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1 Tvorba a vyzkum Skoly a skolského systému:
uvedeni do problematiky

Tomas Janik a Karolina Peskova

1.1 Uvod

Néhled na problematiku $kolniho vzdélavani je do znacné miry fragmentovany. Jako
by v diskursu kolem §koly a §kolniho vzdélavani chybélo povédomi o SirSich souvis-
lostech, resp. o celku skolského systému. Na uvedeny problém poukazuje fada autori
jak u nas (napf. Janik, 2010; Janik, Najvar, & Kubiatko, 2011; Walterova 2011; Pru-
cha 2012; Syslova & Najvarova, 2012), tak v zahrani¢i (napt. Fend, 2008; Prenzel,
2012). Naptiklad némecky autor H. Fend (2008) otevira vyklad ve své knize s nazvem
Tvorba Skoly: Fizeni systému, rozvoj Skola a kvalita vyuky' ptibéhem jako ze Zivota.
Byl jeden muz a ten muz Sel k hodinafi. Polozil na stil dvé hodinové rucicky a tika: ,Mistie, tyto
ruc¢i¢ky neukazuji na mych hodinach spravny ¢as. Prosim, oprav je.“ Hodinaf na to odpovi: ,, Ty
rucicky, pane, nemohu opravit, musis pfinést celé hodiny. Muz vsak netusi, co ma hodinaf na mysli —
hodiny jsou ptece v potadku, jen ty ru¢i¢ky jdou $patn&”. (Fend, 2008, s. 12 citujici neznamého autora)

Neni obtizné dovodit, na co chce autor ptibéhem upozornit. Ve zkratce jde o toto:
chceme-li kompetentné zlepSovat, ¢i napravovat dil¢i ¢asti systému, neobejdeme se
bez porozuméni celému systému. ,,Kdo nerozumi systému, ma sklon vidét problémy
v povrchovych fenoménech a hledat feSeni v operacich s témito povrchovymi fe-
nomény. Teprve porozumime-li systému, mizeme napravit jeho chybné fungovani
(Fend, 2008, s. 12).

Ve snaze postihnout Skolsky systém jako celek nabizi citovany autor komplexni mo-
del, v némz rozliSuje pét rovin (obrazek 1.1). V dal§im textu této kapitoly Fenduv
model a s nim spojenou rekonceptualizaéni teorii predstavime. Cinime tak s cilem
nabidnout diferencované povédomi o systému, v némz Skola, kurikulum, procesy
vyucovani a uéeni apod. funguji. Ctenafi tak budou mit moZnost vztahovat v knize
uvadéné poznatky k celku, promyslet je v souvislostech a zaélenovat je do systému.

! Nézev v originale je Schule gestalten: Systemsteuerung, Schulentwicklung und Unterrichtsqualitdt.



1.2 Skolsky systém jako celek a teorie rekontextualizace

V pozadi modelu na obrazku 1.1 stoji teorie rekontextualizace promyslena a publi-
kovana Fendem v jeho pracich (2006, 2008). Jak autor uvadi (2008, s. 26), koncept
rekontextualizace ve vzdeélavani ma odkazovat k ,,aktivnimu tviréimu podilu aktéri
na jednotlivych rovinach [Skolského systému]“. Spolu s tim je zdtiraziiovano propoje-
ni jednotlivych rovin, coz je klicové pro porozuméni tomu, jaké jsou moznosti tvorby
(Skolského systému). Teorie rekontextualizace zohlednuje, Ze pfi tvorbé (popf. op-
timalizaci) Skoly a Skolského systému na riiznych rovinach konstituuji rizni aktéti
odlisna vnimani skutecnosti.

Rovina jednani: vzdélavaci politika

Kontext jednani 1 Formy jednani Vysledky jednani
+ spolecenské kontexty a kulturni tradice + diskursy ohledn& vymezovani cili a + politicka rozhodnuti
Kontext jednani 2 priméfenosti prostiedka * z&kony a nafizeni
« politické mocenske sily * politické rozhodovaci procesy « personalni a vécné zajisténi
« zaklady pro rozhodovani * nafizeni ohledné vzdélavani
personalu

Rovina jednani: vzdélavaci sprava

Kontext jednani 1 Formy jednani Vysledky jednani
+ zakonné predpisy Aplikace politickych rozhodnuti + zakony a nafizeni
Kontext jednani 2 « piitazeni uciteld * zajiténi uciteld
« pozadavky ohledng zajisténi skol * piifazeni zdroju + zdroje zfizovatelu
* opravnéni rozhodovat + dohled a kontrola * organiza¢ni modely
« filozofie administrativy: spravovat * regulace vykonu

nebo utvaret Vvyvoj programi .

Rovina jednani: Skola
Kontext jednani 1 Formy jednani Vysledky jednani
Nafizeni ohledné regulace a zdroju spravy + realizaéni formy vedeni + plany hodin
Kontext jednani 2 makroorganizace vyuky v prostoru a ¢ase rozdéleni uvazk
Skolni kontext jednani for.rvy kq\eg\élni.ho utvareni Skoly §k9lné inter‘niwreg'ulace o
o zajiStovani kvality grémia pro feSeni probléma
* kontext utitelstva

« kontext zactva kultura $koly

v
Rovina jednani: vyu€ovani a vyuka
Kontext jednani 1 Formy jednani Vysledky jednani
* pravni pfedpisy * pfiprava na vyuku + realizované vyucovaci hodiny
* kurikularni dokumenty * vyucovani « ohodnocené prace
+ pozadavky na zkouseni * fizeni tidy « stupen discipliny ve tfidé
+ dohody na arovni $koly * vychova
Kontext jednani 2 * feseni konfliktu

« charakteristiky 3kolni tfidy hodnoceni a posuzovéni
* ogekavani rodict
* vlastni odolnost vuci zatézi

v
Rovina jednani: zaci
Kontext jednani 1 Formy jednani Vysledky jednani
* ocekavani skoly + uceni a prace * vykony a kompetence
* jednani ucitelt * socialni chovani ve kole « osobnostni charakteristiky
* nabizené obsahy (napf. nasili, agresivita, prosocialnost) (socialni kompetence, ja-
* zkousky kompetence, metodicka
« spoluzaci a odekavani ve tfidé kompetence)
« ogekavani rodigi * postoje vici Skole

Kontext jednani 2
* vnitfni prostredi
+ schopnosti
+ zajmy a motivace

Obrdzek 1.1. Model Skolského systému jako celku — teorie rekontextualizace (Fend,
2008, s. 36—37; preklad autory této kapitoly).
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V modelu je rozliseno pét rovin jednani (vzdélavaci politika, vzdélavaci sprava,
Skola, vyu€ovani a vyuka, zaci). V téchto rovinach se realizuje jednani, pfi¢emz plati,
7e jednani na nizsi rovin€ je ovliviiovano nafizenimi a smérnicemi z roviny vyssi.
Soucasné je nezbytna specifikace jednani pro danou rovinu, v niz se jednani realizuje.
Toto je v modelu ozna¢eno terminem kontext jednani (1 a 2). Jinak feeno, kontext
Jjednani 1 je dan nadfazenymi ramcovymi podminkami a nafizenimi z vyss$i roviny,
které maji byt aktéry interpretovany a aplikovany. Soucasné vSak aktéfi jednaji
v podminkach specifickych pro danou rovinu (viz kontext jednani 2). Tim, jak aktéfi
na vys$i roving jednaji, vytvareji sou¢asné podminky (kontext) pro rovinu niz$i.

Model navic evokuje, Ze na vSech rovindch ma v zajmu fungovani systému dochazet

k optimalizaci podminek jednani.
Napt. na roviné vzdeélavaci politiky jsou optimalizovany ramcové pravni podminky, nasmérovani
zdroji, prosaditelnost uréitych nafizeni s ohledem na politickou akceptaci a akceptaci vefejnosti. Na
roviné Skoly jeji vedeni (kolegium) optimalizuje zaji$téni pracovnich podminek napt. s ohledem na
solidarnost mezi kolegy, na autonomii jednani uciteli ve Skolnich tfidach. Na roviné vyuky optimalizuji
ucitelé napf. podminky, za nichz mize vyuka ve $kolnich tfidach (pokud mozno) nerusené a efektivné
probihat. Také Zdci optimalizuji svoji situaci: investuji urcité ucebni usili tak, aby vysledkem byly
optimalni uéebni vysledky, pficemz sankce z ruznych stran (od rodi¢l, ucitelti, spoluzaki) jsou
minimalizovany a pozitivni ohlasy jsou maximalizovany. (voln¢ podle Fend, 2008, s. 34-35)

Jak citovany autor dale uvadi, ma-li byt Skolstvi kompetentné fizeno a rozvijeno, je
tieba vypracovat teorii tvorby v oblasti vzdélavani (Gestaltungslehre des Bildungswe-
sens), a to na zaklad¢ dukladného porozuméni tomu, jak vzdeélavani jako systém fun-
guje (Fend, 2008, s. 12).

1.3 Tvorba a vyzkum Skoly a Skolského systému

Tvorba Skoly, tvorba skolského systému — ponekud nezvykle znéjici pojmy, s nimiz
soucasna Ceska pedagogika operuje spiSe jen ojedingle (srov. napt. Kotasek, 2004;
Kufina, 2005; Slavik & Janik, 2006). Co si vSak predstavit pod pojmy tvorba Skoly
a tvorba Skolského systému? Ve snaze odpovédét na tuto otazku se nebudeme vracet
— jak by se nabizelo — k budovatelskym textim ptedlistopadové ceskoslovenské
pedagogiky, naopak opfeme se o pfislusnou zahraniéni produkci z poslednich let (napf.
Fend, 2008; Prenzel, 2012). Dost mozna prave proto, ze ptedlistopadova pedagogika
vyprodukovala mnoho budovatelskych textd, se dnes u nas texty vénované tvorbé
skoly a skolského systému prili§ nepisi. Dokonce se zd4, ze dnes mezi odbornymi
pedagogy pievlada opacny extrém. Moznd je vice in byt nezucastnénym pozorovatelem
a komentatorem (popf. analytikem), nez ptisobit v roli tvtirce a zlepSovatele skolského
systému (srov. Kufina, 2005, s. 266).
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Problém mize byt v tom, Ze v takto ,,uvolnéném prostoru pro tvorbu® se Castéji an-
gazuji ruzné zajmové skupiny (neziskové / nevladni / soukromé a jiné organizace),
jejichz vhled a porozuméni mnohdy nejsou zarukou kompetentniho pocindni v tak
komplexnim systému, jakym Skolstvi je. Pfidruzi-li se k tomu problém spocivajici
v de facto neexistujici statni vzdélavaci politice (srov. Pelikan, 2012), 1ze oc¢ekavat
brzky prillom problému souvisejicich. Jistou protivahou vii¢i nazna¢enym trendiim by
proto m¢lo byt prib&ézné vypracovavani a ovérovani mechanismd, strategii, nastroji
pro poznavani a zlepSovani Skoly a $kolského systému a feSeni problémii.

v rd

1.4 Potieba odbornosti pfi FeSeni problému

Urcity potencial s ohledem na odborné feSeni soucasnych a budoucich problému
vzdélavani, skolstvi, Skoly, kurikula, vyucovani, uceni apod. je spatfovan ve studen-
tech pedagogicky zamétenych doktorskych studijnich programi. Mnohé nasvédcuje
tomu, Ze tohoto potencialu jsou si védomi také ti, ktefi zde doktorské studijni progra-
my garantuji a realizuji — pfedsedové a ¢lenové oborovych rad, skolitelé a konzultanti,
prednasejici a cvicici v kurzech pro doktorandy. Jejich tikol se dnes nemtize vycerpat
»individudlnim Skolitelstvim*; s ohledem na budouci vyzvy se navic ocekava, ze bu-
dou schopni koncipovat $ir$i vyzkumné programy a k jejich koordinovanému feseni
pfizvou doktorské studenty s piedpokladem v této narocné roli obstat.

Pozadavek na koncipovani SirSich vyzkumnych programt a na koordinaci badatel-
skych aktivit v oblasti vzdélavani je tim naléhavéjsi, ¢im Castéjsi a zavaznéjsi jsou
problémy zpisobené riznymi ,,ad hoc* feSenimi zavadénymi napf. pod tlakem urci-
tych zajmovych skupin. Domnivame se, Ze musi existovat urcita instance, ktera bude
s nadhledem drzet nahled na Skolsky systém jako celek a upozoriovat na problémy
diky tomu, Ze bude schopna zaujmout nezbytny odstup a uplatnit systémové mysleni.
Musi existovat instance, ktera bude ,,poskytovat fec, ktera by sla za povrchni ideolo-
gickou doxu“ a umozni ,,jinak artikulovat nebo hloubéji porozumét situacim vycho-
vy* (Stech, 2012, s. 609). Je legitimni oéekavat a pozadovat toto od védy, vyzkumu
a teorie, presnéji feceno od odbornikl v téchto doménach plisobicich.

Dobrou zpravou proto budiz to, Zze na doktorandskych pozicich na fakultach dnes
dortista generace odbornikt, od niz 1ze ocekavat, ze bude poucené vstupovat do diskusi
kolem vzdélavani na riznych Grovnich, a to s respektem k systémovym souvislostem.
O svych pripravnych aktivitich dava tato generace prubézné védét. Pokud jde
o doktorandy oboru Pedagogika na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity, ti
se vedle individualnich vstupti a vystupl kazdoro¢né prezentuji formou kolektivni
odborné knihy. Nejinak je tomu v letoSnim roce v ptipadé predlozené knihy, ktera byla
pripravena pod gesci Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani PAF MU.
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1.5 Odborné aktivity v dané oblasti — navaznost
na predchozi projekty a publikace

Problematika kvality Skolniho vzdélavani patii mezi jedno z profilujicich témat
vyzkumu Institutu vyzkumu Skolniho vzdelavani PdF MU. Diky podpote Masarykovy
univerzity je této problematice od roku 2009 opakované poskytovano projektové zazemi
a systémovy ramec, a to:

o v projektu MUNI/A/1038/2009: Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky
a kurikula v oborech Skolniho vzdélavani — NAME 2010 (Janik, Najvar, & Knecht et
al., 2010);

e v projektu MUNI/A/1020/2010: Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality ve
vzdelavani — NAME 2011 (Janik, Najvar, & Kubiatko et al., 2011);

e nejnovéji v projektu MUNI/A/0883/2011: Skolni vzdélavini: podminky, aktéri,
kurikulum, procesy, vysledky — SKOLA 2012 (viz tato kniha).

