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Uvod

Spolu s nedobrymi vysledky ¢eskych zakt v mezinarodné srovnavacich vyzkumech
(TIMSS, PISA) a navazujicimi litaniemi nad trovni vzdélanosti v nasi zemi se do
poptedi diskuse o vzdélavani dostava téma kvality. Tento pojem zde ziskava pozici
stiredobodu, k némuz se sbihaji jak tGvahy o pfi¢inach, tak nadéje na vyvedeni
z problematického stavu.

Problematika kvality Skolniho vzdélavani — zejména kurikula a vyuky — patii mezi
jedno z profilujicich témat vyzkumu na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity.
Pod odbornou garanci a supervizi Institutu vyzkumu skolniho vzdelavani PAF MU jsou
v disertacnich pracich doktorandii oboru Pedagogika zkoumany vybrané problémy
souvisejici s kvalitou vzdélavani.

Diky podpofe Masarykovy univerzity lze zkoumané problematice poskytnout
projektové zazemi a systémovy ramec. Jiz v roce 2010 byly v ramci projektu MUNI/
A/1038/2009 Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula v oborech
skolniho vzdeélavani (NAME 2010) podpoieny na dvé desitky doktorandd. Ti pod
supervizi svych Skolitelt a konzultantt rozpracovavali problematiku monitoringu
a evaluace kvality vzdélavani. Vystupem jejich aktivit byla odborna kniha s nazvem
Ndastroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula v oborech skolniho
vzdelavani (Janik, Najvar, & Knecht et al., 2010).

Do jisté miry obménény fesitelsky kolektiv pokracoval ve své praci i v roce 2011,
a to pod zastitou projektu MUNI/A/1020/2010 Nastroje pro monitoring a evaluaci
kvality ve vzdeélavani (NAME 2011). Vystupy z feSeni projektu jsou shrnuty v této
knize a v nékolika ¢asopiseckych a sbornikovych studiich. V prubéhu feseni projektu
v letech 20102011 se ukazalo, Ze kvalitni vzdélavani nelze v Uplnosti popsat
pouhym vyétem charakteristik, tj. odpovédét na otazku, jaké je. Vedle toho je tieba
identifikovat, co jsou jeho nezbytné soucasti (komponenty). PostiZzeni vztahti mezi
komponentami a kvalitami je cilem modeli kvality Skolniho vzdélavani. Vybrané
modely jsme piedstavili jiz v pfedchozi knize (Janik, Najvar, & Knecht et al., 2010,
s. 13-32) a otevirame jimi vyklad i v knize této (viz kap. 1).

Vv

spociva v metodologické problematice. Jde o prezentaci riznych pfistupti a nastroja
umoziujicich podchycovat vybrané komponenty a kvality kurikula a vyuky. V knize
jsou predstaveny nasledujici pfistupy/nastroje: kategorialni systémy pro analyzu
kurikularnich dokumentti v déjepise (Miroslav Jire¢ek), pro posuzovani ideologi¢nosti
v uCebnicich ob¢anské vychovy (Petr Blazej), pro posuzovani evropské dimenze
v ulebnicich dé&jepisu (Jana Stejskalikova), kategorialni systémy pro zkoumani
nonverbalnich prvkl v u¢ebnicich zemépisu (Tomas Janko), pro zkoumani vizudlnich
prostiedkit v u¢ebnicich némeckého jazyka (Karolina Peskova), posuzovaci systém



pro zjistovani kvality vyuky cizich jazykl (Pavel Zlatnicek), kategoridlni systém
pro posuzovani genderovych stereotypi a nerovnosti ve vyuce anglického jazyka
(Marie Doskocilova), kategorialni systém pro posuzovani diagnostické kompetence
(budoucich) uciteld anglického jazyka (Eva Minatikova), dotaznik pro zjistovani
autoregulace uceni (Jitka JakeSova), dotazniky pro zjistovani strategii uceni cizimu
jazyku (Jana Prikrylova) a didakticky test kartografickych dovednosti v zemépise
(Katetina Mrazkova).

Za odbornou podporu a konstruktivni pfipominky k jednotlivym textim autofi dékuji
Eduardu Hofmannovi, Véte Janikové, Petrovi Knechtovi, Josefu Manakovi, Veronice
Najvarové, Jaroslavu Vaculikovi, Katetiné VI¢kové, ktefi zde vystupovali v roli
skolitelt a konzultantl. Zvlastni podékovani nalezi Janu Slavikovi a Petru Urbankovi,
ktefi posoudili rukopis knihy jako celku a poskytli autorskému kolektivu dilezité
podnéty pro dalsi praci v dané oblasti.

V Brng, 31. 10. 2011

za kolektiv autoriu Tomas Janik
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1 SYSTEMOVY RAMEC KVALITY
SKOLNIHO VZDELAVANI: UVEDENI DO
PROBLEMATIKY

Tomas Janik, Petr Najvar, Milan Kubiatko

1.1 Uvod

Tato kapitola je uvedenim do problematiky kvality Skolniho vzdélavani. Jejim cilem
je predestiit systémovy ramec kvality v dané oblasti, a nabidnout tak zastfeSeni pro
jednotlivé kapitoly zatazené do této knihy. Vyklad v této kapitole je rozvrzen do Ctyt
¢asti. Nejprve autoii pripominaji vysledky analyz nélezii ¢eského pedagogického
vyzkumu a poukazuji na problém nerovnomérné rozlozené vyzkumné pozornosti.
V navaznosti na to konstatuji potfebu produkovat vyzkumné poznani o problémech
Skolniho vzdélavani tak, aby mohlo vznikat integrované a kumulativni védéni. Tim
poukazuji na potfebu propracovani modelt (kvality) Skolniho vzdélavani a odpovi-
dajicich vyzkumnych nastroji. Jejich koordinované uplatnéni ve vyzkumné praxi
by mélo vést k produkci vzajemné provazanych poznatki a k jejich systematickému
zaclenéni do poznatkové zékladny.

Vjednotlivych kapitolach této knihy jsou prezentovany postupy vytvareni vyzkumnych
nastroju na stran¢ jedné a vysledky (pted)vyzkumnych Setfeni na stran¢ druhé. To vSe
budiz chépano jako pfislib zkvalitnéni metodologického zdzemi vyzkumu vzdélavani
a propracovani poznatkové zékladny, jez je jeho prostfednictvim budovana.

1.2 Problémové oblasti Skolniho vzdélavani a jejich
nedostatecné pokryti vyzkumem

Z analyz, které byly v poslednich letech provedeny (Mares, 2000; Janik et al., 2009;
Janik, 2010; Walterova, 2004, 2011), vyplyva, ze pozornost ¢eského pedagogické-
ho vyzkumu je nerovnomérné rozlozena mezi jednotlivé oblasti $kolniho vzdélavani.
V celkovém pohledu dominuje zamieni na aktéry Skolniho vzdélavani — zejména na
ucitele, diky vyzkumim TIMSS a PISA jsou k dispozici urc€ité poznatky o vysledcich
74k, mén¢ pokryta je oblast procesu.

Pokud jde o metodologii, teprve pozvolna se prosazuji komplexni (promyslené koor-
dinované a integrované) a problémové orientované vyzkumy. Problémy Skolniho
vzdelavani zpravidla nejsou vyzkumem do té miry objasnény, aby bylo mozné spo-
lehlivé smétovat k jejich feSeni. Védéni produkované vyzkumem skolniho vzdélavani
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se vyznacCuje fragmentarnosti a relativné nizkou mirou integrity. NarGstajici objem
popisného védéni (co) zacina pozvolna kontrastovat s nedostatkem proceduralniho
vedeni (jak) a vysvétlujiciho vedeni (proc). Za vyslovené nedostatkové lze povazovat
proceduralni vedeni pro zmeénu (jak jinak), jez by bylo vyuzitelné pravé pii feSeni
problémd.

Dovozujeme, ze zminovany deficit je disledkem specializa¢niho trendu ve vyzkumu
vzdélavani, kdy se badatelé zaméfuji na relativné Gizce vymezené vyzkumné problémy.
$irsi kontexty. Specializované védéni je jisté zadouci, av§ak pokud jeho produkce neni
koordinovana v $irSich systémovych ramcich, jeho vypovédni hodnota se redukuje
o to nejcennéjsi — o povédomi o souvislostech. Ve skute¢nosti se nejedna o védéni, jde
spiSe o dil¢i (izolované) fragmenty informaci.

1.3 Modely Skolniho vzdélavani a jejich komponenty

Aby bylo mozné tyto fragmenty vnimat v jejich patficném kontextu, ¢i spise aby bylo
mozné se vyhybat piilisné fragmentarizaci vyzkumu, jsou riznymi autory vytvareny
obecné modely Skolniho vzdélavani, které zachycuji jednotlivé komponenty tohoto
fenoménu a také vztahy mezi t€émito komponentami, a tim i mezi riznymi proménnymi
v ramci komplexnich vyzkumnych designti. To je pfedpokladem toho, aby bylo mozné
hledat vztahy mezi dil¢imi informacemi a sméfovat k integrovanému (provazenému)
védéni (o souvislostech).

Vesely (2011) cituje Ostromovou (2005), ktera v této souvislosti rozliSuje mezi kon-
ceptualnimi rameci, teoriemi a modely. Zatimco konceptualni ramce vymezuji a uspo-
a predstavuji soubor generalizaci, které umoznuji vysvétlit uréité jevy. Konceptual-
ni ramce pak v konkrétni roviné strukturuji nase mysleni a tim pomahaji vyzkumné
uchopovat socialni jevy. Mezi aspekty kvality konceptualnich ramect uvadi Vesely
relevanci a uzite¢nost, komplexnost, Gispornost a dynami¢nost. Konceptualni ramec,
ktery pomaha jeho autoru ¢i ¢tenafi strukturovat jeho mysleni o néjakém predmétu,
musi byt vyCerpavajici — tzn. zahrnovat vSechny dilezité znaky tématu, a zaroven
musi byt Gsporny — tzn. volit co nejjednodusi vysvétleni. Konceptualni ramec také
musi brat v potaz dynamiku socialnich jevi a podnécovat k uvazovani o procesech,
které v daném systému probihaji (Vesely, 2011, s. 26-27).

Problematice konceptualnich ramct a modelt se zpravidla vénuji autofi usilujici
o syntetizujici pohled na komplexni procesy vyucovani a uceni ve $kolnim prostie-
di. Pricha (2002, s. 84) predklada model edukace (obrazek 1.1), ktery v hlavni linii
zachycuje edukacni proces, ktery Prucha povazuje za Gstfedni téma moderni pedago-
gické védy (s. 74). Vedle vlastniho edukacniho procesu v hlavni linii model zachycu-
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je determinanty vstupii (charakteristiky zaka, charakteristiky uéitelti, charakteristiky
edukacnich konstruktii a charakteristiky skol) a také vystupy. Mezi vystupy Pricha
(2002, s. 358) fadi vysledky edukace, které pojima jako charakteristiky bezprostied-
nich zmén, které vznikaji na strané vzdélavajicich se subjektt, a efekty edukace —
tj. disledky ¢i ucinky, které vysledky edukace vyvolavaji u jedinct a v celé spolec-
nosti. Tato hlavni linie se v modelu realizuje v edukacnim prostredi, které je vnoieno
do sirsiho kontextu geografického, socialniho, ekonomického a politického prostiedi.

geograficke, socialni, ekonomickeé, politickeé prostiedi

edukacni prostredi

o vystupy
determinanty edugkaf:m proces #
vstupl * (prubéh, obsah, vysledky efekty
viastnosti) (bezprostiedni) (dlouhodobé)

Obrazek 1.1. Obecny model edukace (Priicha, 2002, s. 84).

Model prezentovany Prichou (obrazek 1.1) ve strucnosti postihuje zakladni
komponenty edukacniho procesu. Detailn€jsi pohled na Skolni vyuku lze najit
v modelech zahrani¢nich autorti. Pro ucely této kapitoly a knihy se jako nejvhodnéjsi
jevi Model kvality skoly predlozeny Dittonem (2009, s. 84), ktery vedle komponent
edukacniho procesu poukazuje i na zpétnovazebni mechanismy, které je zadouci ve
Skolském systému etablovat (obrazek 1.2). Na procesy probihajici ve Skolni tfid¢ se
diva optikou kurikula a rozliSuje: zamyslené kurikulum, které sestava z podminek
aintenci, implementované kurikulum, které zahrnuje Groven instituci a uroven interakce
(a spadaji sem i aktéfi); a dosazené kurikulum, které ¢leni na Gc¢inky a dlouhodobé
ucinky.

13



Pfredpoklady Primarni charakteristiky a procesy
1. Podminky -
trukturalni 3. Kvalita 4. Kvalita
2 il jednotlivych situaci
finanéni délavacich vyuéovani
materidlni instituci a uceni
personalni —_
ucujic
socialné-regionaini kultura Vst
kontext aetos
" d adekvatnost
systémy po i p
¥ ¥ podpory management vyukcv}_,rch
obsahl a
materiall
kooperace a
2. Intence koordinace
kvalita
Cile vzdélavani personaini vyucovani
(kurikula) politika a i
personaini
Vykony fozvdj Zici
postoje
chovani (Groven (Groven
instituce) interakce)
zamyslené kurikulum implementované
kurikulum

1

1

Vysledky

6. Dlouhodobé
uginky

5. Uginky
(outputs)

vzdélavaci cile profesni uspéch

STANDARDY

AKONTABILITA

vykony spolefensko-
postoje socialni
chovani lcast
dosaZené dosaZené
kurikulum kurikulum
evaluaéni kontrola
ASSESSMENT

Obrazek 1.2. Model kvality Skoly dle Dittona (2009, s. 84).

Ponékud jiny pohled nabizi Helmke (2007), ktery v centru svého modelu vidi proces
vyucovani jako jistou formu nabidky (k uceni). Na pocatku stoji ucitel jako expert
v daném oboru a didaktice. Model dale zahrnuje vyucovani a ucebni aktivity zdaka,
a mezi nimi mediacni procesy, tyto komponenty sméiuji k ucinkim ¢i efektiim
(obrazek 1.3).

Ugitel Vyucovani Individualni vstupni predpoklad
‘ | (nabidka) pnip P Y
Expertnost v Kvalita vyu€ovani Mediaéni procesy Uéebni aktivity ]J.-_‘,mky
efekty,
Aprobaénich cborech Pfiméfenost, Adaptivita na strané Zaka na strané Zaka { )
Oborové didaklice Jasnost (vyuziti) Oborové efekty
Rizeni tfidy Pfimé&fenost
Diagnostice variace metod Motivacni Aktivni ugebni éas oborové znalosti
— Individualizovani = a emotni procesy = ve vyuce —> porozuméni
Motivovani zprostredkovani strategie uéeni
Hodnoty a cile . Mimoskolni uéebni dovednosti
Subjektivni tecrie Uginnost fizeni tridy Vnimani a aktivity
Schopnost sebereflexe Kvalita vyuky: vyukovy interpretace Nadoborové efekty
a seberozvoje Eas, prileZitosti k ugeni vyudovani
Sebeucinnost Kuvalita vyukovych Klicové kompetence
materiald socializaéni efekty
Kontext tridy a kontext oboru I‘J

Obrazek 1.3. Helmkeho model kvality vyuky (podle Helmke 2007, s. 42, preklad
T. Janik).
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Ve vsech prezentovanych modelech (kvality) skolniho vzdélavani Ize pfi urcité mife
abstrakce rozlisit n€kolik zakladnich oblasti: (1) vstupy (inputy); (2) procesy edukace;
(3) vystupy; (4) kontexty vzdélavani.

1) Vstupy (inputy) nejcastéji zahrnuji personalni a materialni determinanty, jako jsou
osobnostni charakteristiky ucitele a zaki a kurikulum ve smyslu cilt a zamyslenych
obsahi vyuky.

2) Procesy edukace zahrnuji déje odehravajici se ve Skolni tfidé béhem vyuky
(komunikace, interakce) a dalsi fenomény jako metody vyuky.

3) Vystupy zahrnuji kratkodobé a dlouhodobé efekty procest na aktéry (subjekty
edukace).

4) Do kontextd vzdélavani byvaji zahrnovany aspekty prostfedi, a to edukaéniho,
socialniho, geografického apod.

Pfi uvadéni kontextu analyz prezentovanych v této knize nejcastéji pracujeme s mode-
lem, jenz stavi na Helmkeho modelu (viz vyse). Ten vedle komponent (tj. slozek skol-
niho vzdélavani) uvazuje také o charakteristikach, tj. kvality Skolniho vzdélavani. Je
vSak rozsiten o sloupec ,.kurikulum®, ve kterém konkretizujeme kurikularni charak-
teristiky (tj. kvality) vyuky, jako tematické pokryti, usporddani uciva, ¢i primeérenost
uciva (obrazek 1.4).

| uete || wukum [ [ VUS| [ individuaini vstupni predpokiady }q_l
{ )/
Expertnost v Kvalita kurikula Kvalita vy i ip ¥ Ucebni aktivity ﬂé]nky
farkt;
Aprobaénich oborech Uspofadani ugiva Pfiméfenost, Adaptivita na strané 2aka na strand 2aka fefuky)
Oborové didaktice Jasnost (vyuiiti) Oboroveé efekty
Rizeni tfidy Pliméfenost uéiva Pfiméfenast
Diagnostice vanace melod Motivatni Aktivni utebni Eas oborové znalosti
— Mira operacic = Individuali i = aemoéni procesy = ve vyuce porozumeni
udiva Mot ani prostfedkovani strataia Ldsal
Hodnoty a clle 7 Mimogkolni utebni ;,;'3.,’,.‘;“"'
Subjektivni teorie Tematické pokryti Uginnost fizeni tfidy Vnimani a aktivity
Schopnost sebereflexe Kvalita viuky: viukovy interpretace Nadoborové efekty
a seberozvoje Eas, pileditosti k uéeni wyudavani
Sebedtinnost Kvalita viukovych Klitové kompetence
materiall socializatni efekty
l Kontext tridy, Skoly, Skolniho systému ]<J

Obrazek 1.4. Rozsiteny model kvality Skolniho vzdélavani (podle Helmke 2007,
s. 42, adaptace T. Janik).
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1.4 Vyzkumné nastroje — podchyceni proménnych
v ramci modelu

Ma-li byt realizovan vyzkum zaméteny na vyse uvadéné komponenty a kvality Skolniho
vzdélavani, je zapotiebi vyzkumnych pfistupii a nastroji, které by to umoznily. Na
tomto misté piedlozime strucny vycet metod ¢i nastrojui vztahujicich se k proménnym
na vstupu, procesu, vystupu a kontextu skolniho vzdélavani.

Mezi proménné na vstupu jsou fazeny slozky ucitelovy profesni vybavenosti —
napf. expertnost, kompetence, dovednosti, znalosti apod. Palmer et al. (2005) uvadgé;ji
kritéria, na jejichz zakladé se stanovuje, zda ucitel mize byt povazovan za experta ¢i
nikoliv. Mezi indikatory jsou zpravidla zafazeny délka zkusenosti v profesi, spolecen-
ské uznani, ¢lenstvi v profesni skuping, vykonova kritéria a dalsi (PiSova, 2010). Prv-
ni tfi indikatory 1ze zkoumat zejména kvantitativnimi metodami, pfi¢emz se vyuziva
deskriptivni statistika (respondenti napt. zvoli ¢i uvedou moznosti, resp. stav, ktery je
charakterizuje). Posledni indikator lze zkoumat pozorovanim a nasledn¢ komparaci
s jinymi uciteli. Pfi pouziti uvedenych metod lze vyuzit také kvalitativni pfistupy —
napf. autobiografické interview a dals$i. Mezi dalsi proménné na vstupu patii ucitelovy
kompetence, dovednosti a znalosti. Moznosti, jimiz lze tyto proménné zkoumat, je
vice — jedna se napf. o rizné posuzovaci nastroje (Skaly dle Likerta, prahové ska-
lovani — threshold scale a dalsi), ¢i o kvalitativni nastroje zalozené na narativnich
interview apod. (ptehledn¢ viz Janik, 2009).

Mezi procesualni proménné patii vlastni vyukovy proces zahrnujici také interakci
a komunikaci. Vyzkumy pedagogické interakce a komunikace se zaméiuji na procesy
vzajemné vymény informaci mezi Gi¢astniky vychovné vzdélavaciho procesu a slouzi
vychovné-vzdélavacim cilim (Gavora et al., 1988). Muze jit o zkoumani obsahové
a formalni stranky verbalni komunikace, o zkoumani neverbalni komunikace apod.
Pti zkoumani formalni stranky verbalni komunikace se pozornost zamétuje zejména
na zkoumani délky projevu, ¢i na zpusob kladeni otazek atd. Zkoumani obsahové
stranky komunikace ve vyuce zahrnuje zejména analyzu uciva. Pii zkoumani never-
balni komunikace se pozornost zamétuje napiiklad na vyuzivani gestikulace. Vyzku-
my interakce — vzajemného ptisobeni dvou a vice lidi — se zamétuji napi. na chovani
ucitele, vyucovaci styl ucitele. Ve vyzkumech interakce a komunikace se uplatiuje
cela fada riznych metod a technik (pfehledné viz Janikova, 2011). Patrné nejcasté;jsi
pouzivanou metodou je pozorovani. Pozorovani muze byt bud’ ptimé, kdy vyzkumnik
zaznamenava jevy do pozorovacich archii, nebo nepfimé (zprostiedkované), pfi némz
lze vyuzit napt. videozaznamu. V obou piipadech se zpravidla pracuje s kategorialnim ¢i
ratingovym systémem. Systém umoziuje zachytit vybrané znaky ¢i jejich kvality vzdy,
kdyz se vyskytnou, a v pofadi, v jakém se vyskytnou. S ohledem na sledované vyzkumné
otazky lze vyuzit ¢i modifikovat jiz existujici kategorialni systém (napt. Flandersiv),
popt. vytvofit systém vlastni. Ke zjistovani struktury a ¢innosti ve skupiné (napf. ve
Skolni tfid¢) se pouziva interakéni analyza. Vychodiskem této techniky je pozoro-

16



vani zalozené na urcitém systému kategorii, které utfid'uji interakci podle urcitych
kritérii.

Mezi proménné na vystupu patii napf. znalosti, dovednosti, postoje, kompetence,
popt. (osvojené) strategie uceni apod. Znalosti a dovednosti jsou nejéastéji zjistovany
pomoci testll. V testech se kromé pamétovych tiloh mohou uplatiovat taky problémové
ulohy. Mnohdy se pfitom uplatiiuje design zalozeny na pretestu a posttestu. Za ucelem
zkoumani strategii (u€eni ¢i feSeni problémi) byvaji aplikovany rizné pristupy,
metody a techniky, a to v zavislosti na cili vyzkumu (piehledné viz VIckova, 2009b).
Kazda z nich vykazuje pii vyzkumu strategii uceni slabé a silné stranky; maji riznou
,,uspesnost™ ve sbéru dat souvisejici napf. se zjevnosti ¢i skrytosti zkoumanych strategii.
Zjevné strategic lze zkoumat napf. prostfednictvim pozorovani, skryté strategic je
tieba zkoumat napf. prostiednictvim interview. Napf. introspektivni techniky jsou
problematické u strategii, které jsou proceduralizované a v dlouhodobé paméti
nepiistupné introspekei. Proto se doporucuje kombinovat napt. metodu pozorovani
s verbalnimi vypovéd’'mi zakl. V ramci psychometrického piistupu k méfeni postoji
se vyuziva tii hlavnich typi méficich metod. Prvni z nich je Thurstonova metoda,
nazyvana i metoda stejné se jevicich intervali. Patrné nejpouzivanéjsi méfici metodou
je Likertova metoda. Likert pouzil zjednoduseny postup, pii kterém vypustil vytvareni
skaly na zakladé hodnoceni experti. Likertovska Skala pouziva polozky ve formé
tvrzeni, respondent vyjadfuje svij souhlas, resp. nesouhlas s nimi. Dal§i metodou
vyuzitelnou pii zkoumani postoji je sémanticky diferencial. Je to asociani metoda
méfeni postoji prostfednictvim vyznamu.

Pti zkoumani vzdélavacich kontextii (tj. ucebniho prostiedi apod.) se uplatiuje
pfimé ¢i nepfimé pozorovani. Lze vyuzit videozaznam, pfipadné pisemny zaznam.
Pozorovani (a navazujici posuzovani) je vyuzivano také pii zkoumani klimatu tfidy
¢i skoly. Vedle toho se zde uplatnuji také specialni dotazniky, inventare, posuzovaci
skaly apod. (pfehledné viz Mares & Jezek, 2006a, 2006D).

1.5 Navaznost na piredchozi aktivity a vyhledy

publikacich autord této knihy (Janik, Janikova, & VIckova, 2009; Zlatnicek et al.,
2010a) v ramci odbornych aktivit Institutu vyzkumu skolniho vzdélavani Pedagogické
fakulty Masarykovy univerzity (dale IVSV). Mezi modely, které autorsky kolektiv
vyuziva pro strukturaci svych odbornych aktivit, patéi Dittoniv model (obrazek 1.2)
a rozsifeny Helmkeho model (obrazek 1.4).

Ve vztahu k jednotlivym komponentam téchto modeld jsou v IVSV PAF MU vytvéaieny
¢i adaptovany prislusné vyzkumné (popf. diagnostické ¢i evaluacni) nastroje.
V dlouhodobé perspektiveé nase aktivity smétuji k pokryti relevantnich oblasti Skolniho
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vzdélavani. Publikace — jako je napf. tato — je jednim z dil¢ich pfispévki k tomuto

IVSV', a tudiz sméfuje predevsim k témto oblastem $kolniho vzdélavani:
e vstupy — ucitel a jeho kompetence/expertnost, kurikulum;

e procesy — vyucovani, uceni, interakce a komunikace;

e vystupy — znalosti, dovednosti, kompetence, postoje, strategie.

Uvedena problematika je v IVSV systematicky zpracovavana od roku 2010, kdy
ziskala své zadzemi:

e v projektu Masarykovy univerzity MUNI/A/1038/2009 Nastroje pro monitoring
a evaluaci kvality vyuky v oborech Skolniho vzdelavani — NAME 2010 (Janik,
Knecht, & Najvar, 2010);

e jejidalsirozpracovanije mozné diky navazujicimu projektu Masarykovy univerzity
MUNI/A/1020/2010 Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality ve vzdeélavani —
NAME 2011 (viz tato kniha);

e nejnovéji ji lze rozvijet téz diky projektu GA CR P407/11/0262 Kvalita kurikula
a vuky v oborech skolniho vzdélavani.

Kumulace projekti fesicich blizkou problematiku umoziuje koncentrovat vyzkumné
kapacity a finan¢ni prostfedky, a kompenzovat tak problém roztiisténosti vyzkumnych
zdroju 1 poznatkll, na néjz jsme v jiné souvislosti upozoriovali vyse (kap. 1.2).

Aktivity tesitelského kolektivu projektu NAME 2010 smétovaly k propracovani
metodologickych nastrojii pro zkoumani kvality vyuky a kurikula ve vybranych
oborech skolniho vzdélavani. Vystupem je publikace (Janik, Knecht, & Najvar,
2010), ktera piedstavuje konkrétni metodologické nastroje: pro posuzovani kvalit
nonverbalnich prvki v uéebnicich (Janko, 2010), pro hodnoceni vizualnich prostredkt
v ucebnicich némeckého jazyka pro vyuku realii (Peskova, 2010), pro tematické
analyzy ucebnic dé&jepisu (Stejskalikova, 2010), pro historicko-srovnavaci analyzy
kurikularnich dokument (JireGek, 2010), pro analyzy piilezitosti k u¢eni (Sebestova,
2010), interkulturni komunika¢ni kompetence ve (Zerzova, 2010) a reprodukce
generovych stereotypt (Doskocilova, 2010) ve vyuce anglického jazyka, pro vyzkum
strategii uceni cizimu jazyku (Pfikrylova, 2010) a pro analyzy realizace experimenti
ve vyuce fyziky (Novak, 2010).

Do jisté miry obménény autorsky kolektiv ve své praci pokracoval i v roce 2011, a to
pod zastitou projektu NAME 2011. Vystupy z feSeni projektu jsou shrnuty v této knize

I K vyzkumné profilaci IVSV viz Janik, Knecht, Najvar, PiSova a Sebestova (2011, s. 24-49). Jak je

tonova modelu (obrazek 1.2), vyhledové by mély byt aktivity rozsifeny i do oblasti 1, 3 a 6 tohoto
modelu, coZ se neobejde bez spoluprace s daldimi pracovisti v Ceské republice a v zahraniéi.
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a v nékolika Easopiseckych a sbornikovych studiich (Sebestova, Najvar, & Janik, 2011;
Jire¢ek, 2011a; Minatikova, 2011; Novak, 2011; Stejskalikova, 2011; Vasi¢kova, 2011;
Zlatnicek, 2011). Kniha, ktera se dostava ¢tenafi do rukou, predstavuje nasledujici
ptistupy/nastroje (tabulka 1.1).

Tabulka 1.1

Prehled vyzkumnych pristupi/nastrojii

Autor Oblast zijmu Doména Pf"edmet/subjekt Nastroj
vyzkumu
Tiretek Analyza kurikularnich Déiepis Kurikularni Kategorialni
dokumentt Jep dokumenty systém
Blazej Ide?logl_cgost O!ocanska Utebnice Kate,gorlalm
v ucebnicich vychova systém
Stejskalikova Evrf) p sk.a ’dlmenze Déjepis Ucebnice Kate’gorlalm
v ucebnicich systém
L L. . . Kategorialni
Janko Nonverbalni prvky Zemepis Ucebnice ,
system
Peskova Vizualni prostredky Nemecky Ucebnice Kate,gorlalm
jazyk systém
Cizijazyk  Ucitelé (Castecné ,
. A L. wr N e Posuzovaci
Zlatnicek Kvalita vyuky (némcina,  Zzaci) nizsi Systém
angli¢tina)  sekundarni skoly Y
Doskogilové Genderové §tereotypy Anghcky Ukitelé Kate’gorlalm
a nerovnosti jazyk systém
Minaiikova ~ Diagnosticka Anglick g denti usitelstvi  ategorialni
kompetence jazyk systém
Jaketova Autoregulace uceni Oborovée Studenti Dotaznik
(motivacni aspekty) neutralni vysokych kol (3kaly)
" , Strategie uceni cizimu s Zaci zékladnich ,
Prikrylova jazyku Cizi jazyk a stiednich gkol Dotaznik
. , Kartografické " Zaci nizsi Didakticky
Mrézkova dovednosti Zemepis sekundarni skoly  test

Nastroje prezentované v této knize zdaleka nepokryvaji jednotlivé komponenty vyse
uvedenych modeld, nicméné v dlouhodobém horizontu lze ocekavat zlepseni v dané
oblasti. Propracovanéjsi metodologické instrumentarium by mélo byt cestou ke
komplexnimu a vnitin€ diferencovanému védéni o problémech Skolniho vzdélavani,
které je zapotiebi pro jejich feseni.
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I. KVALITA KURIKULA:
METODOLOGICKE STUDIE
A VYZKUMNA SDELENI






2  HISTORICKO-SROVNAVACI ANALYZA
KURIKULARNICH DOKUMENTU
DEJEPISU

Miroslav Jireé¢ek

2.1 Uvod

Cilem kapitoly je v ndvaznosti na pfedchozi publikaci (Jirecek, 2010) rozpracovani
teoretickych vychodisek a metodologie souvisejici se zkoumanim vyvoje vyucovaciho
pfedmétu déjepisu. Duraz je kladen na zkoumani vyvoje postaveni, cilti a obsahu
tohoto pfedmétu na Skolach odpovidajicich dneSnimu druhému stupni zakladni skoly
od roku 1918 do soucasnosti na zaklad¢ analyzy kurikuldrnich dokumentii (zejména
ucebnich planit a osnov). V kapitole vymezime feSenou problematiku a jeji zakladni
pojmy a nabidneme shrnuti dosavadniho stavu feSeni a poznani. Piedstavime také
podobu vysledkil ziskanych prostfednictvim nami vytvotfeného vyzkumného néstroje
(viz Jirecek, 2010).

2.2 Vymezeni FeSené problematiky a zakladnich pojmu

2.2.1 Teoreticka vychodiska

V ramci postupného diferenciacniho procesu v ramci pedagogiky se v systému véd
vyClenila jako dil¢i integrativni disciplina srovnavaci pedagogika. Jde o védu, ktera
se v poslednich letech dynamicky rozviji. Tomu odpovida také tada teoretickych
a metodologickych praci, které se ji vénuji jak v zahrani¢i (napf. Rohrs, 1995;
Thomas, 1990), tak v mensi miie také u nas (napf. Prucha, 1999, 2006a; Vanova,
1998; Walterova, 2006b). Piesto Walterova (2006b, s. 5) konstatuje, ze ,,srovnavaci
pedagogika je obor, ktery nema v ¢eské pedagogické komunité mnoho reprezentantti.
Literatura, zabyvajici se rozvojem oboru a jeho teoretickymi a metodologickymi
otazkami je vice nez skromna®.

Srovnavaci (¢i také komparativni) analyzy mohou byt podle Jivy v zasad¢ dvoji
povahy — chronologické srovnavani naslednych pedagogickych jevii a synchronni
srovnavani pedagogickych jevl vyskytujici se v téze dobé v riznych zemich, insti-
tucich apod. (in Manak et al., 1994, s. 67). Srovnavaci pedagogika je ale brana téméft
vyhradn¢ jako srovnavani souc¢asné¢ho stavu, konkrétné srovnavani vzdélavacich sys-
témd riznych zemi. Pricha (20064, s. 15) konstatuje, ze ve srovnavaci pedagogice
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»jde o to, jak se vzdélava mladez i dospéli v jinych zemich, za jakych podminek
a s jakymi vysledky funguji vzdélavaci systémy v zahrani¢i a v jakém svétle se pii
mezinarodnim srovnavani jevi ¢esky vzdélavaci systém.” Walterova (2006b, s. 33)
upozoriuje, ze hlavnim rozliSujicim znakem je misto, v némz srovnavany fenomén
realné existuje, ale vyznamnym rozlisujicim znakem mutize byt také cas. ,,Odkazy na
historicky kontext, vyvoj feSeni urcitého problému nebo srovnani stavu v nékolika
¢asovych etapach umoznuji hloubé&ji proniknout do podstaty zkoumaného fenoménu*
(Walterova, 2006b, s. 38).

Pokud se historicka dimenze ve srovnavaci pedagogice viibec vyuziva, pak prave pfi
srovnavani vzdélavacich systémii jednotlivych zemi. Casté jsou tedy synchronni kom-
parace. Jedna se o vyzkumy, v nichz misto, v némz se sledovany fenomén vyskytuje,
je rozlisujicim znakem srovnavani. Relevantni teoretické prace a empirické vyzkumy
v historicko-srovnavaci oblasti jsou naopak rozptylené a malo metodologicky rozpra-
cované. Pritom Sweeting (2001, s. 226) a s odkazem na n¢j i Walterova (2006b, s. 38)
konstatuji, Ze ,,soustfedéni se pouze na soucasny stav bez zietele nebo s malou pozor-
nosti vénovanou vyvojové dimenzi poskytuje uzké, ploché a povrchni vystupy*.

Vyzkum, ze kterého vychazi tato kapitola, je zaloZzen na analyze kurikularnich
dokumentd vydavanych na statni Girovni (zejména ucebnich planii a osnov). Analyzy
ucebnich planii a osnov jsou pomérn¢ ¢asté, ve veétSiné pripadl nejde ale o zkoumani
vyvoje téchto dokumentt, ale o pohled na dokumenty pravé platné. Tyto analyzy jsou
vétSinou provadény za Gcelem modernizace dosavadnich kurikularnich dokumentt.
Frey (1969, s. 4) rozumi pod pojmem vyzkum wucebnich planii a osnov (v ném.
originale Lehrpldne) vSechna zkoumani, ktera ptipravuji podklady pro konstrukci
nebo zlepSovani téchto dokumentl. Analyza ucebnich planit a osnov podle néj tvori
soucast kurikularniho vyzkumu a je realizovana pravé v prvnim stadiu sestavovani
novych ucebnich planii a osnov.

2.2.2 Vymezeni zakladnich pojmi

Zakladni pojmy jsme shrnuli v nasi predchozi praci (Jirecek, 2010). Na tomto misté
se zam¢fime na vymezeni pojmu souvisejicich s teorii kurikula. Predmétem naseho
zajmu jsou kurikularni dokumenty (viz Jirecek, 2010, s. 112—-113). Reflexi jejich
tvorby se zabyva kurikularni teorie. Walterova (2006a, s. 13) popisuje dva zakladni
typy modelli, které byly ve vyvoji kurikularni teorie identifikovany Goodladem
a Harbem — racionalni (ucebni aktivity v redlném Skolnim prostredi jsou orientované
na plnéni stanovenych ciltt) a vstficné (podstatna je zkusenost zakli v procesu uceni).
Walterova (2006a, s. 14) shrnuje tento vyvoj tak, ze ,,vyvoj kurikularni teorie a diskurz
o tvorb¢ kurikula smétuje k hledani zplsobt a prekonavani nevyhod kazdého z obou
modell a vyuziti jejich prednosti®.

Janik, Manak a Knecht (2009, s. 29) popisuji slozitou sit’ faktorti ovlivijicich kuri-
kularni zmény v prabéhu lidskych déjin. Vychazeji pfitom z analyzy vzdélavaciho
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procesu, kdy na zakladé vychozich hledisek vyty¢uji idealni predstavu obsahu vzdéla-
vani napliiujiciho potfeby a cile spolenosti. Autofi popisuji (2009, s. 30-35) modely
kurikula, které zachycuji jeho pohyb (vyvoj, transformaci) na cesté k realizaci, tj. az
do zkonkrétnéni ve vzdélavacim procesu. Posloupnost modelt vede od modelu funda-
mentalniho (teoreticky, ¢asto neuvédomovany konstrukt) k modelu konstitutivnimu
(legislativni, obecné zavazna forma) a vrcholi modelem realiza¢nim (konstrukt, ktery
vznika ¢innosti ucitele jako ptiprava na vyuku a pfi jeji realizaci).

Vyzkum, ktery popisuje tato kapitola, analyzuje vyvoj konstitutivniho modelu
(obrazek 2.1), ktery postihuje kurikulum tak, jak bylo vytvaieno predstaviteli statni
vzdélavaci, resp. kurikularni politiky. Konstitutivni model kurikula je zhmotnély,
fixovany v kurikularnich dokumentech a stava se nastrojem k napliovani cili ve
vzdéelavani. Tento model stanovuje zavazné pozadavky na vzdélani a na jeho zaméteni,
které by mély odpovidat dané spolecenské situaci (blize Janik, Manak, & Knecht,
2009, s. 31-33).

tvarce kurikula ,
vyroba

véda
teorie vzdélavani

M
v

Subjekt

NOA

osnovy, vzdélavaci program

Obrazek 2.1. Schéma konstitutivniho modelu kurikula. Pfevzato z Janik, Manak,
& Knecht (2009, s. 32).

Podivame-li se blize na problém tvorby kurikularnich dokumentt, vystoupi do popiedi
problém transformace obsahu. Janik, Mandk a Knecht, (2009, s. 37-43) rozliSuji ctyfi
roviny, které se jevi jako relevantni pro vymezovani cilti a obsahti Skolniho vzdélava-
ni: obory — kurikulum (narodni a $kolni) — vyuka — ucici se jedinec. V souvislosti s tim
se operuje ¢tvetici termint: (1) oborové obsahy; (2) kurikularni obsahy; (3) vyukové
obsahy; (4) obsahy zvnitinéné jedincem — znalosti a dalsi dispozice zaka. V navaz-
nosti na rozliSeni Ctyf rovin existence obsahli autoii dale uvazuji o tfech urovnich
transformaci obsahti (obrazek 2.2). Mezi rovinou (1) a (2) se realizuje ontodidakticka
transformace, mezi rovinou (2) a (3) se realizuje psychodidakticka transformace, mezi
rovinou (3) a (4) se realizuje kognitivni transformace. Termin transformace vyjadiuje
ptevod obsahtl z podoby, v niz jsou pro zaky nedostupné, do podoby, v niz si je zaci
mohou osvojit (Janik, Manak, & Knecht, 2009, s. 37).
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TVURCE
KURIKULA UCITEL ZAK
__________________________________________________ rovina procest
tvorba kurikula vyucovani uceni
ontodidakticka psychodidakticka kognitivni
transformace transformace transformace
oborové kurikularni obsahy znalosti jako | fovina obsahu
obsahy obsahy vyuky obsahy mysli

Obrazek 2.2. Schéma roviny existence obsahu a obsahové transformace. Prevzato
z Janik, Manak, & Knecht (2009, s. 38).

Analyzujeme-li ucebni osnovy a plany, pak se zabyvame vysledkem ontodidaktické
transformace, kterou realizuji tvirci kurikula. Ontodidakticka transformace spociva
v prevedeni oborovych obsahi do obsahit kurikularnich. Ty jsou materializovany
do kurikularnich dokumenti, proto jsou pomérné dobie uchopitelné pro ucely riznych
analyz apod.

Vyse uvedené poznatky Ize shrnout konstatovanim, ze kurikulum nelze brat jako jed-
nou dané a nezménitelné, jako pouhy konstrukt. Pisobi na néj rizné vlivy a situace.
Kurikulum je dynamickym procesem, proménujicim se podle okolnosti a pozadavka
edukacni praxe, v niz se realizuje (srov. Manak, 2006, s. 23-28). Kurikulum tak pro-
chazi stalym vyvojem stejné jako cela spolecnost.

2.3 Prehled teoreticky a metodologicky inspirativnich
praci

Piehled studii zabyvajicich se riznymi aspekty feSené problematiky jsme nabidli
v nasi pfedchozi praci (Jirecek, 2010, s. 113—-116). Dosli jsme k zavéru, Ze Casté jsou
srovnéavaci analyzy (synchronni komparace) kurikularnich dokumentii, mensi pozor-
nost je vénovana vyzkumu vyvoje kurikuldrnich dokumentd, tedy historicko-srovna-
vacim analyzam (chronologickym komparacim). Na tomto misté prezentujeme nékte-
ré dalsi vyzkumy a studie k feSené problematice, které rozdélime do dvou oblasti: (1)
prace teoreticko-koncepéni souvisejici s feSenou problematikou (tykajici se zejména
teorie ucebnich planit a osnov) a (2) vyzkumy projektované formy kurikula. Vybira-
me pfitom prace, které jsou teoreticky a metodologicky inspirativni pro nas vyzkum.
Nasledujici piehled si pfitom necini narok na uplnost.
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2.3.1 Prace teoreticko-koncep¢ni souvisejici s FeSenou
problematikou

Uceleny ptehled o tom, co podstatného bylo v oblasti teorie uéebnich osnov v ¢esko-
slovenské pedagogice napsano pied rokem 1985, podala Walterova (1985). Na zakla-
dé vlastniho vyzkumu konstatuje, Ze ,,feSeni otazek teorie uéebnich osnov v ¢eskoslo-
venské pedagogice a stav vypracovani védeckych zakladu pro tvorbu ucebnich osnov
dosud zcela neodpovida vyznamu této problematiky* (Walterova, 1985, s. 291).

Chlup (1956) se zabyva samotnym pivodem slova osnova, definuje tento pojem,
vymezuje hlavni funkce osnov a rekapituluje nékteré hlavni zasady osnovani uciva
(postihuje zakladni problematiku tvorby ucebnich osnov). Odvolava se pfitom na
Komenského a sovétskou pedagogiku. Chlup se vénuje také vlastnostem osnov, jejich
struktufe a rekapitulaci jejich dosavadni historie. Hodnoti také stav v té€ dobé platnych
osnov z hlediska nékterych hlavnich pedagogickych zasad a navrhuje, co by bylo
vhodné v osnovach zménit.

Korejs a Hrebejkova (1956) provedli historickou srovnavaci analyzu, ktera je zaroven
vyznamnym piispévkem k teorii ucebnich plant a osnov. Ve studii je podan struc-
ny popis vyvoje téchto dokumenti Ceskych vSeobecné vzdélavacich skol v letech
1869—1954. Sledovan byl vyvoj zastoupeni a ¢asové dotace jednotlivych predméti
i celého kanonu vyucovacich pfedmétt na jednotlivych typech skol. Provedeno bylo
napf. procentualni srovnani zastoupeni predmétovych okruhti (jazykové predméty,
spolecenské predméty s nabozenstvim, ptirodovédné predméty s matematikou, ostat-
ni pfedméty).

Teorii u¢ebnich osnov a u¢ebnic se zabyvala také Kralikova (1973). Pozornost vénuje
k cilim a pribéhu vzdélavaciho procesu. Autorka konstatuje, Ze sledované osnovy
nebyly dobie postaveny z psychologického hlediska. Na vytvareni vzdélavacich osnov
by podle ni méli spolupracovat odbornici prislusnych véd, didaktikové a psychologové.
Dale se vénuje struktufe osnov, kde kritizuje, Ze nad formalni strankou vzdélani
prevaZzuje materialni obsahova orientace a upozornuje také na dalsi aspekty, které
podle ni bylo tieba na osnovach zménit. Pfitom se ¢asto opira o poznatky psychologie.
Pozornost je vénovana také usporadani u¢iva v osnovach ¢i zavaznosti osnov. Osnovy
by podle ni mély byt koncipovany jako ramcovy plan — ziistavaly by zavaznymi, ale
m¢ély by vEtsi pruznost. Konstatuje také, Ze jedind norma pro vSechny nemuze byt
adekvatnim podnétem pro vsechny.

Walterova (1984) vénovala pozornost otazkam teorie uc¢ebnich osnov v SSSR a NDR.
Konstatuje, Zze v sovétské pedagogice byly otazky teorie u¢ebnich osnov feseny v ramei
didaktiky, pfedevsim v souvislosti s otazkami vybéru obsahu vzdélavani. Odlisna
situace byla v NDR, kde problematika uéebnich osnov byla soucasti Siroce pojaté
teorie pedagogického planovani (Lehrplantheorie), v niz byly otazky teorie uc¢ebnich
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osnov feSeny jako konkretizace obecnych pozadavki stanovenych v kurikularnich
dokumentech. Walterova (1989) se vénovala také tendencim v projektovani vyuky.
Vychaziz vyzkumu dosavadnich teoretickych feseni a zkusenosti z tvorby kurikularnich
dokumenti u nas i v zahrani¢i. Pokousi se o syntézu a identifikovani perspektivnich
tendenci v projektovani vyuky v SirSich souvislostech tehdejsi pedagogiky.

Prace Zofkové (1989) se zabyva metodologii analyzy osnov a uéebnic cizich jazykd.
Autorka navrhuje vyuzivat systémovy piistup, kde predmétem studia neni pouze urci-
ta stranka skutecnosti, ale objekty jako mnohorozmérné celky — systémy. Na objekty
(jevy, procesy, vztahy) se nehledi jako na sumu ¢asti, ale jako na néco celistvého.
Pouziti strukturné systémové analyzy piedpoklada rozloZeni slozitych jevi skutec-
nosti (systémul) na jednotlivé prvky, z nichZ se systém sklada. Také kazdy vyucovaci
predmét jako takovy tvoii systém, v némz funguji jednotlivé vzajemné zavislé fakto-
ry: cile, obsah, metody, materidlni prostiedky vyucovani (uéebnice, uéebni pomucky,
technické prosttedky), vyucovani (¢innost uéitele) a uceni (¢innost zaku).

2.3.2 Vyzkumy projektované formy kurikula

Svec (1956) zachycuje vyvoj uéebnich plani ruskych a sovétskych skol v letech
1860-1955. V praci je zachycena proporcionalita jednotlivych pfedmétovych okruht.
Za timto ucelem byly utfidény vsechny vyukové predméty, které ucebni plany
zahrnuji, do ¢tyt okruhti: jazykovych, spolecenskych, ptirodovédnych a ,,ostatnich®.
Ucebni plany byly srovnavany také podle zastoupeni nékterych predmétii. Autor si
vs§ima také proporcionality uc¢ebnich plant podle ucebnich cykla.

Vyzkumu kurikularnich dokumentti se vénoval také Frey (1969), ktery upozornuje
na analyzy kurikularnich dokumentt jednotlivych Svycarskych kantonti. Nejdrive
byla srovnavana skladba jednotlivych vyukovych pfedmétt a poté byly srovnavany
odlisnosti ve vzdélavacich obsazich a cilech vzdélavani. Zkoumany byly nejen ucebni
plany a osnovy (Lehrpline), ale také vyrocni zpravy a dalsi dokumenty. Frey konsta-
tuje, ze analyzy cizich uc¢ebnich pland a osnov mohou byt prostfedkem pro nalezeni
vlastniho vhodného vzdélavaciho systému a mohou rovnéz prispét k obohaceni meto-
dologie vyzkumu problematiky.

Srovnavaci analyza Capka (1970) se vénuje problémiim a tendencim v d&jepisném
vzdélavani z hlediska smyslu, cili a pojeti a to jak v kapitalistickych (USA, Vel-
ké Britanii a SRN), tak v socialistickych zemich (SSSR a CSSR). U jednotlivych
statl byla provedena analyza soucasného stavu déjepisného vzdélavani. V ptipadé
zemi socialistickych se autor vénuje také historickému vyvoji (dilezitou metodou zde
byla historicko-srovnavaci analyza). Autor dochéazi ke shodam a rozdiltim, které mezi
sebou analyzované staty mély. Tyto rozdily vyplyvaji zejména z rtizného historického
vyvoje a z rizného postaveni v tehdejsim svété. Ze srovnavacich analyz déjepisného
vyudovani naértl Capek zékladni trend vyvoje dé&jepisného vyucovéani ve svété. Pra-
coval pfi tom jak s publikovanou literaturou, tak s u¢ebnimi plany, osnovami, uc¢ebni-
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cemi, zkuSebnimi pozadavky jednotlivych zemi, riiznymi usnesenimi vlad, afednimi
véstniky, nafizenimi a pokyny, nepublikovanym materialem ufedni povahy uloZzenym
v archivech riznych Skolskych Gfadu a instituci. U nékterych zemi vychazel i z vlast-
niho pozorovani déjepisného vyucovani.

Potmésil (1975) shrnuje vyvoj vyuky d&jepisu v nasich zemich a naznacéuje perspektivy
dalsiho vyvoje tohoto pfedmétu. Srovnava také stav Skolniho déjepisného vzdélavani
a vychovy v kapitalistickych i socialistickych statech v tehdejsi dob¢. Nastiniuje, na
jakych typech skol byl déjepis vyucovan a rozdily vyuky déjepisu na téchto typech
skol. Kratce shrnuje vyvoj postaveni, pojeti, podoby, vyznamu, cild a obsahu vyuky,
samostatnosti piedmétu, poc¢tu hodin, uspofadani uciva, metod a prostiedkti vyuky
a ucebnic déjepisu. Vychazi pti tom z analyzy ucebnich plant a osnov.

Spilkova et al. (2005) se vénuji transforma¢nim procesiim v oblasti ¢eského i zahra-
ni¢niho primarniho vzdélavani po roce 1989 (procesy probihajici v ¢eské primarni
skole byly porovnavany s transformaénimi procesy probihajicimi v zapadoevrop-
skych zemich). S oporou o vlastni empiricka Setfeni i vyzkumy jinych autort byly
analyzovany kliové reformni tendence a nejcastéjsi inovativni ptistupy v oblasti pri-
marniho vzdélavani. Byly identifikovany zakladni shody a rozdily ve skolstvi jednot-
livych zemi a nastinény perspektivy dalsiho vyvoje. Diraz byl kladen na historicko-
srovnavaci kontext, studie byla doplnéna o empiricka zkoumani. Souéasti publikace
je také srovnani projektovaného a realizovaného kurikula primarnich $kol v Ceské
republice po roce 1989.

Podrouzek (2005) srovnava soucasné i historické kurikularni dokumenty z hlediska
toho, jak podporuji integrované vyufovani v ramci ptirodovédného vzdélavani
na primarnich Skolach. V ramci své komparativni analyzy srovnava kurikularni
dokumenty sledovanych pfedmét (prvouka, vlastivéda a z ¢asti i pfirodovéda) po
roce 1989 a to od ucebnich plant a osnov, pres vzdélavaci programy (Obecna skola,
Zakladni Skola, Narodni §kola) az po RVP ZV. Sledovanymi parametry jsou zejména
strukturace u¢iva v jednotlivych ro¢nicich vzdélavani, vzdélavaci cile a obsahy.

Vicek a Janik (2010) se zabyvaji skolskymi reformami a tvorbou kurikula télesné
vychovy v CR, SRN a USA. Prace spada do oblasti srovnavaci pedagogiky a kom-
parativniho vyzkumu v kinantropologii. Studie analyzuje a srovnava vyvoj, trendy
a inovace télesné vychovy v kurikularnich dokumentech téchto statd. Provedena byla
také kratka historicko-srovnavaci analyza vyvoje Skolni télesné vychovy v jednotli-
vych zemich — vyvoj pojeti pifedmétu télesna vychova je interpretovan v kontextu his-
torickych, kulturnich a spolecenskych udalosti. Popsany byly podoby $kolskych sys-
tému a nastinény kroky Skolskych reforem jako celku, ze kterych vyplyvaji i samotné
zmény télesné vychovy.

Inspirativni je pro na§ vyzkum prace Smejkalové (2010), ktera sleduje promé-
ny vyucovaciho predmétu Cesky jazyk (respektive jeho jazykové slozky) v letech
1918-1989 na riznych typech stiednich $kol v ¢eskych zemich, pfipadné na Sloven-
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sku. Prace vychazi ze zkoumani primarnich pramenti (nafizeni Skolské spravy, véstni-
ky ministerstva Skolstvi, osobni fondy bohemistt, vyzna¢nych uéitelti ¢estiny a skol-
skych pracovniki apod.), sekundarni literatury (napf. odborné ¢asopisy) i z vypoveédi
pamétnikl (byvalych studentd, ucitelt apod.).

Kapitolu uzavieme s odvolanim na Priichu (2006b, s. 114—115), ktery analyzoval stav
vyzkumu kurikula. Konstatuje, Ze celkovy stav neni uspokojivy. ,,Ve srovnani s tim,
jak zavaznou roli plni kurikulum ve vSech typech formalni edukace, neni vyzkum
tohoto fenoménu dostate¢né rozvijen™ (Pricha, 2006b, s. 115). Odvolava se pfitom
na vysledky vlastniho vyzkumného $etieni, které zkoumalo, kolik vyzkumnych studii
uskutecnénych v rozmezi let 2000-2004 se tykalo vyzkumu kurikula. Téchto praci
byla zjisténa pouze necelda 4 % z celkového souboru (viz Pricha, 2005). Pricha
(2006b, s. 122) proto konstatuje, Ze ,,souc¢asny vyzkum kurikula u nas sice existuje,
ale je (1) pomérné slaby a (2) velmi nevyrovnany a nékteré dilezité formy kurikula
nejsou vyzkumem pokryty viibec*.

2.4 Prezentace vysledku z hlediska metodologie

Cilem kapitoly je predstavit vysledky ziskané prostfednictvim vyzkumného nastroje
(kategorialniho systému) pfedstaveného v piedchozi publikaci (Jirecek, 2010).
Vysledky prezentujeme z hlediska metodologie — jde nam o to ukazat, jaky typ dat
kategorialni systém produkuje. Nejprve kratce nastinime Skolsky systém vybranych
obdobi. Dale budeme prezentovat vysledky z hlediska metodologie, a to na Grovni
deskripce, urovni komparace a pokusime se také o kratkou interpretaci vysledku.

vvvvvv

ré vstoupily ve sledovaném obdobi v platnost do nékolika fazi (Jirecek, 2010, s. 117).
Pro prezentaci vysledkt z hlediska metodologie se na tomto misté¢ zaméfime na dvé
prvni obdobi. Prvni fazi je obdobi let 1918-1922 zacinajici vznikem republiky a kon-
¢ici vydanim ,,malého $kolského zakona“.> Druhou fazi je obdobi let 19221940 zaci-
najici vydanim ,,malého Skolského zakona“ a koncici vstupem nacistickych norem
v platnost.

2 Zakon ze 13. Cervence 1922, ¢. 226 Sb. z. a n., vyhlaSeny dne 21. srpna 1922.
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2.4.1 Skolsky systém prvni Ceskoslovenské republiky

Popis $kolského systému prvni Ceskoslovenské republiky jsme podali na jiném
misté (JireCek, 2011b, s. 3—7). Zde jej proto piipomenime pouze ve zkratce. Zakladni
Skolstvi se v dobé prvni republiky dé¢lilo na dva stupné. Zékladem byla obecna
Skola (na Slovensku nazyvana $kolou l'udovou). Po jejim absolvovani mohli Zaci
pokracovat na vyssi obecné Skole, na skole méstanské (zvané také Skolou obcanskou)
¢i na jedné ze stfednich kol (srov. tabulky 2.1 a 2.2). Obecné Skoly poskytovaly
zakladni obecné vzdélani vsem détem v prvnich péti letech Skolni dochazky (6-11 let)
a kromé toho také v dalsich tiech letech détem, které nepokraCovaly ve vzdélavani
na Skolach méstanskych nebo stiednich. Méstanské neboli obCanské skoly pak mély
poskytovat détem 6.—8. ro¢niku vyssi obecného vzdélani nez poskytovala skola
obecna. K nékterym méstanskym skolam byly pfipojovany jednorocni uc¢ebni kurzy,
tzv. ¢tvrté tiidy. Ty byly urCeny pro zaky, ktefi si chtéli doplnit a prohloubit své
vzdé¢lani, aby potom pokracovali ve studiu na odbornych skolach nebo na ucitelskych
ustavech, nebo aby si zvolili povolani, pro které bylo toto vzdélani vyzadovano. Péce
o zfizovani jednoro¢nich ucebnich kurzii byla ponechana jednotlivym obcim. Tyto
tiidy nebyly k méstanskym skolam pripojovany na Slovensku, protoze zde byly
méstanské Skoly zpocatku étytleté. Az do vydani malého $kolského zékona v roce
1922 se skoly, odpovidajici nasi méstanské skole, na Slovensku nazyvaly Skolami
narodnimi.

Tabulka 2.1
Skolskd soustava v ceskych zemich v letech 1869—1922

Vysoké skoly

Pokracovaci a odborné
skoly

Gymnéazium Redlka
Vyssi obecna skola Mestanska skola Lyceum

11-14 let 11-14 let

Obecna skola
6-11 let

Pozn.: Upraveno podle Kovaticek a Kovarickova (1989, s. 41).
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Tabulka 2.2
Skolska soustava v ceskych zemich v letech 1922—1940

Vysoké skoly
Odborné

.. ] skoly

Zivnostenské

pokracovaci JUK? L o Reformni

Skoly 14-15 let Klasw'kg Realnc? . realné Redlka

gymnazium | gymnazium L.
- ) gymnazium

YYSSI obecnd M¢stanska skola
Skola 11-14 let
11-14 let ¢
Obecna skola
6-11 let

Pozn.: Upraveno podle Kovaticek a Kovarickova (1989, s. 49).

Kratké nastinéni §kolského systému prvni Ceskoslovenské republiky bylo nutné proto,
abychom si uvédomili, ze zkoumame-li stupné skol odpovidajici druhému stupni nasi
dnesni zékladni skoly (niz$i sekundarni stupen), pak se zabyvame jak Skolami obec-
nymi (ludovymi), $kolami méstanskymi (obcanskymi), tak jednorocnimi ucebnimi
kurzy pfipojenymi ke Skolam méstanskym. Stranou nasi pozornosti jsou navic pone-
chany nizs§i ro¢niky skol stfednich a skoly pokusné jako specificky proud vzdélavani.
Ve sledovanych obdobich vstoupila v platnost fada norem, kterd upravovala vyuku
déjepisu na sledovanych typech kol (srov. tabulka 2.3). Jejich popis jsme predlozili
na jiném misté (srov. Jirecek, 2011b). Nasim cilem na tomto misté neni podrobné
analyzovat vSechny dokumenty, které vstoupily v této dob¢ v platnost. Nasim cilem
je prezentovat vysledky z hlediska metodologie, a predstavit tak charakter dat, které
vyzkum pfinese. Proto na tomto mist¢ zizime nas pohled na jediny typ Skoly a pro
srovnani zvolime konkrétni dokumenty urcujici vyuku déjepisu na tomto typu Sko-
ly. Sledovanym typem skoly pro potfeby prezentace charakteru dat se stane skola
mestanska (obcanskd). Analyzujeme tii vybrané dokumenty urcujici vyuku déjepisu
na tomto typu Skol. Z obdobi let 19181922 to budou dokumenty Zmena ucebnych
osnov déjepisu a zemépisu na Skoldch méstanskych* z roku 1919 a Osnovy pro sloven-
ské méstanské skoly® z roku 1920. Z tohoto obdobi zvolime dva dokumenty, abychom
prezentovali rozdilnost osnov pro skoly v ¢eskych zemich a na Slovensku. Pro obdobi

jednorocéni ucebni kurzy

Vynos O zméné& ucebné osnovy zemépisu a déjepisu na skolach méstanskych (C. 25.256. 7./VIL 1919.).
In: Véstnik MSANO, ro¢nik I. (1918-1919), sesit 10, Praha 1919, s. 163-165.

5 Utebna osnova pre mestianské skoly slovenské (C. 54.840, 31. 1. 1920). In: Véstnik MSANO, roénik
I1. (1919-1920), sesit 5, Praha 1920, s. 71-79.
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1922-1940 pak zvolime osnovy pro méstanské skoly® z roku 1932. Stranou zajmu zde
ponechame jednoro¢ni ucebni kurzy, které byly ke skoldm méstanskym piipojovany

v ¢eskych zemich.

Tabulka 2.3

Seznam kurikularnich dokumentii upravujicich vyuku déjepisu na skoldach obecnych
(Tudovych), méstanskych (obecnych) a jednorocnich ucebnich kurzech pripojenych ke

skolam mestanskym v letech 1918—1938

Dokument

OtiSténi dokumentu ve
Véstniku ministerstva
Skolstvi a narodni osvéty

Vynos O zméné ucebné osnovy zemépisu a déjepisu
na §koldch méstanskych (C. 25.256. 7./VIL. 1919)

Ucebna osnova pre mestianské Skoly slovenské
(C. 54.840, 31. 1. 1920)

Vynos ministerstva Skolstvi a narodni osvéty (dale jen
MSANO) ze dne 4. srpna 1923, &. 92.189-I, o poétu
tydennich hodin vyucovacich pro jednotlivé druhy a stupné
kol obecnych a pro skoly ob¢anské

Vynos MSANO ze dne 13. Gervna 1924, ¢is. 65.983-1, jimz
se vyhlasuji osnovy pro jednoro¢ni ucebné kursy, ptipojené
ke skolam obcanskym

Vynos MSANO ze dne 4. &ervence 1926, &. 42.023-1,
o poctu tydennich hodin vyucovacich na skolach
obcanskych

Vynos MSANO ze dne 6. kvétna 1930, &. 47.415-1, jimz se
upravuji normalni uc¢ebné osnovy pro $koly obecné (Tudové)

Vynos MSANO ze dne 9. &ervna 1932, &. 69.485-1, jimZ se
stanovi normalni u¢ebné osnovy pro mestanské skoly

Vynos MSANO ze dne 9. Servna 1932, & 71.393/32-1/1,
jimz se vyhlasuji normalni u¢ebné osnovy pro jednoro¢ni
ucebné kursy pfipojené k méstanskym skolam

Vynos MSANO ze dne 10. Gervence 1933, &. 67.311-1, jimz
se upravuji a vyhlasuji definitivni normalni u¢ebné osnovy
pro obecné (I'udové) skoly

roc¢nik I. (1918-1919),
sesit 10, s. 163-165.

ro¢nik I1. (1919-1920),
sesit 5,s. 71-79.

roénik IV. (1922-1923),
sesit 8, s. 452-457.

ro¢nik VI. (1924),
sesit 6, s. 309-313

ro¢nik VIIL (1926),
sesit 7, s. 220-221.

roénik XII. (1930),
sesit 5, s. 175-294.

roénik XIV. (1932),
sesit 6, s. 88-113.

ro¢nik XIV. (1932),
sesit 6, s. 114-122.

ro¢nik XV. (1933),
sesit 7, s. 144-210.

¢ Vynos MSANO ze dne 9. ervna 1932, &. 69.485-1, jimZ se stanovi normalni u¢ebné osnovy pro
méstanské skoly. In: Véstnik MSANO, roénik XIV. (1932), sesit 6, Praha 1932, s. 88—113.
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2.4.2 Prezentace vysledki na urovni deskripce

Zména osnov déjepisu a zemépisu na Skolach mést’anskych z roku 1919

Po vzniku samostatné republiky bylo tfeba upravit vyucovani podle novych pomért.
V piipadé déjepisu to bylo zvlasté naléhavé. Proto byl jiz roku 1919 vydan vynos
0 zméné ucebné osnovy zemépisu a dejepisu na Skolach méstanskych (Véstnik
MSANO, 1918/19, &. 10, s. 163—-165). Timto vynosem se rusily osnovy z roku 1907
a misto nich se zavadély osnovy nové, které vstupovaly v platnost poc¢atkem Skolniho
roku 1919/1920 a to na dobu piechodnou, nez mélo dojit k revizi uc¢ebnich osnov skol
vsech stupiiti a k reorganizaci obecného Skolstvi. Pozdéji mély byt vytvoreny zvlastni
osnovy pro skoly ¢eské, némecké a polské, kde by bylo uréeno ucivo z déjin narod-
nich blize neZ bylo mozné v osnové spoleéné viem narodnostem (Véstnik MSANO,
1918/19, €. 10, s. 163).

Osnovy zroku 1919 podavaly latku pouze ve v§eobecnych obrysech. Tyto osnovy mély
byt podkladem pro vypracovani zvlastnich uéebnich osnov pro jednotlivé méstanské
Skoly, popf. pro sestaveni vzorovych ucebnich osnov. Zvlastni u¢ebni osnovy mély byt
sestaveny ve shodé se zvlastnimi potfebami doty¢ného Skolniho mista a jeho okoli.
Schvalovani zvlastnich osnov piisluselo zemskému Skolnimu ufadu. Podle novych
osnov mély byt zpracovany nové ucebnice, ¢i upraveny ucCebnice starsi. Pouzivat
se ale mohly i star§i vydani uéebnic, nebyly-li jiz dfive z jiného divodu vyslovné
zakazany (Véstnik MSANO, 1918/19, &. 10, s. 163).

Déjepis byl podle osnov zroku 1919, stejné jako diive, vyu€ovan v uréitém poctu hodin
spole¢né se zemépisem. Osnovy nepiindsely informace o poc¢tu hodin. Pocet hodin
zustal nadale zachovan podle nafizeni ministra kultu a vyucovani ze dne 15. Cervence
1907. Obéma predmétiim byly spolecné uréeny tii hodiny tydné v Sestém az osmém
ro¢niku méstanskych skol (tabulka 2.4).

Zmeény, které piinaSely osnovy z roku 1919 v obsahu dé&jepisu, jsou patrné jiz z let-
mého vy¢tu uciva, ktery byl vymezen v G¢elu predmétu (tabulka 2.5). Osnovy pfina-
Sely také rozdé€leni uéiva do jednotlivych tfid. V prvni tfidé Skol méstanskych méla
byt v rdmci déjepisu probirana tato latka: ,,nejdtlezitéjsi obrazy z dé€jin starovékych,
zejména z d&jin Rekl a Rimani; dé&jiny Ceskoslovenského statu, d&jiny vlastniho
leti; prilezitostné vyklad z ob¢anské nauky o vécech ¢asoveé i mistné zajimavych®. Ve
druhé tiidé méstanskych skol pak mély byt probirany ,,d€jiny Ceskoslovenského sta-
od pocatku 14. stoleti do velké francouzské revoluce.* Prilezitostné zde mél probihat
vyklad z obCanské nauky. Ve tieti tiidé méstanskych Skol pak mély byt probirany
soucasnych déjin svétovych od pocéatku velké francouzské revoluce az do ptitomnos-
ti.“ Pfi vykladech na tomto stupni mélo byt dbano na to, aby zaci poznali vyvoj demo-
kratické myslenky a demokratickych spolecenskych zfizeni a také to, které déjinné

34



udalosti a hnuti mé€ly pro tento vyvoj zvlastni vyznam (reformace, odboj severoame-
rickych osad proti Anglii, francouzska revoluce, rok 1848, boje slovanskych naroda
za svobodu, svétova valka, moderni socialismus). Dale méla byt ve tieti tfidé méstan-
skych $kol probirana tstava a sprava republiky Ceskoslovenské a povinnosti a prava
statnich ob¢anti (Véstnik MSANO, 1918/19, &. 10, s. 164-165).

Podle osnov méla byt vénovana zvlastni péée vychovné strance déjepisu. Pozornost
meéla byt vénovana témto tématim: ,,narodni kulturni dé&jiny; li¢eni zapast a boji
o nabozenské, mravni a socialni osvobozeni lidstva; zivotni sila a osudy velikych
prukopnikti a véstct, muzl a Zen, zaslouzilych o pokrok lidstva poskytuji mnoho
vychovnych moment, aby mladdez vedena byla k ucinnému vlastenectvi, k lasce
a k obétavosti k narodu, k snasenlivosti naboZzenské i narodni, k uvédomélému
ob&anstvi a humanit&“ (Véstnik MSANO, 1918/19, &. 10, s. 164). D&jepisné vyklady
mély byt co nejvice navazovany na historické pamatky v misté skoly a okoli.
Doporucovany byly vychazky se zaky do mistnich muzei. Ve vSech tfidach mélo byt
navic piihlizeno k lieni kulturnich obrazt. Piilezitostné méli byt zaci poucovani
o narodohospodaiskych zalezitostech a o vzajemnosti mezi pfirodnimi poméry zemi
a kulturou naroda (Veéstnik MSANO, 1918/19, &. 10, s. 164).

