušenosti s implementací a aplikací ICT do vzdělávacího procesu. 
Cílovou skupinou byli všichni pedagogičtí pracovníci škol a školských zařízení zařazených 
ve školském rejstříku (dříve síť škol).

3.1.1 Metoda použitá k získání výzkumných dat
Akreditovaným školicím  střediskům SIPVZ  byla  MŠMT uložena  povinnost  uskutečňovat 
po zrealizování každé vzdělávací akce zpětnou vazbu prostřednictvím uniformního, předem 
sestaveného explorativního dotazníkového šetření  (viz obrázek č.  14), jehož formulář, resp. 
dotazník,  byl  dostupný  on-line  všem  absolventům  kurzu  prostřednictvím  informačního 
systému  (IS  SIPVZ)  na adrese  http://is.e-gram.cz/.  Tento  dotazník  měl  vyplnit  každý 
absolvent  po skončení  školení  prostřednictvím  počítače  a počítačové  sítě  příslušného 
školicího střediska.

Z důvodů zachování anonymity respondenta byl zvolen způsob autentifikace prostřednictvím 
kódového označení. Absolventům školení, resp. probandům, byl sdělen zvláštní číselný kód, 
který ve spojení s číslem školicího střediska jednoznačně identifikoval příslušné školení. On-
line  formulář  zpětnovazebního  dotazníku  se zájemcům  zobrazil  pouze  po vložení  tohoto 
číselného kódu a příslušného čísla školicího střediska. Tím byl zajištěn přístup k dotazníku 
pouze relevantním absolventům příslušného školení.

Od 1. září roku 2005, kdy byla uložena školicím střediskům SIPVZ povinnost z realizovaných 
vzdělávacích akcí uskutečňovat zpětnou vazbu, do 29. prosince 2006, kdy bylo školení SIPVZ 
v popisované formě ukončeno, bylo shromážděno celkem 30 374 vyplněných dotazníků.

Termínem  uskutečnění  dotazníkového  šetření  se podařilo  pokrýt  plné  dva  roky  realizace 
projektu  PI  –  Informační  gramotnost  SIPVZ,  kdy  probíhala  všechna  školení  z portfolia 
akreditovaných vzdělávacích akcí SIPVZ. Jednalo se o:

● školení základních uživatelských ICT znalostí a dovedností (Z);

151EDMONDSON, A.: What styles of computer training enhance teachers' competence and confidence to use 
ICT? BECTA discussion paper, Duben 2003. Dostupné na Internetu 
<http://partners.becta.org.uk/page_documents/research/cpd_edmondson.pdf>.
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● školení úvodního modulu poučených uživatelů (P0);
● školení volitelných modulů poučených uživatelů (PV).

Rozložení  respondentů,  resp.  absolventů  jednotlivých  vzdělávacích  modulů,  kteří  vyplnili 
a odeslali  on-line  evaluační  dotazník,  je  patrné  z grafu  č.  4.  V grafu  jsou  vybrány pouze 
významněji  zastoupené  typy  školení,  ve kterých  byla  četnost  odevzdaných  dotazníků 
od respondentů vyšší nežli 500. Příčiny různého počtu absolventů jednotlivých vzdělávacích 
akcí  nesou  charakter  multifaktorových  činitelů.  Obecně  je  lze  shrnout  do následujících 
skupin:

1. Princip  hierarchického  uspořádání  konceptu  školení  SIPVZ.  K absolvování 
výstupního osvědčení úrovně P – poučený uživatel, bylo nutné absolvovat nejdříve 
školení  základních uživatelských ICT znalostí  a dovedností,  dále  školení  úvodního 
modulu P a následně dvě školení volitelných modulů poučených uživatelů (z nabídky 
21  modulů).  Závazné  indikátory  systému  SIPVZ  stanovily,  že počet  absolventů 
školení Z musí být do konce roku 2006 minimálně 75 % pedagogických pracovníků 
a závěrečné  osvědčení  úrovně  P  musí  získat  minimálně  25 %  pedagogických 
pracovníků každé školy. Školení Z probíhala především v letech 2002 až 2003 a jejich 
hlavní potenciál tak nebyl dotazníkovým šetřením zachycen.

2. Počet  lektorů  s osvědčením  pro  různé  typy  školení  se velmi  lišil.  Vzhledem 
k charakteru a obtížnosti školení bylo snazší zajistit lektory pro školení méně odborně 
náročných  typů  školení.  Například  školení  úvodního  modulu  P získalo  oprávnění 
školit  2 088 učitelů,  modul  Grafika  a digitální  fotografie  480 lektorů.  Oproti  tomu 
např. oprávněných lektorů pro modul Užití multimédií a mediální výchova ve výuce 
bylo 181, pro modul Pokročilá práce s textem pouhých 93.

3. Zájem  o školení  ze strany  učitelů  byl  do značné  míry  determinován  očekávanou 
obtížností  příslušného  typu  školení.  Existuje  nenulová  skupina  pedagogů,  kteří 
preferují takové typy vzdělávání, které bude možné absolvovat v porovnání s jinými 
nabízenými  vzdělávacími  akcemi  s co  nejmenšími  obtížemi  (seznámení  s novými 
poznatky,  domácí  přípravy,  příprava  závěrečné  práce,  doprava  na místo  vzdělávání 
atp.).

92



Počet  respondentů,  kteří  se dotazníkového  šetření  zúčastnili,  úzce  koreluje  s počtem 
absolventů jednotlivých typů školení. Realizace evaluačního šetření byla pro všechna školicí 
střediska  povinná,  některá  ji  ale  prováděla  vlastními  prostředky  (tzn.  respondenti  nebyli 
podchyceni  dotazníkem  SIPVZ).  On-line  verze  evaluačního  dotazníku  umožňovala 
respondentům na některé otázky nereflektovat, resp. je při vyplňování přeskočit.

Celkem  bylo  v uvedeném  období  uskutečněno  11 123  vzdělávacích  akcí.  Tato  školení 
organizovalo  626 akreditovaných  školicích  středisek  SIPVZ.  Odbor  SIPVZ MŠMT vydal 
celkem 4 336 osvědčení pro lektory školení úrovně P.

Výsledná podoba dotazníku stejně jako realizace webového grafického rozhraní a zajištění 
požadavku evaluačního nástroje je výsledkem působení autora této práce. V roce 2005 měl 
na starosti  v rámci  své  pracovní  náplně  na MŠMT  vytvoření  nabídky  vzdělávacích  ICT 
příležitostí  pro  pedagogickou  veřejnost  ve formě  volitelných  modulů  úrovně  P,  kterých 
se podařilo ve finální podobě nabídnout 21. Při činnosti směřující k tomuto cíli byly prioritně 
využívány lidské zdroje a potenciál pedagogické a zejm. akademické sféry.

3.1.2 Výzkumný nástroj
Z technického  hlediska  bylo  řešení  explorativního  šetření  realizováno  formou  graficky 
zpracovaného  elektronického  dotazníku  umístěného  na webovém  serveru  odboru  SIPVZ 
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Ilustrace 4: Graf rozložení shromážděných dotazníků dle jednotlivých typů vzdělávacích akcí;  
zahrnuty školení s počtem respondentů vyšším nežli 500
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MŠMT. Pro zpracování zadaných dat bylo použito skriptů v jazyce PHP na straně serveru 
a jednotlivá data byla skriptem průběžně ukládána do MySQL databáze.

Primárním cílem dotazníkového šetření  SIPVZ jakožto nástroje dotazníkové metody, který 
slouží  k hromadnému  získávání  údajů  pomocí  písemných  otázek  bylo  zajištění  evaluace 
realizovaných vzdělávacích akcí. Z tohoto důvodu byla do dotazníku zařazena baterie otázek 
zaměřená  na následující  primární  oblasti:  hodnocení  obsahu  školení;  hodnocení  školicího 
střediska,  hodnocení  lektora,  ICT  kompetence  učitelů.  Kompletní  seznam  otázek,  které 
dotazník  respondentům  přikládal,  je  uveden  v příloze  č. 7.1  Příloha  –  Seznam  otázek 
evaluačního dotazníku SIPVZ, ukázka grafického zpracování dotazníku je pak v příloze č. 7.2 
Příloha – Evaluační dotazník vzdělávací akce SIPVZ. Z hlediska ICT kompetencí učitelů byly 
zásadní dvě otevřené otázky č. 13 a č. 21:

● Otázka č. 13: Pokuste se vlastními slovy pojmenovat několik vědomostí a dovedností, 
které by dle Vašich zkušeností již měl mít nezbytně osvojené zájemce o modul, který 
jste právě absolvoval(a) – otevřená otázka

● Otázka č. 21: Jaké vědomosti a dovednosti z oblasti informačních technologií by dle 
Vašeho  názoru  měly  být  doplněny  a rozvíjeny  v přímé  návaznosti  na právě 
absolvovaný modul?

Při vytváření sylabů jednotlivých volitelných modulů P byla snaha vytvořit školení, která by 
tematicky  zapadala  do konceptu  vzdělávacích  oblastí  a oborů  (např.  Užití  multimédií 
a mediální výchova ve výuce) nebo přímo zažitým aprobacím (např.  Využití ICT ve výuce 
anglického jazyka, matematiky, dějepisu apod.).152

Z podstaty problematiky vyplývá,  že pro každý typ školení  jsou nutné jiné předpokládané 
vstupní ICT kompetence a jiné navazující a doplňující. Vzhledem k univerzálnímu charakteru 
pojetí  zkoumaných  ICT kompetencí  učitelů,  které  jsou  tématem této  práce,  byla  analýza 
zúžena na úvodní modul školení P. Tento typ školení je svým charakterem propedeutický, je 
obsahově zaměřen na úvod do problematiky ICT ve vzdělávání. Hlavní cíl tohoto školení byl 
definován především jako představení možností využití prostředků ICT ve vyučování. V praxi 
se úvodní modul školení P zabýval uživatelskými vědomostmi a dovednostmi, které navazují 
na získané, zcela elementární ICT kompetence obsažené ve školení úrovně Z, které tomuto 
školení předcházelo, a tyto kompetence rozvíjí  směrem k vyšší efektivitě,  vyšší odbornosti 
a využitelnosti v edukačním prostředí.

152Realizace SIPVZ se odehrávala na historickém přelomu dvou přístupů ke vzdělávání. S účinností 
od 1. 1. 2005 vstoupil v platnost Zákon č. 561/2004 Sb. Parlamentu České republiky o předškolním, 
základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání. Tento školský zákon a navazující kodifikovaná 
legislativa mj. vymezuje dvoustupňové a participující (státní a školní) kurikulum, které mění zažitý způsob 
tradičních vzdělávacích předmětů a zavádí vzdělávací oblasti a vzdělávací obory. Tuto transformaci 
se snažila realizace SIPVZ reflektovat volitelnými moduly školení úrovně P.
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Detailní sylabus školení úvodního modulu P včetně seznamu cílových kompetencí je v příloze 
7.4 Příloha – Sylabus úvodního modulu školení poučených uživatelů (P0). V tomto kontextu 
lze odpovědi na otázku č.13 chápat jako identifikaci kompetencí, které by měl ovládat každý 
pedagogický pracovník, který bude prostředky ICT v pedagogickém procesu využívat. Otázka 
č. 21 odpovídá na ICT potřeby učitelů z hlediska jejich dalšího využití ve své pedagogické 
praxi.

Na otázku č. 13 byla uvedena neprázdná odpověď z celkového počtu 30 374 shromážděných 
dotazníků 7 038  absolventy úvodního modulu školení P, v případě otázky č.  21 se jednalo 
o 4 924  neprázdných  odpovědí.  Mezi  odpověďmi  převažovala  forma  taxativního  výčtu 
požadovaných  dovedností  (obecnějšího  či  konkrétnějšího  charakteru),  někteří  respondenti 
uváděli tyto dovednosti formou delších slovních vyjádření. Nižší počet neprázdných odpovědí 
u obou otázek v poměru k počtu shromážděných dotazníků je dán skutečností, že odpovídat 
na otevřené otázky je pro respondenty patrně náročnější a zabere více času nežli odpovídat 
na otázky uzavřené, ze kterých se převážně skládal zbytek dotazníku.

Z obsahové  analýzy  odpovědí  provedené  na vzorku  200  vybraných  respondentů  bylo 
identifikováno sedm oblastí, které respondenti nejčastěji ve svých odpovědích zmínili. Těmito 
oblastmi  jsou:  práce  s textovým  editorem,  práce  s tabulkovým  kalkulátorem,  vytváření 
prezentací,  používání  počítačové  grafiky,  práce  s Internetem,  práce  s elektronickou poštou 
a základní znalosti práce s počítačem.

Do finální  analýzy  kompetencí  byly  zařazeny  navíc  ještě  dvě  oblasti:  práce  s databází 
a požadavek  na využití  prostředků  ICT  v oborových  didaktikách.  V obou  případech 
se z hlediska  četností  nejedná  o majoritní  oblast  výskytu.  Ke sledování  zájmu  pedagogů 
v těchto  oblastech  vedly  specifické  důvody.  Vytváření  sylabů  školení  Z a P  v roce  2003 
realizoval  tzv.  Řešitelský  tým  SIPVZ.  Autor  této  práce  byl  jedním  z šesti  členů  tohoto 
pracovního  týmu.  Právě  oblast  databází  se stala  předmětem  intenzivní  odborné  diskuse. 
Ve finální  verzi  byla  tato  oblast  ze školení  Z a P vyjmuta,  byl  jí  ale  věnován  samostatný 
volitelný rozšiřující modul s názvem Databázové systémy.

Oblast mapující možnosti využití prostředků ICT v oborových didaktikách je pro celou práci 
zásadní.  Vzhledem ke společným trendům,  které  resonují  v současných  konceptech  pojetí 
vzdělávání v oblasti ICT kompetencí učitelů v zahraničí, bylo cílem zjistit, jak tyto tendence 
vnímají a přijímají čeští učitelé.

Sedm  identifikovaných  oblastí  do určité  míry  souvisí  se zažitým  členěním  nejčastěji 
používaných komponent kancelářských balíků (zejm. práce s textem a tabulkami, vytváření 
prezentací)  a jsou  rozšířeny o další  navazující  oblasti,  které  umožňují  kvalitativně  rozšířit 
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využitelnost  elektronického  zpracovávání  údajů  (práce  s elektronickou  poštou,  využití 
Internetu).

Pro každou ze všech sledovaných oblastí  byla  na základě četností  výskytu určena skupina 
slov, která jednoznačně identifikuje příslušnou oblast. Např. pro oblast základních znalostí 
práce  s počítačem  to  jsou  slova:  soubor,  kopírování,  složka,  PC,  Windows  a počítač. 
Vzhledem  k charakteru  českého  jazyka,  který  patří  do skupiny  jazyků  flektivních, 
umožňujících  např.  skloňování  a časování,  byl  u každého slova  určen  tzv.  morfém.  Jedná 
se o nejmenší vydělitelnou část slova, která je nositelem věcného významu. Vzniklé kořeny 
slov pak byly rozšířeny o další písmena tak, aby byl termín co nejdelší a zároveň, aby byla 
zachována jeho významová jednoznačnost a nebylo jej možné zaměnit s významově odlišným 
pojmem.

V některých případech, kdy se jedná o slovo z anglického jazyka, jehož zápis  (spelling) je 
odlišný od fonetické transkripce, byl použit i fonetický přepis (např. termín  Exel  pro práci 
s aplikací Microsoft Excel nebo termín Outlok pro práci s aplikací Microsoft Outlook). Např. 
pro oblast  základních znalosti  práce s počítačem tak byly stanoveny tyto termíny:  soubor,  
kopíro, složek, _PC153, win, počítač, myš, kláves, disket.  Kompletní seznam takto vzniklých 
termínů, které lze označit za klíčové, uvádí tabulka č. 4.

Z uvedené  tabulky  je  zřejmé,  že zatímco  některé  oblasti  lze  identifikovat  velice  malým 
počtem klíčových  termínů  (např.  problematiku  oblasti  databází  lze  dle  analýzy  odpovědí 
respondentů jednoznačně popsat termíny datab a access), pro určení jiných oblastí je nutné 
zvolit  termínů  více  (typicky  oblast  základní  práce  s počítačem).  Analýzou  postupných 
kombinací  bylo  ověřeno,  že požadovaný  seznam  klíčových  termínů  je  pro  jednoznačnou 
identifikaci nad zkoumaným souborem dat dostatečný.

153Podtržítko v tomto případě symbolizuje mezeru, kterou je v textu obtížné vizualizovat.
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Tabulka 4: Seznam sledovaných oblastí s uvedenými klíčovými termíny, které jednoznačně 
jednotlivé oblasti identifikují.

Text Tabulky Grafika Internet E-mail Základ Didaktika
text internet mail soubor předmět

foto www pošt
point vektor N/A web složek

psát kalk N/A N/A  PC
psaní N/A N/A malován N/A N/A
N/A N/A N/A N/A N/A N/A počítač N/A
N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A myš N/A
N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A kláves N/A
N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A disket N/A

Prezent Datab.
tabul prezent grafi datab

word excel power access kopíro didakti
edito exel outlook aprob

obráz html outlok švp
komunikac win odborn

digitáln



Některé  oblasti  sice  lze  charakterizovat  ještě  několika  dalšími  slovy a z nich  odvozenými 
termíny,  ale  přidávání  těchto  termínů  do skupiny  klíčových  již  přináší  pouze  marginální 
absolutní  počty  výskytů  (řádově  se jedná  o jednotky  výskytů)  a naopak  zvyšuje  možnost 
záměny.  Např.  slovo  hledat  je  respondenty  zmiňováno  jak  v kontextu  základní  práce 
se souborovým systémem, tak v kontextu celosvětové sítě Internet nebo slovo graf  je spjato 
se zpracováním dat v tabulkových kalkulátorech, zatímco slovo  graf(ika) se pojí  s digitální 
fotografií a počítačovým zpracováním obrazu.

Získané  odpovědi  byly  prostřednictvím  tabulkového  kalkulátoru  setříděny  a automaticky, 
za využití strojového zpracování uvedených termínů  pomocí kombinací funkcí  Když, Nebo,  
Je.Číslo  a Hledat, byly  určeny relativní  a absolutní  četnosti  výskytů  jednotlivých  termínů 
ve shromážděném slovním vyjádření respondentů v odpovědích na otázky č. 13 a č. 21.

Porovnáním výsledků obsahové analýzy prováděné výše popsaným způsobem na vzorku 200 
náhodně vybraných odpovědí absolventů školení úvodního modulu P bylo zjištěno zkreslení 
oproti  skutečnému  sdělení  respondentů  zjištěnému  analýzou  provedenou  osobně 
výzkumníkem v hodnotě 2,4 % všech výroků (termínů). Mezi nejčastější faktory způsobující 
toto zkreslení patří negativně nebo nevhodně formulované výroky jako např.  žádné základy 
práce s textem, ne Access nebo  Word již umím. Takto popsaný stav skutečnosti není možné 
použitou  metodou  automatizované  analýzy  identifikovat.  Respondent  v těchto  případech 
vlastně  nesplnil  zadání,  neodpověděl  přesně na kladenou otázku.  Vzhledem k velmi  nízké 
hodnotě zkreslení může být tento element zanedbán.

3.1.3 Zjištěné výsledky a jejich interpretace
Zásadním  zjištěním  reflektujícím  stav  v obou  oblastech  zájmu  (otázka  č. 13  a č.  21)  je 
znatelné preferování oblastí dovedností práce s konkrétními typy softwarových produktů před 
kompetencemi  ve využívání  prostředků  ICT  přímo  ve vzdělávacích  předmětech,  resp. 
didaktikách.

Naprostá většina uživatelů pojmenovává, resp. zaměňuje, jednotlivé oblasti ICT kompetencí 
podle  názvu  aplikace,  se kterou  mají  dané  dovednosti  asociovány.  Např.  v případě  práce 
s textem je to MS Word, práce s tabulkami MS Excel atp. Jednotlivé aplikace komerčního 
balíku Microsoft Office patří k nejčastěji  citovaným, ve výjimečných případech se objevují 
místo obecných pojmenování i jiné aplikace, jako např. Internet Explorer, Adobe Photoshop 
nebo OpenOffice.org.
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Otázka č. 13 – již osvojené kompetence

Paprskový  graf  s pokrytou  plochou  reprezentující  získané  relativní  četnosti  pro  osm 
zkoumaných ICT oblastí je uveden na obrázku č.  5. Většina respondentů v počtu 3 828, což 
odpovídá 54,39 % učitelům, kteří odpověděli, považuje za nejdůležitější základní uživatelské 
dovednosti.  Tuto  výchozí  oblast  ICT  kompetencí  je  možné  stručně  charakterizovat  jako 
takové  kompetence,  které  uživateli  umožní  vykonávat  základní  práci  s prostředky  ICT. 
Detailně  jsou  definovány  v obsahu  školení  úrovně  Z,  který  byl  právě  za tímto  účelem 
vytvořen,  viz  7.3  Příloha  –  Sylabus  školení  základních  uživatelských  ICT  znalostí 
a     dovedností  .