Spoleénym cilem vSech zminénych projektii je rozpracovani teoretickych ramct
a vyzkumnych nastroji umoziujicich empirické podchyceni proménnych vztahujicich
se k riznym oblastem $kolniho vzdélavani. Jak bylo uvedeno, vychazi se pfitom
z aktualné€ zpracovavanych disertacnich praci studentti doktorského studijniho oboru
Pedagogika na PdF MU.

Pro predkladanou odbornou knihu — navazujici na ptedchozi vystupy (viz vyse) —
je charakteristicka snaha rozsitit vyzkumnou pozornost. Vedle kurikula a vyuky jsou
zkoumany také podminky (kontexty), aktéfi a vysledky Skolniho vzdélavani. Predchozi
akcent na oborov¢ didaktické pfistupy je rozsifen o ptistupy obecné pedagogické. Vedle
zaméfeni na niz§i sekundarni Skolu se pozornost rozsifuje na primarni a vyssi sekundarni
skolu.

Odborné aktivity fesiteld projektu — autor se v roce 2012 zaméfovaly na vyvoj vyzkum-
ného nastroje anebo na realizaci vyzkumného Seteni, o ¢emz pojednavaji jednotlivé ka-
editofi (Tomas Janik a Karolina Peskova) systémové zastieSeni jednotlivym kapito-
lam (Fendtiv model a teorie rekontextualizace) a ptehled o obsahu knihy. Déle je kni-
ha rozdélena do dvou ¢asti (1. Podminky — kurikulum a 2. Aktéri — procesy — vysledky),
v nichz je obsazeno dalSich 19 kapitol (viz tabulka 1.1).
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Tabulka 1.1

Prehled vyzkumnych pristupt/ndstroji prezentovanych autory knihy

Autor(ka) Problematika Obor/oblast Pfedmét/subjekt  Nastroj/metoda
vyzkumu
Tannenbergerova Inkluze ve skole Oborové neutralni Zakladni skoly Dotaznik
Bendova Socidlni klima tfidy Oborové neutralni Zaci stfednich Dotaznik
odbornych skol
s bezpec¢nostné
pravnim
zaméfenim
Hrozova Dusikova Implementace kurikula Vychova ke zdravi  Uéebnice a Skolni  Kategorialni
vzdélavaci systém
programy
BlaZej Ideologi¢nost Obcanskd vychova Ucebnice Kategorialni
v uéebnicich systém
Jirecek Kurikularni Déjepis Kurikuldrni Kategorialni
dokumenty — vyvoj dokumenty systém
v Case
Stejskalikova Evropska dimenze Déjepis Ucebnice Kategorialni
systém
Lavic¢kova Komunikaéni pojeti Literarni vychova  Citanky Kategoridlni
literdrniho vzdélavani systém
Minafikova Profesni vidéni Anglicky jazyk Ucitelé nizsich Kategorialni
sekundarnich skol systém
Vystréilova Inklinace k biofilni Oborové neutralni Ucitelé primarnich ~ Polostrukturovany
Markova koncepci vzdélavani skol rozhovor
Oaklandova Pro-environmentdlni  Oborové neutrdlni Ucitelé matefskych Dotaznik
presvédceni a zékladnich skol
Horackova Proenvironmentalini Oborové neutrdlni Ucitelé stfednich Dotaznik
postoje odbornych skol
Jevcakova Didaktické znalosti Matematika Ucitelé vysokych Polostrukturovany
obsahu kol rozhovor
Novotna Postaveni nadaného Oborové neutralni Zaci zakladnich Dotaznik,
Zaka ve tridé Skol sociometrické
techniky
Doskocilova Genderové stereotypy Anglicky jazyk Ucitelé zakladnich  Kategoridlni
a nerovnosti skol systém
Lokajickova Kompetence k uéeni Zemépis Ucebni tlohy Kategorialni
systém
Pavlickova Vyvojova dyskalkulie Matematika, Zaci zakladnich Dotaznik,
fyzika sSkol didakticky test
Vaclavik (Sebe)hodnoceni 7akii  Oborové neutralni Zakovské portfolio  Ptipadova studie
v primarni skole
Jakesova Autoregulace uceni Oborové neutralni Studenti vysokych  Dotaznik
Skol
Prikrylova Strategie uceni v cizich  Cizi jazyk Studenti a uCitelé  Dotaznik

jazycich

stiednich skol
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Prvni ¢ast knihy pokryva dvé tematické oblasti (podminky, kurikulum) a zahrnuje
osm kapitol.

Monika Tannenbergerova (kapitola 2) predstavuje problematiku inkluzivniho vzdé¢la-
vani a nékteré z moznosti jeho posouzeni. Nastifuje tfi nastroje, ze kterych vychazela
pfi tvorbé vlastniho nastroje uré¢eného ke zjistovani miry inkluzivniho zaméfeni za-
kladni skoly. Alena Bendova (kapitola 3) predstavuje prevzaty diagnosticky nastroj
(dotaznik) pouzity pro zkoumani klimatu tfid stfednich $kol a podava vybrané vysled-
ky, které ptinesl vyzkum za pomoci tohoto nastroje.

Markéta Hrozova Dusikova (kapitola 4) ve své kapitole analyzuje vzdélavaci oblast
vychova ke zdravi reprezentovanou v uéebnicich prvouky a ve Skolnich vzdélavacich
programech pro primdrni $kolu z hlediska naplnéni pozadavku holistického pojeti
zdravi. Prezentuje vyzkumné nastroje navrzené k realizaci tohoto cile. Petr Blazej
(kapitola 5) se zabyva vybranymi aspekty ucebnic jako nastroje politické moci.
Predklada strucny popis moznych feSeni, jak vymezit kritéria politické podminénosti
ucebnic a popisuje vlastni analyzu u¢ebnice ob&anské vychovy pomoci tzv. kategorie
idedlniho obcana. Miroslav Jirecek (kapitola 6) nastifiuje hlavni tendence ve vyvoji
ucebnich planti a osnov vyucovaciho pfedmétu déjepis na Skolach odpovidajicich
dnes$nim zakladnim Skolam od roku 1918 do soudasnosti. Diraz klade zejména
na popis vyvoje postaveni, cili a obsahu sledovaného vyucovaciho predmétu.
Jana Stejskalikova (kapitola 7) se zabyva teoretickymi vychodisky a empiricko-
vyzkumnym uchopenim problematiky evropské dimenze v dé&jepisnych ucebnicich.
Popisuje vyuziti vyvinutého vyzkumného nastroje na vzorku $esti ucebnic déjepisu
pro 9. ro¢nik ZS a uvadi diléi vysledky provedené kvantitativni obsahové analyzy.
Hana Lavickova (kapitola 8) pfedkladd navrh vyzkumné metody slouzici k hodnoceni
kvality ¢itankovych fad pro primarni skolu z hlediska napInéni komunikacni koncepce
literarniho vzdélavani. Predstavuje konstrukei vyzkumného nastroje (kategorialniho
systému), jenz operacionalizuje komunikacni pojeti literarniho vzdélavani.

Druha ¢ast knihy pokryva tii tematické oblasti (aktéfi, procesy, vysledky) a obsahuje
jedenact kapitol.

Eva Minatikova (kapitola 9) pfedstavuje nastroj pro zkoumani profesniho vidéni
uciteld, a to pfedevsim jedné z jeho slozek — uvazovani zalozené¢ho na znalostech.
Prezentuje téz vysledky ovétovani tohoto nastroje v ramci pilotniho vyzkumu. Petra
Vystréilova Markova (kapitola 10) se zabyva subjektivnimi teoriemi ucitele ve vzta-
hu k biofilni koncepci vzdélavani. Zamétuje se na ucitelovo uvazovani o ¢loveku
a jeho postaveni ve svété. Prezentuje rovnéz postup ovéfovani vyzkumného néstroje
a prvni vyzkumna zjisténi. Gabriela Oaklandova (kapitola 11) pfedstavuje teoretic-
ka a empiricko-vyzkumna vychodiska, kterd je mozné vyuzit pro zkoumani pro-en-
vironmentalniho piesvédceni ucitelii. Pfipravovany vyzkumny nastroj bere v uvahu
kromé postoji a hodnot respondenti také jejich vyznamné Zivotni zkuSenosti. Marie
Horackova (kapitola 12) popisuje vyvoj vyzkumnych nastroja, které tvoii projektivni
technika nedokoncenych vét, scénar explorativniho dotazovani a dotaznik. Kombina-
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ce téchto technik ma zajistit v ramci autor¢ina vyzkumu poznani jak explicitnich, tak
i implicitnich postojii uéiteld k environmentalni problematice na stiednich odbornych
Skolach. Iva Jev¢akova (kapitola 13) predstavuje transformaéni model dimenzi di-
daktickych znalosti obsahu, ktery autorka vytvofila pro potieby planovaného vyzku-
mu zaméfeného na vysokoskolského ucitele matematiky jako experta. Pojednava téz
o navrzeném vyzkumném nastroji — scénaii polostrukturovaného interview. Magdale-
na Novotna (kapitola 14) poukazuje na moznosti zkoumani postaveni nadaného zaka
ve Skolni tfide€. Vychazi z nekolika dfive realizovanych vyzkumu a také z vlastniho
pilotniho vyzkumu.

Marie Doskocilova (kapitola 15) pfedstavuje finalni verze kategorialnich systému vy-
pracovanych pro potfeby analyzy videozaznamut vyucovacich hodin anglického jazy-
ka z hlediska genderové (ne)rovnosti v piistupu k chlapctim ¢i divkam. Predklada téz
vybrané vysledky kvantitativni sondy do vyuky anglického jazyka. Veronika Lokajic-
kova (kapitola 16) nastifiuje promyslenou pracovni strukturu vytvaieni kategorialniho
systému pro kvantitativni analyzu zastoupeni uc¢ebnich uloh ve vyuce vyucovaciho
predmétu zemépis. Lenka Pavlickova (kapitola 17) popisuje pilotni vyzkumy (meto-
diku a vysledky), slouzici k mapovani podminek, v nichz ma byt uskute¢nén hlavni
vyzkum zaméfeny na feSeni ucebnich tloh ve vyuce fyziky a matematiky zaky s vy-
vojovou dyskalkulii. Antonin Vaclavik (kapitola 18) pfedstavuje konceptualni ramec
ptipadové studie pro zkoumani zakovského portfolia. Nastifiuje teoreticka vychodiska
pro kritéria vybéru pfipadu a zdivodnuje pouZiti designu ptipadové studie.

Jitka JakeSova (kapitola 19) se vénuje moznosti uréeni irovné motivacnich aspekti
autoregulace uceni studentd za pomoci zahraniéniho nastroje MSLQ dotazniku
a popisuje adaptaci tohoto nastroje pro ¢eské prostredi. Jana Prikrylova (kapitola 20)
predstavuje nékteré vysledky svého vyzkumu, které se vztahuji k pouzivani strategii
uceni se cizimu jazyku zéky stiednich $kol a podpofe strategii uceni se cizimu jazyku
ucitelem. Popisuje srovnani odpovédi obou skupin respondentli co do miry pouzivani
strategii (zaky) a jejich podporovani (uéiteli).

1.6 Zavérem s podékovanim

Podobné jako v lofiském a predlofiském roce hledali editofi i v roce letoSnim nosny
teoreticky ramec, ktery by umoznil zafazené kapitoly zastteSit a situovat do vzajemnych
vztahtl na strané jedné a poskytnout jim Sirsi kontext na stran¢ druhé. Tentokrat nasli
editofi oporu u némeckého autora H. Fenda (2008) v jeho pétiuroviiovém modelu
vzdélavaciho systému a v souvisejici rekontextualizacni teorii.

Za odbornou podporu a konstruktivni pfipominky editofi a autofi dékuji akademickym
pracovnikim PdF MU, ktefi v projektu vystupovali v roli odbornych konzultantt —
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jmenovité (abecedn€) podékovani nalezi doc. PaedDr. Han¢ Horké, CSc., Mgr. Petru
Knechtovi, Ph.D., Mgr. Jan¢ Kratochvilové, Ph.D., PaedDr. Milanu Kubiatkovi, PhD.,
Mgr. Petru Najvarovi, Ph.D., Mgr. Veronice Najvarové, Ph.D., doc. PhDr. Stanislavu
Stielcovi, CSc., prof. PhDr. Oldfichu Simonikovi, CSc., PaedDr. Janu Stavovi, CSc.,
prof. PhDr. Vlastimilu Svecovi, CSc., PhDr. Petru Vi¢kovi, Ph.D. a doc. Mgr. et Mgr.
Katefing€ VI¢kové, Ph.D. Zvlastni podékovani patii recenzentim — prof. PhDr. Josefu
Manéakovi, CSc., doc. PaedDr. Janu Slavikovi, CSc. a doc. PaedDr. Petru Urbankovi,
Ph.D. za posouzeni rukopisu publikace a poskytnuti cennych podnétti pro tGpravy
textd i pro dalsi praci v dané oblasti.
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I. PODMINKY = KURIKULUM






2 Inkluze ve Skole a moznosti jejiho sledovani

Monika Tannenbergerova

2.1 Uvod

Zakladnim lidskym pravem je pravo na vzdélani. Toto pravo je ,,nezadatelné, nezci-
zitelné, nepromléitelné a nezrusitelné™ (Listina zakladnich prav a svobod, Sladecéek,
Mikule, & Syllova, 2007), at’ uz se jedna o jedince intaktni, s dobrym socialnim zaze-
mim, nebo o jedince postizené, znevyhodnéné, s horsim socio-ekonomickym statutem
atd. Stat ma povinnost poskytnout takové vzdélani, které kazdému ¢lovéku umozni
maximalné rozvinout své schopnosti, a pomtize mu tak najit co nejlep$i uplatnéni ve
spole¢nosti. Tento fakt je zakotven v pravnich dokumentech, kterymi je Ceska repub-
lika vazana. Jedna se zejména o Listinu zdkladnich prav a svobod, Umluvu o pravech
ditéte, Umluvu o préavech lidi s postizenim, Skolsky zdkon a nové také Antidiskrimi-
nacni zdkon. Kazdy v Ceské republice mé v intencich téchto ptedpisti pravo na rovny
pfistup ke vzdélani a zaroven na zohlednéni maxima svého potencidlu. Z rovného
prava na vzdélani miuzeme vyvodit, Ze pravni predpisy ukladaji ¢eskému skolskému
systému, aby byl spravedlivy.