Osnovy pro slovenské mést’anské Skoly z roku 1920

Na Slovensku byly méstanské skoly zpocatku étyftleté, proto bylo potieba vydat pro né
specialni osnovy. Dé&jepisné osnovy pro slovenské méstanské skoly (Véstnik MSANO,
1919/20, €. 5, s. 71-79) vychazely z d&jepisnych osnov z roku 1919, lisily se pouze
rozvrzenim uciva do jednotlivych tfid. V prvni tfidé slovenskych méstanskych skol
mely byt probirany ,kulturné-historické obrazy ze vsech vyznamnych dob minulosti
naroda a statu; povésti o hradech a osobach; pouceni o ufadech v obci, o spolcich
a dobroc¢innych zafizenich®. (Véstnik MSANO, 1919/20, &. 5, s. 73). Ugivo druhého
az ¢tvrtého ro¢niku slovenskych méstanskych skol pak odpovidalo ucivu tii ro¢nika
méstanskych skol v Ceskych zemich. Pro slovenské méstanské Skoly byla lépe
specifikovana latka z obcanské vychovy, ktera byla stale soucasti déjepisu. Osnovy
urcovaly také ¢asovou dotaci jednotlivych pfedméti (tabulka 2.4). Déjepis byl stale
vyucovan v uréitém poctu hodin spole¢né se zemépisem.

Osnovy pro mést’anské Skoly z roku 1932

Ministersky vynos z9. ¢ervna 1932 stanovoval normdalni ucebné osnovy pro méstanské
§koly v zemich Ceské, Moravskoslezské a Slovenské (Véstnik MSANO, 1932, &. 6,
s. 88—113). Platit mély také pro uzemi Podkarpatské Rusi. Referat ministerstva
Skolstvi a narodni osvéty v Uzhorodé byl zmocnovan, aby je pfizptsobil zvlastnim
pomérim a potiebam této zemé. Osnovy urcovaly ucivo pouze v hlavnich rysech.
Kazda méstanska skola si méla v ramci normalnich osnov sestavovat vlastni uc¢ebni
osnovu se zvlastnim zfetelem k potfebam mista a kraje. Schvalovani téchto zvlastnich
uéebnich osnov nalezelo piislugnym organtm (srov. Véstnik MSANO, 1932, ¢&. 6,
s. 88).
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Podle novych osnov se mélo na méstanskych skolach zacit vyucovat od pocatku
Skolniho roku 1933/34, a to postupné od prvni tfidy, takze ve Skolnim roce 1935/36
se podle nich jiz mélo vyudovat ve viech tiidach méstanskych skol. Skoly, které se
pfihlasily, a bylo jim to povoleno, mohly podle téchto osnov vyucovat jiz ve $kolnim
roce 1932/33 (Véstnik MSANO, 1932, &. 6, s. 88).

Osnovy urcCovaly také casovou dotaci jednotlivych pfedméti. Déjepisu ztstal
ptidélen stale urcity pocet hodin dohromady se zemépisem (tabulka 2.4). Osnovy
uréovaly také nové cile vyuky dé&jepisu (tabulka 2.5) a piinaSely nové rozvrzeni
latky do jednotlivych tiid. V prvni tfidé méstanskych Skol mél byt probiran ,,Gvod
do d&jepisu na zaklad¢ pravéku, domacich povésti a vyznaénych udalosti z minulosti
vlastniho naroda za stalého srovnavani doby minulé s pfitomnosti“. Dale zde mély byt
probirany ,,vyznamné udalosti z d&jin starovéku, zejména z kulturnich dgjin feckych
a fimskych®. Ve druhé tfidé pak mélo byt probirano uéivo z dé¢jin stfedovéku se
zietelem k domacim déjinam a ve tieti tfide€ ucivo z d€jin novoveku taktéz se zietelem
k domacim d&jinam (Véstnik MSANO, 1932, €. 6, s. 102).

Ve vyuce d&jepisu méli ucitelé, bylo-li to mozné, navazovat na historické pamatky
a zivot domaciho kraje. Vyklad mé&l byt proto prohlubovan vychazkami do muzei
a na vyznamna historicka mista, do hlavnich mést jednotlivych zemi Ceskoslovenské
republiky i jinam. Dé&jepisné uc¢ivo mélo byt na vSech stupnich seskupovano podle
vyznamnych vyvojovych ideji. V pfiruénich zakovskych knihovnach kazdé ttidy
mélo byt pamatovano na ptiméfenou historickou literaturu uréenou k dopliovani
a prohlubovani uciva. Pfilezitostné se mélo vyuzivat také vzpominek na vyznamné
historické udalosti (Véstnik MSANO, 1932, &. 6, s. 102).

2.4.3 Prezentace vysledkii na irovni komparace

Srovnavame osnovy, které na sebe chronologicky navazuji. V fadé charakteristik
se tyto osnovy neliSily. Na nékterych mistech proto popiSeme spolecné znaky
komparovanych osnov. Tam, kde sledované osnovy vykazuji rozdily, na tyto rozdily
upozornime.

Srovnani postaveni vyucovaciho piredmétu déjepis ve sledovanych dokumentech
Jednim z cilt vyzkumu je analyza vyvoje postaveni dé&jepisu jako vyucovaciho
pfedmétu v systému vzdélavani podle kurikularnich dokumentti od roku 1918 do
soucasnosti. V této fazi jsme si vyc€lenili nasledujici kriteria komparace: samostatnost
predmétu; ¢asovy prostor vénovany vyuce déjepisu; interdisciplinarni vazby predmétu
a naznaceni kooperace ucitelti jednotlivych predmétu (srov. Jirecek, 2010, s. 118).

U vSech tiech porovnavanych dokumentt byl déjepis vyucovan v uréitém spoleéném
poctu hodin dohromady se zemépisem. Pro oba pfedméty ale uvadély osnovy vlastni
uéivo. Nebylo pfitom nafizeno, jak velky prostor z dané ¢asové dotace ma obéma
pfedmétim piipadnout. Podle osnov z roku 1919 mély byt ze tii hodin tydné ptidé-
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lenych spoleéné zemépisu a déjepisu vénovany na pocatku Skolniho roku dvé nebo
i vSechny tii hodiny zemépisu. Tak mél byt nejprve zjednan zemépisny podklad pro
vyklady déjepisné latky ze starovékych déjin. Pozdéji, pokud bylo tieba, bylo moz-
né nahradit d&jepisu takto ubrané hodiny (Véstnik MSANO, 1918/19, &. 10, s. 164).
Podle osnov z roku 1932 bylo mozné upravit vyucovani déjepisu a zemépisu tak, aby
se svolenim okresniho $kolniho vyboru (Skolniho inspektora) v jednom pololeti vyu-
oval jen d&jepis a ve druhém jen zemépis (Véstnik MSANO, 1932, &. 6, s. 102).

Porovname-li vyvoj poétu hodin ve sledovanych dokumentech, zjistime, Ze jediny
rozdil prinasi osnovy pro slovenské méstanské skoly. Tento rozdil je dan vySSim
poctem tiid téchto $kol. Porovname-li procentualni zastoupeni zemépisu a déjepisu
ke vSem povinnym piedmétim, zjistime, ze ve vSech sledovanych dokumentech
dosahovalo zastoupeni téchto predmétii asi 10 %, a to jak na Skolach chlapeckych,
tak div¢ich (tabulka 2.4). Moznost zafazovani disponibilnich hodin navic sledované
osnovy neuvadély.

Tabulka 2.4
Pocty hodin déjepisu a zemépisu a procentuelni zastoupeni téchto predmeétii ve
sledovanych osnovach v ramci povinnych predmétii

ro¢nik
. 2. 3. 4. Pocethodin  Pocet hodin  Zastoupeni d&jepisu
**  dé&jepisu povinnych a zemepisu ve
a zemepisu predmétt vSech rocnicich v %
osnovy ve vSech za vSechny v ramci povinnych
ro¢nicich ro¢niky predméta
z roku
1919 ch. 3 3 3 9 89 10,11
d. 33 3 9 87 10,35
1920 ch. 3 3 3 3 12 111 10,81
d. 33 3 2 11 110 10,00
1932 ch. 3 3 3 9 90 10,00
d. 33 3 9 94 9,57
Pozn.:

ch. — chlapecké méstanské skoly

d. — divei meéstanské skoly

* osnovy z roku 1919 neuvadéji pocty hodin. Pocet hodin zlstal nadale zachovan podle nafizeni ministra
kultu a vyucovani ze dne 15. ¢ervence 1907.

** pouze u slovenskych méstanskych skol

Co se meziptedmétovych vztaht tyce, mél déjepis, jak vyplyva z vyse popsanych
skute¢nosti, nejblize k zemépisu, s nimz sdilel spole¢ny pocet hodin. Konkrétni mezi-
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predmétové vztahy nebyly ve sledovanych osnovach popsany. Stejné tak neobsaho-
valy sledované osnovy konkrétni pokyny ke spolupraci ucitelii jednotlivych predmé-
ti. Osnovy z roku 1932 konstatovaly, ze totéz u¢ivo nema byt probirano soubézné
v riiznych predmétech a znova v jednotlivych letech. Zaci méli pouzivat védomosti
a dovednosti, které se naucili, pii kazdé vhodné prilezitosti i v ostatnich pfedmétech.
Predméty proto mély byt v G¢elnych vztazich. Spole¢ny vychovny cil vyucovani mél
byt vnitinim pojitkem veskeré Skolni prace, kterou mél Gcelné soustied’'ovat a sjed-
nocovat v harmonicky celek. Odbornost vyu¢ovani méla byt ve shod¢ se spole¢nym
vychovnym a vyucovacim cilem a se schopnostmi zakd a neméla vést k osamocené-
mu pojimani jednotlivych pfedméti nebo jejich skupin (Véstnik MSANO, 1932, &. 6,
s. 90).

Osnovy dé¢jepisu z let 1919 a 1920 zahrnovaly zna¢nou ¢ast latky, ktera pozdé&ji
ptipadla obcéanské vychové. Obcanska vychova byla jako samostatny predmét
zavedena malym Skolskym zakonem z roku 1922.

Srovnani cili vyucovaciho piredmétu déjepis ve sledovanych dokumentech

Pro srovnavani cilt jsme zvolili zjednoduSenou taxonomii cilovych struktur uvadénou
Capkem (1974, 1994; Julinek et al. 2004, s. 83-85). Tato cilova struktura zahrnuje
sféru kognitivni (védomosti, dovednosti), afektivni (hodnoty, pocity) a sféru chovani
a jednani.

Musime pfitom rozliSovat rizné pojmy, kterymi byl cil d€jepisu v riznych osnovach
definovan. Osnovy z roku 1919 pouzivaji pojmu ucel, osnovy z roku 1920 pojmu cil
a osnovy z roku 1932 pojmu tkol. Pro potieby prace tyto pojmy sjednotime a budeme
hovotit o cilech pfedmétu. Osnovy déjepisu z let 1919 a 1920 maji vymezen stejny
cil. Budeme zde tedy porovnavat cile déjepisu podle osnov z let 1919 a 1920 s cily
déjepisu podle osnov z roku 1932 (tabulka 2.5).

Analyzujeme-li cile d&jepisu podle osnov z let 1919 a 1920 na zakladé Capkovy
taxonomie, zjistime, Ze cile pfedmétu byly vymezeny pouze v kognitivni sféfe,
konkrétné na urovni védomosti (fakta, jevy, poznatky). Zajimavé, ze v jedné ze zasad
a poznamek k osnovam déjepisu jsou cile rozvedeny na vyssi Grovni, kdyZz osnovy
uvadéji, ze vychovné strance déjepisu ma byt vénovana zvlastni péce. Probirana
méla byt latka poskytujici mnoho vychovnych momentt, aby mladez byla vedena
k a¢innému vlastenectvi, k lasce a obétavosti k narodu, k nabozenské i narodni
snasenlivosti, k uvédomélému ob¢anstvi a humanité (Véstnik MSANO, 1918/19,
¢. 10, s. 164).
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Tabulka 2.5
Cile vyucovaciho predmétu dejepis podle osnov z let 1919 a 1920 a z roku 1932

osnovy  Dgjiny statu Ceskoslovenského. Znalost d&jin vlastniho naroda

z let a nejdilezitéjsich udalosti vseobecnych dgjin, zvlaste téch, které mély vyznam
1919 pro kulturni vyvoj lidstva a vliv na d&jiny Ceskoslovenského statu a vlastniho

a 19207 naroda.

Ustava a sprava republiky Ceskoslovenské. Povinnosti a prava statnich ob&ant.
Vyvoj demokratismu a spolecenskych ziizeni demokratickych.

osnovy Buditi a péstovati zdjem o minulost, v§tépovati zactvu piedstavy a pojmy

z roku o zékladnich jevech z minulosti vlastniho naroda a ¢eskoslovenského statu

1932 a o dulezitych udalostech svétovych déjin, pokud pfispély k rozvoji lidstva
nebo pokud se stykaji s dé¢jinami ¢eskoslovenského statu.

Déjepisné vyucovani ma zejména: a) probouzeti lasku k rodné zemi a oddanost
k vlastnimu narodu a ¢eskoslovenskému statu; b) vésti k porozuméni

zivotu vlastniho naroda i narodi cizich a k védomi dilezitosti lidské prace;

¢) osvétlovati politicky a kulturni vyvoj lidstva a postaveni vlastniho naroda

v ném; d) vésti k védomi jednoty vSeho lidstva a buditi smysl pro pokrok a mir;
e) buditi porozuméni pro pamatky umélecké a historické a jejich ochranu.

Pozn.: Podle Véstnik MSANO, 1918/19, & 10, s. 164; Véstnik MSANO, 1919/20, &. 5, s. 73; Véstnik
MSANO, 1932/33, &. 6, 5. 102.

Osnovy z roku 1932 jdou v tomto sméru dale. Vedle kognitivnich cili, konkrétné
veédomosti (,,vS§tépovat zakim predstavy a pojmy o zakladnich jevech z minulosti
..., vést k porozuméni zivotu vlastniho naroda i narodu cizich, osvétlovat politicky
a kulturni vyvoj lidstva a postaveni vlastniho naroda v ném®) vymezuji také cile na
urovni afektivni (,,budit a péstovat zajem o minulost; probouzet lasku k rodné zemi
a oddanost k vlastnimu narodu a ¢eskoslovenskému statu; vést k védomi dulezitosti
lidské prace, vést k védomi jednoty vSeho lidstva a budit smysl pro pokrok a mir;
budit porozuméni pro pamatky umelecke a historické a jejich ochranu®). U nékterych
z téchto cilli je pfitom patrné, ze musi mit odraz také ve sféie chovani a jednani, i kdyz
to osnovy piimo nevyjadiuji.

Srovnani obsahu vyucovaciho predmétu déjepis ve sledovanych dokumentech
Pro zkoumani vyvoje obsahu vyucovaciho pfedmétu jsme vytvofili kategorialni
systém (srov. Jirecek, 2010, s. 120-123), podle néhoz budeme nyni postupovat po
jednotlivych kritériich.

a) vyvoj zastoupeni déjin obecnych (svétovych) a narodnich

Jako prvni kritérium jsme zvolili hledisko prostorové geografické, kde nas zajima
zastoupeni déjin obecnych (svétovych) a déjin narodnich. V ramci dé&jin narodnich

7 Vosnovach z let 1919 a 1920 byly cile d&jepisu vymezeny pouze v podob¢ témat.
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sledujeme také zastoupeni déjin regionalnich. Osnovy z let 1919 a 1920 se 1isi pouze
rozloZenim uciva do jednotlivych tiid. V zasadé tak mizeme také u analyzy obsahu
vyucovaciho pfedmétu d&jepisu brat osnovy z let 1919 a 1920 jako jeden celek. Pres
strohost komparovanych dokumentl je patrné protézovani déjin narodnich. Duraz
kladeny na narodni dé&jiny je ziejmy jiz z vymezeni cill téchto dokumenti (tabulka
2.5). V cilech osnov z let 1919 a 1920 se hovoii o ,,d&jinach statu Ceskoslovenského
udalosti v§eobecnych dé&jin®, ale i v tomto piipadé je dodavano ,,zvlasté téch, které
mély vyznam pro kulturni vyvoj lidstva a vliv na dgjiny Ceskoslovenského statu
a vlastniho naroda“. Narodni charakter déjepisu podtrhuje také ucivo z ob¢anské
vychovy, které bylo v této dob¢ soucasti déjepisu, kde méla byt vyucovana také ,,ustava
a sprava republiky Ceskoslovenské; povinnosti a prava statnich ob&anti atd.“ Obsah,
ktery osnovy uvadéji, je pak vlastné rozvrzenim latky popsané v cilech predmétu do
jednotlivych ro¢nikt. Diraz na narodni dé€jiny je patrny také z poznamek k osnovam,
kde je zdtraznovano, ze zakiim, ,,které tato osnova zastihne jiz ve 2. nebo 3. ro¢niku, ma
byt déno téz nalezité pouceni o republice Ceskoslovenské a d&jinach narodnich, jak je
uloZeno tfidam niz§im* (Véstnik MSANO, 1918/19, &. 10, s. 164). Dalsi z poznamek
pak zduraziuje potfebu, ,,aby mladez vedena byla k G¢innému vlastenectvi, k lasce
a ob&tavosti k narodu, ... a k uvédomélému ob¢anstvi (Véstnik MSANO, 1918/19,
¢. 10, s. 164). Také osnovy z roku 1932 zdiraznuji vyznam narodnich dé&jin, coz je
patrné jiz z vymezeni cile pfedmétu (tabulka 2.5), kde je mimo jiné konstatovano,
ze je tfeba ,,v§tépovati zactvu piedstavy a pojmy o zakladnich jevech z minulosti
vlastniho naroda a ¢eskoslovenského statu a o dilezitych udalostech svétovych déjin,
pokud pfispély k rozvoji lidstva nebo pokud se stykaji s déjinami Ceskoslovenského
statu“. U sv€tovych dé&jin je tedy opét odkazovano na déjiny narodni.

Oregionalnichd¢jinachnenivesledovanychosnovachtec. Pfestomizemeproblematiku
regionalnich dé&jin v osnovach zaznamenat. V osnovach z let 1919 a 1920 se v jedné
z poznamek uvadi, ze ,,vyklady historické maji byt, pokud jen mozno navazovany
na historické pamatky mista a okoli. Doporucuji se také ucelné vychazky se zactvem
do mistnich musei i k prohlidce historickych pamatek v okoli“ (Véstnik MSANO,
1918/19, ¢. 10, s. 164). Podobnou poznamku prinaseji také osnovy z roku 1932, které
konstatuji, ze ,,uéitel navazuje, pokud lze, na historické pamatky a zivot domaciho
kraje. Proto prohlubuje vyklad podle moznosti vychazkami do musei a na vyznacna
historickd mista, do hlavnich mést jednotlivych zemi Ceskoslovenské republiky
i jinam*“ (Véstnik MSANO, 1932, &. 6, s. 102). Sledované osnovy obsahovaly u¢ivo
pouze v hlavnich rysech. Kazda méstanska skola méla v ramci téchto normalnich
osnov sestavovat zvlastni ucebni osnovu se zfetelem k potifebam mista a kraje. Zde
tedy existoval prostor pro dalsi zapojeni regionalnich déjin.

b) vyvoj zastoupeni vybranych subdisciplin vyu¢ovani déjepisu

Jako dalsi hledisko pii analyze vyvoje obsahu déjepisu jsme zvolili zastoupeni jednot-
livych vybranych subdisciplin déjepisného vyucovani (srov. Jirecek, 2010, s. 121). Zde
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opét narazime na problém znac¢né strohosti srovnavanych osnov. Na zaklad¢ kompa-
race sledovanych dokument mizeme konstatovat, ze ani v této oblasti se sledované
osnovy prili§ nelisi. Zastoupeny jsou jak déjiny politické (zaméteny hlavné na narodni
déjiny, Zaci méli podle osnov jasné poznat vyvoj demokratické myslenky a demokra-
tickych spolecenskych zfizeni), tak dé&jiny socialni (li¢eni zapasi a boji o socialni
osvobozeni lidstva) a hospodaiské (prilezitostné mélo byt pamatovano na pouceni
razu narodohospodaiského). Prekvapujici je u sledovanych dokumentt diraz kladeny
na d¢jiny duchovni kultury, konkrétné na problematiku kultury a uméni. Tento diraz
je patrny jiz z vymezeni cilti predmétu (potieba znalosti déjin, které mély vyznam pro
kulturni vyvoj lidstva; budit porozuméni pro pamatky umélecké a historické a jejich
ochranu). Ve vSech tfidich mélo byt piihlizeno k liceni kulturnich obrazt. Vyklady
m¢ély byt navazovany na historické pamatky a mista v okoli (doporucovaly se napt.
navstévy muzei, na vyznamna historicka mista). Do oblasti duchovni kultury spada
také oblast etiky, které vénuji sledované osnovy pozornost. Zvlastni péce méla byt
vénovana vychovné strance déjepisu (liCeni zapasl o nabozenské, mravni a socialni
osvobozeni lidstva, mladez mé¢la byt vedena k vlastenectvi, k snasenlivosti nabozen-
ské 1 narodni, k uvédomélému obc¢anstvi a humanite). Sledované dokumenty nevénuji
pozornost dal$im vymezenym subdisciplinam — déjinam védy a techniky a poznat-
kiim z oblasti ¢asové a prostorové orientace.

¢) vyvoj zastoupeni historie kaZdodenniho Zivota béZného clovéka a udalosti
historickych

Dalsim hlediskem, které jsme zvolili pro analyzu vyvoje obsahu dgjepisu, je
zastoupeni historie kazdodenniho zivota bézného cloveka a udalosti historickych.
V tomto piipadé jsme nuceni konstatovat, ze nam strohost sledovanych dokumenti
neumoznuje rozhodnout o zastoupeni téchto slozek. Na jedné stran¢ hovofi sledované
stran¢ o kulturné-historickych obrazech z d&jin (historie kazdodenniho Zivota bézného
Cloveka).

d) vyvoj zastoupeni vybranych tematickych celki

Jako dalsi hledisko pro analyzu vyvoje obsahu vyucovaciho pfedmétu déjepis jsme
zvolili zastoupeni vybranych tematickych celkli ve sledovanych kurikularnich
dokumentech. Zvolili jsme 15 tematickych celkd z d&jin narodnich a 15 tematickych
celki z d&jin svétovych. I v tomto pfipad¢é jsme nuceni konstatovat, Ze strohost
sledovanych prvorepublikovych dokumentd nam nedovoluje analyzovat tuto
problematiku.

e) vyvoj zastoupeni jednotlivych ¢asovych obdobi

Jako dalsi kategorii pii analyze obsahu déjepisu jsme zvolili vyvoj poméru zastoupeni
jednotlivych ¢asovych obdobi. Jak jsme uvedli vySe, odpovida ucivo 2.—4. ro¢niku
slovenskych méstanskych kol podle osnov z roku 1920 uéivu 1.-3. ro¢niku méstan-
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skych skol v ¢eskych zemich podle osnov z roku 1919 (ucivo prvniho ro¢niku slo-
venskych méstanskych skol miiZzeme brat za obecny tivod do predmétu, kde mély byt
probirany udalosti ze vSech vyznamnych dob). Proto budeme i zde brat dokumenty
z let 1919 a 1920 jako jeden celek. I zde je pro strohost vybranych dokumentti pro-
blematické analyzovat tuto problematiku. Ur€itou pfedstavu nam muize dat srovnani
rozlozeni u¢iva do jednotlivych ro¢nikli mezi osnovami z let 1919 a 1920 a osnovami
z roku 1932, které ukazuje n€které rozdily (tabulka 2.6).

Tabulka 2.6
Rozlozeni uciva déjepisu do jednotlivych rocnikii podle osnov pro méstanské skoly
zlet 1919 a 1932

pravek starovek stiedovek novovek
1919 1. roc¢nik 2. ro¢nik 3r
1932 1. ro¢nik 2. ro¢nik 3. ro¢nik

Podle osnov z roku 1919 bylo do prvniho ro¢niku zafazeno ucivo zabirajici mnohem
vétsi plochu casové osy (ucivo pro prvni roénik konci podle osnov z roku 1919
zacatkem 14. stoleti; podle osnov z roku 1932 zahrnuje d¢jiny pravéku a staroveku,
tedy obdobi do roku 476). Tim bylo samoziejme posunuto také ucivo dal$ich ro¢nikt.
Ucivo druhého ro¢niku méstanskych skol zacina podle osnov z roku 1919 zacatkem
14. stoleti a konéi velkou francouzskou revoluci. Podle osnov z roku 1932 je druhy
ro¢nik vénovan déjinam stiedoveéku. Posun je vidét také u uciva tietiho ro¢niku, kde
melo byt podle osnov z roku 1919 probirano ucivo od velké francouzské revoluce az
do pritomnosti, podle osnov z roku 1919 mély byt ve tretim ro¢niku probirany celé
déjiny novoveéku. Pritom ucivo stale ptibyvalo a do uciva tfetiho rocniku méstanskych
Skol v roce 1932 spadalo také ucivo let 1919-1932.

2.5 Zavér a interpretace vysledku

Na zaver se pokusme kratce shrnout vysledky analyzy. Pfipominame, ze analyza méla
za cil ilustrovat charakter dat, které vyzkum pfinasi. Zjistili jsme, ze déjepis byl na
meéstanskych skolach vyucovan v uréitém pocétu hodin spolecné se zemépisem (srov.
tabulka 2.4). Oba pfedméty mély vlastni osnovy. Do vydani malého $kolského zakona
bylo souéasti dé&jepisného ugiva také &ast uciva z ob&anské vychovy. Casovy pro-
stor urCeny d¢jepisu a zemépisu se ve sledovanych dokumentech neménil, obéma
predmétim piipadalo dohromady okolo 10 % celkové casové dotace. Konstatova-
li jsme, ze dé&jepis mél nejblize k zemépisu, konkrétni mezipfedmétové vztahy ale
nebyly vymezeny. Cile pfedmétu byly v osnovach z let 1919 a 1920 vymezeny pouze
v kognitivni sféfe, konkrétn¢ na tirovni védomosti, v osnovach z roku 1932 pak také
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na trovni afektivni. U obsahu jsme zaznamenali diraz kladeny na narodni déjiny a na
problematiku kultury, uméni a etiky. Nékterym subdisciplinam déjepisného vyuco-
vani (d¢jinam védy a techniky a poznatktim z oblasti ¢asové a prostorové orientace)
nebyla u sledovanych dokumentti vénovana pozornost viibec. U vyvoje zastoupeni
jednotlivych ¢asovych obdobi jsme konstatovali posun v rozlozeni uéiva mezi jed-
notlivymi ro¢niky, kde osnovy z let 1919 a 1920 vénuji vétsi Casovy prostor d&jinam
novoveku nez osnovy z roku 1932. U nékterych vymezenych oblasti komparace jsme
nebyli schopni pro strohost dokumentii posoudit zastoupeni jednotlivych kategorii.
Komparované osnovy se od sebe pfili§ nelisily. Osnovy pro slovenské méstanské
skoly z roku 1920 ptinasely pouze pierozdéleni uciva do jednotlivych ro¢nikl podle
osnov z roku 1919, protoze slovenské méstanské skoly mély zpocatku o roénik vice.
Od osnov z let 1919 a 1920 se pfilis nelisily ani osnovy z roku 1932.

Porovname-li sledované dokumenty s dokumenty platnymi ped vznikem samostatného
statu, zjistime, ze doslo k radikalni zmén¢ v obsahu vyucovaciho pfedmétu déjepisu,
kde nastal jasny posun k déjindm narodnim a novéjsim. Omezeny mély byt zejména
dobam bylo vyhrazeno dé&jinam kulturnim. PoZzadovano bylo dovedeni déjin az do
soucasnosti.

Zmény osnov d¢jepisu a zemépisu (osnovy z roku 1919) byly prvnimi zménami
v ramci celé skolské soustavy v obsahu jednotlivych predmétii po vzniku samostatné
republiky. Star§i osnovy byly ale pouze upraveny a ptizpisobeny novym pomé&rim.
Odhlédneme-li od obsahu vyuéovani déjepisu, jsme nuceni konstatovat, ze vznik
samostatné Ceskoslovenské republiky se nestal zdsadnim meznikem v nasi $kolské
soustaveé. Po celou dobu prvni republiky neveslo v platnost takové zakonné nafize-
ni, které by podstatné zménilo skolsky systém rakousko-uherské monarchie. Ve dva-
catych letech se stale ucilo podle modifikovanych osnov byvalé monarchie. Uéebni
osnovy na vsech typech skol se v dobé prvni republiky né€kolikrat ménily. Hlavni
upravy byly stanoveny zacatkem ticatych let. VSem osnovam vydanym v dob¢ prvni
republiky byla spole¢na zna¢na struénost. Dopracovavany byly na jednotlivych sko-
lach a schvalovany piislusnymi organy. Jednotlivym $kolam tak byla v této oblasti
ponechana pomérné zna¢na volnost.® Tato stru¢nost normalnich uc¢ebnich osnov nam
znemoznuje hlubsi analyzu téchto dokumenti. Vysledky nasi analyzy by proto bylo
tieba ovétovat v ucebnicich, nebo ve zvlastnich ¢i vzorovych uéebnich osnovach.

8 Nabizi se zde tak srovnani s dne$nimi dvémi Grovnémi kurikularnich dokumenti — rdmcovymi
a Skolnimi vzdélavacimi programy.
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3 VYZKUM IDEOLOGICNOSTI UCEBNIC
OBCANSKE VYCHOVY: PREZENTACE
METODOLOGICKYCH NASTROJU

Petr Blazej

3.1 Uvod

Téma politického systému a ucebnic obcanské vychovy svym zamétenim spada do
oblasti vyzkumu projektového kurikula. Vyzkum kurikula byl ve vztahu k politic-
kym aspektiim vyvoje spolec¢nosti po dlouhou dobu ponékud opomijenym tématem.
A to i pfesto, ze se jednd o zasadni rdmec ovliviiujici koncepci, obsah i vyvoj kuri-
kuldrnich dokumentd. V historii se sice objevilo nékolik myslitelt (Luther, Herder,
Fichte a dalsi), ktefi si uvédomovali, jak dilezité je vzhledem k aktualnimu vyvoji
spolecnosti brat v potaz také vzdélavani, ovSem obecné 1ze fici, ze vyzkumu této pro-
blematiky byla doposud vénovana spiSe okrajova pozornost. V posledni dobé ovsem
dochdzi prece jen ke zméné pristupu, néktefi autoii (napi. Altbach, 1991a; Nicholls,
2003 a jini) jako by si zacali postupné uvédomovat, ze je nezbytné analyzovat edu-
kaci, zejména pak obsah kurikula praveé ve vztahu k politickému déni spole¢nosti. Za
pravdu jim davaji statni instituce, které prostfednictvim grantové politiky umoziuji
realizovat pravé takto zaméfené vyzkumy (viz Manaék, Janik, & Svec, 2009). Obecné
vSak zlstava otdzkou, jakymi metodami zjistovat, nakolik jsou kurikularni dokumen-
ty (zejména ucebnice) podminény konkrétnim politickym systémem — otazkou tedy
je, jak analyzovat ideologicnost a dogmaticnost ucebnic. Pfedmétem této kapitoly
proto bude formulace zékladnich teoretickych vychodisek takového vyzkumu, objas-
néni jeho predpokladii a kone¢né navrzeni konkrétni metody vyzkumu, kterd povede
k relevantni analyze miry dogmati¢nosti a ideologi¢nosti v jednotlivych ucebnicich.

3.2 Vymezeni FeSené problematiky a zakladnich pojmi

V modernim svété se vychova k souziti mezi lidmi stala jednim z prednich cilt vzde-
lavani. Divodem je to, Ze na pocatku 19. stoleti se do poptedi zdjmu dostalo spole-
¢enstvi obyvatel jednoho statu, diky némuz se nésledné vychova zamétila praveé na
vychovu obcanti v ramci statu. Tento fenomén pokracoval v prabéhu celého devate-
nactého a dvacatého stoleti. Stat a obcanstvi se tedy staly hlavnimi pojmy pfedmétu
nazvaného Obcanské vychova. Vyjimkou samoziejmé neni ani nas stat, kde je mozné
také tento obecny fenomén identifikovat.
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Hlavnim cilem Ob¢anské vychovy jako vyu¢ovaciho pfedmétu je tedy vychova obcana.
Problematické ovsem je, ze kazda doba s sebou spolu s novymi hodnotami a idejemi
takovém. Jinak je chapana role a uloha obCana v demokratické spolecnosti a jinak
ve spole¢nosti socialistické. Proto 1ze piredpokladat, ze pravé v predmétu Obc¢anska
vychova bude nejvice patrné, zda je vzdélavani ovlivnéno vnéjs§imi politickymi
faktory, ptip. do jaké miry a v jakych ohledech. Z tohoto predpokladu vychazi motivace
pro vytvofeni analytické metody, kterd umozni zjistit, jakou roli hrala v pfedmétu
Obcanska vychova v riznych dobach politika a politicky systém.

3.2.1 Politicky systém

Definice politického systému je nezbytna proto, Ze vyucovaci pfedméty do znacné
miry podléhaji zménam politického prostiedi (Altbach, 1991b, s. 32). Vzajemny vliv
ucebnich textl a politiky ostatné dobie ilustruje uz vyjadieni Marie Terezie, ktera
nevahala oznacit Skolstvi za politikum. V piipadé Obcanské vychovy pak toto ozna-
¢eni plati dvojnasob. Vychazime-li ze zakladni charakteristiky Obcanské vychovy
jako pfedmétu, ktery ma zformovat obcanskou a spolec¢enskou orientaci ¢loveka, je
nezbytné, aby byl prozkouman pravé ve vztahu k politickému systému, jenz je pro
povahu tohoto formovani ¢lovéka do znacné miry urcujici (Apple, 1991, s. 49).

Politicky systém je systém politiky a vlady. Ma obycejné vztah k pravnimu, ekono-
mickému, kulturnimu a socidlnimu systému. Problematika politického systému patfi
k zékladnim predmétim vyzkumu politickych véd, proto se i ndzory na né¢j mnohdy
znacné lisi. Obecné Ize ovsem fici, ze politicky systém se od ostatnich systému odli-
Suje tim, Ze je schopen ¢init spolecensky zavazna rozhodnuti o povaze hodnot a také
menit své priority a zpusoby jejich realizace. Politicky systém je nedilnou soucasti
lidské spolecnosti. To znamena, ze neexistuje izolovang, ale pouze uvniti néjakého
vyssiho ramce a v jeho kontextu je tak nezbytné jej chapat (Cabada & Vodicka, 2007,
s. 13—15). Spolecnost z politického hlediska neni tudiz tvotena pouze uskupenim jed-
notlivcd, ale zahrnuje rtizné dalsi oblasti politického i nepolitického charakteru.

Politicky systém je souhrnny pojem pro mechanismy organizace atizeni spolecenskych
procest. Jednd se tedy o takovy systém, ktery ma monopol legitimné pouzit silu a tvorit
pravo. V obecné roviné jsou politické systémy nejcastéji ¢lenény na demokraticke,
autokratické, totalitarni a rozvojové (Adamova & Kiizikovsky, 2000, s. 64). Toto
¢lenéni ma ve vztahu k vyvoji naseho statu zvlastni vyznam, nebot’ politicky systém
prosel od vzniku Ceskoslovenska znaéné komplikovanym vyvojem. A tak se spoleéné
se zménou politického systému ménil i obsah uéebnic a kurikularnich dokument.
Metoda, jejimz prostfednictvim budeme zkoumat ucebnice Obcanské vychovy, by
pak méla predstavovat u€inny nastroj, jak na tento fakt reagovat, a zajistit tak, zda se
zménou politického systému prichazi také zména obsahu ucebnic.
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3.2.2 Ideologie

Kazdy politicky systém je formulovan prostfednictvim konkrétni ideologie. Ideologie
je Casto chapana negativné (Gramsci, 1967) jako prostiedek legitimizace daného spo-
lecenského tadu. Ideologie jsou tu predevsim proto, aby byl obhajen a upevnén stava-
jici spolecensky a politicky systém. Ideologie mate a mystifikuje jedince, kdyz odvadi
jeho pozornost od opravdovych problémt a realnych nedostatkii. Dava falesnou nade-
Ji ,lepsich zittkt“, kdy se ma nynéjsi neunosna a tiziva spolecenska situace zlepsit.
Cini si narok na neomylnost, a tim z ni vyriistaji nebezpe&né a netolerantni soubory
dogmat. Ideologie je pfitomna vzdy a vSude. Nalezneme ji ve vSech spoleéenskych
aktech — v uméni, literatufe, masmédiich a také ve Skolském systému. Jestlize sto-
py ideologie nalezneme i ve $kolském systému, pak i v tom, co je jeho produktem.
Vzhledem k tématu této studie je tedy mozné fici, ze ideologickému zatizeni jsou
vystaveny i uéebni texty. Proto je nyni otazkou, jaka je souvislost mezi ideologi¢nos-
ti a (uebnim) textem. Zjisténi této souvislosti bude tvofit vychodisko a predpoklad
vyzkumu ideologi¢nosti ucebnic.

Predpokladem vyzkumu ideologi¢nosti uréitého textu je vychodisko, Zze zadny text
neni psan bez zaméru. Ideologie je v souladu s Marxovou definici (Marx & Engels,
1969, s. 27) takovou formou védomi, ktera se odpoutala od svého realného zakladu
a sama se stala skutecnosti. Je to tedy myslenka ¢i soustava myslenek, pro které
nejsou zadné dobré divody. Dobrymi divody se rozumi obvykle empiricka data,
fakta, statistiky — zkratka néco, co lze alespon principialné verifikovat. Ideologie tedy
na zaklad¢ urcité myslenky, ideje interpretuje skute¢nost, realitu. Plati, ze myslenka
urCuje, vymezuje, definuje a hodnoti skutecnost. Problém je v tom, Ze ideologické
hodnoceni skuteénosti neni relevantni, nebot’ od reality se odhlizi pravé ve prospéch
ideje. Nebezpedi ideologie je tedy ziejmé: idea sama poskytuje vykladovy ramec
skute¢nosti, je nikoli vysledkem zkuSenosti (napf. pozorovani), nybrz je pred
zku$enosti (Hauser, 2005, s. 26-28). Nebezpeci ideologie spoc¢iva v tom, Ze je praveé
takovym pohledem na skuteénost, ktery ji neodpovida, a to ve prospéch politického
nebo nabozenského systému. Kazda ideologic se musi néjakym zptusobem Sifit,
k ¢emuz slouzi propaganda. Propaganda napft. vytvaii obrazy ¢i texty, které podporuji
obraz skutecnosti, jeZ je v souladu s danym ideologickym systémem bez ohledu na
mozné alternativy. Ucebnice a kurikularni texty nejsou proti ideologickym vliviim
per definitionem nijak chranény. O to naléhavéjsi je otdzka po myslenkovém pozadi,
skrytych ptedpokladech a intencich vzdélavacich texta.

3.2.3 Ucebnice

Poslednim a neméné diilezitym pojmem jsou proto ucebnice. ,,Ucebnice lze obec-
n¢ chapat jako ucebni pomucku, ktera v sobé obsahuje soustavny vyklad uciva...
(Manak, 2003, s. 75). ,,Ucebnice je druh knizni publikace, kterd je svym obsahem
a strukturou uzptsobena k didaktické¢ komunikaci...” (Pricha, Walterova, & Mares,
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2009, s. 65). Pricha (1998, s. 13) upozoriuje, ze vymezeni tohoto pojmu je do znacné
miry zavislé na tom, v jakém systému bude ucebnice zafazena. Ucebnice je proto
chéapana jako edukac¢ni konstrukt, neboli jako vytvor vytvofeny pro specifické ucely
edukace, kdy ptisobi jako prvek kurikularniho projektu, jako soucast souboru didak-
tickych prostiedkt a jako druh Skolnich didaktickych textd.

Ucebnice jsou dominantnim uréenim $kolnich osnov (u nas RVP) a reprezentuji
politické, kulturni a ekonomické zajmy. Jak uvadi Apple (1991, s. 46), jsou ,,pojaty,
navrzeny a napsany skutecnymi lidmi se skute¢nymi zajmy*. To znamena, Ze jsou
»publikovany v ramci politickych a ekonomickych omezeni trhi, zdroji a moci.
Jiz Luther pfedpokladal, Zze u¢ebnice s ideologickymi texty v 15. stoleti v Némecku
zajistovaly spravné ideologické a nabozenské formovani déti. Navic az do 19. stoleti
protestantské staty jako USA, Kanada, Australie prokazateln¢ vyuzivaly citanky
k indoktrinaci a domestikaci spise nez k nauceni zakladnich dovednosti prace s textem.
Ucily poslusnosti ke statu a smifeni se socialnim a ekonomickym statem quo.

Anyon (1979, s. 72) konstatuje, ze se jedna o spolecenské vytvory, béhem jejichz
vytvareni jsou zahrnovana nebo nezahrnovana o¢ekavani pocetnych a ¢asto protiklad-
né ¢i konkurencné zainteresovanych stran ve véci slozeni uzakonénych vzdélavacich
osnov. I kdyz jsou napsany konkrétnimi autory, ucebnice piedstavuji $ir$i kulturni
ramec, a to ve smyslu jejich spoleCenské funkce, nebot’ maji obdobné znaky jako
vladni politické dokumenty (De Castell, 1991). Funkei ucebnic je sdélit zaktim to, co
podle starsich lidi maji védét (Fitzgerald, 1979, s. 47) a ,,predstavit jednotlivym gene-
racim studentli schvalenou verzi lidského vzdélavani a kultury* (De Castell, 1991,
s. 78). Samotny proces sestavovani uéebnicovych znalosti vyzaduje to, co Williams
(1961) nazval ,,selektivni tradici®, kde z obrovské zasoby dostupnych informaci jsou
skolni osnovy konstruovany tak, aby reprezentovaly ty hodnoty, jenz skupina lidi,
ktera je momentalné u moci, povazuje za dulezité. Pred tficeti lety Bernstein iden-
tifikoval hegemonni silu osnov prohlasenim, Ze ,,zptsob, jakym spole¢nost vybira,
klasifikuje, tfidi, pfedava a hodnoti vzdélavaci znalosti, je povazovan za vefejny odraz
rozdéleni moci a také principt spolecenské kontroly* (Bernstein, 1971, s. 47). To, co
je sestaveno pomoci selektivni tradice, jsou legitimni znalosti, kterym je diky jejich
vysoké pozici pfid€len status, teritorium a zdroje. Skrze proces vylouceni nebo zahr-
nuti do kurikula je oficialné schvalen obsah vzdélani.

Na ucebnice je proto nezbytné nahliZet jako na nastroj politické socializace a misto
pro ideologické projevy, kde se piedstavuje mladym lidem stavajici kulturni, politicky
a socioekonomicky fad spolu s jeho vztahy k moci a nadvladé. Zkoumani uéebnic pak
poskytuje dulezity kontext, ze kterého muzeme kriticky zkoumat dynamiku kulturni
politiky vzdélavani a socialniho hnuti, které jsou jednak formativnimi ¢initeli u¢ebnic,
jednak jsou systémem vzdélavani (a tedy ucebnicemi) zpétné formovany.
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3.3 Stav dosavadni problematiky

V mnoha zemich jsou debaty o obsahu a formé Skolnich uc¢ebnic oblasti pedagogickych
a politickych konfliktti. Mnozi autofi v tomto ohledu zastavaji nazor (napt. Crawford,
2006, s. 56), ze obsah ucebnic je utvaren primarné spole¢enskymi zajmy, resp. zajmo-
vymi skupinami, které jsou realn¢ u moci. V tomto ohledu jsou uc¢ebnice ustifednim
nastrojem pro vytvoreni specifickych forem kolektivni narodni paméti, ktera je zamé-
fena na dosazeni specifickych kulturnich, ekonomickych a socialnich cild. Tato situ-
ace utvari rdmec pro vyzkumné analyzy uéebnic a také predstavuje ur€ity rezervoar
pro vyzkum toho, jak jsou uplatiovany kulturni, ideologické a politické motivace
dominantnich skupin fungujicich v ramci politického systému. Nyni uvedu dil¢i pie-
hled praci, jez Ize povazovat v daném oboru za pomérné zasadni. Prace 1ze rozdé€lit do
dvou hlavnich skupin — koncep¢ni, resp. teoretické prace a prace empirické. Vybiram
ty texty, které se staly pfedmétem S$irsi diskuse a jez jsou zaroven inspirativni pro,
v mé diserta¢ni praci predstaveny, vyzkumny zamér. Nasledujici piehled si samoziej-
mé nemuze Cinit narok na uplnost, mél by vsak ukazat riznorodost pfistupt k fesené
problematice, a tim zaroven nastinit, jaka vSechna témata musi relevantni vyzkum
ucebnic reflektovat.

3.3.1 Obecné koncep¢ni a teoretické prace

Obecné koncepcnich a teoreticky zamétenych praci tykajicich se naseho tématu
nalezneme nepteberné mnozstvi. Pro metodologii mé disertacni prace jsou ovsem nej-
vyznamnéj$i nize uvedeni autofi, ktefi akcentuji a problematizuji vyse uvedenou pod-
minénost ucebnich textd politickym systémem. Obecné koncepéni a teoretické prace
spojuje to, Ze se zaméiuji na souvislost u¢ebniho textu a spolecenského, resp. politic-
kého zfizeni v obecné roviné. Tento typ studii se tedy neopira o konkrétni empirické
vyzkumy urcitych textl, nybrz se snazi spiSe postihnout mechanismy jejich utvareni
a determinace danym spole¢enskym systémem. Tyto prace jsou diilezité z toho dtivo-
du, ze zdUraziuji obecnou rovinu problému (napf. problém analyzy moci), jejich
nevyhodou je pak nebezpeci jisté spekulativnosti. Tuto nevyhodu budu eliminovat
tak, ze v nasledujici kapitole budou uvedeny a nasledné do diserta¢niho projektu zahr-
nuty i tzv. empirické prace.

Apple (2003) se zabyval problematikou regulovani textu a socio-historickymi kotfeny
statniho zfizeni. ZdUraziuje pfi tom, Ze je nezbytné, abychom o osnovach a uceni
uvazovali ne psychologicky, ale socialn¢. Pfedpokladem, jenz Apple sdili, je to, ze
spolecnost je organizovana pievazné na zaklade¢ tfidni, rasové a pohlavni dynamiky.
Pokud si toto uvédomime, nebudeme vnimat osnovy jako pouhy neutralni vycet faktt,
navodu a prikazd, ale jako souhrn védéni tykajici se konfliktd a kompromist v ram-
ci boje o moc a fizeni statu. Ve své studii se snazi zmapovat historii statni regulace
ucebnic na americkém jihu, pficemz analyzuje konkrétni diivody, které tuto regula-
ci podminuji. Dochazi pritom k zavéru, ze statni feSeni regulace a kontroly uéebnic
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zapticinila v USA velka socialni hnuti a zformovani vyznamnych ekonomickych,
politickych a ideologickych sil, na jejichz zaklade se Jih odliSoval od ostatnich tze-
mi USA. Na zéklad¢ téchto vyzkumi autor vyvozuje, ze konstituovani ,,oficialniho
védéni® na zéklad¢ faktickych informaci je vzdy politicky proces. Proto, jestlize bude
chtit kdokoli pochopit prvniho nositele v kurikularnich textech zakotvenych védo-
mosti (tedy ucebnice), jeho vyvoj a také to, jakym zplisobem ho lze zménit, nemize si
dovolit ignorovat historickou politiku socialnich hnuti, a tim padem ani metodologii
vyzkumu politickych zasaht do pedagogiky. Na zaklad¢ téchto zjisténi autor oznadil
ucebnice jako regulovanou komoditu. Regulovana znamena, ze je ovliviiovana sta-
tem, pficemz ten posuzuje, jak budou zohlednény naroky rtznych tiid, ras, pohlavi
a nabozenskych skupin. Komoditou je uéebnice tedy v tom smyslu, v jakém podléha
kapitalistickému trhu (soutézivost a ziskuchtivost). V neposledni fad¢ je pak ucebnice
kulturni zalezitosti, a to z toho divodu, ze obsahuje formu skute¢ného kulturniho
védéni a déni. Apple se domniva, ze ucebnice dominuji vyuce a jsou v nich prezento-
vany oficialnim védénim.

Apple a Christian-Smith (1991) analyzovali uéebnice a vyucovani ve vztahu k politi-
ce. Upozornuji, ze $kola nabizi vice moznych pristuptl, jak zprosttedkovavat zakiim
védéni. Jiz samotna instituce Skoly mtze byt pro jedny né¢im, co otevira nové hori-
zonty poznani, a naopak jini v ni budou spatfovat formu urcité socialni kontroly, ktera
omezuje jednotlivce. Podobné je to také s ucebnicemi. Autofi upozoriuji, ze mnohé
ucebnice v sob¢ obsahuji informace (,,trojské koné&*), které zZaky matou a dezinformu-
ji, a to i pfesto, Ze navenek se tyto ucebnice zdaji byt adekvatnim prostiedkem edu-
kace. Je proto nezbytné, aby ucitel dokazal tyto informace v¢as rozpoznat a pii vyuce
na n¢ flexibilné zareagovat. To ov§em neni nikterak jednoduchy tkol, nebot’ u¢ebnice
jsou vzdy soucasti $ir§iho socialniho systému, coz je nutné pfi jejich vyzkumu vzdy
zohlednit.

Obdobnou problematiku fesi i Spring (1991). Tento autor tvrdi, ze uéebnice, v podstaté
vSech vyukovych pfedmétii, maji politicky podtext. Politicky podtext je v ucebnicich
obsazen vzdy a vSude (napf. interpretace historickych faktt). Uéebnice Ize v tomto
ohledurozdélitdo dvou skupin: modernistické a postmoderni. Ty prvni jsou u¢ebnicemi,
ve kterych jsou poznatky prezentovany tak, ze pusobi jako nepopiratelna fakta.
Naproti tomu druhy typ ucebnic pfi interpretaci poznatkti vyzaduje aktivni pfistup
zakl. Spring upozornuje, Ze zména stavu vyzaduje zménu $kolské politiky. Samotni
vydavatelé a autofi totiz nemohou ,,efektivné* odolavat tlaku zajmovych skupin, které
maji vliv na konkrétni podobu ucebnich textt. Zajmové skupiny tak nedovoluji, aby
se v ramci tvorby ucebnic (ale i v celém Skolstvi) projevil tzv. postmoderni styl.

Velmi zajimavou oblasti analyzované problematiky je také proces, kterym se u¢ebnice
dostavaji od nakladatele k zaktim, nebot’ i zde se projevuji rizné politické faktory.
Pravé na tuto problematiku se zaméfili Loveless a Wong (1991). Autofi pfiblizuji
problematiku hlavnich politickych aktért, kteti maji rozhodujici slovo pti rozhodo-
vani o obsahu ucebnic. Jejich cilem bylo na zakladé syntézy typologie politickych

50



systému z dostupné literatury kategorizovat a objasnit politické strategie aplikované
pri tvorbé ucebnic. Pritom dospivaji k zavéru, ze existuji dva hlavni piistupy k tvorbé
ucebnic: ,,institucionalizovany* a ,,deinstitucionalizovany*. Ob¢ strategie zahrnuji tfi
klicové entity: (1) nakladatelé a dodavatelé; (2) vladni instituce regulujici obsah textu;
(3) ucitelé ve Skolach a zaci jakozto uzivatelé. V ramci institucionalizované strategie
se na rozhodovani o obsahu ucebnic podileji stabilni klicovi aktéfi, jako predevsim
vydavatelé nebo experti na dané téma. Neshody ohledné obsahu ucebnic vsak ne-
jsou nikterak zvefejniovany a fesi se ur¢itym kompromisem. Naopak u druhého typu
(deinstitucionalizované) strategie jsou diskuse souvisejici s konstituovanim obsahu
ucebnic vetejnou zalezitosti, do které se zapojuji lidé zvenci, napi. rodice nebo zaci.
Soudé¢ z diskusi a spord, jez mohou prosakovat na vefejnost, by se mohlo zdat, ze
konstituovani obsahu ucebnic probiha spise na zakladé deinstitucionalizovaného pii-
stupu. Ve skute¢nosti je v§ak v souvislosti s vytvafenim obsahu uc¢ebnic uplatiiovan
spise institucionalizovany pristup. To znamena, ze kli¢ovou tlohu v tvorbé ucebnic
hraji vladni instituce, které na zakladé politické objednavky reguluji obsah ucebnic.

Autofti, ktefi zde byli doposud zminéni, se zabyvaji problematikou politiky ve vztahu
ke vzdélavani. Vyzkumy tohoto tématu lze vSak nahlédnout i z jiné stranky. Napfi-
klad Stein (1979), zamé&fil svou pozornost na samotny zpusob evaluace u¢ebnic. Stein
uvadi, ze béhem posledniho desetileti se do stfedu zajmu dostava zejména kritika
skol a osnov. Evaluace $kolnich osnov vychazi z evaluace uéebnic. Autor uvadi, ze je
nezbytné, aby si také nejvyssi Skolni dozorci tifady vice uvédomovaly svou politickou
zodpovédnost za celospolecenské zajmy. Zaroveil se domniva, ze moderni spolecnost
hleda ,,viniky* za veskeré problémy doby, a to jak zahrani¢ni (snaha o sjednoceni
Evropy, socidlni rovnost ve svéte), tak i domaci (politickd vychova, zdravi, ochrana
zivotniho prostiedi), mylné ve Skole a ucebnicich. Spole¢nost vini $kolu, pficemz
pravé moznosti skoly jsou definovany spolecnosti, predevsim politicko-ekonomic-
kymi podminkami a neustalym regulovanim pedagogické praxe. Zde se podle autora
zietelné projevuje touha vyuzit skoly pro praktickou stabilizaci ¢i zménu spolecnosti.
Tento extrém ovSem neni jedinym, ktery se pfi feSeni vztahu politiky a pedagogiky
objevuje. Druhym takovym extrémem je to, ze pedagogicka obec se snazi mnohdy
pusobit absolutné apoliticky. To znamend, ze se snazi o piediazeni pedagogiky nad
politiku, neboli $kola v idealnim piipadé ma zit oddélené od spolecenskych a politic-
kych stretil, problémt. Oba tyto extrémy jsou podle Steina nepfipustné a je tfeba na
tuto problematiku vefejné upozornit a dale se ji detailnéji zabyvat.

V ¢éeskych podminkach se u¢ebnicim vénuje hned nékolik pfednich odborniki, byt to
samo o sob¢ rozhodné neni divodem hodnotit aktualni situaci vyzkumu jako pfizni-
vou (Priicha, 2006, s. 11). Bez naroku na Gplnost uvedu napt. prace Josefa Manaka ¢i
Jana Prtchy. Josef Manak se vyzkumu ucebnic vénuje soustavné jiz nékolik let (napf.
Manak & Klapko, 2006), je zaroven editorem nékolika sbornikii a mnoha odbornych
¢lankt na toto téma. Manak se vénuje ucebnicim predevsim v Sirsim kontextu formo-
vani kurikula jak z hlediska metodologického, tak praktického. Aktivné naptiklad pfi-
spiva do odborné diskuse o soucasné reforme ceského skolstvi a zaroven se snazi, aby
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jeho publikace mély prakticky dopad na zlepSeni kvality vyuky. Jan Pricha se zabyva
problematikou evaluace ucebnic, analyzou soucasného stavu vyzkumu kurikularnich
dokumentd a problematikou tzv. ,,didaktické vybavenosti ucebnic®, coz predstavu-
je specifické verbalni a obrazové komponenty, které zprosttedkovavaji ué¢ebni obsah
(vyzkum ma tedy blizko k psychodidaktice, zejména k problému vnimani, zpraco-
vavani a vyuziti informaci v uéebnicich ze strany zak®). Priicha se rovnéz vénuje
problému transformace védeckého poznani do ucebnic, pficemz si klade otazku po
optimalnim souladu obsahu uéebnice s poznatky piislusné védy a kognitivni kapaci-
tou zakd. Pricha napiiklad konstatuje, Ze ,,obsahy novych ¢eskych ucebnic dé&jepisu
(a zfejmé i ucebnic jinych predmétt) jsou silné zavislé na pojeti pislusného uciva,
které do nich autofi vkladaji* (Pricha, 2006c, s. 18). To jej vede k problematizaci
kritérii vybéru ptislusného obsahu do ucebniho textu.

Z historického uhlu pohledu pak na uéebnice nahlizi Zden¢k Benes (2009), ktery
se domniva, ze historie je sama o sob¢ soucasti literatury, a proto je v tomto ohledu
nutné pristupovat také k uc¢ebnicim. Ucebnice je jednim z nejstarSich druht historické
literatury, ktera ma polyfunkéni sociokulturni postaveni.

3.3.2 Empirické prace

Koncepéni ¢i teoretické prace zdiiraznovaly obecné mechanismy formovani u¢ebniho
obsahu danym spolecenskym systémem. Prace empirické toto viceméné pfijimaji
jako své vychodisko a snazi se zjistit, jakou konkrétni podobu toto formovani vlastné
ma. Uzivaji k tomu empirické kvantitativni metody, z nichZ reprezentativni je napf.
tzv. obsahova analyza (content analysis), ktera pracuje s mnozinou slov urcitého
textu, které jsou ideologicky zatizené, a stanovuje napf. pomoci matematické rovnice
porovnanim se sumou slov ideologicky nezatizenych celkovou dogmaticnost textu.

Crawford (2006) se zabyva otazkou, zda jsou kolektivni vzpominky narodt (v tomto
pripadé Japonska) z diivodu obav z minulosti ¢asto vykladany faleSnym zpisobem,
neboli zda dochazi k manipulaci v interpretaci lidskych déjin. Na zakladé této premisy
autor provedl obsahovou analyzu 88 dostupnych stiedoskolskych ucebnic déjepisu
z ruznych obdobi japonské historie z hlediska jejich kontinuity — sledoval zejména
Htendencni zmény v obsahu ucebnic. Dochazi pfitom k zavéru, ze v piipade Japon-
ska jsou diisledné podporovany institucionalizované vzpominky. Statni kontrola nad
ucebnimi texty nabizi znacné moznosti k hegemonické a ideologické kontrole, a proto
je také duilezitou strankou politického zapasu.

Nicholls (2003) ve své studii analyzuje zptisob interpretace u¢iva o druhé svétové valce
v soucasnych ucebnicich d&jepisu jednotlivych statl (USA, Italie, Svédska, Japonska
a Anglie). Vyzkumnou metodou je obsahova analyza. Ziskané vysledky jsou nasledné
navzajem porovnany. Vysledky naznacuji, Ze v ucebnicich jednotlivych stati je
ucivo o druh¢ svétové valce prezentovano odlisné. Pfi¢inou toho jsou pravdépodobné
politické vlivy. V kazdém state 1ze nalézt specifickou formu vykladu. Autor na tento
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problém poukazuje a pozaduje hlubsi rozbor této multi-perspektivy ve vyuce historie,
ktera by pfinesla osvétleni celé této problematiky.

Altbach (1991b) obdobnym zptisobem poukazuje na riznorodost uéebnic, kdyz se
zameéfuje na jejich mezinarodni charakter. Kazda ucebnice odrazi do jisté miry hodnoty
a ideje statu, ve kterém byla vydana. Problém nastava v momenté, kdy néktery stat
(zejména zemé tretiho svéta) u¢ebnice sam nevydava, ale naopak je importuje z jinych
zemi. Ucebnice se tak najednou stavaji mezinarodni komoditou, ktera do znacné miry
ovlivituje vyvoj v inkriminovaném staté. Tim, Ze jsou uéebnice dovazeny, jsou s nimi
zaroven importovany i rizné ideje a hodnoty, které nemusi byt v souladu s aktualni
politikou dané zemé.

Didacus (1991) ve své praci na konkrétnim piikladu demonstruje, jak dilezity je
politicky systém pii tvorbé kurikularnich dokumentt. Autor mapuje obdobi budovani
demokracie v Grenad¢ v letech 1971-1983, pficemz se zaméfuje na obsahovou
a ideologickou slozku kurikularnich dokumenti. Autor zkouma a analyzuje konkrétni
ucebni texty z doby puce v Grenad¢. Na zakladé ziskanych poznatkd konstatuje, ze
ucebni text ma funkci zprostiedkujiciho faktoru ve spolecenskych vztazich. Ucebnice
se tak podili na rozhodovani o tom, co a jak ma byt sdélovano. Eduka¢ni materialy
jsou tak nedilnou soucasti spolecenské reality a mohou se spolupodilet na ovliviiovani
udalosti v urité spolec¢nosti ¢i statu.

Lisovskaya a Karpov (1999) se ve své praci zaméfili na ideologickou stranku stie-
dogkolskych uéebnic. Ustfednim tématem jsou pro né ideologické zmény ve vztahu
k obsahu uéebnic. Srovnavaji obsahy ruskych a sovétskych ucebnic publikovanych
béhem komunismu, perestrojky a po rozpadu sovétského impéria, pfi¢emzZ se snazi
zjistit, jak se ménil obsah a celistvost prezentovanych kli¢ovych dogmat marxismu-
leninismu. Vyzkumnym vzorkem bylo dvanact stiedoskolskych ucebnic historie,
spolecenskych véd a ruské literatury. VSechny tyto ucebnice byly podrobeny obsa-
hové analyze s prvky kvantifikace. Vysledky studie naznacuji, ze obsah ucebnic se
v tehdej$im Sovétském svazu posouval od konzistentni prezentace kli¢ovych dogmat
marxismu-leninismu k vytvoreni kombinace protichtidnych ideologickych symboli
nacionalismu. Ukazalo se, Ze u¢ebnice v sob& nesou reinterpretaci ruské a sovétské
minulosti, coZ se odrazi v konkrétnich tématech, ktera byla v riznych uéebnicich
srovnavana. Obsah analyzovanych ucebnic se lisil jak kvalitativné, tak kvantitativné.
Na zaklad¢ téchto zjisténi lze konstatovat, ze kazda doba s sebou piinasi nové priority
a jiné pohledy na minulost, jez se promitaji do obsahu ucebnic.

Nyni se pokusim vyse uvedenych vyzkumu vyuzit pii formulaci zakladniho vychodis-
ka t¢inné metody obsahové analyzy uc¢ebnich textt. Detailni metodologii vyuzitelnou
pii vyzkumu uéebnic z hlediska ideologic¢nosti predkladaji myslitelé z okoli frankfurt-
ské skoly. Vychodiska frankfurtské skoly ostatné také mizeme nalézt i v ramci meto-
dologie dal§iho prezentované¢ho vyzkumu (obdobné Lisovskaya & Karpov, 1999).
Kli¢ovym motivem frankfurtské $koly je moznost sebeurceni individua ve svété, kde
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selhala velka vypravéni moderny (Adorno & Horkheimer, 2009, s. 234). Po druhé
svétové valce je tézké veéfit zaruGenym receptiim na svétlé zitiky, jedinou univerzalni
pravdu a vSeobjimajici rozum. Pravé tato skepse se zrcadli v kritice kazdého tex-
tu, ktery chce ,,nyni* a ,,podminéné* podiazovat pod ,,univerzalné* a ,,apodikticky*
(Hauser, 2005, s. 72). Takovy text je pak povazovan za ideologicky ¢i dogmaticky.
Ma-li analyza textl pfinést n¢jaké relevantni vysledky, je nutné piijmout pfedpoklad,
ze tato analyza musi mit transparentnéjsi zaklady nez to, co je analyzovano. Prave
ideologické predpoklady, které se v ucebnicich Casto skryvaji za optimistickou vizi
budoucnosti, jsou totiz latentnim, ale pfesto u¢innym nastrojem indoktrinace zaka
prvky ideologickych soustav.

Z tohoto divodu jsou hlavnim vychodiskem analyzy ideologie textu pravé takové
pasaze, které vyslovuji uréity obecny ¢i univerzalisticky narok (Hauser, 2005, s. 69).
Trivialni ndmitku, ze spoustu socialnévédnych ,,dat* verifikovat prosté nelze, mizeme
odmitnout tim, Ze samotny proces verifikace neni rozhodujici, rozhodujici je moznost
verifikace — tzn. napf. i to, Ze dany systém (teorie, deskripce, analyza) bude logicky
konzistentni, srozumitelny a bude obsahovat co nejméné skrytych predpokladu.
Pokud najdeme, byt jen hypoteticky zpisob, jak ovéfit vypoved ,,.X je Y (zméfit,
zvazit, zeptat se,...), je tato vypoveéd principialné 1épe piijatelna (protoze je zalozena
na verifikovatelnych zakladech), nez vypovéd ,, X je Y na zaklad¢ viry, domnénky
¢i pouhého ocekavani, byt zabalena do formy ,,Je zfejmé, ze X je Y* ¢i ,,VéEtime, ze
X je Y. Samoziejmost vypovédi Ize pfijmout, zalezi ovsem na tom, na zaklad¢ ¢eho
tak uc¢inime. Rozhodujici je tedy optimalizace kriterialniho vyzkumu pro posouzeni
univerzalistického naroku textu. Praveé tyto aspekty textu postihuje nase metoda,
kterou predstavime v nasledujicim kroku.

3.4 Metodologie vyzkumu a Kriterialni systém

Hlavni metodou vyzkumu provadéného v ramei této kapitoly bude obsahova analyza.
Obsahova analyza se opira o dosavadni vysledky analyz ideologického zatizeni texti
Suiberta Ertela (1972), ktery piedlozil komplexni metodu analyzy textd. Ta spocivala
v tom, Ze vyhledavala a analyzovala problematické ¢i ideologicky zatizené predikaty.
Tato obsahova analyza tedy postihuje nejen samotny obsah textu (co text sdéluje), ale
i jeho nazorovou radikalitu a krajnost v argumentaci.

Predpokladem mnou prezentované analyzy je skute¢nost, ze dogmatické a ideologické
texty vykazuji ur€ita stylisticka specifika. Jinymi slovy lze fici, ze urCité vyrazy
jsou symptomem dogmatickych a ideologickych myslenkovych procesi, které se
pak manifestuji v pfislusnych textech. Tyto jednotlivé manifestace pak nazyvame
v souladu s Ertelovou skalou jako dogmatické stylové znaky. Tyto problematické
vyrazy lze roz€lenit do nékolika skupin, pfi¢emz zakladni a kli¢ovou myslenkovou
figurou pii jejich aplikaci je vztah:
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SYSTEM < DESKRIPCE

Ideologicky systém piedstavuje paradigma vykladu a deskripce predstavuje vlasti
popis skute¢nosti. Obecné plati, Ze ¢im vétsi je mira shody deskripce se systémem,
tim vétsi je mira identifikace a zavislosti deskripce na systému. Oznacime-li dany
systém za ideologicky, pak ziskame vztah:

IDEOLOGICKY SYSTEM < IDEOLOGICKY TEXT

Zkoumani miry ideologi¢nosti textu je tedy zkoumanim miry pfislusné shody (,,<>*)
zptisobu mysleni, psani (textl) s danym systémem. Ideologi¢nost je ekvivalentni
ideologii. V nasem ptipad¢ se jedna o vztah mezi u¢ebnicemi a konkrétnim politickym
ziizenim. Vybér textu muze probihat riiznym zptisobem, je vSak nutné dodrzet tentyz
postup pii zkoumani riznych texti v ramci téhoz projektu. Je mozné napt. vybrat
textové pasaze na kazdé paté strané. Ertel zfejmé z diivodd rozsahu nedoporucuje
vybirat texty delsi nez 50—60 tiskovych stran. Zkoumani miry shody systému s textem
co do jejich ideologi¢nosti se pak provadi v Sesti konkrétnich oblastech:’

1. VyrazyCetnosti: adverbialni vyrazy tykajici se ¢etnosti majivideologickém systému
svoji roli vzhledem k dfive zminéné univerzalnosti, tzn. uzavienosti systému.
Shoda udalosti ¢i fenomént, které jsou kongruentni se systémem ideologie, je
tim vétsi, ¢im Cetnéjsi tyto fenomény ¢i udalosti jsou. Je nejvyssi, jestlize urcité
udalosti nastavaji vzdy ¢i stale. Samoziejmé ze prislusnou vypoveéd Ize i negovat,
pak plati za vyraz Cetnosti nikdy. Pokud je vSak nikdy uZzito nikoli pro negaci,
nybrz pravé pro vyjadieni shody udalosti ¢i fenomén, které jsou kongruentni se
systémem, pak tyto udalosti nemaji viibec zadny vyznam pro systém.

Naopak nedogmaticky zatizené mysleni se bude pohybovat pravdépodobné nékde
mezi témito krajnimi moznostmi — spiSe tedy nekdy, obcas.

2. Vyrazy mnozstvi: pronomindlni ¢i adnominalni vyrazy mnozstvi vyjadiuji miru
shody se systémem tak, Ze mnozstvi spojeni ur¢itych fenoméni ¢i jevu, které jsou
kongruentni se systémem, koreluje s mirou ideologiénosti textu. Cim vice ¢lend je
v souladu se systémem ideologie, tim vice ¢lend je ideologickych. Jedna se tedy
0 vyrazivo typu ,,vsechno, nebo nic. Cim vy$§i je vyskyt téchto vyraza, tim vyssi
je mira ideologi¢nosti textu. Protivahou takto se projevujici ideologi¢nosti jsou
pak vyrazy typu vetsinou, mnoho apod.

3. Vyrazy miry: adverbialni ¢i adjektivni vyrazy udavajici mnozstvi miry mohou
byt rovnéz nosnym prvkem ideologického obsahu. Zvlasté ptiznacné jsou zde
superlativni tvary piislusnych slov — napt. nejvice, upiné, nejlépe, nanejvys apod.

® Tady vSak dochazi k prvni modifikaci Ertelova pfistupu, nebot’ navrhuje jesté jeden, sedmy, krok
analyzy — tj. analyzu spojek. Tento krok je vsak problematicky, nebot’ pro néj chybi jak jasna kritéria,
tak zdivodnéni. Napf. Ertel informuje o vyzkumu ideologi¢nosti riznych filozofickych texti, kde tato
kategorie byla aplikovana jen okrajové. Sam Ertel pfiznava jeji problemati¢nost. Proto se mi jevi jako
vhodné od ni pro transparentnost pfedlozené metody odhlédnout (Ertel, 1972, s. 252).
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Tyto vyrazy opét upozoriiuji na uzavieny systém presvédcéeni. Konkrétni hodnotou
u vyrazi miry mize byt napt. procentni podil superlativnich vyrazi miry ke vSem
ostatnim vyrazim miry. Cim vys$si bude podil superlativnich vyrazi, tim vyssi
bude ideologicka zatizenost textu.