Druhou  nejčastěji  zmiňovanou  oblastí  ICT kompetencí  je  práce  s textem  (zmínilo  3 306 
učitelů, tj. 46,97 %). Respondenti většinou volili obecný popis této oblasti jako např. základy 
práce s Wordem, základní úpravy textu. Objevují-li se konkrétnější dovednosti, pak se téměř 
výhradně jedná o kopírování textu a nebo práce s klávesnicí, která je někdy formulována jako 
orientace  na klávesnici.  Ačkoli  Rámcový  vzdělávací  program154 problematiku  psaní 
na klávesnici či psacím stroji nezmiňuje a tato dovednost je často vyučována v samostatném 
předmětu, nemusí být začlenění této kompetence do oblasti práce s textem nijak překvapující. 
Například  australské  vzdělávací  agentury  a instituce  angažující  se v NSW HSC155 zařazují 
ve svém návrhu profesního rozvoje učitele problematiku práce s klávesnicí do jedné oblasti 
spolu se základními počítačovými dovednostmi (general computer and keyboard skills).

Práce  s Internetem  je  třetí  nejčastěji  zmiňovanou  oblastí  požadovaných  ICT  kompetencí 
(uvedeno 2 170 respondenty, tj. 30,83 %). Respondenti volili obecné slovní vyjádření  práce 
s Internetem, případně  užívání  Internetu nebo  konkrétnější  dovednost  vyhledávání  
na Internetu.  Velmi  často  byly  dovednosti  práce  s Internetem  doprovázeny  požadavkem 
na dovednosti práce s elektronickou poštou.

154Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání. Praha : Výzkumný ústav pedagogický v Praze, 2005. 
Dostupné na Internetu <http://www.rvp.cz/>.

155NSW Higher School Certificate Online Professional Development Node. A Charles Sturt University 
Initiative, Department of Education and Training, New South Wales, Australia. Dostupné na Internetu 
<http://hsc.csu.edu.au/pro_dev/>.
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Ilustrace 5: Vědomosti a dovednosti, které již měl mít nezbytně osvojené zájemce o školení  
Úvodního modulu úrovně P.
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Práce  s tabulkovým  kalkulátorem  byla  v dotazníku  zmíněna  1 758  učiteli,  tedy  čtvrtinou 
všech  respondentů  (24,98 %).  Právě  v této  oblasti  ICT  kompetencí  dochází  nejčastěji 
k preferování konkrétní programové aplikace před popisem dovedností a znalostí. Za důvod 
lze považovat fakt,  že za pomyslného krále v této oblasti  je považován program Microsoft 
Excel,  který  se etabloval  jakožto  nejběžnější  a nejznámější  nástroj  pro  práci  hromadného 
zpracování dat ve formě tabulkového uspořádání.  Z konkrétnějších dovedností  převažovala 
práce  s grafy.  V souvislosti  s tabulkovým procesorem je  důležité  vzít  v úvahu skutečnost, 
že oblast těchto dovedností nebyla zahrnuta do sylabu školení Z. Četnost odpovědí vztahující 
se k této oblasti potvrzuje domněnky, že osvojení těchto kompetencí by učitelé v základním 
školení uvítali.

Oblast elektronické komunikace, zastoupená především elektronickou poštou, byla zmíněna 
993 respondenty,  což odpovídá 14,11 %. Nejčastěji  šlo o obecné výroky,  jako např.  práce 
s elektronickou  poštou  či  konkrétnější  umět  poslat  email.  Obecná  oblast  elektronické 
komunikace  je  mnoha  učiteli  ztotožňována  s elektronickou  poštou,  resp.  e-mailem.  Další 
progresivní  prostředky  komunikace  prostřednictvím  ICT,  jako  jsou  například  instant 
messaging, voice over IP, videokonference atp,. respondenti nezmiňují. Za jeden z hlavních 
důvodů  lze  považovat  skutečnost,  že tyto  prostředky  zatím  v širší  míře  české  školy 
nevyužívají,  a učitelé  je  tudíž  příliš  neznají.  Teprve  rok  2006  byl  z pohledu  penetrace 
broadbandu, tedy širokopásmového připojení k Internetu, průlomový a v souvislosti s volně 
dostupným a jednoduše ovladatelnými programy (např. Skype) umožnil širší penetraci těchto 
prostředků do škol a rezidentního sektoru.

Prezentace  podporovaná  prostředky  ICT  je  moderním  trendem  posledních  několika  let. 
Například prestižní výstava BETT156, zaměřená na ICT ve vzdělávání, pořádaná každoročně 
v Londýně, byla již několikátý rok ve znamení audiovizuálních prostředků, jako jsou datové 
projektory  a interaktivní  tabule.  V kontrastu  s tím  je  zjištění,  že oblast  prezentačních 
dovedností  je  zmiňována  660  respondenty,  tedy  pouze  v 9,38 %  případů.  Nejčastěji  je 
jmenován program společnosti Microsoft PowerPoint, případně fráze  zpracování prezentace 
nebo pouze prezentace.

I v tomto  případě  je  možné  konstatovat,  že trend  vybavování  škol  ICT  prezentačními 
prostředky  (myšleno  především  technické  vybavení  jako  datové  projektory  a interaktivní 
tabule)  je  poměrně  nový  a v hromadnější  míře  realizovaný  díky  finančním  prostředkům 
SIPVZ  teprve  od roku  2005157.  Značná  část  učitelů  se zatím  osobně  s možnostmi  těchto 
nákladných prostředků blíže neseznámila.

156BETT, Exhibition for information and communications technology (ICT) in education, Olympia, Londýn. 
10. - 13. 1. 2007. Dostupné na Internetu <http://www.bettshow.com/>.
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Dovednosti v oblasti počítačové grafiky považuje za důležité 472 respondentů, tedy 6,71 %. 
Zde je ale nutné upozornit na jistou dichotomii, která při chápání tohoto termínu vzniká. ICT 
odborníky  je  zpravidla  počítačová  grafika  chápána  jako  samostatný  obor  (oblast),  který 
zahrnuje např. rastrovou a vektorovou grafiku, křivky, barevné modely (CMYK, RGB atd.), 
rozlišení, barevnou hloubku, formáty atp., viz například navržený obsah školení modulu P 
Grafika  a digitální  fotografie158.  Většina  respondentů  vnímá  ale  práci  s grafikou  jakožto 
zatraktivnění vzhledu dokumentů pomocí triviálního vkládání fotografií, klipártů, grafických 
prvků  či  vizuálně  uspokojivé  rozložení  elementů  v dokumentu.  Jinými  slovy  řečeno, 
respondenti chápou dovednosti v oblasti počítačové grafiky zúženě, zpravidla prostřednictvím 
možností stávajících funkcionalit ve známých počítačových aplikacích. To dokládají výroky 
jako  vkládání  obrázků  do dokumentu či  vkládání  fotografií  do prezentace.  Ačkoli  se tedy 
podle  učitelů  mnohdy  jedná  o oblast  počítačové  grafiky,  většina  ICT  odborníků  by  tyto 
elementární  činnosti  začlenila  spíše  do mírně  pokročilých  dovedností  práce  s textovým 
procesorem či prezentačním programem.

Výsledky šetření v oblasti práce s databází (7 respondentů, tj. 0,10 %) reflektují skutečnost, 
že učitelé tuto oblast považují za marginální. Velmi nízká míra četností potvrzuje, že v roce 
2003  byl  realizován  správný  krok,  když  toto  téma  nebylo  zahrnuto  do sylabu  školení 
Z a úvodního modulu P a byl mu věnován  samostatný volitelný rozšiřující modul s názvem 
Databázové systémy.

Téměř  zanedbatelná  je  půlprocentní  míra  respondentů  (35  učitelů),  kteří  požadují,  aby 
frekventant školení měl již osvojené kompetence v oblasti využití prostředků ICT v oborové 
didaktice  svého  (aprobačního)  předmětu,  resp.  dovednosti  aplikace  ICT k podpoře  výuky 
daného  předmětu  nebo  vzdělávací  oblasti.  V souvislosti  s tímto  fenoménem  je  vhodné 
připomenout,  že významné koncepty vzdělávání  učitelů  v oblasti  ICT akcentují  především 
didaktické využití prostředků ICT. Absence této komponenty v odpovědích respondentů může 
být klíčem k pochopení podstaty situace v oblasti ICT kompetencí českých učitelů.

Otázka č. 21 – navazující a rozšiřující kompetence

Relativní  četnosti  všech  devíti  zkoumaných  ICT  oblastí  jsou  uvedeny  na obrázku  č. 6. 
Samotné odpovědi (výroky) na tuto otázku byly již ve větší míře stratifikovány, nežli tomu 
bylo  v otázce  předchozí.  Rozčlenění  požadovaných  navazujících  vědomostí  a dovedností 

157Ze sběru dat, který byl metodicky veden autorem této práce a technicky realizován Ústavem pro informace 
ve vzdělávání v lednu 2007 na 97,66 % českých škol vyplývá, že k 31. 12. 2007 je v českých školách 12 083 
datových projektorů a 2 213 interaktivních tabulí. Oproti tomu o rok dříve bylo na školách datových 
projektorů 7 842 a interaktivních tabulí pouze 871. V roce 2004 byly počty těchto ICT prostředků 
zanedbatelné.

158Grafika a digitální fotografie – volitelný modul školení P SIPVZ, Jednota školských informatiků. Dostupné 
na Internetu <http://www.jsi.cz/grafika/>.
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do výše uváděných osmi kategorií  je platné i v tomto případě. Objevují  se ale i další  časté 
výroky – 8,65 % učitelů, kteří vyplnili a odeslali dotazník s neprázdnou odpovědí na otázku 
č. 21,  se vyjádřilo v tom smyslu,  že nejsou schopni popsat další  navazující  ICT vědomosti 
a dovednosti,  které  by  měly  být  doplněny a rozvíjeny  v přímé  návaznosti  na absolvované 
školení. Nejčastěji k tomu použili výroky nevím nebo netuším.

Neprázdná je také skupina učitelů, která považuje další rozvíjení kompetencí v oblasti ICT 
za zbytečné.  Čítá  6,97 % respondentů,  kteří  nejčastěji  zapsali  výroky jako  žádné,  získané 
dovednosti plně postačí nebo školení bylo dostatečné.

Za nejdůležitější  oblast,  kterou je  třeba  v návaznosti  rozvíjet,  jsou označovány dovednosti 
s počítačovou grafikou. Téměř čtvrtina respondentů (24,17 % tj.  1 190 učitelů) doporučuje 
prohlubovat kompetence v oblasti počítačové grafiky. V tomto případě se evidentně projevují 
získané znalosti ze školení a respondenti uvádějí výroky jako použití digitálního fotoaparátu,  
práce  s prohlížeči  obrázků  a fotografií,  grafické  programy,  estetická  pravidla  pro  práci  
s grafikou,  kreslení.  Akcentace  této  oblasti  ze strany  učitelů  může  být  způsobena 
nedostatečným  časovým  prostorem  věnovaným  této  problematice  v právě  absolvovaném 
školení úvodního modulu P.  Důležitým katalyzátorem pro akcentaci této oblasti  je značná 
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Ilustrace 6: Vědomosti a dovednosti, které by měly být doplněny a rozvíjeny v přímé 
návaznosti na úvodní modul P



dynamika, s jakou digitální fotoaparáty penetrují do vybavení domácností a škol. Stále větší 
část  pedagogů  má  k digitálním  fotoaparátům  a digitálním  kamerám  přístup  a cítí  potřebu 
rozvíjet své dovednosti v zacházení s touto moderní technikou.

Pokusíme-li  se dát do souvztažnosti  otázky  č.  13  a 21,  pak  je  to  z čistě  technologických 
oblastí  právě oblast  počítačové grafiky,  kde respondenti  vyjadřují  největší  poměrný rozdíl 
mezi  kompetencemi  požadovanými  před  školením  a kompetencemi  požadovanými 
v návaznosti na školení, viz obrázek 7. To lze interpretovat tak, že dovednosti učitele v práci 
s počítačovou grafikou je vhodné rozvíjet až jako doplňující, resp. v návaznosti na osvojené 
základní ICT kompetence.

Přesně na opačné straně spektra stojí kompetence v oblastech elektronické pošty,  základních 
znalostí  práce  s počítačem  a práce  s textem.  Tyto  oblasti  považují  respondenti  za vhodné 
rozvíjet  od samého začátku a naopak nespatřují  užitečným, resp.  spatřují  méně užitečným, 
v těchto oblastech vyvíjet další navazující vzdělávací činnost.

Oblast  tabulkových  kalkulátorů  popisují  respondenti  zpravidla  obecnými  výroky  jako 
prohloubení práce s Excelem nebo další možnosti práce s tabulkami. Relativně vysoký zájem 
o tuto  oblast  ICT kompetencí  (22,95 % učitelů  reprezentovaných  1 130 učiteli)  podporuje 
i zjištění, že navazující modul P Tabulkové kalkulátory byl jedním z nabídky, o které byl mezi 
učiteli v rámci vzdělávání v oblasti ICT v rámci SIPVZ největší zájem.
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Ilustrace 7: Předpokládané kompetence před školením v poměru ke kompetencím rozvíjejícím 
po školení. 100 % v každé oblasti reprezentuje skupinu pedagogů, kteří vyjádřili, že by 
příslušná oblast měla být rozvíjena (explicitně ji zmínili ve svém písemném vyjádření).
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Oblast  dovedností  týkající  se celosvětové  sítě  Internet  je  jako  navazující  požadována  754 
učiteli,  tj.  15,31 %  respondentů.  Respondenti  preferují  aktivní  využívání  Internetu,  tedy 
nejčastěji  kompetence v oblasti  webdesignu,  tedy tvorby webových stránek,  což dokladují 
časté výroky tvorba WWW stránek nebo publikování na Internetu. Za druhý směr lze označit 
požadavky  na znalosti  webových  stránek,  které  jsou  využitelné  pro  pedagogickou  práci 
učitele,  a možnosti  vyhledávání  reprezentované  výroky orientace  na Internetu,  vzdělávání  
po Internetu nebo znalosti internetových vyhledávačů.

Ve skutečnosti by nemělo být označení této oblasti Internet, ale spíše jeho nejznámější služba 
World-Wide Web (WWW). Obecnější  termín Internet  je  ale již  zažitý a pro označení  této 
oblasti výhodnější.

Oblast kompetencí v problematice prezentování podporovaného prostředky ICT je zmiňována 
desetinou respondentů (492 učitelů, tj. 9,99 %). Jako nejčastější synonymum pro prezentace je 
používán název programu PowerPoint od společnosti Microsoft. Oblast prezentací byla jako 
jedna z mála oblastí ICT dovedností plně vyčerpána v úvodním modulu školení P, tedy nebyla 
součástí  školení  úrovně  Z, a neexistovala  žádná  navazující  vzdělávací  aktivita  k této 
problematice. V samotném sylabu úvodního modulu P je navíc této důležité oblasti věnována 
pouze část podoblasti s názvem Počítačová grafika a prezentace.
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Požadavek  na návazné  rozvíjení  ICT  kompetencí  v oborové  didaktice  formulovalo  279 
pedagogů,  tedy  5,67 %  respondentů.  To  je  sice  relativně  více,  nežli  tomu  je  u odpovědi 
na otázku č. 13 (0,50 %), obecně se ale tato oblast řadí mezí marginálně zmiňované oblasti. 
Nízká relativní  četnost  v porovnání  s četnostmi jiných počítačově zaměřených oblastí  ICT 
kompetencí  implikuje  tezi,  že čeští  učitelé  preferují  konkrétní  ICT  kompetence  před 
pedagogickou aplikací užití ICT.

V této  souvislosti  je  vhodné  připomenout  slova  Jerome  Brunera,  který  uvádí,  že nejlepší 
způsob, jak vyvolat zájem o předmět, je ukázat jeho potřebnost, a to znamená učinit získané 
vědomosti použitelnými v jiných podmínkách, než jsou ty, za nichž byly osvojeny159.

Na obrázku  č. 8 jsou  graficky  zobrazeny  v relevantním  poměru  kompetence  označené 
respondenty jako nezbytně osvojené před školením a doplněné a rozvíjené v přímé návaznosti 
na absolvované školení.

3.1.4 Shrnutí zjištěných výsledků
Z uskutečněné analýzy odpovědí probandů, resp.  absolventů dotazníkového šetření školení 
úvodního  modulu  P  SIPVZ,  vyplývá,  že oslovení  učitelé  staví  své  ICT  kompetence 
na základních  znalostech  práce  s prostředky  ICT  a preferují  strukturování  kompetencí 
do oblastí dle zažitého členění nejčastěji používaných komponent kancelářských balíků: práce 
s textovým  editorem,  práce  s tabulkovým  kalkulátorem,  vytváření  prezentací,  počítačová 
grafika.  Jako  další  navazující  kompetence  identifikují  takové  oblasti,  které  umožňují 
kvalitativně rozšířit využitelnost elektronického zpracovávání údajů: Internet a elektronická 
pošta.

Oslovení  učitelé  očekávají  od dalšího vzdělávání  v oblasti  ICT  především  nácvik  práce 
s nejčastěji  používaným  typem  software  (kancelářský  balík,  internetový  prohlížeč,  klient 
elektronické pošty).  Pouze malá část učitelů (6,97 %) považuje další rozvíjení kompetencí 
v oblasti ICT za zbytečné.

Z kontextu realizace školení SIPVZ vyvozují učitelé požadavek, aby veškeré vzdělávání bylo 
směrováno k praktickému využití  dostupných nástrojů  z uvedených oblastí.  Ačkoli  systém 
vzdělávání  SIPVZ nabízel  na úrovni  volitelných  modulu  P možnosti  profesního  zaměření 
na odbornost  (aprobaci)  pedagogů  formou  modulů,  jako  např.  Využití  ICT  v anglickém 
jazyce,  matematice,  dějepisu,  tato  možnost  je  respondenty  v souvislosti  s návaznými 
kompetencemi  po absolvování  školení  úvodního  modulu  P  zmiňována  pouze  zcela 
marginálně.

159BRUNER, J. S.: Vzdělávací proces. Praha : Státní pedagogické nakladatelství, 1991.
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Za vědomosti a dovednosti, které by měl mít pedagog již nezbytně osvojené před realizací 
mírně pokročilé úrovně školení v oblasti  ICT (úvodní  modul  školení  P),  jsou považovány 
oblasti:  základní  znalosti  práce  s počítačem,  práce  s textovým  editorem,  Internet  a práce 
s tabulkovým  kalkulátorem.  Z tohoto  pohledu  nutno  konstatovat,  že organizace  školení 
SIPVZ s těmito požadavky korelovala pouze částečně. Školení základních uživatelských ICT 
znalostí a dovedností Z obsahovalo první tři výše uvedené oblasti, kompetence k práci s daty 
prostřednictvím tabulkového kalkulátoru, ale nebyla v úvodním modulu zahrnuta.

Za vědomosti  a dovednosti,  které  by  měly  být  doplněny  a rozvíjeny  v přímé  návaznosti 
na úvodní  modul  školení  P,  jsou  především  považovány  oblasti  kompetencí:  počítačová 
grafika, tabulkový kalkulátor, Internet a práce s textem. Systém vzdělávání SIPVZ ve všech 
případech  nabízel  volitelné  vzdělávací  moduly,  které  tento  požadavek  pedagogů  mohly 
saturovat.  Jednalo  se o školení:  Grafika  a digitální  fotografie,  Tabulkové  kalkulátory, 
Publikování na WWW a Pokročilé zpracování textu a Desk Top Publishing (DTP). Učitelé 
dále  požadovali  rozvíjet  kompetence  v oblastech  prezentace  a základní  znalosti  práce 
s počítačem.  Tato  přání  již  nebyla  vzdělávacím  systémem  SIPVZ  reflektována,  pro  tyto 
oblasti neexistovaly další navazující aktivity.

Výsledky  šetření  v oblasti  práce  s databází  reflektují  skutečnost,  že učitelé  tuto  oblast 
nepovažují za stěžejní. Systém SIPVZ v souladu s míněním pedagogů tuto oblast do školení 
Z ani  úvodního  modulu  P  nezahrnul,  umožnil  ale  jako  rozvíjející  možnost  absolvovat 
zájemcům volitelný modul Databázové systémy.

Oproti  očekávání,  která  vycházela  z trendů  akcentovaných  v současných  etablovaných 
zahraničních  konceptech  pojetí  vzdělávání  v oblasti  ICT  kompetencí  učitelů,  je  zásadní 
zjištění,  že učitelé  nepovažují  kompetence  v oblasti  využití  prostředků  ICT  v oborové 
didaktice svého předmětu, resp. dovednosti aplikace ICT k podpoře výuky daného předmětu 
nebo vzdělávací oblasti, za stěžejní.

Zkoumání problematiky nepotvrdilo platnost hypotézy H1, že čeští učitelé očekávají od ICT 
vzdělávání osvojení kompetencí podporujících aplikaci prostředků ICT v oborové didaktice 
předmětu, který vyučují.