Chapani spravedlnosti se lisi lokalné, Casové, oblasti zivota a soucasné i ¢lovek od Clo-
véka. SpravedInost chapeme na zakladé dvou principt. Dle Rawlse (1995, s. 45-50)
svobod, které jsou sluéitelné s obdobnymi svobodami pro jiné lidi.* Druhy stanovuje,
ze ,,socialni a ekonomické nerovnosti maji byt upraveny tak, (a) aby se u obou dalo
rozumné ocekavat, ze budou ku prospéchu kohokoliv, a (b) byly spjaty s pozicemi
a ufady pfistupnymi pro vSechny.*

Koncept spravedlnosti ve vzdélavani se v poslednich letech vyprofiloval do konceptu
rovnych pfileZitosti a Sanci, které dale mizeme chapat v jejich jednotlivych slozkach
jako rovnost piistupu, podminek nebo moznourovnost vysledku. Studie PISA potvrzuji,
ze nékteré zemé, které dosahuji vybornych vysledkd vzdélavani, umi také snizovat
podminky vzdé€lanostnich nerovnosti. Také vysledky TIMSS (napi. z roku 1995)
dokladuji moznosti, jak zajistit vysokou kvalitu vzdélavani a zaroven spravedlivost
systému (Vanderberghe, 2001). Také tato zjisténi vedou mnohé odborniky k nazoru, ze
spravedlivost je nutnou podminkou kvality vzdélavani, tedy ze nemtze byt efektivita
bez spravedlnosti (Greger, 2006, s. 47-52).

Nyné&jsi vzdélavaci systém Ceské republiky je charakterizovan jako segregaéni, sepa-
ra¢ni nebo chceme-li selektivni, coz Ize shrnout tak, Ze tento systém nékteré jednotliv-
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ce vylucuje a nepfistupuje k nim spravedlivé, nebot’ jim neposkytuje moznost naplnit
své zakladni lidské pravo na vzdélani beze zbytku. Nejen z téchto diivodd zejména
nadnarodni instituce v ¢ele s Evropskou komisi apeluji na transformaci skolského
systému Ceské republiky ,,pro-inkluzivnim smérem*, ktery se svou podstatou zda byt

[y

spravedlivéj$im neZ ten soucasny.

Vyzkumi, které by se zabyvaly posuzovanim stavu inkluze ve §kolach, neni mnoho.
Inkluzivni, popf. ne-inkluzivni, zaméfeni Skol se posuzuje obtizné a to predevsim
z diivodu nejednotné definice zakladnich pojmii. Z nastroji, které se pokousi hodnotit
pro-inkluzivitu §koly, uved’'me ti'i: dva jsou zahrani¢ni: Index for inclusion: developing
learning and participation in schools, Sandwell Inclusion Quality Mark (SIQm)
a jeden se pouziva v ¢eském prostiedi: Pripravenost Skoly k inkluzivnimu vzdélavani.
Pro tvorbu vlastniho nastroje jsme Cerpali inspiraci nejen z téchto tii jiz existujicich
nastroju, ale také z ohniskovych skupin provedenych s pedagogickymi pracovniky
ruznych $kol a na zaveér také ze zkusenosti, které nam poskytl projekt Feérova skola.

V této kapitole si pfedstavime problematiku inkluzivniho/integraéniho vzdélavani
a nékteré z moznosti jejich posouzeni. V uvodni ¢asti jsme se snazili vysvétlit ar-
gumenty ve prospéch zavedeni inkluze do $kol. Dalsi ¢ast je vénovana teoretickym
vychodisktim a pokustim o definici zakladnich pojmi problematiky inkluze/integrace.
Tteti ¢ast shrnuje studie, které se jiz v problematice inkluze/integrace objevily, a jsou
zde nastinény 3 nastroje, ze kterych jsme vychazeli pro tvorbu vlastniho nastroje.
Ctvrta kapitola je vénovana popisu tvorby nastroje na zjisfovani miry inkluzivniho
zaméeni zakladni $koly.

2.2 Vymezeni problematiky a zakladnich pojmua

Inkluze ve vzdélavani patii v poslednich letech ke skloiiovanym tématlim nejen u od-
borné vetejnosti, ale také na politické scéné. Pro nekteré piedstavitele politickych
stran se tato tématika stala nastrojem pro zviditelnéni, popf. pro tvorbu libivych gest
a zejména proto se v celospoleCenském métitku k inkluzi pfistupuje spise emotivng,
nez konstruktivné. Problematiku tento vyvoj paralyzuje a nedafi se nastolovat odbor-
nou diskuzi pro jeji dalsi rozvoj ve prospéch spolecnosti, ani ve prospéch skolského
systému Ceské republiky.

Chapani inkluze i s ni spojenych pojmu je problematické. Vyklad podstaty inklu-
zivniho vzdélavani i pojmenovani cilovych skupin, kterych by se mélo inkluzivni
vzdélavani tykat, je rizné. V téchto bodech dochazi k zjednodusujicim formulacim
a zkreslenym predstavam o tom, ze inkluze je urcena hlavné minoritnim skupinam.
Ty jsou timto zptisobem pozitivné diskriminovany, nebo 1épe feceno stat se zde sna-
zi uplatiiovat tzv. afirmativni opatfeni. Smyslem afirmativnich opatfeni, jinak fece-

22



no podpirnych akci, je vyrovnat nerovnosti, k nimz dochazi na zakladé ptislusnosti
k marginalizované skupiné€ — na zaklad¢ rasy, pohlavi, regionu atp., nebo zvysit etnic-
kou ¢i jinou diverzitu. Z nami provedenych ohniskovych skupin vyplynulo, Ze je in-
kluze ve vzdélavani obecné piijimana jako nadstandardni sluzba skol, ktera je spojena
s velkym usilim pedagogického sboru, ktery ji nevnima jako pfirozenou soucast své
pracovni naplné, ale spise jako kol navic. Jako pozitivum je vyzdvihovan pouze fakt,
ze se u n¢kterych jedincti podaftilo je zatadit do bézné Skoly, a bylo jim tak poskytnuto
plnohodnotné zakladni vzdélani. Nastinili jsme pouze nékteré ze zjednodusujicich
a Casto frekventovanych pohledt na véc, které se v této kapitole pokusime osvétlit
a uvést na pravou miru tak, aby si ¢tenai mohl utvofit jasnéjsi a ucelené;si predstavu
o tématu inkluze ve vzdélavani.

2.2.1 Inkluze ve vzdélavani

Inkluze je pojem, kterym je v obecné roviné vyjadiovano uzavieni, uzavér, zahrnuti
do néceho (Petrackova & Kraus, 1995, s. 333-334). Inkluzivni vzdélavani mizeme
podradit pod inkluzi socidlni, ktera zasahuje do vSech oblasti lidského zivota, kam
také mimo oblast edukace patii oblasti zaméstnani, zpisob traveni volného casu,
bydleni apod. Inkluzivni vzdélavani vyznamné podporuje socidlni inkluzi, kterd
se snazi zabranovat ¢i odstraiiovat jiz vzniklou socialni exkluzi, tedy vylouceni ze
spolecnosti, izolaci (Pancocha, 2008, s. 33).

Inkluzivni vzdélavani méni pohled na dité, které ve vzdélavacim systému selhava.
Pfi tomto neuspéchu ditéte, je tieba hledat bariéry v systému, ktery neni dostatecné
otevieny potiebam jednotlivce a ne je nachazet a stigmatizovat u jednotlivce samot-
ného. Kazdé dit€ ma unikatni charakteristiku, zajmy, schopnosti a vzdélavaci potieby.
Nejen diky proméné atmosféry Skoly umoznuje inkluzivni vzdélavani zaclenit déti se
specifickymi potiebami do hlavniho proudu, véetné déti s t€zkymi postizenimi.

»Princip inkluze implikuje, Ze bézné skoly by mély vzdélavat vSechny déti bez ohledu
na jejich fyzické, intelektualni, emocionalni, socidlni, jazykové nebo jiné podminky.
Bézné Skoly s inkluzivni orientaci jsou nejefektivnéjSimi prostfedky pro potlaceni
diskriminujicich postoji, pro vznik vstficnych komunit, vytvafeni zaclenujici
spole¢nosti* (The Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs
Education, UNESCO, 1994, Art. 2).

Dle Lechty (2010) je tfeba si uvédomit, ze akceptovani heterogenity v inkluzivni
edukaci obsahuje kromé huménniho aspektu i faktor usnadiujici praci ucitele bézné
Skoly, nebot’ odpada potieba pracovat se viemi zaky stejné a dosahovat s nimi stejného
cile.

Inkluze je takovy systém vzdélavani, ktery umoziiuje vSem détem navstévovat bézné
zékladni Skoly. Ucitelé na inkluzivné orientovanych Skolach musi pfistupovat ke
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kazdému zakovi individualné jako k mimoiadné osobnosti. Na individualizovaném
ptistupu k détem je postavena nejen vyuka, ale i cela organizace a filozofie $koly.
Kazdé dit¢ ma svou vzdé€lavaci strategii, ktera se ptizpisobuje jeho schopnostem,
talentim i handicapim. Vyuka v inkluzivnich Skolach se soustfed’uje zejména na
to, aby kazdé dité plné¢ vyuzilo sviij potencial a zarovenn se naucilo komunikovat
a spolupracovat s ostatnimi. Odlisnost déti je zde vnimana jako pfilezitost k rozvijeni
respektu k sobé i ostatnim a ne jako problém ¢i ptitéz. V inkluzivné orientované Skole
se nerozliSuji déti na déti s potfebami a déti bez nich, na postizené a intaktni, na
déti s hendikepem nebo bez n¢j. VSechny jsou vnimany jako jedinci, ktefi vykazuji
potiebu zohlednovat jejich osobni specifika.

Je dulezité si rovnéz uvédomit, ze inkluze neni stav, ale proces. Neni moment, kdy
bychom mohli konstatovat, ze pravé v tomto okamziku nebo od tohoto okamziku
skola je jiz zcela inkluzivni. Inkluze je cesta, vyvoj a dlouhodoby proces, ve kterém
se snazime nachazet optimalni feseni pro uplatnéni stéZejni myslenky inkluze, a ta zni
efektivni vzdelavani vsech déti v hlavnim-bézném vzdeélavacim proudu.

2.2.2 Integrace ve vzdélavani

Pojem, ktery byva uzce spojovan s inkluzi, je integrace, coZ obecné¢ znaci sceleni,
uceleni, sjednoceni (Petrackova & Kraus, 1995, s. 338). Casto jsou pojmy integrace
a inkluze ztotozilovany a na druhé strané se objevuji 1 vyklady, které tyto dva pojmy
stavi do opozice. Svétova zdravotnicka organizace WHO charakterizuje integraci jako
socialni rehabilitaci, schopnost piislusné osoby podilet se na objektivné spole¢enskych
vztazich. Integrace je tedy stav, kdy se zdravotné postizeny jedinec vyrovnal se
svou vadou, zije s nepostizenymi a spolupracuje s nimi, prokazuje vykony a vytvaii
hodnoty, které spolecnost intaktnich uznava jako rovnocenné, spolecensky vyznamné
a pottebné (Pipekova, 1998, s. 13—15).

Integrované vzdélavani je chapano jako ,piistupy a zpisoby zapojeni zdkid se
zvlastnimi vzdélavacimi potiebami do hlavnich proudt vzdélavani a do béznych skol.
Cilem je poskytnout i zakim s té¢zkymi a trvalymi zdravotnimi postiZzenimi spolecnou
zkuSenost s jejich zdravymi vrstevniky, a pfitom respektovat jejich specifické potreby*
(Prcha, Walterova, & Mares, 2003, s. 87).

Lechta (2010, s. 34) upozoriiuje, ze vzhledem k souc¢asnému stavu edukace déti s po-
stizenim, naruSenim & v ohroZeni, resp. ,,aplikaci principti inkluzivni edukace v CR
i SR lze konstatovat, ze zde momentalné probihd pfechodné obdobi mezi integraci
a inkluzi, které nejlépe vystihuje dvojtvar inkluze/integrace®. Je vSak zjevné, Ze po-
kud jde o celkovy trend, CR i SR se zavazaly narodnimi i mezinarodnimi pravnimi
umluvami k prosazeni inkluzivni edukace. Integraci Lechta (2010, s. 27) popisuje
jako existenci vedle sebe rozdilnych podskupin zéki, kdy déti s postizenim mohou za
urcité podpory navstévovat bézné Skoly. Principialné jde tedy o Skolsky systém, ve
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kterém paralelné funguje integrativni/inkluzivni i segregovana edukace. V piipadé, ze
je integrace netspé$na, muze se dité vratit do specidlniho zafizeni.

Integrace je na rozdil od inkluze zakotvena ve Skolském zakoné 561/2004 Sb. a je
tedy terminem, se kterym se ve §kolach a v praxi setkavame ¢astéji. V podminkach
soucasnych skol miizeme objevit dva zakladni typy integrace, které zdkonné ipravy
povoluji. Jedna se o integraci individualni a integraci skupinovou. Individualni in-
tegraci se rozumi vzdélavani Zaka-jednotlivce v bézné Skole, nebo jeho zafazeni do
specialni Skoly uréené pro Zaky s jinym druhem zdravotniho postizeni. Skupinova
integrace znamena, ze se zak vzdélava ve tfidé, odd€leni nebo skuping, zfizené pro
zaky se zdravotnim postizenim (¢i jinym druhem odlisnosti) v bézné skole nebo ve
specialni Skole uréené pro zaky s jinym druhem zdravotniho postizeni. Zde musime
zduraznit, Ze piijatelna varianta pro inkluzivni sméfovani skolského systému je pouze
individualni ¢i skupinova integrace realizovana na pudé¢ béznych skol.

Integrace je dle Hajkové a Strnadové (2010, s. 13) v soucasné dobé Sirokym mezina-
rodnim hnutim za prosazovani prava ¢lovéka na rovnocennou a rovnopravnou ucast
na spole¢né, nevylucujici a nevydé€lujici kultufe. Ve vzdélavani to prakticky znamena
zacleniovani déti se specialnimi vzdélavacimi potiebami do béznych zakladnich skol
a nastaveni podminek pro jejich vzdélavani tak, aby mohly dosahovat funkéniho mi-
nima.