4. Vyrazy jistoty: predikativni ¢i adverbialni vyrazy oznacujici miru jistoty piimo
souvisi s uzavienosti systému: ¢im uzaviené&jsi je dany ideologicky systém, tim
vys$$i je jistota jeho piesvédCeni. Jestlize jsme diive uvedli, ze ¢im uzaviengjsi
ideologi¢nosti piislusného textu. Hypotetickymi znaky ideologi¢nosti textu co do
jistoty jsou napft. vyrazy typu bezpochyby &i prirozené.

5. Vyrazy platnosti: konjunktivni ¢i adverbialni vyrazy platnosti postihuji vybér
ptislusnych informaci. Takové informace, které budou zahrnuty do mnoziny
relevantnich, jsou v souladu se systémem. Miru jejich souhlasu vyjadiuji pravé
vyrazy platnosti. Obecné plati, ze uzavieny systém neptipousti zadné alternativy,
tzn. ani zadna piekvapeni. Jestlize je tedy systém oznacen za dogmaticky, je
to takovy systém, ktery je uzavieny vSem zasadnéjSim (tj. s jadrem ideologic
nesouhlasnym) zménam. Jedna se o vyrazy jako vyhradné ¢i pouze.

6. Vyrazy moznosti: predikativni vyrazy moznosti postihuji vliv urcitého faktu ¢i
jevu na systém. Ideologie je uzaviena mimo diive uvedené diivody pravé proto, Ze
se snazi takovéto jevy eliminovat, protoze by ji mohly destabilizovat. Jedna se tedy
o Skalu mezi musi a nemiize, tato Skala udava uzavienost, resp. otevienost systému
vii¢i moznostem dil¢ich zmén. Cim niZsi je mira moznosti zmény (destabilizace)
systému, tim vys$si je mira jeho ideologi¢nosti (Ertel, 1972, s. 257).

Analyza probiha tak, ze v textu hledame pfislusné vyrazy, které odpovidaji pojmovému
aparatu siln¢ ideologicky zatizenych textd. Vyskyt téchto vyrazd dle uvedenych
kritérii (typd) pak podiadime pod neutralni (nedogmatickou) ¢i dogmatickou kategorii
(tabulka 3.1).

V textu hodnotime jednotliva hlediska, pifi¢emz celkovy kvocient dogmatismu
[DQ] stanovime tak, Ze seéteme vSechny vyskyty vyrazt (dogmatickych stylovych
znakit), které lze indexovat dogmaticky [ D*] a vSechny vyrazy, které Ize indexovat
nedogmaticky [X D7]. Tento soucet je pak délitelem sumy vSech nedogmatickych
vyrazl [ D*]. Méjme tedy:

DQ=(ED"):(ED +=D)
Vysledkem je kvocient, ktery nabyva hodnot mezi hodnotami 0 a 1.
Cim je kvocient vy3si, tim vy3si je ideologicka zatizenost textu, a naopak.

Ideologicnost se tedy opira o miru uzavienosti/otevienosti systému, ktery pfimo
koreluje s jeho ideologickym zatizenim. Kazdy kvantitativni vysledek vSak musi
byt kvalitativné interpretovan. Vzhledem k tomu je nutné mit pfi interpretaci DQ na
paméti piedevsim dva aspekty.
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Tabulka 3.1
Rozliseni typii vyrazii a jejich indexovani

Typy vyrazii Dogmatické Nedogmatické

* . . . . nékdy, zpravidla, casto, obcas

Cetnost 2dy, stdle, nikdy, d o ’ ’ ’
etnosti vZdy, stdle, nikdy, navzdy iidka

Mnozstvi vSe, vSichni, nic, nikdo, kazdy veétsina, mnozi, nékteri, par

absolutné, nanejvys, zcela, uplné,

Mi T velmi, znacné, mnoho, ponékud
y naprosto, definitivné p
Tistot prirozené, samoziejmé, snad, pravdépodobné, ziejmé,
Y bezpochyby, je jasné nejspis
Platnosti vyhradné, vyjimecné, pouze a jen mimo to, obvykle, vétsinou, véetné
. . museji, nesmi, nemohou, neni . L, ,
Moznosti ! je mozné, mohou, Ize, byt s to
mozné
Index D* D-

Prvnim je fakt, ze prosty vyskyt danych vyrazi jest¢ automaticky neznamena ide-
ologickou zatizenost textu. I velmi nedogmatické texty vykazuji ptitomnost vyrazi
s indexem D" . To samoziejmé zavisi i na volbé tématu textu. Druhy aspekt se tyka
autora textu. Bylo by zifejmé¢ velmi sviidné usuzovat z ideologického textu na ideo-
logického autora. Sviidné a ziejmé i pochopitelné by to bylo z toho divodu, ze jsme
vyse urcili jisté problematické myslenkové motivy (univerzalismus), které se nasledné
manifestuji v textech. Jenze usuzovat na zaklad¢ analyzy ideologi¢nosti textu na ide-
ologickou zatizenost konkrétniho autora zifejmeé nelze. Diivodem je ptredevsim to, ze
pro napsani a vyslednou podobu textu maji rizni lidé tak rozli¢né pohnutky a motivy,
ze zfejmé neni mozné prokazat jednoznacny umysl manipulace a sifeni ideologického
obsahu. Tento zamér Ize pfipsat samotnému textu, nikoli pfimo a neproblematicky
autorovi. Pro néjaky zavér o autorovi neposkytuje vyse uvedena analyza DQ dostatek
vstupnich informaci a stala by se tak pfedmétem pouhych spekulaci.

Dalsim problematickym mistem je také to, ze Ertel vychazi z analyz némeckého
textu, a jak bude tedy mozné pouzit toto kritérium pro cesky text. Pfedvyzkum této
problematiky ovSem ukazal, ze Erteltiv kriterialni systém vyzkumu ideologicnosti
textu bude mozné (s piipadnymi malymi Gpravami) aplikovat i na ¢esky text.

Takto nastavena metoda musi také pocitat s vhodnym vybérem zkoumaného uéebniho
textu, nebot’ neni mozné ucebnicové texty zkoumat jako celek. Diivodem je, ze se
obsahové znacné lisi, a proto musi byt vyhodnocovany s ohledem na typ obsahu
a cil uéeni. Teprve poté bude mozné jit za hranice pouhé deskripce az k didaktické
explanaci toho, jak vyrazovy konstrukt podporuje zakovskou cinnost s obsahem
(podrobnéji viz v doslovu této knihy). Jako ptiklad, kdy mtze tato analyza poslouzit
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jako doplnujici kritérium vyzkumu, je nasledujici text J. Stejskalikové zahrnuty do
této knihy (kap. 4). Za zamysleni by stala napfiklad Gvaha, jak prvky evropanstvi
zvysuji ideologi¢nost textu.

3.5 Zavér a diskuse

Vyklad této studie byl motivovan tim, Ze jsme chtéli nastinit relevanci, komplexitu
a obtiznost vyzkumu podminénosti ucebnich textll spolecenskym ¢i politickym
systtmem. Tomu byly vénovany uvodni pasaze textu, konkrétné pak celd druha
podkapitola. Tento vyklad relevance dané¢ho vyzkumného problému by mohl tvofit
vychodisko pro vlastni feSeni. Tomu vSak musi vzdy pfedchazet podrobna reserSe
a piipadna kritika dosavadnich vyzkumu. Proto byla tfeti podkapitola vénovana
prehledu dosavadniho zkoumani, z néhoz jsou patrné dvé skutecnosti.

Zaprvé lze fici, ze vyzkum ucebnic sice netvoii ustfedni jadro teorie vyucovani ani
v Ceské republice ani ve svété, piesto je mu viak vénovana stle vétsi pozornost.
Zadruhé bylo zjisténo, ze vyzkumy jsou pomérné rozmanité, pro piehlednost je Ize
rozdélit do dvou hlavnich skupin — prace koncepéni a empirické. Vyklad se zde sou-
stiedil na deskripci nékterych vychodisek a vyzkumnych zamért, ptip. dil¢ich vysled-
ki obou typt vyzkumd, pfi¢emz je ziejmé, ze tato pasdz si necini narok na plnost
a v budoucnu musi byt jesté doplnéna. Neni naptiklad zfejmé, na zaklade jakych kri-
térii presné odlisovat obé metodiky zkoumani, a proto je i problematické postihnout
a vyuzit pozitivni stranky danych pfistupt a snazit se eliminovat ty negativni.

Ptes relativni stru¢nost vykladu v ptehledové ¢asti jsme se piece jen pokusili predlozit
konkrétni podobu empirického vyzkumu, kterd vychazi z obsahové analyzy S. Ertela.
Tato analyza vyuziva indexovani ideologicky problematickych predikatt a na zakladé
jejich kvantity pak stanovuje miru ideologického zatizeni textu. Tato metoda podle
mého nazoru umoznuje velmi efektivni analyzu, nebot’ poskytuje pfesnou, prokaza-
telnou a ovéfitelnou metodu, jak dospét ke konkrétnim tdajim o daném ucebnim
textu.

Presto 1ze uvést piinejmensim dvé namitky. Zaprvé je otazkou, zdali je ideologicky
zatizeny text skutecné vzdy tak explicitni, jak zminéna metoda piedpoklada — vzdyt
napf. zpravodajstvi z obdobi normalizace bylo pIné hesel o vladé lidu, miru a demo-
kracii, skutecnost vSak byla zcela jina. Druha namitka spociva v tom, ze samotny
kvantitativni idaj jest¢ nemusi mit odpovidajici relevanci, zalezi totiz také na vyzna-
mu a kontextu danych slov, nikoli pouze na jejich kvantité. Tyto dvé namitky vSak
neuvadim jako vychodisko pro odmitnuti dané metody, nybrz pro jeji vylepsSeni. Tak-
to nastavena metoda vyzkumu sama o sob&é nema vypovidajici hodnotu o potencialu
kvality rekonstruovani obsahu, avsak pokud bude doplnéna o dalsi kritéria vyzku-
mu, jez obsadhnou také typ obsahu a cil uceni, mtze se stat funkénim nastrojem pro
vyzkum ideologi¢nosti textu.
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Uginna metoda pro zkoumani uéebnic by tyto nedostatky méla eliminovat a zarovei
vyuzit prikaznosti a ovéfitelnosti kvantitativnich udaji. Pravé to je pfedmétem pro-
jektu, jehoZ vystupem bude nejen disertacni prace, ale i predlozeni, obhajoba a apli-
kace metody pro vyzkum ucebnic. V predkladané studii byl polozen jeji zakladni
kamen.
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4 EVROPSKA DIMENZE VE VZDELAVANI
A JEJI EMPIRICKO-VYZKUMNE
UCHOPENI V UCEBNICICH DEJEPISU

Jana Stejskalikova

4.1 Uvod

Jeden z akcentti Evropské unie (EU) v oblasti vzdélavani je rozvijeni evropské dimenze.
CR jakozto &lensky stat EU se ptimo podili na tzv. evropské vizi v oblasti vzdélani,
coz mj. znamena zapojeni Ceské republiky do vzdélavacich programi Evropskych
spolecenstvi, ve kterych je kladen diraz na kultivace vztahu k Evropé a vychovy
k evropanstvi. Realizace pozadavku EU zavadét vychovu k evropanstvi a evropskou
dimenzi v d¢jepisném vzdélavani se tedy pfirozené stala jednim z aktudlnich ukold
didaktiky d&jepisu.

V kapitole jsme se proto zaméfili na to, zda vibec a jak je rozvijena evropska
dimenze v uéebnicich d&jepisu pro 9. roénik ZS. K tomuto téelu je potieba vyvinout
odpovidajici nastroj kvantitativni obsahové analyzy, ktery bude v nasledujici kapitole
detailn¢ predstaven. Kapitola navazuje na nas piedesly clanek (viz Stejskalikova,
2010, s. 99-109) a je soucasti disertacni prace autorky.

4.2 Vymezeni zakladnich pojmu FeSené problematiky

Jelikoz vychozimi pojmy evropské dimenze (ED) ve vzdélavani jsou Evropa, evropan-
stvi a evropska identita, bude nutné je v této kapitole vymezit. Jelikoz pfi postizeni
podstaty ED operujeme i s dalS$imi pojmy, povazujeme za vhodné, jejich vyznam rov-
néz objasnit. Definici pojmu Evropa jsme se zabyvali jiz dfive (Stejskalikova, 2010,
s. 99-100), proto jsme se v nasledujicich podkapitolach zaméfili pouze na rozbor
konceptu evropské dimenze ve vzdélavani.

4.2.1 K vymezeni pojmu evropska dimenze ve vzdélavani
v kontextu historického vyvoje

ey, e

aktu z roku 1986. O dva roky pozdé&ji byl v Rezoluci ministrii skolstvi Evropské rady
(1988) deklarovan pozadavek zavadeét evropskou dimenzi do vzdélavacich systémi
jednotlivych zemi: vytvaret cilené programy a u¢ebni materialy, podporovat rozvoj
kontaktli mezi studenty, uiteli i rodi¢i. Toto rozhodnuti sice jasné nevymezuje, co
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ma vlastné samotny pojem znamenat, prece jen vSak tehdejsi diskurs poukazuje na
zamyslené vytvareni Evropy cestou rozsifovani narodniho uvédoméni k nadnarodnimu,
evropskému védomi; od narodni identity k identité¢ evropské; k evropskému
uvédomeni, které bylo jako pedagogicky pozadavek kladeny na Skolu formulovano
jiz na konferenci ministri kultury byvalé SRN v roce 1978.

Rozsifené znéni rezoluce z roku 1990 uvadi, ze $kola musi pro uskuteénéni evropské
dimenze ve vzdélavani a vychové zprostiedkovat znalosti a pochopeni nasledujicich
oblasti: politické a spoleCenské struktury Evropy; vyznaéné d&jinné udalosti —
ptedevs§im vyvoj evropského pojeti prava, stitu a svobody; vyrovnavani zajmi
a spole¢na jednani zemi Evropy pfi feSeni hospodatskych, ekologickych, socialnich
a politickych problémt; linie rozvoje, znaky a projevy rozmanité avSak spolecné
evropské kultury atd. (vice Géttel, 2002, s. 158).1

Teprve vsak smlouvou z Maastrichtu nabyla evropska dimenze vychovy a vzdélavani
novych rozmért. Maastrichtska dohoda z roku 1992 obsahové navazuje na Jednotny
evropsky akt, ¢imz potvrzuje zavadéni evropské dimenze do vzdélavani, zvlasté do
kurikula a pfipravy uciteld (vice Stan¢k, 2002, s. 22).

Dalsimi klicovymi dokumenty jsou Zelena kniha o evropské dimenzi ve vzdélavani
(1993) a na ni navazujici Bild kniha EU o vzdelavani z roku 1995, jez obsahuji
zékladni principy vztahujici se k evropské dimenzi ve vzdélavani (podporovat rozvoj
evropského obc¢anstvi, zvySovani kvality vzdélavani a pfipravovat mladé lidi na jejich
integraci do spole¢nosti i jejich lepsi za¢lenéni se do pracovniho procesu).

Dulezitym piispévkem k odborné diskuzi o evropské dimenzi vychovy ve vzdélani
k situaci tykajici se cili vzdélavani a vychovy do roku 2010 je spole¢na zprava Rady
Evropy a Evropské komise z roku 2004, ktera obsahuje nové formulovany vyznam
evropské dimenze vzdélavani. Podle zpravy ma mit kazdy ¢lovék moznost na zakladé
ziskanych informaci porozumét vyznamu evropské integrace. Pritom klicovou roli by
zde méla hrat skola (Education & Training, 2010; téz Stan¢k, 2002, s. 75).

Z vyse uvedeného je patrné, Ze evropské instituce jako Rada Evropy ve Strasburku
a Evropska komise v Bruselu jednoznaéné apeluji na zavadéni evropské dimenze ve
Skolnim vzdélavani a za ucelem dosazeni tohoto cile zavade€ji mezinarodni programy.
Od 50. let 20. stoleti Rada Evropy vyzyva ¢lenské staty, aby provadély srovnavaci
analyzy ucebnic, vyukovych metod, a to hlavné v d&jepise (vice k puisobnosti Rady
Evropy Cajani, 2003, s. 226-227). Rada Evropy 1 Evropskd komise a ministerstva
Clenskych stat se shodly, Ze neni potfeba zavadét novy predmét nazvany Evropska
studia, ale ze evropska dimenze ma byt integrujicim aspektem kurikul raznych
predmeétt (blize Pingel, 2006, s. 25).

10" Cilem t&chto snah je: ochota k porozuméni, k odstranéni predsudkt a k uznani spole¢ného pii sou¢asném
pochopeni evropské rozmanitosti; ticta k hodnoté evropského pravniho svazku a pravni formulace lid-
skych prav uznavanych v ramci Evropy; obhajoba svobody, demokracie, lidskych prav, spravedlnosti
a hospodarské jistoty; vule k zajisténi miru v Evropé a ve svété.

62



V demokratické Evropé se téma evropské dimenze ve vzdélavani prosazuje od pocatku
osmdesatych let minulého stoleti. U nas se dostava toto téma do popiedi v souvislosti
s pifpravami vstupu CR do EU (zmifime programy PHARE slouzici k podpofe refor-
my vzdélavani v postkomunistickych zemich — u nas pod patronaci Elisky Walterové
z PedF UK v Praze). Tomu odpovida i stav soucasné pedagogické literatury k tomuto
tématu, kdy se jeji autofi napt. zamétuji zejména na hodnoceni pojeti, strategii a pii-
stupl k realizaci evropské dimenze ve vzdélavani. Evropska dimenze je zakotvena
v Bilé knize (2001, s. 30), dale v RVP ZV (2007, s. 95-98), a to zejména v prufezovém
tématu Vychova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech.

Od roku 2004 je nutné piipomenout ¢innost EUROPAEDu — Ceského svazu pro
vzdélavani a evropskou vychovu, ktery je poradcem pro vzdélavani, feSitelem
problémi na cesté do Evropy a dilezitym nastrojem pro zavadéni evropské dimenze
do vzdélavani.

4.2.2 K vymezeni pojmu evropska dimenze ve vzdélavani v roviné
konceptualni

Obecné mizeme evropskou dimenzi ve vzdélavani charakterizovat dle Wahly (2000,
s. 7) jako ,,mezinarodni vzdélavaci princip uplatiovany ve vzdélavacich soustavach
¢lenskych zemi EU*. Walterova (1997, s. 132) chape evropskou dimenzi ve vzdélavani
jako ,,proces kultivace vztahu k Evropé a odhalovani jejich hodnot“, jenz ma
u mladych lidi povzbudit pocit evropanstvi. Evropska dimenze je tedy pojimana jako
rozvijeni védomi evropské identity a pospolitosti, osvojovani znalosti a dovednosti
dilezitych pro zivot v Evropé¢, tedy nejen uceni o Evropé, ale také pfiprava na
spole¢ny zivot v Evropé. Podle Manniové (2004, s. 16) se realizuje osvojovanim si
védomosti a dovednosti, dilezitych pro pochopeni evropskych integra¢nich procest,
rozdilnosti a jednoty, pro vzajemné porozumeéni, toleranci, pro pfipravu mladych lidi
na roli zodpovédnych obcant. Stanek (2006, s. 294) povazuje evropskou dimenzi
ve vzdélavani za jeden z nejvyznamnéjSich a aktudlnich vzdélavacich trendd, ktery
se zaméfuje zejména na oblast vzdélavani mladeze zhruba ve véku od 11 do 19 let
v jednotlivych evropskych zemich, s cilem posilit jejich evropskou identitu, a umoznit
jim tak stat se plnohodnotnymi obcany Evropské unie.

Slozitost terminu evropska dimenze ve vzdélavani a jeho vymezeni je podle Walterové
(1996a, s. 90) dana jeho mnohovrstevnatosti a komplexnosti, proto ,,nehledejme
definici, ale chapejme evropskou dimenzi jako proces kultivace vztahu k Evropé
a odkryvani jejich hodnot“. Pokud bychom se zajimali o podrobny vyvoj pojeti ED,
z divodu omezeného rozsahu této kapitoly odkazeme na studii Mulcahyho (1991), jez
pojednava o historickém vyvoji ED v plné §ifi.

V teoretické rovin¢ se jedna o koncept vztahujici se k hodnotové vychove, rozvoji
evropskeé identity, tj. uvédomovani si ptinalezitosti k Evropé. Tento postoj obsahuje
v protikladu ke kritice egocentrismu i eurokratismu respektovani narodni identity
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a specifik jednotlivych stati. Zakladnim principem této koncepce je pravo kazdého
¢lenského statu ptizpasobit narodni pojeti evropské dimenze vlastnim tradicim (vice
Walterova, 1996b, s. 22).

= rozvijeni kompetenci = ziskavani komplexnich
potfebnych pro zodpovédny poznatku o Evropské
Zivot v jednotici se Evropé kulture, historii, ekonomice,
S politice i Zivotnim prostredi
| Uéeni pro Zivet, - — - —
3 i T T T A |
1 vEvropé 1 _ _ ~ ! ucenioEvropé |
S ey -~ dovednosti znalosth Syttt
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' uéeni prostiednictvim |
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= budovani evropského hodnotového
systému predevsim prostrednictvim
osobnich zkuSenosti a interkulturnich
kontaktl

Obrazek 4.1. Schéma evropské dimenze jako podstaty a procesu vyucovani. Pievzato
z Shennanova (1991, s. 27; téz Walterova, 1996b, s. 8).

Jak je patrné z obrazku 4.1 evropskou dimenzi ve vzdélavani utvareji, dle Shennanové
(1991, s. 27), Walterové (2001, s. 54), Labischové a Gracové (2008, s. 165-166), tii
zékladni oblasti vychovné-vzdélavaciho procesu, a to:

* uceni z Evropy ~ postoje a hodnoty;
* uceni o Evropé ~ védomosti;
* uceni pro Evropu ~ dovednosti.

Z vyse uvedené¢ho modelu je patrné, ze uceni o, z a pro Evropu stavi na procesu
kultivace vztahu k Evrop¢ a Evropské unii. Jelikoz se v této fazi vyzkumu vénujeme
jen oblasti Uceni o Evropé, budeme se nyni detailnéji vénovat pouze této kategorii.
V souladu s vySe uvedenym, byly cile evropské dimenze ve vzdélavani pro oblast
kognitivni dle Drabinové-Labischové (2000, s. 23-24) a Shenannové (1991, s. 27)
definovany ve vyctu cilovych kategorii, jimiz v obecné roving jsou:
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poznani evropského kulturniho dédictvi;

porozuméni evropské krajiné a zakladnim rozdilim a podobnostem prostiedi,
kultury a Zivotnich styl;

pochopeni rozdilnych modeld v lidském osidleni a formach produkce;

zkoumani politickych a ekonomickych trendd a jejich moznych disledk pro
evropskou spolec¢nost;

chapani interakce lidi, pfirody a prostiedi;
porozuméni kontinuity a proméndm Evropy v Case;

ziskani informaci o evropské pluralité a sili organizaci, které podporuji spolupraci
a feSeni konflikti;

pochopeni struktury instituci EU a jejich funkci;

porozuméni mezinarodnim trendim a vzorcim chovani, které pisobi zmény
v Evropé¢ a budou ovliviiovat jeji budoucnost.

Tento zuzeny vysek obecného modelu ED nam poskytuje ramcovou predstavu
0 poznatcich, jez by mély prostupovat celym Skolskym vzdélavacim systémem.
S ohledem na zaméfeni naseho vyzkumu nas zajimaji ovSem pouze ty aspekty ED,
jez se vztahuji k dé¢jepisnému vyucovani, a jsou zaméfeny na 20. a 21. stoleti. Takové
rozpracovani najdeme napf. u Noordinka (1992, s. 66—68), ktery vymezil pét klic¢o-
vych oblasti:

Proces evropské integrace a spoluprace.

Funkce evropskych instituci a jejich rozhodovaci proces. Hlavni politické strany
v Evropském parlamentu. Vztah mezi rozhodovacim procesem na evropské
a narodni urovni.

Formy vlady v Evropé. Demokratizace politickych instituci v Evropé. Dulezitost
lidskych prav.

Mg¢nici se pozice Evropy na trovni demografické, ekonomické, socialni a kulturni
ve vztahu k supervelmocemm a k Ttetimu svétu.

Evropska kultura.

Dalsi variantu k sledovanému aspektu ED pak nabizi Kesidouova (1999), ktera
stanovila nasledujici tematické oblasti:

Evropa — definice a uziti pojmu (ve smyslu Evropy jako celku, Zapadni Evropy
nebo EU).

Vyznam mista zivota v Evropé (vzhledem k regionu, narodnimu statu, okolnimu
svétu, Tietimu svétu a cizim kulturam).
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Evropska témata (historicka, geograficka, kulturni) — Evropa ve vyuce (dynamicky
koncept Evropy jako kontinentu stati se spoleénymi problémy, ale mnohdy
i rozdilnymi z&jmy; Ctyfi zakladni principy vnitfniho trhu EU; zékladni prava
obc¢ant EU; rozsifovani EU).

Evropska idea (spole¢né dédictvi — historické, kulturni, ideologické, nabozenské;
spole¢né principy — demokracie, lidska prava a svobody, pravni stat; spole¢né
problémy — Zivotni prostfedi, migrace, lidska prava, Evropa a Treti svét; spoleéné
cile — svoboda, bezpecnost, hospodaiska a politicka spoluprace, prosazovani
Evropy vi¢i USA a Japonsku; idealisticky komponent — myslenkovy koncept
evropské jednoty).

Evropanska tématika (proces evropské integrace — pocatek, motivy, cile, vyhody
a nevyhody evropského sjednocovani).

Evropské instituce (Rada Evropy — ¢lenstvi, kompetence, organy, dohody; EU —
historicky vyvoj, instituce EU a s nimi spojené problémy, politika EU a politicka
infrastruktura EU, problémy, vyhody a nevyhody ¢lenstvi).

Pro vyzkum, zpracovavany autorkou této kapitoly v ramci disertacni prace, bylo
klicové vymezit pojeti evropské dimenze, ze kterého vychazime, coz bylo poslanim
této kapitoly. Evropskou dimenzi chapeme spolu s Walterovou (1996b, s. 22) jako
kli¢ovy integra¢ni princip vychovy k evropanstvi'' rozvijejici evropskou identitu'?,
tj. védomi pfinaleZitosti k Evropé', coz odpovida obrazku 4.1.'

Vychova k evropanstvi, zdiraziiovana centralnimi evropskymi institucemi, je napt. dle Benese (2007,
s. 635) ,,vyzvou ke kultivaci evropského kulturniho kodu, opirajicim se jiz o dédictvi antiky i kiest’anstvi
a existujici v soucasnych politickych, socidlnich a kulturnich podobach®. Radvanovsky (1996, s. 104)
zase chape vychovu k evropanstvi jako ,,vychovu ke smyslu pro evropské obcanstvi, spocivajici v de-
mokracii, pluralité, na védomi politického a kulturniho spolubyti a sounalezitosti, neomezujici se jen na
vlastni zemi a narod*.

Evropskou identitu chapeme dle Walterové (1996b, s. 22) jako ztotoznéni, vztah ¢i uvédoméni Ev-
ropy jako mista, prostfedi zivota jednotlivee, skupiny, narodi ¢i celého spolecenstvi Evropant jako
ptislusnikd urcité civilizace. Tato identita neni vymezena pouze vlastnostmi a vztahy uvnitf spolecenstvi
Evropant, ale i vztahy k jingym velkym spolecenstvim. Na tomto misté miizeme pfipomenout, Ze evrop-
ska identita v uéebnicich se stala pfedmétem vyzkumu Langnerové (2009).

K principim evropského védomi podle Krejciho (1993, s. 139) patii pfedev§im princip demokracie,
svobody, miru, interkulturality, dialogu, tolerance, plurality, solidarity, transnacionality, ekologické
a globalni odpovédnosti, evropské identity a integrace. Srov. také Approaches to European Historical
Consciousness z roku 2000.

Evropskou identitou a evropskym védomim se budeme zabyvat v dalsi fazi naSeho vyzkumného
Setfeni, a to v rovin¢ kvalitativni obsahové analyzy, proto jsme tyto pojmy vymezili pouze okrajoveé,
a to v poznamkach pod ¢arou. Pficemz tyto pojmy vidime v oblasti postoji a hodnot, tedy dle prezen-
tovaného modelu spadaji do roviny uceni prostiednictvim Evropy.
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4.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

V této kapitole podrobné rozebereme teoretické i empirické prace, které se tykaji
problematiky evropské dimenze ve vzdélavani. Pfipomenime, ze uvedené vyzkumy
nejsou vycerpavajici; omezili jsme se predev§im na vybér téch, které jsme posléze
vyuzili pro konstrukci naseho vyzkumného nastroje.

K posuzovani evropské dimenze v uc¢ebnicich existuje fada publikaci predstavujicich
teoretickou a metodologickou zakladnu pro zkoumani dané problematiky. Teoreticka
vychodiska diserta¢ni prace Motschmannové (2001) a prfedevsim teoreticka disertacni
prace Bojanové (2009) predstavuji podrobné zpracovany nahled do problematiky
terminologie evropské dimenze ve vzdélavani.

Vv

a Schallenbergera (1978), Lehmanna (1981), Godde-Baumannsové (1984). Dale pfi-
pomenme prace Rennera (1989, 1992), Bombardelli (1993) a Pingela (1995). Ve zmi-
nénych publikacich jednotlivi autofi navrhuji vyzkumné metody a techniky vhodné
ke zkoumani problematiky evropské dimenze nejen v uc¢ebnicich déjepisu. Nékterym
z téchto praci se budeme podrobnéji vénovat nize. Pro ptehlednost jsme roz¢lenili
kapitolu do dvou podkapitol, a to na prace teoreticko-koncepéni a na studie empiric-
kého charakteru.

4.3.1 Teoreticko-koncep¢ni prace vazici se k sledované
problematice

V této kapitole odkdzeme na prace, jez nam byly oporou pii tvorbé naseho
metodologického nastroje. Jedna se vylucné o zahrani¢ni autory, nebot’ v ceském
prostiedi nema sledované téma tak dlouhou tradici jako v zemich, které jsou v EU
déle nez CR. Za kli¢ové pro na§ vyzkum povazuje rastry k analyze uéebnic Godde-
Baumannsové (1984) a Tevesové (1984).

Katalog otazek k hodnoceni tématu Evropa v evropskych uc¢ebnicich navrhla Godde-
Baumannsova (1984). Klicovou ¢ast rastru piedstavuje oddil nazvany Obsahova
analyza k tématu Evropa resp. Evropské spolecenstvi, kde autorka navrhla 4 hlavni
oblasti k posuzovani (Evropa; Uziti pojmu Evropa v kontextu; Pojednani o Evropském
spolecenstvi a Stanoveni relativni dilezitosti zivotniho prostoru Evropy), pficemz
pod tyto hlavni oblasti spadaji jesté dil¢i oblasti, dokumentujici autor¢ino uchopeni
problematiky.

Tevesova (1984) uvadi katalog kritérii k posuzovani tématu Evropy resp. Evropského
sjednocovani od roku 1945. Stanovuje pét hlavnich tematickych oblasti (Evropa jako
celek; Rozdéleni Zapad-Vychod; Zapadni Evropa; Evropska integrace a Evropské
spolecenstvi), které jsou dale clenény do dalsich podoblasti.
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4.3.2 Empirické prace zamérené na evropskou dimenzi
v ucebnicich déjepisu

Kapitola pojednava o vyzkumech, jez fesi problematiku evropské dimenze v déje-
pisnych uéebnicich. Kapitolu dale ¢lenime do ¢tyf podkapitol, které odpovidaji nase-
mu pojeti ED konkrétné uceni o Evropé a odrazeji se posléze v nasem vyzkumném
nastroji.

Evropskou dimenzi v feckych a némeckych ucebnicich déjepisu, obanské vychovy,
literatury i zemépisu pro SS se ve své disertaéni praci zabyvala Kesidouova (1999).
Autorka sleduje dva aspekty evropské dimenze v uc¢ebnicich, a to kulturni (evropsky)
a politicky (evropansky). Tomu odpovida navrzeny kategorialni systém. Autorka sta-
novila 7 tematickych oblasti (Evropa: definice; Evropa: uZziti pojmu; Vyznam mista
zivota v Evropé; Evropska témata — Evropa ve vyuce; Evropska idea — Evropské
védomi; Evropanska tématika; Evropské instituce). Obsahova analyza prinesla zjiste-
ni, ze evropska dimenze v némeckych ucebnicich déjepisu je rozvinuta nedostateéné.
V piipadé feckych ucebnic déjepisu se dokonce ukdzalo, ze evropska dimenze neni
rozvijena zameérne.

Evropa v ucebnicich déjepisu

CilemvyzkumuPingela (1993, 1995, 1999)bylo zodpovédét otdzku, jak je prezentovana
Evropa 20. stoleti v 15 francouzskych, némeckych, holandskych, ruskych, anglickych,
italskych, polskych, litevskych a finskych ucebnicich déjepisu, zemépisu a obfanské
vychovy. Konkrétné se autor zaméfil na srovnani ucebnic z hlediska miry evropského
¢i ndrodniho pojeti vykladu déjin. Autor vymezil troji pojeti Evropy jako:

1. mista/prostoru (geografického, politického, kulturniho ¢i ekonomického);
2. sumu narodu;
3. prisecik vyvoje zaujimajici misto jednotlivych narodnich stati.

Tento vyzkum piedev§im demonstruje, jak lze operacionalizovat pojem Evropa. Co
se tyce déjepisnych ucebnic, autor konstatuje, ze u ucebnice Baltskych zemi a jihovy-
chodni Evropy nepfesahuje sledované téma 10 % v jednotlivé uc¢ebnici. Naopak fran-
couzské ucebnice a dale také italské, Spanélské nebo némecké vykazuji vyssi podil.

Evropa po roce 1945 v némeckych a francouzskych uéebnicich dgjepisu pro SS byla
tématem Ruppové (2000). Autorka ve svém vyzkumu vyuzila kombinaci kvantitativ-
ni i kvalitativni obsahové analyzy. Analyza se sklddala ze dvou vyzkumnych Setie-
ni. V prvnim vyzkumném Setieni byla provedena frekvenéni analyza nazva kapitol
resp. nadpisti i podnadpisti dle stanovenych klicovych slov a také analyza jazyka. Ve
druhém vyzkumném Setieni byla provedena obsahova analyza textovych i mimotexto-
vych komponent analyzovanych ucebnic prostfednictvim navrzeného kategorialniho
systému. Vysledky naznacuji, ze v némeckych ucebnicich je Evropa zachycena jako
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»element tradice a povysené politické vize®, nevylucujici pfinalezitost k Vychodni
Evropé¢, zatimco ve francouzskych ucebnicich je Evropa po roce 1945 pojimana jako
,»novy lidsky konstrukt pramenici z realné politiky* a jako zaklad takové Evropy je
jednoznaéné uréena Zapadni Evropa.

Evropanstvi v u¢ebnicich

Na problematiku vychovy k evropanstvi a jeji odraz v sedmi ¢eskych ucebnicich
obcanské vychovy se ve svém vyzkumu zamétila Hrachovcova (2008). Autorka vyuzila
metodu obsahové analyzy a nasledné uroven ucebnic srovnavala prostiednictvim
deseti hodnoticich kritérii. Kritéria se tykala napf. grafické arovné ucebnic, jejich
védecké spravnosti, aktualnosti, obtiznosti textu i pfiméfenosti véku zakt, uplatnéni
pozadavku multikulturality, miry uplatnéni mezipfedmétovych vazeb a zastoupeni
uciva o evropanstvi apod. Na zaklad¢ provedené analyzy autorka upozorfiuje na
nevyvazenost text ucebnic, které, dle jejiho nazoru, nespliuji pozadavky vychovy
k evropanstvi.'s

Evropska integrace v u¢ebnicich déjepisu

Tématem Evropské integrace ve 25 némeckych uéebnicich pro SS zabyval Knechtges
(1981). Vyzkumnou metodou byla kvantitativni i kvalitativni obsahova analyza.
Autorem navrzeny kategorialni systém obsahoval 10 kategorii, které odpovidaji
historicko-chronologickému konceptu déjepisnych ucebnic (Motivy, cile a problémy
evropské integrace; Udalosti pfedchazejici evropskému sjednocovani; Hospodaiska
obnova po roce 1945; Francouzsko-némecké vztahy; Hospodarska integrace; Politicka
integrace; Vojenska integrace; Rozsifovani spolecenstvi; Vztah ES k Tietimu svétu;
Ostatni). Kategorialni systém je pouzitelny také pro evaluaci ucebnic zemépisu
i spolecenskovédnich predméti. Provedena analyza mimo jiné ukazala, ze ucebnice
poskytuji jen malo pfiméfenych informaci o motivech, cilech a problémech evropské
integrace a dale, Ze proces zapadoevropské integrace je interpretovan jako ekonomicky
proces ve 40 % analyzovaného textu.

Na téma Zapadoevropska integrace se ve 22 némeckych ucebnicich déjepisu a obcan-
ské vychovy pro SS zaméfil Béttcher (1976, 1978). Ve svém vyzkumu pouzil metodu
obsahové analyzy, pficemz stanovil 10 vyzkumnych otazek a 15 hypotéz. Vysledky
naznacuji, ze téma evropské integrace neni v analyzovanych ucebnicich dostate¢né
rozvinuto. Navic bylo zjisténo, ze ucebnice redukuji politicky proces evropské integ-
race na institucionalni otdzky evropskych organizaci.

Sakki (2010) ve své disertacni praci analyzoval t¢éma Evropské integrace v némeckych,
francouzskych, finskych, $védskych a britskych ucebnicich déjepisu a obcanské
vychovy. Na pozadi teorie socialni reprezentace autor aplikoval metodu kvantitativni
a kvalitativni obsahové analyzy v textové i mimotextové ¢asti zkoumanych ucebnic ve

15 Védomim evropanstvi u ¢eskych zaki a studentii se napt. zabyvali: Capek (2001), Schniotalle (2003),
Psotkova (2004), aj.
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spojeni s metodou ALCESTE. Vysledky naznacuji, ze ve francouzskych a némeckych
ucebnicich je evropska integrace prezentovana jako pozitivni jev, zatimco v britskych,
finskych a Svédskych ucebnic je integrace prezentovana vice kriticky.

EU v uebnicich déjepisu

Evropska unie v rakouskych ucebnicich déjepisu i zemépisu byla tématem vyzkumné-
ho Setteni Ohla (2006). Autor ve svém vyzkumu pouzil metodu kvalitativni obsahové
analyzy, kdy se snazil dat do kontextu obsah zkoumanych ucebnic s uc¢ebnim pla-
nem typu skol, pro které jsou urCeny. Autor konstatuje, Zze zejména otazky zivotniho
prostiedi a budouciho rozvoje jsou v ucebnicich feSeny velmi povrchné. K uéebnim
plantim uvadi, Ze uroven deklarovanych zdkovskych znalosti, jichz ma byt dosazeno
o Clenskych statech EU a institucich EU, je prili§ nizka.

Téma Evropské spoleGenstvi v némeckych uéebnicich dé&jepisu pro SS zkoumala
Ingenwerthova (1984). Prostiednictvim kvantitativni a kvalitativni obsahové analyzy
autorka hodnotila dvé ucebnice déjepisu, pficemz zjistila, ze téma zaujima u prvni
ucebnice 6,3 % v piipad¢ druhé ucebnice 1,2 %. Jednotkou analyzy byly jednotlivé
kapitoly, ve kterych autorka sledovala zastoupeni uc¢iva o Evropském spolecenstvi.

Z uvedenych vyzkumi vyplyva, ze evropska dimenze v ucebnicich je casto zkoumanou
tematikou, a to zejména v zapadni Evropé (hlavné v Némecku). Dale je patrné, ze ve
svych vyzkumech autofi nejcastéji vyuzivaji metodu obsahové analyzy.

Na zakladé vyse uvedenych analyz rovnéz vyvstava otazka, zda je evropska dimenze
dostatecné integrovana do struktury stavajicich uéebnic, pokud ne, zda nové uc¢ebnice
jsou tvoteny jiz s dirazem na evropskou dimenzi (srov. Pingel, 2006, s. 24). O nalezeni
odpovédi na tyto otazky usiluje i autorka této kapitoly.

4.4 Cile vyzkumu

Hlavnim cilem vyzkumné etapy, o niz pojednavame v této kapitole, bylo navrhnout
a popsat proces tvorby vlastniho diagnostického nastroje tzn. kategorialniho systému
pro hodnoceni evropské dimenze ve vybranych ucebnicich déjepisu. Dil¢im cilem
bylo nastinit pojeti, strategie a ptistupy k realizaci evropské dimenze ve vzdélavani, ale
i historicky vyvoj konceptu na pozadi oficialnich dokumentii evropskych instituci.

4.5 Tvorba kategorialniho systému

V této kapitole rozebereme jednotlivé kroky, které vedly k tvorbé prezentovaného
kategorialniho systému. Nejprve bychom odkazali na teoretickou ¢ast kapitoly, ktera
detailn¢ analyzuje pojeti ED, z kterého pfi konstrukei kategoridlniho systému vycha-
zime (kap. 4.2).
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Navrh kategorialniho systému

V obecné roviné kategorialni systém vychazi z pojeti evropské dimenze, tak jak je
stanoveno v oficialnich dokumentech a doporucenich Rady Evropy a detailnéji roz-
pracovano expertkou Rady Evropy Shennanovou (1991) — v ¢eském prostiedi adapto-
vano Walterovou (1996b, viz kapitola 4.2). Jelikoz se zaméfujeme na evaluaci obsahu
ucebnic resp. uciva, z prezentovaného modelu evropské dimenze (obrazek 4.1), zaji-
ma nas v této ¢asti predvyzkumu pouze oblast kognitivni tj. uceni o Evropé. Jelikoz
tento model neni koncipovan ptimo pro obor déjepis, poskytoval ndm pouze ramco-
vou predstavu, jaka témata by méla reflektovat rozvijeni evropské dimenze ve skole.
Dale je potieba také zminit, ze model jednotlivé poznatky blize nerozviji, pfi jejich
rozklicovani jsme vyuzili jednotlivé nadvrhy riznych autord.

Prezentovany kategoridlni systém tedy vznikal na bazi teoretickych praci vazici se
k sledovanému tématu i zahrani¢nich empirickych vyzkumi (viz kap. 4.3). Nyni
bychom si u kazdé kategorie resp. podkategorie podrobné rozebrali zdroje inspiraci,
jez nas vedly k jejimu vzniku.

e U prvni kategorie ,,Evropa“ jsme vychazeli z pojeti Evropy, jak jej chape Teve-
sova (1984), Godde-Baumannsova (1984) i Kesidouova (1999) a dalsich autort
(podrobnéji viz Stejskalikova, 2010).'¢

e Kategorie druha ,,Evropska idea* se opira o empirické uchopeni tak, jak je uve-
deno v praci Kesidouové (1999) a Tevesové (1984), mezi nimiz je v této kategorii
rozdil pouze v jedné podkategorii, a to ,,Spolecné problémy*, ktera je ptidana
Kesidouovou a nami ponechana. Dale nam pro tuto kategorii poslouzilo i vyme-
zeni Noordinkovo (1992) a rozsitené doporuceni Rady Evropy z roku 1991 pojed-
navajici o ED, konkrétné pasaz o rozvijeni Evropské ideje."”

e U kategorie tfeti ,,Evropska integrace* jsme méli k dispozici nejveétsi mnozstvi
praci, které se pfimo zabyvaly timto tématem. Upravili jsme kategorialni systém
Knechtgese (1981) i Nattererové (2001) a dale se inspirovali vyzkumy Béttchera
(1976, 1978), Ingenwerthové (1984) a Sakkiho (2010). Pficemz nase modifikace

Zde miizeme zminit, ze podle Capka (1998, s. 63) Rada Evropy chape Evropu vice v geografickém
smyslu, kde zahrnuje kromé zemi vychodni Evropy i Rusko, a po¢ita tudiz s rozmanitosti v evropském
vyvoji, i v piistupu k d&jinam, a tim vlastné uznava multiciviliza¢ni, multikulturni a multiperspektivni
pojeti jako typické pravé pro Evropu (heslo: jednota v riiznosti). Pojeti EU se omezuje na ¢lenské
zem¢ EU a hleda spise to, co ji spojuje, hleda jakousi spole¢nou ideu Evropy jako kategorii historicky
vzniklou, navic odmita definovat Evropu geograficky a je ochotna do ni zatadit zemé podle toho, zda se
s touto evropskou ideou ztotoziuje.

Na tomto misté se slusi pfipomenout pojeti Evropské ideje Capka (1998, s. 62), ktery ztotoziiuje ideu
integrované Evropy s evropanstvim a chape ho jako usili o integraci Evropy. K objasnéni pojmu Evrop-
zminme Gorice (2001). Zde mizeme vidét dvoji chapani ideje Evropy resp. evropské integrace, a to
Rady Evropy vs. EU. Historicky vznikla evropska idea byla definovana na zakladé ur¢itych hodnot ve
vztahu k jinym kontinenttim — bylo vyty¢eno celkem osm hlavnich spole¢nych hodnot, a v d&jepisném
vyu¢ovani evropanstvi znamena vstiebavani téchto hodnot (vice Capek, 1998, s. 64).
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uvedenych zdroju spocivala v selekci moznych kategorii a dale pfedevsim v jejich
slucovani. K vytvofeni dvou podkategorii nas vedl meznik konce druhé svétové
valky, jakozto hlavni délici linie procesu evropské integrace (vice napt. Gonéc,
2001).

e Posledni kategorie reprezentujici ,,Evropskou unii* byla konstituovana na zakla-
dé navrhtt Godde-Baumannsové (1984), Tevesové (1984) i Noordinka (1992).
Podkategorie ,,Instituce” byla utvofena s piihlédnutim ke kategorii Kesidouové
(1999).

Pro formulaci kazdé kategorie jsme vychazeli z vySe uvedenych autort. Kategorialni
systém obsahuje celkem c¢tyfi hlavni kategorie, které vznikly adaptaci zminénych
praci, z nichz jsme Cerpali. Obecné muzeme fici, ze v metodologické roviné¢ nam
byl pro nasi tvorbu kategorialniho systému jako celku nejpiinosnéjsi predevsim
vyzkumny nastroj pouzity v diserta¢nim vyzkumu Kesidouové (1999) a rastry Godde-
Baumannsové (1984) i Tevesové (1984) k posuzovani dané tématiky ucebnicich.
Vyznamnou roli hral samoziejmé i obsah uéebnic pro 9. ro¢nik ZS, ktery pokryva
dé¢jiny 20. a 21. stoleti.
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Tabulka 4.1
Kategorialni systéem pro posuzovani ED v déjepisnych ucebnicich

Nazev Nzev Oznaceni
Kategorie pvo'dkategorle/ Kategorie Popis pod/kategorie (obsahové vymezeni) Piiklad
tridy
Na otazku, co je to
Evropa, neexistuje
snadnad odpovéd. Byt
Evropanem neznamend
patrit k urcité rase
Dynamicky koncept evropskych stat nebo nabozenské obci,
se spole¢nymi problémy, ale mnohdy ale k urcité civilizaci.
Evropa iako i rozdilnymi zajmy, vyznacujici se Rozumi se tim vnimat
celekp J El spole¢nym historickym i kulturnim Jako své dédictvi déjiny,
dédictvim, spole¢nym pojetim Zivota kulturu, spolecenské
a zvyky, které jsou spolecné viem pojeti Zivota a zvyky,
obyvatelim Evropy. které jsou spolecné
vSem obyvateliim
Evropy. V tomto
smyslu existuje Evropa
.jedna* (Prodos, 2008,
s. 132).
Zapadni Evropa
neni jen spolecenstvi
Evropa Zapadni Evropa jako spolecenstvi bohatych bOh,a tych stati. Je t,o
Evropa ve . e také celek svobodnych
i , svobodnych zemi, jejichz politickym P
smyslu Zapadni ~ E2 R . . . zemi, jejichz
Evro systémem je parlamentni demokracie olitickym systémem
Py a filosofii liberalismus. P st
Je parlamentni
demokracie (Prodos,
2008, s. 132).
Staty s komunistickym
statnim zrizenim,
Evropa Vychodni Evropa jako celek statd, jejichz n?de,mokrarncl?e
ve smyslu c . . g diktatorské rezimy...
, . E3 politickym systémem je/byl komunismus L
Vychodni P . L. Tento blok statii je
téz lidové demokratické rezimy. P S
Evropy zkrdcené oznacovan
Jjako Vychod (Prodos,
2008, s. 75).
Rozdé€leni Evropy na Zapad a Vychod. V obou castech Evropy
. Historicko-politické pfic¢iny (srovnani) byly odlisné jak
Zapad E4 napf. protiklad systéme (trzni vs. planované  zpiisob Fizeni stdti, tak
vs.Vychod pr-p 4 P P o

hospodafstvi, parlamentni vs lidova
demokracie).

podminky zivota obcanii
(Dialog, 2005, s. 126).
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Nazev

Nazev . Oznaceni . . < o
Kategorie p'ordkategone/ kategorie Popis pod/kategorie (obsahové vymezeni) Piiklad
tridy
Spole¢na kulturni tradice a historické,
ideologické a nabozenské dédictvi
Evropy. Hlavni vyvojové linie, ukazatele
a svédectvi rozmanitosti spolecné evropské
kultury. Historické faktory, které ovlivnily V Evropé se uplatiuji
. soucasnou tvar Evropy (vyvoj evropského  kultury imigrantii
Spole¢né . Lo A 1 . o .
dedictvi EIl prava/zakont, statnictvi, svobody mysleni).  predevsim z Asie
Pfinos mimoevropskych narodu ke a Afriky (Dialog, 2005,
kulturnimu dédictvi Evropy a jejich vliv s. 161).
na Evropu. Kulturni rozdily i podobnosti
jednotlivych evropskych narodu.
Vicejazycnost v Evropé a v tom spocivajici
kulturni bohatstvi.
Zakladni lidska prava a svobody jako
Spoletné zaklad evropskych hodnot. Evropské
Enci EI2 hodnoty jako jsou demokracie, rovnost,
P Py socialni spravedlnost, tolerance, pravni stat,
osobni svoboda a lidské prava.
Mlg{acc as t}m spoje na'mc’n et ch V posledni ctvrtiné
multikulturni a multietnicka spole¢nost. .
.. o .. o, . 20.stoleti se do Evropy
‘. Problematika imigrantt (jejich za¢lefiovani P , ot
Spole¢né S o .. Stehuje velké mnozstvi
. EI3 se do majoritni spole¢nosti). Rozpory zajmi P
problémy . . . o o obyvatel z byvalych
jednotlivych evropskych statil. Socialni . .
. . . . - kolonii Evropy (Dialog,
Evropska a narodnostni konflikty. Nerovnomérnost
. oo < 2005, s. 160).
idea vyvoje v Evropé.

Spolecné cile El4

Vztah a prosazovani Evropy vi¢i velmocim
(USA a Japonsku). Mirové feseni konfliktt.
Bezpecnost, piekonavani nacionalismu,
zesileni hospodatské spoluprace.

Evropa by méla

byt svétadilem
poskytujicim svym
obyvateliim co nejlepsi
podminky k Zivotu

ve viastni zemi i ke
vzdjemnému dobrému
souziti riuznych etnik,
kontinentii, ale také
pFispiva k reseni stale
naléhavéjsich problém
zivotniho prostredi
(Dialog, 2005, s. 171).

Spole¢né zajmy  EI5

Snahy, jenz vedly k evropskému
sjednocovani — ekonomické/ideologické/
vojenské zajmy. Usili o mir na evropském
kontinenté, francouzsko-némecké usmireni,
obava ze tehdejsiho SSSR, ekonomické
duvody, konvence o ochrané lidskych prav.

...pFipadné dalsi valce
se da predejit také tim,
Ze staty budou vice
spolupracovat, budou
spolu vice provazané

a budou mit vice
spolecnych zajmii.
Nebudou pak mit ditvod
na sebe navzajem utocit
(SPN, 2009, s. 108).
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Nazev

E:tzeeg‘:)rie p'ordkategorie/ gaztlelt;ili]; Popis pod/kategorie (obsahové vymezeni) Piiklad
tridy
Aktivity, které ptedchazely evropskému
sjednocovani. Propagatofi a zastanct
,Evropské ideje (osobnosti jako: Benes, Dne 25. dubna 1945
Briand, Coudenhove-Kalergi, Masaryk, se v americkém San
Evropska Monnet a dalsi). Hospodatska obnova Francisku seslo
integrace do ES1 Evropy po prvni svétové valce, pokud je ustavujici zasedani
roku 1945 uvedena ve vztahu k evropské integraci — Organizace spojenych
Evropské dohody, pakty a organizace. narodit (OSN) (SPN,
Briand-Kelloggtv pakt, Mala dohoda, 2000, s. 76).
. OSN/Spojené narody, UNRRA, Spole¢nost
Evr opska naroda.
integrace -
Hospodaiska obnova Evropy po druhé
svétové valce, pokud je uvedena ve vztahu
k evropské integraci; Rozvoj a problémy V poloviné kvétna
. hospodafské spoluprace. Vojenska 1955 doslo ve Varsavé
Evropska . R PP ,
integrace Evropy ES2 integrace. Role USA — Marslvlaluv plan; k zalozem' vojenského
EU/ES, EHS/EHP, ESVO téz EFTA, paktu s nazvem
po roce 1946 CEFTA, EUROATOM, ESUO t¢ Monténni  Varsavskd smlouva
unie, KBSE/OBSE, OECD, RVHP, (Scientia, 2007, s. 116).
VarSavska smlouva, Plany WEU, EDC,
NATO.
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Nazev

E:tzeeg‘;rie p'ordkategorie/ gaztlelt;ili]; Popis pod/kategorie (obsahové vymezeni) Piiklad
tridy
Pilife politiky EU. Zakladni politické
proudy/strany v Evropském parlamentu.
Politika EU tykajici se nasledujicich oblasti: . .
zemédé€lstvi, zivotniho prostiedi, rozvoje, V?vrogsl?/ch Sm,teCh
regiondlni, védy a vzdélavani, zajisteni mira 4 07 hlavni
. a kolektivni bezpe¢nosti, zaméstnanost P olttzckep'ro?dy ’
Politika EU1 P L . konzervativci,
a socialni oblast, ekonomicka (spolecna Kestansti demoloraté
ména) a politicka spoluprace (smlouvy a socialisté (Prodos
o EU). Spolecna zahrani¢ni politika. Hlavni 2000, 5. 127) ’
politické uskupeni Evropského parlamentu * :
— Socialisté, Konzervativci, Kiest'ansti
demokraté.
Ve stejném roce jako
Hlavni evropské instituce (Rada Evropy, Ze;oe‘nig[:i‘z’:)gl\fmpy
Evropska komise, Evropsky parlament, kterd i ’
. Rada EU, Evropsky soudni dvir, Evropsky era usnaanuje.
Instituce EU2 e e , kulturni, socialni,
ucetni dvir), jejich funkce a rozhodovaci sdeck .
proces. Rozvoj, struktura a problémy veaeckou ajmou
evropskych politickych organt. P f)l:l iprdci evropskich
statii (SPN, 2009,
s. 108.
Role EU ve vztahu k supervelmocim
Ménici se pozice FU3 a k Ttetimu svétu. Postoje vici Rusku,
EU USA a ostatnim zemim. Rozvojova pomoc
Tretimu svétu.
EU Evropa si neni zcela
EU ve vztahu k ,,Nové Evropé* (rozvoj / ls{‘,l’ Jak d[a{eko Chc.e
a problémy). Hospodaiské spojeni ES/EU =4 it ve sve mtegrqw
o s pfidruzenymi stéty. Vztah k byvalym (¢asto je diskutovina
Rozsifovani EU  EU4 ; . otazka evropské istavy)
RVHP zemim. Koncepce k budoucimu e .
vyvoji a podobé EU — argumenty pro a proti arozsirovant EU (ma
rozsitovani EU (pozitiva vs. negativa). vstau]fztz Turecka,
Ukrajina..?)...(Prodos,
2008, s. 133).
Vstup CR do EU — dusledky a jeji role/ < .
pozice (vyhody, nevyhody, problémy). CESka,mp ublika
Vztah mezi rozhodovacim procesem na sev b}:eznu 1999
Pozice CRvEU EUS5 evropské a narodni Grovni; vliv rozhodnuti stala c,lenem NATO
na evropské Grovni na zivot ¢lovéka; vliv av kve;nu dZOg;f] Nové
rozhodnuti jedince na rozhodovaci proces; g]ii)oll:lp 1281 00 S ll(o)ova
moznosti pravni ochrany. ? T ’
Deficitni kompetence Evropského
parlamentu. Obtizné hledani feseni/ Na prelomu tisicileti
rozhodovani (narodni podminky/vyhrady/ hleda EU podoby
vyjimky). Rozdilné zajmy (pfizpisobeni budouciho usporaddani
zajmu a zaroven konflikt zajmu). kontinentu a vytvari
Problémy EU6 Ekonomické problémy. Byrokracie. Déle k tomu vhodné

sem spadaji problémy: ochrana Zivotniho
prostiedi, vzdélanost obyvatel, snahy

o zvySeni porodnosti Evropant, socialni
péce, péce o kulturni dédictvi (UNESCO),
terorismus, antisemitismus a extremismus.

instituce; problémem
Je sladit zajmy
Jednotlivych statii
(Dialog, 2005, s. 171).
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4.6 Zavér

Problém, se kterym jsme se potykali, pfi snaze o uchopeni evropské dimenze v uceb-
nicich, spocival v tom, ze existujici definice evropské dimenze jsou vymezené velmi
obecng, jelikoz se jedna o zna¢né komplexni téma. Proto bylo nutné tento mnohovrs-
tevnaty koncept operacionalizovat — v nasem ptipad¢ do jednotlivych kategorii coz
samoziejme souviselo s izenim zabéru na sledované aspekty problematiky.

Vyhledové predpokladame dalsi zptesnovani kategorialniho systému v roviné meto-
dologické 1 obsahové (uprava stavajicich kategorii), které bude zavrSeno procesem
inter-coder reliability. Inter-coder reliabilita bude vypocitana prostfednictvim Cohe-
nova koeficientu Kappa ve statistickém programu SPSS. Spolehlivost vyzkumného
nastroje bude v ramci pfedvyzkumu ovérena na 30 strankach ve tiech ucebnicich déje-
pisu pro 9. roénik ZS z riznych nakladatelstvi (Prodos, SPN a Scientia) majici platnou
schvalovaci dolozku MSMT CR. Konkrétné se jedna o tyto ucebnice:

Buresova, J. (2000). Déjepis 9 — Moderni déjiny. Olomouc: Prodos.
Capka, F. (2007). Déjepis 9 — od roku 1918 do soucasnosti. Praha: Scientia
Kuklik, J., & Kocian, J. (2000). Déjepis — nejnovéjsi dejiny. Praha: SPN.

Poté provedeme samotnou obsahovou analyzu péti u¢ebnic déjepisu, které predstavuji
nas vyzkumny vzorek.
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5 NONVERBALNI PRVKY V UCEBNICICH:
VYSLEDKY ANALYZY

Tomas Janko

5.1 Uvod

Nonverbalni prvky se vyznamné podili na zprostfedkovavani didaktickych informaci
ve Skolni vyuce. Za urcitych okolnosti mohou podporovat uceni. Podminky, za nichz
mohou nonverbalni prvky podporovat uceni, jsou v teoretické i empirické roviné
popsany pomérné podrobné. Otazkou vSak ziistava, do jaké miry jsou tyto poznat-
ky zohledilovany. Naptiklad pfi tvorbé ucebnic a jejich pouzivani jako didaktického
prostiedku ve vyuce. Z vySe uvedenych premis jsme vysli v nasi predchazejici studii
zameéiené na uvedeni do problematiky zkoumani nonverbalnich prvkl v u€ebnicich
a na piedstaveni navrzeného kategorialniho systému pro posuzovani vybranych kvalit
nonverbalnich prvki v u€ebnicich (Janko, 2010). V odkazované praci jsme vSak neby-
li schopni popsat zkoumanou problematiku v celé jeji komplexnosti. V této kapitole
proto na uvedenou studii navazujeme a dale rozpracovavame teoretickd vychodiska
a metodologii prezentované problematiky.

Cilem kapitoly je vymezit problematiku nonverbalnich prvka a uceni vzhledem
k proudiim soucasného vyzkumu ucebnic a také naznacit presahy smérem k problema-
tice konceptudlni zmény. Vedle toho je v kapitole zmiilovano, jak jednotlivi odbornici
operacionalizuji kvality nonverbalnich prvki, jez jsou povazovany za klicové z hle-
diska uceni. Nasledné je pfedstavena vyzkumna metodologie aplikovand ve studiich
zabyvajicich se popisovanou problematikou. V neposledni fad¢ jsou prezentovany
vysledky analyzy, kterou provedl autor kapitoly, a ktera se zamétovala na posouzeni
nonverbalnich prvka v soucasnych ucebnicich zemépisu pro zakladni Skoly z hlediska
typu, miry abstraktnosti a miry propojenosti s textem. Posuzovana byla také vystiz-
nost popisku nonverbalniho prvku.

5.2 Vymezeni FeSené problematiky

Vybrana teoreticka vychodiska problematiky nonverbalnich prvkd v ucebnicich
s. 55-57). Naznacili jsme, Ze teoretickd vychodiska problematiky jsou pfedstavovana
konstrukty feSenymi na pomezi kognitivni psychologie a psychodidaktiky. Podrob-
né jsme se vénovali zejména problematice kognitivniho zpracovavani (didaktickych)
informaci. Vedle toho jsme naznacili, ze $irSim rdmcem zkoumané problematiky je
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vyzkum ucebnic. Tuto skute¢nost jsme vSak detailnéji nerozvadéli. Nyni se proto
pokusime o podrobné&jsi vymezeni zkoumané problematiky vzhledem k proudim
soucasného vyzkumu uéebnic.

Zakladni charakteristiky soucasného ¢eského vyzkumu ucebnic vymezuje napf.
Pricha (2008, s. 27-36). Podle n&j je soucasny vyzkum ucebnic realizovan v ram-
ci vyzkumu kurikula. U€ebnice piedstavuji projektovou formu kurikula. Dulezitou
roli v8ak sehravaji i v ramci realiza¢ni formy kurikula (srov. Pricha, 2006b, s. 114;
viz také Sikorova, 2004, s. 14; Sikorova, 2010, s. 25-29). Pricha (2008, s. 28) dale
uvadi, Ze soucasny vyzkum ucebnic se koncentruje predev§im na métfeni parametri
ucebnic. V souvislosti s tim konstatuje, ze soucasny stav ¢eského vyzkumu ucebnic
lze vnimat jako uspokojivy, zaroven vsak naznacuje nutnost jeho dalsiho rozvoje.
Jako zadouci se jevi realizovat napt. vyzkumy, které¢ by se zaméfovaly na hodno-
ceni didaktické vybavenosti uéebnic a na posuzovani jejich edukaéniho potencialu
(srov. Pricha, 2008, s. 32). Jinymi slovy, mélo by byt zkoumano, jak jsou ucebnice
uzpusobeny ke zprostfedkovavani obsahu vzdélavani a podporovani uceni zaka (srov.
Pricha, 1998, s. 94). Pti zprostfedkovavani obsahu vzdélavani se vyznamné uplatiuje
nonverbalni komponenta uCebnice, ktera sestiva zejména z nonverbalnich prvka'®.
posuzovani kvalit nonverbalnich prvkt (Janko, 2010, s. 57). Zde proto uvedeme jen
struéné, ze nonverbalni prvky mohou byt chapany jako zjednodusené vnéjsi obrazo-
vé reprezentace fenoménti, pochazejicich z riznych obor védniho poznani, jez se
vyskytuji v uCebnicich.

Nonverbalni prvky jsou vyznamné nejen jako kritérium pii posuzovani didaktické
vybavenosti a edukac¢niho potencialu uéebnic, nybrz hraji dilezitou roli i pfi utvareni
predstav zaki. Zaci od utlého véku disponuji vlastnimi predstavami, které jim slouzi
k subjektivnimu interpretovani kazdodennich zkuSenosti. Tyto pfedstavy se vSak
zpravidla odli$uji od kulturné akceptovaného a sdileného poznani. Proto v priubéhu
asu nutng dochazi k jejich vzajemné konfrontaci. Zaci zjistuji, e jejich piedsta-
vy (prekoncepty) mnohdy nesouhlasi s tvrzenimi ucitele anebo spoluzakti. Dochazi
k socio-kognitivnimu konfliktu, ktery mtize vyustit az v pfehodnoceni prekoncepti
zaka — konceptualni zménu. Vyzkumy naznacuji, ze konceptualni zména neni samo-
ziejmosti, protoze predstavy zakl jsou pomérné resistentni viici zméné. Ke konceptu-
alni zmén¢ tak dochazi, teprve kdyz je zak nespokojen svymi dosavadnimi koncepty
a za predpokladu, ze jsou mu nabidnuty alternativni koncepty, které se mu jevi jako
vhodné;jsi, a kterym zak rozumi (srov. Posner et al., 1982).

Do jaké miry nonverbalni prvky funguji jako ukazatel pii posuzovani didaktické
vybavenosti a edukacniho potencialu ucebnic a do jaké miry jsou ,.efektivni® jako
prostiedky podporujici konceptualni zménu je podminéno jejich kvalitami. Samotné

18 Nektefi autofi k oznacovani nonverbalni komponenty ucebnic pouzivaji jiné terminy, napf. vizualni
prostiedky (srov. Peskova, 2010, s. 75-76).
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kvality nonverbalnich prvki jsou vSak chapany nejednoznaéné a k jejich zkoumani je
pfistupovano z riznych pozic.

5.2.1 Snahy o vymezeni kvalit nonverbalnich prvki

Jak bylo naznaceno, kvality nonverbalnich prvki jsou jednotlivymi autory vymezova-
ny pomérn¢ ruznorodé. To do urcité miry komplikuje jejich uchopeni v ramei vyzku-
mu. V nasledujicim textu proto usilujeme o struéné predstaveni, jak jsou kvality non-
verbalnich prvkd, jez se ve vyzkumech ukazuji jako klicové z hlediska uceni, koncep-
tualizovany a operacionalizovany jednotlivymi autory. Poznatky jednotlivych autort
jsou usporadany podle toho, do jaké miry kvality nonverbalnich prvka konkretizuji.

Nékteré vyzkumy se kvalitami nonverbalnich prvkt zabyvaji v obecnéjsi roviné. Zde
uved'me napf. praci Goldsmithové (1987), ¢i Levina (1983). Goldsmithova (1987,
s. 53-85), zkoumala roli nonverbalnich prvkd v souvislosti s rozvojem ctenaiskych
dovednosti. Autorka navrhuje zkoumat nonverbalni prvky ze syntaktického, séman-
tického a pragmatického hlediska. Syntaktické hledisko odkazuje k tomu, jakym zpt-
sobem jsou nonverbalni prvky vzajemné provazany za ucelem zprostfedkovani urcité
informace, resp. jaké jsou mezi nimi vazby. Sémantické hledisko poukazuje na miru
vérohodnosti nonverbalnich prvki. Naznacuje, do jaké miry dokazi nonverbalni prvky
zprostiedkovavat vyznam urcitého sdéleni tak, aby bylo mozné rozpoznat, co je zob-
razovano. Pragmatické hledisko zohlediuje vztah mezi nonverbalnimi prvky a jejich
uzivateli. Vychazi z toho, Ze jedinci ,,pouZzivajici® nonverbalni prvky se mohou odliso-
vat pohlavim, vékem, vzdélanim, kulturnimi zvyklostmi anebo zajmy. Je predpokla-
dano, ze tyto odlisnosti mohou oliviiovat kognitivni zpracovani nonverbalniho prvku
(Goldsmithova, 1987, s. 54). Levin (1983, s. 211-237) se kvalitami nonverbalnich
prvkl zabyval v souvislosti s kognitivnimi strategiemi. Z jeho poznatki vyplyva, ze
hlavni kvalitou nonverbalniho prvku je ,,dovednost* transformovat obsah vzdélavani
do formy vice srozumitelné zakovi. Levin (1983, s. 216) vSak dodava, ze i kdyz non-
verbalni prvek transformuje obsah vzdélavani do srozumitelnéjsi formy, nemusi byt
pfinosny pro vSechny zaky ve stejné mife. K podobnému zavéru dosli i Mayer a Gal-
lini (1990). Autofi empiricky potvrdili, Ze charakteristiky samotného nonverbalniho
prvku jsou pouze jednim z faktorti, které ovliviji ,,efektivnost™ nonverbalniho prvku
v urcité vyukovée situaci. DalSimi faktory, které se podle uvedenych autort, podili na
»efektivité* nonverbalniho prvku jsou: povaha vyukového cile a kognitivni charakte-
ristiky zaka (resp. jeho dosavadni zkusenosti).

Vedle vyzkumi zabyvajicich se kvalitami nonverbalnich prvkti v obecnéjsi roviné,
existuji také vyzkumy, které se zamétuji na analyzovani konkrétnich kvalit nonver-
balnich prvkt. Shrnujici prehled takovych vyzkumi uvadime nize. Avsak, vzhledem
k zaméfeni této kapitoly, uvadime pouze ty vyzkumy, které nabizeji vymezeni urci-
tych kvalit nonverbalnich prvki (konkrétné se jedna o typ, miru abstraktnosti nonver-
balniho prvku, miru souvislosti nonverbalniho prvku s textem a vystiznost popisku
nonverbalniho prvku).
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Typ nonverbalniho prvku je ve vyzkumech obvykle chapan jako kategorie reprezen-
tujici urcitou ,,konstelaci® charakteristik nonverbalniho prvku. To potvrzuje i Bal-
Istaedt (1997, s. 199), ktery konstatuje, ze jednotlivé typy nonverbalnich prvki se
odlisuji vlastnostmi, jimiz disponuji k zobrazovani urcitého vyiezu reality, jedna se
napf. o barevnost, strukturovanost, perspektivu ad. Podle Peeckové (1987, s. 115-151)
je typ nonverbalniho prvku uréovan vice aspekty. Jedna se zejména o mnozstvi detailt,
stupent komplexnosti a miru konkrétnosti nonverbalnich prvki pii zprostiedkovavani
informaci. Podobné vymezeni typu nonverbalniho prvku nabizeji Evansova, Watso-
nova a Willows (1987, s. 98). Autofi konstatuji, ze jednotlivé typy nonverbalniho prv-
ku se odlisuji zejména mnozstvim detaild, stupném realisti¢nosti, ale také mnozstvim
barevnych elementt sloZicich pro zdraznéni ¢asti nonverbalniho prvku.