Důvody tohoto  stavu  lze  považovat  za multifaktorovou  problematiku.  Mezi  nejdůležitější 
determinanty lze řadit:

● V kontextu ICT v českém školství není ve větší míře rozvíjena tzv. best practice, tedy 
propagace vzorových případů a příkladů, které mohou ostatním učitelům sloužit jako 
inspirativní  případové  studie  (case  studies) a motivovat  k následování  dobré 
osvědčené  inovativní  praxe.  Představy  velké  části  učitelů  v oblasti  efektivní 
inkorporace ICT do svého předmětu jsou omezeny na zkušenosti,  ke kterým dospěli 
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vlastním experimentováním. Odborná literatura na tuto oblast ve větší míře neexistuje 
nebo  je  obtížně  dostupná,  resp.  není  dostupná  v českém  jazyce.  SIPVZ  se tuto 
problematiku snažila řešit vytvořením sítě tzv. informačních center. Těchto škol bylo 
291,  jejich  zaměření  bylo  velmi  diverzifikované  a snahy  MŠMT  nedostatečně 
systémové a obecně bez očekávaného dopadu.

● Prekoncepty učitelů v oblasti ICT kompetencí jsou vzhledem k zažité praxi a dosud 
získaným  zkušenostem  omezeny  na asociaci  s nejrozšířenějšími  softwarovými 
produkty, typicky s kancelářským balíkem Microsoft Office.

● Pro  oblast  práce  s prostředky  ICT,  které  učitelé  ve svých  odpovědích  nejčastěji 
zmiňovali,  je  dostupné množství  kvalitní  literatury v českém jazyce,  která  přispívá 
k dalšímu  vzdělávání  v této  oblasti,  stejně  jako  množství  kvalifikovaných  lektorů. 
Pokud  se tedy  učitelé  mají  vzdělávat  v oblasti  ICT,  je  tento  směr  tím  méně 
problémovým.

● Na jedno  z možných  vysvětlení  poukazují  výsledky  analýzy  závěrečných  projektů 
školení  slovenských  učitelů  v roce  2004  až 2006  v ICT.  Autoři  analýzy  zjistili, 
že pouze 4,3 % absolventů tohoto školení určeného všem slovenským učitelům vidí 
přínos  ICT ve zkvalitnění  vyučování.  Důvody takto  nízkého  vnímání  přínosu  ICT 
spatřují  výzkumníci  v příliš  zúženém  pohledu  začátečních  uživatelů  na prostředky 
ICT160.

● Tlak vyvíjený komerčními prodejci a vývojáři softwarových produktů vytváří umělou 
představu  nezbytnosti  používání  nejnovějších  verzí  příslušných  produktů  a obecně 
působí na vnímání oblasti ICT prizmatem těchto produktů. Z ekonomického hlediska 
se ukazuje  jako  jednodušší  stavět  obchodní  plán  (business  plan) na aktualizaci 
osvědčených produktů (typicky kancelářský balík) nežli  pronikat do nových oblastí 
(výukový software). Vývoj výukového a vzdělávacího software či výukových objektů 
byl v rámci SIPVZ podporován pouze nepřímo, stejně jako podpora tzv. svobodného 
software (open source).

● Nabídka  vzdělávacích  příležitostí  ve formě  školení  volitelných  modulů  P  nebyla 
vyvážená.  Aplikační  moduly  spjaté  se zažitým  vnímáním  aplikací  kancelářských 
balíků převažovaly nad moduly předmětovými jak do počtu školicích středisek, které 
je nabízely, tak do počtu geografického pokrytí, kde byly tyto kurzy dostupné.

● V období let 2005 až 2006, kdy probíhala evaluace prostřednictvím tohoto dotazníku, 
ještě  nebyla  na školách  funkce  ICT  koordinátora  plně  etablována  a kvalifikovaně 
vykonávána. Náplň práce ICT koordinátora je z pohledu dotčené problematiky zcela 
zásadní.  Mezi  jeho  hlavní  úkoly  patří  metodická  pomoc  kolegům v integraci  ICT 

160KUBINCOVÁ, Z.: Školenia IKT pre všetkých učiteľov Slovenska z pohľadu účastníkov. In Sborník Poškole 
2007, Lázně Sedmihorky 2007. Praha : Karlova Univerzita, Pedagogická fakulta, 2007.
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do výuky  a koordinace  dalšího  ICT  vzdělávání  pedagogických  pracovníků.  Osoba 
pověřená  výkonem  činnosti  ICT  koordinátora  byla  ve školním  roce  2005/2006 
instalována  na 82 %  základních  a 77 %  středních  škol161.  Ani  jeden  z těchto 
pedagogických  pracovníků  však  nedosáhl  požadované  kvalifikace  dle  vyhlášky 
č. 317/2005 Sb.

● Prostředí podporující a vyžadující využívání ICT pro podporu pedagogické práce bylo 
nastoleno pouze na některých školách. Motivačním elementem a hybnou silou bývá 
nejčastěji  ředitel  školy,  od jehož  postoje  k ICT  se zpravidla  odvíjí  i podpora  této 
oblasti  ve škole.  Tzv.  kariérní  řád,  založený  na škále  platových  tříd,  dává  řediteli 
elementární  základ  pro  diferenciaci  učitelů  a kompetence  v oblasti  integrace  ICT 
do vyučování  mohou  být  jedním  z determinantů  postupu  do vyšší  platové  třídy. 
Obecně lze konstatovat, že motivace ke zvyšování ICT kompetencí učitelů nemůže být 
zúžena  pouze  na finanční  odměnu.  Důležitým  faktorem  je  vytvoření  motivačního 
prostředí  směrujícího  k podpoře  vnitřního  přesvědčení  pedagogů  k dalšímu 
odbornému růstu v této oblasti.

161Výroční zpráva České školní inspekce za školní rok 2005/2006. Praha : Česká školní inspekce, 2006. 
Dostupné na Internetu <http://www.csicr.cz/upload/vyrocni_zprava_2005-2006.pdf>.
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3.2 Dotazníkové šetření aspektů informační výchovy
V první polovině roku 2006 realizoval řešitelský výzkumný tým složený z pracovníků katedry 
informačních  technologií  a technické  výchovy  Pedagogické  fakulty  Univerzity  Karlovy 
v Praze  společně  s autorem  této  práce  jakožto  zástupcem  Ministerstva  školství,  mládeže 
a tělovýchovy  rozsáhlé  dotazníkové  šetření  týkající  se informační  výchovy  a rozvíjení 
kompetencí žáků základních škol v oblasti ICT.

Realizační  výzkumný  tým  se skládal  ze skupiny  výzkumníků  sledujících  různé  odborné 
orientace  a zájmy.  Každý  výzkumník  sledoval  jinou  oblast  aspektů  informační  výchovy, 
vzdělávání a přípravy učitelů. Vzhledem k velmi širokému rozsahu dotazníku se lze v rámci 
této práce věnovat pouze té části  explorativního šetření, která přímo souvisí s předmětnou 
problematikou  této  práce  a v rámci  týmu  byla  garantována  autorem  této  práce,  tedy 
se získáváním, osvojováním a rozvíjením ICT kompetencí učitelů.

Z hlediska  participace  na přípravě  a realizaci  dotazníkového  šetření  v rámci  výzkumného 
týmu spočívala hlavní úloha autora práce kromě zajištění navázání kontaktu s respondenty 
především v sestavení dotazníkových otázek,  které se týkají  problematiky ICT kompetencí 
učitelů,  v exploraci  získaných  dat,  v jejich analýze  a interpretaci  a v prezentaci  zjištěných 
výsledků pedagogické veřejnosti. Autor této práce měl možnost navázat na zkušenosti získané 
při  realizaci  dotazníkového  šetření  mezi  studenty  pedagogické  fakulty  a následné 
zpracovávání těchto dat v rámci své diplomové práce162 a 163.

3.2.1 Metoda použitá k získání výzkumných dat
Cílem realizovaného dotazníkového šetření bylo poznat aktuální stav a tendence v dané rychle 
se vyvíjející  oblasti  vzdělávání  a získat  relevantní  podklady  pro  zkvalitnění  informační 
výchovy  a příslušného  vzdělávání  a přípravy  učitelů.  Východiskovým  konceptem 
empirického  šetření  se stala  informační  výchova.  Základní  orientací  realizovaného  šetření 
byla oblast  výchovně vzdělávacích aktivit  realizovaných na základních školách, především 
v rámci informatických edukačních aktivit, resp. příslušných předmětů, tematických oblastí či 
projektů.

Cílovou skupinou šetření byli  učitelé informatických předmětů, resp.  učitelé zabezpečující 
přípravu žáků ve smyslu informační výchovy a rozvoje ICT kompetencí na všech základních 
školách  v České  republice.  Žádostí  o participaci  v dotazníku,  formulovanou  v dopisu 
elektronické pošty, byly obeslány všechny školy, které ve svém druhu činnosti mají v rejstříku 

162NEUMAJER, O.: Moderní metody pro zjišťování veřejného mínění. Liberec : Fakulta pedagogická TUL, 
1999. Diplomová práce.

163NEUMAJER, O., ŠÁDEK, M.: Studentská anketa, Liberec : TUL, TUNI 5/98, 1998. ISSN 1211-9016
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škol zapsán druh činnosti základní škola a zároveň poskytují vzdělání na II. stupni, tedy šestý 
až devátý ročník, případně odpovídající vzdělání na nižším stupni šestiletého nebo osmiletého 
gymnázia.  Tímto  způsobem  bylo  osloveno  4 500  škol  zapsaných  ve školském  rejstříku. 
Na oslovení zareagovalo celkem 3 529 škol.

Dotazník  vyplnilo s dostatečnou úplností  946 respondentů  (jeden respondent  reprezentoval 
jednu školu), což lze vzhledem k rozsahu dotazníku, netriviálnosti dotazů a nezanedbatelné 
časové zátěži respondentů považovat za vysokou návratnost.

3.2.2 Výzkumný nástroj
Jako základní  nástroj  byl  pro potřeby explorativního šetření  v oblasti  informační  výchovy 
na základních školách vytvořen řešitelským týmem poměrně rozsáhlý dotazník s 16 hlavními 
položkami  zahrnujícími  celkem 240  subpoložek.  V kontextu  s jedním z odborných  zájmů 
řešitelů,  týkajícím  se využívání  grafických  interaktivních  prvků  při  realizaci  on-line 
dotazníkových šetření v prostředí WWW aplikací, byl dotazník od počátku koncipován tak, 
aby  podporoval  manipulaci  s grafickými  prvky  (přiřazování,  přeskupování,  umisťování) 
na obrazovce počítače s možností  zaznamenávat a následně statisticky vyhodnotit  veškerou 
aktivitu respondenta.

Standardní  on-line  dotazníková  šetření  obvykle  poskytují  informace  o výsledném  stavu 
vyplnění nebo výběru daných položek. V potencích technického systému je však poskytovat 
informace o veškerých aktivitách respondenta,  resp.  probanda.  Vedle  konečného stavu tak 
realizační  tým  disponuje  souborem  dat,  ze kterých  lze  zjistit,  v jakém  pořadí  činnosti 
prováděl,  jak  dlouho kterou z nich  realizoval,  kdy se vrátil,  co opravil  apod.  V některých 
případech zjišťování může být studování procesu doplňkem ke studiu rezultátu, v jiných může 
být i významnější.

V popisovaném  šetření  aplikovaný  moderní  způsob  dotazování  spojuje  na jedné  straně 
přednosti  on-line  počítačové  aplikace,  dovolující  naprosto  přesně  registrovat  a následně 
adekvátně a efektivně zpracovat veškeré sledované aktivity respondenta, na straně druhé pak 
přednosti  využití  grafických  objektů  a manipulace  s nimi  jako v řadě  směrů výhodnějšího 
způsobu  realizace  podmětové  situace  z hlediska  procesu  i výsledku.  Využití  grafických 
objektů, resp. symbolů či nápisů v podobě objektu, dovoluje reagovat příměji, často i rychleji 
s možností  využít  (a výzkumníkům  vytěžit)  intuitivní  řešení  nebo  rozložení,  zohlednit 
strukturální komponenty reakce a celostní přístupy. Interaktivní prací s grafickými objekty lze 
odfiltrovat fázi standardní transformace názorů nebo hodnocení do kódů a čísel a jejich zpětný 
překlad.  Nezanedbatelnou  předností  aplikovaného  způsobu  realizace  dotazníku  je  též 
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v reakcích respondentů potvrzovaný motivující účinek příjemného designu a barevného ladění 
aplikace i samotné možnosti interakce a manipulace s objekty v položkách164.

Z hlediska  technického  řešení  bylo  dané  empirické  šetření  realizováno  formou  graficky 
zpracovaného  interaktivního  elektronického  dotazníku  umístěného  na webovém  serveru 
KITTV  PedF  UK.  Jako  dominantní  byla  pro  prezentaci  otázek  zvolena  technologie 
ShockWave.  Jednotlivé  otázky byly navrženy v prostředí  autorského nástroje  Macromedia 
Flash.  Pro  zpracování  logiky  řazení  otázek  bylo  použito  skriptů  v jazyce  PHP na straně 
serveru a jednotlivá data byla skriptem průběžně ukládána do MySQL databáze. Dotazník byl 
dostupný na adrese http://it.pedf.cuni.cz/web-dotaznik/.

Vzhledem  k zamýšlené  povaze  dotazníku  a s ohledem  na následné  zpracování  velkého 
množství  dat  byly  položky  dotazníku  koncipovány  tak,  že převažovaly  zejména  otázky 
s uzavřenou odpovědí. Otázek s volně tvořenou odpovědí bylo užito pouze v případech, kdy 
se jevilo jako vhodné poskytnout respondentům možnost doplnit výběrové či třídící úkony 
o slovní  komentář  nebo  byl-li  výčet  možností  nad  míru  svazující.  Koncepce  konkrétních 
otázek byla vedena snahou předložit celkově graficky vyvážené a motivující prostředí, v němž 
respondent  nachází  nestandardní,  resp.  nadstandardní,  a zajímavé  možnosti  zodpovězení 
kladených  dotazů.  Z tohoto  důvodu  byly  i běžné  dichotomické  otázky,  otázky  s výběrem 
odpovědí či přiřazením váhy zpracovány formou interaktivních grafických prvků, viz např. 
obrázek č. 9.

Technické provedení řazení jednotlivých položek u otázek uspořádacího charakteru prováděli 
respondenti prostřednictvím polohovacího zařízení, typicky počítačové myši nebo touchpadu. 
Toto  technické  řešení  vycházelo  z aktuálně  zažitého  chápání  běžné  praxe  práce 
s internetovým prohlížečem,  kdy je  pro  většinu  uživatelů  práce  s polohovacím zařízením 
nejintuitivnějším řešením pro komunikaci s počítačem. Oproti  uspořádávání formou priorit 
(číslic,  písmen  abecedy  atp.)  je  použití  polohovacího  zařízení  rychlejší  a pro  průměrně 
zkušeného uživatele ICT umožňuje přenést pozornost na meritum otázky.

Výsledkem výše popsaného sběru dat byla datová matice tvořená 3 618 řádky věnovanými 
osloveným  školám  a 240  sloupci  obsahujícími  (kromě  identifikace  kontaktu)  odpovědi 
na otázky výzkumu. Interaktivní webová aplikace, která byla prostředkem pro získání těchto 
dat, skýtala respondentům značné uživatelské pohodlí a svou úpravou upoutala jejich zájem. 
Na druhé straně jistá nadstandardní volnost v pohybu po jednotlivých obrazovkách aplikace 

164MUDRÁK, D., PROCHÁZKA, J., RAMBOUSEK, V., ŠTÍPEK, J.: Grafické interaktivní prvky při realizaci  
on-line dotazníkového šetření. In Technické vzdelanie ako súčasť všeobecného vzdelania 2005. Banská 
Bystrica : Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici, Fakulta prírodných vied. 2005, s. 244-347, ISBN 80-
8083-151-3.
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a nenásilné vedení respondenta mohlo vést k nesoustavnosti v odpovídání a tedy k neúplným 
odpovědím.

I když  množství  navázaných  kontaktů  je  značné,  mnoho  odpovědí  nebylo  možno  využít. 
Přibližně 700 respondentů odpovídalo zcela systematicky v první polovině aplikace, asi 600 
respondentů potom v druhé polovině. Po odstranění téměř prázdných řádků z datové matice 
v této fázi manipulace s daty byl identifikován konečný počet 946 vět použitelných pro další 
analýzu.

Sledované proměnné (položky) byly pro přehlednost rozděleny do 16 skupin. Až na drobné 
přesuny odpovídají jednotlivým obrazovkám webové aplikace. Jsou to:

● A - informace o škole
● B - osobní údaje
● C - průběh informatických aktivit
● D - organizace informatických aktivit na 1.stupni
● E - organizace informatických aktivit na 2.stupni
● F - pořadí informatických témat
● G - ochota obětovat informatické téma
● H - ochota suplovat informatické téma
● I - význam a náročnost témat na škále
● J - rozvoj informačních kompetencí žáků
● K - význam profesních kompetencí učitele
● L - úroveň kompetencí učitele na škole
● M - rozvoj ICT kompetencí učitele
● N - informatické a metodické zdroje učitele
● O - integrace ICT ve škole
● P - aktuální a ideální stav výuky

Z hlediska  problematiky  ICT  kompetencí  učitelů  patřily  mezi  nejdůležitější  položky: 
K (otázka dotazníku č. 11), L (otázka dotazníku č. 12) a M (otázka dotazníku č. 13). Blíže viz 
dále v textu citované přílohy této práce.
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K popisu  datové základny patří  informace o formátu  jednotlivých proměnných.  Ve většině 
případů  jsou  proměnné  vedeny vzhledem k jejich  přirozené  podstatě  jako  kategorizované 
(nominální  i ordinální),  proměnné  ve skupinách  I,  M  a N  jsou  uváděny  jako  kardinální 
(konkrétně  jde  o přidělené  body  na škále  od nuly  do sta).  Také  s těmito  kardinálními 
proměnnými je možné v následující analýze pracovat podle potřeby jako s kategorizovanými, 
protože  škála  byla  podle  statistických  pravidel  rozdělena  vždy  na několik  částí. 
U kategorizovaných  proměnných  bylo  v některých  případech  provedeno  slučování  málo 
obsazených kategorií.

Naznačenými transformacemi a dalšími úpravami včetně vhodného pojmenování proměnných 
a jejich kategorií byla získána výsledná datová matice o rozměrech 946×300 připravená pro 
další analýzy.  Vzhledem ke kvalitativnímu, resp. kvantitativnímu, charakteru některých dat 
má matice dvě varianty, které se liší způsobem vyjádření původně kardinálních proměnných. 
První soubor obsahuje data v původním formátu, ve druhém jsou tyto proměnné převedeny 
na kategorizované.

Jak bude patrné v dalším textu, při analýze dat bylo využito zejména posuzování souvislostí 
mezi proměnnými (posuzovaná dvojice proměnných  x, y). Na zvolenou statistickou metodu 
má vliv právě formát dat. Převládaly takové situace, kdy x i y jsou kategorizované proměnné, 
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Ilustrace 9: Ukázka otázky dotazníku - snaha o přívětivé interaktivní grafické rozhraní  
dotazníku provázela respondenta po celou dobu jeho vyplňování. Uvedený příklad 
dichotomické otázky řešené grafickou reprezentací nabízených distraktorů.



které  byly  následně  analyzovány  kontingenčními  tabulkami.  V méně  častých  případech 
nastala situace, kdy  x je kategorizovaná proměnná a y kardinální. V takovém případě byla 
použita analýza rozptylu.

Úsudky opírající  se o číselné charakteristiky (průměry,  podíly variant  atd.)  jsou pokládány 
za platné pro rozsáhlý soubor participujících respondentů. Přestože se je nutné, jak již bylo 
uvedeno,  radikálním  zobecněním  vyhýbat,  bylo  by  jistým  omezením  při  využití  závěrů 
výzkumu,  kdyby získaná  data  přiměřeným způsobem nepokrývala  terén  aspoň  z hlediska 
územního a z hlediska charakteru základních škol. Na základě porovnání těchto atributů (viz 
7.5 Porovnání struktury škol respondentů) bylo zjištěno, že struktura vzorku odpovídá skoro 
přesně územní struktuře ČR (dle krajského členění). Naproti tomu porovnání struktury vzorku 
s celostátními údaji co do velikosti školy vykazují větší rozdíly – méně jsou zastoupeny malé 
školy, konkrétně s menším počtem žáků než 50. Další údaje pro podobná porovnání struktur 
nejsou k dispozici.

Podkladem pro jednorozměrný pohled na proměnné, které byly sledovány a jsou předmětem 
našeho zájmu, jsou základní statistické charakteristiky, a to:

● pro kategorizované proměnné četnosti jednotlivých variant, které jsou ve frekvenčních 
tabulkách doplněny o relativní četnosti v procentech (při splnění podmínek náhodného 
výběru,  by  se odhad  relativní  četnosti  výzkumníka  lišil  od skutečnosti  v populaci 
s 95%ní spolehlivostí nejvýše o 4 %);

● pro kardinální proměnné byly určeny průměry a jako doplňující charakteristiky pro 
posouzení variability také směrodatné odchylky

Tato  část  zpracování  dat,  využívající  nejjednodušší  postupy,  nabízí  také  nejjednodušší 
interpretaci výsledků. Naproti tomu poznání struktury získaných dat ze všech hledisek může 
přinést a také přináší nejcennější a nejvýraznější poznatky.