2.2.3 Inkluze a integrace ve vzdélavani

V literatufe mtizeme nalézt troji chapani vztahu integrace a inkluze, nebo 1épe feceno
je to troji pojeti inkluzivni edukace:

1. Inkluze a integrace jsou vesmés pojmy totozné.

2. Inkluze je vylepSenim, ,,optimalizovana“ integrace, jeji lepsi varianta.

3. Inkluze jako odlisny piistup, ktery predpokladd zatazeni vSech déti do bézné
skoly.

Skoly jsou na vzd&lavani heterogennich skupin zaki patfi¢né ptipraveny a akceptuji

specialni potfeby vsech déti. Ze svého principu nerozdéluje na déti se specidlnimi

vzdelavacimi potiebami a bez nich. Pracuje se samoziejmosti k heterogennimu slozeni

kolektivu, a kazdy jedinec se proto stava objektem individualizovaného piistupu.

V piipad€ prvnich dvou bodl by §lo pouze o zdvojovani nebo rozsifovani jednoho
terminu, coZ neni ani zadouci ani odborné piinosné. Vzhledem k tomu, Ze je navic
inkluze samostatny pedagogicky smér nebo koncept, tak vnimame tfeti bod v prede-
§lém vyctu jako spravny.
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Obrdzek 2.1. Schéma trojiho chdpani vztahu inkluze a integrace ve vzdélavani.

Skutecnost, ze se nejedna pouze o totozné ¢i rozvijejici pojmenovani téhoz (bod 1 a 2),
muzeme dokladovat i dal§imi ivahami. Inkluze je vnimana jako proces a nikoliv jako
stav, kterym Casto oznacujeme integraci. Oba terminy v sob€ samoziejmé zahrnuji
jak teoretickou, tak praktickou stranku. Integrace je ovSem vice zaleZitosti praxe nez
filozofickym konceptem. V integraci se jedna zejména o faktické za¢lenéni jedince,
tedy o provedeni vSech nutnych opatieni k tomu, aby byl jedinec pfijat do skupiny ¢i
spole¢nosti. Integraci Ize tedy chapat jako nastroj, mechanismus ¢i opatieni. Naproti
tomu je inkluze pojimana jako systém ¢i smér.

Déale mtizeme uvazovat nad tim, koho a v jakém méfitku se mohou inkluze a inte-
grace tykat. V souvislosti s integraci vzdy mluvime o jednotlivei ¢i skuping, inkluze
se naproti tomu vzdy snazi pojimat spole¢nost, Skolu ¢i komunitu jako celek a na-
sledné pouze individualizovat pfistup k jednotlivci. Hlavni rozpor miiZeme pozorovat
i u pohledu na déti se specialnimi vzdélavacimi potfebami. U integrace si dité musi
»zaslouZit™ zatazeni do bézné zakladni Skoly. Dité je nuceno vSem dokazovat, Ze si
piefazeni zaslouzi a zvladne nové prostiedi i pozadavky. Naproti tomu v inkluzi je
dité automaticky piijimano a nekladou se mu zadné podminky pfijeti, je to jeho pfi-
rozené pravo a $kola se snazi nastavit podminky pro specifika ditéte. Odlisné je i cha-
pani pifipadného selhavani jedince. U integrace selhavani jedince vysvétlujeme na
jeho predpokladech a moznostech. U inkluze selhavani vyjadiuje selhavani systému
a nikoliv selhavani jednotlivce, hledaji se tedy moznosti napravy v systému a nikoliv
,prenastavenim* jednotlivce.

2.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Problematika inkluze a spravedlnosti ve vzdélavani se v ¢eské pedagogické a peda-
gogicko-psychologické literatufe objevuje teprve posledni dvé desetileti. Se sprave-
dInosti ve vzdélavani se setkavame napi. ve studiich Walterové et al. (2010), Gregera
(2006) ¢i Jezkové et al. (2011). Inkluzi spojenou se specialnimi vzdélavacimi potie-
bami se zabyvaji zejména studie Bartoiiové a Vitkové (2010), Vitkové a Opatfilové
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(2011) ¢i Hajkové (2005, 2010) a se zamétenim na primarni pedagogiku nalezneme
tuto tématiku napft. u Kratochvilové, Havla a Filové (2009).

Z nékterych zahrani¢nich vyzkumi (Kron & Feuser, 1985, 2002; Eberwein, 1987,
1998), které analyzovaly vztahy postizenych a intaktnich miZeme usuzovat, Ze
vzajemné kontakty intaktnich zakt s postizenymi neptisobi automaticky proti vzniku
predsudki a zcela neodbouravaji ani piedsudky jiz diive zakofenéné. Studii, které
by se zabyvaly posuzovanim stavu inkluze jako celku ve Skolach, tedy jakymsi jejim
»méfenim* ¢i ur€ovanim jeji ,.hladiny* neni mnoho. Inkluzivni vzdélavani je, jak jsme
naznacili v pfedchozich odstavcich, velice problematicky definovatelny pojem, ktery
v sob¢é muize zahrnovat nepfeberné mnozstvi tzce souvisejicich aspektd. I z tohoto
divodu se inkluzivni, popf. ne-inkluzivni, zaméfeni $kol posuzuje opravdu obtizné.
Z nastroju, které¢ se pokousi evaluovat pro-inkluzivitu Skoly, uvedeme tfi, jejichz
cilem je poskytnout $kole zpétnou vazbu, ktera shrnuje moznosti dalsiho rozvoje
Skoly inkluzivnim smérem. Dva z téchto nastrojl jsou zahrani¢ni: Index for inclusion:
developing learning and participation in schools (Ainscow & Booth, 2002), Sandwell
Inclusion Quality Mark — SIQm (Sandwell Metropolitan Borough Council, 2010)
a jeden pouzivany v ¢eském prostiedi: Pripravenost skoly k inkluzivnimu vzdeélavani
(Lukas, 2012).

Index for inclusion (Ainscow & Booth, 2002) zkoumd miru inkluze na Skolach.
Prevahu inkluze ¢i exkluze posuzuje ve tfech vzajemné propojenych oblastech
(angl. dimension), které jsou soucasti fungovani kazdé skoly: kultura, politika a praxe.
Kazdéa oblast se déli na dvé podoblasti: Oblast Kultura na: budovani komunity
a stanoveni inkluzivnich hodnot, oblast Politika je rozdélena na: vytvareni Skoly pro
vSechny a podporu riiznorodosti, posledni oblast Praxe v sobé zahrnuje: organizaci
uceni a mobilizaci zdroji. V kazdé podoblasti jsou polozky (angl. indicator), které
pomahaji urcit, jak je skola v dané podoblasti a zaroven oblasti daleko. Polozky jsou
tvofeny nékolika tvrzenimi (7—10 tvrzeni), ktera se posuzuji na tfistupiiovych Skalach.
Index for inclusion (Ainscow & Booth, 2002) tvofi rovnéz ramec pro systematické
vypracovani planu rozvoje skoly, ponévadz cilem $kol po vyhodnoceni a zpétné vazbé
by mél byt rozvoj ve vSech téchto oblastech a okruzich (tabulka 2.1).

Sandwell Inclusion Quality Mark — SIQm (Sandwell Metropolitan Borough Council,
2010) je v mnohém podobny piedchozimu nastroji, avsak jeho ¢lenéni je odlisné. Déli
se do ctyr oblasti (angl. section): vedeni a management, S$kola pro vSechny, vyuka,
komunita. Kazda oblast v sobé zahrnuje 5-8 posuzovanych polozek (angl. aspect)
a tyto polozky jsou hodnoceny na ¢tyfstupniové skale: soustiedéni-zacatek, vyvijeni,
zavedeni, posileni, resp. pozadované stadium (tabulka 2.1).

Nastroj Pripravenost Skoly k inkluzivnimu vzdelavani (Lukas, 2012) vede Skoly
k reflexi a na zakladé vypovédi jednotlivych ucitel nabizi moznost ramcové posoudit,
do jaké miry je Skola pfipravena k inkluzivnimu pojeti vzdélavani (tabulka 2.1).
Zavéry ziskané z posuzovaciho protokolu nemaji byt ani tak vyhodnocenim ,,stavu
inkluze* na skole, ale mnohem vice (v kombinaci s informacemi z piedkladaného
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manualu) zdrojem podnéti k zamysleni se nad zplisobem prace Skoly se zaky, ktefi se
jakkoli odlisuji od pomysIného ,,bézného* Zaka.

Tabulka 2.1

Posuzovaci techniky inkluze na zdkladnich Skoldch

Nazev ndstroje Autor Formalni podoba Obsahova struktura
Index for Booth Tony, 3 oblasti, Oblast: Kultura — A, Politika — B, Praxe — C
Inclusion: Ainscow Mel 6 podoblasti, Podoblast A.1: Budovani komunity
Developing 2002 44 polozek Podoblast A.2: Stanoveni inkluzivnich hodnot
Learning and Podoblast B.1: Vytvareni Skoly pro viechny
Participation in kazda polozka Podoblast B.2: Podpora riiznorodosti
Schools obsahuje v priméru Podoblast C.1: Organizace uceni
10 tvrzeni Ci Podobolast C.2: Mobilizace zdroju
doplriujicich priklady poloZek podoblasti A.1:
otazek, na které se  A.1.1: Kazdy se citi vitan.
odpovida pomoci A.1.2: Zéci si navzajem pomahaji.
tfistupriové skaly A.1.3: Zaméstnanci skoly dobre spolupracuji.
A.1.4: Zaméstnanci Skoly a Zaci spolu jednaji
s Uctou.
A.1.7: Do skoly se zapojuji vSechny mistni
komunity.
Sandwell Sandwell 4 oblasti, Oblast 1: Vedeni a management
Inclusion Quality Metropolitan 25 polozek, Oblast 2: Skola pro véechny
Mark (SIQm) Borough na polozky se Oblast 3: Uceni se a vyuka
Council odpovida pomoci Oblast 4: Komunita
2010 CtyFstupriové skaly  priklady poloZzek Oblasti 1:

Ptipravenost
skoly

k inkluzivnimu
vzdélavani

Lukas Josef
2012

3 oblasti,

30 otazek,

na otazky se
odpovida pomoci
tfistupriové skaly

Polozka 1.1: Sdilena vize

Polozka 1.2: Strategie

Polozka 1.3: Role a povinnosti

Polozka 1.4: Finance

Polozka 1.5: Zodpovédnost

PoloZeka 1.6: Specifické vzdélavaci potfeby
Oblast 1: Politika Skoly

Oblast 2: Kultura skoly

Oblast 3: Praxe Skoly

2.4 Proces sestavovani nastroje na posouzeni
inkluzivniho zaméreni skoly

V této kapitole bude nastinén postup prace smétujici k vytvoreni nastroje, kterym
bychom se chtéli pokusit zjistovat miru inkluzivniho zaméfeni vybranych zakladnich
skol. Jako cil naSeho vyzkumu jsme si stanovili: (1) zjistit, do jaké miry se Skola cel-
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kove inkluzivné profiluje; (2) v jakych nami stanovenych oblastech a do jaké miry je
Skola inkluzivné zaméfena; (3) ziskat podklady pro nasledné poskytnuti zpétné vazby
Skole za ucelem jejiho zlepseni v inkluzivnim sméfovani.

2.4.1 Inspirace

Pro tvorbu néstroje jsme Cerpali inspiraci ze tii hlavnich zdroju: (1) tfi jiz existujici
nastroje (tabulka 2.1), (2) focus groups neboli ohniskové skupiny provedené s fediteli
Z8, uéiteli ZS, rodi¢i a (3) ze zkuSenosti, které nam poskytl projekt Férovd §kola,
pii némz ziskavame bohaté poznatky o fungovani inkluzivné sméfujicich zakladnich
skol.

Pro inspiraci k vytvafeni vlastniho nastroje nam slouzily hlavné vy$e zminéné nastroje:
Index for Inclusion: Developing Learning and Participation in Schools, Sandwell
Inclusion Quality Mark (SIOm) a Pripravenost skoly k inkluzivnimu vzdélavani.
Zprvu jsme premysleli nad moznosti jeden ze zahrani¢nich nastroji pievést do Cestiny
a pouzit ho v naSem prostfedi. U obou zahrani¢nich nastroju se vSak prokazala jejich
neaplikovatelnost na ceskych skolach. Neptekonatelné prekazky se projevily zejména
v kulturni, legislativni a organiza¢ni odlisSnosti Skolskych systéml zahrani¢nich
a systému ceského. Z obou nastrojii jsme vSak nacerpali cenné informace jak pro
potieby tematickych oblasti, tak v ramci baterii otdzek. Nastroj Sandwell Inclusion
Quality Mark (SIQm) nas navic pfivedl k moznosti specifického skalovani odpovédi
podle toho, jak je Skola v daném aspektu daleko a do jaké miry ho uplatiuje. Lukastv
(2012) nastroj jsme pouzili pfedevsim pro rozsifeni baterii otdzek a pro ujisténi se
o tematickych oblastech, které jsme zvolili jako zakladni.

Pro sestavovani vlastniho nastroje ndm rovnéz pomohlo zastavit se nad vysledky focus
groups, které jsme provedli s cilovymi skupinami: feditelé ZS, ugitelé ZS a rodice déti
s povinnou $kolni dochazkou. Velkym piinosem byly zejména rozhovory s fediteli
a uciteli. Od rodict jsme ziskali pfedevS§im pohled klienta na kvalitni sluzby, které
o¢ekava od koly, do které umisti své dité. Reditelé i ugitelé diskutovali o inkluzi jako
celku, coz ndm nasledné dotvarelo nejen teoreticky ramec pro tvorbu celého néstroje,
ale také dopliovalo polozky, které nemlzeme v nastroji opomenout. Hojné se
debatovalo nad definici inkluze jako takové a nad prekazkami, které inkluzi brani. Co
nas ovsem nejvice oslovilo, byly diskuse o prvcich, které 1ze povazovat za indikatory
toho, Ze $kola se o inkluzi snazi nebo uz se vyrazné inkluzivné profiluje.