Miru abstraktnosti nonverbalniho prvku operacionalizuji napf. Evansova, Watso-
nova a Willows (1987, s. 100). Autofi konstatuji, Ze mira abstraktnosti je urCovana
mnozstvim jednotlivosti obsazenych v konkrétnim nonverbalnim prvku. Podileji se
na ni v8ak i dalsi faktory, napf. struktura kompozice (zde se jedna predevsim o rozpo-
znatelnost kli¢ovych prvku, rozlisitelnost hlavnich a vedlejsich elementi obsazenych
v nonverbalnim prvku ad.), obsah nonverbalniho prvku (jedna se zejména o miru
obeznamenosti s tim, co je zobrazovano) a také zpisob reprodukce nonverbalniho
prvku (zde se jedna zejména o miru vyuziti barvy anebo aplikace riznych grafic-
kych technik). Predstavu o tom, co je mira abstraktnosti nonverbalniho prvku, si lze
vytvorit i na zakladeé studie Ballstaedta (1997, s. 227). Ballstaedt konstatuje, ze detail-
ni nonverbalni prvky mohou vést k zahlceni pozornosti zaka, ¢imz mohou odvadét
pozornost od dulezitych aspektll nonverbalniho prvku. Naopak, u méné detailnich
nonverbalnich prvki je pro zaka snazsi vénovat pozornost dilezitym aspektim non-
verbalniho prvku.

Souvislost nonverbalniho prvku s textem je kvalita, jejiz konceptualizace a operacio-
nalizace je zatizena vy$§i mirou subjektivity. Napt. Peeckova (1987, s. 115-151) kon-
statuje, ze mira souvislosti nonverbalniho prvku a textu je vyjadiena tim, do jaké miry
nonverbalni prvek napomaha pfi abstrahovani hlavnich myslenek anebo do jaké miry
napomaha pii vytvareni ,,celkového obrazu jevu, ktery je popisovan v textu. Autorka
také cituje Schalerta (1980), ktery tvrdi, ze nonverbalni prvky napomahaji porozu-
méni textu zejména pokud zprostifedkovavaji prostorové anebo strukturalni aspekty
jeva popisovanych v textu. Levin a Mayer (1993, s. 105) opracionalizuji souvislost
nonverbalniho prvku a textu jako funkei, kterou nonverbalni prvek plni pii zprostied-
kovavani informaci obsazenych v textu. Uvedni autofi potom na zakladé taxonomie
funkci nonverbalnich prvku Levina (1981) rozlisuji: (a) funkce, které propojuji non-
verbalni prvek a text (reprezentativni, organizujici, transformujici funkce); (b) funk-
ce, které nonverbalni prvek a text propojuji v omezené miie (analogicka, mnemonicka
funkce); (c) funkce, které nonverbalni prvek a text nepropojuji (dekorativni funkce).
Levin a Mayer (1993, s. 106) k vysSe uvedenému dodavaji, ze z hlediska uceni je
dulezitejsi, jak souvislost nonverbalniho prvku a textu vnima pozorovatel (zak), nez
jak ji ,,deklaruje* autor (ucitel).
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Popisek nonverbalniho prvku vymezuje Ballstaedt (1997, s. 247). Podle né&j se jedna
o heslo, vétu nebo kratky text, vyskytujici se obvykle pod nonverbalnim prvkem.
Smyslem popisku je naznacovat kontext zobrazovaného objektu nebo jevu. Mél by
rovnéz usmériiovat pozornost ¢tenafe na podstatné aspekty nonverbalniho prvku.
Podobné vymezeni nabizi Peeckova (1993, s. 230), ktera konstatuje, ze popisek napo-
maha ,,spravnému’ porozuméni a interpretaci obsahu nonverbalniho prvku. Autorka
také konstatuje, Ze popisek muze snizit pravdépodobnost prehlédnuti dulezité infor-
mace, obsazené v nonverbalnim prvku.

Cilem vyse uvedeného piehledu bylo naznacit, jak jsou kvality, povazované za kli¢ové
z hlediska uceni, vymezovany jednotlivymi autory. Piehled vSak nelze povazovat za
uplny, vzhledem k tomu, Ze jsme se zaméfili pouze na vybrané kvality. Vedle vyse
uvedenych jsou nékterymi autory vymezovany i dalsi kvality nonverbalnich prvku.
Napt. Peeckova (1987, s. 137-138), v souvislosti s u¢enim, hovoii o estetickych
a uméleckych kvalitach nonverbalnich prvku. RozliSuje naptf. autenti¢nost a validitu
nonverbalnich prvki. Zajimava je také studie Bryanta et al. (1981), ktefi v souvislosti
ucenim analyzuji humor obsazeny v nonverbalnich prvcich.

5.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Predpokladem posuzovani kvalit nonverbalnich prvk v uéebnicich je ,,adekvatni*
vyzkumna metodologie. Dale se proto zaméfime na predstaveni metodologickych
postupti aplikovanych ve vyzkumech zabyvajicich se danou problematikou.

Potiebu provadét vyzkum ucebnic prostiednictvim exaktnich vyzkumnych nastroji
zdaraziuje Pricha (2008, s. 28). Autor pozitivné hodnoti skute¢nost, Ze v sou¢asném
vyzkumu ucebnic jsou pouzivany pomérné exaktni nastroje, zaroven vSak konstatuje
nutnost roz§ifeni instrumentaria vyzkumnych metod. V soucasnosti upfednostiiovana
metoda vyzkumu ucebnic — obsahova analyza, by tak méla byt doplnéna i dal§imi
metodami. Inspiraci k tomuto kroku lze, podle Prichy, hledat v riznych disciplinach
(napt. kognitivni psychologii, psychologii uceni) a jejich vyzkumnych piistupech
a metodach. V souvislosti s tim Pracha (1998, s. 47-49) uvadi piehled metod, apliko-
vanych v ramei souc¢asného vyzkumu uc¢ebnic. Zminované metody shrnuje nasledujici
tabulka (tabulka 5.1).

Metodologické postupy pouzivané v ramci zkoumani nonverbalnich prvka podrobngéji
ptredstavuji napi. Pressley a Millerova (1987, s. 87—111). Autofi uvadéji, ze vzhledem
k inovacim v uebnicové tvorbé je zadouci, aby byl vyzkum problematiky nonver-
balnich prvku a jejich potencialu podporovat uceni provadén kontinualné. Zaroven
by v ramci vyzkumu problematiky mélo byt vyuzivano ruznorodych vyzkumnych
metod. Pressley a Millerova také, na zaklad¢ rozsahlé metaanalyzy, rozebiraji ,,meto-
dologické nedostatky* vyzkumi zabyvajicich se problematikou nonverbalnich prvka.
V souvislosti s tim autofi konstatuji, ze vyzkum neni provadén do hloubky. Obvykle
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se zabyva pouze popisem ,,stavu“ nonverbalnich prvki v u¢ebnicich. V nedostatecné
mife jsou provadény vyzkumy, které by analyzovaly jednotlivé atributy nonverbal-
nich prvka (napf. typ, miru abstrakce ad.) z hlediska jejich vlivu na procesy zapojené
do uceni. Vzhledem k tomu neni mozné zjistit, které atributy nonverbalnich prvka
podporuji, resp. inhibuji uéeni. Dal$im nedostatkem vyzkumu problematiky je to, ze
vzhledem k obavam z ,,metodologické nespravnosti* uchopuji a posuzuji nonverbalni
prvky v uéebnicich izolované¢ a nikoliv komplexné. To zplsobuje, ze neni zohledio-
van vztah konkrétnich nonverbalnich prvka k ostatnim nonverbalnim prvkim anebo
jinym komponentam ucebnice.

Tabulka 5.1
Vyzkumné metody aplikovatelné ve vyzkumu ucebnic

Vyzkumné metody  Charakteristika

Kvantitativni Metody pfi nichz jsou aplikovany rizné statistické procedury,
kterymi se zjistuje a porovnava vyskyt a cetnost urcitych
meéfitelnych jednotek ucebnice. Témito jednotkami mohou byt ¢asti
vykladového textu anebo nonverbalni prvky.

Obsahové¢ analyzy Metody zaméfené na zjistovani a vyhodnocovani kvalitativnich
vlastnosti u¢ebnic, predevsim jejich obsahu. Soucasti metod je
pouzivani technik, jejichz prostiednictvim Ize zjistovat vlastnosti
uciva v uc¢ebnicich.

Dotazovani Metody, jejichz prostiednictvim jsou shromazd’ovany
a vyhodnocovany vypovédi o riznych vlastnostech ucebnic
a jejich fungovani v edukacnich procesech. Nejcastéji pouzivanymi
technikami jsou dotaznik a rozhovor.

Observacni Metody slouzici k ziskavani poznatkii o vyuzivani uc¢ebnic ve
vyuce a interakci ucebnic a subjekti edukace. V ¢eském prostiedi
je pozorovani realného vyuzivani uéebnic aplikovano mén¢ Casto.

Testovaci Metody spocivajici v aplikaci test ur€ité skupiny zakda.
Cilem testl je zjistit, jaké ucebni vysledky vyvolava urcita
ucebnice. Testy mohou byt pouzity na zjistovani kratkodobych
i dlouhodobych vysledkt uéeni.

Experimentalni Experimentalnimi metodami se zjist'uje, jaké efekty vyvolavaji
modifikace v obsahové anebo formalni struktuie uéebnic. Tyto
zmeny jsou pak porovnavany s verzemi tychz ucebnic, ve kterych
ke zménam nedoslo.

Komparativni Metody slouzici ke komparaci u€ebnic z urcitého hlediska.
Porovnévany mohou byt napiiklad uc¢ebnice riznych ro¢nika té¢hoz
predmétu, ¢i ucebnice riznych predmétt téhoz roéniku. Pomérné
Casto jsou porovnavany také ucebnice nové s ucebnicemi jiz
pouzivanymi.

Pozn.: Upraveno podle Priicha (1998, s. 47-49).
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Predstavu o metodologickych postupech pouzivanych v ramci vyzkumu nonverbal-
nich prvk v kontextu uceni si lze vytvofit i na zakladé niZze uvedeného piehledu
vyzkumnych studii. Aby urcita studie mohla byt zafazena do tohoto seznamu, musela
splnovat nasledujici kritéria: (1) souvislost s problematikou posuzovani typu a vybra-
nych kvalit nonverbalnich prvka (mira abstraktnosti, mira souvislosti nonverbalniho
prvku s textem, vystiznost popisku nonverbalniho prvku); (2) popsani aplikovanych
metodologickych postupti. Pfehled obsahuje domaci i zahrani¢ni vyzkumy, které jsou
uspofadany podle roku publikovani, tj. od aktualniho k nejstar§imu.

5.3.1 Metodologické postupy aplikované ve vyzkumech
zamérenych na posuzovani typu nonverbalniho prvku

Cilem nasledujiciho prehledu je ptedstavit metodologické postupy aplikované ve
vyzkumnych studiich zabyvajicich se posuzovanim typu nonverbalniho prvku. Vzhle-
dem k tomu je v prehledu kladen diraz spiSe na informace metodologického charakte-
ru. Ostatni souvisejici informace, tykajici se napt. vysledkii vyzkumnych studii, jsou
zminovany pouze stru¢né.

Cetnost a zastoupeni jednotlivych typt nonverbalnich prvki v uéebnicich déjepisu pro
niz$i sekundarni stupen zakladniho vzdélavani zjistoval Novotny (2007). Vyzkumnou
metodou byla kvantitativni obsahova analyza. Vyzkumny vzorek tvofilo pét uc¢ebnic
déjepisu pro devaty rocnik zakladni skoly. Z vysledkt studie je patrné, ze v analy-
zovanych ucebnicich se nejvice vyskytoval obrazovy material (fotografie a obraz-
ky) a kartografické zdroje (mapy). Ostatni typy nonverbalnich prvkt se v uc¢ebnicich
vyskytovaly pouze ojedinéle. Metodu obsahové analyzy aplikovala také Hrabi (2006).
Autorka porovnavala dvacet dva uéebnic pfirodopisu pro nizsi sekundarni stupen
vzdélavani z hlediska cetnosti jednotlivych typt nonverbalnich prvkl. Ziskana data
autorka prezentuje ve formé relativnich cetnosti. Ukazalo se, Ze ve zkoumanych uceb-
nicich se v nejveétsi mife vyskytovaly obrazky a schémata. Naproti tomu, v nejmensi
mifte se vyskytovaly statistické nonverbalni prvky. Kanadska autorka Tangova (1994)
provedla obsahovou analyzu celkem deviti ¢inskych, japonskych a mexickych uéeb-
nic ob¢anské vychovy pro vyssi sekundarni stupen vzdélavani. Jednotlivé ucebnice
byly porovnavany z hlediska cetnosti typti nonverbalnich prvkt a jejich funkci pri
zprostiedkovavani uciva. Vysledna data jsou prezentovana ve formée relativnich cet-
nosti. Vysledky analyzy naznacuji, Ze ¢etnost a frekvence vyskytu jednotlivych typi
nonverbalnich prvki je v ucebnicich analyzovanych narodnosti podobna. Srovnavaci
obsahovou analyzu u¢ebnic zemépisu pro primarni a nizsi sekundarni stupeil vzdéla-
vani provedl Wahla (1983). Vyzkumny vzorek tvofilo tficet uéebnic z BLR, CSSR,
NDR, PLR, a SSSR. Vysledky analyzy vypovidajici o zastoupeni jednotlivych typt
nonverbalnich prvkl v analyzovanych u¢ebnicich a jsou prezentovany ve formée abso-
lutnich a relativnich cetnosti.
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5.3.2 Metodologie vyzkumii zabyvajicich se posuzovanim
vybranych kvalit nonverbalnich prvki

V nize uvedeném piehledu usilujeme o predstaveni metodologickych postupt apli-
kovanych ve vyzkumech zabyvajicich se posuzovanim kvalit nonverbalnich prvka
v ucebnich, jez se ukazuji jako dulezité pro podporu uceni.

Mira abstraktnosti nonverbalniho prvku

Mikk (2000) porovnaval estonskou, finskou, némeckou a rakouskou ucebnici che-
mie pro nizsi sekundarni stupein vzdélavani z hlediska abstraktnosti nonverbalnich
prvkt. V uvedenych ucebnicich prostiednictvim obsahové analyzy zjistoval cetnost
zakim neznamych symbold, slouzicich k prezentaci uciva. Vychazel pfitom z pred-
pokladu, Ze prezentovani uciva prostiednictvim neznamych symbold mtize inhibovat
uceni. Celkové mnozstvi analyzovanych nonverbalnich prvkt vSak autor nezminuje.
Z vysledkt vyplyva, ze nejvetsi Cetnost abstraktnich nonverbalnich prvka vykazovala
estonska ucebnice. Naproti tomu, nejméné abstraktnich nonverbalnich prvki obsaho-
valy ucebnice némecka a finskd. Mirou abstraktnosti nonverbalnich prvkt se zabyva-
li i némecti autofi Einsiedler a Martschinkova (1997). Provedli obsahovou analyzu
sedmdesati sedmi ucebnic vlastivédy pro primarni stupent vzdélavani, v nichz analy-
zovaly 8 912 nonverbalnich prvkl z hlediska jejich strukturovanosti (Strukturiertheit)
a propracovanosti (Elaboriertheit). Ziskana data jsou prezentovana ve forme relativ-
nich ¢etnosti. Z vysledkl vyplyva, ze v analyzovanych ucebnicich se v nejvétsi mite
vyskytovaly vysoce detailni nonverbalni prvky (napf. fotografie nebo detailni kresby),
které ale v nedostatecné mife strukturovaly (didaktické) informace. Piikladem tako-
vého nonverbalniho prvku je naptiklad fotografie vodni nadrze v kapitole o vodnim
hospodafstvi, kterd ale neobsahuje zadny dopliujici, resp. vysvétlujici text.

Mira souvislosti nonverbalniho prvku s textem

Posuzovanim souvislosti nonverbalnich prvki s textem se zabyvali americti autofi
Marsh a Whiteova (2003). Cilem jejich studie bylo empiricky ovéfit taxonomii pro
posuzovani souvislosti nonverbalnich prvki s textem. Za timto ti€elem autofi provedli
kvalitativni obsahovou analyzu 954 nonverbalnich prvka tykajicich se uciva ptirodo-
védnych i humanitné orientovanych pfedmétt. Analyzované nonverbalni prvky a sou-
visejici texty byly ziskany z webovych stranek, které slouzi ke zprostiedkovavani
vzdelavacich materiald pro primarni vzdélavani. Na zakladé vysledki analyzy autofi
konstatuji, ze validita navrhované taxonomie byla prokdzana. Odlisny piistup k posu-
zovani miry souvislosti nonverbalniho prvku s textem aplikovali americti autofi Levin
a Mayer (1993). Miru souvislosti nonverbalniho prvku s textem posuzovali na zakladé
funkce, kterou nonverbalni prvek plni pii zprostiedkovavani uciva. Na zaklad¢ Levi-
novy taxonomie (Levin, 1981), vymezuji funkce, které provazuji nonverbalni prvek
s textem (reprezentativni, organizujici, transformujici funkce), funkce, které zptisobu-
ji, Ze nonverbalni prvky souviseji s textem pouze okrajove (analogickd, mnemonicka
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funkce) a funkce, které nonverbalni prvek a text neprovazuji (dekorativni funkce).
Woodward (1993) hodnotil miru souvislosti nonverbalnich prvki s textem u uc¢ebnic
ptirodovédy pro primarni stupen vzdélavani. Nonverbalni prvky posuzoval z hlediska
toho, zda s textem obsahové nesouvisi, souvisi, souvisi ¢astecné anebo text rozviji.
Vyzkumny vzorek tvofilo 78 nonverbalnich prvki prezentujicich ucivo o elektfing.
Z vysledkt vyplyva, Ze vétSina analyzovanych nonverbalnich prvku s textem souvi-
sela, avSak nonverbalnich prvki rozsitujicich informacni hodnotu textu se v analyzo-
vanych ucebnicich vyskytovalo minimum.

Vystiznost popisku nonverbalniho prvku

Vystiznost popiskli nonverbalnich prvkl obsazenych v ucebnicich prirodovédy pro
primarni stupen vzdélavani zkoumal americky autor Woodward (1993). Prostiednic-
tvim obsahov¢ analyzy bylo posouzeno 47 popiskti nonverbalnich prvka. Ukazalo se,
ze vétSina popiskd nonverbalnich prvkl pouze identifikovala objekt zobrazeny v non-
verbalnim prvku anebo parafrazovala u¢ivo prezentované v textu ucebnice. Nejméné
se vyskytovaly popisky zprostiedkovavajici informace dopliiujici obsah nonverbalni-
ho prvku anebo vykladového textu ucebnice.

V souhrnném pohledu se ukazuje, Ze pii posuzovani nonverbalnich prvki z hlediska
jejich potencialu podporovat uceni se jako metody uplatiuji zejména kvantitativni
nebo kvalitativni (obsahova) analyza. Odhaluje se tak urcita jednotvarnost metodologie
aplikované pfi vyzkumu problematiky.

5.4 Metodologie vyzkumné studie

V predchazejici Casti jsme predstavili metodologické postupy aplikované ve vyzkum-
nych studiich zabyvajicich se problematikou posuzovani nonverbalnich prvki a jejich
potencialu podporovat uc¢eni. V navaznosti na to bude dale predstavena metodologie
,»Nnasi* vyzkumné studie. Popsan bude cil, zptsob vybéru vyzkumného vzorku a jeho
charakteristiky, zminény budou také pouzité techniky zpracovani dat.

Cilem vyzkumné studie, realizované v ramci disertacni prace autora, bylo zjistit,
jaké typy nonverbalnich prvku se vyskytuji v souc¢asnych ucebnicich zemépisu pro
niz$i sekundarni stupen vzdélavani a jaké ,.kvality tyto nonverbalni prvky vykazuji.
Vyzkumny vzorek sestaval z péti ucebnic socio-ekonomického zemépisu pro druhy
stupenl zakladni skoly, ve kterych bylo analyzovano celkem 963 nonverbalnich prvka.
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Konkrétné se jednalo o nasledujici ucebnice:

Marada, M. et al. (2008). Zemépis 9. Ucebnice pro zakladni Skoly a viceleta gymndzia. Plzen: Fraus.
Vozenilek, V. et al. (2003). Zemépis 5. Hospodarstvi a spolecnost. Olomouc: Prodos.

Chalupa, P. et al. (2003). Zemépis pro 8. a 9. rocnik zdakladni Skoly. Lidé ziji a hospodari na Zemi. Praha:
SPN.

Herink, J. et al. (2004). Soucasny svét. Ucebnice zemépisu pro zdkladni Skoly a viceleta gymndazia, pro
8. nebo pro 9. rocnik. Zdklady spolecenského, hospodarského a politického zemépisu, lidé a priroda —
Zivotni prostiedi. Praha: Nakladatelstvi Ceské geografické spole¢nosti.

Mirvald, S., & Stule, M. (2001). Spolecenské a hospoddiské slozky krajiny. Zemépis pro 8. a 9. rocnik
zakladni Skoly a nizsi rocniky viceletych gymnazii. Praha: Fortuna.

Vyzkumny vzorek byl ziskdn zamérnym vybérem. Tento zplsob vybéru byl zvolen
s ohledem na vyzkumny zamér, kdy $lo o to analyzovat v§echny uéebnice tykajici se
socio-ekonomického zemépisu a opatiené schvalovaci dolozkou MSMT. Diivodem
pro vybér ucebnic socio-ekonomického zemeépisu byla skutecnost, ze autor se zame-
fuje na vyzkum v oblasti pfirodovédného vzdélavani. Vyzkum byl koncipovan jako
kvantitativni (obsahova) analyza. Vyzkumnym néstrojem byla modifikovana verze'
kategorialniho systému, jehoz tvorbu a proces ovétovani jsme popsali jiz diive (Jan-
ko, 2010). U kazdého nonverbalniho prvku byl posuzovan typ a vybrané kvality (mira
abstraktnosti, souvislost s textem, a vystiznost popisku nonverbalniho prvku). Ke sta-
tistickému zpracovani a vyhodnoceni dat byly pouzity programy MS Excel a Statis-
tica (ver. 8).

5.5 Vysledky analyzy

Dale prezentujeme vysledky analyzy, ktera se zamétovala na posuzovani typu a vybra-
nych kvalit nonverbalnich prvka (mira abstraktnosti nonverbalniho prvku, souvislost
nonverbalniho prvku s textem, vystiznost popisku nonverbalniho prvku). Vysledky
jsou pro vétsi piehlednost rozdéleny do jednotlivych podkapitol.

1 Modifikace kategorialniho systému spoéivala ve snizeni poctu kategorii pro posuzovani souvislosti
nonverbalniho prvku s textem. Pocet kategorii byl snizen na tii kategorie z puvodnich ¢ty kategorii.
Modifikovany kategorialni systém byl poté znovu ovéfen z hlediska reliability. K tomuto Gcelu byl
pouzit Cohentiv koeficient Kappa. Bylo zjisténo, ze pfi pouzivani modifikovaného kategorialniho sys-
tému je dosahovano piijatelné miry inter-rater reliability a je mozné ho pro nase tcely pouzit.
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5.5.1 Typ nonverbalniho prvku

Graf na obrazku 5.1 prezentuje vysledky dil¢iho Setfeni provedeného v ramci obsa-
hové analyzy. Dil¢i Setieni se zamétovalo na posuzovani typtl nonverbalnich prvki,
obsazenych v analyzovanych ucebnicich (kap. 5.4.).
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Obrazek 5.1. Zastoupeni jednotlivych typi nonverbalnich prvki v analyzovanych
ucebnicich (n =963).

Z grafu na obrazku 5.1 jsou patrné urcité skutecnosti, na jejichz popsani se nyni
zaméetime. Ukazuje se, ze v analyzovanych ucebnicich byla fotografie nejcetnéji
zastoupenym typem nonverbalniho prvku. O dominanci fotografie v analyzovanych
ucebnicich sveédci fakt, Ze zastoupeni tohoto typu nonverbalniho prvku piestavovalo
58,4 % vsech analyzovanych prvki. Druha skupina je pfedstavovana typy nonverbal-
nich prvku, jejichz zastoupeni se pohybovalo v rozmezi 5-10 % z celkového poctu.
Konkrétné se jednalo o nasledujici typy nonverbalnich prvku: tabulka (9,1 %), mapo-
vy nakres (8,1 %), graf (7,0 %) a schéma (5,0 %). Je zfejmé, Ze zastoupeni téchto
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typti nonverbalnich prvkt bylo v analyzovanych u¢ebnicich podstatné méné pocetné,
v porovnani s fotografiemi. Tteti skupina je tvofena typy nonverbalnich prvkd, jejichz
procentualni zastoupeni z celkového poétu nonverbalnich prvka bylo méné nez 5 %.
Konkrétné se jedna o nasledujici typy: logo (1,8 %), kartogram (1,6 %), kresba/malba
(1,5 %), jiné znacky, znaky (1,1 %), kartodiagram (0,8 %), reprodukce uméleckého
dila (0,6 %), prutrez (0,5 %), plan (0,4 %) a mapa (0,1 %). Pozornost si zasluhuje
také zastoupeni kombinovanych nonverbalnich prvkd, reprezentovanych kategoriemi
obrazkovéa kombinace (T8.4; 0,6 %) a obrazkova fada (T8.5; 3,4 %). Ukolem téchto
typti nonverbalnich prvki je v uéebnicich zemépisu umoznit srovnani uréitych zeme-
pisnych jevll anebo demonstrovat zakonitosti jejich vyvoje. Vzdélavaci obsah pied-
métu zemepis nabizi pro takova srovnavani fadu prilezitosti. Nicméné jak je patrné,
analyzované uéebnice zemépisu tyto ,,prilezitosti vyuzivaji pouze v omezené mife.

5.5.2 Mira abstraktnosti nonverbalniho prvku

Graf na obrazku 5.2 prezentuje vysledky dilciho Setfeni, zaméfeného na posuzovani
miry (resp. stupn¢) abstraktnosti nonverbalnich prvkd.
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Obrazek 5.2. Zastoupeni nonverbalnich prvkt v analyzovanych ucebnicich dle miry
abstraktnosti (n = 963).

Z celkového poctu 963 analyzovanych nonverbalnich prvki byla vétSina posouzena
jako realisticky nonverbalni prvek (62 %). Vice jak tietinu (36 %) tvorily nerealistické
nonverbalni prvky. Nejméné byly zastoupeny ¢astecné realistické nonverbalni prvky
(2 %).

5.5.3 Souvislost nonverbalniho prvku s textem

Vysledky vyzkumného Setfeni zamétfeného na posuzovani miry souvislosti nonver-
balnich prvkt s textem shrnuje graf na obrazku 5.3.
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Obrazek 5.3. Zastoupeni nonverbalnich prvki v analyzovanych ucebnicich dle miry
souvislosti s textem (n = 963).

Z grafu na obrazku 5.3 je patrné, ze zastoupeni nonverbalnich prvkd souvisejicich
s obsahem textu (46 %) a nonverbalnich prvkl rozsifujicich obsah textu (45 %) bylo
v analyzovanych ucebnicich pomérné¢ vyrovnané. Nonverbalni prvky souvisejici
s obsahem textu jsou takové, které ,,vizudlné parafrazuji* alespoil ¢ast textu. Vykla-
dovy text ucebnice ale nijak nedopliiuji, ani nerozviji. Vedle toho nonverbalni prv-
ky rozvijejici obsah textu ucebnice jsou takové prvky, které dale rozvijeji informace
obsazené v textu ucebnice anebo nabizeji novou informaci, ktera neni v textové casti
ucebnice zminéna. Z vysledkti rovnéz vyplyva, ze nezanedbatelny podil (9 %) non-
verbalnich prvkll v ucebnicich tvoii prvky, které s verbalni komponentou ucebnice
nesouvisi. Takové nonverbalni prvky maji maly pfinos pro uceni. V ur€itych ptipa-
dech mohou uceni dokonce inhibovat, napf. tim, ze odvadéji pozornost zaka.

5.5.4 Vystiznost popisku nonverbalniho prvku

Graf na obrazku 5.4 prezentuje vysledky dil¢iho Setfeni zaméfeného na posuzova-
ni vystiznosti nonverbalniho prvku. I kdyZ to nemusi byt na prvni pohled zfejmé,
popisek je dilezitym atributem nonverbalniho prvku. Mizeme ho chapat jako jakysi
,,Vysvétlujici® most mezi nonverbalnim prvkem a vykladovym textem ucebnice.
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bez popisku l:lidentiﬁkujici - parafrazujici
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Obrazek 5.4. Vysledky hodnoceni vystiznosti popisku nonverbalniho prvku (n = 963).
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Z grafu na obrazku 5.4 je patrné, Zze u analyzovanych nonverbalnich prvka se
nejcastéji vyskytovaly popisky zafazené do kategorie identifikujici (48 %). Tento typ
popisku pouze identifikuje zobrazeny objekt nebo jev. Muze byt ptinosny v pfipadé,
ze nonverbalni prvek zobrazuje zakovi neznamy fenomén. Nezprostfedkovava vsak
zadné dalsi udaje. Jeho potencial podporovat uéeni, resp. zpracovavani didaktické
informace je proto omezeny. Druhym nejcastéji zastoupenym typem popisku byl
popisek rozsitujici (28 %). Rozsifujici popisek zprosttedkovava dopliujici informace
0 zobrazovaném objektu anebo jevu, které nejsou obsazeny ve vykladovém textu
ucebnice. Poskytovani rozsifujicich informaci mtize zakovi naznacit kontext a piispét
tak k hlubsimu porozuméni uréitému fenoménu. Pomérné velka ¢ast analyzovanych
nonverbalnich prvkid nedisponovala zadnym popiskem (9 %). To mize vést k tomu, ze
ucel (resp. funkce) nonverbalniho prvku, ¢ijeho vztah k textu je obtizné rozpoznatelny,
¢imz klesa potencial nonverbalniho prvku podporovat uceni. Shodné byly zastoupeny
popisky parafrazujici (7 %) a popisky kombinované (7 %). Parafrazujici popisky
opakuji alesponi ¢ast vykladového textu ucebnice. Do urcité miry tak pfispivaji
k propojeni nonverbalniho prvku a vykladového textu ucebnice. Kombinované
popisky jsou takové, které sestavaji ze dvou a vice typt popiskd. Mize se jednat
naptiklad o kombinaci popisku, ktery identifikuje zobrazovany jev a popisku, ktery
vybizi zaka k ur€ité vyukové aktivité. Nejméné Casto se vyskytovaly aktivizujici
popisky (1 %). Aktivizujici popisky zprostiedkovavaji otazku anebo ukol souvisejici
s prezentovanym jevem, ktera sméfuje k zdkovi. Ugelem aktivizujicich popiski je
iniciovat aktivitu, v idealnim pfipad¢, vedouci k vlastnimu konstruovani porozuméni
prezentovanému objektu ¢i jevu.

5.6 Diskuse

V piredchazejici ¢asti jsme predstavili vysledky analyzy zaméfené na posuzovani typu
a vybranych kvalit nonverbalnich prvkt (mira abstraktnosti nonverbalniho prvku,
souvislost nonverbalniho prvku s textem, vystiznost popisku nonverbalniho prvku)
v ¢eskych ucebnicich zemépisu pro nizs§i sekundarni stupen vzdélavani. Vysledky
analyzy naznacily ur€ité skuteénosti, jeZ si zasluhuji dikladngj$i pozornost.

Z vysledkt analyzy vyplyva, Zze typem nonverbalniho prvku, ktery se ve zkoumanych
ucebnicich zemépisu pii prezentovani uciva uplatiiuje v nejveétsi mite, je fotografie.
Vysledky naznadily, Ze v analyzovanych uéebnicich previddaji realistické nonverbalni
prvky. Ukazalo se také, Ze nonverbadlni prvky rozvijejici obsah vykladového textu
ucebnice jsou zastoupeny piiblizné ve stejné miie jako nonverbalni prvky, které obsah
textu ,,pouze“ parafrazuji. Dulezitou soucasti nonverbalniho prvku je popisek, ktery
v souvislosti s u¢enim (resp. zprostiedkovavanim obsahu vzdélavani) plni dulezitou
funkci. Nonverbalni prvky vyskytujici se v analyzovanych uéebnicich byly nejcastéji
doplnény popiskem identifikujicim zobrazovany objekt.
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Ukazuje se, ze vysledky nasi analyzy do ur¢ité miry koresponduji se zavéry doma-
cich i zahrani¢nich vyzkumt, tykajicich se posuzovani kvalit nonverbalnich prvka
v ucebnicich. Jedna se zejména o vyzkumné studie Wahly (1983), ktery analyzoval
zastoupeni typ nonverbalnich prvka (neverbalnich geografickych informaci) ve tfi-
ceti uebnicich zemé&pisu z BLR, CSSR, NDR, SSSR, a také Novotného (2007), ktery
porovnaval typy nonverbalnich prvki v péti u¢ebnicich déjepisu pro nizsi sekundarni
stupen vzdélavani. Podobn¢ jako v nasi analyze i v obou zminovanych studiich bylo
prokazano dominantni postaveni fotografie, pti zprostfedkovavani obsahu vzdéla-
vani v uéebnicich. Skute¢nost, Ze fotografie pfi zprostiedkovavani uciva pievladaji
i v nékterych zahrani¢nich (¢inskych, japonskych, mexickych, kanadskych) uceb-
nicich obcanské vychovy potvrdila Tangova (1994). Pokud jde o posuzovani miry
abstraktnosti nonverbalniho prvku, vysledky nasi analyzy koresponduji s empirickou
studii Einsiedlera a Martschinkové (1997), ktefi posuzovali miru abstraktnosti non-
verbalnich prvkl v sedmdesati sedmi némeckych ucebnicich vlastivédy. Autoii zjis-
tili, ze v uvedenych uéebnicich vlastivédy vyrazné prevladaji realistické nonverbalni
prvky — vysoce elaborované, s nizkou mirou strukturovanosti (ném. hochelaboriert-
niedrigstrukturiert).

Nase analyza také naznacila, ze nonverbalni prvky, které s obsahem textu pouze
souviseji se v ucebnicich vyskytuji pfiblizné ve stejné mife jako nonverbalni prvky,
které obsah textu rozvijeji. Toto zjisténi do urcité miry koresponduje se zjisténim
Woodwarda (1993), ktery analyzoval dvé americké uéebnice prirodovédy z hlediska
provazanosti verbalni a nonverbalni komponenty. Woodward (1993, s. 129) zjistil,
ze v uvedenych ucebnicich se v pievazné mife vyskytovaly nonverbalni prvky, které
s obsahem textu souvisely pouze ,,néjakym zplisobem* (ang. content supporting),
ale text nijak nerozvijely. AvSak nonverbalni prvky rozvijejici obsah textu se ve
Woodwardem analyzovanych uc¢ebnicich vyskytovaly jen v minimalni mife. Zajimavé
zjisténi ptinasi studie Mikka (2000, s. 290-292), ktery analyzoval pét u¢ebnic chemie
(dveé estonské, finskou, némeckou a rakouskou) pro nizsi stupen sekundarniho
vzdélavani. Ze studie vyplyva, Ze jednotlivé ucebnice se pomérné vyznamné odlisuji
v tom, jakym zplsobem je v nich propojovana verbalni a nonverbalni komponenta. Jak
jsme jiz uvedli, nonverbalni prvky vyskytujici se v nami analyzovanych ucebnicich
zemepisu byly nejcastéji doplnény identifikujicim popiskem. Piinos tohoto typu
popisku pro uceni je omezeny. K podobnému zjisténi dosel i Woodward (1993,
s. 126-127). Narozdil od nami provedené studie se v ucebnicich analyzovanych
Woodwardem rozsifujici popisky (resp. zprostfedkovavajici dodateéné informace)
vyskytovaly pouze v minimalni mife. Ukazuje se tak, ze potencial popisku podporovat
osvojovani uciva obsazeného v nonverbalnim prvku (ale i v textu) je v nékterych
ucebnicich vyuzivan pouze omezeng.

Vyse jsme se zamétili na vécnou diskusi tykajici se vysledkil analyzy zaméfené
na posuzovani typu a vybranych kvalit nonverbalnich prvkt. Co se ty¢e metodolo-
gickych aspektti zkoumané problematiky, néktefi autofi hovoii o Gstupu monismu
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vyzkumnych metod (napf. Knecht & Janik, 2008, s. 9). Tento trend nicméné neni
mozné pozorovat v oblasti vyzkumu nonverbalnich prvki. Ukazuje se, ze ve vyzku-
mu nonverbalnich prvkl si dominantni postaveni udrzuje kvantitativni (obsahova)
analyza (kap. 5.3). Tato metoda ma své vyhody a muze ptinaset relevantni poznatky.
Nevyhodou vsak je, ze neumoziuje hlubsi proniknuti do zkoumané problematiky;
jejim prostiednictvim napt. nelze postihnout, v jakych situacich se nonverbalni prvky
ve vyuce objevuji, ani to, jak nonverbalni prvky interpretuji zaci.Metodologicky apa-
rat soucasného vyzkumu nonverbalnich prvkt v uc¢ebnicich by bylo vhodné obohatit
o dalsi vyzkumné metody, které by umoznily analyzovat problematiku v $ir§im kon-
textu. Obohacenim by bylo pouzivani vyzkumnych metod umoznujicich zjistovat,
jak nonverbalnim prvkim v uéebnicich rozumi zaci, resp. jak s nimi pracuji ve vyuce
i mimo ni. Pfinosem by byla také aplikace vyzkumnych metod umoznujicich zjisto-
vat, v jakych vyukovych situacich a jakym zplisobem nonverbalni prvky vyuzivaji
ucitelé. Takovymi metodami mohou byt napt. pozorovani, interview, metody verba-
lizace, projektivni techniky ad. Inspiraci pro rozsifeni instrumentaria vyzkumnych
metod aplikovanych v rdmci zkoumani nonverbalnich prvka by bylo mozné rozsitit
napiiklad o metody aplikované v ramei vyzkumu ucebnic, jejich uzivani a fungovani
v realné vyuce. (srov. napt. Cervenkova, 2010; Sikorova, 2010; Janik, 2006).

5.7 Zavér

Nonverbalni prvky se uplatiuji jako indikator pii posuzovani didaktické vybavenos-
ti a edukaéniho potencialu uéebnic. Mohou rovnéz pfispivat k podporovani socio-
kognitivniho konfliktu a konceptualni zmény u zakut. Cilem této kapitoly bylo pou-
kazat na skute¢nost, Ze dulezitym aspektem, jez ma vliv na fungovani nonverbalnich
prvki v kontextu uéeni jsou jejich kvality. Proto byla v kapitole pfedstavena teore-
tickd vychodiska problematiky posuzovani nonverbalnich prvku a jejich potencialu
podporovat zpracovavani didaktické informace, resp. uceni. Popsany byly také meto-
dologické postupy aplikované ve vyzkumech zabyvajicich se touto problematikou.
V neposledni fadé byly piedstaveny vysledky analyzy zaméfené na posuzovani typu
a vybranych kvalit nonverbalnich prvkt (mira abstraktnosti nonverbalniho prvku,
souvislost nonverbalniho prvku s textem, vystiznost popisku nonverbalniho prvku)
v soucasnych ¢eskych ucebnicich zemépisu pro nizsi sekundarni stupen vzdélava-
ni, kterou provedl autor kapitoly. Hlavni zjisténi analyzy byla v diskusi porovnana
s poznatky jinych vyzkumi tykajicich se dané problematiky.

Vzhledem ke zpisobu vybéru vyzkumného vzorku neni mozné vysledky provedené
si Ize vytvorit predstavu o ,,kvalitach® nonverbalnich prvkd v soucasnych ucebni-
cich zemépisu pro nizsi sekundarni stupen vzdélavani. Ziskané poznatky mohou také
slouzit jako vychodisko pro odbornou diskusi tykajici se edukac¢niho potencialu sou-
¢asnych ucebnic zemépisu.
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V kapitole byly popsany vysledky analyzy zabyvajici se posuzovanim nonverbalnich
prvkl z kvantitativniho hlediska. Jsme si vSak védomi toho, ze samotna deskripce
kvantitativnich aspekti neni pro posuzovani kvalit nonverbalnich prvki dostate¢né
vypovidajici. Kvantitativni aspekty je zadouci posuzovat ve vztahu ke vzdélavacim
cilim a obsahim. V nasledujicich studiich se proto zaméfime na podrobné&jsi vysveét-
lovani toho, jak nonverbalni prvky ovliviiuji u¢ebni procesy u zaka (pfi jejich interak-
ci s u¢ivem) a porozuméni prezentovanym obsahtim.

Prezentovana studie je soucasti vyzkumu disertacni prace autora, ktera se zamétuje na
problematiku posuzovani nonverbalnich prvki v ucebnicich z hlediska jejich poten-
cialu podporovat uceni. Studie predstavuje vysledek dil¢i etapy diserta¢niho vyzku-
mu, na niz bude navazovat zkoumani dal§ich aspektti problematiky. Cilem nasledujici
etapy autorova vyzkumu je zkoumani interakci mezi nonverbalnimi prvky a zaky.
Vyzkumna pozornost se zaméfi na zjistovani toho, jak Zaci vnimaji a interpretu;ji
obsah nonverbalnich prvki a jak s nimi pracuji ve vyuce i mimo ni.
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6 METODOLOGICKE ASPEKTY
ANALYZY UCEBNIC NEMECKEHO
JAZYKA Z HLEDISKA VIZUALNICH
PROSTREDKU PRO VYUKU REALIT

Karolina Peskova

6.1 Uvod

Zmény vyvolané kurikuldrnimi reformami spolu s pozadavky evropské jazykové
politiky se tykaji také vyuky cizich jazykl a tvorby cizojazy¢nych ucebnic. Jedna se
zejména o zmény v obsahu kurikula a prosazovani tzv. mnohojazy¢nosti*’. Nabizi se
tak otazka, jak se cizojazy¢né ucebnice témto novym zméndm a trendiim pfizpiso-
buji. V naSem pfipad¢ se v souvislosti s kvalitou kurikula zamétujeme na ucebnice
némeckého jazyka, v nichz sledujeme vizudlni prostredky pro vyuku realii. Pomoci
navrzen¢ho vyzkumného nastroje posuzujeme, jakymi typy a funkcemi tyto vizualni
prostiedky disponuji a jaka témata realii prezentuji.

Tato kapitola navazuje na kapitolu ,,Navrh diagnostického nastroje pro hodnoceni
vizudlnich prostfedkt v ucebnicich némeckého jazyka pro vyuku realii* (Peskova,
2010) v publikaci Ndstroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula a klade
si za cil popsat z metodologického hlediska aplikaci navrzeného diagnostického
nastroje v ramci kvantitativni analyzy vizualnich prostfedkl v u€ebnicich némdciny.
Prezentované metodologické postupy maji ctenafi priblizit, jak navrzeny diagnosticky
nastroj funguje na konkrétnich datech a k ¢emu slouzi. Ziskan¢ vysledky nam v dalsi
fazi vyzkumu umozni zhodnotit soucasny stav vybranych uc¢ebnic némciny z hlediska
vyuky realii pomoci vizudlnich prostfedkt a upozornit v této souvislosti na ptipadné
nedostatky.

6.2 Vymezeni FeSené problematiky a zakladnich pojmi

Prezentovany vyzkum spadéd do vyzkumu kurikula. Pfedmétem zkoumani jsou uceb-
nice cizich jazykii, konkrétné ucebnice nemciny jako druhého/dalsiho ciziho jazyka,

2 Na zéakladg cile ,,matefStina plus dva cizi jazyky* by si mél kazdy obcan vybrat jeden jazyk pro mezi-
narodni komunikaci, a kromé toho by mél mit moznost ucit se tzv. osobni adoptivni jazyk, ktery by
se nemél ucit pouze formou studia gramatickych pravidel, ale také formou dikladného seznameni se
s kulturou, literaturou, déjinami a lidmi, jez danym jazykem hovoii (srov. Evropska komise, 2009, s. 6;
cit. dle Andrasové, 2011, s. 135).
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kde prostiednictvim kvantitativni analyzy zkoumame vizudlni prostiedky jakozto
strukturni komponenty ucebnice.

Ve shod¢ s Priichou (1998, s. 25) Ize fici, ze ucebnice by méla byt vytvaiena nejen
s ohledem na obsah vzdélavani, nybrz také na zpisob prezentace obsahu. To, jak je
obsah v ucebnici prezentovan, ovlivituje efektivitu uceni, o ¢emz doklada tada pro-
vedenych vyzkumi (viz napt. Mikk, 2000, s. 269-307; Carney, Levin, 2002, s. 5-26,
dale viz podkapitola 6.3.2).

V $irsi roving teoretickych pfistupt vychazi proto zkoumana problematika zejména
z konceptt konstruktivistické teorie uceni, teorie mentalnich reprezentaci, vizualniho
mysleni ¢i také interkulturniho chapani obrazu (podrobnéji viz Peskova, 2010).

6.2.1 Ucebnice cizich jazyki

Ucebnice cizich jazyku se odlisuji od ucebnic jinych pfedmétl predevsim svym obsa-
hem, funkcemi, cilovym zamétenim, didakticko-metodickou koncepci, rozmanitosti
cilovych skupin zaki, audiovizualnimi a jinymi doplitkovymi materialy, zptisobem
prezentace uciva aj. Tyto charakteristiky se odvijeji od zakladniho cile vyucovani
cizim jazykam, ktery spoc¢iva ,,ve zformovani komunikativni kompetence?' zaku ¢i
studentd, tj. dovednosti fesit prislusné komunikativni tikoly prostredky daného jazy-
ka“ (Purm, 1996/1997, s. 111).

V lingvodidaktické literatufe se cizojazyéna uéebnice charakterizuje jako ,,model,
v némz se odrazi urcitd koncepce cizojazycné vyuky, jako jadro vyukového progra-
mu, jako zobecnény program soucinnosti ucitele a zaku, jako invariantni konspekt
ucebniho kursu aj* (Jelinek, 1994/1995, s. 83). Podle Jelinka Ize rozlisit funkce uceb-
nic cizich jazykl dle vztahu k uciteli a dle vztahu k zakim (1994/1995, s. 83-87).
Ve vztahu k uciteli se jedna zejména o funkci projektovou (determinacni, regulacni),
kterd je spojend s adaptabilitou ucebnice a predpoklady pro variabilitu vyucovacich
procest, a funkci stimulaéni (inspira¢ni) a rozvijejici, kdy uéebnice stimuluje uéitelo-
vu tvofivost a iniciativu. Ve vztahu k zakiim rozlisuje Jelinek funkci vSeobecné vzde-
lavaci (pfedevsim se jedna o realie), vychovnou, kontrolni, rozvijejici, ktera prispiva
k rozvijeni ucebnich dovednosti zaki, nebo funkci motivacni, jejiz vyznam spociva
ve vhodném vyuziti rozmanitych prvki vzbuzujicich a udrzujicich zajem zakda.

Paralelné s obecnou teorii uéebnice se v mezinarodnim kontextu od 70. let postupné
konstituuje teorie ucebnic cizich jazykt jako integralni slozka lingvodidaktiky. Pred-
métem zkoumani je predevsim feseni problémi a otazek spojenych s tvorbou ucebnic
cizich jazyku a s jejich analyzou a hodnocenim (srov. Purm, 1996/1997, s. 112).

2 Upozoriiujeme na nazor bohemistl (napi. Hrdlicka, 2005), ktefi povazuji uzivani vyrazu komunikativni
kompetence za nepiesné a uptednostiuji vyraz komunikacni kompetence. Zde uvadime citat v pivodnim
znéni dle Purma (1996/1997, s. 111), dale pouzivame vyraz komunikacni.
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6.2.2 Némcina jako druhy/dalsi cizi jazyk

V soucasnosti se na ¢eskych zakladnich skolach vyucuje némcina vétSinou jako druhy
cizi jazyk po anglicting jako prvnim cizim jazyku. Po mnoha letech, kdy se némcina
vyucovala téz jako prvni cizi jazyk, se tak jedna o novou situaci, kterda mize mit
nemaly dopad na koncepci a vybér u¢ebnic némciny.

V Ramcovém vzdélavacim programu pro zdkladni vzdélavani (dale RVP ZV) se
v souvislosti s vyukou druhého ciziho jazyka setkdvame s pojmem dalsi cizi jazyk.
Dalsi cizi jazyk je v RVP ZV soucasti vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace
aje vymezen jako dopliiujici vzdélavaci obor, ktery neni povinnou soucasti zakladniho
vzdélavani, jeho vzdélavaci obsah pouze doplituje a rozsifuje. Skola ma povinnost
vSem zaktim nabidnout Dalsi cizi jazyk ve formé volitelného pfedmétu nejpozdéji od
8. ro¢niku (srov. RVP ZV, s. 12).

Pozadavky na vzdélavani v cizich jazycich formulované v RVP ZV vychazeji ze
Spolecného evropského referencniho ramce pro jazyky. Vzdélavani v Cizim jazyce
sméfuje k dosazeni tirovné A2, vzdélavani v DalSim cizim jazyce sméfuje k dosaZeni
tirovné A1 (viz Spoleény evropsky referenéni ramec pro jazyky, 2002). Zaci si maji
v Dal$im cizim jazyce osvojit zakladni pravidla komunikace v béznych kazdodennich
situacich, jednoducha sdé¢leni, urcité tématické okruhy (napf. domov, volny cas,
tradice a zvyky, svatky dilezité zemépisné udaje ad.), slovni zasobu a tvofeni slov,
zakladni gramatické struktury a typy vét a zéklady lexikalniho principu pravopisu
slov (srov. RVP ZV, s. 79).

6.2.3 Vizualni prostredky

Nejprve vymezime pojem vizualni prostredky v SirSim kontextu. Chapeme jej jako
souhrnné oznaceni pro Sirokou Skalu obrazovych materidld, pocinaje témi, které
zobrazuji skute¢nost pomérné vérné (napt. fotografie), az po zobeciujici a abstraktnéjsi
vyjadieni reality, ktera se opiraji o urcité konvence (napf. zjednodusena kresba, mapa
¢i schéma). Jde o material pouzitelny pii uceni, Casto didakticky ztvarnény, v némz
dominuji nonverbalni prvky (srov. Mares, 2001, s. 495). Jedna se tedy o didaktické
prostiedky, jez maji Siroké vyuziti — jako ucebni pomutcky zakd, pomiicky pii vykladu
ucitele nebo komponenty ucebnice. Ve vyuce cizich jazyka slouzi napf. jako opora
paméti pfi uceni slovicek, k pochopeni gramatickych pravidel, k rozvoji tstniho ¢i
pisemného projevu nebo jako nositel informaci o cilové zemi (k vyuce realii), jejimuz
jazyku se zak uci.

V prezentované studii se zaméfujeme na vizudlni prosttedky v uebnicich jakozto
strukturni komponenty uéebnice?, konkrétné na ty vizudlni prostiedky, které slouzi

22 Nektefi autofi v této souvislosti hovoii o nonverbdlnich prvcich (srov. Janko, 2010; Janko, 2011 viz
kapitola 5 v této knize). Termin vizualni prostredky jsme zvolili z toho divodu, Zze vizualni prostredky
obsazené v uéebnicich cizich jazyki mohou obsahovat i v mensi mife prvky verbalni (napt. fotografie
autentického pfedmétu jako je pohlednice ¢i znamka; plany mést, komiks atd.).
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k prezentaci uciva realii v ucebnicich ném¢éiny. V této souvislosti se jedna o didaktické
a komunikacni prostiedky, které zprostiedkovavaji u¢ivo realii nazornym zptisobem —
predevsim nonverbalné. Vizualni prostredky pro vyuku realii jsou specifické v tom,
ze sméfuji kromé prezentace informaci o realiich cilové zemé také k cili rozvijet
interkulturni ¢i interkulturni komunikaéni kompetenci. Hovotime tak o prostfedcich
k cili, které zprostiedkovavaji informace nazorn¢, vizualné.

V ucebnicich cizich jazykt slouzi vizualni prostfedky k vyuce realii jak explicitné,
tak implicitng, pficemz jsou vyuzivany v rtiznych typech ukold, v riznych funkcich
a jako prostredky k realizaci jednoho z nejpodstatnéjsich vychovné-vzdélavacich cila
vyuky realii — k rozvijeni jiz zminéné interkulturni komunikac¢ni kompetence nutné
pro efektivni komunikaci s ptislusniky cilové zemé. Dale podrobnéji k pojmu vizualni
prostiedky viz Peskova (2010).

6.2.4 Realie

Predmétem vyuky redlii jsou vSechny aspekty spolecenského Zivota zemé, jejimuz
jazyku se ve vyuce cizich jazykl uci (srov. Buttjes, 1991, s. 112). Konkrétnéji se
jedna o ,,zprostiedkovani znalosti o pfirozenych podminkach a zivoté obyvatel zemé
cilového jazyka, jejich politickych, hospodaiskych a kulturnich fenoménech, které
zak potfebuje k tomu, aby se mohl pii osobnim setkani s jinou kulturou domluvit
adekvatnim zptsobem* (Heyd, 1990, s. 47).

Prostiednictvim exemplarnich témat realii maji zaci také moznost rozvijet svou inter-
kulturni kompetenci nebo interkulturni komunikaéni kompetenci®, jejimz ,,zakladem
je jazykova vybavenost jednotlivee a respektovani kulturnich specificnosti partnerti
(Prtcha, 2010, s. 46; podrobnéji k pojmim interkulturni kompetence a realie viz Pes-
kova, 2010; Zerzova, 2011).

Rozvijeni interkulturni komunikacni kompetence s vyukou realii tizce souvisi
(mtizeme fici, ze rozvijeni této kompetence je jednim z cilti vyuky redlii), proto jsme
tento koncept zohlednili i v naSem vyzkumu. Vychazime z tématickych okruhd, kte-
ré byly navrzeny Byramem (1993, s. 34-35)* jako vhodné k rozvijeni interkulturni
komunika¢ni kompetence, a sledujeme, zda jsou prezentovany v ucebnicich némec-
kého jazyka pomoci vizualnich prosttedka.

Upfednostiiujeme uzivani pojmu interkulturni komunikacni kompetence v navaznosti na Zerzovou
(2011), ktera objasniuje komplexnost a slozitost tohoto pojmu.

2+ Jedna se o tyto tématické okruhy: Socialni identita a socialni skupiny; Socialni interakce, minéni a cho-
vani; Socialni a politické instituce; Socializace a kolob¢h Zivota; Narodni historie; Narodni geografie;
Stereotypy a narodni identita.
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6.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

V této podkapitole predstavime vybrané vyzkumy zamétfené na evaluaci ucebnic
cizich jazykl (konkrétné némeckého jazyka) zahrnujici oblast u¢iva realii a vyzkumy
zaméfené na posuzovani typu a funkci vizualnich prostredkl v uéebnicich riznych
obort. Toto rozdéleni jsme zvolili z divodu nedostatku vhodnych prikladd vyzkumd,
které se zabyvaji obéma problematikami zaroven.

6.3.1 Vyzkumy zamérené na evaluaci u¢ebnic cizich jazyki

Evaluace ucebnic jako jedna z oblasti vyzkumu v didaktice cizich jazykl je pomérné
novym védeckym oborem. Vznikla na zacatku 70. let 20. stoleti a nabyvala dale
na vyznamu v souvislosti s tvorbou katalogli kritérii pro hodnoceni cizojazy¢nych
ucebnic. Jmenujme napi. Mannheimsky katalog (Mannheimer Gutachten) z roku
1977/1979 (srov. Engeletal., 1977/1979), dale pak Stockholmsky katalog (Stockholmer
Kriterienkatalog) z roku 1982 (srov. Krumm, 1994). Z nové¢jsich katalogli zminime
Chudaktv katalog kritérii pro hodnoceni ucebnic s ohledem na podporu autonomie
zéka v procesu uceni (Chudak, 2007). Tyto katalogy slouzi k posuzovani kvality
cizojazy¢nych ucebnic nebo jako pomticka pro ucitele pti vybéru vhodné ucebnice do
vyuky (podrobnéji viz Kast & Neuner, 1994). Mezi posuzované oblasti se fadi i u¢ivo
realii a vizualni prostfedky (urcuje se, zda a jak jsou témata realii prezentovana, zda
maji texty k dispozici vizualni podporu v podob¢ vizudlnich prostiedki apod.).

Z vyzkumu, které zohlednovaly uvedené katalogy kritérii, uvedeme jako ptiklad
vyzkum jiz zminéného Chudaka (2007), ktery prostiednictvim obsahové analyzy
hodnotil 5 u¢ebnic némciny pro dospé€lé. Cilem jeho vyzkumu bylo zjistit, zda a jak
vybrané ucebnice podporuji autonomni uceni zdka. Vyzkumné otazky se tykaly také
grafické koncepce uéebnic, témat a ptileZitosti k rozvoji interkulturni kompetence. Cast
katalogu kritérii vénovana tématim obsahovala otazky, zda jsou obsahy v ucebnici
autentické a motivujici, zda je porozumeéni textu podporovano vizualnimi prostiedky
atd. V ¢asti nazvané ,,Obsahy realii* byly zahrnuty otazky, zda obsahy vztahujici se
k realiim cilové zemé& umoznuji reflexi nad rozdily mezi vlastni a cilovou kulturou a zda
je podporovana senzitivita zadka pro cilovou zemi. Zjisténa data byla kvantifikovana
a nasledné byla vyhodnocena kvalitativné. Autor zjistil, které tématické okruhy realii
se v ucebnicich objevuji a kterych némecky mluvicich zemi (Némecko, Rakousko,
Svycarsko) se prezentované obsahy tykaji. Z vysledkt vyplyva, Ze viech 5 uéebnic
podporuje autonomii v procesu uceni, avSak objevuji se v nich i aspekty, které dle
autora vyzaduji zlepSeni. Z hlediska grafického zpracovani jsou ucebnice hodnoceny
kladné kromé jedné ucebnice. Ucebnice obsahuji také bohaty material k vyuce realii
(diferenciace témat a uloh se vSak od ucebnice k u€ebnici lisi) a autor hodnoti v§echny
ucebnice kladné i po strance Cetnosti prilezitosti k rozvoji interkulturni kompetence.
V jeho hodnoceni vSak postraddme konkrétni vysledky, na jejichz zakladé byly
hodnotici soudy vysloveny.
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Z duvodu zmén obsahu kurikula je v souc¢asné dob¢ téz zadouci posuzovat cizoja-
zy¢né ucebnice s ohledem na pozadavky stézejnich dokumentt, jako jsou ramcové
vzdé€lavaci programy a Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky (dale SERRJ).
Cools a Sercu (2006) zkoumali dvé nové ucebnice némciny pro mladistvé z hlediska
toho, zda obsah téchto uc¢ebnic odpovida deskripci znalosti a kompetenci stanovenych
pro jednotlivé jazykové trovné v SERRJ. Zaméfili se pfi tom na prilezitosti k rozvi-
jeni komunika¢ni kompetence a navrhli 6 kategorii k jejich posuzovani. Mezi sledo-
vané kategorie patfily i tématické okruhy a druhy textd. Autofi provedli kvantitativni
analyzu, z jejichz vysledkt vyplynulo, Ze ob¢ analyzované ucebnice jsou zamétené na
komunikativni aktivity, podporuji produktivni uzivani jazyka i u¢eni pomoci vizual-
nich prostredkd. Uéebnice se vSak 1isi ve spektru témat a tkoli k vyuce realii.

Podobné Jezkova (2008) metodou obsahové analyzy zkoumala soubor vybranych
ucebnic ném¢iny pro zakladni §koly z hlediska toho, jak spliiuje pozadavky tykajici se
rozvijeni socio-lingvistické kompetence, vyplyvajici z RVP ZV a SERRIJ. Cilem bylo
rovnéz zjistit, jakym zplisobem analyzovany soubor u¢ebnic rozviji principy evropské
dimenze ve vzdélavani a jak prezentuje ucivo realii. V souvislosti s tim byly zkoumany
také vizualni prostfedky, u kterych bylo zjistovano, zda a jak se vztahuji k ucivu
o realiich sledovanych zemi (Némecka, Rakouska, Svycarska, dalsich evropskych
zemi a Ceské republiky). Hlavni vyzkumnou metodou byla nekvantitativni obsahové
analyza textu. Né&ktera data byla téz kvantifikovana. Vysledky naznacuji, Ze obsah
analyzovanych ucebnic neodpovida zcela pozadavkim na vyuku realii némecky
mluvicich zemi a k rozvijeni socio-lingvistické kompetence pfispiva pouze ¢astec¢né.

Domischova (2008) prostrednictvim dotazniku zjistovala, které ucebnice ucitelé
némciny na ¢eskych zakladnich Skolach pouzivaji nejcastéji. Poté provedla vyzkumné
Setfeni, ve kterém u péti nejpouzivangjsich uc¢ebnic zkoumala, ke kterym tématickym
okruhtim realii se vztahuji v nich obsazené vizualni prostiedky. Soucasné sledovala,
jak jsou dané tématické okruhy realii zastoupeny v ucivu o jednotlivych némecky
mluvicich zemich. Z vysledkt vyplyva, ze n€které tématické okruhy se v ucebnicich
vibec neobjevuji, a zastoupeni tématickych okruhti u jednotlivych némecky mluvicich
zemi je nerovnomerné.

Ammer (1994, s. 31-41) provedl obsahovou analyzu u¢ebnic ném¢iny jako ciziho
jazyka, na zaklad¢ které porovnaval, jak analyzované ucebnice prezentuji realie
Némecka. Navrhl kategorialni systém pro posuzovani tématickych okruhti realii, podle
kterého porovnal 25 uéebnic vydanych pted rokem a po roce 1990. Miru zastoupeni
jednotlivych okruhti realii hodnotil na Ctyfstupniové skale ,,neni zastoupeno® — ,,silné
zastoupeno®. Autor dochazi k zavéru, ze uéebnice vydané pred rokem 1990 a po roce
1990 se ve zplsobu prezentace realii Némecka odlisuji. Divodem jsou podle autora
vyvojové zmény v metodickych pfistupech k vyuce némciny, reforma némeckého
vzdélavani a sjednoceni Némecka v roce 1990.
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6.3.2 Vyzkumy zaméiené na posuzovani funkci a typi vizualnich
prostiredkii v uéebnicich riiznych obori

V zahrani¢ni odborné literatufe byla jiz provedena fada studii k typim a funkcim
vizualnich prostfedkli v ucebnicich nejriznéjsich obort. Jejich vysledky shrnuje
napt. Mikk (2000, s. 269-307), viz také Peskova (2010, s. 79-80) a Janko (2010,
s. 55-71).

Funkcemi vizualnich prostfedkt pfi zprostiedkovavani obsahu textu se zabyvali
Levin, Anglin a Carney (1987). Autofi provedli metaanalyzu 87 empirickych studii,
pri niz zkoumali potencial vizualnich prostiedkii podporovat zapamatovani didaktic-
ké informace z textu rizného obsahového zaméteni a uréeného riznym cilovym sku-
pinam zaku a studentl. Funkce vizualnich prostfedkd, které byly zkoumany v ramci
jiz provedenych vybranych empirickych studii, rozliSovali podle Levinovy taxonomie
funkci vizualnich prostfedkt ve vztahu k textu (srov. Levin, 1981). Posuzovana tak
byla dekorativni, reprezentujici, organizujici, interpretujici a transformujici funkce
(podrobngji viz Peskova, 2010). Vysledky metaanalyzy ukazaly, Ze nejvétsi Géinek
na uceni z textu mély vizualni prosttedky s transformujici funkci a nejmensi s deko-
rativni funkci. Funkce se lisily dle jednotlivych typl vizualnich prostiedkd, zptisobi
recepce textu (Eteni, poslech) a cilovych skupin ¢tenafi.

Vice empirickych studii hodnotici vizualni prostiedky v ucebnicich nalézame v pii-
rodovédnych oborech (srov. napt. Perales & Jimenéz, 2002; Dimopoulos et al., 2003;
vice viz Peskova, 2010). V ¢eském prostedi povazujeme za stézZejni starsi praci Wah-
ly (1983), ktery provedl obsahovou analyzu 30 uc¢ebnic zemépisu pro zakladni skoly
pochazejicich z 5 zemi (BLR, CSSR, NDR, PLR, SSSR). Cilem obsahové analyzy
bylo porovnat v u¢ebnicich typy, ¢etnost a frekvenci vizualnich prosttedkd. Za timto
ucelem autor navrhl kategorialni systém sestavajici ze Sesti kategorii. Vysledky nazna-
¢uji, ze nejméné se vizualni prostiedky vyskytovaly v ¢eskoslovenskych uéebnicich.
Wabhla (1983) rovnéz analyzoval historicky vyvoj pouzivani vizualnich prostiedki
na vzorku 17 ucebnic geografie z let 1900-1955. Zjistil, ze po roce 1945 se zvysuje
cetnost a rozmanitost vizualnich prostfedkd v u¢ebnicich. Kategorialni systém Wahly
dale pfevzali a adaptovali pro sviij vyzkum Hrabi (2006), ktera provedla obsahovou
analyzu 22 ucebnic ptirodopisu a Novotny (2007), ktery analyzoval 5 u¢ebnic d&jepi-
su. Z kategorialniho systému Wahly vychazel téz Janko (2010, dale kapitola T. Janka
v této knize) zabyvajici se analyzou vizualnich prostiedkii v u¢ebnicich socio-ekono-
mického zemépisu pro druhy stupen zakladni Skoly.
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6.4 Metodologie vyzkumu

6.4.1 Cil vyzkumu

V této kapitole popsujeme metodologii vyzkumu, jehoz cilem bylo prostfednictvim
kvantitativni analyzy zjistit, jakymi typy a funkcemi disponuji vizualni prostiedky pro
vyuku redlii obsazené v uc¢ebnicich némeckého jazyka a jaké obsahy realii prezentuji.
Zohlednujeme pfitom teoreticka vychodiska vztahujici se ke zkoumané problematice
(Peskova, 2010) a cile a principy vyuky cizich jazykd stanovené ve stézejnich
dokumentech (SERRJ, RVP ZV). Vysledky vyzkumu maji dale pfispét k empiricko-
vyzkumnému uchopeni vizualnich prostiedki v ucebnicich pro vyuku realii, zejména
z hlediska jejich funkei.

6.4.2 Vyzkumné otazky

K cili vyzkumu se vztahuji tyto vyzkumné otazky:

a) Jaké typy vizualnich prostfedkt pro vyuku realii jsou obsazeny v ucebnicich
némciny?

b) K jakym tématickym okruhtim realii se vztahuji vizualni prostiedky v uéebnicich
némciny? Jsou zahrnovany vsechny némecky mluvici zem¢?

c¢) Jaké funkce maji vizualni prostiedky v ucebnicich némdéiny pro vyuku realii 1. ve
vztahu k textu, 2. ve vztahu k procesu uceni a 3. ve vztahu k obsahu?

Na zaklad¢ vyzkumnych otazek jsme formulovali tyto vyzkumné predpoklady:

1. Mnozstvi vizualnich prostfedkt pro vyuku realii se v jednotlivych ucebnicich
némciny lisi.

2. Cetnosti vyskytu jednotlivych typt vizualnich prostiedka pro vyuku realii se

v ucebnicich némciny lisi.

3. Cetnosti vyskytu jednotlivych obsahi prezentovanych vizualnimi prostiedky pro
vyuku realii se v u¢ebnicich némciny lisi.

3.1 Cetnosti vyskytu obsahti vizualnich prostiedkd pro vyuku realii se z hlediska
zastoupeni v§ech némecky mluvicich zemi v jednotlivych ucebnicich némciny
lisi.

4. Cetnosti vyskytu jednotlivych funkci vizualnich prostiedki pro vyuku realii se

v ucebnicich némciny lisi.
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6.4.3 Vyzkumny vzorek

Zakladni soubor tvoii ucebnice némeckého jazyka pro druhy stupen zakladni skoly.
K obsahové analyze vizualnich prostiedkt pro vyuku realii jsme zvolili 4 ucebnice.
Ucebnice jsou uréeny k vyuce ném¢iny jako druhého/dalsiho ciziho jazyka a jedna se
o druhy dil uéebnice jednotlivé uc¢ebnicové fady, ktery priblizné odpovida urovni zaka
uciciho se némecky jazyk druhym az téetim rokem. Zvolili jsme druhy dil uc¢ebnice,
protoze jsme piedpokladali, Zze pro vyuku realii budou vhodngjsi vyssi rocniky
2. stupné ZS, kde budou dosahovat Zaci vyssi jazykové urovné néméiny a vy$§i trovné
rozumovych schopnosti. Z tohoto diivodu jsme se téz domnivali, ze bude v u¢ebnicich
zastoupeno vEtsi mnozstvi vizualnich prostredka vztahujicich se k realiim.

Jako vychozi kritérium pro zamérny vybér u¢ebnic bylo stanoveno, Ze ucebnice maji
schvalovaci dolozku Ministerstva §kolstvi, mladeze a télovychovy Ceské republiky
(MSMT CR) pro rok 2010/2011, jsou uréeny pro vyuku néméiny jako druhého/dalsiho
ciziho jazyka na 2. stupni zakladni Skoly a maji k dispozici druhy dil.

Dale byla stanovena tato kritéria vybéru®:

a) ucebnice jsou pouzivany na Ceskych zakladnich $kolach;*

b) ucebnice byly vydany v riznych ¢eskych a némeckych nakladatelstvich;
¢) ucebnice maji rizny rok vydani.

Zamérnym vybérem jsme ziskali vyzkumny vzorek ucebnic, ktery uvadime v tabulce
6.1.