3.2.3 Zjištěné výsledky a jejich interpretace

ICT kompetence v portfoliu profesních kompetencí učitele

Teoretická  východiska  problematiky  profesních  kompetencí  učitele  jsou  diskutována 
v samostatné subkapitole 3.1.1 Profesní kompetence učitele. Velice aktuální otázkou v rámci 
profesních klíčových kompetencí učitele je otázka, jak je význam ICT kompetencí učitelů 
vnímán samotnými praktikujícími pedagogy. Jaká je z jejich pohledu pozice ICT kompetencí 
v portfoliu profesních kompetencí učitele.

Důležité  aspekty  získané  komparací  vybraných  modelů  rozvoje ICT  kompetencí 
realizovaných ve vyspělých státech světa (viz kapitola  2.2 Modely rozvoje ICT kompetencí 
učitelů),  jakož  i samotná  existence  Státní  informační  politiky  ve vzdělávání  a dalších 
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doprovodných aktivit,  kterým česká vzdělávací politika několik posledních let akcentovala 
problematiku ICT vzdělávání, implikují formulovat výzkumný problém do otázky: Je oblast 
ICT kompetencí vnímána učiteli jako oblast zásadních klíčových kompetencí učitele? Tato 
problematika  byla  formulovat  do hypotézy  H2,:  tedy:  ICT  kompetence  učitele  jsou 
považovány za standardní součást profesních kompetencí učitele.

V dotazníku byla problematice profesních kompetencí učitele dedikována samostatná skupina 
otázek  označená  číslem  11.  Respondentům  bylo  předloženo  grafické  znázornění  osy, 
na jejíchž  dvou  pólech  byly  vyznačeny  meze  určující  stoupající,  resp.  klesající,  význam 
příslušného směru.  Úkolem respondenta  bylo  uspořádat  nabízené  kompetence  ze seznamu 
podle míry jejich obecného významu pro profesi učitele.

Konkrétní zadání úkolu bylo definováno: I když je to jistě diskutabilní, pokuste se přesto níže 
uvedené klíčové kompetence seřadit dle toho, jaký jim přisuzujete význam pro profesi učitele 
obecně (bez ohledu na aprobaci).

K dispozici byly následující kompetence:

● diagnostické kompetence,
● ICT kompetence,
● komunikativní kompetence,
● organizační kompetence,
● psychopedagogické kompetence,
● sebereflektivní kompetence,
● výzkumné kompetence.

Za nejvýznamnější  kompetenci  je  respondenty  považována  komunikativní  kompetence 
(68,53 %). Jako velmi významné hodnotili učitelé kompetence psychopedagogické (58,47 %) 
a organizační  (54,96 %).  Následují  ICT kompetence  (41,82 %),   kompetence  diagnostické 
(39,72 %) a kompetence sebereflektivní (34,81 %). Nejmenší význam přisuzují  respondenti 
výzkumným kompetencím (5,79 %).

Grafické zobrazení získaných výsledků reprezentuje tzv. krabicový graf (Box and Whisker  
Diagram) na obrázku č.  10. Ve vybarveném obdélníku je označen medián a interkvartilové 
rozpětí (25-75 %), další horizontální čáry označují minimální a maximální hodnotu.

Překvapením patrně není výsledek týkající se vnímaného významu kompetencí výzkumných. 
Medián  této  zkoumané  veličiny  získal  mezní  hodnotu  7,  což  lze  interpretovat  tak, 
že výzkumné  kompetence  čeští  respondenti  víceméně  ignorují  a do portfolia  významných 
kompetencí učitele by je nezařadili. Zajímavá může být konfrontace s trendy v zahraničí, kde 
jsou  některé  typy  výzkumů  (např.  akční  pedagogický  výzkum)  prováděné  učiteli  přímo 
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v pedagogickém terénu akcentovány a to již na pregraduální úrovni přípravy učitelů165. Podle 
Seberové  se zde  otevírá  dilema,  nakolik  mohou  učitelské  výzkumy  splňovat  parametry 
výzkumů  výzkumníků–vědců  pedagogiky  a jak  specifikovat  profesní  výzkumné  činnosti 
učitele  a nesnížit  tím  prestiž  výzkumníků–vědců166.  Pokud  učitelé  necítí  potřebu  alespoň 
na adekvátní  úrovni  základní  či  střední  školy experimentovat  a vědecky zkoumat podstaty 
pedagogických jevů, je obtížné u takových učitelů hledat zájem o výsledky profesionálních 
výzkumníků–vědců pedagogiky,  které  přinášejí  nové  a často  zásadní  poznatky určené  pro 
pedagogickou praxi.

Širší interkvartilové rozpětí, tedy interval mezi dolním kvartilem (25 %) a horním kvartilem 
(75 %), je charakteristické pro diagnostické, psychopedagogické a ICT kompetence. To lze 
interpretovat tak, že oproti komunikativním, organizačním a sebereflektivním kompetencím je 
názor na tyto kompetence více diverzifikován, učitelé mají rozdílnější názory.

165Teacher Research, Initiatives in Educational Transformation, Graduate School of Education, George Mason 
University, 2005. Dostupné na Internetu <http://gse.gmu.edu/research/tr/TRaction.shtml>.

166SEBEROVA, A.:Výzkumná kompetence v učitelské profesi a ve vzdělávání učitelů.. In: Současné 
metodologické přístupy a strategie pedagogického výzkumu, Plzeň : Západočeská Univerzita v Plzni, 2006.

115

Ilustrace 10: Krabicový graf získaný prostřednictvím programu Statistica 6.0 reprezentuje 
vnímání významu šesti vybraný profesních kompetencí učitelů. Osa Y zobrazuje význam 
vnímané kompetence (1 – velmi významná kompetence, 7 – méně významná kompetence).
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Relativní  i absolutní  četnosti  622  platných  odpovědí  respondentů  vztahující  se k ICT 
kompetencím (1  –  velmi  významná  kompetence,  7  –  méně  významná  kompetence)  jsou 
zřejmé z frekvenční tabulky č. 5:

ICT - (11) klíčové kompetence učitele - ICT
---------------------------------------------------------------
   1.       2.       3.       4.       5.       6.       7.
---------------------------------------------------------------
   75       67       74      118      116      154       18
 12,1 %   10,8 %   11,9 %   19,0 %   18,7 %   24,8 %    2,9 %
---------------------------------------------------------------
622 platných pozorování     324 bez odpovědi
Tabulka 5: Frekvenční tabulka vnímání významu ICT kompetencí. Záhlaví sloupců 
reprezentuje respondentem přidělenou prioritu.

Při rozdělení získaných hodnot do skupin, kde je určující hodnotou pro zařazení do příslušné 
skupiny  hodnota  mediánu,  vznikne  pět  skupin:  komunikativní  (medián  2),  organizační 
a psychopedagogické (medián 3), ICT a diagnostické (medián 4), sebereflektivní (medián 5), 
výzkumné (medián 7). ICT kompetence se zařadí do prostřední, třetí skupiny.

Důležitým aspektem tohoto explorativního šetření  je  skutečnost,  že na dotazník odpovídali 
převážně  učitelé  informatických  předmětů,  resp.  učitelé  zabezpečující  přípravu  žáků 
ve smyslu  informační  výchovy  a rozvoje  ICT  kompetencí.  U takto  profesně  homogenní 
skupiny obdobné vzdělanostní struktury pedagogických pracovníků lze očekávat v určitých 
oblastech  výzkumného  zájmu  jistou  pozitivní  předpojatost  (někdy  též  označovanou  jako 
profesní  slepotu),  se kterou  by  mohli  respondenti  preferovat  svůj  obor,  resp.  v oblasti 
kompetencí učitele akcentovat ty kompetence, na kterých je postavena jejich odbornost, tedy 
ICT kompetence. Získané výsledky však tuto obavu nepotvrdily. Zařazení ICT kompetencí 
z hlediska významu do středu pomyslné škály spíše poukazuje na skutečnost, že i přes svoji 
odbornou specializaci chápou respondenti reálný význam ostatních komponent a nevnímají 
ICT kompetence jako nějakou exkluzivní a výjimečnou oblast svého zájmu.

Výsledky  dotazníkového  šetření  zaměřeného  na vnímaný  význam  profesních  kompetencí 
učitele  nevypovídají  proti  zkoumané  hypotéza  H2. V tomto  kontextu  a se zřetelem 
na charakter  výzkumu  lze  konstatovat,  že ICT  kompetence  učitele  jsou  považovány 
za standardní součást profesních kompetencí učitele.
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Úroveň ICT kompetencí učitelů informatických a ostatních předmětů

Vybrané přístupy k ICT kompetencím učitelů včetně jejich získávání, osvojování a rozvíjení 
jsou popsány v kapitole  3.2 Modely rozvoje ICT kompetencí učitelů. Komparativní tabulka 
č. 3 zobrazuje  vybrané  aspekty  konceptů  přístupů  k ICT  kompetencím  učitelů,  kterými 
se příslušné koncepty liší,  resp. shodují.  Každý z uvedených konceptů používá jako etalon 
úrovně  a struktury  ICT kompetencí  různé  definice  a vzorce.  Z tohoto  pohledu  může  být 
zajímavé, jaká je struktura a úroveň osvojení ICT kompetencí učiteli v České republice.

Za tímto  účelem  bylo  dotazníkové  šetření  rozšířeno  o samostatnou  skupinu  otázek 
věnovaných dosaženému stupni technologických kompetencí učitelů označenou číslem 12. 
Jako  výchozí  koncept  pro  definici  úrovní,  resp.  stupňů  technologických  kompetencí,  byl 
zvolen  model  americké  The  National  Education  Association167 (NEA),  označovaný  NEA 
technology taxonomy, popsaný ve stejnojmenné subkapitole této práce. Tento obecný popis 
technologických  dovedností  učitelů  byl  řešitelským  týmem  lokalizován  a modifikován 
do národního kontextu.

Respondentům byla předložena šestistupňová škála popisující  aktivity aplikace technologií 
učitelem  ve výukovém procesu se zřetelnou gradační dynamikou:

a) Nevyužívá – učitel nevyužívá informační a komunikační technologie ve své výuce ani 
v souvislosti s ní.

b) Občas  –  učitel  občas  využívá  dodané  výukové  programy  nebo  hry,  většinou 
na kompaktních discích.

c) Základ – učitel ovládá základní software (např. pro zpracování textů) a využívá běžné 
možnosti Internetu (e-mail, www prohlížeč). Při přímé výuce tyto dovednosti využívá 
málo.

d) Prezentace, www – učitel používá širší soubor software a je schopen např. vytvářet 
tabulky,  prezentace  nebo  jednoduché  www  stránky.  Tyto  programy  začleňuje  též 
do své výuky.

e) Multimédia  –  učitel  ovládá  rozsáhlý  soubor  software  a je  schopen  pracovat 
s multimédii.  Své   dovednosti  využívá  k podpoře  výuky  a je  schopen  aplikace 
přizpůsobit potřebám žáků.

f) Výukové aplikace – učitel využívá tvořivým způsobem technologie a vybírá, upravuje 
či vytváří výukové aplikace s cílem co nejvíce zdokonalit výuku. Žáci je používají 
mnoha různými způsoby.

Otázka č. 12 byla stylizována:  Vyjádřete laskavě v několika polohách označených a) až  f) 
Vámi zvolený stupeň technologických kompetencí učitele ve vztahu k podpoře výuky.

167The National Education Association, USA. Dostupné na Internetu <http://www.nea.org/>.
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Aby byl potenciál této taxonomie plně využit, byla respondentům předložena celá série otázek 
vztahujících se k uvedené škále. Z pohledu dotčené problematiky jsou důležité následující:

● Jaký stupeň lze v průměru přisoudit učitelům informatických předmětů Vaší školy?
● Jaký stupeň lze v průměru přisoudit ostatním učitelům Vaší školy?
● Jaký stupeň technologických kompetencí přisuzujete nyní sobě?

Technické  provedení  přiřazení  úrovní  jednotlivých kompetencí  prováděli  respondenti  opět 
prostřednictvím  polohovacího  zařízení.  Do příslušných  políček  druhého  seznam,  resp. 
tabulky,  přiřazovali  přetažením k jednotlivým polohám (a až f)  označení  zvoleného stupně 
kompetencí. Jednalo se tedy de facto o samostatné tři otázky provázané společnou tematikou.

Relativní i absolutní četnosti 601 platné odpovědi respondentů vztahující se k otázce stupně 
technologických  kompetencí  učitelů  informatických  předmětů  jsou  uvedeny ve frekvenční 
tabulce č. 6.

U_INF1 - (12) stav: technol. kompetencí - učitelé informatiky na škole
------------------------------------------------------
 nic      cd-dvd   zákl.    rozš.    aplik.   tvorba
------------------------------------------------------
    7       14       59      166      237      118
  1,2 %    2,3 %    9,8 %   27,6 %   39,4 %   19,6 %
------------------------------------------------------
 601 platných pozorování     345 bez odpovědi
Tabulka 6: Frekvenční tabulka reflektující rozložení stupňů technologických kompetencí  
učitelů informatických předmětů.

Četnosti  601 platné odpovědi respondentů vztahující se k otázce stupně ostatních (rozuměj 
neinformatických) učitelů zobrazuje tabulka č. 7.

U_OSTAT - (12) stav: technol. kompetencí - ostatní učitelé na škole
------------------------------------------------------
 nic      cd-dvd   zákl.    rozš.    aplik.   tvorba
------------------------------------------------------
   10      101      370       93       21        6
  1,7 %   16,8 %   61,6 %   15,5 %    3,5 %    1,0 %
------------------------------------------------------
 601 platných pozorování     345 bez odpovědi
Tabulka 7: Frekvenční tabulka reflektující rozložení stupňů technologických kompetencí  
učitelů neinformatických předmětů.
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Při interpretaci získaných odpovědí týkajících se úrovně ICT kompetencí je nutné zdůraznit 
jeden  aspekt  dotazníkového  šetření.  Úroveň  zkušeností  a kompetencí  respondentů  v dané 
oblasti  nebyla  cíleně  dotazníkem  zjišťována  metodami,  které  by  zajistily  jejich  exaktní 
charakter. Cílem výzkumu nebylo primárně měřit vědomosti a dovednosti českých učitelů. Je 
tedy nutné chápat výše zjištěné údaje jako subjektivní vnímání příslušné dosažené úrovně. 
I tak lze ale v této problematice se získanými výsledky pracovat.

V této souvislosti  je  vhodné připomenout  výzkum, který v letech 2005 a 2006 realizovalo 
na reprezentativním  vzorku  16 000  obyvatel  České  republiky  ve věku  od 18  do 60  roků 
v rámci  SIPVZ  Ministerstvo  informatiky  a společnost  STEM/MARK168,  jehož  východiska 
byla popsána v kapitole   2.1.2 Informační gramotnost  . Výzkum se týkal průzkumu počítačové 
gramotnosti  obyvatel  ČR.  Respondenti  byli  dotazování  prostřednictvím  telefonického 
rozhovoru  metodou  CATI  (Computer  Assisted  Telephone  Interviews),  ve kterém  se mj. 
vyjadřovali k úrovni své počítačové gramotnosti založené na modelu počítačové gramotnosti 
(pojmy z oblasti  výpočetní  techniky,  ovládání  počítače,  práce  s textovým editorem,  práce 
s tabulkovým editorem, práce s grafikou, práce s Internetem). Skupina 500 respondentů pak 
podstoupila tzv. ohniskové studiové testy  (in-hall), ve kterém byli nuceni řešit reálné úlohy 
týkající se počítačové gramotnosti přímo u počítače.

Výsledky průzkumu prokázaly,  že deklarovaná a ověřená úroveň gramotnosti  se liší  pouze 
v nominální výši 3 %. Jednou ze zkoumaných skupin průzkumu byli i učitelé. Ačkoli nelze 
výsledky tohoto výzkumu SIPVZ přímo aplikovat na výzkum ICT kompetencí učitelů, lze 
v případě výroků učitelů o své úrovni kompetencí očekávat vysokou míru korelace s reálným 
stavem.

Z hlediska  problematiky  informační,  resp.  počítačové,  gramotnosti  obyvatel  ČR  se jedná 
o ojedinělý výzkum, který svoji metodikou umožňuje komparaci získaných výsledků v rámci 
různých profesních či sociálních skupin. Jedním z původních plánů autorů bylo opakování 
tohoto  průzkumu  po několika  letech  za použití  stejné  metody,  což  by  umožnilo  sledovat 
vývojové  trendy  této  gramotnosti  napříč  populací.  Vzhledem  k dosaženému  úspěchu 
a exaktnímu popsání metodického postupu byl průzkum realizován i v dalších státech, např. 
na Slovensku169.

Úroveň  ICT  kompetencí  učitelů  informatických  předmětů  je  respondenty  dotazníkového 
šetření  vnímána  spíše  pozitivně.  59 %  učitelů  informatických  předmětů  bylo  zařazeno 
do nejvyšších dvou úrovní ICT kompetencí. Úroveň ICT kompetencí 86,60 % učitelů se pak 
nachází v horní polovině škály.

168Výzkum informační gramotnosti. Ministerstvo informatiky ČR, 2005-2006. Dostupné na Internetu 
<http://www.micr.cz/scripts/detail.php?id=2826>.

169Výskum informačnej gramotnosti. Slovenská republika. Dostupné na Internetu <http://www.infogram.sk/>.
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Nejčastěji  (61,6 %)  přisuzovali  respondenti  učitelům ostatních  předmětů  úroveň  základní, 
která je  charakteristická tím,  že učitel  ovládá základní  software a využívá běžné možnosti 
Internetu. Téměř opačná nežli u učitelů informatických předmětů je situace u ostatních učitelů 
ve spodní polovině škály. Tato nižší úroveň je připisována 80,1 % neinformatických učitelů.

V souvislosti  s výše  uvedenou  klasifikací  úrovně  technologických  kompetencí  učitelů  lze 
formulovat problém: Souvisí úroveň učitelů školy s úrovní učitelů informatických předmětů 
na škole? Ke kladné odpovědi na tuto otázku nás nutí intuitivní chápání této problematiky, 
empirické zkušenosti z pedagogické praxe a nepřímo i dílčí závěry některých průzkumů170,171. 
Již  dříve  uvedená  hypotéza  H3  tedy zněla:  Se zvyšující  se úrovní  ICT kompetencí  učitelů 
informatický  předmětů  se zvyšuje  i deklarovaná  úroveň  technologických  kompetencí 
ostatních učitelů na škole.

Pro testování  této  hypotézy byla  použita  statistická metoda analýzy kontingenční  tabulky. 
Jedná  se o nejvhodnější  metodu  studia  vzájemného  vztahu  dvou  kategorizovaných 
proměnných s možností  vyjádření intenzity vztahu i s možností  nalezení různých anomálií, 
které jsou v rozporu s představou o jejich nezávislosti. Při této analýze získáváme:

● četnosti  v ř ×  s buňkách tabulky,  kde  ř je  počet  kategorií  řádkové proměnné a s je 
počet kategorií sloupcové proměnné;

● okrajové  četnosti  v pravé  a dolní  části  tabulky,  které  představují  vlastně  vždy 
frekvenční tabulku pro jednu z proměnných, také rohovou četnost, která představuje 
počet respondentů poskytnuvších řádnou odpověď na obě kladené otázky;

● řádková procenta  –  relativní  četnosti,  tedy podíl  četnosti  buňky a celkové četnosti 
v řádku;

● sloupcová procenta – relativní četnosti, tedy podíl četnosti buňky a celkové četnosti 
ve sloupci;

● hodnota testového kritéria užívaného pro chí-kvadrát test o nezávislosti v kontingenční 
tabulce  –  bez  ohledu  na formální  přípustnost  testování  tato  charakteristika  vhodně 
shrnuje  za celou  tabulku  rozdíly  mezi  skutečnými  četnostmi  a teoreticky  platnými 
četnostmi při ideální nezávislosti;

● Cramérův koeficient kontingence odvozený ze zmíněného testového kritéria;
● symbol  pro  výsledek  případného  testu  hypotézy  o nezávislosti  na hladinách 

významnosti 0,05 resp. 0,01 resp. 0,001;

170Tematická inspekce zaměřená na využití informační a komunikační techniky (ICT) ve výuce v základních 
školách. Česká školní inspekce, 2005. Dostupné na Internetu <http://www.csicr.cz/>.

171Výroční zpráva České školní inspekce za školní rok 2005/2006. Praha : Česká školní inspekce, 2005. 
Dostupné na Internetu <http://www.csicr.cz/>.
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● znaménkové schema, tedy v každé buňce výsledek případného testu nezávislosti pro 
hypotetickou  čtyřpolní  tabulku;  do takové  tabulky  se přenáší  četnost  dané  buňky, 
četnost zbytku v řádku, četnost zbytku ve sloupci a četnost zbytku tabulky; výsledek je 
opět vyjádřen symbolicky jako výše.