Ttetim faktorem, ktery byl zaroven motivaci pro tvorbu nastroje a slouzil jako
inspirace, byla prace v projektu Férova Skola. Tento projekt jiz nékolik let
zastit'uje nevladni neziskova organizace Liga lidskych prdv a slouZzi jako platforma
k prosazovani inkluze do $kolského systému CR. Jeden z hlavnich ukolt Férové skoly
je vyhledavani a podpora téch zakladnich skol, které mohou slouzit jako ptiklad dobré
inkluzivni praxe. Za dobu, po kterou projekt existuje, se tymu podafilo sesbirat veliké
mnozstvi podnéti z inkluzivni praxe Skol, které¢ byly pro tvorbu nastroje zasadni.
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Predevsim v aspektech, které jsou pro inkluzi na ptidé zakladnich kol uréujici a které
mohou napovédét, zda Skola jde ¢i nejde inkluzivnim smérem.

Prace na vlastnim nastroji se nyni nachazi ve fazi dotvaieni otazek v jednotlivych te-
matickych oblastech a tvorby metodiky pouziti nastroje na $kole. Dulezité je zejména
zpracovat vse podstatné, co jsme od inspira¢nich zdroju sesbirali, a otazky klast tak,
aby byly pro respondenty co nejsrozumitelné;jsi.

2.4.2 Soucasna podoba nastroje

Z analyzy vsech zdroji a po peclivém zvazeni naSich cili a moZznosti pouziti jsme
nastroj rozdelili na 4 tematické oblasti:

e Kultura skoly

¢ Podminky ve Skole

e Zivot skoly

e Vztahy a komunikace ve $kole

Tyto tematické oblasti se dale déli na podoblasti, které v sob& zahrnuji soubor tematicky
propojenych polozek. Celkové nyni néstroj obsahuje 55 polozek, na jejichz presném
znéni nyni pracujeme jak z jazykového hlediska, tak z pohledu jejich srozumitelnosti
a jasnosti. V oblasti Kultura skoly tvori podoblasti: étos, projevy inkluzivni politiky,
nastaveni a opatieni, legislativa; v oblasti Podminky ve $kole: materialni podminky,
organizacni podminky, spolupréce s odborniky, DVPP-dalsi vzdélavani pedagogickych
pracovnikil. Pod oblast Zivot §koly fadime: obsah vzdélavani, mimogkolni aktivity,
inkluzivni didaktika, asistent pedagoga, [VP-individualni vzdélavaci plan, hodnoceni
efektivity vyuky a pod oblast Vztahy a komunikace ve Skole: komunikace mezi vedenim
Skoly a zaméstnanci, komunikace v ramci pedagogického sboru, komunikace skoly
a rodin, komunikace pedagogickych pracovnikl a zakd.

Tabulka 2.2
Priklad poloZek v podoblasti Organizacni podminky (oblast Podminky ve skole)

Oblast: Podminky ve Skole

Ve skole neni Zadna tfida vybérova ani specialni.
Vsichni Zaci jsou vzdélavani spole¢né, nikdo neni
vy€lefiovan ani na ¢ast vyuky (vybérové/specidlni tfidy,

Podoblast: Organizaéni podminky vybérové/specialni skupiny, osvobozeni z TV apod.).

polozky

Prostiedi tfidy a Skoly je usporadano tak, aby mohli Zaci
pracovat co nejvice samostatné (pfipadné s pomUckami),
ale zaroven aby se mohli plnohodnotné Ucastnit celé vyuky.

Jednotlivé polozky je mozno posuzovat za pomoci péti stupiiové $kaly. Skéla by méla
vypovidat o stavu dané problematiky na $kole. Na jednom poélu $kaly stoji zjedno-
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dusené feceno stav, kdy skola o dané problematice ani neuvazuje a nepovazuje ji za
dilezitou, druhy pol predstavuje plné integrovanou problematiku ve skole, ktera je
funk¢ni a je pravidelné evaluovana.

Skala, jejiz pomoci respondenti vyhodnocuji viechny polozky, je nasledujici:

0 — Skola se dané oblasti/problematice viibec nevénuje, povazuje ji za nepodstatnou
¢i pro Skolu netesitelnou. (0—4 %)

1 — Skola akceptuje vyznam této oblasti/problematiky, ale dosud neuginila zadné nebo
pouze ojedinélé/nesystematické kroky k jejimu feseni. (5-34 %)

2 —Skola akceptuje vyznam této oblasti/problematiky, vyviji systematické usili
k jejimu feseni a dosahla v této oblasti/problematice dil¢ich uspécht. (35-64 %)

3 — Oblast/problematika je feSena uspokojivé jak na Urovni principt, tak v praxi.
Vyskytuji se problémy, kterych si je skola védoma a pracuje na jejich feseni.
(65-94 %)

4 — Skola ma feSeni dané oblasti/problematiky pevné zakotvené ve svych principech,
toto feSeni je funkeni a je podrobovano pravidelnému hodnoceni. (95-100%)

2.4.3 Priklad: moZnosti posouzeni jedné polozky

Jako ptiklad moznych posouzeni jedné polozky na predkladané skale miize poslouzit
napf. polozka: ,,Skola povazuje pfijeti viech zaki ze spadové oblasti za kli¢ovy bod
své politiky. Bez vyhrad jej dodrzuje a vefejné prezentuje.” (tato polozka patii do
oblasti Kultura 8koly a podoblasti Etos):

0 — Skola je mezi rodi¢i znama jako vybérova a vefejné se k tomu hlési. Rodice déti se
specialnimi vzdélavacimi potfebami ve spadové oblasti se na ni ani nepokousi své

v

1 — Skola se nebrani piijimani viech zaki ve spadové oblasti. Pokud v3ak piijde k za-
pisu nebo chce prestoupit zak se specidlnimi vzdélavacimi potfebami ze spadové
oblasti, Casto se pro néj nepodafi vytvofit vhodné podminky, zak (jeho rodice)

v

tematické kroky k feSeni téchto situaci.

2 — Skola si je védoma potiebnosti pfijiméani viech déti ve spadové oblasti, tuto poli-
tiku viak nijak nepropaguje mezi zaméstnanci ani navenek. Skola pfijima zaky se
specialnimi vzdélavacimi potfebami, ale jejich tispésné zaclenéni do vzdelavaciho
procesu zalezi na konkrétnich okolnostech (pf. na pristupu a aktivit¢ konkrétniho
ucitele).

3 — Skola mezi zamé&stnanci a navenek (mezi rodiéi a vefejnosti) propaguje politiku
prijimani vSech zakt ze spadové oblasti. Skola jiz zaky se specialnimi vzdélava-
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cimi potfebami vzdélava a je na piijeti dalSich zaka se specialnimi vzdélavacimi
potfebami organizaéné, personalné i materialné ptipravena. V pripadé, Ze se obje-
vi obtize, skola aktivné pracuje na jejich efektivnim vyfeseni.

4 — Zaméstnanci §koly sdili politiku pfijimani vSech zakt ze spadové oblasti. V okoli
je Skola timto piistupem znama, aktivné jej propaguje mezi rodiCi a vetejnosti.
Skola ma nastaveny takové mechanismy, které zaruéuji bezproblémové zaglenéni
zaka se specialnimi vzdélavacimi potfebami do vzdélavaciho procesu, jejich
efektivita je pravidelné hodnocena.

2.5 Zaveér

Kapitola méla za cil predstavit problematiku inkluzivniho/integra¢niho vzdélavani
v soucasnych podminkach ¢eskych skol a nékteré z moznosti jeho méteni. V Givodni
casti jsme se snazili zdivodnit nutnost a aktualnost snah o aplikovani inkluze do praxe
zakladnich $kol. Tyto snahy jsou argumentovany zejména legitimnim pozadavkem
na spravedlivéjsi vzdélavaci systém v nasem staté. Dalsi cast byla vénovana teoretic-
kym vychodisktim a pokustim o definici zakladnich pojmt rozebirané problematiky.
Ve treti kapitole byly shrnuty nékteré studie, které se k problematice inkluze/integrace
objevily. Dale jsou zde nastinény tii nastroje, ze kterych jsme vychazeli pro tvorbu na-
stroje vlastniho. Ctvrta kapitola je vénovana popisu tvorby néstroje na zjistovani miry
inkluzivniho zaméteni zakladni §koly. Jsou zde zmapovany inspira¢ni zdroje a uve-
deny né¢které hotové prvky nastroje jako: tematické oblasti a tematické podoblasti, na
které se nastroj rozdéluje, a také posuzovaci skala pro vSechny polozky.

V nadchazejicim obdobi nas ¢eka finalizace samotného nastroje a piiprava metodiky
pro jeho pouziti v praxi na Skolach. Poté bude nasledovat pilotaz nastroje a jeho po-
souzeni odborniky, ktefi se v dané problematice pohybuji. Po této evaluaci a revizi
mame za cil vyzkousSet nastroj na SirSim vzorku skol a postupné korigovat dal$i mozné
nesrovnalosti.

Utinna metoda, jak na $kolach zjistovat inkluzivni zaméfeni, zatim neexistuje. I z na-
Sich ohniskovych skupin vyplyva, ze o takovy nastroj skoly zajem maji a zejména
pak pokud bude nastroj schopen podat jim zpétnou vazbu, kterd je povede k dals$im
kroktim, které chtéji ucinit ,,pro-inkluzivnim smérem®. Doufame, ze navrhovany na-
stroj by mohl alespon z malé ¢asti pomoci toto prazdné misto zaplnit, i kdyz si dobte
uvédomujeme, Zze se nejedna o nastroj v pravém metodologickém smyslu, ale 1épe
feceno o jeho pokus ¢i nastin.
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3 Klima trid na stfrednich odbornych skolach
s bezpeCnostné pravnim zameérenim:
vysledky dotaznikové sSetreni

Alena Bendova

3.1 Uvod

Ve tfidé se odehrava naprosta vétsina Skolnich ¢innosti zaka a uditeld. Zaci si sem
pfinaseji naptiklad zkusenosti z rodiny, ze vztahd ve vrstevnickych skupinach nebo
zajmového a mimoskolniho vzdélavani. Vznikaji a rozviji se zde vztahy jak mezi zaky
navzajem, tak mezi zakem/y a ucitelem. VSichni aktéfi urcitym zptiisobem reaguji na
situace, ve kterych se ocitaji. Ty vyplyvaji z jejich vzajemnych interakci a okolnosti,
za kterych vznikaji. Vzdy jsou v ur€itém slova smyslu jedinecné a pro danou tfidu
charakteristické. Jak ucitelé, tak zaci tyto situace hodnoti a informace o svych postojich
si do jisté miry sdéluji. Tyto vztahy mezi zaky a mezi zaky a uéitelem, trvajici delsi
Cas a charakteristiky tfidy, které z nich vyplyvaji, chapeme jako klima tfidy.

Problematice tfidniho klimatu se u nas v poslednich letech vénovalo mnoho pozor-
nosti, a to hlavné na Grovni teoretické (napt. Mares, 1998; Lasek, 2001; Pricha, 2002;
Jezek, 2006 aj.). Nyni pokracuji hlavné snahy o adaptace dotaznikli ze zahraniéi
a tvorba novych ¢eskych nastroji (napt. Mare§ & Jezek, 2012). Rovnéz sili snahy
pfesunout tuto problematiku do povédomi ucitelii z praxe a nabidnout jim vhodné
nastroje pro zjistovani a zlepSovani klimatu ve tfidé (viz napf. aktivity Ndarodniho
ustavu odborného vzdélavani — NUOV a jeho projektu Cesta ke kvalité).

Cilem této kapitoly je vymezit zakladni teoreticka vychodiska tykajici se klimatu tfi-
dy, predstavit diagnosticky nastroj, pomoci kterého byl proveden vyzkum na stfed-
nich odbornych skolach s bezpecnostné pravnim zaméfenim, a prezentovat nékteré
vysledky, které podaji zakladni charakteristiky psychosocialniho klimatu tfid tohoto
typu $kol. Vyzkum je soucasti disertacni prace autorky a je jeho prvni kvantitativni
fazi.
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3.2 Vymezeni problematiky

Chovani, uceni a percepce jevi neni jen individualni zaleZitosti, ale zalezi na social-
nim prostiedi, ve kterém zaci ziji. Kvalita téchto prostfedi potom jedince vyznamné
ovliviiuje. Jednim z téchto prostiedi je 1 Skolni tiida. Fraser (1998) zduraziuje, ze
pro zlepseni kvality vyuky je dulezité propojit teoretické poznatky o klimatu tfidy
a jeho méfeni s praktickym vyuzivanim diagnostickych metod. Informace, které tato
diagnostika piinese, pak mohou slouzit k autoevaluaci ucitele, ke zlepSovani klimatu
tiidy i vzdélavacich vysledka.

Ttidni klima je nejobecnéji chapano jako vztahy, které existuji mezi uciteli a zaky
a ve skupiné mezi zaky navzajem (Picket & Fraser, 2010, s. 322). Klimatem tiidy se
zabyvaji 1 mnozi ¢esti autofi (napf. Pricha, 1997; Mares, 1998; Grecmanova, 2003
aj.). Dle Marese (1998, s. 4) termin socialni klima oznacuje
jevy dlouhodobé, typické pro danou tfidu a daného ucitele po n€kolik mésicti ¢i let. Jejich tvirci
jsou: zaci celé tfidy, skupinky zaki v dané tfid€, jednotlivi Zaci, dale vSichni uditelé vyucujici v dané
tiidé a konec¢né ucitelé jako jednotlivei. Socialni klima tfidy je zprostiedkované ovlivnéno téz §ir§imi
socialnimi jevy, jako jsou socialni klima $koly a socialni klima uéitelského sboru.

Spilkova (2003) také dava diraz na interpersonalni vztahy mezi aktéry ve tiidé. Chape
klima tfidy jako:
Komplex zahrnujici kvalitu interpersonalnich vztahti, komunikaci a interakci mezi ucitelem a zaky ve

tfid€, dlouhodobéjsi socialné emocionalni naladéni a relativné ustalené zpisoby jednani, které jsou
zalozeny na implicitnich ¢i explicitnich hodnotach a pravidlech zivota ve tfid¢. (s. 342)

Protoze klima tfidy chapeme jako néco odlisného od individualniho vnimani, sou-

hlasime s MareSem a Jezkem (2012, s. 7), ktefi vymezuji znaky klimatu tfidy takto:
Je to skupinovy, nikoli individualni jev; urcity nazor na klima dané tfidy maji vSechny skupiny aktéra.
Je socialné konstruované, vznika nejen osobni zkusSenosti jedinct (zaki, uciteli), ale téz debatovanim
mezi zaky navzajem, mezi uciteli navzajem, mezi uciteli a zaky, mezi zaky a rodici. Je socialné sdilen¢;
u aktér klimatu — na zakladé osobnich zazitkt i diskuzi s lidmi, ktefi maji stejné ¢i naopak rozdilné
nazory — se podoba klimatu v myslich aktérii zptesiiuje; soucasné se vyjevuje, které nazory jsou
spolecné vétsing aktért (obrazné feceno jde o prinik mnozin), které nazory patii jen jedné skuping osob
a ve kterych nazorech se jedinec rozchazi se vSemi ostatnimi lidmi. Je ovliviiovano $ir§im socialnim
kontextem: klimatem, které panuje na dané Skole, dale lokalnimi zvlaStnostmi mista, kde Skola sidli
(velkomésto, krajské mésto, malé mésto, vesnice), a té€z spadovou oblasti zaku atd.