Tabulka 6.1
Vyzkumny vzorek ucebnic

C.  Nazev uéebnice Nakladatelstvi Rok Zemé pivodu
vydani

1. Deutsch mit Max Fraus 2007 CR

2. Macht mit! Polyglot 2010 CR

3. Planet Max Hueber Verlag 2005 Némecko

4. Genial Langenscheidt (Fram Orsus CZ) 2002 Némecko

2 Kritéria b a ¢ budou zarovei zohlednéna pfi porovnani uéebnic v ramci interpretace vysledki analy-
zy. Budeme se zabyvat otazkou, zda existuji rozdily mezi ucebnicemi vydanymi v riznych Ceskych
a némeckych nakladatelstvich a mezi star$imi a novymi ucebnicemi (zejména v kontextu kurikula).
Pomoci kratkého dotazniku jsme zjist'ovali, které u¢ebnice ném¢éiny se pouzivaji na brnénskych zaklad-
nich §kolach. Vysledky ukézaly, Ze mezi nejpouzivanéjsi uéebnice néméiny na druhém stupni Z$ patii
Deutsch mit Max z nakladatelstvi FRAUS, Spap mit Max z nakladatelstvi FRAUS a Heute haben wir
Deutsch z nakladatelstvi Jirco (stav k bieznu 2010).

26
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6.4.4 Analyza ucebnic

Jak jiz bylo naznaceno, na$ vyzkum lze chapat jako deskriptivni. Z kvantitativniho
hlediska zjistujeme ¢etnost vyskytu jednotlivych kategorii a tfid navrzeného kategori-
alniho systému pro posuzovani typd, obsahti a funkci vizualnich prostiedki pro vyuku
realii a nasledné vysledky interpretujeme kvalitativng.

Kategorialni systém pro posuzovani vizualnich prostiredki pro vyuku realii

Pro ucely analyzy byl navrzen kategorialni systém pro posuzovani typl, obsahu
a funkci vizudlnich prostfedkt pro vyuku redlii. Pivodni navrh kategorialniho systé-
mu vznikal na zakladé poznatkii ziskanych z teoretickych praci a empirickych studii
a na zakladé predvyzkumu vybranych uéebnic néméiny pro ZS (podrobngji viz Pe-
kova, 2010). Jednotlivé kategorie a tiidy jsou v kategoridlnim systému slovné popsa-
ny a doplnény o konkrétni ptiklady. Pro ptehlednost uvadime vycet jednotlivych kate-
gorii a tfid v nésledujicich tabulkach (tabulka 6.2, 6.3 a 6.4).

V kategorialnim systému pro posuzovani typl vizudlnich prostfedkt rozliSujeme
6 kategorii: /. Realistickeé; 2. Analogické; 3. Logicke; 4. Symbolickeé; 5. Kartograficke,
6. Kombinované. Kromé kategorie 6. Kombinované jsou kategorie déle rozdéleny do
jednotlivych tfid (viz tabulka 6.2).

Tabulka 6.2

Typy vizudlnich prostredkii pro vyuku realii
Kategorie Trida
1. realistické 1.1 fotografie

1.2 fotografie autentického predmétu
1.3 reprodukce uméleckého dila
2. analogické 2.1 kresba
2.2 obrazkovy ptibéh a komiks
2.3 nékres
3. logické 3.1 schéma a diagram
3.2 tabulka
4. symbolické 4.1 piktogram
4.2 znak a logo
5. kartografické 5.1 mapa
5.2 plan

6. kombinované
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Kategorialni systém pro posuzovani obsahti zahrnuje dvé hlavni kategorie: /. ze
sociokulturniho hlediska; 2. z geografického hlediska. 1. kategorie obsahuje celkem
sedm tfid, u kterych jsme misto definic uvedli piiklady slouzici k rozliseni téchto
tiid. 2. kategorie zahrnuje Sest tiid, kde rozlisujeme, ke které némecky mluvici zemi
(Némecko, Rakousko, Svycarsko, Lichtenstejnsko a Lucembursko) se obsah vizuél-
niho prostiedku vztahuje (viz tabulka 6.3).

Tabulka 6.3

Obsahy vizualnich prostredki pro vyuku realii

Kategorie

Tiida

1. ze sociokulturniho hlediska

2. z geografického hlediska

1.1 narodni geografie

1.2 narodni historie

1.3 stat a politika

1.4 kultura a véda

1.5 kazdodenni zivot

1.6 socialni interakce

1.7 narodni a socialni identita

2.1 Némecko

2.2 Rakousko

2.3 Svycarsko

2.4 Lucembursko, Lichtenstejnsko
2.5 vice némecky mluvicich zemi

2.6 neurcité

V kategorialnim systému pro posuzovani funkci vizualnich prostredkt jsme vymezili
ti1 kategorie funkci: 1. ve vztahu k textu; 2. ve vztahu k procesu ucent; 3. ve vztahu
k obsahu, které jsme nasledné rozdélili do ¢ty a vice tfid (viz tabulka 6.4).
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Tabulka 6.4
Funkce vizualnich prostredkii pro vyuku realii

Kategorie Trida

1. ve vztahu k textu 1.1 dekorativni
1.2 reprezentujici
1.3 organizujici
1.4 interpretujici
1.5 transformujici
1.6 zadna
2. ve vztahu k procesu uceni 2.1 aktivizujici
2.2 konstrukéni
2.3 aplikac¢ni
2.4 kontrolni
3. ve vztahu k obsahu 3.1 komunika¢ni a socializa¢ni
3.2 orientacni a regulacni
3.3 propagacni
3.4 interkulturni
3.5 stereotypizujici

3.6 faktograficka

Navrzeny kategorialni systém pro posuzovani vizualnich prostiedkti pro vyuku realii
jsme ovéfovali na vzorku ¥ uebnic néméiny pro ZS se schvalovaci dolozkou MSMT.
Prostfednictvim dvou kddovatelti bylo analyzovano prvnich 30 stran vybranych uceb-
nic. Pro zjiSténi miry inter-rater reliability, tj. shody mezi jednotlivymi kédovateli, byl
vypocitan Cohentiv koeficient Kappa (podrobnéji viz Peskova, 2010). Protoze nebyla
dosazena priijatelnd hodnota miry shody u vSech ¢asti kategorialniho systému, bylo
v kategorialnim systému nutné provést nékteré upravy. Modifikovany kategorialni
systém jsme nasledné znovu ovétovali na vzorku tficeti stran dvou ucebnic némciny
pro ZS se schvalovaci dolozkou MSMT. Ovéfovali jsme jen ty Gasti kategorilniho
systému, u kterych nebyla pii minulém ovéfovani ziskana pfijatelnd hodnota miry
shody mezi kodovateli. Mira shody mezi kédovateli byla ptijatelna u vSech polozek.
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Postup analyzy

Nejdtive jsme vyhledali zékladni informace o analyzované ucebnici v predmluveé
metodické pfiruc¢ky pro ucitele, pfiCemz v centru nasi pozornosti byly informace
k redliim a vizualnim prostfedkim (napf. zda ucebnice obsahuje oddily vénované
realiim apod.).

Dalsim krokem bylo kédovani vizualnich prostfedkt. Dilezitym ptedpokladem pro
kédovani byl vybér vizualnich prostiedkd, které jsou relevantni pro nasi analyzu,
protoze jsme v ni zohlediiovali jen vizualni prostfedky vztahujici se k redliim némecky
mluvicich zemi a tématim doporucenych pro rozvijeni interkulturni komunikacni
kompetence. Vychézeli jsme z vlastnich kritérii vybéru (viz Peskova, 2010).

Vybér vizudlnich prostfedkt pro vyuku realii byl v nékterych ptipadech usnadnén
symboly v uc€ebnici (symbol pro redlie nebo komunikativni aktivity) a komentaii
v pfiruc¢ee ucitele. Do vybéru jsme nezahrnovali aktivity s vizudlnimi prostiedky
zameéiené na gramatiku, nebo procvicovani slovni zasoby.

Vyskyt jednotlivych kategorii jsme zapisovali do zdznamového archu, pfi¢emz jsme
zaznamenavali do jednotlivych sloupct ¢iselné oznaceni vizualniho prostiedku; stra-
nu, kde se vizualni prostiedek nachazi; typ vizudlniho prostfedku; obsah vizualniho
prostiedku ze sociokulturniho hlediska; obsah vizualniho prosttedku z geografického
hlediska; popis obsahu (zde jsme upiesnili, co vizualni prostfedek zobrazuje); funk-
ce vizudlniho prostifedku ve vztahu k textu; funkce vizualniho prostfedku ve vztahu
k procesu ucent; funkce vizudlniho prosttedku ve vztahu k obsahu; popis tkolu/zadani
v ucebnici; popis tkolu/zadani v pfirucce pro uclitele a poznamky. V piipadé typt,
obsahil a funkci vizualnich prostfedkti jsme zapisovali kategorie/ttidy dle kategorial-
niho systému prostfednictvim kodu, pficemz jsme v kazdé kategorii zvolili jen jednu
ttidu.

Zpravidla jsme kodovali kazdy vizualni prostfedek zvlast, vyjimkou je typ 72.2
obrazkovy pribéh a komiks, ktery povazujeme za jeden vizualni prostiedek, a 6. kom-
binované vizualni prostiedky, které tvoii jeden celek.

Pfi ur¢ovani obsahu v kategorii /. ze sociokulturniho hlediska jsme zohlednovali téz
kontext pasaze ucebnice, kde se vizudlni prostiedek nachazi (tzn. téma, popisek ¢i
doprovodny text). V kategorii 2. z geografického hlediska jsme pak volili tfidu dle
némecky mluvici zemé, ke které se obsah vizualniho prostiedku vztahoval.

Pfi posuzovani funkci /. ve vztahu k textu jsme vychdzeli z textu psan¢ho nebo
poslechového (v ptipade, Ze vizualni prostiedek zadny text nedoprovazel, jednalo se
o tfidu /.6 zdadna funkce ve vztahu k textu). Pti ur€ovani funkci 2. ve vztahu k procesu
uceni jsme vychazeli z popisu tkolu/zadani v ucebnici a v metodické pfirucce pro
ucitele. U funkei 3. ve vztahu k obsahu jsme vychazeli z obsahu, ktery vizualni
prostiedek zobrazuje a k jakému cili sméfuje.
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Do poznamek jsme zapisovali pfipadné dalsi relevantni informace nebo nejasnosti,
napf. zda je vice vizualnich prostiedkti soucasti jednoho ukolu nebo u kombinovanych
vizualnich prostiedkt, z kterych typt vizualnich prostfedkt se skladaji.

Statistické zpracovani dat

Vybrané vizualni prostiedky jsme kvantifikovali z hlediska ¢etnosti vyskytu v jednot-
livych tfidach nakdédovanych v zdznamovém archu. K vypoctu ¢etnosti vyskytu jsme
pouzili program SPSS. Urcovali jsme pocet vizudlnich prostiedkt v jednotlivych
ttidach, jejich Cetnost v procentech a kumulativni ¢etnost v procentech. Data byla
zpracovana nejprve za jednotlivé ucebnice, nasledné celkoveé za vSechny ucebnice.
Ziskané vysledky jsme pro vétsi prehlednost prezentovali pomoci tabulek a grafii. Pro
ilustraci uvadime ptiklad celkovych cetnosti vyskytu typt ve vSech analyzovanych
ucebnicich (tabulka 6.5 a obrazek 6.1).

Tabulka 6.5
Celkova cetnost vyskytu typii vizudlnich prostredkii v analyzovanych ucebnicich
Kategorie Trida Potet  Cetnost (%) g‘::;::a(?/:;l i
1. realistické T1.1 fotografie 418 71,5 71,5
T1.2 fotografie autentického 27 4.6 76,1
predmétu
T1.3 reprodukce uméleckého 1 0,2 76,2
dila
2. analogické T2.1 kresba 75 12,8 89,1
T2.2 obrazkovy piibéh 1 0,2 89,2
a komiks
T2.3 nakres 7 1,2 90,4
3. logické T3.1 schéma a diagram 5 0,9 91,3
T3.2 tabulka 1 0,2 91,5
4. symbolické T4.1 piktogram 11 1,9 93,3
T4.2 znak a logo 17 2,9 96,2
5. kartografick¢é ~ T5.1 mapa 10 1,7 97,9
T5.2 plan 9 1,5 99,5
6. kombinované 3 0,5 100,0
Celkem 585 100,0
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Obrazek 6.1. Zastoupeni typt vizualnich prostiedkti pro vyuku reélii v analyzovanych
ucebnicich.

Vysledky analyzy

Prvni vysledky analyzy ucebnic némcéiny z hlediska prezentace vizualnich prostiedki
pro vyuku realii ukazaly, Ze zastoupeni tfid kategorii vSech ¢asti kategorialniho systému
jevanalyzovanych uc¢ebnic pomérné nerovnomérné —ve vétsing ptipadti dominuje min.
30 % zastoupenim jedna tiida: v pfipadé typt pievazuje u vSech ucebnic jednoznacné
vyskyt T1.1 fotografii, u obsaht ze sociokulturniho hlediska O1.5 kazdodenni Zivot
€1 O1.7 narodni a socialni identita, u obsahti z geografického hlediska O2.6 neurcite,
u funkei ve vztahu k textu funkce F'1.2 reprezentujici, ve vztahu k procesu uceni F2.2
konstrukcni ¢i F2.3 aplikacni a u funkcei ve vztahu k obsahu funkce F3.1 komunikacni
a socializacni. Nekteré tiidy se naopak v uéebnicich vyskytuji velmi ziidka nebo
vibec, coz lze vysvétlit zejména vysokou mirou citlivosti navrzeného kategorialniho
systému, didaktickou koncepci ucebnic ¢i jejich obsahovym zamérenim.

Vysledky analyzy budeme podrobnéji interpretovat v dalsi fazi vyzkumu, kdy porov-
name ucebnice s ohledem na teoreticka vychodiska vyzkumu a poukazeme na mozné
klady a nedostatky téchto ucebnic.

6.5 Zavéry

V kapitole jsme se zabyvali problematikou analyzy u¢ebnic némciny, pficemz v centru
nasi pozornosti byly vizualni prostiedky pro vyuku realii. Popsali jsme metodologické
aspekty analyzy ucebnic pomoci navrzeného kategorialniho systému pro posuzovani
typt, obsahu a funkci vizualnich prostfedkt pro vyuku realii.
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Na zaklad¢ uspésného ovéieni kategorialniho systému z hlediska miry shody mezi
dvéma koddovateli a provedené analyzy vybranych ucebnic jsme potvrdili jeho
pouzitelnost. Jako hlavni nevyhoda zvoleného postupu se ukazala ¢asova naro¢nost.
Ukolem kodovatele bylo pii analyze zohlednit obsah textu, ktery vizualni prostiedek
doprovazi, zadani a komentaie v ucebnici a ptirucce pro ucitele a v nékterych ptipa-
dech i potfebné informace dohledat na internetu. Kazda ucebnice se 1isi svym didak-
tickym zpracovanim a mnozstvim doprovodnych informaci v ptiruéce pro uéitele, coz
muze praci kddovatele usnadnit anebo naopak ztizit.

S ohledem na prvni vysledky analyzy nalézame rozdily mezi analyzovanymi uéebni-
cemi pfedevsim v rozmanitosti obsahti prezentovanych vizualnimi prosttedky a v roz-
manitosti funkci vizudlnich prostiedkti ve vztahu k procesu uceni. Neuvedli jsme
uplné vysledky analyzy, nebot’ to nebylo cilem této kapitoly. Nasim zamérem bylo
spiSe seznamit Ctenafe s hlavnimi kroky zvoleného vyzkumného postupu. V dalsi
fazi vyzkumu budou vysledky analyzy dale zpracovany, interpretovany a na zakla-
dé srovnani analyzovanych ucebnic navrzeny piipadné naméty ke zlepSeni ucebnic
z posuzované¢ho hlediska Dale planujeme provést kvalitativni sondu do zkoumané
problematiky z pohledu ucitelti, nebot’ se domnivame, Ze je nedostacujici popisovat
kategorie jen v kvantitativnich souvislostech, ale je téz zadouci na pfikladech ukazo-
vat, jakym zptisobem je v ramci dané kategorie uskuteciovano spojeni mezi vyuco-
vanim a uéenim v praxi a vysvétlovat dané kategorie v souvislostech své funkce ve
vyuce, tzn. s ohledem na kvalitu vzdélavani.
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II. KVALITA VYUKY:
METODOLOGICKE STUDIE
A VYZKUMNA SDELENI






7 KVALITA VYUKY CIZICH
JAZYKU — OD VYMEZENI POIMU
K VYZKUMNEMU NASTROJI

Pavel Zlatnicek

7.1 Uvod

Kvalita vyuky ve smyslu védeckého konstruktu, kolem néhoz by bylo mozné rozvinout
empiricky vyzkum, neni v Ceské republice dosud hloub&ji rozpracovéana. Jak uvadime
na jiném misté (Janik et al., 2010, s. 23), chybi zejména systematicky vyzkum kvality,
jdouci napfiic kurikulem Skolniho vzdélavani a zohlediujici odliSnosti vyplyvajici ze
specifické povahy uciva v riznych vyucovacich pfedmétech (tzv. transdisciplindrné
didaktické pojeti).

Jak vyplyva z ptehledu odborné literatury, vyzkum raznych aspektt kvality vyuky je
doménou piedevs§im piirodovédeckych (matematika, fyzika) a uz mén¢ jazykovych,
ojedinéle spolecenskovédnich a estetickych oborti vzdélavani (Zlatnicek et al., 2010b,
s. 33).

Po zjisténi ze pedagogicky vyzkum nevénuje problematice kvality vyuky cizich jazy-
kt tak velkou pozornost, vyplyva potieba zkoumat tuto oblast vzdélavani, ktera skyta
ale i problémy v tom, Ze se jednd o oblast, ktera neni zdaleka tak dobfe vyzkumné
pokryta. V zahranic¢i byla v rdmci vyzkumu kvality vyuky ciziho jazyka vyznamnym
ptispévkem videostudie DESI (Klieme et al., 2008), ktera je v oblasti tohoto oborové
specifického vyzkumu prvni. V ¢eském prostiedi se problematikou vyzkumu kvality
vyuky cizich jazyki v rdmci videostudie doposud nezabyval nikdo.

Kapitola navazuje na autortv vyzkum v oblasti kvality vyuky ciziho jazyka v ramci
disertacni prace. Ta se zabyva vyzkumem kvality vyuky z hlediska (a) motivovani;
(b) klimatu ve vyuce podporujiciho uceni; (c) prace s ¢asem; (d) orientace na cile;
(e) ucitelova projevu. Tyto oblasti jsou popsany oborové obecnymi a oborove speci-
fickymi charakteristikami kvality vyuky.

V této kapitole jsou piedstavena teoreticka vychodiska, je zde podan ptehled pfistupi
a nastroju pii pouzivanych vyzkumech kvality cizich jazykl, dale je popsan postup
pfi vytvafeni pozorovaciho nastroje kvality vyuky cizich jazyku, ktery bude vyuzit pfi
vyzkumu v autorové disertacni praci.
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7.2 Vymezeni zakladnich pojmi: kvalita vyuky
a kvalita vyuky cizich jazyki

7.2.1.Kvalita vyuky

Pojem kvalita vyuky byl definovan a uvadén jiz diive (Janik et al., 2010, s. 23-24).
Pro lepsi pochopeni vyznamu tohoto pojmu v této podkapitole uvadime dvé definice,
rizovali kvalitu vyuky Stary a Chval (2009, s. 64) s odkazem na Priichu jako ,,zadouci
(optimdlni) troven fungovani a/nebo produkce vyukového procesu, kterd mtize byt
predepsana urcitymi pozadavky (napt. vzdélavacimi standardy), a mize byt tudiz
objektivné métena®. Pro potfebu vyzkumu a vyvoje vlastniho pozorovaciho nastroje
vychazel autor této kapitoly z definice kvality vyuky podle Helmkeho (2007). Ten
nabizi dva zplisoby nazirani na kvalitu vyuky. Jeden z téchto zplsobli nazirani na
kvalitu vyuky je z hlediska charakteristik, které¢ jsou relevantni pro hodnoceni kvality
vyuky.

Seznam relevantnich charakteristik kvalitni vyuky podle Helmkeho (2007) a Meyera
(2004) byl v publikaci Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula
(Janik et al., 2010, s. 25-26) charakterizovan ve dvou ptehlednych tabulkach. Vzhle-
dem k tomu, Ze charakteristiky jsou vyuzity v nastroji pro posuzovani kvality, uvadi-
me je v prehledu v tabulce 7.1.

Tabulka 7.1
Charakteristiky kvality vyuky podle Helmkeho (2007) a Meyera (2004)

Helmke  (a) vedeni tfidy a vyuziti ¢asu; (b) jasnost a strukturovanost; (c) konsolidace,
(2007) upeviovani; (d) aktivizace; (e) motivace/motivovani; (f) klima ve vyuce
podporujici uceni; (g) orientace na zaka; (h) orientace na kompetence;
(1) zachazeni s heterogenitou; (j) riznorodost nabidky.

Meyer (a) jasné strukturovani vyuky; (b) vysoky podil doby uceni; (c) klima
(2004) podporujici u¢eni; (d) obsahova jasnost; (¢) smysl podporujici komunikace;
(f) rozmanitost metod; (g) individualni podpora; (h) inteligentni cviceni;
(i) transparentni ocekavani vykonu; (j) ptipravené prostiedi.

Pozn.: Upraveno podle Helmke (2007), Meyer (2004).

Uvedené charakteristiky vychazeji z modelt kvality vyuky obou zminénych auto-
ri. Ti koncipuji své modely kvality vyuky, resp. charakteristiky kvality vyuky jako
»obor piesahujici (fachiibergreifend). Problém je v tom, ze nékteré charakteristiky
vymezované autory jako oborové obecné (napt. jasnost, strukturovanost) nabyvaji
soucasné povahy oborové specifické (napt. strukturovanost z pohledu vyuky ciziho
Jazyka. Zdiarazni se jiné aspekty, nez kdybychom na strukturovanost nahlizeli ,,jen*
z obecné perspektivy).
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7.2.2 Kvalita vyuky cizich jazyki

Pokud jde o oborové specifické oblasti, kritéria a indikatory kvality vyuky, tém je
vénovana pozornost v publikacich z oblasti oborovych didaktik. Pro vyuku cizich
jazykl mohou byt vytvarena kritéria (srov. Handt, 2003, s 392), ktera mohou slouzit
k zajisténi a rozvijeni kvality vyuky, na zakladé¢ dokumentd, jako je Evropsky refe-
rencni ramec pro jazyky (A Common European Framework of Reference for langua-
ges: Learningm Teachingm Assessment) ¢i Evropské jazykové certifikaty. Co se tyka
oblasti a indikatort kvalit ciziho jazyka, n€které jsme zminili jiz diive (Zlatnic¢ek et
al., 2010, s. 34-38).

Patrné nejvyznamnéjs$im vyzkumem v oblasti kvality vyuky cizich jazyki je studie
DESI (Klieme et al., 2008). Bylo zde z pohledu zakt a ué¢iteltt hodnoceno $est dimenzi
kvality vyuky: (a) kvalita vyu¢ovaciho procesu (kultura zachazeni s chybami, klima
vyuky, orientace na zaky a jeho podpora, motivace/motivovani, vysoka mira jasnosti);
(b) efektivni vedeni vyuky a vyuzivani ¢asu; (¢) vedeni tiidy; (d) kontrolované uzivani
matetského jazyka ve vyuce; (e) dulezitost ucebnich cilti; (f) tlak z hlediska tempa
vyuky (ve smyslu vysoké rychlosti) (Zlatnic¢ek et al., 2010Db, s. 35).

Dale se v textu budeme zabyvat popisem a vymezenim charakteristik kvalitni vyuky
ciziho jazyka, na které se zamétuje disertacni prace autora této kapitoly. Jedna se o:
(a) jasnost (akusticka, jazykova, obsahova, odbornd); (b) klima podporujici uceni;
(c) vyuziti ¢asu; (d) motivovani. Pfi definici a vymezeni charakteristik kvalitni vyuky
ciziho jazyka budeme dale vychazet z Helmkeho (2007, 2009).

Jasnost

Vymezeni pojmu jasnost se zda byt pomérné slozitym problémem, protoze v urcitych
dimenzich (cilova, obsahova, organizacni, apod.) nabyva pojem jasnost zcela jinych
vyznamu (napf. jasnost cilii, aj.). V nasem piipad¢ vSak pti definovani pojmu jasnost
vychazime z Helmkeho (2007, s. 60). Ten tuto charakteristiku kvality vyuky uplat-
fluje predevsim pii posuzovani ucitelovych vyjadieni (vyklad, vysvétlovani, otazky),
méné u zaky fizenych forem vyuky (skupinova prace). Zahrnuje ctyfi komponenty:
(a) akusticka (srozumitelnost); (b) jazykova (pregnantnost); (c) obsahova (koheren-
ce); (d) odborna (korektnost). Kazda z téchto vyjmenovanych komponent je podrobné
obsahové vymezena v tabulce 7.2.
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Tabulka 7.2

Jasnost a jeji komponenty

Komponenty
jasnosti

Obsahové vymezeni konkrétni komponenty

Akusticka
(srozumitelnost)

Jazykova
(pregnantnost)

Obsahova
(koherence)

Odborna
(korektnost)

Akusticka jasnost je vazana na charakteristiky jazyka a mluveného
projevu, tzn. na pfiméfené rozvinuti sily hlasek, vysek tond, rychlosti
mluveni, pauz, artikulace, modulace, barvy hlasu a také rozliSeni, zda
se mluvi dialektem nebo spisovnym jazykem.

Jazykova jasnost se tyka jasnosti a zietelnosti jednotlivych jazykovych
formulaci, nejcastéji jednotlivych vét (jasnost stavby véty). Nejde

zde o obsah, ale vylu¢né o jazykové podani. Jde o to, jestli je ucitel
schopen jazykem objasnit to, co mu pfijde podstatné. Vykony zaka
jsou tim mensi, ¢im castéjsi je frekvence vyskytu nasledujicich
charakteristik v jazyku ucitele:

(a) nejasné a nejisté vyrazy (snad, rekl bych, do jisté miry, celkem
vzato, co ja vim, eventualné, abych tak rekl, néjak, a tak dale, takze,
bud’ jak bud);

(b) nespravna gramatika nebo slovni zasoba (uzivani nevhodnych
¢i nespravnych synonym, nedokonc¢eni vét nebo nespravnému
formulovani vét);

(c) preruseni posloupnosti (pferusovani plynulosti vyuky
prostfednictvim nepodstatnych komentart, prezentaci odbornych
obsahil ve vécné logicky nespravné fazi hodiny nebo formy
nefunkéniho odbocovani);

(d) manyrismy a jazykové prutahy (zaplevelujici vyrazy jako eim, no,
ok, hm, zZe? no?, ne? ok? nebo jiné zvlastni navyky, pobrukovani ¢i

Obsahova jasnost se tyka vykladu a jejich logické vystavby
a navaznosti.

Odborna jasnost (vyslovnost, variace stylu, intonace a gramaticka
kompetentnost) ma zasadni vyznam piedevsim v ramci vyuky cizich
jazyku. Ucitelova fec totiz ve vyuce ciziho jazyka piestavuje model,
ktery je zaky casto napodobovan.

V pozorovacim nastroji videostudie DESI jsou pod timto bodem
uvedeny nasledujici jevy: (a) pfiméfena vyslovnost; (b) zptisob
mluvy — véetné mluvy bez piizvuku; (c) jistota ve slovni zasobg;
(d) gramaticka jistota; (e) obsahova korektnost; (f) zvlastni verbalni
navyky.

Pozn.: Prevzato z Helmke (2009, s. 191-193).
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Klima ve vyuce podporujici uc¢eni

Helmke (2009, s. 220) definuje tuto charakteristiku vyuky jako klima, ,,ve kterém je
uceni zakl ulehceno, ovlivnéno kladnym zptsobem a podporovano®. Uvedeny autor
zminuje v tomto kontextu i komponenty klimatuve vyce podporujiciho uéeni: (a) kon-
struktivni zachazeni s chybami; (b) pfiméfeny Cas ¢ekani na odpoveéd’; (c) uvolné-
na ucebni atmosféra; (d) redukce strachu ve vyuce. VSechny tyto komponenty jsou
podrobné obsahoveé vymezeny v tabulce 7.3.

Tabulka 7.3
Komponenty klimatu ve vyuce podporujiciho uceni a jejich obsahové vymezeni

Komponenty Obsahové vymezeni konkrétnich komponent
klimatu ve vyuce
podporujiciho
uceni
Konstruktivni Pro kvalitu vyuky je dulezité, ze: (a) chyby nevedou k zahanbovani;
zachazeni (b) chyby nejsou spojovany jen s vytkami a jinymi negativnimi
s chybami disledky, nybrz jsou brany jako piirozena ¢ast procesu uceni.
Piiméfeny Rozlisuje se dvoji zptsob ¢ekani na odpoveéd: (a) ¢as 1 — jedna se
Cas ¢ekani na o Casovy Usek poteé, co uditel polozi zakovi otazku. Uciteliim se
odpoved doporucuje, aby pfi tzv. high-level questions byl ¢as az 15 vtefin a pfi
tzv. low-level questions mezi 3 a 4 vtefinami;
(b) ¢as 2 — jde o ¢as mezi poupravenou odpovedi zaka a reakei
ucitele. K této situaci dochazi predev§im ve vyuce cizich jazyku.
A to po jednoslovnych ¢i dvouslovnych odpovédich zaku, kdy ucitel
pauzou naznacuje, ze od zaka vyzaduje delsi, dopliujici ¢i zlepSenou
odpoveéd’. Jedna se o kombinaci tzv. naro¢ného ocekavani (try harder!)
a tzv. povzbuzeni (you can!).
Uvolnénd ucebni  Pro vyuku je vhodné, kdyz je atmosféra ve vyuce uvolnéna, kdyz je
atmosféra Casto ve vyuce veselo, kdyz je ucitel schopen ud¢lat si sam ze sebe

Redukce strachu
ve vyuce

legraci, kdyz je ucitel schopen povznést se a zertovat na svou adresu.

Vyuka beze strachu je charakterizovana: (a) vytvafenim jistot

(zaci nejsou podrobeni ¢astym zménam, vi, co mohou ocekavat,
hodnoceni vykonu je transparentni, u¢ebni vykonnostni situace jsou
predvidatelné); (b) klimatem divéry mezi zaky a ucitelem — pratelstvi,
vroucnost, vazenost; (c) diskusi na téma strachu ve vyuce — strach
neni bagatelizovan; (d) individualizovanou povzbuzujici zpétnou
vazbou, orientaci na individualni normy.

Pozn.: Prevzato z Helmke (2009, s. 220-229).
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VyuZziti ¢asu

Touto charakteristikou kvalitni vyuky je minéno efektivni vyuziti ¢asu vyuky pro-
sttednictvim dobrého planovani k dosazeni vyty¢eného cile. Odborna literatura
(Helmke, 2009, s. 185) v této souvislosti zminuje tzv. Casové ztraty (Zeitdiebe), které
se ve vyuce objevuji nejcastéji a jsou v kvalitni vyuce nezadouci. Mezi takové ztraty
chody mezi fazemi hodiny; (d) bezdivodné dlouhé¢ pauzy mezi ¢ekanim na odpoved’;
(e) problémy pfi obsluze techniky ve vyuce; (f) administrativa.

Motivovani

Podle celé fady autor (Brunnhubera, 1977; Ditton, 2006; Helmke, 2007) patii moti-
vovani mezi jednu z hlavnich charakteristik kvalitni vyuky. Konkrétné je tato charak-
teristika chapana jako ,,dostatecné podnétna hodnota pro zabyvani se u¢ivem* (Helm-
ke, 2007, s. 74).

Motivovani tak hraje v uc¢eni zakti a ve vyuce vyznamnou roli. Uvedeny autor rozli-
Suje Ctyfi komponenty motivovani: (a) vyuziti znalosti v redlném zivoté; (b) ucitelovo
ocekavani; (c) ucitel jako model; (d) kognitivni konflikty jako motory uceni. Tyto
ctyfi komponenty jsou podrobné popsany v tabulce 7.4.

Tabulka 7.4
Slozky motivovani a jejich charakteristiky

Vyuziti znalosti Jde predevsim o koncepty jako autenticita vyuky, napojeni na bézny
v realném zivoté  Zivot, pfima navaznost na aktualni déni ve tfide.

Ucitelovo Jde o to, na co se uditel ve vyuce svého predmétu zamétuje a co
ocekavani povazuje za dilezité (napf. psani textti nebo spontanni mluveni).
Ucitel jako Jde o ptistup ucitele k vyuce, piistup ucitele k jeho predmétu,
model entuziasmus a angazovanost.

Kognitivni Jde o procesy asimilace (u nové osvojovanych znalosti snaha
konflikty jako o zafazeni do jiz existujici struktury) a akomodace (zména struktury
motory uceni znalosti na zakladé neslucitelnosti s jiz existujicimi).

Pozn.: Prevzato z Helmke (2009, 217-219).

7.3 Pristupy a nastroje uplatiiované ve vyzkumu
v oblastech vyzkumu kvality
V dal$im textu se budeme zabyvat popisem pfistuptl a nastroji v oblastech vyzkumu

kvality vyuky a kvality vyuky ciziho jazyka. Pfi hledani vhodného nastroje pro pozo-
rovani vyuky ve vyty¢enych oblastech kvality vyuky jsme vychazeli z praci Helm-
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keho (2009, s. 289-290), Hugenerové (2006, s. 46) a Kliemeho et al. (2006). Zmi-
néni autofi doporuéuji pro posuzovani kvality vyuky vyuzivat pozorovaci nastroje
s ratingovym systémem. Pomoci téchto nastroji posuzuji obvykle dva pozorovatelé
jednoznacénost chovani nebo konkrétnich charakteristik kvality (napf. jasnost) ve vyu-
ce. Podle Hugenerové (2006, s. 46) a Kliemeho et al. (2008, s. 46) by tyto ratingy
mély byt v praxi aplikovany predev§im na celé vyucovaci jednotky. Jedna se tedy
o tzv. holistické ¢i globalni posuzovani.

Vyzkum kvality vyuky je doménou piedev§im predméti fyziky a matematiky
(Zlatnicek et al., 2010b, s. 33). V Ceském prostiedi je piispévkem k této problematice
vyzkum Zaka (2006), v zahrani¢nim prostiedi vyzkum Seidelové et al. (2003)
a Rakoczyové a Pauliové (2006). Oblast cizich jazykl reprezentuje vyzkum v ramci
studie DESI (Klieme et al., 2008). V textu se dale pokusime tyto vyzkumy, které byly
pro nas inspiraci pti vytvareni vlastniho pozorovaciho nastroje, v pichledu postupné
predstavit.

ZjisPovani parametri kvality vyuky fyziky (Zak, 2006)

V pozorovacim nastroji bylo zahrnuto 26 indikatort kvalitni vyuky, které byly struk-
turovany do Ctyt oblasti: (a) podminky a jejich vyuziti; (b) organizace, formy, metody
vyucovani; (c¢) motivace hodnoceni; (d) komunikace a vychova. Autor pracoval se
Ctyfstupnovou posuzovaci Skélou (tabulka 7.5). Kazdy indikator kvality byl pro dany
stupen slovné vymezen (tabulka 7.1). Dva posuzovatelé byli nuceni rozhodovat se
bud’ pozitivné (pro stupné +, ++), nebo negativné (pro stupné — , --) nebo pro moz-
nost V.

Tabulka 7.5
Posuzovaci Skala s vvmezenymi stupni a moznosti N — konkrétni indikdtor

Souvislosti s ostatnimi predméty

++  Studenti spolu s ucitelem diskutovali zajimavou nebo podstatnou mezioborovou
vazbu (odkazovali se napf. i na jiny ro¢nik studia). Tim byl vyvolan zvySeny zajem
studenttl.

+  Utitel poukazal na mezipfedmétovou vazbu, dokazal ji studentim vhodné ptiblizit.
Studenti to spiSe pasivné piijali.

- Ucitel se pokusil uvést né¢jakou mezipfedmétovou vazbu k némcéing, ale studenti ji
ocividné nepochopili nebo byla pfilis povrchni nebo zkreslujici.

-~ Studenti se zeptali nebo upozornili na n¢jakou vécnou mezipfedmétovou vazbu, ale
ucitel to odbyl, Ze neni Cas.

N Ucitel nezminil zadnou souvislost probiraného tématu s jinym vyucovacim
predmétem.

Pozn.: Pevzato z Zak (2006, s. 176).
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Videostudie IPN (Seidel et al., 2003)

Jako nastroje pro sbér dat se ve videostudii IPN?” pouzival kategorialni systém a metoda
posuzovani (Schdtzverfahren). Tato metoda zahrnuje instrumenty, které se vztahovaly
na hodnoceni kvality vybranych ¢asti hodiny a vybranych udalosti ve vyuce (srov. Sei-
del, 2003, s. 100). Rating se vénoval ¢tyfem oblastem kvality vyuky fyziky: (a) pod-
pora uceni pii rozhovoru se tfidou (Seidelova & Kobarg, 2003, s. 178-186); (b) pod-
pora samostatného uceni ve fazich vyuky (Seidelova & Kobarg, 2003, s. 187-198);
(c) orientace na cile (Seidel, Trepke, & Dalehefte, 2003, s. 205-222); (d) kultura prace
s chybou (Seidel, Schulmeil3, & Meyer, 2003, s. 232). K témto oblastem byly roz-
pracovany indikatory. Kazdy z nich byl v ramci stupnice konkrétné vymezen véetné
moznosti N (tabulka 7.6). Ratingova Skala byla ¢tyfstupnova — kvantifikace od nej-

v

Tabulka 7.6
Popis posuzovaci Skaly s konkrétnimi vymezenymi stupni a moznosti N

Oznameni cile na zacatku hodiny

++  Jako pozorovateli mi byl cil hodiny jasny. V&dél jsem piesné, co mé
v pozorované hodin¢ ¢eka.

+ Jako pozorovateli mi byl cil hodiny z vétsi ¢asti jasny. Z vétsi ¢asti jsem veédel, co
meé v pozorované hoding ¢eka.

- Jako pozorovateli mi byl cil hodiny jasny jen &asteéns. Casteénd jsem mél piedstavu
o tom, 0 co v pozorované hodiné ptjde.

-- Jako pozorovateli mi cil hodiny nebyl viibec jasny. Nemél jsem zadnou piedstavu
o tom, co se bude v pozorované hodiné d¢lat.

N Neni mozné zaSkrtnout.

Pozn.: Prevzato ze Seidelova et al. (2003, s. 205-206)

DESI: Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International (E. Klieme et al., 2008)
Z hlediska vyzkumu kvality vyuky cizich jazyki je patrné nejvyznamnéjsi studie
DESI (Klieme et al., 2008). V ramci analyzy vyuky zaznamenané na videozaznam se
zminéna studie zabyvala: (a) popsanim a analyzou realné vyukové praxe; (b) ziskdnim
blizsich indikatori kvality vyuky cizich jazykt; (c) zjisténim stavu slovni komunikace
74kt a uciteld. Rating pouzity v DESI se vztahoval na celou hodinu a zaméfil se na
oblasti, které jsou popsany v tabulce 7.7.

27 Cesky pieklad studie Blicke auf den Physikunterricht: Ergebnisse der IPN Videostudie uvefejnéné
v némeckém Casopise Zeitschrift fiir Pddagogik 6/2006 je mozné dohledat v ¢asopise Orbis scholae,
2(1), 115-136.
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Tabulka 7.7
Rating vyuzity v ramci studie DESI

Oblasti kvality vyuky

DodrzZeni zadani
studie DESI?®

Orientace na
vytyceny cil
Plynulost/pfesnost
jazyka

Jasnost

Strukturovanost

Vedeni tfidy

Klima ve vyuce
podporujici uceni
Pozitivni piistup

k chybam

Kvalita motivovani

Priméfenost

Ucitelova fe¢

Indikatory pro dané oblasti

(a) prace s jazykem

(b) interkulturni vztah

(c) zapojeni zakt do vyuky

(a) komunikace

(b) podpora ke strategiim mysleni a naroénym tématim
(a) korektnost

(b) plynulost jazyka

(a) koherence ucitelovych vykladi — obsahovy aspekt

(b) vystiznost ucitelovy mluvy béhem vykladu — jazykovy aspekt
(a) systematicky, vécné a logicky sefazena struktura hodiny
(b) transparentnost hodiny

(c) shrnuti

(d) aktivizace

(a) plynulost vyuky

(b) planovani vyuky

(c) Casovy management

(d) nerusena vyuka

(a) socialni klima, srdec¢nost, vielost

(b) humor

(a) uciteliv pozitivni piistup k chybam zaka

(b) pozitivni ptistup k chybam ze strany tfidniho kolektivu
(a) uciteliv zajem o predmét

(b) zajem zaki o vyuku

(c) propojeni s praxi, zivotem

(d) povzbuzovani k mluveni zak

(a) variace vyuky

(b) adaptivita vyuky

(a) vyslovnost

(b) jistota ve slovni zasobé

(c) jistota v gramatickych tvarech

(d) obsahova spravnost ucitelovych vykladd v cizim jazyce
(e) zvlastni verbalni navyky?

Pozn.: Upraveno podle Helmke et al. (2007, s. 2-27).

2 Posuzovatelé museli rozhodnout, zda bylo ve vyuce dodrzeno zadani pro vyuku, tzn., ze byly nahravany
dvé hodiny. U¢itelé byli vyzkumniky pozadani o to, aby se v jedné hodin¢ zaméfili na komunikativni
kompetenci a v druhé na interkulturni kompetenci. Jakym zptsobem se k tomuto tématu postavili, bylo
Cisté na ucitelich. Zdraznéno bylo jen to, aby zaci mluvili spontanné a volné a aby se do déni ve tfidé
zapojilo co mozna nejvice zaka.
Helmke (2009, s. 193) pod timto indikatorem chape (a) nejasné a nejisté vyrazy (snad, rekl bych, do
Jisté miry, celkem vzato, co ja vim, eventudlné, abych tak rekl, néjak, a tak dale, takze, bud’ jak bud');
(b) prerusovani plynulosti vyuky prostfednictvim nepodstatnych komentaid; (c) manyrismy a jazykové
prutahy (zaplevelujici vyrazy jako ehm, no, ok, hm, zZe?, no?, ne? ok?).
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Skala pouzitd v ramci popisovaného ratingu méla podobu souhlasi / spise souhlasi /
spise nesouhlasi / nesouhlasi. Kazdému indikatoru byl k dispozici detailni popis pro
konkrétni stupen Skaly (tabulka 7.8).

Tabulka 7.8
Detailni popis stupnu ratingu pro urcity indikdtor

Zajem zakt o vyuku

++  VétSina zaka se zajima o vyuku, spolupracuje, ptisobi vnitin€ zacastnéné.

+ Vice nez polovina zaki se zajima o vyuku, spolupracuje, piisobi vnitiné zicastnéné.
- Méné nez polovina zaku se zajima o vyuku, spolupracuje, ptisobi vnitiné ziastnéng.
-- Vétsina zaka se o vyuku nezajima/ je z ni znudéna.

N Neda se posoudit

Pozn.: Prevzato z Helmke et al. (2007, s. 21)

Ratingové systémy vysSe uvedenych autord, které jsou inspiraci pro vlastni nastroj
v ramci autorovy disertace, mély spolecné, ze:

(1) vyzkumnici pracovali se Etyfstupiiovou posuzovaci Skalou (tabulka 7.5, 7.6, 7.8);

(2) kazdy stupen na Skale byl vétsinou kvantifikovan od hodnoty 4 do hodnoty 1
(s vyjimkou pozorovaciho nastroje Zaka, ktery mél kvantifikaci od +3 do —3),
moznost N byla vzdy kvantifikovana hodnotou 0;

(3) kazdy indikator kvality byl pro dany stupen slovné vymezen (tabulka 7.5, 7.6,
7.8).

Na zaklad¢ analyzy nastroju a pfistupti v uvedenych pozorovacich systémech vytvortil
autor této kapitoly vlastni pozorovaci néstroj kvality vyuky ciziho jazyka, kterému se
budeme vénovat v dalsi kapitole tohoto textu.

7.4 Tvorba a ovéFovani pozorovaciho nastroje

Hlavnim cilem vyzkumu zpracovavaného autorem v rameci disertacni prace bylo na
zaklade teoretickych vychodisek a vyzkumt v oblasti kvality vyuky a kvality vyuky
ciziho jazyka u nas a v zahranici navrhnout pozorovaci nastroj pro hodnoceni kvality
vyuky ciziho jazyka. Dil¢im cilem bylo ovéfeni pozorovaciho néstroje na vybraném
vzorku hodin a predevsim jeho postupné zdokonalovani k tomu, aby mohl byt nasledné
pouzit v piipravované videostudii.

Pro navrh vlastniho pozorovaciho néstroje byly inspiraci zdroje z deské (Zak, 2006)
a predevsim ze zahrani¢ni literatury (Helmke et al., 2007; Klieme et al., 2008; Seidel
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et al., 2003). Vzhledem k tomu, Ze pozorovaci nastroj v oblasti kvality vyuky ciziho
jazyka nebyl pro ucely vyzkumu kvality vyuky ciziho jazyka ve vyhovujicim pojeti
k dispozici, musely byt zahrani¢ni pozorovaci nastroje modifikovany do pozadované
formy. To bylo spojeno s pojmovym vymezenim oblasti, indikatorti. Nemalym uska-
lim tak bylo nalezeni vhodnych ¢eskych ekvivalentt pro cizojazy¢né terminy. Z toho-
to diivodu byl pozorovaci nastroj béhem pilotaze jazykove pribézné upravovan.

7.4.1 Prvni varianta pozorovaciho nastroje

Plivodni varianta pozorovaciho nastroje zahrnovala pét oblasti kvality vyuky cizi-
ho jazyka: (a) jasnost; (b) klima ve vyuce podporujici uéeni; (c) kvalita motivovani;
(d) uciteltiv projev; (e) vyuziti ¢asu (tabulka 7.9). Tato podoba vychdzela predevsim
z ratingi Helmkeho et al. (2007) a Zaka (2006).

Tabulka 7.9
Pivodni navrh kategorii pozorovaciho nastroje

Oblasti kvality vyuky  Indikatory dané oblasti

1. Jasnost 1.1 Jasnosti a koherence (obsahovy aspekt)
1.2 Pregnantnost ucitelovy teci (jazykovy aspekt)
2. Klima ve vyuce 2.1 Socialni klima, srdecnost, viclost
podporujici uceni 2.2 Humor
2.3 Pozitivni vztah k chybam zaku ze strany ucitele
2.4 Pozitivni vztah k chybam zakt ze strany tfidniho kolektivu
2.5 Kultivace vztahli mezi zéky a ucitelem
3. Kvalita motivovani 3.1 U¢iteltiv zajem o predmét
3.2 Zajem zakt o vyuku
3.3 Vyuziti zajmu zakt
3.4 Autenticita a navaznost na bézny zivot
3.5 Povzbuzovani k mluveni zak
3.6 Napojeni vyuky na jiné predméty
3.7 Vécna a konstruktivni zpétna vazba
4. Uciteltv projev 4.1 Vyslovnost
4.2 Jistota ve slovni zasobé
4.3 Gramaticka jistota
4.4 Obsahova korektnost
4.5 Zvlastni verbalni navyky
S. Vyuziti casu 5.1 Plynulost vyuky
5.2 Casovy management

5.2 Nerusena vyuka
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V ramci pilotdze byly dvéma na sob¢ nezavislymi pozorovateli analyzovany tfi
hodiny videomaterialu vyuky némeckého jazyka. Vyhodnoceni vysledkt a zkuSenosti
z predvyzkumu ukazaly, Ze je tieba:

(a) jazykové poupravit oblasti a pfedevsim skalové vymezeni indikator pozorovaci-
ho nastroje. Casto dochazelo k nejasnostem pii posuzovani miry zastoupeni uréi-
tého indikatoru, a to i pes stoupajici shodu mezi posuzovateli (tabulka 7.10). Uda-
je byly zkreslené, protoze pozorovatelé byli nuceni si dodatecné vysvétlit béhem
pozorovani vyuky rizné indikatory (ke stoupajici tendenci téchto tfi hodnoceni
doslo diky dodate¢nému vysvétlovani béhem pozorovani, coz se pfi pilotazi druhé
varianty pozorovaciho nastroje eliminovalo);

(b) doplnit pozorovaci nastroj o dalsi oblasti kvality vyuky.

Tabulka 7.10
Shoda mezi posuzovateli v prvni varianté pozorovaciho ndstroje

Hodina Absolutni shoda (%) Cohenova Kappa
posuzovateli (1) a (2) posuzovatel (1) a (2)
Zkusebni hodina A 54 0,370
Zkusebni hodina B 72 0,654
Zkusebni hodina C 90 0,841

7.4.2 Druha varianta pozorovaciho nastroje

Druha varianta pozorovaciho nastroje (tabulka 7.11) se sklada z oblasti oborové
obecnych: (a) motivovani; (b) klima podporujici uceni; (c) prace s casem; (d) orientace
na cile, a oblasti oborove specifické ucitelitv projev, ktera je vymezena jak pro matetsky
jazyk (jasnost — mateisky jazyk), tak pro cizi jazyk (jasnost — cizi jazyk, vyslovnost,
jistota ve slovni zasobé¢, spravnost gramatickych tvart, zvlastni vyjadiovaci navyky).

Z dtvodu prehlednosti doslo pfi Gpravé pozorovaciho nastroje po prvni pilotazi:
(a) k jazykovému pieformulovani pozorovanych oblasti kvality vyuky; (b) k jazyko-
vému preformulovani indikator a jejich skalového vymezeni.

Oblasti motivovani, klimatu podporujiciho uceni, prace s casem vychazi z praci Helm-
keho et al. (2007) a Zaka (2006). Oblast klima ve vyuce podporujici uceni (tabulka
7.11) byla v této variant¢ pozorovaciho nastroje navic doplnéna o dva relevantni indi-
katory kvality v dané oblasti: (a) pfiméteny cas ¢ekani na odpovéd’ zéka; (b) atmo-
sféra ve vyuce. Tyto dva indikatory byly autorem pozorovaciho nastroje vytvoreny na
zakladé poznatkll z odborné literatury (srov. tabulka 7.3).

Oblast orientace na cile vychazi ze Seidelové et al. (2003) a zahrnuje indikéatory kva-
lity vyuky: (a) oznameni cile na zacatku hodiny; (b) navazani na cil v prub¢hu hodiny;
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(c) vysvétleni cile v pribéhu hodiny; (d) vysvétleni pribéhu hodiny na konci vyuky
s ohledem na cil.

Tabulka 7.11
Druha varianta pozorovaciho ndstroje

Oblast kvality

Vuky Indikétory dané oblasti

1. Motivovani 1.1 U¢iteliv zajem o pfedmét
1.2 Zajem zaki o vyuku
1.3 Vyuziti zajmu zakt
1.4 Néavaznost na praxi, zivot
1.5 Povzbuzovani zaki k aktivnimu zapojeni
ve vyuce
1.6 Navaznost vyuky na jiné vyuCovacimi
predmeéty
1.7 Vécna a konstruktivni zpétna vazba
2. Klima 2.1 Utitelovo chovani k zakim (zajem,
podporujici srdecnost, vielost)
uceni 2.2 Humor
2.3 Uciteltv pozitivni pfistup k chybam zaka
2.4 Pozitivni piistup k chybam ze strany zaka
2.5 Kultivace vztahti mezi zaky a ucitelem
2.6 Pfiméfeny cas ¢ekani na odpovéd’ zaka
2.7 Atmosféra ve vyuce
3. Prace 3.1 Vyuziti ¢asu pro pfedmét
s Casem 3.2 Casovy management
3.3 Nerusena vyuka
4. Orientace na 4.1 Oznameni cile na zacatku hodiny
cile 4.2 Navazani na cil v prib&hu hodiny
4.3 Objasnéni cile v pribéhu hodiny
4.4 Objasnéni prabehu hodiny na konci vyuky
s ohledem na cil
5. Ucitelav 5.1 Jasnost — mateisky jazyk 5.1.1 Koherence ucitelovych vykladia
projev (obsahovy aspekt)

5.1.2 Vystiznost ucitelovy mluvy
béhem vykladu (jazykovy
aspekt)

5.2 Jasnost — cizi jazyk 5.2.2 Koherence ucitelovych vyklada
(obsahovy aspekt)

5.2.3 Vystiznost ucitelovy mluvy
béhem vykladu (jazykovy
aspekt)

5.3 Vyslovnost

5.4 Jistota ve slovni zasobé

5.5 Spravnost gramatickych tvart
5.7 Zvlastni vyjadrovaci navyky
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Ve srovnani s prvni variantou, byla oblast jasnost po dohod¢ mezi pozorovateli
spojena s oblasti uciteliiv projev a byla vymezena (a) jak pro vyklady v cizim jazyce;
(b) tak pro vyklady ucitele v matefském jazyce (tabulka 7.11). Oborov¢ specificka
oblast ucitelitv projev vychazi z ratingu Helmkeho et al. (2007).

Skala predkladaného pozorovaciho nastroje a jeji kvantifikace je v prehledu uvedena
v tabulce 7.12. Vychazi z reSerSe odbornych praci. Inspiraci pro ni byly prace Helm-
keho et al. (2007), Kliemeho et al. (2008), Seidelové et al. (2003) a Zika (2006).
Posuzovatelé byli pii pozorovani nuceni rozhodnout se bud’ pro kladné hodnoceni
(pro stupné +, ++), negativni hodnoceni (pro stupné - , - -) nebo pro moznost N.

Tabulka 7.12
Skala a jeji kvantifikace

++ + - - N

4 3 2 1 0

Pro skalové vymezeni indikatort kvality vyuky byly inspiraci vyzkumné prace
Helmkeho et al. (2007), Seidelové et al. (2003) a Zaka (2006), ve kterych byl kazdy
indikator kvality pro dany stupen $kaly slovné vymezen. Piiklad skalového vymezeni
konkrétniho indikatoru v predkladaném pozorovacim nastroji je uveden v tabulce
7.13.

Tabulka 7.13
Skalové vymezeni konkrétniho indikdatoru v pozorovacim ndstroji — piiklad

1.1 Uc¢iteltv zajem o predmét

++  Ucitel ptisobil ve vyuce ¢inorodé s pozitivnim vztahem a zdjmem o sviij predmét.
Pro vyuku bylo typické ucitelovo nadseni.

+ Ucitel vykazoval ve vyuce ¢aste¢né pozitivni vztah a zajem o sviij piedmét. Pro
vyuku ale nebylo typické ucitelovo nadseni.

- Ucitel pusobil ve vyuce spiSe rezervované, zdrzenliveé a chladné ve vztahu ke svému
predmétu.

- Ucitel pasobil ve vyuce bez zajmu, vnitiné malo ziacastnéné, znudéné, rutinné,
nezajimaveé a odmitave.

N Neda se posoudit.

V ramci pilotaze druhé verze pozorovaciho nastroje bylo dvéma na sobé nezavislymi
pozorovateli posuzovano Sest hodin videomaterialu vyuky anglického jazyka — to
bylo zptisobeno nedostatkem videozaznamu s vyukou némciny.
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Pro ovéteni spolehlivosti pozorovaciho nastroje vyuky ciziho jazyka byla zjistovana:
(a) mira absolutni shody; (b) mira ¢aste¢né shody a vypocitan koeficient Cohenova
Kappa. Tyto vysledky pozorovani v ramci pilotaze prezentujeme v tabulce 7.14.

Po analyze bylo zjisténo, ze: (a) se stale objevuji dil¢i nejasnosti ve Skalovém vyme-
zeni urcitych indikatort; (b) je tfeba nastroj vyzkouset jesté nékolikrat, zda nedochazi
k vykyvim pti mife shody mezi posuzovateli; (c) je tfeba dodate¢na jazykova uprava
danych indikatort, protoze chceme dosadhnout toho, aby jak zkuSeny, tak méné zkuse-
ny posuzovatel byl schopen posoudit kvalitu dané vyuky ciziho jazyka s pokud mozno
co nejvyssi moznou mirou shody. Poslednimu zjisténi nasvédcuje i procentualni vyja-
dreni ¢astecné shody mezi pozorovateli (tabulka 7.14), které vyjadiuje skute¢nost, ze
se pozorovatelé shodli jen ¢astecné. Jde o situace, kdy jeden pozorovatel oznacil na
stupnici moznost + a druhy ++ nebo jeden pozorovatel oznaéil na stupnici moznost -
a druhy --. Jak jiz bylo uvedeno vyse, v této fazi pozorovani nedochazelo k dodatec-
nému vysvétlovani konkrétnich indikatorti mezi jednotlivymi pozorovanimi, tudiz tim
nebyly vysledky (stoupajici mira shody) ovlivnény.

Tabulka 7.14
Shoda mezi posuzovateli v druhém navrhu pozorovaciho nastroje

Hodina Absolutni shoda (%) Céstetna shoda (%) mezi  Cohenova Kappa
mezi posuzovateli (1) a (2)  posuzovateli (1)a (2)  posuzovateli (1) a (2)
Zkus$ebni A 48 27 0,362
Zkusebni B 77 17 0,742
Zkusebni C 79 13 0,741
Zkusebni D 62 24 0,529
Zkusebni E 77 17 0,745
Zkusebni F 93 7 0,897

7.5 Zavér

Cilem této kapitoly bylo pfedstavit: (a) teoreticka vychodiska pozorovaciho nastroje
vyuky ciziho jazyka; (b) pfistupy a nastroje vyzkumu kvality vyuky a kvality vyuky
ciziho jazyka v Ceské a zahrani¢ni pedagogice; (c) vznik, vyvoj a ¢asteéné vysledky
v ramci pilotaze vlastniho pozorovaciho nastroje vyuky ciziho jazyka.

Jak zminujeme v ptehledové kapitole 7.3, je vyzkum v oblasti kvality vyuky orien-
tovan spise na prirodovédné predméty (fyzika, matematika), mnohem mén¢ na cizi
jazyky. Vzhledem k tomu, Ze pozorovaci nastroj v oblasti kvality vyuky ciziho jazyka
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nebyl pro ucely vyzkumu ve vyhovujicim pojeti k dispozici, musely byt pozorovaci
nastroje modifikovany do pozadované formy. Z toho vyplyvaly problémy: (a) vyzku-
my byly smétovany oborové specificky, bylo tedy obtizné najit spravné charakteris-
tiky, které by mohly odpovidat i specifikiim jazykové vyuky; (b) s jazykovymi for-
mulacemi. Prelozené pasaze (zvlasté pro pozorovaci nastroj) nemély korespondenci
v uzivanych ¢eskych terminech nebo plisobily dosti uméle a neptirozené, coz zpocat-
ku znaéné ztézovalo posuzovatelim jejich praci. Z tohoto divodu doslo nékolikrat
u variant pozorovaciho nastroje k jazykové tipravé. Tykalo se to vZzdy pozorovanych
oblasti kvality vyuky, indikatort a predevsim jazykovych uprav jejich Skalového
vymezeni.

Doposud kone¢na varianta pozorovaciho nastroje je sloZzena z péti oblasti kvality vyu-
ky ciziho jazyka: (a) motivovani; (b) klima ve vyuce podporujici uceni; (c) prace
s ¢asem; (d) orientace na cile; (e) uciteltiv projev. Tyto oblasti kvality vyuky, vychaze-
jici ze zahrani¢nich a domacich empirickych vyzkumu, obsahuji konkrétni relevantni
indikatory. Ke kazdému z indikatord jsou slovné vymezeny stupné skaly.

Pro zjisténi miry inter-rater-reliability, tzn. shody mezi jednotlivymi posuzovateli,
byl vypocitan koeficient Cohenova Kappa. Dle Bortze a Doringa (2002, s. 277) je
povazovana za prijatelnou hodnota vyssi nez 0,70. Shrneme-li vysledky pilotaze,
splnila druha varianta pozorovaciho nastroje pozadavky na inter-rater-reliabilitu ve
vEétsing pozorovani.

V ramci dalsich vyhledi do budoucna by chtél autor predkladané kapitoly: (a) pro-
vést neékolik dal§ich analyz videozaznami hodin vyuky ciziho jazyka, které by mély
vést k takovému vycizelovani predkladaného pozorovaciho nastroje ciziho jazyka,
aby mohl byt na jafe roku 2012 pouzit v ramci planované videostudie; (b) vytvorit
dotaznik, ktery by mél poslouzit k ovéfeni autenti¢nosti pozorovanych hodin. U¢itelé
pozorovanych hodin by tak méli moznost vyjadrit se k nasledujicim aspektiim hodiny:
(a) nervozita ucitele béhem hodiny zaznamenané na video; (b) spokojenost s vyukou,
ktera byla zaznamenana na video; (¢) spokojenost s chovanim zakd béhem hodiny
zaznamenané na video; (d) planovany prubéh hodiny zaznamenané na video a eventu-
alni odchylky; (e) posouzeni chovani zakt (napt. pozornost); (f) posouzeni vlastniho
chovani ucitele (reprezentativnost).

130



8 GENDEROVE STEREOTYPY
A NEROVNOSTI VE VYUCE
ANGLICTINY: VYVOJ VYZKUMNEHO
NASTROJE

Marie Doskocilova

8.1 Uvod

V této kapitole piedstavime projekt dizertaéni prace®® zaméteny na vyzkum gendero-
vych stereotypl ve vyuce angliétiny jako ciziho jazyka (dale jen EFL?!). Vymezime
pojem gender v protikladu k pojmu pohlavi a s nimi spojené koncepty genderové
identity a genderového stereotypu. Nastinime oblasti, v nichz doposud byly deteko-
vany nerovnosti v piistupu uciteld k zakiim a zakynim, a disledky tohoto stavu tak,
jak jsou popsany v zahrani¢ni literatufe. Poté se budeme zabyvat metodologickou
strankou vyzkumu sestavajiciho z obsahov¢ a interpretativni analyzy. V radmci obsa-
hové¢ analyzy predstavime vlastni kategoridlni systémy, které doplnime o prvni zjiste-
ni vychazejici z analyzy interpretativni. V zavéru budou diskutovany moznosti nami
zvoleného metodologického uchopeni zkoumaného tématu a vyhledy do budoucna.

8.2 Gender ¢i pohlavi? Genderova identita jedince
a vliv §koly na jeji utvareni

V soucasné dob¢ je plnohodnotna pozornost v oblasti spolecenskych véd vénovana
problematice genderu. Tento trend se nevyhnul ani Ceské republice, a¢koli ve srovnani
s ostatnimi zemémi OECD jsou zde vyzkumna Setieni v této oblasti spiSe na pokraji
z4jmu.

Pojmem gender rozumime socialni dimenzi biologického pohlavi. Tyto dva koncep-
ty je nutné rozliSovat. Zatimco pojem pohlavi se odviji od biologické dichotomie
muz—zena, gender je s ni spjat, neni vsak totozny. Gender chapeme jako definici muze
a zeny, typickou pro danou spole€nost, jeji kulturni a historicky kontext. Obsahuje
v sob¢ pozadavky a predpoklady tykajici se vSech dimenzi zivota jedince: vzhledu,
chovani, spolecenského postaveni a podobné. Zatimco, jak jiz bylo feceno, pohla-

30 N&§ vyzkum je soucasti projektu CPV videostudie anglického jazyka.
31 EFL: English as a Foreign Language, mezinarodné uznavané oznaceni angliGtiny jako ciziho jazyka ve
vyuce.
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vi je jednoznaéné bipolarni kategorie, gender v nékterych spolecnostech obsahuje
i vice nez dvé kategorie®. Jak vyplyva z definice, gender je na rozdil od biologického
pohlavi konceptem, ktery prochazi pribéznymi zménami, néktefi autofi jej explicitné
popisuji jako proces, ¢innost ¢i vystupovani — performance (Alloway, 1995, s. 14;
Butler, 1990, s. 25). Jiné vyzkumy naznacuji, Ze obzvlasté déti dokazou své chovani
prizpusobit tak, jak je pro né vyhodné ¢i potfebné v dané situaci, kdy bez zjevnych
problémi prechazeji mezi charakteristikami povazovanymi za muzské ¢i zenské
v zavislosti na (ne)pfitomnosti korigujiciho prvku v podobé¢ dospélych ¢i vrstevniki
(Davies, 1989).

Jak bylo feceno, v evropské kultufe jsou spolecensky etablované pouze Zeny a muzi,
coz vedlo v minulosti k esencialistickému pojeti genderu jako charakteristiky, kryjici
se s pojmem pohlavi. Biologicky esencialismus je mySlenkovy proud, ktery ptedpo-
klada, ze charakteristiky muzt a Zen jsou biologicky dané, preduréené a ,,pfirozené*.
Socialni vliv je marginalizovan. Biologicky esencialismus je zpravidla spojen s andro-
centrickym paradigmatem (vice viz Bem, 1993; Doskocilova, 2010). Snaha o binarni
kategorizaci svéta je na jednu stranu pochopitelna, jelikoz schematizace ¢asto napoma-
ha porozumeéni slozitym strukturam, navic pomaha pfesné operacionalizovat problém,
na druhou stranu ma ale neudrzitelné slabiny. PfiliSné zjednodusSeni vede k opomijeni
individualnich charakteristik jednotlivych skupin uvniti kategorii, pfedstava standard-
ni zeny ¢i standardniho muze bude zpravidla odlisna i v relativné homogenni socialni
skuping, natoz mluvime-li o lidstvu jako celku. I z toho divodu premisa druhé viny
feminismu, Ze Zeny jsou globalné utiskovany muzi, neméla dlouhého trvani a byla
nahrazena postmoderni post-strukturalistickou teorii, kterd dekonstruuje dosavadni
jednoznacné a casto disjunktivni kategorie a pravdy (Francis & Skelton, 2005, s. 5;
Doskocilova, 2010, s. 158—159). V ramci tieti viny feminismu slouzi jako epistemolo-
gicky zéklad pro zkoumani genderu ti'i hlavni proudy: liberalni feminismus, ktery vni-
ma jako zaklad pro nerovnosti legislativu a socializaci jedince do pfedem dané role;
marxisticko-socialisticky feminismus, ktery pravé skolu a reprodukci genderovych
nerovnosti v ni povazuje za hlavni faktor vedouci ke vzniku socidlnich nerovnosti;
a radikalni feminismus popisujici muzskou nadvladu jako spoustéci mechanismus
negativni zkuSenosti divek s vychovné-vzdélavacim procesem a institucemi (Francis
& Skelton, 2005, s. 3). V osmdesatych letech dvacatého stoleti se k t¢émto proudim

vvvvv

Rodina, skola a $irsi socialni kontext utvareji identitu jedince, v uz$im slova smyslu
identitu genderovou, tedy jak jedinec sebe vnima jako muze ¢i Zenu. Je nutné odd¢lit
od sebe pojmy genderova identita a pohlavni identita (tedy biologicky definovana
charakteristika ditéte jako muze ¢i Zeny v zavislosti na biologickém pohlavi).

32 Vedle zeny a muze se objevuji naptiklad berdaches, tedy z biologického hlediska muzi, ktefi se chovaji,
oblékaji a pozivaji spoleenského statusu jako Zeny, ¢i mezi africkymi kmeny a americkymi Indiany
tzv. manly hearted women, tedy Zeny, které vykazuji vSechny znaky muzi véetné bohatstvi a postaveni,
diky némuz si zakupuji manzelku (Lorber, 1994, s. 17)
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Jak jiz bylo naznaceno vyse, pfirozenosti clovéka je slozité jevy schematizovat a kate-
gorizovat. Dusledkem pfemiry takového zjednoduseni jsou genderové stereotypy, tedy
fixni generalizujici pfedstavy vychazejici z konceptu typicnosti napt. chovani, vzhle-
du, forem interakci a podobné (vice viz Dosko¢ilova, 2010, s. 158). Genderové stereo-
typy jsou s vyvojem genderové identity uzce spjaty, jelikoz déti se podle nékterych
vyzkumi za¢inaji stereotypum piizpiisobovat ve véku 3-5 let, nacez v sedmi letech je
jiz samy aktivné reprodukuji (Miller & Zosuls, 2009, s. 870). Vznik genderové iden-
tity je v kofenech ovlivnén tfemi hlavnimi €initeli: rodici, $kolou a médii (Fitzpatrick
& McPherson, 2010; Bem, 1981). Tito tfi ¢initelé jsou spolutviirci genderové identity
ditéte, ale i spolureprodukovateli genderovych stereotypi.

Vysokou citlivost déti viici predstavam okoli vztahujicim se k jejich pohlavi vysvét-
luje teorie genderovych schémat — Gender Schema Theory (Bem, 1981). Jakmile dité
jednou spoji uréitou charakteristiku ¢i ¢innost nebo charakteristicky znak s muzskym
nebo zenskym pohlavim, pfiméje je to k zvySenému zajmu o ,,své* charakteristiky
a snaze témto charakteristikam dostat. Déti chapou a piizptsobuji své chovani na
zéklad¢ asociaci spojenych s muzskym nebo zenskym pohlavim. Tyto asociace se
formuji v tzv. genderovych schématech (Bem, 1981, s. 356). Bemova na zakladé miry
ptizptsobeni genderovému stereotypu rozdéluje déti na 4 skupiny: typické pro dané
pohlavi (sex-typed), kdy dité dostava obrazu ,,svého* pohlavi; negujici charakteristiky
pohlavi (cross-sex typed), tj. déti s charakteristikami typickymi pro opacné pohlavi;
androgynni (androgynous), které maji smisené charakteristiky obou pohlavi; a nedi-
ferencované (undifferentiated), jez neodpovidaji zadnym typickym charakteristikam
muze ¢i zeny (Bem, 1981, s. 356-357).

Skola ma zasadni vyznam na formovéani genderové identity zakd, ovliviiuje jejich
vykon, aspirace a vnimani svéta. Skolni prostfedi by tedy mélo vykazovat zndamky
(nejen) genderové korektnosti, tedy prostiedi, v némz zaci 1 zakyné mohou maxi-
malné rozvinout sviij potencial, aniz by byli inhibovani nebo naopak nerealisticky
povzbuzovani k vykoniim, které se od nich na zakladé stereotypniho vnimani jejich
genderu ocekava. Vsichni zaci by méli mit ve vzdélavacim systému rovné $ance, at’
se jiz piiklanime k definici rovnosti v Sancich ¢i rovnosti ve vysledcich (vice viz
Smetackova, 2007).