Výslednou kontingenční tabulku č. 10 obsahuje 7.6 Příloha – Kontingenční tabulka U_INF1 
vs U-OSTAT.

Testové kritérium (testová statistika) nabývá hodnoty 44,89, což by při splnění podmínek pro 
statistické  testování  hypotéz  byla  hodnota  extrémně  významná,  až na hladině  0,001. 
Statistická  analýza  tedy  ukazuje  na silný  pozitivní  vztah  mezi  hodnocením  úrovně  ICT 
kompetencí  učitelů  informatických  předmětů  a hodnocením  deklarované  úrovně  ostatních 
učitelů na škole. Toto zjištění pak vypovídá ve prospěch platnosti uvedené hypotézy H3.

Jako  intervenující  faktor  způsobující  zkreslení  by  mohla  působit  nižší  úroveň  ICT 
kompetencí,  resp. nižší schopnost objektivně posoudit úroveň technologických kompetencí 
u obou  sledovaných  skupin.  Nezávislé  posouzení  by  jistě  měla  podpořit  vyšší  úroveň 
kompetencí  pozorovatele,  v tomto  případě  respondenta  dotazníkového  šetření.  Z tohoto 
pohledu je vhodné sledovat sebehodnocení technologických kompetencí respondenta, které je 
uvedeno ve frekvenční tabulce č. 8. Z tabulky vyplývá, že více než dvě třetiny respondentů 
(67,3 %)  se řadí  do nejvyšších  kategorií.  Úroveň  technologické  kompetence  respondentů 
odpovídá  původním  predikcím  řešitelů.  Výběr  pedagogického  pracovníka,  který  školu 
v dotazníku reprezentoval, byl zpravidla prováděn ředitelem školy a rozhovory s respondenty 
poukazují na skutečnost, že se většinou z důvodů prestiže jednalo o snahu vybrat největšího 
odborníka v oboru problematiky ICT na škole.

U_JA_TED  -  (12)  stav  technol.  kompetencí  -  sám  respondent  nyní 
------------------------------------------------------ 
nic      cd-dvd   zákl.    rozš.    aplik.   tvorba
------------------------------------------------------
  0        0       52      145      287      119
 0,0 %    0,0 %    8,6 %   24,1 %   47,6 %   19,7 %
------------------------------------------------------
 603 platných pozorování     343 bez odpovědi

Tabulka 8: Frekvenční tabulka sebehodnocení technologických kompetencí respondenta.

Stanovisko o jisté míře souladu mezi subjektivní výpovědí a úrovní ICT kompetencí učitele, 
jak  je  předpokládáno  v předchozí  části,  podporují  zpracované  výsledky  otázky  č. 8,  viz 
obrázek č. 11. Ta byla zaměřena na suplování, resp. ochotu suplovat. Z hlediska vztahu ochoty 
suplovat k sebehodnocení úrovně ICT kompetencí prokázala analýza statisticky významnou 
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souvislost  s pozitivní  tendencí  růstu  voleb  u náročnějších  témat  ze strany  respondentů 
s vyšším sebehodnocením. Respondenti s vyšším sebehodnocením prokazovali ve významně 
vyšší míře ochotu suplovat náročné celky (např.: Algoritmizace úloh a základy programování, 
Vytváření a publikování webových stránek, Práce se zvukem a videem na počítači) a naopak 
respondenti s nižším sebehodnocením je až v 90% suplovat odmítali172.

Dalším intervenujícím faktorem může být  (i při  dodržení  vyššího  stupně  ICT kompetencí 
respondenta  nad  úrovní  kompetencí  posuzovaných  skupin)  relativizování  na posuzované 
škále.  Ačkoli  bylo  snahou řešitelského týmu popsat  jednotlivé stupně  ICT kompetencí  co 
nejexaktněji,  pro  některé  respondenty může  být  vnímání  hranic  mezi  jednotlivými  stupni 
ztíženo a výsledné hodnocení pak posunuto subjektivně o stupeň výše či níže. Obecně lze ale 
předpokládat,  že v takovém  případě  by  toto  subjektivní  vnímání  ovlivnilo  obě  skupiny, 
k jejichž  úrovni  ICT  kompetencí  se respondent  vyjadřuje.  V důsledku  by  byla  ovlivněna 
pouze struktura vztahu, nikoli vztah obecně.

Interference mezi učiteli informatických a ostatních předmětů, podpořená závěrem testování 
hypotézy,  by  se mohla  stát  důležitým  argumentem  při  reflexi  vzdělávacích  systémů  pro 
učitele. Systém SIPVZ, blíže popsaný v subkapitole 2.2.5 SIPVZ, totiž preferoval vzdělávání 
neinformatické  pedagogické  veřejnosti.  Pro  odborné  učitele  informatických  předmětů 

172MUDRÁK, D., NEUMAJER, O., PROCHÁZKA, J., ŠTÍPEK, J, RAMBOUSEK, V.: Dotazníkové šetření  
aspektů informační výchovy na ZŠ. In Sborník Poškole 2007, Lázně Sedmihorky. Praha : Karlova Univerzita, 
Pedagogická fakulta, 2007.
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nenabízel  na požadované  vysoké  úrovni  žádná  pokročilá  školení  v rámci  vzdělávání 
volitelných  modulů  úrovně  P.  Zájemci  o odbornější  vzdělávání  v oblasti  ICT mohli  sice 
využívat vzdělávací akce označené písmenem S, vytváření nabídky těchto akcí ale centrálně 
SIPVZ nezajišťovala.

Mezi  pedagogickými pracovníky dochází  v rámci  školy k transferu  dovedností,  vědomostí 
a poznatků,  učitelé  na sebe  vzájemně  působí,  předávají  si  získané  zkušenosti  z edukační 
činnosti.  Tento  transfer  byl  v minulosti  podpořen  skutečností,  že lektory  školení  SIPVZ 
se mohli  stávat  všichni  odborně  vzdělaní  učitelé  a v rámci  lektorské  činnosti  tak  působit 
na ostatní učitele neinformatických předmětů. Lze tedy předpokládat, že tento transfer působí 
také obecněji ve směru od učitelů informatických předmětů k ostatním učitelům. Vhodným 
vzděláváním učitelů informatických předmětů by mělo být možné nepřímo působit na úroveň 
vzdělání  ostatních  učitelů  školy,  a to  právě  díky  tomuto  transferu.  Tvorba  školních 
vzdělávacích programů, která ve školním roce 2006/2007 v základních školách kulminovala, 
je jednou z možností, kdy je tento transfer ještě zintenzivněn. Učitelé vytvářejí vlastní formy 
a specifikace obsahové náplně pro školní kurikulum s akcentem na mezipředmětový charakter 
vzdělávacích aktivit, vzájemně spolupracují a kooperují.

Z hlediska národní vzdělávací politiky v oblasti ICT a možnosti ovlivňovat trendy a strukturu 
nabídky  vzdělávání  pro  pedagogické  pracovníky  (DVPP)  to  z pohledu  této  problematiky 
znamená rozšířit nabídky vzdělávacích aktivit i na pokročilé vzdělání učitelů informatických 
předmětů.  Důležitou  roli  v této  problematice  sehrává  pedagog  na pozici  školního  ICT 
koordinátora.

Rozvíjení ICT kompetencí

Tato subkapitola navazuje v rámci realizovaného výzkumu na zjištění týkající se vztahu mezi 
úrovní technologických kompetencí učitelů informatických předmětů a deklarovanou úrovní 
kompetencí  ostatních  učitelů  a věnuje  se hlouběji  učitelům  informatických  předmětů. 
Smyslem  této  subkapitoly  je  posunout  pozornost  směrem  k detailnějšímu  pochopení 
problematiky rozvíjení ICT kompetencí.

Dynamika  rozvíjející  se informační  společnosti  je  reflektována  i v pedagogické  praxi. 
Kompetence kladené na pedagogického pracovníka se významnou měrou neustále vyvíjejí. 
Zejména  oblast  informačních  a komunikačních  technologií  patří  z tohoto  pohledu  mezi 
nejdynamičtější oblasti, které se ve školním vzdělávacím programu pro základní vzdělávání 
objevují.  Z hlediska  úrovně  technologických  kompetencí  učitelů  je  zásadní  nejen  otázka 
získávání a osvojování, ale i dalšího rozvíjení.
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V návaznosti  na předchozí subkapitolu, věnující  se úrovni ICT kompetencí různých skupin 
pedagogických pracovníků je možné formulovat problém: Existuje vztah mezi úrovní ICT 
kompetencí  učitelů  a způsoby,  kterými  učitelé  získávají  a rozvíjejí  své  technologické 
kompetence?  Jaký  způsob  osvojování  nových  znalostí,  vědomostí  a dovedností  je 
charakteristický  pro  příslušné  skupiny  pedagogů?  Při  znalosti  odpovědí  na otázky  této 
problematiky  by  bylo  možné  blíže  precizovat  vzdělávací  nabídky  a rozvíjet  ty  formy 
vzdělávání, které příslušná skupina pedagogů vnímá jako signifikantní pro svůj další profesní 
rozvoj.

Rozvoji  ICT kompetencí byla věnována otázka dotazníku č. 13: Jakými způsoby a s jakým 
efektem jste získal, resp. jak si v současné době nebo průběžně osvojujete či rozvíjíte, své 
informační, počítačové, resp. ICT kompetence (vědomosti, dovednosti, schopnosti)?

Řešitelským týmem bylo  identifikováno  na základě  analýzy  této  problematiky  a výsledků 
dotazníkového šetření  mezi  absolventy školení  SIPVZ osm nejčastějších  způsobů,  kterým 
učitelé získávají, resp. rozvíjejí, své technologické kompetence:

a) V rámci vysokoškolské pregraduální přípravy.
b) Pomocí počítačové literatury.
c) Prostřednictvím školení SIPVZ.
d) Prostřednictvím jiných počítačových kurzů.
e) Metodou pokus – omyl jako samouk.
f) S pomocí kolegů, přátel či rodiny.
g) Prostřednictvím Internetu (návody, diskuzní fóra, seriály,…).
h) Prostřednictvím dalších elektronických zdrojů (CD, DVD).

Otázka č. 13 se řadí mezi otázky s přiřazením váhy. I v tomto případě bylo použito možností 
interaktivního  grafického  rozhraní,  viz  obrázek  č. 12.  Respondenti prostřednictvím 
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Ilustrace 12: Ilustrativní ukázka zpracování části otázky č. 13 řešená přiřazením váhy 
prostřednictvím grafického rozhraní.



polohovacího zařízení umisťovali jezdce na příslušném posuvníku, který reprezentoval škálu 
od 0 (zcela nevýznamný způsob) do 100 (zvláště významný způsob).

Na základě  získaných  výsledků  reprezentovaných  deskriptivní  statistikou  prostřednictvím 
aritmetických průměrů lze jednotlivé způsoby získávání kompetencí seřadit dle významnosti: 
pokus – omyl (54,61), školení SIPVZ (51,52), počítačová literatura (51,41), Internet (42,18), 
jiná školení než SIPVZ (41,39), kolegové, přátelé (37,99), další elektronické zdroje (37,49) 
a pregraduální příprava (24,16).

Pro  detailnější  rozkrytí  získaných  výsledků  je  vhodné  sledovat  grafickou  reprezentaci 
prostřednictvím krabicového grafu, viz obrázek č. 13. Medián (1,50) a interkvartilové rozpětí 
(hodnota dolního kvartilu 0, horního kvartilu 50) jasně poukazují na skutečnost, že vnímání 
významu pregraduální přípravy se významně liší od ostatních způsobů získávání kompetencí.

Fenomén vysokoškolské přípravy v oblasti ICT kompetencí je v oblasti přípravy budoucích 
učitelů  zcela  zásadní.  Při  exploraci  získaných  dat  byl  kladen  důraz  na postižení  různých 
vztahů  a závislostí,  které  lze  z dotazníkového  šetření  vytěžit.  Z hlediska  heterogenity 
získaných  odpovědí  v problematice  pregraduální  přípravy  patrné  z krabicového  grafu  je 
vhodné  položit  otázku,  čím je  nízká  míra  vnímání  významu vysokoškolského  studia  pro 
rozvoj ICT kompetencí determinována. Odpověď na tuto otázku je možné získat analýzou 
kontingenční  tabulky č. 11,  kterou obsahuje  7.7 Příloha – Kontingenční  tabulka XLET vs 
XZ_VS. Na hladině významnosti 0,001 byl prokázán vztah v přisuzování  významu získání 
a rozvíjení ICT kompetencí v rámci pregraduální přípravy s počtem roků, které učitel pracuje 
ve školství.  Charakteristika  tohoto  vztahu  je  vyjádřená  testovým  kritériem  ve výši  47,38 
a Cramérovým koeficientem kontingence  0,18.  Implicitně  lze  předpokládat,  že počet  roků 
strávených ve školství koreluje s  počtem roků uplynulých od absolvování vysokoškolského 
studia příslušného učitele.
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Více než tři čtvrtiny respondentů (76,2 %)  pracujících ve školství více nežli 16 let označili 
vysokoškolskou přípravu v oblasti ICT jako pro ně za zcela nevýznamnou. Z učitelů, kteří 
pracují  ve školství  osm  let  a méně  se takto  kriticky  vyjádřila  přibližně  třetina  (35,7 %). 
Zatímco pětina (21,4 %) čerstvých absolventů škol  (učí  0-2 roky)  označila vysokoškolské 
studium  jako  zvláště  významný  a přínosný  způsob  osvojení  ICT  kompetencí,  z učitelů 
pracujících ve školství více než 16 let to bylo pouze 5,2 %. Výše popsaná zjištění implikují 
interpretaci,  že pregraduální  příprava  učitelů  má  z hlediska  získávání  ICT  kompetencí 
v posledních letech zvyšující  se význam. Zároveň je  však nutno si  uvědomit,  že vzhledem 
k vysoké  dynamice  vývoje  v oblasti  ICT  a rychlému  zastarávání  dříve  nabytých  znalostí 
a vědomostí je logické, že učitelé působící ve školství delší dobu neshledávají úroveň těchto 
vědomostí získaných studiem vysoké školy za dnes využitelnou, resp. obzvláště významnou.

Jednoznačným  závěrem  vnímání  respondentů  je  skutečnost,  že čím  déle  působí  učitelé 
ve školství,  tím klesá význam získaných ICT kompetencí v rámci vysokoškolského studia. 
Toto tvrzení je v souladu s aktuálním vědeckým poznáním o problematice vzdělávání, které 
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Ilustrace 13: Krabicový graf (Statistica 6.0) reprezentuje vnímání významu jednotlivých 
způsobů osvojování a rozvíjení ICT  kompetencí učiteli (0 – zcela nevýznamný způsob, 100 – 
zvláště významný a přínosný způsob).
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má tendenci  směrovat  od získávání  faktických  vědomostí  k osvojování  kompetencí.  Právě 
oblast technologií je pro strmost tohoto vztahu v porovnání s ostatními předměty a oblastmi 
na základní škole signifikantní.

Vnímají-li učitelé, kteří pracují ve školství delší dobu, význam své vysokoškolské přípravy 
jako nízký,  resp.  již  nedostatečný,  je  pro tuto skupinu pedagogických pracovníků potřeba 
nastavit systém dalšího vzdělávání (DVPP) tak, aby i jejich vzdělávací potřeby v oblasti ICT 
mohly být plně saturovány.

Z hlediska  inovativnosti  jsou zásadnějším zjištěním výzkumu tendence v oblasti  získávání 
kompetencí  prostřednictvím  školení  (např.  SIPVZ),  literatury  a Internetu.  Výzkumný 
problém,  který  stál  na začátku  zkoumání  těchto  vztahů  a byl  zmíněn  již  na začátku  této 
subkapitoly, lze formulovat: Existuje vztah mezi úrovní ICT kompetencí učitelů a způsoby, 
kterými učitelé získávají a rozvíjejí své technologické kompetence? Opět je nutno respektovat 
podstatu probandů, která spočívá v jejich informačně-technologické odbornosti.

Školení  SIPVZ  bylo  respondenty  označeno  hned  po metodě  pokus  –  omyl  za druhý 
nejčetnější  způsob,  kterým učitelé  rozvíjejí  svojí  ICT odbornost.  Formulace  hypotézy  H4 

(se vzrůstající  úrovní  ICT  kompetencí  klesá  zájem  o školení  v rámci  SIPVZ)  byla 
implikována empirickou zkušenosti z realizace SIPVZ, zkušenostmi plynoucí z vykonávání 
funkce místopředsedy Akreditační komise DVPP MŠMT a v neposlední řadě i ze zkušeností 
ostatních členů výzkumného týmu z vlastní pedagogické činnosti.

Pro zkoumání stanovené hypotézy byla opět analyzována kontingenční tabulka. Stejně jako 
v minulých  případech  bylo  i v tomto  za relevantní  pro  stanovení  aktuální  úrovně  ICT 
kompetencí  respondenta považováno sebehodnocení.  Příslušná kontingenční tabulka č.  12, 
kterou obsahuje    7.8 Příloha – Kontingenční tabulka U_JA_TED vs XZ_SIPVZ  , reprezentuje 
vztah  sebehodnocení  úrovně  ICT kompetencí  a způsobu  rozvíjení  úrovně  prostřednictvím 
školení SIPVZ. Charakteristika tohoto vztahu je vyjádřená testovým kritériem ve výši 36,02 
a Cramérovým  koeficientem  kontingence  ve výši  0,12.  To  znamená,  že by  při  splnění 
podmínek pro statistické testování hypotéz byla hodnota na hladině 0,01 velmi významná. 
Zjištění  vypovídá ve prospěch platnosti  uvedené hypotézy H4,  tedy že existuje vztah mezi 
vzrůstajícím sebehodnocením ICT kompetencí a klesajícím zájmem o školení SIPVZ.

Nejvíce učitelů (49 %) se základní úrovní ICT kompetencí přisoudilo školení SIPVZ nejvyšší 
význam. Naopak, nejvíce učitelů (43,1 %) s nejvyšší úrovní ICT kompetencí považuje tento 
způsob vzdělávání za pro ně nejméně přínosný.

Jako  intervenující  faktor  mohla  i v této  oblasti  působit  již  dříve  zmíněná  skutečnost, 
že vzdělávací  akce  na vyšší,  resp.  vysoké,  odborné  úrovni  SIPVZ  prioritně  nenabízela 
a systematicky  neorganizovala.  Nabídka  vzdělávání  byla  ponechána  spontánnímu  vývoji 
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v oblasti trhu se vzděláváním, který funguje na ekonomických principech, a tudíž nemusela 
být  systematická  a vyhovující.  Pedagogové  nemuseli  v nabídkách  komerčních  subjektů 
nacházet  pro  svoji  pedagogickou  praxi  vhodné,  úrovní  adekvátní,  regionálně  dosažitelné 
a finančně  dostupné  vzdělávací  akce.  Tato  skutečnost  mohla  stimulovat  snahu  saturovat 
vlastní vzdělávací potřeby jinou formou.

Problematika hierarchického školení SIPVZ byla podrobněji  dekomponována v subkapitole 
2.2.5  SIPVZ.  Na tomto  místě  je  vhodné  zdůraznit,  že vzdělávací  kurzy  SIPVZ  probíhaly 
prezenčně s doplňující částí realizovanou formou e-learningu. Implementace e-learningu byla 
v kompetenci  školicích  středisek,  resp.  lektorů,  a tudíž  byla  i samotná  aplikace  tohoto 
distančního způsobu vzdělávání do značné míry diverzifikována.

Jako třetí nejčetnější způsob vzdělávání v oblasti ICT byla respondenty označena počítačová 
literatura. Tento způsob získávání nových vědomostí a dovedností je specifický především 
z toho důvodu, že jím je možné synergicky podpořit jak tradiční prezenční vzdělávání formou 
vzdělávacích školení (literatura jako studijní materiály), tak distanční vzdělávání, např. 
formou e-learningu (literatura jako základ elektronické studijní opory). Zároveň je počítačová 
literatura sama ze své podstaty jedním ze způsobů, kterým lze ICT odbornost rozvíjet.

Ke zkoumání vztahu mezi sebehodnocením respondenta a deklarovaným významem 
počítačové literatury byla použita statistická metoda analýza rozptylu (ANOVA, Analysis of  
Variance), která umožňuje analýzu zdrojů variability u lineárních statistických modelů. 
Analýza rozptylu zjišťuje statistickou významnost rozdílu průměrů v podsouborech. V tomto 
případě jsou podsoubory definovány jednotlivými stupni úrovní ICT kompetencí.

Analýza rozptylu reprezentuje vhodnou metodu pro posouzení závislosti (sloupcové) 
kardinální proměnné na (řádkové) kategorizované proměnné, tedy, což je prakticky totéž, 
posouzení shody úrovně sloupcové proměnné pro všechny kategorie řádkové proměnné.