Mares (1998, s. 5) upozoriuje, Ze klima nelze pochopit izolované od environmental-
nich, socialné-psychologickych a kulturnich souvislosti. Hovoti o péti teoretickych
urovnich socialniho klimatu tfidy. Na urovni ekologické jsou lidé pfitomni spise zpro-
sttedkovang, jde o prostiedi skolni budovy, ugebny, laboratote atd. Uroveri jedincii
zahrnuje jednotlivé ugitele zaky atd. Uroveri malych socidlnich skupin je Grovni $kol-
nich tf¥id atp. a uroven vétsich socialnich skupin zahrnuje klima skoly. Posledni tro-
ven predstavuji velké socialni skupiny, napt. skolstvi dané zem¢ nebo zvlastnosti jeji
kultury.
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Dle Laska (2001) zak spoluvytvaii a proziva klima ve tfidé. Klima na zaka plsobi
jednak ve smyslu osobnim, jednak v socialné psychologickém smyslu. Ve smyslu
osobnim autor mluvi napfiklad o tom, ze zak pfinasi mentalni i emo¢ni vklad do
Skolni prace, miiZze nebo nemusi byt zaujat $kolou, pocituje ucitelovu pomoc, proziva
soutézivost atd. V socialn¢ psychologickém slova smyslu jde o to, Ze se zék stava
¢lenem skupiny, podili se na jeji ¢innosti, je ucitelem nebo spoluzaky favorizovan
nebo odsouvan do pozadi atd.

Vystupem zkoumani této problematiky by mélo byt hlavné zlepSovani klimatu
tiidy. Efektivni (kvalitni) ucitel by mél byt schopen vytvofit pozitivni ucebni klima
a atmosféru respektu mezi zaky a zaky a ucitelem. Klima by tedy mélo byt oboustranné
bezpeéné a jasné (pro ucitele i zaky), kde zaci citi ,,férové™ zachazeni od svého ucitele
(srov. Kyriakides, 2006, s. 375).

Spilkova (2003) klade také diraz na ucitele, jako vyznamného strijjce klimatu. Kvalitni
socialni klima je z hlediska emocionalniho pohodové, radostné oproti smutku, strachu
nebo nervozité. Z hlediska socialniho je oteviené, se vzajemnym respektem, uctou,
ohleduplnosti, toleranci a spolupraci proti ptilisnému soutéZeni, zalovani. Z hlediska
pracovniho ma fad, respektuji se v ném pravidla, pfevlada soustiedénost, ¢innosti
a ukoly se dotahuji do konce, nevladne chaos, roztékanost, lenost.

4 ’

3.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani reSené
problematiky

Klimatu $kolni tfidy je v zahranici jiz delsi dobu vénovana velkd pozornost. Tento
trend Ize vysledovat po roce 1989 i v Ceské republice. Teorie Kurta Lewina (1936)
dala zéklad pro prvni vyzkumy v této oblasti. Zivotni prostor podle n&j zahrnuje pro
osobnost vysek jejiho prostiedi, kde jsou obsazena jen fakta, ktera jsou pro osobnost
vyznamnd. Zivotni prostor je podle Lewina uréovan osobnosti a jejimi potfebami, cili
nebo pranimi, které jsou uréeny vnimanim prostiedi a védénim o prostedi (in Jezek,
20006).

Dalsim teoretickym ramcem pro tyto vyzkumy a tvorbu nastroju je teorie Rudolfa
Moose (1991, in Jezek, 2003), jenz je spoluautorem dotazniku CES (Classroom En-
vironment Scale). Systém prostfedi a osobnostni ,,systém* jsou dvé oddélené oblasti,
které se vzajemné ovliviiuji. Prostfedi pisobi na ¢loveka a ten se s jeho vlivy vyrov-
nava. Na zéakladé téchto vlivii mlize nebo nemusi ménit svoje chovani. Tyto vlivy
prichéazeji z rodiny, ze Skolniho prostfedi, z pracovniho prostiedi. Na zakladé tohoto
pojeti vytvaii Moos tii dimenze:
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1. Dimenzi vztahovou — vztahy mezi zaky, u¢itelova pomoc a podpora
2. Dimenzi osobniho ristu — angazovanost, zaujeti Skolni praci, orientace na tkoly
3. Dimenzi udrzby a zmény systéemu — poradek, organizovanost, jasnost pravidel

,Piinosem Moosova pojeti je propojeni 3 prostiedi, které na zaky puasobi. Déti se
uci ve tfidé s klimatem, na jehoz vytvareni se podili ucitel, ktery pracuje v néjakém
pracovnim klimatu (klima ucitelského sboru, Skolni klima). Zaroven si déti do Skoly
piinaseji néco ze své rodiny, v niz je také néjaké klima* (Jezek, 2006, s. 41)

K velkému rozvoji v feSeni této problematiky dochazi pted 40 lety, kdy klima t¥idy
zkouma Walberg (1979), Moos (1974, 1979), Fraser (1986) a jini, ktefi ukazuji potiebu
vyzkumu subjektivnich percepci samotnych aktérti klimatu. S tim vznika také potieba
standardizace vhodnych evalua¢nich nastroji. Vznikaji dotazniky, které se zaméfuji
na subjektivni percepci klimatu jeho aktéry, tj. Zaky a ucitele. Tato linie zdlraziuje
vyvoj nastroji k méteni tfidniho klimatu, dopadu studentskych a zakovskych percepci
na méfeni kognitivnich a afektivnich vysledkd (cognitive, behavioral and affective
outcomes). Dale se vénuji tomu, do jaké miry ovliviyji ucitelé a jiné faktory klima
tiidy a do jaké miry lze toto klima zlepSovat nebo ménit atd. Obecn€ pomoci vysledkt
téchto studii a jejich revizi byly zjistény proménné jako soudrznost (cohesiveness),
orientace na ukoly (fask orientation), jasnost pravidel (rule clarity), Zakova
spokojenost (student satisfaction) a ucitelova podpora (teacher support), které jsou
pozitivné spojeny s nartstem Skolnich uspéchl (academic achievement) (Waxman
& Chang, 2006, s. 196).

V historii prob&hly rizné vyzkumy, kdy se zjistoval vliv velikosti tfidy na klima ve
tiidé. Glas a Smith v sedmdesatych letech zjistili, ze malé tfidy maji lepsi klima.
Eder (1996) zjistil, ze velikost tfidy o 26-30 zacich negativné ovliviiuje jeji klima.
Skladbou tfidy se zabyval tentyZ autor (1996) a zjistil pozitivni souvislosti mezi
kooperaci ucitelského sboru a vniméanim klimatu zaky na $kolni a tfidni Grovni.
Z vyzkumu vlivu uciteld, které provedl Schwerer 1997 (in Janke, 2006) vyplyva to,
ze zaci maji velmi vysoké poZadavky na osobnost a schopnosti jejich tfidnich uéitelt.

Podle Marese Ize v sou¢asnosti ve vyzkumu klimatu rozlisit 7 zakladnich pfistupd, a to
sociometricky, organiza¢né-sociologicky, interakéni, Skolné-etnograficky, vyvojové
psychologicky, socialné-psychologicky a environmentalisticky (srov. Mares, 1998).
Trva zajem o zjistovani percepci tiidniho klimatu uciteli a jejich zaky. Nejuzivanéj-
$i metodou zastava dotaznik. Vyuziva se revizi starSich dotaznikli nebo dotazniki
,»novéjsich”. Jako priklad l1ze uvést vyzkum Fischera, Dormana a Waldripa (2006),
kteti pouzivaji nékteré §kaly z dotazniku SPAQ (Perceptions of Assesment Questionre
Student) a dotazniku WIHIC (What Is Happening In This Class) nebo vyzkum (Brok,
Bergen, & Brekelmans, 2006), kdy bylo zkoumano 1604 studentt a 72 uéitelt z Ho-
landska pomoci dotazniku QIB (Questionaire of Instructional Behavior).
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Tyto metody byvaji stale Castéji doplnény o nékterou z dalsich metod, jako je tomu
napiiklad v indickém vyzkumu (Koul & Fisher, 2006), kdy jsou dotazniky WIHIC
a QTI doplnény o pozorovani a rozhovor.

Na rtznych mistech svéta probihaji intenzivni snahy o adaptaci zahrani¢nich nastroju
k zjistovani klimatu tfidy. Snad nejvétsi ,,popularité” se v tomto ohledu v sou¢asnosti
t&si pravé dotaznik WIHIC (Rawnsley & Fisher, 1998), jehoz nékteré dimenze jsou
uzity v novém Ceském dotazniku Klima $kolni tfidy (Mares & Jezek, 2012). Nedlouho
po svém vzniku byl validizovan napt. v Singapuru (Chionh & Fraser, 1998), na Tai-
wanu (Aldrige, Fraser, & Huang, 1999), dale v Koreji (Kim, Fisher, & Huang, 1999),
v Indonesii (Margianti, Fraser, & Aldrige, 2002), v USA (Brok, Fischer, Rickards,

& Bull 2003).

Jak jiz bylo zminéno, fada autorii se zaméfuje na prevenci a intervenci socialné
patologickych jevu ve tfidé. Leff et al. (2011) zkoumali klima tfidy na prvnim stupni
ZS v USA pomoci nového pozorovaciho nastroje C-CAT. Vybrany byly problematické
Skoly se socialné slabymi zaky tj. pfevahou zaka s africkym nebo latinsko-americkym
puvodem. Byla zjisténa souvislost mezi vysokou mirou agresivity a zndmkami Sikany
na prvnim stupni s vrstevnickymi procesy (peer processes) ve tiidé€, ale hlavné
s vyuCovacimi praktikami (teacher practices) ucitele. Ukazalo se, Ze pfi feSeni téchto
problémd i prevenci ma velky vyznam kladny pfistup uitele k zakiim (prave u déti
problematickych).

Dvojice Pickett a Fraser (2010) se zaméfila na pozitivni tfidni klima na zakladnich
Skolach. K zjistovani pouzili dotaznik WIHIC jako pre-test a posléze post-test po
ptlro¢ni intervenci ucitelt. Zjistilo se, ze ucitelé velmi vitaji to, Ze maji informace
o klimatu jejich tfidy, a tim i zpétnou vazbu o tom, jak jsou vnimani zéky. Reakci
na to byla reflexe a diskuse s zaky a rozhodnuti o tom, jaké ucinit zmény, aby doslo
ke zlepSeni klimatu. Tato studie byla provedena v USA, Velké Britanii a Australii na
prvnim a druhém stupni ZS a vude doslo k naslednému zlepseni klimatu.

V soucasnosti se ve vyzkumu uziva jak kvantitativnich, tak kvalitativnich metod
a technik. V poslednich letech se uplatiuje také design smiSeny. Nastrojem zlstavaji
dotazniky, které se pouzivaji napt. ve form¢ pre-testii pred a post-testli po provedeni
intervence ve tfidé (Pickett & Fraser, 2010). Neprobihaji jen snahy o standardizaci
dotaznikdm, ale i jinych metod (Leff et al., 2011).

Zajem o klima tfidy neopada ani v poslednich letech, pozornost se obraci hlavné
k praktickému vyuZiti nastroji na zjistovani klimatu ve tfid€. Lze najit spoustu studii
na téma prevence a zvladani agresivity a nevhodného chovani ve tfidé nebo zaméiené
na vytvareni zdravého klimatu.
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3.3.1 Vyzkum klimatu tfidy v ceském prostredi

K velkému rozvoji ve vyzkumu klimatu tfidy dochazi v ¢eském prostiedi po roce
1989.

Z devadesatych let jsou znamé napiiklad vyzkumy MareSe a Laska (1991), ktefi
zkoumali 24 t¥id ZS. P¥i srovnani tradi¢nich a alternativnich §kol byl v alternativnich
Skolach nizsi vyskyt tienic.

Vzhledem k nedostatku vétsiho poétu ¢eskych vyzkumu na Grovni stfedoskolské tridy,
okrajové zminime téZ slovensky vyzkum Miezgové (1994), ktera zkoumala socialni
klima tfid na gymnaziu. Pfinesla napf. informace o rozdilném prozivani aktualniho
klimatu mezi chlapci a dévéaty. Dale zkoumala rozdily v klimatu tfid na béznych
a cirkevnich gymnaziich.

Pozdé&ji klima v alternativnich a béZznych Skolach srovnava Linkova (2000, 2001).
Byl pouzit dotaznik Nase tfida a vyzkumu se zucastnilo 62 tiid rizného typu
(jak alternativni tak klasické) 4. a 5. roénikii ZS. Ve tfidach byla zjisténa vysoka
spokojenost, primérny vyskyt tfenic a vysoka soutézivost. Vyznamné rozdily mezi
obéma typy kol nebyly zaznamenany. Alternativni a klasické tfidy zkouma tataz
autorka i pozdéji (2005). Zajimavym zjisténim byl rozdil v klimatu zavislém na véku
ucitele a také to, Ze pokud ve tfid€ vyucoval pouze jeden ucitel, byli Zaci spokojenéjsi.
Alternativni $koly vykazovaly nizsi soutéZivost i obtiznost uceni.

V roce 2001 prob&hl rozsahly vyzkum v ramci $etieni MSMT (Havlinova & Kolaf,
2001). Bylo srovnavano klima tfidy na béznych (kontrolnich) a ve Zdravych skoléach.
Setteni probéhlo na trovni t¥id prostiednictvim dotazniku CES a dotazniku o $ikano-
vani (vytvofen Kolafem pro tyto t€ely) v Sesti vybranych dimenzich. Bylo zkoumano
33 béznych skol a 33 §kol s programem Zdrava $kola. Kazda z téchto skupin byla
zastoupena 132 tfidami. Cilem bylo zjistit kvalitu nékterych ukazateld socialniho kli-
matu ve tiidé. Vyzkum se zamétoval na to, jak se Zaci citi ve vyuce a co prozivaji ti,
ktefi se setkali se Sikanou. V oblasti vztahli nebyly vyznamné rozdily, ty byly zazna-
menany v oblasti bezpe¢ného prostiedi ve prospéch zdravych skol. Piesto paradoxné
zéci Zdravych kol udavali vétsi vyskyt Sikany.