Vyzkumy v oblasti gender studies naznacuji nékolik oblasti, v nichz je princip rovnosti
vyznamné¢ naruSovan:

e Chlapcum je v hodinach vénovano vice pozornosti (Fenema & Peterson, 1985;
Brophy, 1985), naptiklad vyucujici udrzuji s chlapci intenzivnéjsi ocni kontakt
(Thorne, 1993), ¢asova dotace interakci mezi vyuéujicim a chlapci je delsi.

e Chlapcim je poskytovana kvalitativné i kvantitativné lepsi zpétna vazby, jsou

vice povzbuzovani a pii spravné odpovédi vice chvaleni (Sadker & Sadker, 1982;
Thorne, 1993; Jones, 1971; Handley & Morse, 1985; Smetackova, 20006).
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1985; Zinec Anima, 2002).

e Vyucujici umoziuji chlapcim, aby tfidé ve vyu¢ovani dominovali (Thorne, 1993;
Brophy, 1985).

Vyse zminéna vyzkumna zjisténi se ovSem tykaji vyuky matematiky, fyziky a chemie,
ptipadné volnocasovych aktivit ve Skolnim prostfedi. V oblasti EFL jsou vyzkumy
vychazejici z gender studies naopak sporadické a vétSinou se nezamétuji na praci
ucitele se tiidou, ackoli vysledky takovych Setfeni bychom povazovali za zajimavé
jiz kvili ¢asto proklamovanému ,,nadani divek na humanitni predméty. Jednim z pii-
kladt vyzkumu genderu v hodinach EFL se budeme podrobnéji zabyvat v piehledové
studii v kapitole 8.3.

Vyjdeme-li z pedagogicko-psychologické teorie kauzalni atribuce (causal attribution),
otevie se pred nami nova dimenze disledkt téchto zdanlivych malickosti. Kauzalni
atribuci rozumime sklon k hodnoceni vlastnich a cizich stejnych vysledki na zakladé
odli$nych pficin. Zatimco chlapci pfisuzuji dobry vysledek svym schopnostem, divky
jej pripisuji své snaze. Naopak Spatny vysledek pfipisuji chlapci signifikantné vice
externim faktorim (napt. necekané tézky test), zatimco divky jej povazuji za své
selhani (Sanders, 2000, s. 29).

Nizké sebevédomia védomi genderové-stereotypni prislusnosti je potom znevyhodiuje
v jejich dalsi skolni praci, vykonech i aspiracich k dal§imu vzdélavani, proto by mélo
byt cilem vyzkumnik, potazmo pedagogt, zdroje tohoto dvojiho vidéni identifikovat
a odstranit. Domnivam se, Ze bez védomé sebereflexe a snahy pedagogt o eliminaci
genderove zatizeného piistupu k zakiim neni mozné, aby tito interiorizovali hodnoty
spravedlivosti a rovnosti.

8.3 Piehledova studie vybranych vyzkumnych Setieni
v oblasti genderu ve vyuce se zietelem na vyzkum
genderovych stereotypi

Vyzkum vlivu genderu ve vychovné-vzdélavacim procesu je naroény z nékolika duvo-
di. Gender je velmi osobni entita a vyzkumnik musi vynalozit Gsili, aby do vyzkum-
ného Setfeni neprojekoval vlastni stereotypni predstavy, aby se oprostil od vidé-
ni genderovych systémi jako ¢ehosi daného a pfirozeného. Jinym potencionalnim
nebezpec¢im je zjednodusSeni genderu pfijetim dichotomické kategorizace muz—zena
(Kimmel, 2000; Smetackova, 2007; Banks et al., 2007). Vzhledem k mnohovrstev-
nosti konceptu genderu se pouze vyjimeéné setkavame s vyhradné kvantitativnim
vyzkumnym designem. Castgjsi je smiSeny design ¢ ¢isté kvalitativni vyzkum, napfi-
klad etnografické piistupy.
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Pro tuto pfehledovou studii jsme vybrali ptiklady vyzkumd, které vychazeji z koncep-
tu hrozby genderového stereotypu. V prvni asti predstavime kvantitativni metodo-
logické nastroje, mezi néz patii standardizované dotazniky, testy ¢i vyuziti obsahové
analyzy s pouzitim kategorialnich systémut. V druhé ¢asti se zamétime na kvalitativ-
ni design vybranych vyzkumu, v nichz byla pouzita pfedevsim metoda oteviené¢ho
a polostrukturovaného interview. Jak jiz bylo naznaceno vyse, vétsina vyzkumui v této
oblasti sméfuje do vyuky matematiky, fyziky a chemie. V posledni ¢asti proto pred-
stavujeme jako alternativu smiSeny vyzkum Mary E Yepez, ktera se zabyvala kvanti-
tou a kvalitou interakci mezi ucitelem a zaky ve vyuce EFL skrze prizma genderové
korektnosti.

Za zasadni ve vyzkumu genderovych stereotypti lze povazovat zavedeni konceptu
hrozby stereotypu — stereotype threat (Steele & Aronson, 1995; Smith & White, 2001),

vvvvvv
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testu (vice viz Doskocilova, 2010, s. 161). Na této teorii stavi fada vyzkumnych
Setfeni zaloZenych na riznych designech.

Mezi standardizované kvantitativni vyzkumné nastroje tadime Test implicitnich
asociaci (IAT: Implicit Association Test) vyuzity k analyze vysledkd zakd v TIMSS
na mezinarodni Grovni. V ramci IAT fadi respondenti karty s vyrazy asociovanymi
s matematikou na jedné stran¢ a s humanitnimi védami a uménim na strané¢ druhé
do dvou kategorii, které odrazeji muzské a zenské atributy. Implicitni genderové
stereotypy prokazatelné na narodni trovni korelovaly s rozdily mezi chlapci a divkami
osmych tiid ve vysledcich ve fyzice a matematice v ramci TIMSS 1993 a 2003 (Nosek,
2009; vice viz Doskocilova, 2010, s. 161).

Podobné jako Nosklv tym, teorii hrozby genderové stereotypu podlozili sva Setie-
ni i dal$i vyzkumnici. Naptiklad Good, Woodzicka a Wingfield (2010) se zabyva-
ly vlivem stereotypnich zobrazeni muzii a Zen v ilustracich na vykon zaka a zacek
v hodinach fyziky. Vliv externich faktora prikladaly faktu, Ze divky se razantné horsi
v prirodovédnych piedmétech mezi 13—19 rokem, zatimco kdyby bylo nadani biolo-
gicky podminéno, projevilo by se to v jejich vysledcich diive. 81 ucastniki se zucast-
nilo ve tfech skupinach vyuky obsahové stejnych lekci vyuky chemie, kdy jedinym
rozdilem bylo obrazové znazornéni muzii a zen v doprovodnych ilustracich, které
autorky charakterizuji jako stereotypni (tii fotografie samostatné pracujicich védct),
kontra-stereotypni (tfi fotografie samostatné pracujicich védkyn) a smisené (jedna
fotografie védce, jedna védkyné a tieti fotografie znazornujici spolupracujici védce
s védkyni). Setfeni bylo rozdéleno do &tyi fazi: (1) test znalosti chemie; (2) dvaceti-
polozkovy standardizovany dotaznik miry strachu (Spielberger State Anxiety Inven-
tory); (3) dotaznik zajmu o predméty a aspiraci v téchto pfedmétech aplikovany pred
a po sledované hodin¢ fyziky; (4) kontrola (manipulation check), zda zaci interpretuji
obrazky tak, jak vyzkumnice zamyslely. Vysledky potvrdily ocekavani, Ze stereotypni
zobrazeni muzu a zen ovliviiuje vysledky zakt (Good et al., 2010).
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Genderova identita se utvari jiz v ranych vyvojovych stadiich. Na genderové stere-
otypy, s nimiz jsou konfrontovany déti v piedskolnim véku v ilustracich, jmenovité
v omalovankovych seSitech, se zaméfily Maureen Fitzpatrick a Barbara McPherson.
Analyzovaly 899 postav v 56 soucasnych omalovankach v USA ziskanych stratifi-
kovanym nahodnym vybérem ve staté Kalifornie. U kazdé zobrazené postavy byly
kédovany stereotypni genderové role a pohlavi postav, typy aktivit a vék. Bylo
potvrzeno, ze chlapci jsou zobrazovani v roli aktivnich, superhrdinti, silnych zvitat
¢i dospélych, zatimco divky byly prezentovany jako slabé, pasivni nebo jako déti.
Sekundarni analyzy navic odhalily, Ze mira stereotypniho zatizeni se vyznamng lisi
v omalovankach i podle zaméfeni — naptiklad neutralni obrazky piirody vykazovaly
stfedni zatéz, omalovanky urcené divkam nejvyssi a omalovanky urcené chlapcim
naopak nejnizsi stereotypni zatizeni (Fitzpatrick & McPherson, 2010).

Jak jiz bylo feeno vyse, déti si stereotypni charakteristiky ,,svého genderu uvédo-
odpovida stereotypnim charakteristikam, tedy nakolik je interiorizoval, je dotaznik
pohlavnich roli — Sex Role Inventory (Bem, 1981). Obsahuje 60 polozek, z nichz 20
odpovida stereotypnimu obrazu zeny, 20 obrazu muze a 20 je neutralnich. Respon-
dent oznacéuje odpovédi na skale 1 (= nikdy pravdivé) az 7 (= témét vzdy pravdivé).
K méteni genderovych stereotypti u déti byly diive vyuzivany standardizované jedno-
dimenzionalni dotazniky, naptiklad Sex Stereotype Measure (Williams et al., 1975),
ktery sleduje, jak dobie déti znaji stereotypni charakteristiky vazici se k jejich pohlavi,
¢1 SERLI: Sex Role Learning Inventory (Edelbrock & Sugawara, 1978), zamétujici se
na charakteristiky objektii a ¢innosti. Tyto metodologické nastroje se ale ukazaly jako
nepiesné, proto jsou v soucasnosti vyuzivany spise multidoménové (multi-domain)
dotaznikové baterie, které zahrnuji vice oblasti, nezjist'ujeme tedy pouze miru znalos-
ti genderového stereotypu, ale také naptiklad zda vysledky ditéte tomuto stereotypu
odpovidaji a do jaké miry (Miller et al., 2009, s. 871).

Tym C. F. Millerové provedl vyzkum znalosti genderovych stereotypti v ramei longi-
tudinalniho vyzkumu v letech 1988—1991 u 256 déti ve veéku 5-11 let. V strukturova-
ném rozhovoru GAM (Gender Accessibility Measure) byly pouzity oteviené otazky,
napftiklad: Co vis o chlapcich? Co vis o dévcatech? Vysledky byly kédovany a roz-
déleny do oblasti, mezi néz patfily aktivity, vzhled, hra¢ky a podobn¢. Cilem Setieni
bylo zjistit, jaké stereotypy se détem vybavi, kdyz ptremysli o divkach ¢i chlapcich
(Miller et al., 2009). Atributy divek a chlapci byly rozdéleny do tfech domén: aktivi-
ty, vlastnosti a vzhled. Kdyz déti popisovaly divky, nejcastéji a mezi prvnimi doména-
mi byl vzhled, zatimco u chlapct aktivity. Podle autort je dlezité uvédomit si, Ze déti
znaji stereotypy, ale jejich dilezitost se v jednotlivych doménach lisi.

Naopak na ucitele se ve svém vyzkumu zamétili C. S. Marshall a J. Reihartz (1997).
S cilem zjistit miru implicitniho stereotypniho zatiZzeni jejich vyuky jim v ramci
polostrukturovaného rozhovoru byly kladeny otazky jako: Co pifesné jednotlivym
zaktim tikam? Jak povzbuzuji ve své tride chlapce a divky? Komu davam vice pri-
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lezitosti k uceni? V jaké mire vénuji pozornost ve tiide divkam/chlapcim? (Marshall
& Reihartz, 1997, s. 334). Vyzkumnice vychazely z piedpokladu, Ze ve vyucovaci
hoding si uc€itelé neuvédomuji, jak piesné interaguji s chlapci a divkami.

Myra a David Sadkers vedli rozhovory s uciteli i Zaky, na jejichz zakladé definovali
nékolik ,,mikronerovnosti* v kazdodennim koloritu $kolni tiidy, které maji nasledné
vliv na vysledky chlapci a divek. Patfi mezi né napiiklad méné kontaktu divek
s vyucujicimi béhem vyucovacich hodin, snazsi otazky kladené divkam, méné
konstruktivni zpétné vazby a méné povzbuzovani a pobizeni divek v porovnani
s chlapci (in Marshall & Reihartz, 1997, s. 336-337).

Vétsina vySe zminénych vyzkumi se tykala genderovych stereotypti obecné nebo
jejich vlivu ve vyuce matematiky, fyziky a chemie. Malo prozkoumanou oblasti je na-
opak doména jazykové vyuky, v ptipadé naseho vyzkumu piedevs§im vyuky anglictiny
jako ciziho jazyka (EFL). Jednim z ojedinélych Setfeni vyuky EFL je vyzkum Mary
E. Yepez (1994). Zabyval se kvantitou a kvalitou interakci mezi vyucujicim a divka-
mi/chlapci a odpovidal na otazku: Do jaké miry odpovida chovani vyucujicich v EFL
tridach dosavadnim poznatkim o genderove nekorektnim jednani ucitelii? (Yepez,
1994, s. 126). Prostiednictvim metodologického nastroje INTERSECT (Interactions
for Sex Equity in Classroom Teaching) byla vypracovana piipadova studie, v jejimz
ramci byly provedeny kvantitativni i kvalitativni analyzy video zaznamu hodin vyuky
anglictiny. Pro pokryti celé Skaly interakci v ramci tiid bylo pouzito nékolik kategori-
alnich systémt mapujicich Cetnost a kvalitu interakci, naptiklad pochval (pozitivniho
upeviovani), ptijeti spravnych odpovédi, oprav chybnych odpovédi a kritiky. Zazna-
menany byly vSechny ucitelem iniciované interakce podle kategorialnich systému
INTERSECT. Na rozdil od jinych vyzkumu, vysledky odhalily, ze u tii ze ¢tyf sledo-
vanych ucitelit EFL byly tfidni management, obsahy a formy vyuky i tfidni interakce
velmi genderové korektni (Yepez, 1994).

Tato prehledovéa studie neobsahuje vyzkumy provedené v Ceské republice. Zajem
Ceskych vyzkumnikl zatim nelezi v oblasti genderovych stereotypti ve vyuce EFL
vychazejicim z konceptu hrozby stereotypu, v zaméfeni na ucitele a jejich praci ve
vyuce z pohledu gender studies, proto jsme se rozhodli jejich vysledky v ramei kritérii
pro vybér piikladt praci nezaradit.
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8.4 Vyzkum aspektu genderu ve vyuce a vybrané
vysledky kvalitativnich analyz

Jak jiz bylo zminéno vyse, vyzkum genderu ve vyuce s sebou nese nescetna tskali.
Gender neni jednozna¢né disjunktivni kategorii, ackoli se tak pii nespravné zameéné
za koncept pohlavi mize jevit. Snadno operacionalizovatelna kategorie pohlavi tak
svadi vyzkumnika k vnimani genderu jako synonyma pro pohlavi (Bank et al., 2007).
Takto jednozna¢né vymezeni na dvojici muz—Zena sice na jednu stranu usnadiuje
kvantitativni vyzkumna Setfeni, na stran¢ druhé ale vede ke zkreslujici schematizaci.
Podle autorti zabyvajicich se teorii genderu je navic nesnadné vstoupit do genderovych
systémd, jelikoz tyto jsou implicitné inkorporovany v prakticky vSech oblastech
zivota, aniz bychom je védom¢ zaznamenali (Kimmel, 2000; Smetackova, 2007).

Z tohoto divodu je nas vyzkum realizovany v ramci dizertacni prace postaven na
kombinaci ¢isté kvalitativni interpretativni analyzy vychazejici z hermeneutiky a ana-
lyzy obsahové, ktera stoji na pomezi mezi kvalitativnim a kvantitativnim pfistupem
a Cerpa z pozitivistické tradice. Vysledkem obsahové analyzy jsou data roztfidéna
a systematizovana, zatimco interpretativni analyza umoziuje hlubsi a podrobné;jsi
rozbor, dekonstrukci probihajicich jevt a odhaleni jemnych nuanci, které v exaktnim
pojeti kvazi-kvantitativniho designu ziistavaji bez pov§imnuti (vice viz Doskocilova,
2010). Metoda videostudie tuto kombinaci umoznuje, pomoci obrazového zdznamu
zkoumanych jevll v kombinaci s podrobnym piepisem dokonce retrospektivné, coz
povazujeme za jeji hlavni pfinos (vice viz Najvar et al., 2009, s. 103-120).

Pro nasledné analyzy byly sebrany zaznamy 79 hodin vyuky anglického jazyka
na druhém stupni ZS v tiech moravskych krajich: Olomouckém, Zlinském
aJihomoravském. Skoly byly vybrany ndhodnym vazenym vybérem z celkového poétu
948, které byly rozdéleny do tii skupin podle velikosti na $koly s méné nez 250 zaky,
$ 250-500 zaky a s vice nez 500 zaky. Z vylosovanych 45 skol byly vyfazeny neuplné
skoly, zvlastni (dnes praktické) skoly a malotiidky. Z oslovenych tficeti zbylych skol
na své pud¢ povolilo vyzkum pouze 21 z nich (vice viz Najvar et al., 2008). Vzorek
hodin byl nakonec snizen na 73, jelikoz v Sesti hodinach probihala vyuka oddélené
pro chlapce a divky, tudiz byly pro na§ vyzkum nevhodné.

Vyuka byla zachycena na videozaznam pomoci dvou kamer: ucitelské, kterd sni-
ma piedevsim ucitele, a zakovské, ktera snima pfevazné zaky, tak, aby uhly téchto
dvou kamer zabraly pokud mozno v§echny zaky a ucitele. Toto uspofadani se ukaza-
lo nezbytnym pro praci s kategorialnim systémem mira pozornosti ucitele (vice viz
dale). Pro potfeby obsahové analyzy byly vytvoreny tii kategorialni systémy (tabulka
8.1, 8.3, 8.4).
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Kategorialni systém: Mira pozornosti ucitele (MP)

Pomoci kategoridlniho systému mira pozornosti ucitele odliSujeme casové sekvence,
kdy ucitel vénuje pozornost chlapcim (MP 2), divkam (MP 3), dohromady divkam
i chlapcim (MP 4), ¢i kdy ucitelova pozornost nesmétuje k divkam ani k chlapctim
(MP 1). Pozornosti rozumime vSechny verbalni a neverbalni projevy ucitele viici div-
kam a/nebo chlapciim. Kategorie je naplnéna v ptipade, Ze nepierusend pozornost
ucitele vénovana chlapcim/ divkam/chlapctim ¢i divkam ¢i ani chlapctim ani divkam
tvori vice nez polovinu kodovaného intervalu. Po pilotazi byly pfidany kategorie zad-
na (MP 0), kterou kodujeme useky, pii nichz neprobiha vyuka, a kategorie nelze urcit
(MP 9), kdy neni mozné z videozaznamu s urcitosti vycist, komu vyucujici vénuje
pozornost.

Tabulka 8.1
Kategorialni systéem mira pozornosti ucitele — manual pro kodovatele

Kategorie MP 0: Zdidna

Obsahové vymezeni: Casové tiseky pred zagatkem hodiny ¢ po jejim skonéeni
Z pohledu Neprobiha vyuka, vétsina zaku si bali véci, je po zvonéni (pied
pozorovatele: zvonénim)

Vyuka je pterusena ptichodem nékoho zvenku, ucitel s ni/m
komunikuje a zakiim se nevénuje.

Vyuka je pferuSena napft. Skolnim rozhlasem a ucitel pii hlaseni
nemonitoruje tiidu.

Typické slovni podnéty: —
Komentar: Ucitel ptichazi do tfidy, zvoni, ucitel si sklizi véci.

Odlisujeme od:

Kategorie MP 1: Pozornost ucitele neni vénovand chlapciim ani divkam

Obsahové vymezeni: Ucitel nevénuje pfimou pozornost chlapciim ani divkam
v 80 a vice procentech intervalu.

Z pohledu Ucitel se neobraci k divkam ani chlapciim, neprobiha vétsinou
pozorovatele: z jeho strany verbalni ani neverbalni komunikace.

Typické slovni podnéty: —
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Komentai:

OdliSujeme od:

Ucitel piSe na tabuli, sleduje mapu, manipuluje s audiovizualni
technikou ¢i ICT, vypliuje tfidni knihu, nasloucha spolu s zaky
Skolnimu rozhlasu bez o¢niho kontaktu a podobné.

I kdyz ucitel zabloudi na dvé a méné sekund zrakem k zakam,
neprobiha komunikace, zaci se napiiklad vénuji samostatné
praci.

Ucitel nemonitoruje.

,»Pozornost ucitele vénovana divkam i chlapcim® — pomér
ucitelovy pozornosti k nevénovani pozornosti je 2 : 8.

Kategorie MP 2: Pozornost ucitele vénovand chlapciim

Obsahové vymezeni:

Z pohledu
pozorovatele:
Typické slovni podnéty:

Komentai:

OdliSujeme od:

Ucitel obraci pozornost alespon v 80% intervalu k chlapcim
(skuping ¢i jednotlivcei), komunikace probiha verbalné ¢i
neverbalné.

Ucitel oslovuje chlapce, poklada jim otazky, nasloucha, udrzuje
o¢ni kontakt, kyne rukou ¢i hlavou.

Tak jak vam to tu jde?, Ukazte., Co myslis/te?, Kluci, co tam
delate?

Tato kategorie v sob¢€ zahrnuje vsechny typy interakci ve sméru
ucitel — chlapec/i.

Kategorie MP 3: Pozornost ucitele vénovana divkam

Obsahové vymezeni:

Z pohledu
pozorovatele:

Typické slovni podnéty:

Komentar:

OdliSujeme od:

Ucitel obraci pozornost alespon v 80% intervalu k divkam
(skuping ¢i jednotlivcei), komunikace probiha verbalné ¢i
neverbalné.

Ucitel oslovuje divky, poklada jim otazky, nasloucha, udrzuje
o¢ni kontakt, kyne rukou ¢i hlavou.

Tak jak vam to tu jde?, Co myslis/te?, Tak co, holky, ukazte.

Tato kategorie v sob¢ zahrnuje vSechny typy interakci ve sméru
ucitel — divkaly.
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Kategorie MP 4: Pozornost ucitele vénovana divkam i chlapciim

Obsahové vymezeni:

Z pohledu
pozorovatele:

Typické slovni podnéty:

Komentar:

OdliSujeme od:

Ucitel obraci pozornost ke v§em zakim, oslovuje celou tfidu,
o¢ni kontakt udrzuje t€kavé s divkami ¢i chlapci, komunikace
probiha verbalné ¢i neverbalné.

Ucitel oslovuje celou tiidu, poklada ji otazky, probiha vyklad.
Ratio komunikace s obéma skupinami je alesponi 3 : 7

Ucitel sice neudrzuje o¢ni kontakt, ale mluvi k celé tfidé
(zatimco se napt. diva do ucebnice, piSe na tabuli apod...)

Nejdrive si zopakujeme latku z predchozi hodiny., Podivejte se
na stranu..., Vi to nékdo?

Tato kategorie v sobé€ zahrnuje vSechny typy interakei, pfi nichz
neni jednoznac¢ny smér k divkam ¢i chlapcim.

Pozornost ucitele neni vénovana chlapcim ani divkam.
V pfipadé¢ vyuziti audio-vizualni techniky, kdy ucitel tiidu
monitoruje, kodujeme jako MP4.

Kategorie MP 9: Nelze urcit

Obsahové vymezeni:

Z pohledu
pozorovatele:

Typické slovni podnéty:
Komentdr:

OdliSujeme od:

Ucitel je mimo zabér kamery, kvili postaveni kamery ¢i
nepiesnému zabéru nelze s urcitosti fici, komu se vénuje.

Probiha verbalni ¢i neverbalni komunikace, ucitel je ale
naptiklad obracen zady ke kamefe.

Ucitel vénuje pozornost divkam i chlapctiim.

Ucitel nevénuje pozornost divkam ani chlapcim

Kodovani kategorie mira pozornosti ucitele (dale jen MP) je provedeno prostfednic-
tvim time-sampling, tedy ¢asovym kodovanim, kdy jednotlivé jevy jsou zaznamena-
vany tak, jak probihaji v pevné ur¢eném casovém useku. Pribéznymi upravami a tes-
tovanim vznikly postupné tfi verze kategorialniho systému, prvni s tfemi, druha s péti
a nakonec tfeti s Sesti kategoriemi, z nichz vy$e uvedend posledni obstala v ovéfeni
vyzkumného nastroje. Na ném se podileli dva kédovatelné, u nichz doslo k zacviku
na vybranych Sesti hodinach z vyzkumného vzorku projektu CPV videostudie anglic-
kého jazyka s pouzitim programu Videograph (Rimmele, 2002). Ac¢koli kategorialni
systém obsahuje kategorie s nizkym stupném vyvozovani (low-inference categories),
bylo nutné jej prabézné nekolikrat piepracovat, terminologicky ukotvit a kategorie
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pfesnéji operacionalizovat. Vysledna inter-coder reliability, tedy shoda kodovateld,
dosahla prijatelnych hodnot (Cohen’s Kappa > 0.70 a ptima shoda > 85 %, viz tabulka
8.2).

Tabulka 8.2
Inter-coder reliabilita pro kategoridlni systéem MP

Hodina Pocet intervala K (Cohen’s Kappa) Piiméa shoda (%)
pozorovatel (1) a (2) pozorovatel (1) a (2)
Aj B2 265 0,875 91,00
Aj_W3 250 0,715 80,80
Aj_S1 268 0,741 82,83
Aj V4 264 0,767 83,70
Aj 02 272 0,758 85,20
Aj U2 271 0,839 88,56

Kategorialni systém: Vyvolavani (V)

Pomoci kategorialniho systému vyvolavani zjistujeme Cetnost vyskytu vyvolani
chlapcti a divek, kdy navic rozliSujeme mezi vyvolavanim chlapcti (V 1) a vyvolavanim
divek (V 2).

Tabulka 8.3
Kategorialni systém vyvolavani — manual pro kédovatele

Kategorie V 1: Vyvolavani chlapcii

Obsahové vymezeni: Ucitel vyvolava chlapce, pozaduje po nich odpovédi na otazky
nebo feseni problému.

Z pohledu -
pozorovatele:

Typické slovni podnéty: ~ Osloveni jménem, osloveni ukazovacim zajmenem, neverbalni
pokynuti smérem k zadkovi

Komentar: Ucitel vyvolava zaky na zakladé vlastniho vybéru, nebo pokud
se sami hlasi

Odlisujeme od: -
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Kategorie V 2: Vyvolavani divek

Obsahové vymezeni: Ucitel vyvolava divky, pozaduje po nich odpovédi na otazky
nebo feseni problému.

Z pohledu -
pozorovatele:

Typické slovni podnéty: ~ Osloveni jménem, osloveni ukazovacim zajmenem, neverbalni
pokynuti smérem k zakovi

Komentar: Ucitel vyvolava divky na zakladé vlastniho vybéru, nebo pokud
se hlasi

Odlisujeme od: -

Kategorialni systém: Kazenské pokyny ucitele (KP)

Pomoci kategorie kdzenské pokyny ucitele zjistujeme Cetnost vyskytu pochval
a napomenuti chlapcti a divek. NerozliSujeme, jestli pochvaly a napomenuti jsou
reakci na akademickou praci zakl a zakyn, ¢i zda se tykaji jejich chovani.

Tabulka 8.4
Kategorialni systéem kazenské pokyny ucitele — manual pro kédovatele

Kategorie KP 1: Pochvala chlapcii

Obsahové vymezeni: Ucitel/ka pozitivné hodnoti vykon /chovani chlapct
Z pohledu Ucitel/ka reaguje na vykon/chovani chlapce verbalni pochvalou
pozorovatele:

Typické slovni podnéty: |, Vyborné“, ,,OK", |, Very well “...
Komentai: -

Odlisujeme od: -

Kategorie KP 2: Pochvala divek

Obsahové vymezeni: Ucitel/ka pozitivné hodnoti vykon /chovani divek
Z pohledu Ucitel/ka reaguje na vykon/chovani divky verbalni pochvalou
pozorovatele:

Typické slovni podnéty: ,, Vyborné“, ,,OK*, ,, Very well ...
Komentar: -

Odlisujeme od: -
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Kategorie KP 3: Napomenuti chlapcii

Obsahové vymezeni: Ucitel/ka negativné hodnoti vykon/chovani chlapct
Z pohledu Ucitel/ka reaguje na vykon/chovani chlapce verbalnim
pozorovatele: napomenutim

Typické slovni podnéty: ,Nech toho*, , XX se zase neucil
Komentar: -

Odlisujeme od: -

Kategorie KP 4: Napomenuti divek

Obsahové vymezeni: Ucitel/ka negativné hodnoti vykon/chovani divek
Z pohledu Ucitel/ka reaguje na vykon/chovani divky verbalnim
pozorovatele: napomenutim

Typické slovni podnéty:  ,,Nech toho*, ,, XX se zase neucila*
Komentar: -

Odlisujeme od: -

Kategorialni systémy vyvoldvani (déle jen V) a kdzerniské pokyny ucitele (dale jen KP)
jsou s ohledem na velmi kratkou dobu trvani prabéhu sledovanych jevl a zaroven
vzhledem k cili kodovani (tj. ziskani absolutnich ¢etnosti vyskytu sledovanych jevt)
pro casové kddovani nevhodné, proto je provedeno koédovani jevil, event-sampling
(vice viz Janik & Mikova, 2006, s. 60).

Piivodn€ navrzeny kategoridlni systém vyvoldvani obsahoval jemnéjsi rozliSeni na
vyvolavani hléasicich se chlapcii vs. vyvolavani chlapcii dle vlastniho vybéru a vyvola-
vani hlésicich se divek vs. vyvolavani divek dle vlastniho vybéru, pilotni faze vyzku-
mu ovSem odhalila, Ze z dostupnych dat nelze vySe zminéné s urcitosti vycist.

Vedle ovétovani kategorialnich systému probiha paralelné analyza interpretativni.
Zpisob,jakymdopliiujeanalyzuobsahovou, sepokusimedemonstrovatprostifednictvim
nékolika ptikladti dosavadnich zjisténi u¢inénych prave prostfednictvim interpretativni
analyzy.

V souladu s vysledky pfedchozich vyzkumi jsou chlapci vyvolavani Castéji nez div-
ky, tolik k absolutnim ¢etnostem vyplyvajicim z obsahové analyzy. Podrobnéjsi kva-
litativni analyza ale odhaluje dal$i zajimavé jevy. Chlapciim je ¢asto ponechévana
vyrazné del$i doba na odpovédi, za spravné odpovédi jsou vzdy ocenéni. Zatimco
chlapci dostavaji moznost na otazky odpovidat jako prvni, divky dostavaji neziidka
ptilezitost az k opravé ¢i doplnéni chybéjici nebo nespravné odpovédi. Za zajimavé
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také povazujeme, ze chlapci byvaji s vétsi frekvenci vyvolavani v prvni poloviné
hodiny, zatimco divky v druhé poloviné hodiny.

Mnohdy opakovanym fenoménem je piizpisobeni dynamiky a pomyslné mocenské
hierarchie tfidy v zavislosti na chovani chlapct. Paradoxn¢ se odklani od predpokla-
datelného modelu, kdy ucitel by mél mit viid¢i Glohu, ,,dobfi Zaci® by méli byt chva-
leni a ,,$patni zaci® by méli byt trestani. Namisto toho se mocenska hierarchie pfimo
odviji od chovani chlapct. Z pohledu ucitele zda se byt efektivnéjsi chlapce co nejvi-
ce vyvolavat a tim je udrzovat v alespon ¢asteéné pozornosti. Paradoxné tim ovsem
v podstaté trestd nete¢nosti divky, které hodinu vétSinou nenarusuji aktivné/hlasité.
Naopak v chlapcich toto chovani upeviuje genderovy stereotyp popisujici je jako
aktivnéj$i, nepozornéjsi a nesnaze zvladnutelné (Brophy, 1985), jelikoz v ptipadé, ze
mu dostoji, ziskavaji veskerou pozornost uitele.

8.5 Diskuse a zavéry

V této kapitole jsme se pokusili nastinit vybrané oblasti ve vyzkumu genderu ve vyu-
ce, shrnout vysledky vybranych vyzkumnych Setieni a zaméfit se na metody a nastro-
je, jimiz vyzkumnici ke svym zjisténim dosli. Zvlastni pozornost je vénovana vyzku-
mu v oblasti genderovych stereotypt. Tento fenomén vnimame jako spojujici prvek
u doposud zjisténych genderovych nerovnosti ve vychovné-vzdélavacim procesu.

V posledni ¢asti predstavujeme kratce nas vyzkumny design. Vyuzivame kombinaci
obsahové analyzy a interpretativni analyzy, ¢imz se snazime ptedejit pfilisné simpli-
fikaci a zkresleni. Pro empirické podchyceni a systematizaci jsme vyvinuli vlastni
kategorialni systémy. V ramci pilotni faze musely byt n€kolikrat pfepracovany. Jako
hlavni problém kategorialniho systému MP jsme identifikovali vagni vymezeni jed-
notlivych kategorii. Pro dosazeni pfijatelné inter-coder reliability jsme museli exakt-
n¢ operacionalizovat nejen definice jednotlivych jeva, ale také jejich piesné ¢asové
vymezeni v ramci desetisekundovych intervald. Pfi testovani kategorialniho systému
vyvoldavani jsme zase byli nuceni ptivodné citlivéjsi verzi zjednodusit, jelikoz u nék-
terych hodin se vyskytly v zaznamu slepé body, v nichz pozorovatel nevidi nékteré
zéaky, pouze je slysi. I pfes vySe zminéné piekazky se ale domnivame, ze nami vypra-
cované kategorialni systémy svuj ucel plni.

Vysledky pouziti kategorialnich systému doplnuji nalezy interpretativni analyzy. Dle
predpokladu se pred nami otviraji nové dimenze na prvni pohled jednozna¢nych zjis-
téni. V této fazi vyzkumu je ovSem predcasné Cinit zavéry z téchto poznatkid vyplyva-
jici. Jejich sumarizace, systematizace a predevsim do kontextu zasazena interpretace,
stejné jako okddovani zbylych vyucovacich hodin, budou soucasti dalsi faze naseho
badatelského snazeni.
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9 NASTROJ PRO ZKOUMANI
DIAGNOSTICKE KOMPETENCE
(BUDOUCICH) UCITELU

Eva Minarikova

9.1 Uvod

V této kapitole se budeme vénovat diagnostické kompetenci ucitelt jakozto jednomu
z faktorti ovliviiujicich kvalitu vyuky. Struéné vymezime diagnostickou kompeten-
ci a souvisejici pojmy, shrneme vyzkumy, které se podobnou tématikou zabyvaly,
a navrhneme nastroj k evaluaci diagnostické kompetence u budoucich ucitelti ang-
lického jazyka, ktery bude vyuzivat videozdznamy realné vyuky zakomponované do
elektronického ucebniho prostredi.

9.2 Vymezeni problematiky a zakladnich pojmu

Za kvalitni vyuku lze povazovat ,.takovou, ktera se realizuje v piiznivém psychoso-
cidlnim klimatu a soucasné¢ vede k vysoké tirovni vzdélavacich vysledkt zaku“ (Zlat-
nicek et al., 2010a, s. 24). Helmke (2007, s. 41-42) identifikuje ¢tyti faktory ovliv-
nyjici kvalitu vyuky — osobnost ucitele, kvalita vyucovani, individualni pfedpoklady
a kontext tfidy a oboru. Pro nasi praci je stézejni faktor osobnosti ucitele, do kterého
Helmke fadi i expertnost v diagnostice zaka a tfidy.

Mojzisek (1986, s. 24) vymezuje pedagogickou diagnostiku® v uz$im pojeti jako
diagnostiku urovné rozvoje vychovy a vzdélavani objektu a pedagogickych podmi-
nek tohoto rozvoje. Pedagogicka diagnostika ma podle citovaného autora tfi tkoly:
(a) rozpoznat stav; (b) stanovit pficiny; (c) prognosticky navrhovat dalsi vychovna
opatieni. Podle Gavory (2010, s. 23) aktéfi pedagogického diagnostikovani (kromé
uciteld i feditelé skol, vychovni poradci atd.) disponuji diagnostickou kompetenci,
ackoliv mtize byt rizné urovné. V nasledujicim textu struéné predstavime koncepty
blizké pojmu diagnostické kompetence, které se od sebe lisi nejen z hlediska geo-
grafického ptvodu, ale i z hlediska rozsahu schopnosti, které jsou pod dany pojem
zatazeny, a §iie predmétu diagnostikovani.

V némeckém prostiedi se hovoti o kompetenci k vytvareni spravnych diagnoz (Dia-
gnosekompetenz). Tato kompetence ma nékolik komponent: (a) znat diagnostické

3 Gavora (2010, s. 12) doporucuje v této souvislosti pouzivat pojem diagnostikovani, z kterého je ziejmy
duraz kladeny na prubéh procesu.
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metody; (b) znat systematicky vyskytujici se chyby; (c) znat specifické obtiznosti
daného predmétu; (d) védét, jak je predmét pro zaka dualezity (Helmke, Hosenfeld,
& Schrader, 2004; Kopp, Stark, & Fischer, 2009). Diagnostikovani je zde tedy zameé-
feno na zaka a na jeho vykon. Podobny pfistup se objevuje i u némeckého autora
Arnolda (1999), ktery vidi diagnostickou kompetenci jako kvalifikaci pro hodnoceni
vykoni zakd. Ve Schraderové pojeti (1989) muizeme najit jesté jeden aspekt diagnos-
tické kompetence — jeji vztazeni k aktualnimu pedagogickému rozhodovani.

Podobné se k tomuto konceptu stavi i nizozemsti autoii Edelenbos a Kubanek-German
(2004), kteti definuji diagnostickou kompetenci jako schopnost interpretovat jazykovy
rust zakd, schopnost zachazet s testovacimi materialy a schopnost poskytovat zaktim
adekvatni pomoc v reakci na danou diagnozu.

V &eském prostiedi se problematikou diagnostické kompetence zabyval napt. Svec
(1999, s. 22). Ten ji ve své klasifikaci kompetenci uéitele fadi spolu s psychopeda-
gogickou a komunikativni kompetenci mezi kompetence k vyucovani a vychové.
Diagnostickou kompetenci vymezuje jako ,,dovednost diagnostikovat védomosti
a dovednosti zaki, jejich pojeti uciva, styly uceni a dalsi potencionality, vztahy mezi
7aky a klima $kolni t¥idy“. Z definice je patrné, Zze Svec predmét diagnostikovani
roz§ifuje i na vztahy mezi zaky a skolni tfidu. Dalsi ¢eskou autorkou, kterd pojem
diagnostickd kompetence zminuje, je Vasutova (2004), ktera ji ptisuzuje prufezovy
charakter. Ve své klasifikaci kompetenci ucitele ji zatazuje pod dva vzdélavaci cile.
Prvnim z nich je cil ucit se poznavat. Zde se diagnosticka (a hodnotici) kompeten-
ce ,,vztahuje k diagnostikovani zakovskych projevt, vykonl a faktord ovliviiujicich
vysledky uceni zakd — styl uceni zaki, jejich pojeti uéiva, klima téidy apod.* (Vasu-
tova, 2004, s. 103). Druhym vzdélavacim cilem je cil ucit se byt. Zde diagnosticka
kompetence umoziuje uciteli ,,rozeznavat potencionality zaku, navrhovat a realizovat
jim adekvatni postupy a piistupy* (Vasutova, 2004, s. 103). I v tomto pojeti lze tedy
identifikovat vztahy mezi zaky jako soucast pfedmétu diagnostikovani a vztah dia-
gnostické kompetence k pedagogickému rozhodovani a k jednani uéitele (podobné
jako u Schradera a Edelnbose a Kubanek-Germanové — viz vyse).

Nejnoveji se v Ceském prostiedi diagnostické kompetenci vénuje Janik (2009).
Podle Janika et al. (2009, s. 216) je zakladem diagnostické kompetence (budoucich)
uciteld dovednost identifikovat, popsat, interpretovat, vysvétlit, hodnotit a predikovat
udalosti ve vyucovaci hodin¢ (lesson events). Tento pristup vyrazné rozsifuje rozsah
schopnosti i predmét diagnostikovani. Misto zaméfeni pouze na zaka (piipadné na
vztah mezi zaky) je v ohnisku zajmu cela vyukova situace.

Toto pojeti vychazi z pristupu némecké autorky Seidelové et al. (2009, s. 245), ktefi
ale davaji podobnému obsahu jiny nazev. PouZzivaji podobné dimenze k popisu peda-
gogicko-psychologické kompetence:

e popis — schopnost identifikovat, rozlisit a klasifikovat u¢ebni a vyukové kompo-
nenty s ohledem na teorie a empiricka zjisténi;
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e vysvétleni — vysvétlit tyto komponenty a zhodnotit jejich vhodnost na zakladé
teorii a empirickych zjisténi;
e predikce — prognéza disledki zalozena na teoriich a empirickych zjisténich.

Toto pojeti navazuje na vyzkum tzv. kompetentniho vaimani vyuky (kompetente Unter-
richtswahrnehmung; Schwindt, 2008). Kompetentni vnimani vyuky sméfuje k hlubsi
analyze zalozené na rozpoznani a zpracovani kvalitativné relevantnich znakt v pri-
béhu vyuky (Schwindt, 2008, s. 60). Nejedna se tedy jen o diagnostikovani zaka, ale
o vnimani vyukové situace jako celku. Pfikladem kritérii k hodnoceni kompetentniho
vnimani vyuky je kvalita procesu analyzy (selekce, abstrakce, klasifikace), zamé-
fenost analyzy, schopnost integrace jednotlivych udalosti ve vyuce do nadfazenych
konceptl a jejich popis adekvatnimi terminy, nebo zachazeni s hodnocenim vyuky
(schopnost vidét pti¢iny, nasledky a alternativni feseni). I zde vidime §ifi pfedmétu
diagnostikovani — cela vyukova situace.

Némecky koncept kompetentniho vnimani vyuky tzce souvisi a Cerpa z pojmu
schopnost vSimnout si (ability to notice) a profesni vidéni (professional vision)*,
se kterymi se setkame v anglosaském prostiedi. Schopnost vSimnout si (van Es
& Sherin, 2006) v sob¢ zahrnuje schopnost rozpoznat, co je v dané situaci dulezité,
schopnost vidét souvislosti mezi specifickymi déji ve tiidé a SirSimi teoretickymi
koncepty a schopnost vyvozovat kontextové vazané zaveéry®. Profesni vidéni je podle
Sherinové (2007) jednou z komponent ucitelovy expertnosti a zahrnuje vybérovou
pozornost (selective attention) a uvazovani zalozené na znalostech (knowledge-based
reasoning). Sherinova (2007) v této souvislosti mluvi o vyznamu profesniho vidéni pro
ucitele, ktery tkvi v jejich schopnosti zakladat vyuku (do jisté miry) na tom, jak se dana
vyucovaci hodina vyviji. I zde Ize tedy vidét souvislost s jednanim ucitele, podobné
jako u piistupti zminénych vyse. Tento koncept se ale, podobné jako u Seidelové,
Schwindtové a Janika, neomezuje jen na diagnostikovani zaka, ptipadné vztahti mezi
zéky, ale na celou vyukovou situaci. Vyukova situace je natolik komplexni, ze uéitel
musi byt schopen rozpoznat jeji stézejni aspekty, vénovat jim pozornost a premyslet
o nich na zaklad¢ svych znalosti, aby se mohl spravné rozhodnout.

Nas pristup je inspirovan vySe uvedenymi pfistupy (viz tabulka 9.1), nejvice vSak
némeckymi autorkami Seidelovou (2009) a Schwindtovou (2008), z ¢eského prostie-
di pak Janikem (2009), které podle naseho nazoru zachycuji pozadavky na uditele
v ramci pedagogického diagnostikovani komplexné a neomezuji se pouze na dia-
gnostiku (vykonu) zéka. Za diagnostickou kompetenci budeme povazovat schopnost
(budoucich) ucitelt identifikovat a popsat, interpretovat a vysvétlit, hodnotit, prediko-
vat a nabizet alterace udalosti ve vyucovaci hodin¢ (viz tabulka 9.1).

3 Oba terminy jsou pouzivany americkymi autorkami van Esovou a Sherinovou. Pojem profesni vidéni
ale naznacuje jisty posun, ke kterému autorky dospély v prib&hu svého badani.

3V geském prostiedi tento pojem pouziva Stehlikova (2010), podle niz je schopnost v§imnout si sou¢ésti
didaktickych znalosti obsahu.
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V kapitole 9.3 predstavime ruzné piistupy ke zkoumani konceptd blizkych nasemu
pojeti diagnostické kompetence, které inspirovaly vyvoj naseho nastroje k jejimu
zkoumani. Samotny proces jeho vyvoje bude prestaven v kapitole 9.4.

Tabulka 9.1
Diagnosticka kompetence — prehled pramenii
Diagnosticka kompetence Podobna komponenta se vyskytuje u (viz
je schopnost: vySe):
identifikovat Mojzisek, 1986; van Es & Sherin, 2005; Sherin,
2007; Schwindt, 2008; Janik, 2009; Seidel, 2009
popsat Schwindt, 2008; Janik, 2009; Seidel, 2009
interpretovat Edelenbos & Kubanek-German, 2004; Janik, 2009
vysvétlit van Es & Sherin, 2005; Sherin, 2007; Schwindt,
2008; Janik, 2009; Seidel, 2009
hodnotit Schwindt, 2008; Janik, 2009; Seidel, 2009
predikovat Schwindt, 2008; Janik, 2009; Seidel, 2009

navrhovat alterace (vyukovych situaci)  Mojzisek, 1986; Schwindt, 2008

9.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Daéle struén¢ piedstavime vybrané vyzkumy, které se zabyvaly koncepty blizkymi
na$emu pojeti diagnostické kompetence®. Zaméiime se predev§im na zptsob zkou-
mani, tedy na pouzité nastroje, ze kterych jsme vychazeli pfi vyvoji naseho nastroje
pro zkoumani diagnostické kompetence.

Zkoumani pedagogicko-psychologické kompetence: elektronické u¢ebni
prostiedi LUV

Zkoumanim a métfenim pedagogicko-psychologické kompetence uciteld se zabyvali
na Institutu pro didaktiku pfirodnich véd (IPN) v Kielu a pozdé&ji na univerzitach v Jené
a Mnichové (Seidel et al., 2009). Jako nastroj zkoumani této kompetence byla pouzita
prvni ¢ast elektronického ucebniho prostiedi LUV (Lernen aus Unterrichtsvideos).
Sklada se z nékolika videosekvenci, které jsou reprezentativni pro ¢tyfi oblasti vyuky
fyziky, jez ovliviwyji jeji kvalitu — orientace na cil, podpora ucebnich procest zakd,
prace s chybou a role experimentli ve vyuce (podrobnéji viz Seidel et al., 2008).
K videosekvencim byly vytvoreny Skalované polozky, které kombinuji uvedené

3 Blize k jednotlivym vyzkumim viz Janik & Minatikova et al. (2011, s. 47-64).
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oblasti se tfemi dimenzemi pedagogicko-psychologické kompetence (popsat, vysvétlit,
predikovat). Vytvaieni skalovanych polozek bylo zaloZeno na item response theory*.
Po zhlédnuti videosekvence ji Gcastnici vyzkumu hodnoti na pfipravenych skalach.
Jejich odpovédi jsou porovnany s odpovéd’mi expertli v oboru a podle miry shody jim
jsou ptidéleny body (2 body za Giplnou shodu, 1 bod za ¢aste¢nou shodu).

Zkoumani kompetentniho vnimani vyuky: elektronické ucebni prostiedi LUV

Druha c¢ast prostfedi LUV se zamétuje na zkoumani kompetentniho vnimani vyuky.
Ucastnici vyzkumu zhlédnou 45 minutovy zdznam hodiny fyziky. V priibéhu sledovani
zédznamu si mohou psat poznamky, po zhlédnuti odpovidaji na strukturované otazky.
Jejich poznamky i odpovédi jsou ndsledné podrobeny obsahové analyze. Zkoumano
je pet kategorii — proces analyzy, zaméfenost analyzy, rozsah a typ klasifikace, kvalita
pisemného zdznamu a prace s hodnocenim. Kazda kategorie ma n¢kolik kvalitativnich
stupnd (tabulka 9.2).

Tabulka 9.2
Model kompetentniho vaimani vyuky
Kvalita . Zaméienost Rozsah a typ K'vallta' Prace
. Proces analyzy , . pisemného .
analyzy analyzy klasifikace . s hodnocenim
zaznamu
R . Integrace do Naznak
. ., Trojstupiiovd  Zodpovézeni , - 38 o
Diferencovany , P . oborovych Plné zaznamy*® alternativnich
analyza cilenych otazek . .
konceptl moznosti
Néaznak
Vysvétleni disledkt
o Integrace do , s
Zaméfeni na ; ) Zaznamy typu  jedndni
P kazdodennich 0w
cilené otazky ; Lkotva’ Hodnoceni
. koncepti o
Hodnoceni kritickych
udalosti
- . Popis
Globalni Popis Nezaméieno Jedrnotl%ve Zéznamy %IO)‘E[ kritickych
udalosti ~fragmentl udalosti

Pozn.: Pfevzato z Schwindt (2008, s. 69).

Jednotkou analyzy byly v nékterych kategoriich celé odpovedi (odpovéedi na struk-
turované otazky), v jinych jeden odstavec (poznamky pii sledovani celé hodiny).
Podrobnou charakteristiku jednotlivych kategorii i jejich kvalitativnich stupiii poda-
va Schwindotva (2008, s. 60—73).

Item response theory je piistup ke konstrukei testll, zalozeny na tfech pfedpokladech: (1) vykon jedince
v testové polozce odrazi jednu schopnost; (2) jedinci s riiznou mirou dané schopnosti dosahnou v dané
polozce ruzné vysledky; (3) vztah mezi proménnymi schopnost a vykon v testové polozce muize byt
vyjadien matematickou funkei (napf. Gall, Gall, & Borg, 2003, s. 200-201).

Zaznamy obsahuji odkazy na relevantni udalosti a také ukazuji na mozné souvislosti a pfi¢iny.
Zaznamy obsahuji odkazy na udalosti, jimz je pfipisovan vyznam pro budouci déni.

Zaznamy obsahuji odkazy na jednotlivé nepropojené udalosti.
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Zkoumany vzorek tvofily tfi skupiny Gcastnikli. V prvni z nich bylo 20 studentl uci-
telstvi, ve druhé 86 zkusenych uditelt fyziky a ve tfeti 19 skolnich inspektort. Tyto
skupiny s rozdilnou délkou praxe a urovni zkuSenosti s pozorovanim vyuky byly mezi
sebou porovnavany.

Zkoumani profesniho vidéni: projekt OBSERVE

Zkoumanim profesniho vidéni (professional vision, professionelle Wahrnehmung)
u studentd ucitelstvi se zabyva projekt OBSERVE (Seidel, Blomberg, & Stiirmer,
2010), ktery pfimo navazuje na projekt LUV. Vyuziva opét online nastroj integrujici
videozaznamy realné vyuky. V prvni fazi vyvoje nastroje bylo vybrano 12 videosek-
venci (fyzika, matematika, déjepis, francouzstina a anglictina), které ilustruji vyu-
kové komponenty majici vliv na uceni zakti — orientace na cil, podpora uc¢ebniho
procesu a atmosféra/klima. Druhym krokem bylo vytvaieni standardizovanych ska-
lovanych polozek pro hodnoceni videosekvenci, které maji zachytit dimenzi uvazo-
vani zalozené na znalostech. Polozky ptredstavuji vzdy tii teoretické dimenze tohoto
uvazovani (popis, vysvétleni, predikce). Polozky byly pfevzaty anebo adaptovany ze
stavajicich pozorovacich nastroju z videostudii (matematika, anglictina, fyzika), pfi-
padné€ nove vytvoreny.

e Popis — polozky jsou orientovany na diferencované pozorovani hlavnich znakd
dané komponenty (napfi. u orientace na cil je to pozorovani toho, zda jsou ucebni
cile explicitné tematizovany).

o ysvetleni — polozky se soustied’uji na vztah mezi pozorovanymi znaky, a tim, jak
je asi budou vnimat zaci (napf. jestli se Zaci na zaklad¢ jasnych cila citi podporo-
vani v rozvijeni svych kompetenci).

e Predikce — jde o zhodnoceni moznych dasledkd (napi. dusledky pro motivaci
studentd, jejich kognitivni aktivitu nebo emocionalni rozpolozeni).

V dalsi fazi byly videosekvence a skdlované polozky zabudovany do online prostiedi.
V prubéhu prace s nastrojem OBSERVER shlédnou tcastnici kazdou videosekvenci
minimalné dvakrat. Pfi prvnim pozorovani si mohou zapisovat dojmy a poznamky, po
druhém sledovani odpovidaji na Skalované polozky. V rameci pilotni studie pracovalo
s timto nastrojem 40 studentti ucitelstvi v 6. az 7. semestru a Sest expertl na vyzkum
vyucovani a ucitele.

Zkoumani schopnosti v§imnout si a profesniho vidéni: prace ve videoklubech

Zkoumanim a rozvijenim schopnosti v§imnout si (napf. Sherin & van Es, 2005) a pro-
fesniho vidéni (napf. Sherin, 2007) se zabyvaly Sherinova a van Esova v ramci prace
ve videoklubech, kdy se schazeji ucitelé z praxe a diskutuji o videozaznamech vyuky.
Ucastnici videoklubti se schazeji desetkrat za rok a kazdé setkani ma podobny prii-
béh. Pred setkanim je pofizen videozaznam vyuky dvou uéastnikti. Vyzkumnice poté
vyberou relevantni videosekvence, o kterych se na nasledujicim setkani diskutuje.
Jedna z vyzkumnic pisobi na setkani v roli facilitatorky, druha pofizuje jeho video-
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zaznam. Ukolem facilitatorky je pomoci uéiteliim v§imat si a interpretovat matema-
tické mysleni zakt. Pomoci otazek je podnécuje, aby se k videozaznamu vyjadio-
vali (napt. Co vas zaujalo? — identifikace), aby zkoumali myslenky a napady zaka
(napt. Kdybychom méli hadat, jestli James zna nasobilku, co byste fekli?), aby své
vyroky podporovali dikazy z videozaznamu (napft. Co jste vidéli na videu, na zakladé
¢eho se domnivate, ze...? — popis) a aby interpretovali zaznamenané udalosti (napf.
Co myslite, Ze to vypovida o Jamesové porozuméni? — interpretace). Pted i po UcCasti
ve videoklubu je s uciteli proveden rozhovor nad vybranou videosekvenci (stejny
v obou rozhovorech). Tento rozhovor je stejné jako setkani videoklubdl zaznamenan
na video. Piepisy téchto videozaznami jsou podrobeny obsahové analyze. Jednotkou
analyzy je tzv. ucelena myslenka (idea chunk). Tyto ucelené myslenky jsou roziazeny
do jednotlivych kategorii a subkategorii (viz tabulka 9.3). Jedna jednotka mtze spadat
do vice kategorii, ale v ramci kategorie jen do jedné subkategorie. Cilem vyzkumu
bylo porovnat, jak se ménilo pomérné zastoupeni jednotlivych kategorii v promlu-
vach Gcastnikt (van Es & Sherin, 2008), jakymi typickymi zptsoby se tyto promluvy
ménily (van Es & Sherin, 2008) a jaké role na sebe ucastnici v ramei videoklubti brali
(van Es, 2009).

Tabulka 9.3
Kategorie pro analyzu komentaru ucastnikii videoklubu
Kategorie Subkategorie
Aktér Zak
(koho tcastnici ve svych promluvach Ucrlfel
zminovali) »Jd
Tvirce kurikula
Jiné
Téma Matematické mysleni
(jakymi tématy se ve svych konverzacich leiaktlka
zabyvali) Klima
Management
Ptistup Popisujici
(jaky pristup jejich komentate vyjadiovaly) HOanthl., )
Interpretujici

Povaha komentaita

Zdroj komentait

(jestli se ve svych komentéfich odvolavali
na videozdznam)

Obecné komentaie
Specifické komentare
Zalozené na videu
Nezalozené na videu

Pozn.: Pfevzato z van Esova a Sherinova (2008).

V navazujicim vyzkumu se autorky vénovaly rozboru videozaznamt vyucovacich
hodin tcastnikil videoklubu, pofizenych v prvnim a poslednim mésici trvani video-
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klubu. Snazily se zjistit, zda a jak se zmény ve schopnosti v§imat si a profesnim vidéni
ucastnikd, které prokazal predchozi vyzkum, projevi ve vyuce.

Vsechny popsané vyzkumy se zabyvaji koncepty podobnymi nasemu vymezeni dia-
gnostické kompetence. Design téchto vyzkumu i konkrétni rozdéleni i vymezeni kate-
gorii pro popis zkoumanych koncepti ndm byl inspiraci pfi tvorbé nastroje pro zkou-
mani diagnostické kompetence, ktery piiblizime v nasledujici podkapitole.

9.4 Vyvoj nastroje pro zkoumani diagnostické
kompetence

Dale ptedstavime nastroj pro zkoumani diagnostické kompetence vcetné kategorial-
niho systému pro jeji empirické podchyceni. Takovy néstroj mize byt prvnim krokem
k lepsimu porozuméni konceptu diagnostické kompetence. V budoucnosti nam muize
pomoci diagnostickou kompetenci u (budoucich) uciteli cilenéji rozvijet a zaroven
muze slouzit jako nastroj k evaluaci programu, které si kladou za cil jeji rozvoj.

Uroven diagnostické kompetence bude v ramci disertaéni prace autorky zkouma-
na u vybranych studentd ucitelstvi na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity
a u vybranych uéitelii z praxe. Nastrojem zkouméani bude VSV videoweb, elektro-
nické ucebni prostredi vyuzivajici videozaznamy realné vyuky*!. Jeho soucasti bude
i tzv. diagnosticky modul*. V tomto modulu t¢astnici zhlédnou nékolik vybranych
videosekvenci. Po kazdé videosekvenci bude nasledovat sada otazek a tikold. Prvni
z otazek bude mit obecny charakter. Dalsi budou zaméfeny na jednu z dimenzi dia-
gnostické kompetence (tabulka 9.4).

Tabulka 9.4
Ukoly a otizky k videosekvencim

Typ otazky Priklad

Obecné Okomentujte shlédnutou videoukazku. Ceho jste si v§imli? Co vas zaujalo?

Konkrétni Popiste ¢innosti zakl. (identifikace a popis)
Co je cilem dané aktivity a pro¢ nechava ucitel provadét zaky stejné
cviéeni dvakrat? (interpretace a vysvétlent)
Zhodnotte praci ucitele. (hodnoceni)
Jaky vliv bude mit dané cvic¢eni na zakovo porozumeéni této problematice?
(predikce)
Jak byste zadani aktivity formuloval/a vy? (alterace)

4 Budou vyuzity videozaznamy potizené v rimci CPV videostudii (napf. Najvar et al., 2008).
# Existuje nékolik verzi videowebu pro didaktiky riznych predmétii (Janik & Minatikova et al., 2011,
s. 109-152). Diagnostické moduly a videa v nich jsou tedy oborové specifické.
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Odpoveédi respondentt budou podrobeny obsahové analyze. Jednotkou analyzy budou
¢asti odpoveédi, které predstavuji jednu ucelenou myslenku (z formalniho hlediska
se muze jednat o jednotliva slova, fraze, ¢asti vét i celé véty). Kazda jednotka bude
zafazena do jedné dimenze podle svého vyznamu.

Pro analyzu jsme zvolili pét dimenzi (tabulka 9.5). Prvni z nich je dimenze identifikace
a popis. Identifikaci je zde minéno rozpoznani jevi.. Popis zachycuje faktické udaje,
jevy (identifikované ve videosekvenci) pomoci jazykovych prostredkt (Filosoficky
slovnik, 1995, s. 86). Jedna se o

~Systematické, prehledné a jasné vyliceni (,,obraz*) popisovaného (zkoumaného) objektu (pfedmétti, osob,
jevu, ¢innosti atp.), jejich znakd, vztaht ... Popis... neni finalni fazi zpracovani pfislusného tématu, ale
jeho mezistupném, na né&jz navazuji dalsi postupy (analyza, interpretace, hypotézy, explanace, predikce
atp.).” (Geist, 1992, s. 281)

Komponenty identifikace a popis byly v nasem piistupu slou¢eny pod jednu dimenzi,
jelikoz se ukazalo, ze respondent identifikuje udalost ve vyucovaci hoding, jen pokud
jiipopise.

Do druhé dimenze patii interpretace a vysvétleni. Interpretaci se rozumi proces prekla-
du dat (v naSem piipadé jevii pozorovatelnych ve videoukazce) do obecného a zpra-
vidla jazykové vazaného porozuméni (Filosoficky slovnik, 1995, s. 199). Jedna se
0 ,,proces vytvateni zavért ze ziskanych vyzkumnych ¢ diagnostickych udaji. Udaje
se vyhodnocuji, klasifikuji, a hledaji se mezi nimi vztahy* (Hartl & Hartlova, 2004,
s. 238). Vysvétleni v sobé zahrnuje 1 vztaZzeni pozorovaného k obecnéj$im teoriim,
pfemysleni o pozorovaném na zakladé znalosti respondenta (viz knowledge-based
reasoning).

»| Vysvétleni] spociva v tom, Ze ukaZeme, ze explanandum probiha v souhlase
s n&jakymi obecnymi pravidelnostmi... k danému explanandu pfi znalosti pocatec-
nich podminek hledame vhodné obecné zakonitosti nebo teorii” (Filosoficky slovnik,
1995, s. 447).

Tyto dvé komponenty byly opét slouceny do jedné dimenze kvtli jejich blizkosti. Dle
naseho nazoru predstavuje interpretace snahu o porozuméni, ktera vychazi z respon-
denta, chapani situace respondentem, z jeho zkuSenosti apod., zatimco vysvétle-
ni je vyjadienim porozuméni zalozeného spiSe na intersubjektivnich poznatcich
a teoriich.

Tteti dimenzi je hodnoceni. Hodnoceni je vyjadieni pozitivniho nebo negativniho
postoje k pozorované skute¢nosti. Mize byt vyjadieno explicitné (napt. dobra organi-
zace) nebo skryté (napt. Ucitel vibec zaky neopravuje — jedna se o popis, ale zaroven
i 0 hodnoceni). Vzdy obsahuje subjektivni vlivy hodnotitele (Hartl & Hartlova, 2004,
s. 191).

Ctvrtou dimenzi je predikce. Predikce je ,,metodologicky pojem oznalujici postup, kdy
na zakladg jistych znamych skute¢nosti a znamych védeckych zakonl jsme schopni
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zdvodnit tvrzeni o udalosti, ktera jesté nenastala“ (Filosoficky slovnik, 1995, s. 331).
V nasem pojeti znamena odhad nasledki jednani ucitele a disledku celé situace.

Posledni dimenzi je alterace. Alterace je zména nebo pfeména. Pro nas piedstavuje
alternativni feSeni situace nebo jiny pfistup k ni, ktery respondent povazuje za
vhodnéjsi nebo také mozny (viz napfi. Janik, Slavik, & Najvar etal., 2011, s.138—142).
Navrhy alteraci vétSinou prameni z negativniho hodnoceni situace a jsou reakci na
né (viz Schwindt, 2008, s. 68). Predikce a alterace podle dostupnych konceptualizaci
a vyzkumu predstavuji nejvyssi aroven diagnostické kompetence (vnimani vyuky,
kognitivnich procest uciteli — Schwindt, 2008; Gonzalez & Carter, 1996; Copeland
et al.,, 1994 — viz podkapitoly 9.1 a 9.2) a jejich vyskyt je mozné tedy ocekavat
v mensi mife a spiSe u ucitelt s delsi praxi, nebot’ jsou do zna¢né miry podminény
zku$enostmi.

Tabulka 9.5
Dimenze pro zkoumdni diagnostické kompetence a priklady vyroki®

Dimenze Obecna charakteristika Priklad vyroku

Identifikace Rozpoznani jevu a jejich zachyceni  Ucitel komentuje postup
a popis jazykovymi prostiedky. experimentil.
Zaci nevidéli na teplomér.

Interpretace Vyjadrteni toho, jak respondent Podle mého nazoru zaky hodina

a vysvétleni chape danou situaci, ptipadné nebavi.
vyjadieni porozumeéni zalozeného Oznaceni cerna ovce rodiny je
na objektivnich poznatcich emotivné podbarveno a v podstaté
a teoriich. zauzivano, ale mize byt také mylné

spojovano s barvou pleti lidi.

Hodnoceni Explicitni nebo skryté vyjadieni Pouhé cteni z grafu shledavam za
pozitivniho nebo negativniho nedostacujici.
postoje k pozorované skute¢nosti. Vyuka je mdla.
Predikce Odhad nasledkd jednani ucitele Po hodiné cast Zakii rozhodné
i dusledki celé situace. vitbec nevi, co bylo méreno a jak.
Alterace Alternativni feSeni situace nebo Bylo by vhodnéjsi, kdyby pokus
pfistup k ni, ktery respondent provadeli primo zaci.

povazuje za lep$i nebo také mozny.

Dosavadni zkoumani v této oblasti potvrzuje, Ze rozdil v Grovni diagnostické
kompetence neni vyjadien pouze zastoupenim jednotlivych dimenzi, ale i kvalitou
jejich vykonu*. U kazdé z naSich kategorii jsme na zakladé studia dostupné literatury

4 Vyroky pochézi z pilotniho Setfeni provedeného v ramci IVSV videowebu pro didaktiku fyziky.
# K hodnoceni viz napf. Schwindt, 2008;k zamé&feni pozornosti uéiteli (¢eho si u¢itelé v§imali, ke kterym
aspektim vyuky se vyjadfovali) napt. Sherin, 2007.
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a vyzkumu (viz kap. 9.2 a 9.3, Kerrins & Cushing, 2000; Gonzalez & Carter, 1996;
Copeland et al., 1994; Davis, 20006) stanovili pét stupnt kvality u kazdé kategorie,
hodnocené nula az tfemi body. Stupné odrazi narGst komplexity, provazanosti
a abstraktnosti odpovédi respondenti. Vytvofeny ratingovy systém i s piiklady je
popsan v tabulce 9.6. V tabulce je prezentovan vicetiroviiovy oborové-obecny model
diagnostické kompetence®, tj. model, ktery by mél byt ramcové vyuzitelny pro
podchycovani diagnostické kompetence v riznych aprobacnich ptedmétech. V ramci
diserta¢niho vyzkumu autorky bude rozpracovan za ucelem zkoumani diagnostické
kompetence (budoucich) uditelti anglického jazyka, ¢imZ vznikne jeho oborové-

specificka varianta.

Tabulka 9.6
Ratingovy systém pro zkoumani diagnostické kompetence
Dimenze »Stupné kvality* Charakteristika
3 Popis propojenych udalosti Respondent je schopen vidét souvislosti mezi
odbornym jazykem udalostmi a zaroven pouZziva pro popis spravné
odborny jazyk.
2 Popis propojenych udalosti Respondent je schopen vidét souvislosti mezi
béznym jazykem nebo udalostmi nebo pouziva pro popis spravné
Identifikace popis jednotlivych uddlosti odborny jazyk.
a popis odbornym jazykem
1 Popis jednotlivych udalosti Respondent zminuje jen oddélené udalosti, nijak
béznym jazykem je nepropojuje, nevidi vzajemné vztahy.
0 Vécné nespravny popis Ptikladem muize byt nespravné pouziti odborného
jazyka.
3 Vysvetleni odbornym jazykem — Respondent vztahuje pozorované k obecnéjsim
teoriim. Pouziva k tomu odborny jazyk.
2 Intepretace odbornym Respondent vyjadiuje své porozuméni situaci
Jjazykem nebo vysvétleni a zminuje se o vécech, které nejsou pifimo
beznym jazykem pozorovatelné. Pouziva k tomu odborny
jazyk. Nebo respondent vztahuje pozorované
Interpretace

a vysvétleni

1 Interpretace béznym jazykem

0 Vécné nespravné zavery

k obecnéjsim teoriim. Pouziva k tomu bézny
jazyk.

Respondent vyjadiuje své porozuméni situaci
a zmifuje se o vécech, které nejsou pfimo
pozorovatelné. Pouziva bézny jazyk.
Ptikladem mohou byt $patné pochopené teorie,
miskoncepce.

4 Tento oborové-obecny model byl navrZzen ve spolupraci s Evou Valkounovou (FSpS MU).
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Dimenze »Stupné kvality* Charakteristika

3 Hodnoceni spojené Respondent své hodnoceni podpoti vysvétlenim,
s vysvetlenim odbornym pfi¢emz pouziva odborny jazyk.

Jjazykem

2 Hodnoceni spojené s popisem  Respondent své hodnoceni podpoii popisem nebo
nebo interpetaci odbornym interpretaci hodnocené situace, pfi¢emz pouziva

; Jjazykem nebo s vysvétlenim odborny jazyk. Nebo respondent podpofi své
Hodnoceni béznym jazykem hodnoceni vysvétlenim, pfi¢emz pouzivd jazyk
bézny.

1 Hodnoceni spojené s popisem  Respondent své hodnoceni podpofi popisem nebo
nebo interpretact intepretaci dané situace, kterou hodnoti.*

0 Hodnoceni Respondent pouze hodnoti a své tvrzeni nijak

nezdivodiuje a nedoklada dikazy z videa.*’

3 Predikce odbornym jazykem, Respondent vyjadiuje sviij odhad dusledkt dané
podlozend popisem, situace. Pouziva odborny jazyk. Odhad je zalozen
interpretaci nebo vysvétlenim  na popisu, interpretaci nebo vysvétleni.