Konkrétní podoba výstupu v tomto případě obsahuje:

● četnosti jednotlivých kategorií řádkové proměnné;
● podmíněné průměry, tedy průměry sloupcové proměnné pro kategorie řádkové 

proměnné;
● podmíněné směrodatné odchylky, vyjadřující variabilitu sloupcové proměnné uvnitř 

kategorií řádkové proměnné;
● hodnotu testového kritéria užívaného pro F-test o shodě úrovně sloupcové proměnné 

pro všechny kategorie řádkové proměnné, jinak řečeno o nezávislosti obou 
proměnných – bez ohledu na formální přípustnost testování tato charakteristika 
vhodně vyjadřuje, jakou část celkové variability dat tvoří variabilita mezi skupinami 
řádkové proměnné;
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● symbol pro výsledek případného testu o nezávislosti na hladinách významnosti 0,05 
resp. 0,01, resp. 0,001.

Viva - tabulka analýzy rozptylu                    F-test  18.05 **.
  ř.:  U_JA_TED - (12) stav technol. kompetencí - sám respondent nyní
  sl.: Z_LITER - (13) způsob získávání kompetencí - literatura

  skupina         počet    průměr     sm.odch.
------------------------------------------------

  nic               0   ********   ********

  cd-dvd            0   ********   ********

  zákl.            51      33.86      23.79

  rozš.           143      38.65      27.39

  aplik.          285      55.71      29.74

  tvorba          116      67.51      28.66

------------------------------------------------
  celkem          595      52.04      30.61
------------------------------------------------
  počet chybějících pozorování = 351
Tabulka 9: Analýza rozptylu zkoumající statistickou významnost rozdílu průměrů významu 
počítačové literatury v  podsouborech definovaných deklarovaným stupněm sebehodnocení  
respondentů (KONTIKI 2.03).

Tabulka  č. 9 uvádí,  že hodnota  testového  kritéria  užívaného  pro  F-test  pro  zkoumanou 
problematiku činí 18,05. Z uvedených průměrů je evidentní, že se vzrůstajícím stupněm ICT 
kompetencí učitelů (tedy s rostoucí odborností) stoupá i význam počítačové literatury jakožto 
způsobu  vzdělávání.  Při  splnění  podmínek  pro  statistické  testování  hypotéz  by  zjištěná 
hodnota testového kritéria byla vysoce významná, tedy na hladině 0,01.

Vzdělávání  prostřednictvím zdrojů dostupných na Internetu (návody,  diskuzní  fóra,  seriály 
atp.)  bylo  respondenty  označeno  jako  čtvrtý  nejčetnější  způsob  zvyšování  ICT  úrovně. 
Paralela  mezi  odborností  v oblasti  informačních a komunikačních technologií  a Internetem 
jako jedním z prostředků ICT přímo implikuje Internet jako jeden z hlavních zdrojů nových 
informací, a tudíž i adekvátní zdroj pro vzdělávání.

V době  dostupného  širokopásmového  Internetu,  který  umožňuje  víceméně  bezproblémově 
přenášet  celá  multimediální  díla,  je  spektrum  „studia  přes  Internet“  velice  široké.  Mezi 
možnosti  v oblasti  využívání  ICT  ve vzdělávání  lze  Internet  využít  ke studijním  účelům 
například:

● čtením  článků  o praxi,  novinkách  a trendech  na profesních  serverech  věnovaných 
vzdělávání,  např.  portál  Česká  škola  (http://www.ceskaskola.cz/)  nebo  odborných 

129

http://www.ceskaskola.cz/


serverech  věnovaných  konkrétní  problematice,  např.  Učitelský  spomocník 
(http://www.spomocnik.cz/),

● sledováním  záznamů  audiovizuálních  multimediálních  pořadů  dedikovaných 
pedagogům, např. Rodina & škola (http://www.ceskatelevize.cz/vysilani/1128654162-
rodina-skola.html), nebo Teachers' TV (http://www.teachers.tv/),

● sledováním  audiovizuálních  záznamů  zajímavých  odborných  přednášek,  např. 
videoserver  CESNET  (http://videoserver.cesnet.cz/),  server  FI  MUNI 
(http://video.fi.muni.cz/),  Video  and  Audio  on  MIT  OpenCourseWare 
(http://ocw.mit.edu/OcwWeb/Global/OCWHelp/avocw.htm)  nebo  UC  Berkeley 
Courses & Events Live and On-demand (http://webcast.berkeley.edu/),

● zapojováním  se do odborných  diskusních  fór  prostřednictvím  WWW  nebo 
elektronických  poštovních  konferencí  (např.  el.  konference  Jednoty  školských 
informatiků),

● sledováním edukačních blogů, např. Bobroviny (http://www.bloglines.com/blog/bobr) 
nebo portál Edublogs (http://edublogs.org/),

● sledováním  edukačních  podcastingů,  např.  Radio  BBC 
(http://www.bbc.co.uk/radio/waystolisten/podcasts/),

● přístupem  do on-line  knihoven  vzdělávacích  materiálů,  např.  ERIC  -  Education 
Resources Information Center (http://eric.ed.gov/),

● absolvováním nabízených e-learningových kurzů on-line, např. Portál veřejné správy 
(http://82.208.50.193/), KITTV Pedf UK (http://it.pedf.cuni.cz/elearning/).

Nastíněná  šíře  a diverzita  uvedených  příkladů  (které  jsou  všechny  dostupné  bezplatně!) 
potvrzuje trend posledních let, kdy jednotlivé způsoby šíření informací postupně konvergují. 
Internet  sám  o sobě  jakožto  celosvětová  síť  je  chápán  jako  jakési  médium,  resp.  nosič 
informací různého druhu a charakteru. Z uvedených příkladů je zřejmý obrovský záběr tohoto 
způsobu přístupu ke vzdělávání.

Tabulka č.13, kterou obsahuje 7.7 Příloha – Kontingenční tabulka XLET vs XZ_VS, indikuje, 
že obdobný vztah jako v případě počítačové literatury platí i pro vzdělávání prostřednictvím 
Internetu.  Ukazuje  se,  že se vzrůstajícím  stupněm  ICT  kompetencí  stoupá  i význam 
vzdělávání  prostřednictvím  sítě  Internet.  Při  splnění  podmínek  pro  statistické  testování 
hypotéz by se jednalo o extrémně významný vztah, tedy na hladině 0,001.

Jistým způsobem jsou výše uvedená zjištění o literatuře a Internetu komplementární k závěru 
o vztahu  úrovně  ICT  a školení  SIPVZ.  Učitelé  informatických  předmětů  s vyšší  ICT 
odborností,  kteří  neshledávají  (z různých  důvodů)  školení  SIPVZ  jako  vhodný  způsob 
vzdělávání, hledají jiné způsoby vzdělávání a těmi jsou právě počítačová literatura a Internet.
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3.2.4 Shrnutí zjištěných výsledků
Jedním z cílů uskutečněného dotazníkového šetření  bylo ověření  grafického interaktivního 
prostředí, kterým byl elektronický dotazník realizován. Z hlediska zaměření této práce nutno 
konstatovat,  že navržený  způsob  řešení  umožnil  komfortně  realizovat  dotazníkové  šetření 
a následně  všechny  předpokládané  explorace.  Jako  vedlejší  přínos  tohoto  elektronického 
způsobu  získávání  informací  lze  považovat  množství  shromážděných  dat  z průběhu 
vyplňování dotazníku respondenty, které nebylo v oblasti zaměření této práce vytěženo. Tento 
získaný výzkumný materiál by se mohl stát dalším relevantním doplňkem ke studiu rezultátu 
zkoumané problematiky.

Důležitým aspektem tohoto explorativního šetření  je  skutečnost,  že na dotazník odpovídali 
převážně  učitelé  informatických  předmětů,  resp.  učitelé  zabezpečující  přípravu  žáků 
ve smyslu  informační  výchovy  a rozvoje  ICT  kompetencí.  Jak  již  bylo  mnohokrát 
připomenuto, při interpretaci získaných výsledků výzkumu je nutno tento fakt reflektovat.

Realizovaným výzkumem bylo prokázáno, že ICT kompetence učitele jsou dnes považovány 
za standardní  součást  profesních  kompetencí  učitele.  Za nejvýznamnější  kompetence 
respondenti považují kompetence komunikativní, psychopedagogické a organizační. Naopak 
nejmenší význam přisuzují respondenti kompetencím výzkumným.

Dalším parciálním konstatováním důležitým pro další části výzkumu je zjištění vypovídající 
ve prospěch platnosti hypotézy, že se zvyšující se úrovní ICT kompetencí učitelů informatický 
předmětů se zvyšuje  i úroveň deklarovaných technologických kompetencí  ostatních učitelů 
na škole.

Vzhledem  k tomu,  že mezi  pedagogickými  pracovníky  dochází  v rámci  školy  k transferu 
dovedností,  vědomostí  a poznatků,  učitelé  na sebe vzájemně působí  a předávají  si  získané 
zkušenosti  z edukační  činnosti,  je  vhodné  inkorporovat  do národních,  případně  krajských 
vzdělávacích politik také odborné vzdělávání pro učitele informatických předmětů, které by 
zvýšilo  profesní  úroveň  učitelů  informatiky  a nepřímo  na základě  zjištěného  kauzálního 
vztahu mělo možnost pozitivně ovlivnit i ostatní pedagogické pracovníky na škole.  SIPVZ 
pro  tuto  komunitu  nenabízela  na požadované  úrovni  žádná  pokročilá  školení  v rámci 
vzdělávání  volitelných  modulů  úrovně  P,  do nabídky  akcí  poskytované  vzdělávacími 
institucemi cíleně nezasahovala.

Za nejvýznamnější  způsob  získávání  ICT  kompetencí  považují  učitelé  informatických 
předmětů metodu pokus – omyl.  Následují  školení SIPVZ, počítačová literatura a Internet. 
Jako nejméně významný způsob byla respondenty označena pregraduální příprava na vysoké 
škole.
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Čím déle působí učitelé ve školství,  tím klesá význam získaných ICT kompetencí v rámci 
vysokoškolského  studia.  Z tohoto  důvodu  je  vhodné  pro  tuto  skupinu  pedagogických 
pracovníků nastavit systém DVPP tak, aby i jejich vzdělávací potřeby v oblasti ICT mohly být 
plně saturovány.

Jedním z významných zjištění výzkumu je indicie, že se vzrůstající úrovní ICT kompetencí 
informatických učitelů klesá jejich zájem o školení v rámci SIPVZ. Komplementárně proti 
tomu bylo zjištěno, že se vzrůstající úrovní ICT kompetencí učitelů stoupá význam počítačové 
literatury jakožto způsobu vzdělávání a zároveň i význam vzdělávání prostřednictvím sítě 
Internet.

Sdělením vážícím se k rozsahu výsledků výzkumu je skutečnost, že vzhledem k velkému 
záběru realizovaného šetření a relativně omezenému zaměření této práce jsou i v rámci dílčí 
problematicky tohoto výzkumu, která se týká ICT kompetencí učitelů, zachyceny pouze 
některá významná zjištění, která autor považoval za signifikantní pro rozkrytí dotčené 
problematiky.
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4 Diskuse
Důležitým aspektem empirické části této práce je samotná podstata získaných výsledků, resp. 
metoda,  kterou  se výzkumný  tým k výsledkům dobral.  Interpretace  rozvinuté  v této  práci 
vznikly nad výpověďmi získanými od učitelů formou dotazníkových šetření. Nejedná se tedy 
o exaktní metodu měření primárních veličin, ale o vnímání situace českými učiteli. Samotná 
skutečnost,  že některý  vztah  na vysoké  až extrémní  hladině  významnosti  platí,  nemusí 
znamenat, že tomu tak skutečně musí být. Míra vnímání se může u pedagogických pracovníků 
od skutečné situace různou měrou lišit. S tímto atributem použité metody výzkumu je nutné 
počítat. Na druhou stranu nutno uvést, že v oblasti společenskovědní se jedná o etablovanou 
metodu  empirického  výzkumu  a výsledky  lze  v kontextu  této  poznámky  považovat 
za korektní.

Další  úskalí  dotazníkového  šetření  spočívá  v interpretaci  výsledků.  I kdyby  byl  vzorek 
respondentů  zcela  reprezentativní,  je  nutné  uvažovat  skutečnost,  že získané  názory 
z pedagogického terénu nemusí a bohužel často ani nemohou být považovány za stav, který je 
ideální  (jinými  slovy:  „má  tomu  tak  být“).  Tato  skutečnost  je  obecně  zřejmá,  přesto  ji 
považuje  autor  za důležité  zmínit.  Typickým  příkladem  mohou  být  získané  kategorie 
dovedností a kompetencí identifikované z dotazníkového šetření absolventů školení SIPVZ. 
Ačkoli je spektrum jednotlivých kategorií ve výpovědích respondentů víceméně konzistentní 
a například slovenští učitelé poukazovali v dotazníkovém šetření na obdobné kategorie ICT 
kompetencí173,  teoretikové  a autoři  kurikulárních  dokumentů  mohou zastávat  (a také  často 
zastávají)  jiné  názory  na řešenou  problematiku  (blíže  možno  konfrontovat  s popsanými 
modely  konceptů  rozvoje  ICT  kompetencí  zpracovanými  v teoretické  části  práce).  Právě 
korektně zjišťovaná diskrepance mezi těmito dvěma póly, tedy pedagogickou praxí a teorií, 
umožňuje  navrhovat  a reflektovat  taková  opatření,  která  by  pedagogickou  praxi  posunula 
směrem  k vědecky  zpracovaným  teoriím  vzdělávání,  od nichž  lze  očekávat  reflexi 
nejnovějších poznatků vědy a výzkumu z příslušného oboru. Význam takovýchto šetření je 
tedy zřejmý. Učitelé a jejich názory nemohou být jediným zdrojem (ani jedinými probandy) 
pro vymezování inovace obsahu výuky pro další vzdělávání pedagogických pracovníků.

Vzhledem k cílové skupině respondentů, konkrétně skutečnosti, že jimi byli zpravidla učitelé 
informatických předmětů, bylo nemožné nezávisle zkoumat úroveň ICT kompetencí ostatních 
učitelů  na škole.  Z tohoto  důvodu  bylo  přistoupeno  ke zprostředkování  této  úrovně 
prostřednictvím výpovědí  respondentů.  Tento  charakter  výpovědí  není  samozřejmě ideální 
a nemusí být zcela exaktní, resp. plně postihovat realitu.

173KUBINCOVÁ, Z.: Školenia IKT pre všetkých učiteľov Slovenska z pohľadu účastníkov. In Sborník Poškole 
2007, Lázně Sedmihorky 2007. Praha : Karlova Univerzita, Pedagogická fakulta, 2007.
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S nutnou dávkou skepse hodnotí autor práce kvantitu operací a výsledků, které byly vytěženy 
z dotazníkového  šetření  mezi  absolventy vzdělávání  SIPVZ.  Autor  se v této  práci  zaměřil 
pouze na interpretaci odpovědí vzešlých ze dvou otázek (č. 13 a č. 21). I v této zúžené oblasti 
lze  spatřovat  další  možnosti  a prostor  pro  další  výzkum.  Jako  velmi  vhodné  se jeví 
identifikovat  charakteristické  oblasti  kompetencí  a dovedností  předpokládaných 
a navazujících nejen pro úvodní modul P, ale i pro dalších dvacet volitelných modulů, které 
byly v rámci SIPVZ pedagogům nabízeny. Vznikla by tak ojedinělá sonda do problematiky 
ICT dovednostní a kompetencí v daleko širší struktuře a škále, nežli je tomu u modulu P.

Ještě  větší  prostor,  který  nebyl  cílem  této  práce  a nebyl  tedy  detailněji  prozkoumán,  je 
primární  důvod  organizování  dotazníkového  šetření,  tedy  získávání  zpětné  vazby 
od pedagogů. Ačkoli byl získán ojedinělý soubor odpovědí od mnoha desítek tisíc absolventů 
školení, nepříznivé okolnosti vrcholící ukončením realizace SIPVZ neumožnily tyto získané 
výsledky  podrobněji  analyzovat.  Poslední  zkušenosti  ze Slovenska  s obdobným 
celorepublikovým  projektem  ukazuje174,  že kvalitativní  a kvantitativní  výzkum  výstupů 
ze školení  může  přinést  potřebnou  nezávislou  zpětnou  vazbu  a důležité  argumenty  pro 
případnou  obhajobu  akcentace  celé  problematiky  vzdělávání  učitelů  v ICT.  Požadavek 
na nezávislé vyhodnocení komplexního systému vzdělávání musí být iniciován realizátorem, 
tedy MŠMT.

174HRUŠECKÁ, A., KALAŠ, I.: Analýza záverečných projektov zo školení IKT pre všetkých učiteľov 
na Slovensku. Školenia IKT pre všetkých učiteľov Slovenska z pohľadu účastníkov. In Sborník Poškole 2007, 
Lázně Sedmihorky 2007. Praha : Karlova Univerzita, Pedagogická fakulta, 2007.
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5 Závěr
Tato práce se snažila zasadit do kontextu teoretické vymezení problematiky ICT kompetencí 
učitelů,  resp.  situací  v oblasti  rozvíjení  informačně  technologických  kompetencí  učitelů 
ve vybraných  vyspělých  státech  světa  a stav  vnímaný  učiteli  v České  republice.  Vzorek 
respondentů byl velmi široký a pestrý: dotazníkového šetření mezi absolventy školení SIPVZ 
se účastnili  učitelé  různých  odborností  a aprobací  napříč  všemi  druhy  a stupni  škol, 
respondenty  dotazníkového  šetření  aspektů  informační  výchovy  byli  převážně  učitelé 
zajišťující informatické aktivity na základních školách. V souhrnu tak vznikl ojedinělý soubor 
odpovědí  a názorů,  který  přispívá  k širší  interpretaci  výsledků.  Přesto  je  nutno  ve vztahu 
k dané  práci  zdůraznit,  že volbu  respondentů  nelze  považovat  z podstaty  použité  metody 
dotazníkového  šetření  za náhodný  výběr  a výsledky  tak  generalizovat  na celou  populaci 
učitelů.

Jeden z výsledků  teoretické  části  práce  spočívá  v samotné  selekci  vybraných  ukázkových 
konceptů  a lokalizaci  jejich  charakteristik  do českého  jazyka.  Autorovi  práce  není  známa 
studie,  která  by  obdobnou  komparaci  uváděla.  Většina  dotčených  konceptů  nebyla  ani 
v odborných  sbornících,  ani  v dalších  pedagogických  periodikách  v českém  jazyce 
představena  (s několika  výjimkami  jako  je  např.  koncept  ECDL,  který  byl  do češtiny 
lokalizován a je v České republice již delší dobu úspěšně etablován). Autor práce průběžně 
publikuje a dále plánuje charakteristiky jednotlivých konceptů přibližovat českým pedagogům 
formou popularizačních článků prostřednictvím serveru českého školství Česká škola175.

Grafické  interaktivní  prostředí,  kterým  byl  elektronický  dotazník  realizován,  se plně 
osvědčilo.  Tento rezultát  je  podporován jak samotnými výsledky šetření,  které bylo tímto 
způsobem možné získat a dále zpracovávat, tak výpověďmi respondentů. Pro ty se jednalo 
o nezvyklý způsob inovativního provedení dotazníkové metody, jehož charakter je vzhledem 
k jejich  odbornému  zaměření  (ICT)  značně  pozitivně  ovlivňoval.  Z četných  rozhovorů 
a elektronické komunikace mezi výzkumným týmem a respondenty vyplývá, že pro mnohé 
z nich byla právě očekávání dalších položek dotazníku natolik motivujícím faktorem, že celý 
dotazník  absolvovali  až do konce,  včetně  nepovinného  dodatku  (výzkumným  týmem 
označeného jako „nášup“).

Z provedené  analýzy  odpovědí  dotazníkového  šetření  mezi  absolventy  SIPVZ  vyplývá, 
že oslovení  učitelé  staví  své  ICT kompetence na základních znalostech práce  s prostředky 
ICT,   preferují  strukturování  kompetencí  do oblastí  dle  zažitého  členění  nejčastěji 
používaných komponent kancelářských balíků a dále požadují kompetence, které umožňují 

175Česká škola. Brno : Computer Press, a. s. Dostupné na Internetu <http://www.ceskaskola.cz/>.
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kvalitativně  rozšířit  využitelnost  elektronického  zpracovávání  údajů.  Jedná  se tedy 
o kompetence v oblastech:

● základní znalosti práce s počítačem;
● práce s textovým editorem;
● práce s tabulkovým kalkulátorem;
● vytváření prezentací;
● používání počítačové grafiky;
● práce s Internetem;
● práce s elektronickou poštou.

Z očekávání vycházejících z trendů akcentovaných v současných etablovaných zahraničních 
konceptech pojetí  vzdělávání v oblasti ICT kompetencí učitelů vybočuje zjištění,  že učitelé 
nepovažují kompetence v oblasti využití prostředků ICT v oborové didaktice svého předmětu, 
resp. dovednosti  aplikace ICT k podpoře výuky daného předmětu nebo vzdělávací oblasti, 
za stěžejní.  Zkoumání této problematiky nevypovídá o platnosti pracovní hypotézy, že čeští 
učitelé očekávají od ICT vzdělávání osvojení kompetencí podporujících aplikaci prostředků 
ICT v oborové didaktice předmětu, který vyučují. Pouze malá část učitelů (6,97 %) považuje 
další rozvíjení kompetencí v oblasti ICT za zbytečné.