Kagparkova (2006) porovnava klima tfid stfednich §kol pomoci dotazniku KLIT (La-
Sek & Zemanova, 2002) Cilem bylo ,,podrobnéji zmapovat fenomén, jakym je social-
né psychologické klima stfedoskolské tfidy*. Soubor zahrnoval 27 tfid z 6 stfednich
$kol v olomouckém kraji. Autorka pfinesla napiiklad poznatky o rozdilném vnima-
ni suportivniho klimatu nebo v motivaci k negativnimu $kolnimu vykonu divkami
a chlapci. Divky napf. spiSe souhlasi, Ze do tfidy patii, chlapci spiSe nesouhlasi.

Jednou z mnoha oblasti, kterou se zabyvala Prazska skupina Skolni etnografie, byl
longitudinalni vyzkum socialnich vztaht ve tfidé. Hlavni metodou bylo z(castnéné
pozorovani doplnéné o jiné metody, napt. rozhovory s zaky a uciteli a také dotazniky
(Klusék & Skaloudova 1992, 2004). Klima tfidy bylo zkoumano pomoci dotaznikt
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MCI (Inventaf ,,Moje tiida“) v piekladu Marese a Laska (1991) — s drobnymi tprava-
mi a ICEQ (Dotaznik na miru individualizace prostfedi ve tfid¢) v piekladu Kluséaka.
Vyzkum byl nejdiive uskutecnén v roce 1992 a o deset let pozdéji probehl znovu,
aby se zjistilo, jak se klima tfidy za tu dobu zménilo. Bylo zjisténo, Ze v zadné oblasti
klimatu nedoslo ke zlepSeni. Nejvice pfibylo tienic, ubylo soudrznosti a spokojenosti
zaku.

Obecné se vyzkumy u nas nejcastéji zabyvaly rozdily v aktualnim a preferovaném
klimatu, odliSnostmi v pohledu chlapcii a divek, srovnavanim vnimani klimatu uciteli
a zaky, rozdily mezi stupni $kol, rozdily mezi malymi a velkymi tfidami, srovnavanim
klasickych a alternativnich $kol. Dale se zkoumaly napt. kompetence ucitele k tvorbé
socialniho klimatu. Vyzkumy se nejvice orientovaly na tfidy zakladnich $kol, méné
jiz na gymnazia, sttednim odbornym $kolam bylo vénovano minimum pozornosti.
Vyzkumy specificky zaméfené na klima ve $kolnich tfidach uréitého typu stfednich
odbornych kol (napf. zdravotni, primyslové, konzervatotfe atd.) autorka v ¢eském
prostiedi nenasla.

V soucasné dob¢ sili tendence pfiblizit problematiku smérem ke Skolni praxi.
Cilem je poskytnout ucitelim vhodny nastroj, ktery odpovida ceskym podminkam
a pomoci kterého mohou snadno zjist'ovat klima ve svoji tfid¢ a nasledné pracovat
s informacemi, které tento nastroj pfinese. V ramci projektu Cesta ke kvalité vznika
novy dotaznik Kl/ima tFidy autort Marese a Jezka (2012); ten je uren zakim a jejich
ucitelim ke zlepSeni socialniho klimatu.

3.4 Dotaznik Klima skolni tridy

Dotaznik Klima Skolni tfidy autord Marese a Jezka byl vybran jako vhodny pro vyzkum
klimatu na stfednich odbornych Skolach (s bezpecnostné pravnim zaméfenim).
Spliuje nékolik podminek, které autorka pro nastroj méla. Je to dotaznik pfizptisobeny
¢eskému prostiedi, je vytvoren ve spolupraci s Ceskymi uciteli. Charakterizuje socialni
klima tfidy a zaroven zkouma vztah zaku k vybranému uciteli. Je vhodny po vSechny

typy stfednich §kol a manual k tomuto néstroji je bézné k dispozici.

Dotaznik vznikl vybérem vhodnych poloZek ze dvou zahrani¢nich dotaznikd. Je uréen
ke zjistovani vybranych aspekti psychosocialniho klimatu $kolni tfidy na druhém
stupni zakladnich Skol, na gymnaziich i viceletych gymnaziich a na stfednich odbor-
nych $kolach. Autofi vychazeji z dotazniki MCIE — Multicultural Classroom Envi-
ronment Instrument (Carroll, 2006) a dotazniku WIHIC — What Is Happening In this
Class (Fraser, McRobbie, & Fischer, 1996). Tyto dotazniky byly vybrany spolu s uci-
teli tak, aby odpovidaly typu skoly, byly dostatecné ovéteny a relativné odpovidaly
nasim sociokulturnim podminkam. Po pilotnim ovéfovani byl pfepracovan. Elektro-
nickd verze byla od zari 2011 do listopadu 2011 vystavena na internetu, na Portd-
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Iu evaluacnich ndstrojii, ten vytvoiil Narodni iistav odborného vzdélavani (NUOV)
v ramci projektu Cesta ke kvalité. Pro SS a SOU zahrnuje normalizaéni vzorek 44 tid
s 920 respondenty (viz Mare§ & Jezek, 2012).

Dotaznik Klima skolni tiidy je tvofen jedenacti $kalami. Sedm z nich je povinnych
a Gtyfi jsou nepovinné. Povinné skaly obsahuji 34 polozek. Skély jedna aZ Sest obsahuji
vzdy po 5 polozkach, sedma $kala obsahuje 4 polozky. Volitelné skaly obsahuji dalsich
19 polozek, skala osm, devét a jedenact obsahuje 4 polozky, Skala deset polozek 7.
Nazvy jednotlivych §kal spolu s komentarem jsou uvedeny v tabulce 3.1.

Tabulka 3.1
Struktura vysledného dotazniku
Nazev skaly Komentar Pocet poloZek
1. dobré vztahy se spoluzdky  Kamaradstvi, znalost spoluzakd, chovani zaka ke 5
spoluzakim
2. spoluprace se spoluzdky Prace na spole¢ném ukolu, vzdjemné pomahani si 5
s uéenim.
3. vnimand opora od ucitele  Zajem ucitele o daného zaka, snaha pomoci mu, kdyz 5
mam problémy.
4. rovny pfistup ucitele UcitelGv spravedlivy pfistup ke vsem zakim, 5
k Zakdm neprehlizeni nékterych zakad.
5. pfenos nauceného mezi To, co se zak naudil ve Skole, pouZiva doma. To, co se 5
Skolou a rodinou naucil doma, vyuziva ve Skole. Rodice ¢i sourozenci
pomahaji pfi pripravé do skoly.
6. preference soutézeni ze Zaci radi soutézi. Vadi jim, kdyz nejsou tak dobfi, jako 5
strany zaku jejich spoluzéci.
7. déni o prestavkach? Na prestavky se Zaci netési. Vadi jim véci, které se o 4
prestavkach déji.
Celkem povinnych poloZek 34
Volitelné proménné
8. moznost diskutovat béhem Zaci mohou vhodné fikat svoje napady, mohou se 4
vyuky ucitele ptat.
9. iniciativa Zaka Z4ci si své napady ovéfuji v knizkach ¢ na internetu. 4

Snazi se dopdétrat odpovédi na problémy, které se
objevily pfi probirani uciva ve skole.

10. snaha zak ucit se 74ci se snaZi, aby za nimi byla vidét préace. Planuji si 7
¢innosti, snazi se porozumét ucivu.

11. snaha zalibit se okoli Zaci se snazi zalibit se uciteli. Vyckavaji na nazor 4
ostatnich, aby se neodliSovali.

Celkem volitelnych polozek 19

Prevzato z Mares a Jezek (2012).

2 Tato polozka nebyla v piivodnich dotaznicich, autofi ji pfidali
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3.5 Metodologie vyzkumné studie

Cilem vyzkumné studie, realizované v ramci disertacni prace autorky, bylo zjistit
charakteristiky klimatu ve tfidach stfednich odbornych $kol s bezpecnostné pravnim
zaméfenim.® Specifikem téchto $kol je velkd pfevaha chlapct nad divkami, zv1asté
v né¢kterych tfidach.* Pomér chlapct a divek byl 305:178. Praimérny vék dotazovanych
byl 17,8 let.

Data byla sbirana v pribéhu mésict kvétna a ¢ervna 2012 za pomoci ucitelti a spolu-
prace zaku 5 sttednich odbornych kol bezpe¢nostné pravniho zaméfeni. Bylo rozda-
no 502 dotaznikti v papirové verzi, 483 dotaznikli bylo vhodnych k dal§imu zpraco-
vani. Pro zakladni analyzu byl pouzit program Excel. Vyzkumny vzorek byl vybran
zamérné na zaklad¢é dostupnosti a ochoty $kol ke spolupraci. Je zde zastoupeno cca
50 % vsech zaku 2. a 3. ro¢nika $kol s timto zaméfenim. Tento fakt je tieba pfi ¢teni
vysledkti zohlednit. Vyzkumu se Gcastnilo 24 tfid z kraji Jihomoravského, Morav-

skoslezského, Zlinského, Kralovéhradeckého a Plzetiského. Po piedlozeni dotazniku
respondenti ur¢ovali miru svého souhlasu na $kale 1-5, pfi¢emz 1 = nesouhlasim,
2 = spise nesouhlasim, 3 = tézko rozhodnout, 4 = spiSe souhlasim, 5 = souhlasim.
Celkovy pocet jednotlivych skal byl 11, z toho posledni 4 s§kaly autofi uvadi jako vo-
litelné. Sledovani zaci vypliovali i tyto volitelné skaly, protoze je autorka povazovala
za dulezité. Pokud se polozky tykaly ucitele, byly zacileny na tfidniho ucitele.

Az na vyjimky je vétSina otazek koncipovana pozitivné. Vysoké skore ve vétsing skal
charakterizuje dobré socialni klima tfidy. Pfipadem, kdy je cela sada polozek (otazek)
postavena negativné, je Skala tykajici se déni o pfestavkach. Zde vysoké hodnoty
naopak indikuji potencidlni problémy v zakovském kolektivu. Problematicka je po-
sledni $kala, ktera zji§t'uje miru snahy zalibit se okoli, tedy miru zakovské konformity.
Autori dotazniku povazuji vysoké skore za prekazku v interaktivnosti vyuky. V per-
centilovych hodnotach ma piesto vyssi skore vyssi hodnotu (v percentilech). Proto pfi
vybéru tiid pro dalsi zkoumani nebude tato skala brana v tvahu.

Absolvent tohoto druhu $kol by se mél uplatnit v povolanich, v nichz je pracovni ¢innost vazana na
znalost a spravnou aplikaci pravnich piedpistt CR ve vécech vefejného poradku a vnitini bezpegnosti
a na fyzickou zdatnost. v bezpe¢nostnich sborech (PCR, armada, obecni policie, HZS aj.), ve vefejné
spravé (statni spravé a samosprave), v odborech ochrany velkych podnikt, ve slozkach integrovaného
zachranného systému, CBS apod.

2 ze zkoumanych tfid tento pomér oslabuji, nebot’ jsou svym zaméfenim vice orientovany na pravni
administrativu, zde je potom pomér divek a chlapcti opacny.
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3.6 Vybrané vysledky z dotaznikového Setreni

Tato kapitola prezentuje vybrané vysledky dotaznikového Setfeni, které mélo za cil
popsat klima tfidy na stfednich odbornych skolach s bezpe€nostné pravnim zamétenim
a vytipovat si tfidy vhodné pro druhou fazi vyzkumu. Aby byla zachovéna anonymita
zucastnénych Skol, jsou tyto Skoly oznaceny ndhodné péti pismeny abecedy, tj. Skola
A az E (viz tabulka 3.3-3.5). Jednotlivé tiidy jsou pak oznaceny Cislicemi 1-24.
Vysledky Setfeni byly srovnavany s normami, vytvorenymi pro stiedni skoly a SOU
(tabulka 3.2). Tyto normy udavaji hodnoty ze standardiza¢niho vzorku, kterych
dosahla stfedni polovina tfid (Mare$ & Jezek, 2012).

Tabulka 3.2
Normové hodnoty medidanda trid
Skala Nazev Skaly Normové rozpéti

S1 Dobré vztahy se spoluzaky 3,8-4,4
$2 Spoluprace se spoluzaky 3,2-3,8
$3 Vnimana opora od ucitele 3,7-4,2
S4 Rovny pfistup uditele k zakéim 80 % vice nez 4
S5 Pfenos nauc¢eného mezi Skolou a rodinou 3,4-4,4
$6 Preference soutézeni ze strany zakd 3,1-3,5
57 Déni o prestavkach 1,5-2,25
$8 Moznost diskutovat béhem vyuky 3,4-4,0
S9 Iniciativita zakd 3,25-4,0
$10 Snaha 73k ugit se 3,9-4,4
S11 Snaha zalibit se okoli 2,6-3,1

Modifikovano dle Mares a Jezek (2012).

Vyhodnoceni dotazniku probéhlo tak, Ze byly nejdfive vypolitany praméry
jednotlivych skal pro kazdého zaka zvlast. Vysledné Cislo tykajici se celé tfidy je
medidnem uvedenych priméra.

Tabulka 3.3 ukazuje, Ze celkové neni vétSina vysledkl v rozporu s normou. PodtrZeni
mediant vyjadiuje podprimérnou hodnotu, pokud je u ¢isla vykfi¢nik, je hodnota
vyrazn€ pod primérem a indikuje mozny problém v klimatu tfidy. Tyto hodnoty se
ojedinéle objevily téméi u vsech skal. V péti pripadech to bylo u skaly, kterd zjistova-
la, nakolik maji Zaci pocit, Ze u¢itel piistupuje ke viem zékiim stejné (S4). Tato skala
m¢éla piekvapivé vysoké normové hodnoty (u sledovanych tiid, se kterymi pracovali
autofi dotazniku, dosahlo 80 % uciteld skore vyssi nez 4). Tti velmi nizké hodnoty
se objevily u §kaly, kterd zkoumala pienos nautené¢ho mezi $kolou a rodinou (S5),
tj. pfesveédceni o propojeni uciva se zivotem doma. Stejny pocet problémovych hod-
not se objevil u $kély, ktera zjist ovala moznost diskutovat b&hem vyuky (S8). Naopak
12 tfid dosahlo nadprimérnych hodnot (tj. vice nez 3,5) u $kaly zjist'ujici preferenci
soutézeni (S6). Zajimavé bylo téz srovnani odpovédi divek a chlapctl. Praméra hod-
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nota odpovédi na vSechny otazky mimo polozek tykajicich se skaly deni o prestdv-
kach (negativni odpovédi by zkreslily vysledky) je naprosto shodna, tj. 3,5 u obou
skupin.