2 Predikce odbornym jazykem Respondent vyjadiuje pouze svij odhad dusledka
nebo predikce beznym dané situace. Pouziva odborny jazyk, ale odhad
Jjazykem podlozena popisem, neni ni¢im podlozen. Nebo respondent vyjadiuje
interpretaci nebo vysvétlenim  svij odhad dusledkd dané situace. Pouziva bézny

Predikce jazyk, ale odhad je zalozen na popisu, interpretaci
nebo vysvétleni.

1 Predikce béznym jazykem Respondent vyjadiuje pouze sviij odhad dusledkt
dané situace béznym jazykem. Tento odhad neni
ni¢im podlozen.

0 Vécné nespravné zavery Formalné se jedna o predikei, ale plyne
z nepochopeni situace nebo aplikace nevhodnych
teorii.

3 Alterace odbornym jazykem Respondent navrhuje alteraci pro danou situaci.
podlozenda interpretaci, Pouziva odborny jazyk. Navrh je podlozen
vysvétlenim, hodnocenim interpretaci, vysvétlenim, hodnocenim nebo
nebo predikci predikei.

2 Alterace odbornym Respondent navrhuje alteraci pro danou situaci.
Jjazykem nebo alterace Pouzivéa odborny jazyk. Navrh neni ni¢im
beznym jazykem podlozend podlozen. Nebo respondent navrhuje alteraci pro
interpretact, vysvétlenim, danou situaci. Pouziva bézny jazyk. Navrh je

Al hodnocenim nebo predikci podlozen interpretaci, vysvétlenim, hodnocenim
erace

1 Alterace béznym jazykem

0 Vécné nespravné zavéry nebo
naznaceni nutnosti alterace
bez jejiho konkrétniho
navrzeni

nebo predikei.

Respondent navrhuje alteraci pro danou situaci.
Pouziva bézny jazyk. Navrh alterace neni ni¢im
podlozen.

Formaln¢ se jedna alteraci, ale plyne

z nepochopeni situace nebo aplikace nevhodnych
teorii, ptipadné z nespravného zhodnoceni
situace. Nebo respondent nazna¢i nutnost alterace,
ale nenavrhne jeji konkrétni podobu.

4 Napf. hlavni negativum vyuky je samotny ucitel — nema jasny projev, zadrhava se, mluvi ke viem v jed-

notném C¢isle.

47 Napf. hlavni negativum vyuky je samotny uéitel.
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Stupné kvality v jednotlivych dimenzich jsou mj. odliSeny druhem jazyka, ktery
respondent k vyjadieni svych myslenek pouziva. Jazyku je zde vénovana pozornost,
protoze pfes n¢j usuzujeme na uvazovani/mysleni/schopnost diagnostikovat u jed-
notlivych respondentd. Stupné kvality v jednotlivych dimenzich jsou zalozeny na
odliseni odborného a bézného jazyka. Bézny jazyk (Alltagssprache) 1ze popsat jako
emocionaln¢ zabarveny, subjektivni a vazany na kontext. VEty a slova jsou v béz-
ném jazyce Casto nepfesné a mnohoznacné (Heitzmann, 2010, s. 76). Odbornym jazy-
kem se naproti tomu vyjadiuji objektivni vyroky, které maji intersubjektivni platnost
a obsahuji zavazné definice. Odborny jazyk je pokud mozno jednoznaény a nezavisly
na kontextu. V odborném jazyce se predméty, procesy a obsahy vyjadiuji pfesnymi
a mezinarodné srozumitelnymi terminy (Heitzmann, 2010, s. 76). V nasem vyzkumu
budeme za hlavni rozdil mezi béznym jazykem povazovat (ne)piitomnost odbornych
termint. Mize se jednat o oborové specifické terminy (napf. preparat v biologii),
oborov¢ didaktické terminy (napt. badatelské uceni) nebo terminy obecné didaktické
nebo obecné pedagogické (napf. experiment apod.).

9.5 Diskuse a zavéry

Kapitola méla za cil pfedstavit teoreticka vychodiska a vyzkumy, ze kterych jsme
vychazeli pfi vyvoji nastroje ke zkoumani diagnostické kompetence a ¢astecné nechala
nahlédnout do vyvoje samotného. Pfedstavovany néstroj byl inspirovan vyzkumem,
ktery je z vétsi Casti zaloZzen na porovnavani schopnosti u méné a vice zkuSenych
uciteld. Nas nastroj v této fazi vychazi z teorie a piedstavenych vyzkumu.

Nasim tikolem bude nyni ovéfit, zda je nas nastroj schopen zachytit vyvoj diagnostické
kompetence, ktery lze ocekavat se ziskavanim zkuSenosti. V soucasné dobé se
pfipravuje pilotaz ratingového systému na vzorku studenti ucitelstvi anglického jazyka
a studentu ucitelstvi télesné vychovy. Po pilotazi bude nasledovat zpiesnéni a mozné
pfehodnoceni kategorii a stupfiti kvality a vlastni vyzkum v ramci VSV videowebu,
jehoz soucasti bude i porovnani vysledkd u studentt ucitelstvi a zkusenéjSich
uditelt.

Z nasich dosavadnich zkusenosti s kddovanim odpovédi studenti (nasich responden-
th), resp. jejich kategorizaci dle nami navrzenych systému, vyplyva, Ze vypovedi jsou
relativné Siroké — co do svého zabéru. V budoucnu bude ziejmé tieba pozornost respo-
nedntd tematicky zaméfit. Pfi vytvafeni videoptipadi bude vétsi pozornost vénovana
didaktické transformaci obsahu, ruku v ruce s tim se zdtrazni ohled na ucivo a praci
s nim.

Vytvoreni spolehlivého nastroje by v budoucnosti mohlo oteviit nové moznosti v rozvoji
diagnostické kompetence u (budoucich) uéitelt. Mohl by slouzit i jako prostfedek
evaluace intervenénich snah v ramei jejich pfipravného i daliho vzdélavani.
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10 MOTIVACNI ASPEKTY AUTOREGULACE
UCENI: OD VYMEZENI PROBLEMATIKY
K DIAGNOSTICE

Jitka JakeSova

10.1 Uvod

Velmi mnoho pozornosti se v odborné literatuie vénuje tomu, jak nastartovat, podpofit
a rozvijet zakovo/studentovo*® uéeni. Tématem soucasnosti se vzhledem k rychlému
vyvoji spolecnosti stava nejen otazka zlepSeni zakova vykonu (aby se ucil s dirazem
na kvalitu a dlouhodobost), ale jde také o to, aby mohl realizovat ty vlohy a schopnosti,
které jsou v ném uloZeny ,,v podobé moznosti — potencialit (Cap & Mares, 2001,
s. 505).

Poznani, jak dochazi k formovani a rozvijeni procesu autoregulace uceni a jak dale Ize
tento proces podpofit v rdmci skolniho vzdélavani je nejen zajimavé, ale také piinosné
pro teorii i praxi. MiiZe tak dojit ke zlepSeni profesni pripravy zakd/studentd a k G¢in-
nému zvySovani odborné kompetentnosti. To znamena ve svém dusledku nabyvani
takovych dovednosti, které piesahuji hranice profese.

Mnohdy osvojeni si urcitého zakladu odbornych znalosti nestaci. Dochazi k potiebé
vybavit budouci absolventy i dal§imi dovednostmi, jak se dale vzdélavat a jak tento
proces uceni samostatné regulovat. V. Kuli¢ (1992) uvadi, ze uceni se a fizeni svého
uceninenitotozné. Koncepceiizenivlastnihouceni, oznacujicise takéjako autoregulace
uceni, si jiz dlouhd 1éta upeviiuje svou pozici v oblasti vzdélavani. Cilem této kapitoly
je poskytnout ¢tenafi teoreticko-metodologicky vhled do procesu autoregulace uceni
a prehled diagnostickych nastrojt slouzici k méfeni irovné autoregulace uceni.

10.2 Vymezeni zakladnich pojmiu

Existuji rizné teorie charakteristické svym specifickym thlem pohledu na utvéfeni
adefinovani pojmu autoregulace. Tyto thly pohledu se méni v zavislosti na historickém
kontextu a vyvoji ndzord na mysleni a poznani. V téchto teoriich se klade diraz na

4V textu uvadime pojem zak (tj. vzdélavajici se na nizSich typech $kol) a student (tj. studujici na
74ki nav§tévujici zakladni kolu. Cap a Mares (2001, s. 516) se domnivaji, Ze kompetence k autoreg-
ulaci uceni je vhodné rozvijet systematicky jiz od mladsiho $kolniho véku, ale neméla by se opomijet
i v pozd&jsim obdobi — Casto se hovoii o tzv. metakurikulu.
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ruzné klicové aspekty autoregulace a jsou zmifiovany rozlicné postupy, jakymi lze
k autoregulaci dospét.

Z behavioristického chapani vyplynulo pfesvédéeni, Ze chovani je ovladano vztahy
mezi reakcemi na podnéty a jejich naslednym zpevnénim. Pravé toto zpevnéni je pod-
statou fizeni uceni. Z behavioralniho pfistupu k mysleni a poznavani je ¢lovék chapan
jako cerna skrinka — black box (srov. Plhakova, 2006, s. 149), jejiz obsah je nam uta-
jen. Nelze zjistit, co se dé&je uvnitf, jisté jsou pouze vstupy a vystupy. Obrat a hlubsi
uvahy o autoregulaci nastavaji v psychologii i v pedagogice az s nastupem kognitiv-
nich psychologickych paradigmat, pfi nichz je clovék bran jako aktivni subjekt a pou-
kazuje se také na to, co se odehrava uvnitf (Janik, 2005, s. 8). K nejpodstatnéjsim
charakteristikdm fizeni u€eni patii rozliSeni na fizeni vnéjsi (regulované jinou osobou,
uéebnim prostfedim apod.) a vnitini, pro které se pouziva termin autoregulace. Dle
Kulice (1992) je smyslem kazdého fizeni pln€ rozvijet autoregulaci zaka a ucinit vnéj-
§i fizeni uceni postupné zbytecnym. Jde o to, aby v urcité fazi regulace zrusila sama
sebe a presla v autoregulaci, tj. v proces fizeni sebe sama.

Autoregulace uc¢eni

Autoregulace uceni (angl. self-regulated, self-controlled, self-directed learning) je
oblasti, jenz se stava jednou z perspektivnich témat soucasné pedagogické a skolni
psychologie a pfedmétem predevsim zahrani¢nich vyzkuma. Mtzeme fici, ze autore-
gulace uceni pfedstavuje takovou troveil uceni, pti které se ucici se stava ,,aktivnim
aktérem svého vlastniho procesu uceni po strance ¢innosti, motivacni a metakognitiv-
ni* (Priicha, Walterova, & Mares, 2003, s. 22).

Ma-li student fidit své uceni, a regulovat tak sviij vyvoj, musi spliiovat urcité pred-
poklady (napf. stanovit si, ¢emu se ucit; vytrvat u uceni; volit strategie uceni; ovla-
dat time-management; zhodnotit dosazeni stanovenych cili; sebehodnotit efektivitu
vlastniho uéeni apod.). Podle Capa a Marese (2001, s. 505) se ukazuje, Ze je v kazdém
¢loveku tato kompetence ulozena, ale je nutné ji objevit a dale patfiéné rozvijet.

Autoregulace je podle Zimmermana (2002, s. 64) proces fizeni sebe samého, prostied-
nictvim n¢hoz zaci transformuji své mentalni schopnosti do dovednosti potfebnych
pro uceni. Snazi se dosdhnout urcitych cili a voli strategie vychazejici z kontextu,
v némz se uceni odehrava. Hrbackova (2009, s. 77) dodava, ze ,,mluvime o vnitinim
procesu, ktery se projevuje v jednani ¢loveka a ktery probiha ,,nad“ samotnym pro-
cesem pozndvani‘.

Ucici se pfi tomto procesu reguluje:

o Kognitivni dimenzi uceni — voli potfebné strategie u¢eni vedouci k cili (podtrhavani
textu; uceni se nazpamét’; vytvareni myslenkovych map apod.).

e Metakognitivni dimenzi uceni — proces uceni monitoruje (uvédomuje si vlastni
ucebni aktivity a dale planuje a vyhodnocuje postupy; voli jiné strategie uceni
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v piipad¢, ze prestava probiranému ucivu rozumét; zkousi sam sebe apod.), hod-
noti a kontroluje.

e Motivacni dimenzi uceni — vyznacuje se regulaci vnitinich potfeb, zajmem
o studium, presvédéenim o jeho smysluplnosti apod. (Hrbackova, 2009).

Autoregulace uceni je chapana z riznych pohledi jako:

1. schopnost studenta pouzivat metakognitivni strategie, respektive fidit poznavaci
proces;

2. schopnost studenta pouzivat kognitivni strategie;
3. propojeni motivacnich, kognitivnich a metakognitivnich komponent uceni.

V procesu uceni nejde proto jen o samotné poznani (kognitivni aspekt), ale rovnéz
0 monitorovani tohoto poznani (metakognitivni aspekt) a regulaci motivi, postoji
a potieb (motivacni aspekt). Tento pohled zdtraznuje nezastupitelnou roli vSech tii
komponent v procesu autoregulace uéeni. Chybg¢jici komponenta miize znamenat,
ze zak/student neni schopen autoregulovat vlastni proces uceni. Napiiklad vysoka
motivace zaka jesté neznamena, Ze pii uc¢eni pouziva vhodné autoregulaéni strategie.
Naopak zak, ktery zna a pouziva Sirokou Skalu autoregulacnich strategii, nemusi byt
motivovan k tomu, aby vynalozil potfebné Usili na uceni.

Setkava-li se zak/student s novou ¢innosti (vypracovanim tlohy nebo tkolu), ptistupuje
k ni v prvni fazi formou konstruovani uc¢ebnich cilti dle struktury vlastnich moznosti
(znalosti). Zacina tak regulovat proces vlastniho ucéeni, ktery sehrava dulezitou roli
v tom, zda zak/student v feSeni vytrva a nevzda se pii prvnich obtizich. Dalsi faze
ptedstavuje volbu pottebnych uéebnich strategii®. Jejich volba se odviji od zkusenosti
s feSenim podobnych ukolt v minulosti. Pouziti strategii mizeme pozorovat ve dvoji
roving.

Prvni rovina je viditelna, kognitivni, prostiednictvim které dosahujeme urcitého cile.
Za kognitivni strategie budeme povazovat takové postupy uceni, které zaka povedou
k usp&snému splnéni ucebniho cile vazaného na konkrétni oblast u¢eni. Druha rovina,
metakognitivni, pracuje ,,nad* t€mito strategiemi, slouzici k zajisténi, aby bylo stano-
veného cile dosazeno. Metakognice je chapana jako ,,pozndvéani na druhou®, neboli
porozuméni vlastnim kognitivnim procesim zahrnujici poznani o tom, jak vlastné
poznavame (Mares, 1998, s. 169).

Podle V. Svece (2009, s. 23) je ve $kolnim vzdélavani stale opomijen tento rozvoj
metakognitivnich znalosti, které piedstavuji schopnost a dovednost zaka planovat
a tidit vlastni uceni, popt. podle stupné Skolniho vzdélavani, fidit vlastni jednani
a rozvoj osobnosti.

4 Vychazime z Marese (1998, s. 58), ktery strategie uéeni neboli uéebni strategie (angl. learning strate-

gies) chapeme jako postupy vétsiho rozsahu, jimiz zak uskuteéniuje svébytnym zplisobem uréity plan
pfi feSeni dané ulohy, chce néceho dosdhnout a nééeho jiného se zase vyvarovat.
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Vétsina modelt autoregulovaného uceni (Boekaerts, 2002; Pintrich, 2002; Zimmer-
man, 2002) pojima motivaci jako jednu ze zékladnich slozek autoregulace uceni
vzhledem k tomu, Ze pfi procesu autoregulace uceni student fidi nejen své kognitivni
procesy, ale i ty nonkognitivni®.

Dil¢i prvky autoregulace jsou pfitomny jiz v predskolnim véku, ovSem ucelené;si
a hloub¢ji zalozené postupy jsou zalezitosti pozdéjsiho véku. Velmi citlivym obdobim
pro zisk autoregula¢nich strategii je vék mezi 6 a 12 lety, tj. s nastupem puberty (Cap
& Mares, 2001, s. 516). U zaku vyssich ro¢nika stiednich skol a vysokoskolskych stu-
dentti muze byt spektrum sledovanych proménnych®' bohatsi, jelikoZ Zak v prabéhu
svého vyvoje ziskava dokonalejsi kontrolu nad svym mys$lenim a u¢enim (Sternberg,
2002, s. 469).

V ptedlozené praci vénujeme hlavni pozornost motivaéni dimenzi autoregulace uéeni,
jenz se na zaklad¢ zahrani¢nich i domacich vyzkumut (Boekaerts, 2002; Pintrich,
2002; Svec & Hrbackova, 2009; Zimmerman et al., 2008) jevi jako nejsilngjii faktor
rozvoje autoregulace uceni.

Motivace v procesu autoregulace uceni

Souhrn hybnych momenti v osobnosti a v ¢innosti, neboli souhrn toho, co ¢loveéka
pobizi, aby néco délal, nebo co mu v tom naopak zabrafuje, chapeme jako motivaci
(Cap & Mares, 2001, s. 145). Motivace ovliviiuje kvalitu rozvoje autoregulace uceni
a muze se stat pricinou toho, ze zak/student svou zdatnost autoregulace patiicné
nevyuziva.

Pintrich at al. (1995) pfinaSeji zjisténi, ze znalosti, motivace a Groveil autoregulace
studentd jsou ve vzajemné souvislosti a Zze mezi uspéSnymi a méné uspéSnymi
zéky/studenty existuji rozdily praveé v téchto uvedenych faktorech. Podle vysledki
je autoregulace proces, pii kterém je zak/student vnitiné motivovan k uceni, spéch
pfipisuje svym vlastnim schopnostem, dokaze pfedem odhadnout své moznosti
ameze a je orientovan spise na proces uceni nez na samotny vysledek, za ktery ptijima
zodpovédnost.

Proces autoregulace je charakteristicky pfitomnosti vnitiniho z4jmu. Podle Deciho
aRyana (2000a) hovoiime o vnitini motivaci, jejiz soucasti je zaangazovanost subjektu
bez nutného poskytnuti zpevneéni zvnejsku. Nekdy je vSak zapotiebi cile splnit, i kdyz
neuspokojuji nase potieby, naptiklad s timyslem ziskdni odmény, nebo naopak s cilem
vyhnout se nepfijemnostem. V tomto ptipadé¢ mluvime o motivaci vnéjsi.

Nonkognitivni procesy jsou spojeny s osobnosti ¢lovéka, ktera zahrnuje emoce, temperament, charakter
a motivaci (Hrbackova, 2009, s. 78).

Mezi tyto proménné patii napf. planovani Casu; aktivity slouzici ke sledovani a vyhodnocovani produk-
tivity pouzitych strategii; mobilizovani zdroju, tj. aktivity slouZzicich k tomu, aby se mohly aktualizovat
a prakticky uplatiiovat zakovy/studentovy potenciality (Cap & Mareg, 2001, s. 522).
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Podle Deciho a Ryana (Deci & Ryan, 2000b, s. 72; Hrbackova, 2009, s. 79) existuji
Ctyfi typy vnéj$i motivace:

1. Externi regulace — jednani vyvolava vngjsi podnét, napf. jina osoba, ktera vzbu-
zuje strach z potrestani (zak se uci, aby se vyhnul problémiim, vyzaduje to ucitel)
nebo nabizi odménu.

2. Regulace pasivné prevzata — plnéni ukolu jedinec vnitiné plné nerespektuje, pie-
stoze jej vykonava, napt. jedinec tim posili své ego nebo se vyhne starostem (zak
se uci, aby vynikl mezi ostatnimi, udélal radost nékomu blizkému nebo se zalibil
uditeli).

3. Identifikovana regulace — jedinec se ztotoznuje s cilem, ptfestoze to neni jeho
vnitinim impulzem, védomé prisuzuje cili osobni hodnotu a vyhodnocuje ho jako
osobn¢ prospésny (zak se uci, aby odvedl dobrou praci nebo aby ziskal odbornost
pro své budouci povolani).

4. Integrovana regulace — vnitini potfeby ¢loveéka se integruji s vnéj§imi pozadavky.
Dochazi ke shodé vnéjsich a vnitinich cild, jedna se vSak stale o natizené jednani,
které ¢lovek nevykonava z vlastniho popudu, ¢i pro osobni potéseni, tj. zak se uci,
aby vécem porozumél, poznal nové véci.

V procesu autoregulace uéeni vychazime z predpokladu, Ze jedinec se uci predevsim
pro vlastni potfebu. VSeobecnym cilem vzdélavani je dosazeni tohoto stavu autoregu-
lujiciho Zaka, ktery si fidi své uceni sam, je si védom toho, co jesté nezna, co by chtél
poznat a pro¢ a jakym zpusobem toho dosahnout (Sternberg, 2001, s. 13).

10.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Problematika autoregulace uéeni je v ¢eské pedagogické a pedagogicko-psychologic-
ké literatufe rozpracovana ve studiich napi. Capa a Marese (2001), Heluse a Pavel-
kové (1992), Foltynové (2009). Ve vztahu k metakognitivnim strategiim se objevuji
vyzkumy autorky VIckové (2007), Hnilicy (1992) a Krykorkové a Chvala (2001).
V &eském prostiedi se autoregulaci uéeni vénuji Svec a Hrbackova (2009). Ve svych
vyzkumech autofi pfedstavuji prvni pokus o méfeni urovné autoregulacnich doved-
nosti vysokoskolskych studentd. Pti konstrukci dotazniku (DAUS1) autofi vychazeli
ze zahrani¢nich teorii autoregulace uceni (Boekaerts, 2002; Pintrich, 2002; Zimmer-
man, 2002; Zimmerman et al., 2008). Inspira¢nimi prameny se staly také zahrani¢ni
dotazniky, jako jsou napf. Learning and Strategies Study Inventory LASSI, Motivated
Strategies for Learning Questionnaire MSLQ, Metacognitive Awareness Inventory
MAL

Poznani, jakymi zptsoby lidé fidi své poznavaci procesy, je aktualni otazkou vyzkum-
nych Setfeni pfevazné zahranic¢nich autort, mezi které patii Monique Boekaertsova
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(2002), Paul Pintrich (2002), Zimmerman a Schunk (1998) a Deci a Ryan (2000a;
2000b). Casto je zkouman vliv experimentalnich programi vyuky na rozvoj auto-
regulace uceni zakt a studentd a dale je v centru zajmu méfeni urovné jednotlivych
komponentt autoregulace u¢eni (motivace, kognitivni strategie, metakognice), véetné
zkoumani jejich vzajemnych souvislosti.

Zpusoby méteni lze klasifikovat podle toho, jak nahlizime na proces autoregulace
uceni:

e autoregulace uceni jako rys (trvaly atribut ¢lovéka, prediktor budouciho chovani);
e autoregulace uceni jako jev (docasny stav, souvislost s kontextem).

Mezi nejéastéjsi techniky méfeni autoregulace uceni, ktera je chapana jako trvaly rys,
patii:

e dotazniky; posuzovaci $kaly; strukturované interview (rozhovory).
Mezi techniky méfeni autoregulace uceni, ktera je chapana jako jev, patii:

e verbalizacni techniky (protokol hlasitého uvazovani, ulohy na zjistovani chyb);
obsahova analyza (analyza nacrtl, nakrest, poznamek); pozorovani vykonu.

Patrné nejfrekventovangjsi technikou méteni autoregulace uceni jsou sebeposuzovaci
dotazniky a Skaly (tabulka 10.1). Tyto nastroje pfinasi informace o tom, jak zaci
vysvétluji své kognitivni i nonkognitivni procesy uceni, které jsou jinak tézko
pozorovatelné.

Me¢fteni autoregulace uceni je v zahrani¢nich vyzkumech realizovano pomoci:

e testl, dotaznikd, sebeposuzovacich skal (LASSI: Learning and Strategies Study
Inventory, MAI: Metacognitive Awareness Inventory, SRLI: Self-regulated
Learning Inventory);

e strukturovaného interview (SRLIS: Self-regulated Learning Interview Schedule);
e verbaliza¢nich protokolt (Pressley & Afflerbach, 1995);

e pozorovacich protokoli (Perry, 1998; Turner, 1995);

e scbemonitorovacich protokolt zakd (Lan, 1998);

e sebereflexivnich denikt (Hofer, Yu, & Pintrich, 1998);

e softwarovych systému Study (Winne & Stockley, 1998).

V zaméteni na motivaci se v diagnostice pouziva naptiklad:

e verbaliza¢ni Academic Motivation scale AMS-C 28 (Vallerand et al., 1992;
Campbell, 2007);
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e verbaliza¢ni Motivated Strategies for Learning Questionnaire MSLQ (Pintrich et
al., 1991);

e verbaliza¢ni Dotaznik motivace k vykonu LMI (Schuler & Prochéazka, 2003).

Silna spojitost autoregulace a motivace je zietelna v Autodeterminacni teorii, tzv. self-
determination Theory (Deci & Ryan, 2000). Autodeterminované motivy jsou ty, které
vychazi z vnitinich potieb ¢loveka a stoji v opozici k vnéjsi regulaci a amotivaci. Tuto
spojitost potvrzuji prvotni studie (Svec & Hrbackova, 2009) méfeni autoregulace
uceni vysokoskolskych studentt. Pfi zjiStovani validity a reliability posuzovacich
skal (DAUS) ukazala faktorova analyza jako nejsilngjsi faktor motivacni orientaci.
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10.4 Dotaznik autoregulace uceni

V této kapitole pojedname o méfeni Grovné osvojeni autoregulace uceni zaki a stu-
denti. Za nejvhodnéjsi prostiedek diagnostiky urovné utvareni motivacnich dispo-
zic autoregulace uceni povazujeme na zakladé dosavadnich zjisténi MSLQ dotaznik
navrzeny Paulem Pintrichem a kolektivem autort (Pintrich et al., 1991).

Mezinarodné byl MSLQ dotaznik Siroce vyuzivan v ruznych prostfedich tradi¢nich
vzd¢lavacich obort, jako jsou napt. pedagogicka psychologie (Hammann & Stevens,
1998), biologie a spoledenské védy (Lin & McKeachie, 1999), vzdélavani uciteld
(McClendon, 1996) a 1ékatské védy (Barker & Olsen, 1995). Mnoho studii podporuje
také pouziti MSLQ dotazniku v netradi¢nim vzdélavacim prostiedi, jako je distan¢ni
vzdélavani (Gibson, 1998; Joo, Bong, & Choi, 2000; Lynch & Dembo, 2004; Sankaran
& Bui, 2001) apod.

MSLQ dotaznik si ziskal Siroké piijeti mezi akademiky vyzkumniky a byl pouzit ve
studiich vysokoskolskych studentd mnoha kontinentd, jako jsou napt. Arabie (Almegta,
1997), Austrélie (Fuller, 1999), Kanada (d’ Apollonia, Galley, & Simpson, 2001), Cina
(Chan, 2002), Japonsko (Yamauchi, Kumagai, & Kawasaki, 1999) a Tchaj-wan (Lee,
1997). Kromé toho Pintrich et al. (1991) uvadi, ze MSLQ dotaznik byl pfelozen do
mnoha riznych jazykd, véetné francouzstiny, némciny, Spanélstiny, italstiny, finstiny,
$védstiny, norstiny, mad’arstiny, fectiny, japonstiny, ¢instiny a arabstiny.

MSLQ ,,Motivated Strategies for Learning Questionnaire“

Pintrich et al. (1991) navrhli dotaznik MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire), ktery zjistuje motivacni orientaci studentt stfednich a vysokych skol
a miru pouzivani ucebnich strategii pii studiu. Dotaznik byl ve vyvoji od roku 1986,
kdy bylo zalozeno Narodni centrum pro vyzkum na zlep$eni pomaturitniho vyucovani
a uceni (angl.. National Center for Research to Improve Postsecondary Teaching and
Learning) na Michiganské univerzit¢ v USA. Poprvé byl dotaznik MSLQ pouzit jiz
v roce 1982, kdy tym autort (Pintrich et al., 1991) provadél vyzkumy zptsobti uceni
a vyucovani na vysokych skolach. V letech 1982—1986 se dotaznik MSLQ pouzival
v rozmezi 50 az 140 polozek.

Vyvoj dotazniku trval nékolik let, béhem nichz byla testovana validita a reliabilita.
Koeficient reliability se pohyboval v rozmezi od 0,52 do 0,93, coz signalizuje vysokou
miru reliability. Byla navrzena také zkracena verze tohoto dotazniku, obsahujici
44 polozek, pro méfeni autoregulace uceni mladsich zaku stiednich skol.

Soucasna verze dotazniku MSLQ, upravena od roku 1991, obsahuje 81 polozek spa-
dajicich do dvou oblasti, z nichz kazda je ¢lenéna do dalSich podoblasti. Jednotlivé
¢asti dotazniku (motivaéni piesvédéeni a pouzivani uéebnich strategii) mohou byt
pouzity oddélené dle potieb vyzkumniku.
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Oblasti MSLQ dotazniku:
Motivacni piesvédéeni (otazky 1-31)

e vnitini cilova orientace (4 polozky), vnéjsi cilova orientace (4 polozky), vnimana
hodnota ukolu (6 polozek);

e fizeni uCebnich presvédéeni (4 polozky), osobni zdatnost (8 polozek);
e testova uzkost (5 polozek).
Pouziti uCebnich strategii (otazky 32—81)

e opakovaci strategic (4 polozky), elaborativni strategic (6 polozek), organizac-
ni strategie (4 polozky), kritické mysleni (5 polozek), metakognitivni fizeni
(12 polozek);

e organizace ¢asu a ucebniho prostfedi (8 polozek), regulace usili (4 polozky),
vrstevnické uceni (3 polozky), vyhledani pomoci (4 polozky).

Oblast dotazniku zaméfujici se na motivacni presvedceni 7aki obsahuje celkem
31 polozek. Hodnoti cilovou orientaci zakti a hodnotu, kterou Zaci studiu prisuzuji.
Druha ¢ast dotazniku se vztahuje k pouzivani kognitivnich a metakognitivnich strategit
zakem v rozsahu 31 polozek a k regulaci procesu uceni, zastoupeno 19 polozkami
dotazniku.

Teoreticky ramec dotazniku MSLQ pfedstavuje socialné kognitivni pohled na moti-
vaéni presvédceni zakl/studentd a pouzivani jejich ucebnich strategii. V tomto modelu
je autoregulace chapana jako schopnost uciciho se subjektu byt kognitivné, motiva¢né
a metakognitivné aktivni v procesu uc¢eni a dosahovani jejich cilti (Eccles & Wigfield,
2002, s. 112). V tomto pojeti nejsou motivace a pouzivani ucebnich strategii chapany
jako stalé rysy osobnosti, ale jako dynamické a kontextové vazané. Motivacni orien-
tace se vSak mlze ménit v ¢ase (o aktivitu, kterou zak/student vykonaval pied ¢asem
z vlastni iniciativy, jiz v sou¢asné dob¢é nema zajem), je individualni (to, co je pro
jednoho zaka/studenta velmi zajimavé, nemusi byt zajimavé pro jiného zaka/studenta
stejného veku ¢i pohlavi) a doménové specificka (zak/student, ktery vykazuje vyso-
kou tiroven vnitfni motivace v matematice, mize byt naptiklad v déjepise motivovan
zvn&jsku).

Respondenti zaznamenavaji své odpoveédi na sedmistupiové Likertové Skale zjistu-
jici nejen obsah postoje, ale i jeho piibliznou silu. Casova dotace pro vyplnéni dotaz-
niku je vymezena v rozhrani 20-30 min. Zkoumana proménna nabyva hodnot 1 az 7
(srov. tabulka 10.2).
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Tabulka 10.2
Priklad formulace polozky

¢iselny kéd 1 2 3 4 5 6 7
odpoved nejméné tézko nejvice
P vystizné rozhodnout vystizné

Dosahovani vyssich hodnot je interpretovano jako pozitivni, tj. Zaci pouzivaji autore-
gulacni dovednosti. Pouze pro kategorii testova tizkost je dosahovani vysokych hod-
nost negativni. K nezavislé proménné se vztahuji také proménné vék jedince, pohlavi,
forma studia apod. Tyto faktory budou zjistovany spole¢né¢ s proménnou, kterou je
napf. ro¢nik, forma studia.

Reliabilita a validita nastroje

Na zaklad¢ udéleni grantu Office of Education Research and Improvement z roku 1986
zah4jili McKeachie a Pintrich vyvoj nastroje MSLQ. Navrzena verze dotazniku byla
prezentovana na tfech spolupracujicich Skolach sekundarniho a terciarniho stupné
vzdélavani. Sbér dat se uskutecnil v letech 1986, 1987 a 1988 na vyzkumném vzorku
326, 687 a 758 stiedoskolskych a vysokoskolskych studentti. Pouzité verze MSLQ
dotazniku byly podrobeny statistické a psychologické analyze, vcetné vnitiniho
vypoctu koeficientu spolehlivosti, faktorové analyzy (Pintrich et al., 1991). Po kazdé
vIné sbéru dat a jejich analyze, byly upraveny polozky a byl upraven koncepéni model
nastroje.

Konecna verze MSLQ byla dokoncena v roce 1991 se sou¢asnym prvnim oficialnim
predstavenim v Casopise Educational and Psychological Measurement zabyvajicim se
problematikou pedagogicko-psychologického méteni. Udaje uvedené v tomto ¢lanku
(Pintrich, et al., 1993) obsahuji vysledky ziskanych ze vzorku 380 vysokoskolskych
studentl z tficeti sedmi tiid zahrnujicich 14 specializovanych oborl péti védnich
disciplin: ptirodnich véd, humanitnich a socialnich véd, informatiky a cizich jazyka.

Pouzitim udaji vzorku (n = 380), autoii MSLQ dotazniku provedli fadu statistickych
testll pro urceni reliability a validity nastroje. Dokon¢ili dvé konfirmatorni faktorové
analyzy pro urceni adekvatnosti teoretického modelu a vyuzitelnosti MSLQ skaly.
Dvou faktorové feseni konfirmatorni faktorové analyzy bylo dokon¢eno pro soubor
motivaénich polozek a dal§i pro soubor polozek reprezentujicich strategie uceni.
Vysledky dovolily autorim kvantitativné testovat jejich MSLQ teoreticky model.
Po faktorové analyze nasledoval vypocet vnitini konzistence odhadl spolehlivosti
(Cronbachovo Alpha 0,76; var. rozpéti 0,52 az 0,93) a korelace nultého fadu mezi
riznymi motivacni a kognitivnimi skalami (Artino, 2005, s. 7).
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Pouziti nastroje

Zakladem adaptace zahrani¢niho dotazniku pro ¢eské podminky je jeho pteklad. Po
jazykové strance predstavuje naro¢ny proces, jelikoz nejde pouze o pieklad cizojazyc-
ného textu do ¢eského jazyka, ale rovnéz o zhodnoceni vhodnosti jednotlivych termi-
nd. K zajisténi presného piekladu prochazi dotaznik nékolika fazemi prekladii a tiprav
odvijejicich se od konzultaci s n€kolika odborniky v oboru pedagogika, pedagogicka
metodologie, lingvistika, didaktika cizich jazykt apod. Vysledny pocet polozek se od
prekladu mutize lisit (odviji se od vysledkt polozkové a faktorové analyzy). Adaptace
zahrani¢niho dotazniku na ¢eské podminky si rovnéz vyzaduje pisemny souhlas auto-
i vyjadrujicich se k vefejnému pouziti dotazniku.

Proces analyzy dat bude ve vyzkumu zahajen vypoctem zakladnich deskriptivnich
charakteristik (normalita rozdé¢leni, stfedni hodnoty, mira rozptylu aj.). Kromé
deskriptivnich statistik bude cilem Setfeni ovéfit, zda navrzené skaly maji vyhovujici
konstruktovou validitu a ovéfit, zda je toto méfeni dostatecné reliabilni za pomoci
koeficientu Cronbachovo alfa. Pro selekci jednotlivych skal budou stanovena kritéria
vylucujici polozky s nizkymi korelaénimi koeficienty, s odlehlymi stfednimi hodnotami
a s nizkou faktorovou zatézi. K dalsimu posouzeni kvality skal bude u zbyvajicich
polozek provedeno podrobnéjsi ur¢eni dimenzionality pouzitim faktorové analyzy.

Dotaznik MSLQ se stal velmi ¢asto vyhledavanym nastrojem, o ¢emz nasvédcuje
skute¢nost, ze byl pouzit stovkami vyzkumnych pracovniki v fadé zemi po celém
svété. V poslednich péti letech byl MSLQ dotaznik, a to bud’ z ¢asti, nebo v celém
svém rozsahu, pouzivan ve vice nez 50 riznych vyzkumnych studiich (Artino, 2005,
s. 11). Pfedkladany vyzkum diserta¢ni prace zamé&fujici se na rozvoj autoregulovaného
uceni v ramci zefektivnéni kvality vyuky, pfedstavuje prvni testovani ¢eské adaptace
MSLQ dotazniku.

10.5 Diskuse a zavéry

Usilujeme-li o ptipravu zakt pro zivot, védomosti nemizeme chépat jako hlavni cil,
ale jako prostedek k rozvoji zakovy osobnosti (Manak, 2005, s. 23). Objevuje se zde
potieba rozvijeni nové kultury uceni, ktera se bude vyznacovat kromé jiného vét-
§i autonomii, kooperativnosti a zodpovédnosti zaka za vysledky jeho procesu uce-
ni. V této rovin¢ je tfeba hovofit o tom, jak rozvijet samostatnost zaka tak, aby byl
motivovan ucit se po cely zivot bez vnéjsiho donuceni a aby dokazal své uceni fidit.
Autoregulace uceni, neboli proces fizeni sebe sama, tak vstupuje do poptedi a stava
se jednim z hlavnich otazek kvality celozivotniho uceni.

V predlozené kapitole jsme se ve strucnosti zabyvali popisem relativn¢ nové pro-
blematiky autoregulace uceni. Klademe si za cil zjisténi irovné osvojeni autoregu-
lace uceni studentl za pomoci zahrani¢niho nastroje MSLQ dotazniku, ktery nebyl
v nasich podminkach doposud pouzivan.
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Dosavadni empirické zjisténi autoregulace uceni plynouci piedevsim ze zahranic¢nich
vyzkumii je vSak nutné brat s urcitou rezervou. Tyto vysledky koresponduji s kultur-
nimi odli$nostmi, sociokulturni a vzdélavaci zvlastnosti dané zemé¢, ve které vyzkum
probéhl. Presto jsou zjisténi vyzkumu autoregulace uceni studentd inspirujici, nebot’
se pfed nami otevira teoreticky i prakticky velmi zajimava oblast. Oblast, ktera je
v naSich podminkach v podstaté nezmapovana.
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11 POUZiIVANI STRATEGII UCENI
CIZIMU JAZYKU U ZAKU VYSSIHO
SEKUNDARNIHO VZDELAVANI

Jana Prikrylova

11.1 Uvod

Soucasti vyuky na zékladni i stedni Skole je cizi jazyk. Uceni se cizimu jazyku piispiva
k vSeobecnému vzdélani jednotlivee a rozviji jeho mysleni. Béhem vzdélavani se
pozadavky na troven ciziho jazyka zaki neustale zvysuji, a na zaky jsou tak kladeny
vy$si naroky nejen po lexikalni a fonetické strance ciziho jazyka, ale také syntakticke,
pfi¢emz je nutné brat v tvahu, Ze tyto stranky jsou logicky odlisné od matetského

Vv

Pfedevs§im na stfednich skolach a také jiz na zakladnich Skolach se vyucuje vice nez
jeden cizi jazyk, a tim jsou naroky na zaky nasobeny. Je nepochybné zadouci, aby si
74k poznatky systematizoval a tfidil v ramci jednoho jazyka, ktery se uci, a uvédomo-
val si specifické rysy a konkrétni pravidla kazdého jednoho ciziho jazyka oddélené. To
miize byt asto pro ziky problematické. Zaci ¢asto nevyuzivaji veskerého potencialu
vlastniho u€eni cizimu jazyku, casto nevédi, jak se ucit. Ve vyuce byva mnohdy opo-
mijena podpora strategii uceni cizimu jazyku, coz zdkiim mize uc¢eni komplikovat.

Uceni se cizimu jazyku je determinovano vice faktory, napf. stylem uceni a vybérem
preferovanych strategii uceni se cizimu jazyku. Cilem této kapitoly je rozpracovani
teoreticko-metodologickych vychodisek pro zkoumani strategii uceni cizimu jazyku
a predstaveni vyzkumné techniky pro zji§tovani miry jejich pouziti zéky stfednich
a jazykovych skol. Soucasti kapitoly je uvedeni vyzkumného Setfeni s pouzitim zvole-
ného dotazniku. Vymezime pojmy strategii u¢eni cizimu jazyku a fe¢ovych dovednos-
ti a popiSeme dosavadni stav poznani této lingvodidaktické oblasti. Blize predstavime
nami zvoleny diagnosticky nastroj a popiSeme metodologii vyzkumu, pficemz se také
podivame na nékteré vysledky, které vyzkum ptinesl.

11.2 Vymezeni FeSené problematiky a zakladni
terminologie
Obecna vychodiska fesené problematiky jsou ukotvena piedev$im v konstruktivis-

tické teorii uceni, kterou pomoci svych vyzkumt zacal postupné utvaret predevsim
Jean Piaget. Vychodiskem konstruktivistické teorie je skutec¢nost, ze jsou to pravé
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kognitivni procesy, pomoci nichz jedinec aktivné organizuje ziskavané informa-
ce, a tak je zpracovava. Kognitivni psychologie v této souvislosti stoji v opozici
k napt. behavioralni teorii uéeni, ktera predpoklada pasivni pfistup ¢lovéka k podné-
tim z okoli, uvazuje o nacviku bez ohledu na individualni vnitini procesy jedince.

V naSem pojeti jsou strategie uceni cizimu jazyku chapany z pohledu kognitivniho
asociokognitivniho lingvistického, pficemz se zaméiujeme na procesy v mikro- amezo-
urovni. Osvojovani strategii uceni cizimu jazyku je ovliviiovano konstruktivistickymi
koncepty (napt. Piaget, 1966), jakymi jsou vlastni pfedstavy o strategiich uceni
cizimu jazyku zaka a zadkovy prekoncepty (napt. Bertand, 1998). Ve vyuce strategii
uceni cizimu jazyku byvaji také do urcité miry pouzivany teorie kooperativniho uéeni.
Takové vlivy se projevuji i v riznych taxonomiich strategii uceni cizimu jazyku také
tim, Ze jsou mezi stavajici strategie zahrnovany socialni strategie uéeni cizimu jazyku
(VIckova, 2010, s. 22).

K vymezeni pojmu strategie uceni cizimu jazyku

Strategie u€eni cizimu jazyku jsou Maresem (1998, s. 58) determinovany jako:
»postupy vétsSiho rozsahu, jimiz zak uskuteciiuje svébytnym zplsobem urcity plan
pti feSeni dané ulohy, chce néceho dosdhnout a néceho jiného se vyvarovat™. Podle
Vickové predstavuji strategie uceni cizimu jazyku jednu ze zdsadnich ¢asti procesu
osvojovani jednotlivych slozek ciziho jazyka. Povazuje je tedy za vyznamnou
determinantu dosazenych vysledki vzdélavani (Vickova, 2007).

V zahrani¢ni se problematice strategii uceni cizimu jazyku vénuje vétsi pozornost.
Naptiklad Oxfordova (1990) charakterizuje strategie uceni cizimu jazyku jako
specifické techniky, chovani nebo kroky, které jsou zakem ciziho jazyka vétSinou
védomé pouzivany za Gic¢elem obohaceni vlastniho uceni se cizimu jazyku. Oxfordova
rozdéluje strategie uceni cizimu jazyku na strategie ptimé a nepiimé. Pfimé strategie
roz¢lenuje na pamétové, kognitivni a kompenzacni a nepiimé na metakognitivni,
afektivni a socidlni. Tato klasifikace mize byt pokladana za vice komplexni nez jiné
proto, ze autorka do ni vklada také strategie afektivni a socialni (vice viz Ptikrylova,
2010, s. 168). Existuji 1 dalsi klasifikace strategii uceni cizimu jazyku. Jini autofi
napiiklad (napt. Cohen & Weaver, 2006) upiednostiiuji klasifikaci strategii uceni
cizimu jazyku podle fe¢ovych dovednosti.

Strategie uceni obecné jsou tedy postupy vétsiho rozsahu, které uceni se jazyku ovliv-
nuji. Jejich preference jsou Casto ovlivilovany mnoha faktory. Jednim ze zakladnich
faktorti determinujicich pouzivani strategii uceni cizimu jazyku je styl uceni. Ten je
povazovan za hierarchicky vyssi. V navaznosti na styl u€eni a strategie uceni a indi-
vidualni rozdily mezi zaky ciziho jazyka je mozné vzdy uvazovat o individudlnim
feSeni. Vztah mezi styly u€eni a strategiemi uceni ukazuje obrazek 11.1.

178



[ Osobnost, motivace

[ Styl u¢eni

[ Strategie uceni

| Taktiky ueni

l Vysledky uceni

Obrazek 11.1. Model vazeb mezi individualnimi rozdily a styly u¢eni podle Schmecka.
Pievzato z Skoda a Doulik (2011, s. 60).

Pii vymezovani stylu uceni, ktery jen naznadime, lze piedpokladat, ze Zzaci maji
rozdilny zptisob uceni cizimu jazyku. Chartier (2003, s. 21) zduraziuje, Ze je nutné
vysvétlovat zakav Gspéch/neuspéch v souvislosti s jeho osobitym zpusobem ziskavani
informaci, jak je uklada, zpracovava a vybavuje, jak konstruuje sviyj zaklad védomosti
i s otazkami miry vlivu vyuky na zaka.

Casto se styl u¢eni uvadi v souvislosti s kognitivnim stylem (napf. Chartier, 2003;
Mares, 1998). Kognitivni styl je povaZzovan za charakteristicky zpisob, jakym ¢loveék
vnima, zapamatovava informace, mysli, fes$i problémy a rozhoduje se (Mares, 1998,
s. 50), pticemz kognitivni styl jedince se ukazuje jako ¢aste¢né nezavisly na urovni
jeho kognitivnich procest (Chartier, 2003, s. 12).

Mares (1998, s. 53—54) uvadi nasledujici moznosti vztahu mezi stylem uceni a kogni-
tivnim stylem.

e vzajemny vliv obou (Castené se prekryvaji);

o styl uCeni prekracuje ramec kognice;

e kognitivni styl mize byt povazovan za obecngjsi;

e styl uceni a kognitivni styl jsou chapany synonymné.

Mares (1998, s. 48) tedy vymezuje styl uceni z psychologického pohledu jako indi-
vidualni a vnitin¢ jednotny zpusob vybéru jednotlivych postupt a prvku, ktery je
vn&j$im pozorovatelem identifikovatelny jako svébytny.

Strategie uceni l1ze tedy vymezovat vzhledem k hierarchicky vyssimu kognitivnimu
stylu a stylu ueni. Strategie uceni cizimu jazyku jsou ovliviiovany individualnim
kognitivnim stylem kazdého jedince. Na rozdil od stylu uceni jsou snadnéji ménitelné
a ovlivnitelné. To je v pedagogické praxi vyhodna vlastnost strategii uceni cizimu
jazyku. Jednotlivec mize opustit napfiklad stavajici preferované, le¢ netspésné
strategie uceni ve prospéch strategii vhodnéjsich (Chevrier, 2000a, s. 12).

179



K vymezeni pojmu fe¢ové dovednosti

Jazyk slouzi predevsim jako prostfedek komunikace. Smér komunikace a veskeré
pouzité prostredky k jeji realizaci jsou podminény mimo jiné komunikaénim cilem.
Podle Hendricha komunikaéni cil rozviji dva aspekty: jednak se jedna o osvojeni si
jazykovych prostfedki a jednak je to péstovani feCovych dovednosti. Oba aspekty
jsou podle autora v blizkém kontaktu (Hendrich, 1988, 81-82).

Ucendi se cizimu jazyku probihd ¢asto pomoci recepce a reprodukce. S tim souviseji
fecové dovednosti, které se na komunikaci podileji. Jejich rozvijeni byva casto cilem
a/nebo prostfedkem k realizaci komunikace. Re¢ové dovednosti se déli podle druhti
na receptivni (poslech, éteni) a na produktivni (mluveni a psani). Re¢ové dovednosti
muzou byt rozvijeny v ¢innostech podporujicich pfedevsim osvojovani jazykovych
prostiedkd, tzn. slovni zasoba, vyslovnost, pravopis a gramatika (Sebestové, 2010,
s. 132-134).

Strategie uceni cizimu jazyku mtzou byt chapany také z pohledu lingvodidaktiky,
pricemz jsou strategie uceni cizimu jazyku spojovany s fecovymi dovednostmi a jazy-
kovymi prostiedky (napi. Cohen & Weaver, 2006; Oxfordova, 1990) a v navaznosti na
né strategie uceni cizimu jazyku také zjistujeme (VI¢kova & Prikrylova, 2010).

v 4

11.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani Fesené
problematiky

Problematika strategii uceni cizimu jazyku se zacala v zahranici rozvijet predevsim
v 70. letech 20. stoleti. Prvni vysledky vyzkum strategii uceni cizimu jazyku poskytly
Rubinova a Wendenova v 70. letech 20. stoleti. Ony pozdé&ji také navrhuji vymezeni
strategii uCeni cizimu jazyku.

Jak uvadi Vickova (2007), zpocatku byli vyzkumnici vice ovlivnéni rozvojem kogni-
tivni psychologie, a tak se vice zaméfovali na vypovédi uspéSnych zakt (napi. Stern,
1975; Naiman et al., 1978; Rubin & Wenden, 1987). Vychazeli z ptedpokladu, ze
uspésni zaci ciziho jazyka se od ostatnich nelisi inteligenci, nybrz pouzivanim vhod-
nych strategii uceni. Postupné se zacalo uvazovat o moznosti, zZe tispésni zaci se uci
v cizim jazyce myslet (Naiman et al., 1978). Nékteré vyzkumy napftiklad ukazuji
(Rubin, 1975; Naiman et al., 1978; Vickova, 2005 aj.), ze jakmile se uspésny zak
setkd s neznamym vyrazem, zacne ¢init odhady zalozené na svych zkusenostech, zna-
lostech a dovednostech, kdezto slabsi zak castéji sahne po slovniku a kazdé neznamé
slovicko vyhledava, coz ho brzdi v jeho pokroku v uceni cizimu jazyku (VIckova,
2010, s. 58). Zakovska uspésnost je mnohdy spojovana také s emoéni strankou lid-
ské psychiky. Podle Naimana et al. (1978) jsou Uspésni zaci ti, ktefi umi kontrolovat
své emoce a postoje k uceni, a podporuji tim afektivni stranku svého uceni cizimu
jazyku.
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V posledni ¢tvrting 20. stoleti byla pozornost v oblasti strategii uceni cizimu jazy-
ku vénovana také strategiim socialnim a afektivnim, jejich pouzivani a piedevsim
jejich podpoie ve vyuce. Posledni dekada 20. stoleti je pro oblast vyzkumi strategii
uceni cizimu jazyku ve znameni propojovani studii a vyzkumii z oblasti lingvodidak-
tiky a kognitivni psychologie. VI¢kova (2007, s. 23—24) poukazuje na problematiku
nékterych otazek stale zodpovézenych nejednoznacné (napf. otazka miry pouzivani
strategii ucent).

V soucasné dobé lze pozorovat v Ceské republice zvysujici se zajem o problematiku
strategii uceni cizimu jazyku. Tento nartst vyzkumnych Setfeni dava VIckova (2007,
s. 23) do souvislosti se zavedenim aktualnich kurikularnich dokumenti RVP, SVP
a v nich zahrnutych kli¢ovych kompetenci, odkazujicich také na strategic a taktiky
uceni u zaka.

Vyzkumna Setfeni strategii uceni na poli ¢eské pedagogické védy nejsou Casta,
nicméné zajem o tuto problematiku se pfedevsim v fadach zacinajicich vyzkumnika
zvySuje. V poslednich letech tedy roste zajem o realizaci vyzkumu strategii uceni
cizimu jazyku, a to na urovni zavére¢nych praci vysokoskolskych studentti. Jejich
prace se zamétuje predevsim na: (1) vyzkum strategii uceni cizimu jazyku obecng&ji
(napt. VIckova, 2003, 2007; Ptinosilova, 2010; Buresova, 2007; Novakova, 2009);
(2) vyzkumy zjistujici pouzivani strategii uéeni realizované na ZS (napft. Veéerkova,
2010; Kozmonova,2008; Matyaskova, 2009; Fischerova, 2009) a vyzkumy realizované
na SS (napt. Koudelkova, 2009).

Systematické a komplexné&jsi vysledky vyzkumnych Setfeni v Jihomoravském kra-
ji pfinasi predevsim Vickova (2003, 2007, 2010). Vickova (2010) realizovala napf.
vyzkum na n€kolika gymnaziich. Vysledky napt. ukazuji, ze nejefektivnéjsi skupinou
strategii uéeni cizimu jazyku jsou strategie kognitivni a také, ze strategie afektivni
a kompenzacni pouzivaji nejvice zaci nepiimo umérné ve vztahu k feCovym doved-
nostem, tzn. ze ¢im mén¢ je rozvinuta fecova dovednost, tim vice tyto skupiny stra-
tegii Zaci pouzivaji. VIc¢kova ale dale zamita hypotézu, Ze zaky nejvice pouzivané
strategie jsou strategie nejefektivngjsi (2007).

Vickova (2009a) se zamérila také na srovnani studia osmiletého a Ctyfletého
gymnazia podle pouzivani strategii uCeni cizimu jazyku. Vyzkumny vzorek tvofilo
297 zaka Ctytletého studia a 296 ze studia osmiletého. Respondenti byli vzdy
zaci tretiho ro¢niku a septimy gymnazii v Brné. Jako nastroj byl pouzit autorkou
adaptovany inventar strategii uceni cizimu jazyku SILL (Strategy Inventory for
Language Learning) (Oxfordova, 1990) od R. L. Oxfordové. Vickova k interpretaci
dat pouzila také typologii strategii uceni cizimu jazyku Oxfordové, ktera rozlisuje
6 skupin strategii (pamét'ové, kognitivni, kompenzacni, metakognitivni, afektivni
a socialni). Analyza dat ukazuje, Ze nékteré strategie uceni cizimu jazyku pouzivaji
vice Zaci osmiletého studia. Jednalo se o 6 ze 7 proménnych (z kognitivnich to jsou
napf. strategie opakovani ¢innosti, strategie orientacniho ¢teni, z metakognitivnich
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napf. strategie v§imani si chyb v cizim jazyce a zaméfovani se na jejich pricinu,
atd.). Zaci étyfletého gymnazia ve srovnani s osmiletym programem pouzivali vice
strategie vénovani pozornosti pfiznaklim stresu a snazili se mu ptredchazet. Vickova
ale shrnuje vysledky na obecné tirovni — mezi zaky osmiletého a ¢tytletého gymnazia
se nevyskytly zadné systematické rozdily v pouzivani strategii uceni cizimu jazyku
(VIckova, 2009a).

11.4 Vybér a ovérovani vyzkumného nastroje

Ve vyzkumu strategii uéeni se nejcastéji setkavame s kvantitativnim vyzkumnym
ptistupem. Nejrozsitengjsi technikou zjistovani strategii uceni cizimu jazyku u zaka
stale zGstavaji dotaznikova Setfeni. Ta maji vyhodu pfedev§im v rychlém zpracovani
zjisténych dat a jejich relativné nenarocné interpretaci.

Také vyzkum realizovany autorkou kapitoly v ramci disertacni prace byl proveden
pomoci dotaznikového Seteni. Ke zjistovani miry pouzivani strategii uceni cizimu
jazyku zaky stfednich §kol a jazykovych Skol byl pouzit dotaznik adekvatni véku
respondentt a jejich o¢ekavané jazykové trovni. Jedna se o dotaznik, ktery pied-
klada Cohen a Weaverova v souvislosti se svym pfistupem SSBI (Ptikrylova, 2010,
s. 170—172). Dotaznik je tvofen 112 polozkami. Polozky jsou fazeny podle typolo-
gie strategii uceni cizimu jazyku Cohena a Weaverové, ktefi strategie uceni cizimu
jazyku systematizuji a popisuji podle fecovych dovednosti a nekterych jazykovych
prostiedki a prvka jazyka. Podle téchto kritérii déli strategie uéeni cizimu jazyku na
strategie porozuméni poslechu, ¢teni, psani, mluveni a strategie osvojovani slovni
zéasoby a prekladu.

e Strategie porozuméni poslechu zahrnuji strategie pro seznameni se zvukovou
podobou jazyka, procvicovani poslechu, strategie zamétené na porozumeéni slyse-
nému a kompenzaci v piipadé neporozuméni.

e Strategie Cteni zahrnuji strategie ke zlepSeni ¢teni jako zbézné ¢teni k nalezeni
hlavni myslenky a strategické shrnuti ¢teného materialu.

e Strategie mluveni zahrnuji zapojovani se do konverzace a jeji udrzovani, strategie
procvicovani mluveni. Zahrnuji také metakognitivni strategie jako je ptiprava na
konverzaci, v ptipad¢, Ze ucici se nezna potfebné slovo nebo vyraz.

e Strategie psani zahrnuji procvi¢ovani ortografického systému jazyka, ale také
napf. planovani, co se bude psat, pouzivani externich zdroju jako slovnikd, textt
k tématu, postupy pfi psani, strategie prepisovani a vylepsovani pisemnych praci.

e Strategie osvojovani slovni zasoby a strategie prekladani jsou tvofeny strategiemi
kuceni, opakovani a vybavovani novych slovicek, prekladani do matetského jazy-
ka, aby ucici se pochopil nebo si zapamatoval informace a také vyuzivani cilového
jazyka co nejvice.
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Se souhlasem autor byl dotaznik Language Strategy Use Survey autori Cohena,
Oxfordové a Chiové (Cohen, 2002, s. 68—74) z anglictiny pfelozen do ¢estiny a nasled-
n¢ adaptovan na ¢eské podminky (viz Piikrylova, 2010, s. 172). Adaptace dotazniku
probihala formou formulaci polozek, vkladanim a eliminaci polozek s dirazem na
cesky sociokulturni kontext a jazyk.

V ramci ovéfovani adaptovaného Cohenova dotazniku probehla pilotaz nastroje
na Gymndziu Ladislava Jarose v HoleSové v roce 2010 (Pfikrylova, 2010). Tohoto
Setfeni se zucastnilo 68 respondentil z vétsiny ro¢nikl vyssiho gymnazia. Pro pouziti
vhodnych statistickych metod byl proveden test normality v podobé Kolmogorov-
Smirnovova testu (hodnota 0,07; p=0,2), jenz indikuje normalni rozlozeni dat a pouziti
metod parametrické statistiky. Byla zji§tovana reliabilita vyzkumného nastroje
prostiednictvim Cronbachovo alfa koeficientu (o = 0,95). Nastroj se tedy ukazal jako
spolehlivy. Pouzitd konfirmacni faktorova analyza nepotvrdila pGvodni rozdéleni
polozek do kategorii podle skupin strategii uceni cizimu jazyku. Z metod induktivni
statistiky byla pouzita analyza rozptylu za ucelem zjisténi rozdili u pozorovanych
skupin strategii, jejichz vysledky ve vétsiné ptipadl neprokazaly staticky vyznamny
rozdil. (viz Ptikrylova, 2010, s. 174).

11.5 Sbér a ziskavani dat

Adaptovany dotaznik byl nasledné vlozen na Portdl evaluacnich nastroji. Tento portal
byl vytvofen Ndrodnim tistavem odborného vzdélavani (NUOV) v ramci projektu
Cesta ke kvalite. Pracovnici ustavu a externi spolupracovnici projektu predevsim
z fad vysokoSkolskych uditelti sestavili seznam celkem 30 nastroja, které mohou
skoly vyuzivat pro vlastni evaluaci, a realizovat autoevalulaci skoly. Nastroje byly
voleny tak, aby pokryly Sirokou $kalu pro $koly zadoucich evaluacnich oblasti (na
Portale je napt. Klima Skolni tridy, Ramec profesnich kvalit ucitele, Mapovani cilit
kurikula nebo Skupinovda bilance absolventit). Nalezitosti vlastniho hodnoceni skoly
(autoevaluaci Skoly) predklada vyhlaska ¢. 15/2005 Sb., kterou se stanovuji nalezitosti
dlouhodobych zaméri, vyroénich zprav a vlastniho hodnoceni skoly.

Pomoci tohoto webového autoevalua¢niho portalu se mohly skoly registrovat a volit
evaluaéni nastroje. Nastroje jsou na portal umistovany postupné od prosince roku
2009 do zaii 2011. Celkem je k dispozici 30 evaluacnich nastroja. Nastroj, na kterém
jsme pracovaly my (VIc¢kova, Prikrylova), nese nazev Strategie uceni se cizimu
Jjazyku (dostupny z http://www.nuov.cz/ae/dotaznik-strategii-uceni-cizimu-jazyku).
Tento evaluacni nastroj obsahuje celkem 4 dotazniky. Dva dotazniky jsou urCeny pro
zjistovani strategii uceni na zakladni $kole (na 2. stupni), zbylé dva pak na Skole
stiedni. Obé skupiny dotazniki (pro ZS i SS) obsahuji dotaznik strategii uéeni cizimu
jazyku pro zaky, ktery zjistuje jejich miru pouzivani strategii uéeni cizimu jazyku.
K Zakovskému dotazniku je také pfipojen dotaznik pro jejich vyucujici, ktery zjistuje
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miru podpory strategii uéeni cizimu jazyku 7akd jejich u¢itelem. Zaci tak vypliiuji
dotaznik pro né ureny a ucitel odpovida na polozky v dotazniku v navaznosti na
ttidu, ve které vyzkum provadi. U¢itel mize dotaznik vyplnit stejn€ i k jinym tiidam,
v nichz vyucuje. Nicméné¢ Ize ptedpokladat, ze vyuka ve vSech jeho tfidach neprobiha
stejné, ucitel by tedy timto mohl data zkreslovat. V navaznosti na vyplnéné dotazniky
zékovskeé a ucitelské je mozné vysledky porovnavat a data interpretovat, a svou vyuku
tim zefektivnit. V navaznosti na polozky v dotazniku je mozné si utvaret predstavu
o pouzivanych strategiich uceni zdkem nebo jejich podporovani ucitelem.

Tato kapitola se analyze dat z ucitelského dotazniku nevénuje. Uvedeny jsou né-
které vysledky zakovského dotazniku. Kompletni popis a interpretace dat ucitel-
ského a zakovského dotazniku a jejich srovnani budou k dispozici v disertacni praci
autorky.

11.6 Vyzkumny vzorek

Nastroj Strategie uceni se cizimu jazyku byl na webovy evalua¢ni portal umistén
v kvétnu 2010 a od té doby byla sbirana data. Jejich sbér byl pro ucely standardizace
nastroje ukoncen béhem ledna 2011. Pomoci webu tak byla sesbirana data zahrnujici
941 zaku a 16 ucitelt. Byla provedena zakladni analyza dat zakovského dotazniku,
ktera eliminovala respondenty zamérné zkreslujici data, a nékolik dotaznikd tak bylo
vyfazeno. Celkem se tedy naseho vyzkumu zucastnilo 901 respondentti ze 14 stiednich
$kol nebo odbornych ugilist z Ceské republiky. I pies shodny pocet participujicich
skol s poétem kraji v Ceské republice se vyzkumu zucastnily Skoly z osmi krajt
CR. Nejhojngjsi zastoupeni mé&l Liberecky kraj (3), dale Jihomoravsky, Olomoucky,
Ustecky a Plzenisky (vzdy 2) a Jihoesky, Zlinsky a kraj Vyso&ina (vzdy 1).

Vyzkumu se zacastnilo celkem 14 §kol. Jednalo se o SOS (9, celkem 507 respondentll),
gymnazia (5, celkem 387 respondentit), SOU (2, celkem 118 respondentil) a jazykovou
skolu (1, celkem 26 respondentt).

Po predlozeni dotazniku respondenti urcovali miru svého souhlasu nebo nesouhlasu
na Skale Likertova typu: (Ne, Spise ne, SpiSe ano, Ano, Nevim). Posledni moznos-
ti nevim vyuzivali respondenti pouze sporadicky, proto neni v nasledujici analyze
zohlednéna. Kazdému stupni na Skéle byla pfidélena hodnota 1-4 (Ne = 1, Spise
ne =2, Spise ano = 3, Ano = 4).

11.7 Vybrané vysledky z Zakovského dotazniku
Tato kapitola pfedstavuje vybrané vysledky dotaznikového Setfeni, které si dalo za

cil zjistit miru pouzivani strategii uéeni cizimu jazyku na stiednich $kolach v Ceské
republice. Analyza dat byla provedena v programu STATISTICA 9.
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Zaci zagastnénych stiednich kol se vyjadfovali k pouZivani strategii uéeni cizimu
jazyku. Jejich odpovédi ukazuji, ze primér pouzivani strategii uceni cizimu jazyku
vSech zaka ve vSech Skolach je 2,53 (SD = 0,42), to znamena, Ze strategie uceni spise
pouzivaji. Nasledujici graf na obrazku 11.2 ukazuje ¢etnosti respondentt, ktefi pouzi-
vaji strategie uéeni podprimérné (86), primérné (711) a nadpramérné (104).

104 86

711
Podprimémé pouzivani Priméme pouZivani Nadprimémé pouZivani
- strategii uéenf E strategii uéent I:l strategii udenf
cizimu jazyku cizimu jazyku cizimu jazyku

Obrazek 11.2. Mira Cetnosti pouzivani strategii uceni cizimu jazyku zaky stfednich
skol.

Co se tyée jednotlivych skupin strategii a jejich pouzivani vSemi respondenty, uka-
zuji vysledky, ze nejvice zaci stfednich $kol pouZzivaji strategie prekladani (x = 2,64,
SD = 0,46) a nejméné strategie osvojovani slovni zasoby (x = 2,44, SD = 0,51). Graf
na obrazku 11.3 ukazuje srovnani miry pouzivani jednotlivych strategii uceni cizimu

jazyku zaky.
— 264
strategie prekladu *
. 2,61
strategie uceni #
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Obrazek 11.3. Srovnani primérné miry pouzivani skupin strategii uceni cizimu

jazyku.
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Vysledky miry pouzivani strategii uéeni podle typt $kol (tedy gymnazium, jazykova
skola, stiedni odborné $koly a stfedni odborna ucéili§té) ukazuji nasledujici vysledky
(viz graf na obrazku 11.4). Nejvice pouziva strategie uceni cizimu jazyku jazykova
skola (x = 2,78, SD = 0,22), dale gymnazium (x = 2,60, SD = 0,37), nasleduji stfedni
odborné skoly (x = 2,53, SD = 0,37) a stfedni odborna ucilisté (x = 2,38, SD = 0,65).

. . 2,78
jazykaova Skola #
. 26
gymnazium &
. 253
S0S ¥
2,38
SOU r ¥
ne spige ne spige ano ano
i i2) (3) (4)

Obrazek 11.4. Srovnani praimérné miry pouzivani vSech strategii podle typu $kol.

V navaznosti na prumérné pouzivani strategii uceni cizimu jazyku zaky stfednich
skol jsme se zajimali i 0 pouzivani jednotlivych strategii. Prob&hlo tak srovnani miry
pouzivani jednotlivych strategii uceni cizimu jazyku. Jednotlivé strategie ze vSech
skupin jsou ve srovnani pravidelné rozlozeny. Mezi skupinu nejvice pouzivanych
strategii uceni cizimu jazyku patfi strategie porozumeéni poslechu — zaci uvadi, ze se
snazi zachytit klicova slova, ktera jsou dulezita pro pochopeni sdéleni. (x = 3,43), ze
poslouchaji hudbu v cizim jazyce (x = 3,26), ze sleduji filmy v cizim jazyce s Ceskymi
titulky (x = 3,18) a Ze se snazi rozumét tomu, co slysi, aniz by piekladali slovo od slo-
va (x = 3,17). Na druhé stran¢ strategie, které jsou zaky nejméné pouzivany, jsou také
nékteré strategie porozumeéni poslechu — zaci spise nesleduji zpravy v cizim jazyce
(x = 1,60) a neposlouchaji radio v cizim jazyce (x = 1,91). Mezi nejméné pouzivané
strategie patii také nékteré strategie osvojovani slovni zasoby — Zaci tedy nepouzivaji
karticky, na které si pi$i nova slova (x = 1,84) a neuci se d¢jova slovesa, tak, Ze ¢innost
provedou nebo naznaéi (x = 1,87).

Dale nas zajimalo, jak se 1isi pouzivani strategii uceni cizimu jazyku zaky gymna-
zii, sttednich odbornych kol a ucilist’ a jazykovych §kol v navaznosti na jejich kon-
krétni studijni obor. Na zakladé toho byli vSichni respondenti rozdéleni podle oboru,
ktery studuji, protoze v dusledku slucovani stiednich $kol se vyzkumu z(¢astnilo
napf. gymnazium s ekonomickym a administrativnim oborem. Byly také rozliseny
obory maturitni a nematuritni v ¢asto spojenych skolach (SOS a SOU). Zastoupeni
studijnich obord ve vyzkumu ukazuje tabulka 11.1.
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Tabulka 11.1
Zastoupeni studijnich oborut ve vyzkumu

Studijni obory Pocet
respondenttl
Vseobecné vzdeélavani 250
Ekonomické a administrativni obory 188
Technicky odborné vzdélavani s maturitou (SOS) 136
Technicky odborné vzdélavani bez maturity (SOU) 118
Zdravotnické obory 99
Pedagogické a socialni obory 71
Jazykové vzdélavani 26
Veterinarni obory 13

Za ucelem zjisténi rozdild u pozorovanych skupin respondenti (podle studijnich obo-
ri) byla provedena analyza rozptylu (ANOVA). Ta ukazala vyznamné rozdily mezi
témito skupinami respondentl a jednotlivymi skupinami strategii. Byly zjistény sta-
tisticky vyznamné rozdily u jazykového vzdélavani témér ve vsech skupinach stra-
tegii uéeni cizimu jazyku. Nejvyznamngjsi rozdil jazykového vzdélavani se ukazuje
ve strategiich porozuméni poslechu (p = 0,00000) a prekladani (p = 0,00000). Roz-
dily se ukazuji také u strategii psani (p = 0,00001), ¢teni (p = 0,00006) a mluveni
(p =0,00041). Pouze u strategii osvojovani slovni zasoby se neprokazuji signifikantni
rozdily (p = 0,19305).