Analýzou zvolených konceptů modelů rozvoje ICT kompetencí učitelů napříč různými státy 
a světovými kontinenty bylo v závěru teoretické části doloženo, že ICT kompetence rozšiřují 
základní profesní kompetence učitele a patří do profesního portfolia zásadních pedagogických 
kompetencí.  Tento  předpoklad  pro  další  rozvoj  této  oblasti  byl  v empirické  části  doložen 
výsledky  dotazníkového  šetření  mezi  českými  učiteli  zaměřeného  na vnímaný  význam 
profesních kompetencí učitelů. Tyto výsledky nevypovídají proti zkoumané hypotéza. Je tedy 
možno  konstatovat,  že ICT  kompetence  učitele  jsou  považovány  za standardní  součást 
profesních kompetencí učitele.

Prostřednictvím komparativního šetření zvolených konceptů modelů rozvoje ICT kompetencí 
uvedeného  v teoretické  části  bylo  identifikováno  pět  zkoumaných  indikátorů,  která  lze 
považovat  za konsensuální  a minimální  (nikoli  však  dostačující)  společné  signifikantní 
charakteristiky determinující úspěch příslušného konceptu. Jedná se o:

● minimální ICT dovedností, resp. funkční ICT dovednosti;
● pedagogické dovednosti v oblasti ICT;
● standardizovanou zkoušku;
● získání certifikátu po dosažení požadované kvalifikace;
● uznání dovedností osvojených praxí.
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Nejedná se o rigidní seznam charakteristik,  který je neměnný. Stejně jako celá oblast  ICT 
i soubor těchto charakteristik je  a i v budoucnu bude dynamický.  Forma a způsob aplikace 
jednotlivých  charakteristik  do nových  konceptů  rozvíjení  ICT  dovedností  a kompetencí 
mohou  být  velmi  pestré.  Například  standardizovaná  zkouška  může  být  v odůvodněných 
případech  nahrazena  využitím elektronického  portfolia  učitele,  které  formou shromážděné 
kolekce  vlastních  elektronických  dokumentů  vztahujících  se k výkonu  učitelské  profese 
doloží získané dovednosti.

Jako  doplňková,  nicméně  velmi  vhodná  charakteristika,  se jeví  platformní  a produktová 
nezávislost,  která  by  měla  akcentovat  aspekt  ICT  kompetencí  spočívající  v jejich 
univerzálním  charakteru,  tedy  nesvázanost  s konkrétní  platformou  a produktovou  řadou 
momentálně dostupných softwarových a hardwarových řešení.

Významným  faktorem  pro  úspěšnou  a efektivní  penetraci  a aplikaci  prostředků  ICT 
do vzdělávání se jeví vzdělávání vedoucích pracovníků školství v oblasti ICT. Jedná se nejen 
o ředitele  škol  a jejich  zástupce,  ale  i o vůdčí  osobnosti  na různých  pozicích  státního 
a veřejného  aparátu.  Právě  tato  skupina  má  exemplární  možnost  vytvářet  podmínky  pro 
učitele  a úspěšnou  integraci  ICT  do vzdělávání  propagovat.  Dalším  zásadním  hráčem 
na tomto  poli  je  školní  koordinátor  ICT,  jehož  pozice  je  ve školní  legislativě  vymezena 
do podoby metodického pomocníka učitelů.

Mezi  pedagogickými pracovníky dochází  v rámci  školy k transferu  dovedností,  vědomostí 
a poznatků,  učitelé  na sebe  vzájemně  působí,  předávají  si  získané  zkušenosti  z edukační 
činnosti.  V další  části  empirické  práce  bylo  zkoumáno,  zda  nějakým  způsobem  souvisí 
deklarovaná úroveň ICT kompetencí učitelů školy s úrovní učitelů informatických předmětů 
na škole.  Výsledky  v této  problematice  podporují  hypotézu,  že se zvyšující  se úrovní  ICT 
kompetencí učitelů informatický předmětů se zvyšuje i deklarovaná úroveň technologických 
kompetencí ostatních učitelů na škole.

Atributy,  jako výše popsaný transfer  a interference mezi  učiteli  informatických a ostatních 
předmětů, dotčené v hypotéze H3 mohou být vhodně využity při vzdělávání, resp. zvyšování 
úrovně dovedností, celé populace pedagogických pracovníků. Vhodným vzděláváním učitelů 
informatických předmětů by mělo být možné nepřímo působit na úroveň vzdělání ostatních 
učitelů  školy,  a to  právě  díky  tomuto  transferu.  Z tohoto  pohledu  se jeví  jako  adekvátní 
vytvářet takové vzdělávací příležitosti, které by vhodnými formami umožnily profesní růst 
učitelům informatických předmětů. Tento bod je vhodné akcentovat zejména s přihlédnutím 
k situaci v rámci realizované SIPVZ, kdy tento systém preferoval, resp. zajišťoval, vzdělávání 
neinformatické  pedagogické  veřejnosti  a nabídka  pro  odborné  učitele  informatických 
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předmětů byla ponechána spontánnímu vývoji v oblasti trhu se vzděláváním, a tudíž nemusela 
být systematická a vyhovující.

Za nejvýznamnější  způsob  získávání  ICT  kompetencí  považují  učitelé  informatických 
předmětů metodu pokus – omyl.  Následují  školení SIPVZ, počítačová literatura a Internet. 
Jako nejméně významný způsob byla respondenty označena pregraduální příprava na vysoké 
škole.

V návaznosti  na Výše uvedené doporučení,  tedy přípravu vhodných forem vzdělávání  pro 
pokročilé  učitele  v oblasti  ICT,  je  hodné  identifikovat  takové  formy,  které  jsou  pro  tuto 
specifickou  skupinu  pokročilých  uživatelů  ICT  adekvátní,  přínosné  a efektivní.  Tím 
se konkrétně  zabývala  hypotéza  formulovaná:  se vzrůstající  úrovní  ICT kompetencí  klesá 
zájem o školení v rámci SIPVZ. Zjištění výzkumníka vypovídá ve prospěch platnosti uvedené 
hypotézy,  tedy  že existuje  vztah  mezi  vzrůstajícím  sebehodnocením  ICT  kompetencí 
a klesajícím zájmem o školení SIPVZ.

V rámci výzkumu bylo přistoupeno i k šetření, které další způsoby rozvíjení kompetencí jsou 
pro pokročilejší  ICT učitele vhodné. Komplementárně proti  zjištění o školení SIPVZ bylo 
doloženo,  že se vzrůstající  úrovní  ICT  kompetencí  učitelů  stoupá  význam  počítačové 
literatury  jakožto  způsobu  vzdělávání  a zároveň  i význam vzdělávání  prostřednictvím sítě 
Internet.

V kontextu  těchto  parciálních  zjištění  se jeví  jako  optimální  inkorporovat  do národních, 
případně krajských vzdělávacích politik tyto kauzální vztahy a pro pedagogickou veřejnost 
zajistit  kromě  tradiční  nabídky  ICT  elementaristiky  také  nabídku  takového  portfolia 
vzdělávacích příležitostí, které by reagovalo na potřeby vysoce vzdělaných pedagogů formou 
kvalitních  suplementárních  vzdělávacích  dokumentů  jak  elektronického,  tak  tištěného 
charakteru. Prezenční školení, jako například ta, která byla realizována v rámci SIPVZ, jsou 
vhodná (a tudíž efektivní) především pro učitele s nižší úrovní ICT dovedností.

Z výše  uvedených  charakteristik  popsaných  v teoretické  části  a prohloubených  dílčími 
výsledky v empirické části  lze  navázat  na Australian Council  for Computers in  Education 
(ACCE)176,  který  sestavil  doporučení  Teacher  Learning  Technology  Competencies 
programs177,  které by měly zohledňovat programy vzdělávání na podporu ICT kompetencí 
učitelů  a rozvinout  tato  doporučení  v souladu  se získanými  vědomostmi  o dotčené 
problematice. V kontextu vzdělávacích programů a vizí států Evropské unie v oblasti ICT je 
možné formulovat následující doporučení:

176Australian Council for Computers in Education. Dostupné na Internetu <http://www.acce.edu.au/>.
177The Teacher Learning Technologies Competencies Project, revision 1.3. Australian Council for Computers 

in Education, 1999. Dostupné na Internetu <http://www.acce.edu.au/tltc/>.
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● Vzdělávací  programy  na podporu  ICT  kompetencí  učitelů  by  neměly  být  prosté 
systémy ICT dovedností  (jako např.  ICDL, resp.  ECDL).  Důležitou roli  v systému 
vzdělávání  musí  zastávat  pedagogické  a vzdělávací  kompetence.  Nemusí  být  ale 
na závadu,  je-li  takový  subsystém jednou  ze součástí  komplexnějšího  systému pro 
učitele.

● Vzdělávací  programy  na podporu  ICT  kompetencí  učitelů  by  měly  být  založeny 
na komponentách,  které  vycházení  z pedagogické  teorie,  pedagogické  praxe 
a integrace  informačních  a komunikačních  technologií  do každodenního  používání 
přímo  ve třídě.  Závěry  této  práce  v oblasti  výpovědí  učitelů  o struktuře  ICT 
kompetencí  ukázaly,  že čeští  učitelé  neočekávají  od ICT  vzdělávání  osvojení 
kompetencí  podporujících  aplikaci  prostředků  ICT  v oborové  didaktice  předmětu, 
který vyučují. Existuje zde tedy evidentní a zásadní kontradikce mezi doporučeními 
a praxí v České republice.

● Vzdělávací programy na podporu ICT kompetencí učitelů by měly zohledňovat, resp. 
uznávat, výsledky dosažených kvalifikací v rámci běžných systémů ICT dovedností 
(jako např. ICDL, resp. ECDL).

● ICT  kompetence  mohou  být  osvojovány  mnoha  různými  způsoby  bez  nutnosti 
požadavku formálního prezenčního studia. Různé skupiny pedagogů mohou preferovat 
různé způsoby osvojování a rozvíjení ICT kompetencí.

● Vhodným nástrojem pro vytvoření prostředí motivujícího učitele používat technologie 
efektivně  je  vzdělávání  vedoucích  pracovníků,  tedy  zejm.  ředitelů  škol  a jejich 
zástupců.  Tento  nález  podporuje  např.  i UNESCO  memorandum  pro  tvůrce 
vzdělávacích politik178 z roku 2006.

● ICT  kompetence  představují  dynamický  model,  který  by  měl  být  předmětem 
pravidelných aktualizací.

Tato  práce  ve své  části  věnované  dotazníkovému  šetření  aspektů  informační  výchovy 
věnovala  způsobům vzdělávání  učitelů.  Jako  vhodný  směr  pro  navazující  výzkum se jeví 
oblast vzdělávání vedoucích pracovníků školství, jakožto specifické skupiny pedagogických 
pracovníků, jejichž vnímání důležitosti prostředků ICT je pro jejich další rozvoj ve školách 
velmi zásadní. Představou autora je v návaznosti na tuto práci realizovat šetření mezi touto 
skupinou  vedoucích  pracovníků  a  skupinou  ICT  koordinátorů,  kteří  poskytují  učitelům 
metodickou pomoc v aplikaci ICT. Tento výzkum by měl identifikovat požadavky, jejichž 
saturaci by tyto skupiny vnímaly jako významnou pomoc pro inkorporaci ICT do vzdělávání.

178WACHHOLZ, C. (ed.), MELEISEA, E. (ed.): Using ICT to Develop Literacy. Bangkok : UNESCO, 2006. 
Dostupné na Internetu <http://www.unescobkk.org/index.php?id=4348>.
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Použitý software

Pro účely zpracování statistických dat v této práci byl použit následující software:

● STATISTICA, verze 6.0

● KONTIKI, verze 2.03, 2.04

● Microsoft Excel verze 2003

● OpenOffice.org Calc verze, 2.1

Práce byla vytvořena v programu OpenOffice.org Writer verze, 2.0, 2.1 a 2.2.
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7 Přílohy

7.1 Příloha – Seznam otázek evaluačního dotazníku SIPVZ
1. Kraj
2. Obec
3. Školicí středisko
4. Číslo akreditace Z
5. Číslo akreditace P
6. IČ
7. Název modulu
8. Jméno lektora
9. Id školení
10. Hodinová dotace školení byla přiměřená
11. Musel(a) jste se připravovat i doma, abyste školení zvládl(a)
12. Školení bylo pro Vaši pedagogickou praxi přínosné
13. Pokuste se vlastními slovy pojmenovat několik vědomostí a dovedností, které by dle 

Vašich zkušeností již měl mít nezbytně osvojené zájemce o modul, který jste právě 
absolvoval(a) – otevřená otázka – otevřená otázka

14. Organizace školení Vám vyhovovala
15. S prací školicího střediska jste byl(a) spokojen(a)
16. Materiály ke školení byly kvalitní
17. Školení jste se účastnil(a) dobrovolně, zvolil(a) jste si jej sám(sama)
18. Lektor prokázal kvalitní a odbornou připravenost
19. Lektor podal srozumitelný výklad probírané látky
20. Lektor byl ochotný, zodpovídal položené dotazy
21. Jaké vědomosti a dovednosti z oblasti informačních technologií by dle Vašeho názoru 

měly být doplněny a rozvíjeny v přímé návaznosti  na právě absolvovaný modul?  – 
otevřená otázka

22. Vaše poznámky pro lektora – otevřená otázka
23. Vaše poznámky pro školicí středisko – otevřená otázka
24. Vaše poznámky pro MŠMT – otevřená otázka

Poznámky:
1. Informace  označené  jako  položky  č.  1-6  se nevztahují  k osobě  absolventa,  ale 

ke školicímu středisku, které školení pořádalo.
2. Některé  údaje  (např.  položky  č. 1-9)  nebyly  zjišťovány  formou  dotazu  kladeného 

respondentovy, ale byly automaticky doplněny z evidence databáze IS SIPVZ.
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7.2 Příloha – Evaluační dotazník vzdělávací akce SIPVZ

151

Ilustrace 14: Vzor zpětnovazebního dotazníku SIPVZ, který byl předkládán 
absolventům vzdělávací akce SIPVZ



7.3 Příloha – Sylabus školení základních uživatelských ICT 
znalostí a dovedností

Hardware (2 hodiny)

● Princip práce počítače, základní pojmy (informace, bit, byte, software, hardware).
● Základní části počítače a jejich funkce (procesor, operační paměť, pevný disk).
● Další části počítače (disketová mechanika, CD/DVD mechanika, monitor, klávesnice, 

myš a další polohovací zařízení).
● Přídavná zařízení (tiskárny, scanner, modem, reproduktory, mikrofon, dataprojektor, 

interaktivní tabule).
● Zapojení počítače a připojení periferií.
● Zapnutí a vypnutí počítače, hardwarový restart.
● Údržba počítače (čištění monitoru, myši a klávesnice).
● Počítačová síť (druhy počítačů, počítačová síť, server, pracovní stanice, síťová 

tiskárna).
● Hygiena počítačového pracoviště (hygienické požadavky, ergonomie, bezpečnost).

Operační systém (7 hodin)

● Software (operační systém, aplikační software)
● Operační systémy (příkazový řádek, grafické uživatelské rozhraní, systémy Windows, 

Linux, Solaris, Mac OS).
● Prostředí operačního systému (pracovní plocha, Hlavní panel, nabídka Start). Okna 

(aplikační, dokumentová, dialogová).
● Aplikační okno (záhlaví, základní nabídka /panely nástrojů/, stavový řádek, 

posuvníky, pracovní plocha).
● Manipulace s oknem (minimalizace, maximalizace, změna velikosti, přesun, zavření, 

přepínání mezi okny).
● Klávesnice (rozmístění a významy kláves, speciální klávesy, myš a další polohovací 

zařízení).
● Použití nápovědy (obsah, rejstřík, vyhledávání).
● Soubor (program, datový soubor), složka. Popis souboru (jméno, přípona, velikost, 

datum vytvoření, atributy, umístění).
● Struktura složek (vytvoření, odstranění, přejmenování, přesun a kopírování složky).
● Zobrazení a řazení objektů ve složce.
● Jednoduchý textový a grafický editor (Poznámkový blok, Malování), uložení souboru 

do složky.
● Výběr, odstranění, přejmenování, přesun a kopírování objektů (složek, souborů).
● Aplikace Schránka a Koš.
● Ovládací panely (nastavení vlastností klávesnice a myši).
● Přizpůsobení grafického rozhraní (pozadí, spořič obrazovky, nastavení).
● Principy práce v lokální počítačové síti (uživatelé, přístup k datům a sdíleným 

zařízením).
● Úvod do problematiky počítačových virů (antivirová prevence, zálohování dat).

Rozšiřující témata
● Vyhledání souboru (podle části názvu, data vytvoření).
● Komprimace a dekomprimace souborů.
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● Update systému (Windows Update, Office Update).
● Údržba pevného disku (vyčištění disku, defragmentace).
● Instalace a odebrání programu.

Výukové programové vybavení (2 hodiny)

● Klasifikace a ukázky programového vybavení, možnosti využití na jednotlivých 
typech škol.

● Začlenění výukového programu do výuky, výhody a nevýhody současných programů.
● Evaluační web MŠMT.

Textový editor (9 hodin)

● Prostředí textového editoru (dokument, panel nabídek, panely nástrojů, stavový řádek, 
měřítko zobrazení).

● Zásady psaní textu v textovém editoru (stavební prvky dokumentu - písmeno, slovo, 
odstavec, přiřazení stylu odstavce).

● Vytvoření nového dokumentu.
● Uložení dokumentu, první uložení a pojmenování souboru, další ukládání.
● Otevření a zavření uloženého dokumentu.
● Pohyb v textu (myš, klávesnice).
● Výběr části textu (pomocí myši, klávesnice).
● Kopírování, přesun a odstranění části textu, práce se Schránkou.
● Práce s několika otevřenými dokumenty (přepínání mezi nimi).
● Formátování písma (písmo, řez, velikost, podtržení, barva, styl).
● Formátování odstavce (zarovnání, odsazení, mezery, řádkování, tok textu).
● Vzhled stránky (okraje, záhlaví a zápatí, datum a čas, číslování stránek, vložení konce 

stránky).
● Číslovaný seznam a odrážky.
● Tabulátory (druhy zarážek, vkládání pomocí Pravítka).
● Jednoduché tabulky (vytvoření tabulky a její základní formátování).
● Vyhledání a nahrazení řetězce v dokumentu.
● Nastavení jazyka a kontrola pravopisu.
● Základní typografická pravidla (kombinování písem, vázání odstavců, zvýraznění části 

textu apod.).
● Tisk dokumentu.

Rozšiřující témata
● Vkládání obrázku do dokumentu a jeho formátování (obtékání, ohraničení).
● Vkládání symbolů a speciálních znaků.
● Psaní textu do sloupců a textových polí.
● Ohraničení a stínování textu.
● Použití stávajících stylů odstavců.
● Vytváření vlastních stylů.
● Použití vestavěných šablon (životopis, dopis, ...).
● Nastavení prostředí (zobrazení panelů nástrojů).

Internet (3 hodiny)

● Co je to Internet, jak pracuje.
● Základní pojmy při práci s Internetem (www stránky, e-mail, URL adresa, 
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hypertextový odkaz).
● Způsoby připojení počítače k Internetu.
● Práce s www prohlížečem (panel Adresa, tlačítko Zpět, Předat k), pohyb po www 

stránkách.
● Historie, Oblíbené položky.
● Uložení a vytisknutí webové stránky.
● Zkopírování a úprava textu a obrázku z Internetu.
● Důležité české a zahraniční webové stránky.
● Vyhledávání na Internetu.
● Základní informace o bezpečnosti na Internetu.

Rozšiřující témata
● Možnosti Internetu (státní správa na Internetu, virtuální obchody apod.).
● Další nastavení internetového prohlížeče (domovská stránka, zabezpečení).

Elektronická pošta (2 hodiny)

● Princip elektronická pošty (srovnání s klasickou poštou, e-mailová adresa).
● Prostředí poštovního klienta (panel nabídek, panely nástrojů, základní nastavení).
● Složky (doručená pošta, odeslaná pošta, koncepty, odstraněná pošta).
● Struktura e-mailové zprávy (odesílatel, adresát, předmět, text zprávy).
● Vytvoření a odeslání nové zprávy, pravidla pro psaní zpráv (diakritika).
● Odeslání zprávy několika adresátům (kopie a slepá kopie).
● Přiložení souborů ke zprávě (příloha).
● Přečtení příchozí zprávy, uložení (otevření) přílohy.
● Odpověď a přeposlání zprávy.
● Vytvoření vlastních složek a uspořádání pošty v nich.
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7.4 Příloha – Sylabus úvodního modulu školení poučených 
uživatelů (P0)

Za klíčové uživatelské znalosti a dovednosti se považuje:

● schopnost pokročilé práce s elektronickou poštou (poštovní klient i webové rozhraní),
● znalost základních možností komunikačních prostředků počítačových sítí,
● porozumění aspektům (výhodám a nevýhodám) jednotlivých způsobů komunikace,
● zvládnutí pokročilejší práce s textovým editorem a schopnost tyto znalosti aplikovat,
● znalost základních principů práce s rastrovými a vektorovými obrázky,
● základní orientace v možnostech využití grafických programů ve výuce,
● znalost principů vytváření, fungování a působení počítačových prezentací,
● schopnost vytvořit jednoduchou prezentaci s využitím šablony návrhu,
● praktické zvládnutí elementárních činností v tabulkovém kalkulátoru,
● orientace v datových strukturách tabulkových kalkulátorů a možnostech jejich využití,
● základní orientace v pokročilejších možnostech tabulkového kalkulátoru,
● základní znalost elementárních pojmů a principů z oblasti počítačových sítí,
● orientace v základních možnostech a způsobech využití školní počítačové sítě,
● schopnost instalovat a odebrat jednoduché programy na pracovní stanici,
● identifikace se základními pravidly pro použití sítě, orientace v problematice virů,
● základní orientace v možnostech využití informačních technologií ve výuce,
● motivace a základní připravenost k tvůrčímu využití ICT ve výuce v rámci aprobace,
● připravenost k objevování dalších rolí ICT a z nich vyplývajících změn ve výuce.