Zajimavé vysledky se ukazuji také po zjistovani pramérného pouzivani strategii
uceni u jednotlivych studijnich obort respondentt. Strategie porozuméni poslechu
(viz graf na obrazku 11.5) mimo zaky jazykovych skol (x =2,77, SD = 0,24) pouzivaji
nejvice zaci pedagogickych a socialnich oboru (x = 2,76, SD = 0,42) a vSeobecného
vzdélavani (x = 2,66, SD = 0,38), nejméné zaci odborného vzdélavani bez maturity
(x=2,32, SD = 0,65) a zaci veterinarnich obort (x = 2,41, SD = 0,28).
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Obrazek 11.5. Rozdily mezi respondenty podle jejich studijnich oborti v primérném
pouzivani strategii porozuméni poslechu.

Statisticky vyznamné rozdily se ukazuji také v pouzivani strategii prekladani, psani,
¢teni a mluveni. Strategie piekladani (viz graf na obrazku 11.6) jsou pouzivany nejvi-
ce zaky jazykovych skol (x = 2,89, SD = 0,32) a vS§eobecného vzdélavani (x = 2,71,
SD = 0,38). Nejméné tyto strategic pouzivaji zaci veterinarnich obord (x = 2,58,
SD = 0,23) a stiedniho odborného vzdélavani bez maturity (x = 2,41, SD = 0,7).
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Obrazek 11.6. Rozdily mezi respondenty podle jejich studijnich oborl v primérném
pouzivani strategie piekladani.

Z vysledkl je zfejmé, Ze strategie psani (viz graf na obrazku 11.7) nejvice pouzivaji
zaci jazykového vzdélavani (x = 2,89, SD = 0,39) a zaci vSeobecného vzdélavani
(x=2,89, SD =0,49). Nejmén¢ zaci veterinarnich oborti (x =2,22, SD = 0,28) a stied-
niho odborného vzdélavani bez maturity (x = 2,39, SD = 76).
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Obrazek 11.7. Rozdily mezi respondenty podle jejich studijnich obort v primérném
pouzivani strategie psani.

Také strategie ¢teni (viz graf na obrazku 11.8) jsou nejvice pouzivany zaky jazyko-
vého vzdélavani (x = 2,86, SD = 0,3) a pedagogickych a socialnich obort (x = 2,71,
SD = 0,49). Zaci vieobecného vzdavani pak tyto strategie pouzivaji méné (x = 2,65,
SD = 0,46). Nejmén¢ je ale pouzivaji zaci veterinarnich oborti (x = 2,48, SD =0, 32)
a zaci sttedniho odborného vzdelavani bez maturity (x = 2,43, SD = 0,78).
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(1) (2) (3) 4)

Obrazek 11.8. Rozdily mezi respondenty podle jejich studijnich obort v primérném
pouzivani strategie ¢teni.

Zacijazykového vzdélavani pouzivaji primérné nejvice (x=2,72, SD=0,37) i strategie
mluveni (viz grafna obrazku 11.9). Nasleduji je Zaci vSeobecného vzdélavani (x = 2,56,
SD =0,43) a ekonomickych a administrativnich oborti (x =2,53, SD = 0,39). Nejméné
jsou strategie mluveni pouzivany zaky zdravotnickych obori (x = 2,41, SD = 0,39)
a zaky stiedniho odborného vzdelavani bez maturity (x = 2,38, SD = 0,71).
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Obrazek 11.9. Rozdily mezi respondenty podle jejich studijnich oborl v primérném
pouzivani strategie mluveni.

Muize se jevit jako zajimavé, Ze pouze v pouzivani strategii osvojovani slovni zasoby
(viz graf na obrazku 11.10), kde vysledky netvofi statisticky vyznamné rozdily, maji
zéci stfedniho odborného vzdélavani bez maturity lepsi primérné hodnoty (x = 2,47,
SD = 0,76) nez v pouzivani ostatnich skupin strategii uceni cizimu jazyku. Pfed témito
zéky primérné tyto strategie pouzivaji vice jen zaci jazykového vzdélavani (x = 2,64,
SD = 0,40). Stejné vysledky maji zaci stfedniho odborného vzdélavani s maturitou
(x=2,47, SD = 0,47) a nejmén¢ strategie osvojovani slovni zasoby pouzivaji studenti
pedagogickych a socidlnich obord (x = 2,37, SD = 0,41) a veterinarnich obort
(x=2,36, SD =0,27).
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Obrazek 11.10. Rozdily mezi respondenty podle jejich studijnich obord v primérném
pouzivani strategie osvojovani slovni zasoby.
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Vysledky v této kapitole bylo mozné rozdé€lit na urovni vSech respondenti, ktefi se
vyzkumu zucastnili, na Grovni typu koly, kterou studuji (gymnazium, jazykova sko-
la, stiedni odborna skola a stfedni odborné uciliste), na urovni skupin respondenti
podle oboru, ktery studuji. Nejprve jsme se zajimali o celkové pouzivani strategii
uceni zucastnénych zaka vyssiho sekundarniho vzdélavani a pomoci pruméru a gra-
fu s popisem Cetnosti jsme ukazali, ze Zaci strategie uéeni spiSe pouzivaji. Po této
analyze jsme se zajimali o praimérné pouzivani jednotlivych skupin strategii v§emi
respondenty a jako posledni analyza na urovni vSech respondentti, prob¢hlo zjisto-
vani primérné nejvice a nejméné pouzivanych jednotlivych strategii uceni cizimu
jazyku (prezentované jednotlivymi polozkami v dotazniku). Vénovali jsme pozornost
také pouzivani strategii uceni cizimu jazyku podle typt $kol, kde se ukazalo, Ze nejvi-
ce pouzivaji strategie uceni cizimu jazyku opét jazykové koly.

11.8 Diskuse a zavéry

Povazovali jsme za zajimavé predstavit ¢tenafi vybrané vysledky vyzkumu z dotaz-
nikového Setieni zjistujiciho miru pouzivani strategii uéeni cizimu jazyku na Grovni
vyssiho sekundarniho vzdélavani.

Zajimavé se nam jevi to, Ze nejvice jsou pouzivany strategie porozuméni poslechu,
coz lze chapat s prihlédnutim na naro¢nost praktického rozvoje této dovednosti v ¢es-
ké skole s ¢esky mluvicimi vyucujicimi (eventualné s moznym malym mnoZzstvim
didaktickych CD nebo DVD, popf. didaktickych poslechovych mp3 nebo mp4 forma-
tu cviceni). Mnohdy se ale na skolach vyskytuji také rodili mluvéi nebo uéitelé diive
dlouhodobé Zijici v zahranici, kteti mohou posilovat zakovu motivaci. Respondenti
uvadéli, Ze nejcastéji tyto strategie rozvijeji pomoci poslechu hudebnich a filmovych
cizojazy¢nych nosi¢li. Souc¢asné moznosti zisku cizojazy¢nych filmt a hudby mohou
pomoci zaklim pfi rozvoji strategii uceni a z vyzkumu je vidét, ze takovych moznosti
hodné vyuzivaji. Je jasné, ze velky vliv tady ma jejich motivovanost k porozuméni
poslechu, které mtize vést i k posilovani jejich socidlniho postaveni ve skupiné vrs-
tevnikd. OvSem objevily se také skute¢nosti, kdy na opacné strané, nejméné pouziva-
nych strategii uceni cizimu jazyku, byly nalezeny takeé strategie porozumeéni poslechu.
Zde respondenti uvadéli, ze nejméné poslouchaji zpravy v cizim jazyce a cizojazycné
radio, které zfejmé ukazuji jejich demotivaci obsahovou, nikoli jazykovou, napt. jejich
z4jem o poslech radia neni velky, protoze ziejmé rad¢ji poslouchaji ptedem zvoleny
hudebni zanr nebo hudbu obecné.

Poté jsme se vénovali analyzam na Grovni skupin respondentli v navaznosti na jejich
studijni obory a zjistili jsme, ze nejvice pouzivaji vSechny skupiny strategii respon-
denti ze skoly zaméfené piimo na jazykové vzdélavani. Domnivame se, Ze to mutize
byt dano nékolika faktory. Zaci takového studijniho oboru mohou mit vice moznosti
vystaveni se jazyku a také lze predpokladat, ze jsou ke studiu jazyku vice vnitiné
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motivovani. Tito zaci mohou mit také vice prilezitosti k nacviku strategii uceni cizi-
mu jazyku a podporu svych vyuc€ujicich. Ti s nimi mohou strategie pfimo trénovat.
Naopak nejméné strategie uceni cizimu jazyku pouzivaji zaci stfedniho odborného
vzdélavani zakonceného zavérecnou zkouskou a ziskanim vyuéniho listu. Tito zaci
mohou mit, na rozdil od jazykového vzdélavani, mensi moznosti vystaveni se jazyku
i vlastni motivaci. Lze predpokladat, ze asi podpora strategii uéeni cizimu jazyku ze
strany vyucujicich nebo ze strany Skoly a jejiho prostiedi (a jazykového vybaveni tiid)
nemusi byt ani na podobné trovni. Nicméné zajimavé se nam jevi vysledky pouzivani
strategii osvojovani slovni zasoby, kde vysledky ukazaly, ze tito Zaci pouzivaji po
jazykové Skole primérné tyto strategie nejvice. Vyssi mira pouzivani strategii osvo-
jovani slovni zasoby studenty odborného vzdélavani bez maturity je napiiklad dana
zvySenym tlakem ze strany vyucujicich na znalosti slovicek.

Vyse popsané vysledky vyzkumu dotazniku strategii uceni cizimu jazyku tvoii ¢ast
disertacni prace autorky kapitoly. Autorka planuje vysledky v disertacni praci vice
rozvinout a vénovat se také interpretaci dat z ucitelského dotazniku. Pomoci takovych
vysledkt by mélo byt patrné, do jaké miry ucitelé podporuji strategie uceni cizimu
jazyku zakt. Po analyze vysledki zakovskych a ucitelskych dotaznikit bychom chtéli
zjistit vztah ucitelovy podpory strategii u¢eni cizimu jazyku na jejich pouzivani zaky.
Pomoci takového srovnani by bylo eventualné mozné navrhnout didakticka cviceni,
ktera by mohla uciteli ve vyuce strategii uceni cizimu jazyku pomoci.
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12 KARTOGRAFICKE DOVEDNOSTI
VE VYUCE ZEMEPISU:
TEORETICKY MODEL A VYSLEDKY
VYZKUMNEHO SETRENI

Katerina Mrazkova

12.1 Uvod

Mapy patii spolu s globem k nejpouzivanéjSim pomickam ve vyuce zemépisu
(Bednarz, 2004, s. 226; Wiegand, 2006, s. 1). U¢itelé pomoci nich ukazuji studentim
geografické objekty, jako naptiklad vzdalena mista, zaniklé civilizace nebo mésta.
Mohou takeé slouzit k doplnéni geografického textu. Jestlize jsou mapy vytvoreny dle
kartografickych zasad (viz napf. Pravda, 2003; Wiegand, 2004) a jsou spravné pouzi-
vany piedevs§im ve vyuce zemépisu, mohou slouzit jako nastroje, které podporuji uce-
ni a zaroven umoziuji zakiim ziskavat smysluplné a dulezité¢ informace. S nartistem
map dostupnych na internetu, digitalnich atlasti a geografickych informacnich systé-
mu je nutné osvojit si kromé tradi¢nich dovednosti jako je vyhledani mista na mapé
také mnohé dalsi dovednosti, které se vztahuji k pouzivani mapy. Tyto dovednosti
oznacujeme jako kartografické.

Tato kapitola pfedstavuje pfedvyzkum zpracovany v ramci disertacni prace autorky.
Vyzkumné Setfeni se zaméfuje na zjisténi urovné osvojeni kartografickych dovednosti
u zaku zakladnich skol. Vyzkumnym nastrojem je didakticky test tvofeny ucebnimi
ulohami zamétenymi na zjisténi irovné osvojeni kartografickych dovednosti. Ucebni
ulohy byly vybrany na zaklad¢ analyzy uloh ve vybranych ucebnicich zemépisu
pro zakladni $koly. Protoze tyto ulohy neumoziovaly zjistovani urovné osvojeni
stanovenych kartografickych dovednosti, byly dale doplnény. Jednotlivé uéebni ulohy
reflektuji kartografické dovednosti vymezené v modelu kartografickych dovednosti.

12.2 Vymezeni zakladnich pojmi

Pro jednozna¢né vymezeni pojmu kartografické dovednosti je nutné nejprve vysvétlit
a obsahove¢ priblizit samotny pojem dovednost. Pfestoze tento termin je v pedagogic-
ko-psychologické literatuie ¢asto pouzivany, neni dosud jednoznaéné vymezen.

Riiznym pojetim pojmu dovednost se zabyval V. Svec, ktery rozdélil dovednosti podle
odlisného pojeti u riznych pedagogti a psychologti do ¢ty skupin: (1) u¢enim ziskana
zpusobilost k ¢innosti; (2) osvojena ¢innost, zptisob ¢innosti, tspésné provadéni ¢in-
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(Svec, 1998, s. 8). V Pedagogickém slovniku (Pricha, Walterova, & Mares, 2001,
s. 49) je dovednost definovana jako ,,zpusobilost ¢lovéka k provadéni urcité ¢innosti®,
ve Slovniku pojmti z obecné didaktiky (Jani§ & Ondiejova, 2006, s. 13) jsou doved-
nosti chdpany jako ,,specifické zptisobilosti (schopnosti) a pfipravenosti fesit ukoly,
situace apod.*.

V ramci disertacniho vyzkumu autorky jsou dovednosti chapany jako uc¢enim ziskané
zpusobilosti k ¢innosti. Caste¢nd jsou oviem dovednosti vnimany také jako osvojena
cinnost a uspeésné provadéni této Cinnosti. Na zaklade toho definujeme dovednosti jako
»Ziskané zptsobilosti zdka védome a uspésné fesit (vykonavat) jisté ukoly (Cinnosti)
v ménicich se podminkach* (Pardel et al., 1963, s. 24).

Pro utvareni dovednosti je klicovou ¢innosti konfrontace zdka s ucebnimi uloha-
mi (Janik, Manak, & Knecht, 2009). Ucebni tlohou se rozumi specificky soubor
pozadavk, kladenych na zdkovo uceni. Jejich prostfednictvim se objektivni poznatky
obsazené v uciteloveé vykladu, v uc¢ebnicich, odpozorované pti pokusech a cvicenich
nebo samostatné odvozené pfi feSeni problémovych uloh méni v subjektivni védo-
mosti a dovednosti zaka (HolouSova, 1987, s. 12). Je také patrné, Ze ucebni tlohy jsou
nositeli uciva a jejich smyslem je napomoci zakiim objevovat, procvi¢ovat, upeviovat
a provéfovat urovei osvojeni uéiva jednotlivymi zaky (Svec, 2003, s. 54).

Je nutné si uvédomit, Ze pro osvojeni dovednosti nesta¢i zapamatovani faktl, nezbyt-
né je porozumeéni. V dovednostech se projevuje také zpiisobilost ¢lovéka prakticky
pouzivat naucené védomosti, respektive znalosti. Na znalosti je nahlizeno jako na
Sirsi kognitivni struktury zahrnujici zapamatované informace (védomosti), véetné
porozuméni vztaht, které mezi nimi existuji (Janik, Manak, & Knecht, 2009).

Osvojovani dovednosti je také zakladni soucasti vzdélavani. Proto jsou dovednosti
vymezovany jako vzdélavaci cile v riznych kurikularnich dokumentech a vzdélava-
cich programech. Kazdy vyucovaci piedmét vyzaduje, aby zaci méli vedle obecnych
dovednosti osvojen¢ i specifické dovednosti pro dany vyucovaci predmét. Ve vyuce
zemépisu miizeme tyto dovednosti oznacit jako geografické (podrobné&ji viz Reznig-
kova, 2003). Specifickymi dovednostmi ve vyuce zemépisu jsou také dovednosti,
vedouci zaky k efektivnimu pouzivani mapy jako zdroje informaci. Tyto dovednosti
nazyvame kartografické.

Prestoze s rostoucim poctem map se pojem kartografické dovednosti objevuje stale
Cast¢ji, nenajdeme v Ceské didaktice geografie jeho piesné vymezeni.

Kartografické dovednosti v sob¢ zahrnuji nejen bézné ukony, jako je prace s legendou,
vyhledani ur¢itého mista na mapé¢ nebo zorientovani mapy, ale také praci s nékolika
mapami, porovnavani map a vyhledani prostorovych vztahti a souvislosti a na zaver
také zodpovidani geografickych otazek s pomoci map a tvorbu jednoduchych zavérta
a zdivodnéni (Mrazkova, 2010, s. 54).
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Kimerling v souvislosti s kartografickymi dovednostmi mluvi o pouzivani mapy:
»Pouzivanim mapy rozumime proces ziskavani potfebnych informaci z jedné nebo
vice map za ucelem porozuméni okoli a zlepSeni vlastniho mentalniho mapovani*
(Kimerling et al., 2009, s. 10). Wiegand (1998, s. 19) uvadi tfi moznosti pouzivani
mapy, pricemz kazda vyzaduje jiné dovednosti a vede k ziskani jinych informaci:
(1) vyhledani urcitych prvka a urceni jejich polohy ve vztahu k jinym elementtim;
(2) pouziti mapy k vyhledani cesty; (3) pouziti mapy k vyfeseni problémt, s dirazem
na prostorové rozmisténi jevil a prostorové vztahy.

V odborné literatufe se lze setkat s vice riznymi pojetimi kartografickych doved-
nosti. Pro potfeby vyzkumu vsak bylo nutné stanovit vlastni pojeti, které co nejlépe
postihne vSechny dovednosti souvisejici s pouzivanim riznych druhtt map a dalsiho
geografického materialu nejen ve Skole, respektive ve vyuce zemeépisu, ale 1 v kazdo-
dennim zivot¢ s dirazem na vyuziti map pro feseni a zodpovidani geografickych tiloh
a otazek. Vysledkem nasi analyzy a syntézy teoretickych i empirickych publikaci je
model kartografickych dovednosti (obrazek 12.1), ktery ptfedstavuje hlavni ¢innosti
vedouci k efektivnimu pouzivani mapy. Tento model byl vytvoren autorkou kapitoly
a m¢l by reflektovat pozadavky na vyuku zemépisu tak, jak je stanoveno v Ramcovém
vzdelavacim programu pro zdkladni vzdelavani (RVP ZV, 2007).

Kartografické

dovednosti

o J— — ] ——
Cteni mapy: Analyzovani mapy: Interpretovani
(informaci z)
- Zék dokéze — 24k dokéze mapy (syntéza):
— 24k dokaze
| vyhledat vyhledat L |
pouzivat &ist vrstevnice uzemni vztahy prostorové
legendu (vyskopis) mezi = rozmisténi [
geografickymi a usporadani vyvodit zodpovédst
jevy na mapé Jjevi na mapé zavéry geograficke
. zavéry
e Rl o)
| svétove strany | do bodu B a rozdily mezi | |rozmisténi jevil|
jevy namapé | | namapé |

Obrazek 12.1. Model kartografickych dovednosti.

Kartograficky model vychazi z vymezeni kartografickych dovednosti, které byly sta-
noveny v ramci holandskych diserta¢nich vyzkumi (Van der Schee, 1987; Van der
Zijpp, 1996; van Dijk, 1998). Je primarné koncipovan jako analyticky, ale ma své
didaktické vyuziti. Cteni mapy piedstavuje kliGovou dovednost, nebot’ se zde nej-
vice uplatiuje vyuziti osvojenych kartografickych znalosti, jako je znalost poloho-
pisu, vyskopisu mapového jazyka, méfitka mapy a generalizace (Kimerling, 2009;
Wiegand, 1998). Walbert (2010) upozornuje, ze aby lidé mohli ¢ist mapu, musi nej-
prve porozumét jeji podstaté — tedy znazornéni, zobrazeni a vyjadieni a predevsim
musi mit rozvinuté prostorové mysleni. Nejprve musi byt pochopen zakladni mapovy

195



jazyk a fakt, ze néjaky objekt je na mapé znazornén urlitym tvarem, ktery ovSem
nemusi pln¢ odpovidat skuteCnosti. Porozuméni zédkladnim mapovym vyraziim ale
stale neznamena, Ze umime ¢ist mapu. Je to néco, jako by se déti naucili pismena, ale
neuméli precist cela slova (Walbert, 2010). Nutné je porozumét prostorovému uspora-
dani pomoci abstraktnich pojmu, jako jsou zemépisné soufadnice a vrstevnice.

Cteni mapy umoZiiuje zjistit, co tviirci map chtéji ukazat a jakym zptisobem. V nasem
pojeti kartografickych dovednosti fadime k ¢teni mapy dovednost: (1) pouzivat legen-
du; (2) cist vrstevnice; (3) urcit hlavni a vedlejsi svétové strany; (4) vyhledat cestu
z bodu A do bodu B. Wiegand (1998, s. 20-21) chape ¢teni mapy komplexnéji a zahr-
nuje sem 4 procesy: (1) zjisténi, co znamenaji jednotlivé symboly na map¢; (2) roz-
liSovani mezi riiznymi, na prvni pohled podobnymi symboly (li§ici se naptiklad veli-
kosti); (3) rozpoznani riznych mapovych symboll v geografickém kontextu a jejich
ptifazeni k legend¢ mapy; (4) interpretovani, které vychazi z predchoziho zpracovani
informaci zjisténych z mapy. V naSem chéapani kartografickych dovednosti je inter-
pretovani zjisténych informaci povazovano za samostatny krok, vedouci k vyfeSeni
zadanych uloh.

Analyzovanim mapy zjistujeme, kde a v jakém mnozstvi se dany jev vyskytuje,
porovnavame dvé nebo vice map s cilem ur€it prostorové uspotradani jevt, vyhledat
podobnosti a rozdily mezi jevy na mapé a vyhledat tizemni vztahy mezi geografickymi
jevy na mapé¢ nebo na mapach. Podle Van der Schee (1987, s. 66) vyzaduje analyzo-
vani mapy dva diléi kroky: (1) klasifikace jevii zobrazenych na mapé¢; (2) rozpoznani
vztahll mezi prvky (jevy) a skupinami prvkl (jevll) na mapé. V ramei druhého kroku
muzeme rozlisit jesté rozpoznani vertikalnich vztahti (mezi prvky v jedné oblasti nebo
regionu — prostorové usporadani) a rozpoznani horizontalnich vztahti (mezi jednotli-
vymi oblastmi a regiony — izemni vztahy).

Poslednim krokem, vedoucim k vyfeSeni zadan¢ho ukolu nebo zodpovézeni geo-
grafické otazky je interpretace neboli syntéza zjisténych poznatkd. K zodpovézeni
otazky je nutné, aby zaci méli také urcité zemépisné znalosti a dovedli mapu Cist
a analyzovat.

Své nezastupitelné misto v modelu kartografickych dovednosti by méla mit také tvorba
mapy. Zde navazujeme ¢astené na kartografické znalosti, jejichz znalost nam umoz-
nuje vytvorit kartograficky spravnou a piesnou mapu. V ramci diserta¢niho vyzkumu
se vSak trovni osvojeni této dovednosti nezabyvame. Vyzkum a hodnoceni tvorby
mapy by vydal na dalsi disertacni praci.

12.3 Soucasny stav poznani

Vyzkumna Setieni, zabyvajici se kartografickymi dovednostmi, se orientuji predev§im
na vyvoj mapového porozuméni a formovani zakladnich kartografickych dovednosti.
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Tyto vyzkumy vychazeji z kognitivni (vyvojové) psychologie a navazuji na prvni
ucelenou studii, kterou procesu osvojovani kartografickych dovednosti vénovali
Piaget a Inhelderova (1971) v kontextu obecnych teorii prostorového vnimani. Jejich
vyzkumy ukézaly, ze v pribéhu prvnich patnacti let Zivota, projdou déti postupné
¢tyfmi logicky uspofadanymi a kvalitativné odliSnymi stadii mySleni: senzomotorické
(od narozeni do asi 2-3 let); pred opera¢ni (od 2—-3 do 7 let); konkrétnich operaci
(od 7 do 11 let) a formalnich operaci (od asi 11 do 13—15 let). Na zakladé mnoha
vyzkumu stanovili Piaget a Inhelderova (1971) celkem tfi stupné, jak déti vnimaji
prostor: topologické, projektivni a euklidovské. Vyzkumna Setfeni ukazala, ze vinimani
prostoru se rozviji s vékem.

Vyzkumt zamétenych na zkoumani tirovné osvojeni nebo na rozvoj kartografickych
dovednosti tak, jak je chapeme v naSem vyzkumu, je relativné¢ malo. VétSina studii
se zabyva vyvojem mapového vnimani u déti mladsiho $kolniho véku a jejich doved-
nosti zakreslit do mapy mistnosti ukryty predmét (Liben & Yekel, 1996), vyhledat
pfedmét umistény v mistnosti s vyuzitim zmenseného modelu dané mistnosti (DeLo-
acheova, Miller, & Rosengren, 1997), zakreslit cestu do skoly (Wiegand, 1998) nebo
interpretovat letecky snimek (Liben & Downs, 1991).

Zakladnim predpokladem mapového porozumeéni je pochopeni, Ze objekt (mapa nebo
trojrozmérny model) mtize reprezentovat symbolicky jiny objekt (Gliickova, 2001)
a ze mezi zobrazenym Uzemim a mapou existuje tzemni vztah (Presson, 1982). To
znamena, ze aby kdokoli dovedl pouzivat i tu nejjednodussi mapu, musi nejprve
pochopit, ze mapa sama o sob& je pouze symbolické znazornéni jin¢ho objektu
v prostoru. DeLoacheova (1991) prokazala, ze tuto dovednost maji osvojenou jiz déti
ve veéku 2,5 let. Podle Bluesteina a Acredola (1979), déti ve veku péti let dovedou
vnimat mapu jako zobrazeni uréitého prostoru a najdou podle ni ukryty predmét.
Potize jim ovSem ¢ini, pokud mapu vici zobrazenému prostoru oto¢ime o 180°.

Boardman (1989) zkoumal, jak zaci ve véku 11-14 let dovedou cist vrstevnice na
cernobilé mapé€. Vrstevnice jsou specifické tim, Ze na dvojrozmérné mapé zobrazuji
tieti rozmér — nadmoiskou vysku. Zaci méli za tikol vybarvit mapu podle vyskové
Clenitosti reliéfu. Starsi zaci si s timto ukolem poradili 1épe nez mladsi zaci. Naproti
tomu, praci zamétenou na vyskovou cClenitost s barevnou mapou zvladlo méné nez
50 % zaka ve veéku 15-16 let (Boardman, 1983).

Vlivem véku na rozvoj kartografickych dovednosti se zabyvali také Postigo a Pozo
(2004), ktefi vnimaji mapy jako vizualni u¢ebni material se specifickou povahou vnéj-
$iho systému zobrazeni s jejich vlastnimi kody a funkcemi. Mezi zdky a studenty
stfedni a vysoké Skoly zkoumali, jaky druh informaci dovedou z map ziskat, respekti-
ve vycist. Pro porovnani péti vékovych skupin studentt byla pouzita analyza rozptylu,
ktera ukazala, Ze studenti ve veéku 16 a 14 let dosahli lepsich vysledkt oproti nej-
mladsim studentiim. Nejlepsich vysledkt pak dosahli studenti vysoké Skoly, studujici
geografii. Celkove vysledky vyzkumu ukazaly, ze zaci vyssich ro¢nikl vyctou z mapy
vice informaci oproti mladsim zaktm.
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K podobnym vysledkiim dospél také Wigglesworth (2003), ktery zkoumal, jak se
u zakl rizného veéku lisi dovednost vyhledat cestu z bodu A do bodu B a jeji nasledny
popis. Pro zjisténi co nejpiesnéjsich odpovedi byla pouzita metoda hlasitého uvazo-
vani. Odpovédi zakid byly nahravany, nasledné kddovany a vyhodnoceny. Vysledky
ukazaly, ze s vyssim vékem zaci podavaji komplexnéjsi informace a cestu popisuji
detailnéji s vyuzitim vice prvki z legendy mapy nez zaci mladsiho véku.

K zavéru, ze uroven kartografickych dovednosti se rozviji s vékem, dospél také
Hiittermann (2004), ktery se ve svém vyzkumu zabyval pfedevsim znalostmi zemé-
pisnych soufadnic a dovednosti urcit zemépisné soufadnice riznych oblasti a mist na
mapach. Zjistil, ze zaci gymnazii dosahuji vyssi urovné kartografickych dovednosti
oproti zaktim zékladni $kol. Zaci zékladni $koly dosahli horsich vysledkil i oproti
zaktm realné skoly.

Vyzkumy, zabyvajici se rozdilem v urovni osvojeni dovednosti pouzivat mapu
v zavislosti na pohlavi ukazaly, ze chlapci zvladaji 1épe nez dévcata ukoly na pro-
storovou predstavivost, pouzivani vrstevnic a vyuzivani prostorovych vztahti mezi
objekty na mapé€ nebo mezi mapou a skutec¢nosti (Riding & Boardman, 1983; Covent-
ry & Mathews, 1984). Tyto vysledky ale nesouhlasi s vyzkumem Gilmartina a Pattona
(1984), kteti ve Ctytech testech, zaméfenych na rizné aspekty kartografickych doved-
nosti (vyhledani vhodné cesty, ¢teni mapy a zjisténi zakladnich informaci z mapy)
prokazali, ze rozdily mezi chlapci a divkami nejsou statisticky vyznamné, a dokonce
v nékterych otazkach byly divky lepsi nez chlapci.

12.4 Cile predvyzkumu

V ramci disertacni prace si autorka klade za cil zjistit Groven osvojeni kartografickych
dovednosti obecné a nasledné se zaméfit na uroven osvojeni dil¢ich kartografickych
dovednosti — ¢teni, analyzovani a interpretovani mapy (viz obrazek 12.1).

Dil¢imi cili prace jsou:
e Vytvofit model kartografickych dovednosti, které budou v ramci disertacniho
vyzkumu nasledné zkoumany.

e Zjistit vztah mezi pohlavim a urovni osvojeni kartografickych dovednosti.

e Zjistit vztah mezi nav§tévovanym rocnikem a trovni osvojeni kartografickych
dovednosti.

e Zjistit vztah mezi typem navstévované Skoly (zakladni Skola versus nizsi stupen
gymnazii) a urovni osvojeni kartografickych dovednosti.

e Zjistit vztah mezi pohlavim, navstévovanym rocnikem a kartografickou dovednosti
¢teni mapy.
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e Zjistit vztah mezi pohlavim, navstévovanym rocnikem a kartografickou dovednosti
analyzovani mapy.

e Zjistit vztah mezi pohlavim, navstévovanym rocnikem a kartografickou dovednosti
interpretovani mapy.

Hlavnim cilem ptedvyzkumu bylo zjistit Giroven osvojeni kartografickych dovednosti
u zaka zakladnich kol a ovéfit validitu a reliabilitu vyzkumného nastroje. Z uvede-
nych dil¢ich cili jsme se zaméfili na vztah mezi dvéma proménnymi (pohlavi a roc-
nik) a urovni osvojeni kartografickych dovednosti. Tyto dvé proménné patii k nejdis-
kutovanéj$im tématiim, co se pouzivani map tyce (viz kapitola 12.3).

12.5 Metodika vyzkumu

Vyzkumny vzorek se sklada ze 79 zaki 2. stupné ze dvou zakladnich kol v Jihomo-
ravském kraji. Ugastnici predvyzkumného Setfeni byli ve véku 11-15 let. Z vyzkum-
ného vzorku bylo 17 zaku Sestého ro¢niku, 37 zakt sedmého ro¢niku a 25 zaka deva-
tého roéniku. Zaci osmého roéniku do piedvyzkumu zapojeni nebyli, nebot’ zadny
z oslovenych uciteld v osmych tfidach neucil. Vyzkumny vzorek tvofilo 43 chlapct
a 36 divek.

Pro zjisténi trovné osvojeni kartografickych dovednosti byl pouzit didakticky test,
ktery se skladal z 20 polozek. Z celkového poctu bylo 11 polozek zaméteno na Cteni
mapy, 5 polozek na analyzu mapy a 4 polozky na interpretaci mapy. Validita didaktic-
kého testu byla zaloZena na odborném posouzeni uciteli zemépisu. Na zaklade jejich
pripominek a komentaii byla provedena revize jednotlivych polozek.

Didaktické testy byly na Skoly administrovany autorkou piedvyzkumného Setfeni.
Zaktm nebyl dan ¢asovy limit na zodpovézeni jednotlivych otazek. Doba vypliiovani
nepiesahla 45 minut, tedy jednu vyucovaci hodinu.

Pomoci koeficientu Cronbachovo alfa byla zjistovana mira spolehlivosti polozek
didaktického testu. Hodnota Cronbachova alfa (o = 0,77) indikuje vysokou spolehli-
vost vyzkumného nastroje (Nunnaly, 1987). Vysoka hodnota spolehlivosti didaktické-
ho testu znamena, ze vyzkumny nastroj pouZity pro zjisténi irovné osvojeni kartogra-
fickych dovednosti je spolehlivy a je vhodné ho pouzit pro nasledujici analyzu. Dale
jsme zjistovali hodnotu Cronbachova alfa pro jednotlivé kartografické dovednosti
(¢teni mapy, analyzovani mapy a interpretovani mapy). Podle studie Dhindsa a Chun-
ga (2003) je dana oblast povazovana za spolehlivou, jestlize se mira Cronbachova
alfa pohybuje mezi 0,59-0,75. Hodnota Cronbachova alfa (a = 0,73) pro ¢teni mapy
a hodnota Cronbachova alfa (a0 = 0,64) pro analyzu mapy umoziuje povazovat tyto
dv¢ oblasti za spolehlivé. Hodnota Cronbachova alfa (o = 0,43) pro interpretaci mapy
je nizkd. Tyto polozky budou pro ucely hlavniho vyzkumného Setieni zménény tak,
aby piislu$na oblast vykazovala pfijatelnou miru spolehlivosti.
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Z metod induktivni statistiky byla pouzita analyza rozptylu (ANOVA), kde skore za
cely didakticky test a skore pro jednotlivé kartografické dovednosti byly stanoveny
jako zavislé proménné. Nezavisle proménnymi v piedvyzkumu byly pohlavi a ro¢nik.
Pro zjisténi rozdilu v Grovni osvojeni kartografickych dovednosti mezi jednotlivymi
ro¢niky byl pouzit Fisherdv LSD post — hoc test.

12.6 Vysledky

Uroveii osvojeni kartografickych dovednosti

Nejprve jsme se zaméfili na zjisténi vztahu pohlavi a irovné osvojeni kartografickych
dovednosti. V ramci predvyzkumu nebyl nalezen statisticky vyznamny rozdil v trovni
osvojeni kartografickych dovednosti mezi chlapci a divkami (F =2,3915; p > 0,01).
V piedvyzkumu dosahly divky vyssiho skore (x = 0,59; SD = 0,03) v trovni osvojeni
kartografickych dovednosti oproti chlapciim (x = 0,52; SD = 0,02).

Statisticky vyznamny rozdil byl zjistén mezi ro¢niky (F = 19,39; p < 0,001) (graf na
obrazku 12.2). Nejvyssiho skore dosahli zaci devatych ro¢nikt (x = 0,71; SD = 0,03),
nejnizsiho skore dosahli zaci Sestych ro¢nika (x = 0,43; SD = 0,03). Fishertv LSD
post — hoc test ukazal, ze zaci devatych rocnik dosahli vyznamné vyssiho skore
v porovnani s ostatnimi ro¢niky (devaty ro¢nik versus Sesty rocnik p < 0,001 a devaty
ro¢nik versus sedmy ro¢nik p < 0,001).
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Obrazek 12.2. Prumérné skore urovné osvojeni kartografickych dovednosti s ohledem
na ro¢nik.
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Uroveii osvojeni kartografické dovednosti cteni mapy

Cteni mapy predstavuje zaklad kartografickych dovednosti. V didaktickém testu byla
testovana dovednost pouzivat legendu, Cist vrstevnice, urcit hlavni a vedlejsi svétové
strany a vyhledat cestu (obrazek 12.1). Statisticky vyznamny rozdil v Grovni osvojeni
¢teni mapy mezi chlapci a divkami nebyl zjistén (F = 1,80; p = 0,18). Podobné jako ve

vy

skore za cely test i zde dosahly vyssiho skore divky (x = 0,68; SD = 0,33) nez chlapci
(x=10,61; SD=0,37).

Mezi ro¢niky byl zjistén statisticky vyznamny rozdil (F = 9,79; p < 0,001) (graf na
obrazku 12.3). Nejvyssiho skore v urovni osvojeni ¢teni mapy dosahli zaci devatych
roénikti (x = 0,78; SD 0,04). Zaci devétych roénikii dosahli také vyznamné vyssiho
skére v porovnani s ostatnimi ro¢niky (devaty ro¢nik versus Sesty ro¢nik p < 0,001;
devaty ro¢nik versus sedmy ro¢nik p <0,01).
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Obrazek 12.3. Praimérné skore urovné osvojeni kartografické dovednosti ¢teni mapy
s ohledem na ro¢nik.

Uroveri osvojeni kartografické dovednosti analyzovani mapy

Prostfednictvim otazek zaméfenych na analyzovani mapy bylo zjistovano, zda ma zak
osvojenou dovednost vyhledani izemnich vztahli mezi geografickymi jevy na mapé,
vyhledani prostorového rozmisténi jevi a porovnani tohoto rozmisténi a vyhledani
podobnosti a rozdili mezi jevy na mapé (viz obrazek 12.4).
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Zjistéte, které z mist A, B, C nebo D je nejvhodnéjsi pro vystavbu nové vodnielektrdarny? Proé?

A vodniglzktrdma

vodni toky

F . e P
oblast : nadmorskou vytkou nad 500 m

Obrazek 12.4. Priklad na analyzovani mapy.

V trovni osvojeni kartografické dovednosti analyzovani nebyl zjistén statisticky
vyznamny rozdil mezi chlapci a divkami. Podobné jako v tirovni ¢teni mapy, i v urov-
ni analyzovani map divky dosahly vyssiho skore (x = 0,47; SD = 0,4) v porovnani
s chlapci (x =0,41; SD =0,3).

Statisticky vyznamny rozdil byl zjistén v zavislosti na navstévovaném rocniku
(F=17,37; p <0,001). Nejvyssiho skore v tirovni osvojeni kartografické dovednosti
analyzovani mapy dosahli zaci devatého ro¢niku (x = 0,66; SD = 0,4) (graf na obraz-
ku 12.5). Zajimavé je, ze zaci sedmého ro¢niku dosahli jen o setinu vyssiho skore
(x=0,36; SD = 0,3) oproti zaktim $estého roéniku (x = 0,35; SD =0,5). Zaci devatého
ro¢niku dosahli vyznamné vyssiho skore v porovnani s ostatnimi roéniky (devaty roc-
nik versus Sesty i sedmy ro¢nik p < 0,001).
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Obrazek 12.5. Praimérné skore urovné osvojeni kartografické dovednosti analyzovani

mapy s ohledem na ro¢nik.

Uroveii osvojeni kartografické dovednosti interpretovini mapy (syntéza)

Podle modelu kartografickych dovednosti (obrazek 12.1) kartograficka dovednost
interpretovani mapy znamena, ze zak dovede tvorit zavery a zodpoveédét geografickou
otazku. V didaktickém testu vyzaduji otazky na interpretovani mapy predchozi ¢teni

a analyzovani mapy (obrazek 12.6).

S pomoci map Reliéf a Primérné rocni srazky zjistéte, kterd oblast A, B, C nebo D je nejvhodnéjsi

pro zemédélstvi a Feknéte proc:
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Obrazek 12.6. Ptiklad na interpretovani mapy.
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V trovni osvojeni této kartografické dovednosti byl zjistén statisticky vyznamny
rozdil mezi chlapci a divkami (F = 3,90; p < 0,05). Divky dosahly vyssiho skore
(x=0,46; SD = 0,5) nez chlapci (x = 0,34; SD =0,4).

Statisticky vyznamny rozdil byl zji§tén také v zavislosti na navstévovaném roéniku
(F = 6,33; p < 0,01). Zaci devatych ro¢nikii dosahli nejvyssiho skore (x = 0,55;
SD = 0,50) v trovni osvojeni kartografické dovednosti interpretovani mapy. Pomoci
Fisherova LSD post — hoc testu bylo zjisténo, Ze tento rozdil je statisticky vyznamny
v porovnani s Sestym i sedmym roénikem (p < 0,01) (graf na obrazku 12.7).
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Obrazek 12.7. Pramérné skore urovné osvojeni kartografické dovednosti interpretovani
mapy s ohledem na ro¢nik.

12.7 Diskuze a zavéry

V ptredvyzkumu jsme se nejprve zaméfili na vztah mezi pohlavim a Grovni osvojeni
kartografickych dovednosti. Pfedchozi vyzkumy ukazuji rozdilné vysledky. V ramci
vyzkumného Setfeni jsme nezjistili vztah pohlavi na celkovou troven osvojeni kar-
tografickych dovednosti ani na dovednosti ¢teni mapy a analyzovani mapy. Divky
sice dosahly vyssiho skore v porovnani s chlapci, tento rozdil ale nebyl statisticky
vyznamny. K podobnym vysledktim dospéli ve svém vyzkumu také Gilmartin a Pat-
ton (1984). Statisticky vyznamny rozdil byl ovsem nalezen v dovednosti interpretova-
ni mapy, kdy divky dosahly vyssich vysledki nez chlapci.

Dtilezitou roli v tirovni osvojeni kartografickych dovednosti hraje také vek, respek-
tive navstévovany ro¢nik. Na jeho vliv poukazali jiz Piaget a Inhelderova (1971)
a fada dalSich autorti (podrobnéji viz kap. 12.3). Vysledky predvyzkumu ukazuji, ze
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kartografické dovednosti se rozviji s ohledem na navstévovany ro¢nik. Zajimalo nas
predevsim, jak navstévovany ro¢nik ovliviiuje ¢teni mapy. Pouzivani legendy, ¢teni
vrstevnic, vyhledavani vhodné cesty a ur¢ovani hlavnich a vedlejsich svétovych stran
patii totiz mezi ucivo Sestého ro¢niku zakladni $koly. Pokud toto ucivo neni dale roz-
vijeno a vyuzivano v dalsich letech studia, mohou ho Zaci zapomenout. Toto tvrzeni
ale potvrzeno nebylo, nebot’ zaci devatych ro¢nikti dosahovali nejlepsich vysledki
nejen v ramci Grovné osvojeni kartografickych dovednosti obecné, ale i v testované
kartografické dovednosti cteni mapy. K podobnym vysledktim dospéli napiiklad také
Boardman (1983) nebo Postigo a Pozzo (2004).

Obecné lze konstatovat, ze uroven kartografickych dovednosti u zakt zakladnich skol
je mirn€ nadprimeérna u zaka devatych tfid. Naproti tomu zaci Sestych a sedmych tfid
dosahovali primérného vysledku v trovni osvojeni kartografické dovednosti Cteni
mapy, v urovni osvojeni kartografickych dovednosti analyzovani mapy a interpretovani
mapy pak dosahovali podprimérnych vysledkd. Toto mize byt zpiisobeno mensimi
zkuSenostmi v pouzivani mapy u zaka nizsich ro¢nika.

Soucasti predvyzkumu bylo také ovéfeni spolehlivosti vyzkumného nastroje. Didak-
ticky test se ukazal spolehlivy jak komplexné jako celek, tak také v dil¢ich oblas-
tech — cteni mapy a analyzovani mapy. Oblast polozek zjistujicich uroven osvoje-
ni kartografické dovednosti vykazala nizkou miru spolehlivosti. Pro ucely hlavniho
diserta¢niho vyzkumu budou proto polozky z této oblasti zménény tak, aby tato oblast
polozek mohla byt povazovana za spolehlivou.

Téma kartografickych dovednosti je velice Siroké, v této praci se zabyvame pouze
testovanim téch dovednosti, které 1ze osvojovat ve vyuce zemépisu v prostiedi skol-
ni tfidy. Nezanedbatelnou soucasti vyuky zemépisu by ale mélo také byt osvojovani
dovednosti spojenych s praci s mapou v terénu, napi. zorientovani mapy, navigovani
podle mapy a fada dalsich. Dalsi dilezitou dovednosti, ktera v ramci tohoto vyzku-
mu nebyla zkoumana, je tvorba mapy. Tyto oblasti pfedstavuji moznosti pro dalsi
vyzkumy.
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Doslov

Tato kniha je vystupem z projektu MUNI/1020/2010 Ndstroje pro monitoring a eva-
luaci ve vzdélavani, ktery byl v Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani PAF MU feSen
v roce 2011. Masarykova univerzita podporuje vyzkumny tym doktorandt a jejich
skolitelt a konzultantl pii feseni obdobné zamétenych projekta takiikajic v jedno-
ro¢nim taktu. Pro doktorandy to znamena, Ze v prub&hu roku intenzivné pracuji na
textech kapitol, které jejich skolitelé a konzultanti pfipominkuji tak dlouho, aZ jsou
zralé*. V zavéru roku je text knihy postoupen externim recenzentim. Ti se maji vyja-
drit k celkové koncepci dila a posoudit kvalitu jednotlivych kapitol. Autofi pfisuzuji
posudkiim externich recenzentii znacnou vahu. Ziskéavaji v nich totiz nejen signal
o mife akceptace svych odbornych snah, ale také cenné podnéty pro Gpravy textu jed-
notlivych kapitol (potazmo diserta¢nich praci) i pro pfipravu navazujicich vyzkum-
nych projekta.

Posudky recenzent nicméné spadaji do literatury ,,8edsi nez Sedé®. Znamena to, ze
nejsou formalné publikovany a zpravidla nejsou dostupné nikomu jinému nez autordm
recenzovaného dila. Pfitom mohou obsahovat velmi podstatné a uzitecné myslenky.
Dost mozna se pravé formou posudku iniciuji ¢i akceleruji nékteré posuny (v) oboru.
Autory posudkti na tuto knihu byli doc. PaedDr. Jan Slavik, CSc. a doc. PaedDr. Petr
Urbanek, Ph.D. Zatimco Jan Slavik ve svém posudku rozebira koncepci a metodologii
projektu v obecnéjsi roving, posudek Petra Urbanka precizné analyzuje text jednotli-
vych kapitol a poskytuje k nim fadu konkrétnich pfipominek. Ve snaze vyvést posud-
ky z ,,8edé zony* prezentujeme v tomto doslovu nékteré myslenky v nich obsazené
a vstupujeme s nimi do diskuse.

Slavik ve svém posudku uvadi: ,,Instrumentalni a metodologicka stranka vyzkumut
kvality ve vzdélavani, na niz se projekt zaméfuje, u nas stale neni dostateéné sys-
tematicky rozvijena. Z toho prameni obecné nizka troven naroki na zdiivodnovani
(faktického i teoretického) postupti a zasaht ve vzdélavacim systému doprovazena
nedostate¢nou koncepcnosti, nizkou tirovni systemati¢nosti a nasledné i slabym poro-
zuménim pro skuteéné problémy vzdélavaci praxe.*

Kritika, kterou recenzent formuluje, a autofi knihy se k ni pfipojuji, sméfuje (a) do
oblasti vyzkumné metodologie (instrumentalni a metodologicka stranka vyzku-
mu kvality); (b) do decizni sféry (zdivodnovani postupii a zasaht ve vzdélavacim
systému). Obdobna kritika byla mimochodem soucasti projektové zadosti, s niz se
autorsky kolektiv uchazel o grantovou podporu u Masarykovy univerzity. Je paradox-
ni, Zze vzdélavaci politika — piestoze se konceptem kvality pfi riznych piilezitostech
zastit'uje — jeho systematicky ramec ve vzdélavani nepropracovava a nevytvari pro to

2 Nevyzralé texty nejsou zahrnuty do sklizné v daném roce; jejich autortim je nicméné nabidnuta moznost
péstovat je i v pribéhu roku nasledujiciho, ¢imz se zvySuje celkova vynosnost prislusného podniku.
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ani vhodné podminky*. Nepropracovanost instrumentalni a metodologické stranky
vyzkumti kvality je potom do zna¢né miry disledkem popisovaného deficitu.

Slavik ve svém posudku dale uvadi: ,,S pojetim celkové koncepce jsem plné srozumeén.
Pripominam jenomjestéjednu myslenku, kterou autoii podle mého minéninedostate¢né
zdaraznili: jimi zminovana produkce specializovaného védéni, jez postrada vazbu na
$irsi kontexty, je podle mého minéni disledkem slabé autority teorie ve vzdélavacim
systému. Teorie by méla byt zdrojem operacionalnich pojmt, tj. takovych pojm, které
by byly sto funkéné propojovat fakty pozorované v edukacéni praxi s vykladovym
teoretickym ramcem, k némuz se odvolavaji empirické vyzkumy a ktery slouzi jako
zdroj koordinace vyzkumu v $ir§ich systémovych ramcich. Takova teorie, resp. teorie
s touto autoritou neni k dispozici a stézi se prosazuje. ,,Shora®, ze strany decizni sféry,
po ni neni poptavka, protoze je nahrazovana kurikularnimi programy a dokumenty,
tedy fakticky az (jen?) legislativou procesu vzdélavani. Je to tedy analogické situaci,
v niz by v pravni oblasti existovalo pravo bez pravniho védomi a pravni védy.
»Zdola“ ucitele ptili§ nezajima, protoze zdivodnovani opravnénosti pedagogickych
¢i didaktickych zasaht, ke kterému by teorie méla poskytovat argumentacni ramec,
je nahrazeno poukazem na ,,proptjcenou legalitu“ riznych metodickych doporuceni
a prirucek pro praxi. V analogii s pravem jde o existenci pouhé , litery zakona“ bez
»ducha zakona®, tj. bez pochopeni SirSich interpretaénich souvislosti programového
dokumentu. Pro n&jaky pohyb v této zacyklené situaci podle mne nedostacuje
deskripce modeld skolniho vzdélavani, byt jsou nutné a uzite¢né (kap. 1.3)“.

Recenzent predklada k uvaze otazku po ,,teorii s autoritou” vzhledem k decizi i praxi
(srov. rizné dobie zné&jici slogany typu ,,politické rozhodovani fundované teorii®,
»praxe vedena teorii* apod.). Uvedené evokuje potiebu rozvijet teorie, které by byly
zdrojem operacionalnich pojmt a soucasné by byly blizké realnému rozhodovani
a jednani aktérd vzdélavaci politiky a uditelti. Toto je dosti vysoka ambice a pro
autory zustava otazkou, jak sméfovat k jejimu naplnéni, aniz by podlehli svodim
pedagogického inzenyrstvi a redukovanému chapani teorie jakozto technologie.

Sam recenzent nabizi jednu z cest, kdyz uvadi: ,,Vykro¢enim ze zacarovaného kruhu
by bylo dusledné rozpracovani modelii procesu re-konstruovani obsahu ve vyuce
v kontextu kurikularniho programu. K tomu autoii Gvodem vyzyvaji, nicméné
kategorialni a ratingové systémy v knize jsou timto smérem ne vzdy dost disledné
vedeny. Predevs§im vsak by bylo zapotiebi je silngji a systematictéji v tomto ohledu
zdivodiovat. M¢Ely by byt zietelngji, s jasn€j$im nahledem vztazeny k ur€ité koncepci
kultury vyucovani a uceni, z niz vyplyvaji preferované zpusoby interakce mezi
ucitelem a zakem, resp. navzajem mezi zaky, a tedy i souéinnost pfi takovém re-
konstruovani obsahu, které sméfuje k o¢ekavanym ciltim.*

3 Nepocitame-li projekty typu ,,Cesta ke kvalité* http://www.nuov.cz/ae, v jejichz ramci jsou ur¢ité nastro-

je pro posuzovani kvality vytvafeny, otazkou nicméné zustava jejich praktikovatelnost a udrzitelnost
(po skonceni financovani projektu).
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Uvedena poznamka je podstatna, nebot” odkazuje k jednomu z hlavnich divodi
existence $koly. Jde o jeji enkulturacni funkci, ktera ve Slavikoveé posudku vystupuje
do poprtedi pfi odkazu na problém re-konstruovani obsahu. Je pozitivni, Ze recenzent
identifikoval v pozadi snah autort Gsili o rozvijeni ur€ité kultury vyucovani a uceni.
Z jeho argumentace je patrné, ze by se v ramci autorskych pristupti mélo zduraznit
jejich zaméteni k obsahovosti. Mozna by se tak podafilo ,,vykro¢it ze zacarovaného
kruhu* a ,,naplnit literu zakona duchem® — pouzijeme-li n¢které z priléhavych metafor
z posudku. Za autorsky kolektiv nezbyva nez dodat, ano, mélo by se..., nebot’ to takto
dava smysl, a pripojit piislib, Ze se bude...

V ¢em by to vSak konkrétné mélo spocivat? Dejme opét slovo naSemu recenzentovi:
»Hlavni pfipominka sméfuje k soustavnéj§imu ,.tahu“ smérem k operacionalizaci
a aplikacim v duchu otazky pro¢ a jak jinak. Kupf. posuzovana mira abstraktnosti
nonverbalniho prvku (kap. 5.5.3), nebo v kap. 6.4.4 uvedené typy vizualnich prostiedki
pro vyuku realii jsou sice dulezitym funkénim momentem kvality re-konstruovani
obsahu, ale samy o sobé nevypovidaji o potencidlu pro jeho kvalitu, jestlize nejsou
vyhodnoceny s ohledem na (1) typ obsahu a (2) cil uéeni. Jestlize se ucebnice, nebo
jiné uéebni materialy v danych parametrech odlisuji, je zapotiebi polozit koncepcni
otazku, kterou si autofi sami v ivodni ¢asti pokladaji: proc a jak jinak. Tzn. jit za anebo
nad hranice deskripce az k didaktické explanaci toho, do jaké miry dany vyrazovy
konstrukt podporuje zakovskou ¢innost s obsahem. Jinymi slovy, rozebirat ,,edukacni
pohyb* uvnitt kategorie, tzn., na piikladech ukazovat, jakym zpiisobem je v ramci
dané kategorie uskutecnovano spojeni mezi vyucovanim a ucenim. Nedostacuje proto,
kdyZ jsou kategorie pouze popsany v souvislostech svého kvantitativniho nasyceni
— mély by nadto byt vysvétleny v souvislostech své funkce ve vyuce, tzn. s ohledem
na kvalitu vzdeélavani. Tuto ptipominku jsem formuloval i v posudku na predchazejici
fazi projektu — promitla se nyni dostate¢né piiléhaveé do tvodniho koncepéniho textu
(kap. 1), ale stale jesté do zna¢né miry ,,ml¢i* v analyzach autord jednotlivych kapitol.
Ti neztidka pouze konstatuji deskriptivni statistické tidaje z aplikace — mimochodem,
velmi pracné — kategorialnich systémt, ale prozatim jesté nedospéli do takové hloubky,
aby pokracovali az k epistemologické analyze obsahu s ohledem na kli¢ovou otazku:
pro¢ a jak jinak.*

Recenzentova piipominka je pro autorsky kolektiv dilezita, nebot’ je podporuje
v jejich sméfovani nad ramec deskriptivniho védéni (co) postihujiciho kvantity (kolik)
k védéni procedurdlnimu (jak), vysvétlujicimu (proc) a k vedeni pro zménu (jak jinak)
— coz je smér vyzkumu kvality. Soucasné vsak recenzent odhaluje, Ze tento smér —
jakkoliv byl proklamativné nastolen v kapitole 1 — neni v dalSich kapitolach knihy
v adekvatni mife nasledovan. Autofi koncepce projektu (editofi knihy) pfipoustéji
opravnénost recenzentovy namitky. Jsou si védomi toho, ze v kapitole 1 nastolili
pomérné vysoké programové ambice vyzkumu kvality (v oblasti vyuky a kurikula),
pti¢emz vSak museli pocitat s tim, Zze disertacni projekty ptizvanych doktorandi
timto smérem zaméfeny nejsou. To, Ze vznikne napéti mezi kapitolou 1 a zbytkem
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knihy, bylo tedy do jisté miry pfed-programovano. Nyni jde o to vyuzit toto napéti pro
konfrontaci a eventualni pfehodnoceni n¢kterych stavajicich pristupti. Nemé&li bychom
ptitom vSak podlehnout svodim rychlého pfechodu od védéni typu co a jak k védéni
typu pro¢ a jak jinak. K ,,vy$§imu védéni (pro¢ a jak jinak) by se mélo smétovat na
zéklad¢ dobfe zachycené a husté popsané reality, tj. na zaklad¢ relativné detailniho
a elaborovaného védéni typu co a jak. Disertacni projekty, resp. texty zahrnuté do této
publikace (kap. 2—12) jsou ptislibem (vyhledového) naplnéni tohoto ocekavani.

V dal$im kroku je tieba vyjasnit otazku vztahu mezi vyskytem urcitych faktd a jejich
funkci z hlediska podpory u¢ebnich procesii. Oboji je zalezitosti kategorizace: zatimco
stanoveni vyskytu odkazuje ke kvantité, podchyceni funkce dava moznost usuzovat na
kvalitu vyuky*. Ptiléhavost a vytéznost kategorizaci, resp. kategorialnich systémii je
dana tim, do jaké miry podporuji operacionalizaci zkoumanych konstruktti. Nékteré
texty autorského kolektivu jsou timto smérem jiz nastaveny, celkové vSak nutno
ptiznat, ze zde existuji ur€ité rezervy. Pro dalsi praci z toho vyplyva potieba realizovat
série didaktickych vyzkumnych experimentt (design-based research), v nichz by se
zkoumal vliv ur€itych vyukovych (mikro)postupti na zakovské porozumeéni.

Problémem, na né&jz ve svém posudku poukazuje Petr Urbanek, je, jak zajistit, aby
vyzkumy jednotlivych autorii (kap. 2—12) byly skute¢né koordinované v Sir§im sys-
témovém ramci. Tuto otazku si recenzent klade po prostudovani kapitol 3 a 4, dale
kapitol 5 a 6 a patrné i nékterych dalSich. Zajisté, koordinace vyzkumu jednotlivych
autorl s vizi integrovaného védéni byla jednim z cili projektu. Bylo by vsak nepfi-
méfené ocekavat, ze tento cil bude bez zbytku naplnén. ZaloZeni projektu je multio-
borové; autofi tudiz vychazeji z riznych ontodidaktickych koncepci (epistemologii)
a s nimi spojenych psychodidaktik, které jsou ve svém souhrnu zna¢né diverzifikova-
né a mnohdy principialné odlisné.

Zavérem doslovu rozvinme Givahu ohledné programového zaméieni dal$ich odbornych
snah autorského kolektivu. Jan Slavik nas k tomu ve svém posudku vyzyva: ,,Na
uvedenych komentafich jsem se pokusil upozornit na hlavni motiv, k némuz se
vyjadiuji: motiv operacionaliza¢ni, resp. aplika¢ni. Tento motiv odpovida aktudlnim
potiebam soucasné vzdélavaci praxe a je nastolen v Givodu knihy, kde sehrava roli
programové¢ vyzvy pro autory. Je to vyzva velmi naro¢na, proto je na misté pii jejim
naplnovani byt trp€livy a otevieny k dialogu teorie s praxi. V posudku nabizim jeden
z moznych piistupl k zohlediiovani této vyzvy: pii koncipovani vyzkumi vychazet ze
zpusobumysleniucitele v praxi, které je orientovano na proces didaktické transformace/
rekonstrukce obsahu a kolem n¢j organizuje jednani ve vyuce i reflektivni uvazovani
o ni. A v ndvaznosti na to pak kazdou analytickou kategorii zvaZzovat s ohledem na
otazku proc a jak jinak. Tim muZe vznikat potfebna hlubsi alternativa k produkci

3 Pfi usuzovani na kvalitu vyuky se opérnym bodem patrné stane ,,nové kultura vyucovani a udeni®, jez

bude charakterizovana v modernich uéebnicich didaktiky, které bude v souvislosti s takto zaméfenym
vyzkumem zapotiebi napsat.
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vyzkumnych nastroji anebo tfeba metodickych nastrojii pro ucitele, které pouze
reaguji na okamzitou poptavku, ale nemaji soustavngjsi teoretické zakotveni, a tedy
ani hlubsi porozuméni a preciznéj$i argumentacni ramec.*

Programové zaméteni, k némuz vyzva sméfuje, je zaméienim na propojovani teorie
s praxi. Uzna-li véda, ze jejim tkolem je mj. hledani cest jak (pozitivné) pasobit na
praxi, otevie se pied ni fada otazek, které si ma s ohledem na ji svéfeny usek reality
klast, chee-li prokazovat svoji spole¢enskou relevanci.

Za kolektiv autorii Tomas Janik
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Summary

The Quality of Curriculum and Instruction: Research Approaches
and Instruments

The book introduces a variety of approaches and instruments for research into
curriculum and instruction. It comprises conceptual background of the topic (chapter 1)
as well as examples of methodological approaches to specific research projects as
represented by PhD students of the Faculty of Education at Masaryk University
(chapters 2—12).

The first chapter (by Tomas Janik, Petr Najvar, Milan Kubitako) serves as an
introduction to the area of school education. It aims to present a systemic framework
of quality in the area in order to interconnect the individual chapters in this book.
This chapter comprises four parts: Czech educational research analyses’ results with
particular focus on unevenness of allocation of research attention, a reference to the
need to produce research into school education outcomes in a way that allows integrated
and cumulative knowledge to be founded, indication of urgent need to elaborate on
models of (quality of) school education and corresponding research methods. Their
co-ordinated application in research practice should therefore lead to production of
mutually interconnected knowledge and its systemic inclusion into knowledge base.

Miroslav Jirecek (Chapter 2) elaborates on theoretical background and methodology
related to research into the development of History as a school subject. The chapter
addresses the progress of the aims and contents of History at lower secondary
educational level since 1918. It is based on an analysis of curricular documents and
presents the results acquired by means of a research instrument developed by the
author.

Petr Blazej (Chapter 3) presents theoretical background of his research into ideological
bias of Civics textbooks at schools. Research presumptions are formulated and
concrete methodology used for relevant analysis of dogmatic and ideological bias in
individual textbooks is depicted.

Since Jana Stejskalikova’s research question is whether and how European dimension
is tackled in the History textbooks for the last year of lower secondary educational
level, a relevant methodological tool for quantitative content analysis has been
developed and is presented in detail in Chapter 4.

Tomas Janko (chapter 5) aims at conceptualising non-verbal elements and learning in
connection to contemporary research into textbooks and outlining potential conceptual
change. Individual researchers’ operationalisations of quality of key non-verbal
elements as well as currently used research methodologies are summarised. Chapter
5 eventually presents results of research analysis of non-verbal elements in Social
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Geography textbooks with regard to their type, abstraction level, interconnection with
the text and aptness of captions.

Karolina Peskova (Chapter 6) describes the application of diagnostic tool for quan-
titative analysis of visual devices in German textbooks. Methodological techniques
presented in this chapter demonstrate why and how this diagnostic tool is used with
given data. The results will allow the researcher to evaluate current state of German
textbooks as far as life and institutions are concerned as well as to point out possible
shortcomings.

In his research, Pavel Zlatnicek (Chapter 7) focuses on quality of language
teaching with regard to motivation, climate, time management, goals and teacher’s
performance. In this chapter, theoretical background and methodologies connected to
current research into quality of foreign language teaching are explored, furthermore,
development of the author’s observation instrument, which is used in his dissertation
project, is depicted.

Marie Doskocilova (Chapter 8) centres on research into gender stereotypes in EFL.
Fundamental terms and concepts are introduced as well as the main areas of gender
bias in teaching as described in literature. The chapter presents the author’s system of
categories used in content analysis as well as the first results of interpretive analysis.
It focuses on the pros and cons of the chosen methodological approach.

Eva Minatikova (Chapter 9) concentrates on teachers’ diagnostic competencies as
one of the factors influencing the quality of teaching. Existing research into this area
together with fundamental concepts are explored. An instrument for evaluation of
EFL teachers’-to-be diagnostic competencies, which utilises video recordings of
actual teaching distilled into e-learning environment, is presented.

Jitka JakeSova (Chapter 10) aims at providing the reader with theoretical and
methodological insight into the process of self-regulation of learning. The chapter
presents methodological instruments used to measure and evaluate the extent of self-
regulation of learning with particular regard to its motivational aspects.

Jana Prikrylova (Chapter 11) elaborates on theoretical and methodological foundations
of research into foreign language learning strategies (FLLS), focusing on the research
methods utilised by the author in particular. A questionnaire used for assessment of
use of FLLS by students of secondary and language schools is introduced as well as
the first results of the research.

Katefina Mrazkova (Chapter 12) introduces a theoretical model of cartographic skills
as well as research into level of cartographic skill acquisition amongst primary school
pupils. A methodological instrument, a didactic test, used in the research is also
presented.

The book can serve as a valuable source of information and inspiration in the field of
research methodology and theory of quality in education for students of Education as
well as for experienced professional teachers.
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s ohledem na ro¢nik

Ptiklad na analyzovani mapy

Primérné skore urovné osvojeni kartografické dovednosti analyzovani
mapy s ohledem na ro¢nik

Ptiklad na interpretovani mapy

Primérné skore urovné osvojeni kartografické dovednosti interpretovani mapy

s ohledem na ro¢nik
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Mgr. Eva Minatikova

Vystudovala ucitelstvi anglic¢tiny a némciny pro zakladni Skoly na PdF MU a nyni na
téze fakulté studuje doktorsky studijni program v oboru pedagogika. Vénuje se otaz-
kam vzdélavani ucitell, zejména vyuziti videa v ucitelské profesionalizaci.

Mgr. Katefina Mrazkova

Vystudovala ucitelstvi déjepisu a zemépisu pro zakladni Skoly na Pedagogické fakulté
Masarykovy univerzity. V soucasné dobé studuje doktorsky studijni program v oboru
pedagogika. V ramci svého studia se vénuje otazkam kartografickych dovednosti
a moznostmi vyuziti geoinformacénich technoligii ve vyuce zemépisu.

Mgr. Karolina Peskova

Je absolventkou magisterského studia na Pedagogické fakulté MU v Brné (obor Uc¢i-
telstvi anglického jazyka a literatury pro zakladni Skoly a U¢itelstvi némeckého jazy-

240



ka a literatury pro zakladni $koly). V soucasnosti studuje na Pedagogické fakulté MU
v doktorském studijnim programu obor Pedagogika a specializuje se na didaktiku
némeckého jazyka, konkrétné na problematiku vizudlnich prostfedkit v uéebnicich
némciny a vyuku realii.

Mgr. Jana Prikrylova

Je absolventka Ucitelstvi francouzského jazyka a literatury a ¢eského jazyka a litera-
tury pro zakladni skoly na Pedagogické fakulty MU (2008). V soucasné dobé vyucuje
francouzsky a Cesky jazyk na gymnaziu. Od ledna 2009 ptsobi jako interni doktorand
v IVSV na Pedagogické fakulté MU v Brné. Vyzkumné se zaméfuje na problemati-
ku strategii uceni cizimu jazyku, predev§im v souvislosti s jejich diagnostikovanim
a zkouma jejich navaznost na fecové dovednosti a jazykové prostiedky.

PhDr. Jana Stejskalikova

Na Pedagogické fakult¢ MU v Brné vystudovala obor ucitelstvi déjepisu a fyziky
pro 2. stupeni zakladni Skoly. Nyni studuje v doktorském studijnim programu v oboru
pedagogika na PAF MU. Zamétuje se na vyzkum ucebnic déjepisu.

Mgr. Pavel Zlatnicek

Na Pedagogické fakult¢ MU v Brné vystudoval obor ucitelstvi némeckého jazyka pro
zékladni a jazykové Skoly. V soucasné dobé ptisobi na Katedfe némeckého jazyka
a literatury PdF MU jako doktorand v ramci doktorského studia v oboru pedagogika.

241



IVSV muni

Institut vyzkumu skolnho vzaelavani P R E S S

Pedagogicka fakulta MU

>

Kvalita kurikula a vyuky: vyzkumné pristupy a nastroje
doc. PhDr. Tomas Janik, Ph.D., M.Ed., Mgr. Petr Najvar, Ph.D.,
PaedDr. Milan Kubiatko a kol.

Vydala Masarykova univerzita roku 2013
Jazykové korektury: Mgr. Simona Sebestova, Ph.D., Mgr. Jana Piikrylové
1. elektron. vyd., 2013

ISBN 978-80-210-6398-3

DOI: 10.5817/CZ.MUNI.M210-6398-2013



V knize jsou prezentovany vybrané nastroje umoziujici podchycovat kvalitu kurikula
avyuky a vysledky vyzkumd zamérenych na nékteré aspekty této problematiky. Autofi
predstavuji kategorialni systémy pro zkoumani: a) kurikularnich dokumentd
v déjepise, b) ideologi¢nosti v ucebnicich obcanské vychovy, c) evropské dimenze
v ucebnicich déjepisu; d) nonverbalnich prvkd v uéebnicich zemépisu, e) vizualnich
prostiedkd v uclebnicich némeckého jazyka, f) kvality vyuky cizich jazykd,

g) genderovych stereotypU a nerovnosti ve vyuce anglického jazyka, h) diagnostické
kompetence (budoucich) ucitelG anglického jazyka. V publikaci jsou dale prezentovany
dotazniky pro zjistovani autoregulace uceni a strategii uceni cizimu jazyku a didakticky
test kartografickych dovednostivzemépise.
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