Obsah školení P0

● Elektronická komunikace (3 hodiny)
● Práce se složkami, vytvoření podsložky, přesuny zpráv mezi (pod)složkami.
● Vyhledávání ve složkách přijatých a odeslaných zpráv, manipulace se zprávami.
● Potvrzení o doručení, vlastnosti zpráv (priorita).
● Přístup k příspěvkům prostřednictvím poštovního klienta (výhody a nevýhody).
● Přístup k příspěvkům prostřednictvím webového rozhraní (výhody a nevýhody).
● Práce se skupinami (distribuční list), kopie, skrytá kopie.
● Možné formáty zpráv (prostý text, formát HTML).
● Práce s přílohami, komprimace souborů, přenos většího objemu dat.
● Viry, antivirová řešení (na stanici, na serveru, u poskytovatele připojení).
● Základní principy elektronického podpisu, šifrování zpráv.
● Etika v elektronické poště (nevyžádané zprávy - spam, hoax).
● Principy a funkce elektronických konferencí.
● Přístupy k příspěvkům prostřednictvím e-mailu a webového rozhraní.
● Typy konferencí (podle atributů veřejnost, otevřenost, moderovanost).
● Vhodné ukázky funkčních konferencí (např. na http://www.spomocnik.cz/).
● Základní funkce a využití on-line chatu.
● Funkce akronymů a emotikonů (smajlíky).
● Další komunikační prostředky (videokonference, IP telefonie, i-rádia, i-TV).
● Kolaborativní prostředí, e-learningové kurzy, on-line vzdělávání.
● Rozšiřující témata
● Práce s adresářem, tisk kontaktů a export kontaktů.
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● Automatické zahrnutí podpisu a přiložení vizitky do zprávy.
● Filtry, třídění doručených zásilek, blokování odesílatelů.
● Nastavení poštovního klienta (adresy příchozích a odchozích serverů apod.).
● Seznámení s návodem, FAQ, etika na síti, pravidla chování v konferencích.
● Přihlášení do konference, čtení příspěvků, zaslání příspěvku, zaslání odpovědi.
● Změna nastavení, zaslání příkazu (např. HELP).
● Odhlášení z konference, založení nové konference.
● On-line chat – přístup přes www rozhraní nebo specializovaný program.
● Přihlášení do diskuse, odhlášení z diskuse, volba a smysl přezdívky.
● Procházení místností (témat diskusí), stálé a dočasné místnosti.
● Zakládání a rušení místností, funkce správce chatu, šeptání mezi dvěma účastníky.

Pokročilá práce s textem (4 hodiny)

● Opakování
● Nápověda textového editoru – obsah, rejstřík, vyhledávání.
● Další možnosti nápovědy (v dialogovém okně, Pomocník Office, na síti WWW).
● Vkládání symbolů a speciálních znaků, práce se schránkou – vložit jinak.
● Vkládání obrázků, nastavení formátu (velikost, pozice, obtékání, oříznutí, ovládání 

obrazu).
● Typografická pravidla a estetická doporučení pro tvorbu dokumentů.
● Probíraná témata
● Vytvoření struktury dokumentu (přiřazení stylů odstavců, změna vlastností stylů).
● Šablona (vytvoření dokumentu na základě šablony, úprava šablony, vytvoření nové 

šablony).
● Vkládání poznámek pod čarou a vysvětlivek, vkládání titulků (obrázky, rovnice, 

tabulky).
● Generování obsahu (podle stylů odstavců, resp. podle názvů kapitol).
● Tabulky pro pokročilé (přidání a odstranění buněk/sloupců/řádků, slučování buněk, 

formátování).
● Vytváření seznamů (odrážky, číslování, víceúrovňové seznamy).
● Vkládání hypertextových odkazů (URL, dokument, elektronická adresa).
● Hromadná korespondence (hlavní dokument, zdroj dat, sloučení dat s dokumentem).
● Otevírání a ukládání dokumentů v různých formátech (TXT, RTF, PDF), 

přenositelnost souborů.
● Export do HTML, publikování na www stránkách.
● Rozšiřující témata
● WordArt, vkládání automatických tvarů, grafů a dalších objektů (organizační diagram, 

rovnice).
● Rejstřík, seznam použité literatury, citace, pravidla pro psaní citací, slovník synonym - 

tezaurus.
● Kontrola pravopisu, přidání výrazu do slovníku, automatické opravy.
● Nastavení jazyka, dělení slov.
● Propojení dokumentů, křížové odkazy.
● Sledování změn, revize.

Základy práce s makry (záznam makra a jeho spuštění, jednoduché příklady užitečných 
maker).
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● Počítačová grafika a prezentace (4 hodiny)
● Rastrový obrázek (počet bodů obrázku, rozlišení, barevná hloubka).
● Formáty ukládání (BMP, GIF, JPG, PNG – přednosti a nevýhody, tvorba a použití).
● Získání obrázku (malování, sejmutí obrazovky, digitální fotografie, skenování).
● Prohlížení a úpravy obrázků (prohlížení, lupa, jas, kontrast atd.).
● Tisk obrázku (tisk, rozlišení, druhy papírů) a použití obrázku v dokumentu.
● Vektorový obrázek(základní objekty, kreslení objektů, změna polohy a velikosti 

objektů).
● Základní vlastnosti objektů (obrys a výplň, vlastnosti textu).
● Uspořádání objektů (zarovnání a řazení objektů).
● Praktické příklady (hrátky s objekty, vizitka, leták, obal CD, inzerát, kliparty).
● Vytváření barev(RGB a CMYK modely, barevná věrnost).
● Barevná schémata, působení barev, základní pravidla kompozice.
● PDF formát(vlastnosti a použití, čtení PDF souborů, prohlížeče, práce s prohlížečem, 

tisk).
● Počítačová prezentace(zásady úspěšné prezentace, zásady zpracování prezentace).
● Tvorba jednoduché prezentace, ukázky možností prezentačního programu.
● Vytvoření prezentace pomocí šablony.

Tabulkový kalkulátor (4 hodiny)

● Prostředí tabulkového kalkulátoru (aplikační a dokumentové okno, dialogová okna, 
buňka, list, ešit, ukazatel myši, buňkový kurzor, textový kurzor, řádek vzorců, pole 
názvů, stavový řádek).

● Spuštění programu, otevření dokumentu, uložení dokumentu, využití nápovědy 
(obsah, rejstřík, vyhledávání, aktivace a deaktivace pomocníka).

● Základní datové struktury (číslo, měna, datum, čas, procenta, text), formát buňky 
(zarovnání, písmo, ohraničení, vzorky), kopírování formátu.

● Užití tabulkového kalkulátoru jako kalkulačky (operátory, exponenciální tvar zápisu 
čísel), vkládání a kopírování jednoduchých vzorců, relativní a absolutní adresa.

● Jednoduché funkce (SUMA, zápis funkce, zadání funkce dialogovým oknem), 
příklady užití vybraných jednoduchých funkcí (datum a čas, matematické, statistické, 
textové, logické).

● Vytvoření jednoduchého grafu (automatické vytvoření grafu, vytvoření grafu pomocí 
průvodce, základní typy grafů, úpravy grafů).

● Tisk dokumentu (úprava dokumentu před tiskem, nastavení oblasti tisku, vzhled 
stránky, náhled, záhlaví a zápatí stránky, rozsah tisku, počet kopií, tisk výběru, 
aktivního listu, sešitu).

● Motivační ukázky dalších možností tabulkového kalkulátoru (např. tabulkový 
kalkulátor jako databáze – záznamy, řazení záznamů, filtry, souhrny, přehledy, 
kontingenční tabulka).

● Spolupráce  tabulkového  kalkulátoru  s dalšími  kancelářskými  aplikacemi  (textový 
editor, poštovní klient), typové motivační příklady a náměty pro jednoduché využití 
ve výuce.

Školní síť (3 hodiny)

● Obecné schéma počítačové sítě (server, pracovní stanice, ostatní síťová zařízení).
● Možnosti a využití počítačové sítě (sdílení aplikací, prostředků, sdílení dat).
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● Uživatelská data v síti (zásady pro práci s daty).
● Zálohování dat (zálohování dat na pracovní stanici, na serveru, na externím zařízení).
● Zabezpečení dat a sítě (uživatelské účty, pravidla pro tvorbu hesel).
● Rozdělení software podle licencí (GNU, freeware, shareware, komerční software, typy 

licencí).
● Legalita software, autorská práva (instalace SW v síti z hlediska autorských práv, 

odpovědnosti).
● Instalace a odebrání software na pracovní stanici (instalace a možné problémy při 

odebrání).
● Soubor pravidel pro použití sítě (metodické pokyny pro práci v síti, provozní řád).
● Antivirová  prevence,  odvirování  počítače  (druhy  virů,  ochrana  před  viry,  obecné 

zásady).

ICT a změny ve výuce (2 hodiny)

● Důvody pro používání ICT ve výuce, přínos moderních technologií, nová pedagogická 
realita.

● Využití ICT v pedagogické praxi, specifika jejich použití v jednotlivých předmětech.
● Nové dimenze rutinních činností ("psaní" a "čtení" hypertextů a multimédií, 

komunikace).
● Nové pojetí učebnic, učebních zdrojů pro žáky, modely komunikace mezi účastníky 

výuky.
● Pracovní nástroje, pracovní prostředí učitele a žáka, přístupy k učení, nové modely 

učení.
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7.5 Příloha – Porovnání struktury škol respondentů

159

Ilustrace 15: Porovnání struktury škol respondentů. Zdroj: Statistická ročenka školství 2005/2006, Praha : ÚIV, 2006.



7.6 Příloha – Kontingenční tabulka U_INF1 vs U-OSTAT
 Viva - kontingenční tabulka                   chí-kv.test  44.89 ***
  ř.:  U_INF1 - (12) stav: technol. kompetencí - učitelé informatiky na škole
  sl.: U_OSTAT - (12) stav: technol. kompetencí - ostatní učitelé na škole

             nic       cd-dvd    zákl.     rozš.     aplik.    tvorba     celkem

  nic          0 ...     0 ...     3 ...     0 ...     0 ...     1 ...         4
            ř. 0.0 %  ř. 0.0 %  ř.75.0 %  ř. 0.0 %  ř. 0.0 %  ř.25.0 %     100 %
            s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.8 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s.16.7 %     0.7 %

  cd-dvd       1 ...     3 ...     7 ...     1 ...     0 ...     0 ...        12
            ř. 8.3 %  ř.25.0 %  ř.58.3 %  ř. 8.3 %  ř. 0.0 %  ř. 0.0 %     100 %
            s.10.0 %  s. 3.0 %  s. 1.9 %  s. 1.1 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %     2.0 %

  zákl.        1 ...    21 +++    31 ...     5 ...     1 ...     0 ...        59
            ř. 1.7 %  ř.35.6 %  ř.52.5 %  ř. 8.5 %  ř. 1.7 %  ř. 0.0 %     100 %
            s.10.0 %  s.21.0 %  s. 8.4 %  s. 5.5 %  s. 4.8 %  s. 0.0 %     9.9 %

  rozš.        3 ...    32 ...   121 +++     7 ---     3 ...     0 ...       166
            ř. 1.8 %  ř.19.3 %  ř.72.9 %  ř. 4.2 %  ř. 1.8 %  ř. 0.0 %     100 %
            s.30.0 %  s.32.0 %  s.33.0 %  s. 7.7 %  s.14.3 %  s. 0.0 %    27.9 %

  aplik.       4 ...    32 ...   143 ...    46 +..    10 ...     2 ...       237
            ř. 1.7 %  ř.13.5 %  ř.60.3 %  ř.19.4 %  ř. 4.2 %  ř. 0.8 %     100 %
            s.40.0 %  s.32.0 %  s.39.0 %  s.50.5 %  s.47.6 %  s.33.3 %    39.8 %

  tvorba       1 ...    12 ...    62 ...    32 ...     7 ...     3 ...       117
            ř. 0.9 %  ř.10.3 %  ř.53.0 %  ř.27.4 %  ř. 6.0 %  ř. 2.6 %     100 %
            s.10.0 %  s.12.0 %  s.16.9 %  s.35.2 %  s.33.3 %  s.50.0 %    19.7 %

  celkem          10       100       367        91        21         6       595
               1.7 %    16.8 %    61.7 %    15.3 %     3.5 %     1.0 %     100 %
 počet chybějících pozorování = 351      koeficient kontingence 0.12

Tabulka 10: Kontingenční tabulka pro chí-kvadrát test pro potvrzení nezávislosti, resp.  
závislosti, úrovně ICT kompetencí učitelů informatických a ostatních předmětů. Výstup 
pořízen z programu KONTIKI 2.03, který byl modifikován pro potřeby výzkumu.
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7.7 Příloha – Kontingenční tabulka XLET vs XZ_VS
 Viva - kontingenční tabulka                   chí-kv.test  47.38 ***
  ř.:  XLET - (18) počet roků ve školství
  sl.: XZ_VS - (13) způsob získávání kompetencí - pregraduál

             0-20      21-40     41-60     61-80     81-100     celkem

  0-2         10 ---     3 ...     7 ++.     2 ...     6 ++.        28
            ř.35.7 %  ř.10.7 %  ř.25.0 %  ř. 7.1 %  ř.21.4 %     100 %
            s. 3.1 %  s. 7.9 %  s.14.6 %  s. 6.3 %  s.16.7 %     5.9 %

  3-8         15 ---     7 +..     9 +..     5 ...     6 ...        42
            ř.35.7 %  ř.16.7 %  ř.21.4 %  ř.11.9 %  ř.14.3 %     100 %
            s. 4.7 %  s.18.4 %  s.18.8 %  s.15.6 %  s.16.7 %     8.8 %

  9-16       108 ...    15 ...    13 ...    11 ...    11 ...       158
            ř.68.4 %  ř. 9.5 %  ř. 8.2 %  ř. 7.0 %  ř. 7.0 %     100 %
            s.33.5 %  s.39.5 %  s.27.1 %  s.34.4 %  s.30.6 %    33.2 %

  více       189 +++    13 -..    19 ...    14 ...    13 -..       248
            ř.76.2 %  ř. 5.2 %  ř. 7.7 %  ř. 5.6 %  ř. 5.2 %     100 %
            s.58.7 %  s.34.2 %  s.39.6 %  s.43.8 %  s.36.1 %    52.1 %

  celkem         322        38        48        32        36       476
              67.6 %     8.0 %    10.1 %     6.7 %     7.6 %     100 %

  počet chybějících pozorování = 470      koeficient kontingence 0.18
Tabulka 11: Kontingenční tabulka pro chí-kvadrát test pro potvrzení nezávislosti, resp.  
závislosti, počtu roků ve školství a způsobu získávání ICT kompetencí (KONTIKI 2.03).
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7.8 Příloha – Kontingenční tabulka U_JA_TED vs XZ_SIPVZ

 Viva - kontingenční tabulka                   chí-kv.test  36.02 **.
  ř.:  U_JA_TED - (12) stav technol. kompetencí - sám respondent nyní
  sl.: XZ_SIPVZ - (13) způsob získávání kompetencí - školení SIPVZ

             0-20      21-40     41-60     61-80     81-100     celkem

  nic          0 ---     0 ---     0 ---     0 ---     0 ---         0
            ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %     100 %
            s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %     0.0 %

  cd-dvd       0 ---     0 ---     0 ---     0 ---     0 ---         0
            ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %     100 %
            s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %     0.0 %

  zákl.        1 ---     6 ...     9 ...    10 ...    25 +++        51
            ř. 2.0 %  ř.11.8 %  ř.17.6 %  ř.19.6 %  ř.49.0 %     100 %
            s. 0.7 %  s. 6.9 %  s. 7.6 %  s. 9.6 %  s.17.4 %     8.6 %

  rozš.       20 --.    15 ...    35 ...    32 ...    41 ...       143
            ř.14.0 %  ř.10.5 %  ř.24.5 %  ř.22.4 %  ř.28.7 %     100 %
            s.14.2 %  s.17.2 %  s.29.4 %  s.30.8 %  s.28.5 %    24.0 %

  aplik.      70 ...    44 ...    56 ...    49 ...    66 ...       285
            ř.24.6 %  ř.15.4 %  ř.19.6 %  ř.17.2 %  ř.23.2 %     100 %
            s.49.6 %  s.50.6 %  s.47.1 %  s.47.1 %  s.45.8 %    47.9 %

  tvorba      50 ...    22 ...    19 ...    13 ...    12 ...       116
            ř.43.1 %  ř.19.0 %  ř.16.4 %  ř.11.2 %  ř.10.3 %     100 %
            s.35.5 %  s.25.3 %  s.16.0 %  s.12.5 %  s. 8.3 %    19.5 %

  celkem         141        87       119       104       144       595
              23.7 %    14.6 %    20.0 %    17.5 %    24.2 %     100 %

  počet chybějících pozorování = 351      koeficient kontingence 0.12
Tabulka 12: Kontingenční tabulka pro chí-kvadrát test. Vztah sebehodnocení úrovně ICT 
kompetencí a způsob zvyšování úrovně prostřednictvím školení SIPVZ (KONTIKI 2.03).
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7.9 Příloha – Kontingenční tabulka U_JA_TED vs XZ_WWW
Viva - kontingenční tabulka                   chí-kv.test  42.11 ***
  ř.:  U_JA_TED - (12) stav technol. kompetencí - sám respondent nyní
  sl.: XZ_WWW - (13) způsob získávání kompetencí - přes internet

             0-20      21-40     41-60     61-80     81-100     celkem

  nic          0 ---     0 ---     0 ---     0 ---     0 ---         0
            ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %     100 %
            s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %     0.0 %

  cd-dvd       0 ---     0 ---     0 ---     0 ---     0 ---         0
            ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %  ř.**** %     100 %
            s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %  s. 0.0 %     0.0 %

  zákl.       23 +..    13 ...     6 ...     5 ...     4 ...        51
            ř.45.1 %  ř.25.5 %  ř.11.8 %  ř. 9.8 %  ř. 7.8 %     100 %
            s.13.0 %  s.10.5 %  s. 4.7 %  s. 6.1 %  s. 4.8 %     8.6 %

  rozš.       66 +++    29 ...    31 ...    12 -..     5 ---       143
            ř.46.2 %  ř.20.3 %  ř.21.7 %  ř. 8.4 %  ř. 3.5 %     100 %
            s.37.3 %  s.23.4 %  s.24.0 %  s.14.6 %  s. 6.0 %    24.0 %

  aplik.      68 --.    59 ...    67 ...    42 ...    49 +..       285
            ř.23.9 %  ř.20.7 %  ř.23.5 %  ř.14.7 %  ř.17.2 %     100 %
            s.38.4 %  s.47.6 %  s.51.9 %  s.51.2 %  s.59.0 %    47.9 %

  tvorba      20 ...    23 ...    25 ...    23 ...    25 ...       116
            ř.17.2 %  ř.19.8 %  ř.21.6 %  ř.19.8 %  ř.21.6 %     100 %
            s.11.3 %  s.18.5 %  s.19.4 %  s.28.0 %  s.30.1 %    19.5 %

  celkem         177       124       129        82        83       595
              29.7 %    20.8 %    21.7 %    13.8 %    13.9 %     100 %

  počet chybějících pozorování = 351      koeficient kontingence 0.13
Tabulka 13: Kontingenční tabulka pro chí-kvadrát test. Vztah sebehodnocení úrovně ICT 
kompetencí a způsob vzdělávání prostřednictvím Internetu (KONTIKI 2.03).
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7.10 Příloha – Ukázka dotazníku – otázka č. 8
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Ilustrace 16: Ukázka dotazníku – otázka č. 8



7.11 Příloha – Ukázka dotazníku – otázka č. 11
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Ilustrace 17: Ukázka dotazníku – otázka č. 11



7.12 Příloha – Ukázka dotazníku – otázka č. 12
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Ilustrace 18: Ukázka dotazníku – otázka č. 12



7.13 Příloha – Ukázka dotazníku – otázka č. 13
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Ilustrace 19: Ukázka dotazníku – otázka č. 13
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