Tabulka 3.3
Medidny jednotlivych trid

$1 52 53 54 35 S6 57 38 59 $10 | S11
3,80 | 2,90!| 340 | 3.60!| 3,60 | 290 | 263 | 3.00| 3,25 | 3.64 | 3,00
3,40!| 300 | 280 | 3.80| 3,00| 36 50 | 3,00 | 3,00 | 329!| 3,00
440 | 3,70 | 500 | 500 | 330 | 280 | 238 | 438 | 3,75 | 3,93 | 288
4,00 | 3,40 | 3,40 | 3.60!| 340 | 360 | 1,75 | 3550 | 3,25 | 3,86 | 3,25
3,80 | 300 | 360 | 380! | 320 360 1,50 | 3,50 | 3,25 | 371 | 2,50
440 | 3,60 | 400 | 480 | 400| 370 | 1,25 | 3,63 | 350 | 3,86 | 2,25
420 | 3,60 | 420 | 440| 380 | 340 | 1,25 | 400 | 3,75 | 4,14 | 2,75
420 | 3,90 | 440 | 49 | 380 | 300 2,00| 413 | 3,75 | 4,50 | 2,00
420 | 340 | 420 | 480 | 360 | 360 | 1,75 | 3,75 | 3,50 | 3,57 | 2,75
380 | 3,70 | 430 | 49 | 290!| 3,40 | 1,50 | 4,13 | 313 | 4,07 | 2,00
3,60 | 3,00 | 250! | 350! | 320 | 300| 163 | 275!| 343 | 371 | 2,75
420 | 3,60 | 440 | 500| 340| 380 | 1,75 | 3,75 | 3,25 | 4,00 | 2,25
3,40!| 3,20 | 320 | 300! | 3,00 360 | 250 | 300 350]| 3,71 | 3,00
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14 | 400 | 330 | 350 | 350 | 3.00| 330 1,88 | 275! | 338 | 3,71 | 2,38
15 | 4,00 | 3,00 | 3.60 | 440 | 2601 | 3,60 | 1,25 | 3.25 | 2.75!| 357 | 2,25
16 | 4,00 | 3,40 | 400 | 440 | 3.00| 360 1,50 | 3,75 | 3,25 | 3.71 | 2,50
17 | 3,80 | 3,40 | 3.40 | 420 | 340 | 400 1,75 | 3550 | 3,75 | 414 | 2,50
18 | 3.401| 3,20 | 3,80 | 400 | 2801 | 320 1,75 | 3,75 | 300 | 357 | 2,50
19 | 4,00 | 4,00 | 400| 440 380 | 340 1,75 | 350 | 3,75 | 4,00 | 3,00
20 | 380 | 29 | 450 | 500| 360| 3,70 | 2,00 | 413 | 3,25 3,93 | 2,75
21 | 360 320 360 | 440 | 320 400 1,75 | 3,50 | 3,25 | 400 | 3,00
22 | 400 | 300 360 | 420 3.00| 3.00| 1,75 | 2,251 | 3.00 | 400 | 3,00
23 | 420] 370 | 470 | 480 | 360 | 330 1,8 | 400 3,88 | 407 | 250
24 | 380 | 340 | 480 | 500| 320 320 1,75 | 450 | 3,25 | 400 | 250

i

Jednotlivé mediany lze pfevést na percentily, tfidy tak mizeme 1épe srovnat s norma-
mi i navzajem (tabulka 3.4). Ttidy vykazovaly velmi riznorodé vysledky. Percentily
se znacné lisi v jednotlivych tfidach, ale i v ramci jedné tfidy. Dalo by se fici, ze
charakteristikou tfidniho klimatu SOS s bezpeénostné pravnim zaméfenim je velka
ruznost v jednotlivych Skalach. Vétsi konzistentnost odpovedi je v preferenci soute-
Zeni ze strany zdkii, kde dosahlo 14 tfid 60 percentilu. Vysoké hodnoty na této Skale
znaci zalibu v soutézeni. Mares a Jezek (2012) ji charakterizuji spise jako individualni
proménou. V souvislosti s timto typem $kol by tomu nemuselo tak byt. Vzhledem
k tomu, Ze autorka ucebni atmosféru na téchto skolach zna, oznadila by ji jako velmi
»prosoutézni“ (téméet na vsech téchto skolach je vyssi dotace hodin télesné vychovy
a riznych sportovnich kurz, které podporuji soutézivost). Tj. tato ,,soutézni atmosfé-
ra“ je vytvafena celym kolektivem a zZaci se v tom podporuji a utvrzuji.
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Tabulka 3.4
Percentilové skore trid

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 510 $11

[any
o)}

40 40 50 25 10 80 20 60 25 10 20
25 40 20 20 20 100 40 40 60 50 20

5 25 30 20 5 40 40 60 10 10 20
40 90 50 25 50 70 40 40 60 40 70
25 10 90 95 40 90 60 80 25 30 40
10 25 25 25 20 100 40 40 25 40 70
30 20 25 20 10 20 40 5 10 40 70
60 70 95 60 40 50 50 75 70 50 20
24 25 40 95 95 20 40 40 95 25 40 20

[y
~

=
o]

Jany
o

N
o

N
[y

N
N

N
w

A 1 20 10 20 10 40 20 90 20 25 10 70
A 2 5 20 10 20 10 80 90 20 10 5 70
A 3 80 60 100 95 20 5 20 95 60 30 50
A 4 30 30 20 10 20 80 40 40 25 20 90
B 5 25 20 25 20 20 80 20 40 25 10 20
B 6 80 60 50 60 60 90 10 50 40 20 10
B 7 60 60 70 25 50 70 10 75 60 50 40
B 8 60 90 80 70 50 20 60 80 60 90 5
C 9 60 40 70 60 40 80 40 60 40 10 40
C 10 25 70 80 70 10 70 20 80 10 50 5
C 11 10 20 5 10 10 20 30 5 10 10 40
© 12 60 60 80 95 20 90 40 60 25 40 10
C 13 5 25 10 5 10 80 90 20 40 10 70
C 14 40 30 20 10 10 50 50 5 30 10 20
D 15 40 20 25 25 5 80 10 20 5 10 10
D

D

D

D

D

E

E

E

E

Zajimavé (ale jen orientacni) bylo srovnani klimatu tfid péti za¢astnénych skol (ta-
bulka 3.5). U skal 1-4 se hodnoty pohybovaly od 30. do 60. percentilu. Jsou to $kaly,
které se postupné zaméfuji na dobré vztahy se spoluzaky, spolupraci se spoluzadky,
vnimanou podporu od ucitele a rovny piistup ucitele k Zdkim. Skala pirenos nauce-
ného mezi Skolou a rodinou je $kalou s nejniz§imi hodnotami. Naopak preference
soutézZeni ze strany zdki dosahuje nejvyssich skore, od percentilu 40 do percentilu
80. Skala déni o prestavkach vykazuje riznost od percentilu 20 do percentilu 60. Ska-
la moznost diskutovat béhem vyuky se pohybuje kolem stfedu, tj. od percentilu 38 do
percentilu 61. U skaly iniciativity zaki dochazi opét k poklesu u v§ech kol a skore se
pohybuje mezi percentilem 26 a 46. Skéala snaha Zdkii ucit se je velmi riiznoroda po-
hybuje se od 16. do 43. percentilu. Posledni, problematicka (viz predchozi text) skala
snaha zalibit se okoli, ukazuje nejvétsi variabilitu skore, a to od 19. do 70. percentilu.
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Tabulka 3.5
Percentilové skore Skol

$1 52 $3 54 S5 36 57 38 59 $10 $11
Al 34 30 38 34 23 46 60 44 30 16 70
B| 56 58 56 44 45 65 25 61 46 43 19
c| 33 41 44 42 17 65 45 38 26 22 31
D| 29 38 44 35 22 77 35 50 31 25 30
El 31 39 60 50 23 53 43 54 33 43 45

S vyuzitim hodnot, ziskanych Setfenim na tomto typu skoly byly autorkou vytvoreny
specialni percentilové normy pro mediany tiid (tabulka 3.6), které jsou uréeny pouze
pro 2. a 3. ro¢nik stiednich odbornych skoly s bezpeénostné pravnim zamétenim. Na
zakladé téchto norem je mozné porovnat klima s normou v ramci $kol (tfid) stejné-
ho zaméfeni, véku a podobného slozeni tfid, z hlediska pohlavi i z4jmt. Vzhledem
k tomu, Ze tfidy tohoto typu $kol dosahovaly obecné primérnych a v nékterych poloz-
kach i podprumérnych hodnot viéi standardizaénimu vzorku Marese a Jezka (2012),

v

jsou i normové hodnoty mediand v percentilovych skoérech nizsi.

Tabulka 3.6
Percentilové normy pro stiedni odborné skoly s bezpecnostné pravnim zamérenim

Percentilovy < < < < < < < < < < <
skor S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11
5 3,40 2,90 2,58 3,13 2,65 2,83 1,25 2,38 2,81 3,36 2,00
10 3,40 2,95 3,00 3,50 2,85 2,95 1,25 2,75 3,00 3,57 2,13
20 3,60 3,00 3,40 3,60 3,00 3,00 1,50 3,00 3,13 3,64 2,25
25 3,80 3,00 3,43 3,80 3,00 3,20 1,50 3,06 3,16 3,71 2,41
30 3,80 3,10 3,55 3,90 3,00 3,25 1,57 3,38 3,25 3,71 2,50
40 3,80 3,20 3,60 4,20 3,20 3,40 1,75 3,50 3,25 3,71 2,50
50 4,00 3,40 3,90 4,40 3,25 3,50 1,75 3,57 3,25 3,90 2,63
60 4,00 3,40 4,00 4,40 3,40 3,60 1,75 3,75 3,38 4,00 2,75
70 4,10 3,60 4,25 4,80 3,60 3,60 1,82 3,88 3,50 4,00 2,94
75 4,20 3,60 4,38 4,88 3,60 3,60 1,88 4,00 3,69 4,00 3,00
80 4,20 3,70 4,40 4,90 3,60 3,70 2,00 4,13 3,75 4,07 3,00
90 4,30 3,80 4,75 5,00 3,80 3,90 2,50 4,26 3,75 4,14 3,00
95 4,40 3,98 4,95 5,00 3,95 4,00 2,60 4,47 3,85 4,41 3,19

3.7 Zavér

V této kapitole jsme vymezili zakladni teoreticka vychodiska tykajici se klimatu tfidy,
predstavili diagnosticky nastroj, pomoci kterého byl proveden vyzkum na stfednich
odbornych skolach s bezpecnostné pravnim zamétenim, a prezentovali nekteré vy-
brané vysledky vyzkumu dotaznikového Setieni zjist'ujici klima tfid na téchto stied-
nich skolach. Jako zajimavé se nam jevilo srovnani tfid toho typu $kol s normami ze
standardiza¢niho vzorku, kterych dosahla stfedni polovina tfid ve vyzkumech MareSe
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a Jezka (2012). Z tohoto srovnani vyplyva, Zze zkoumané tfidy se vyrazné neodchyluji
od normy. Charakteristickym znakem jsou relativné vysoké hodnoty v preferenci sou-
nauceného mezi $kolou a rodinou a také v iniciativé zakd. Zajimavé je také zjisténi, ze
divky i chlapci vnimaji socidlni klima tfidy shodné. Na zaklad¢ vyzkumu byly vytvo-
feny specialni percentilové normy pro lepsi srovnavani uvniti téchto tiid i tfid tohoto
typu mezi sebou. Pro interpretaci vysledka Setieni by bylo vhodné dalsi kvalitativni
zkoumani

Popsané vysledky vyzkumu klimatu tfidy tvofi Cast disertacni prace autorky. Jsou
prvni fazi vyzkumu. Jeji hlavni vyznam spociva ve vybéru vhodnych tfid pro dalsi
kvalitativni fazi vyzkumu. Tou bude pozorovani a rozhovory s zaky a jejich tfidnimi
uciteli. Vysledky dotaznikového Setfeni budou poskytnuty zucastnénym skolam, tii-
dam a jejich tfidnim uciteldm. Ti je pak mohou vyuzit pfi autoevaluaci a nasledném
zlepSovani klimatu tfidy.
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4 Podminky pro realizaci vychovy
ke zdravi v primarni Skole:
teoreticko-metodologicka vychodiska
k tvorbé vyzkumného nastroje

Markéta Hrozova Dusikova

4.1 Uvod

Probihajici kurikuldrni reforma s sebou pfinesla nové vzdélavaci oblasti, mezi néz
patii i vychova ke zdravi, ktera pfi procesu implementace programu celila problémiim
jak razu neznalosti obsahu vzdélavani této vzdélavaci oblasti ze strany vedeni $kol,
tak nepfipravenosti této implementacni vyzve celit (Muzikova, 2010, s. 66). Slibné se
rozvijejici programy podpory zdravi ve $kole (Skola podporujici zdravi, Havlinova,
1998), které by mohly vyrazné pfispét k vy$simu stupni implementace vychovy ke
zdravi na zdkladnich Skolach, se nachazeji ve stavu stagnace (Muzikova, 2010, s. 66).
Pritom praveé vychova ke zdravi a jeji implementace, transformace jejich cild, ideji
a obsahil se jevi jako nalé¢havy problém, kde obecnym ,,cilem je dlouhodobd zména
stavu, vytyCeni hlavnich linii zmén, které vsak hloubé&ji do procesu nezasahuji* (Manak,
2010, s. 11). Nasledn€¢ provedené vyzkumy prokazaly rozpor mezi projektovanou
a realizovanou formou kurikula, napt. v kurikulu télesné vychovy bylo upozornéno
na zjistény nesoulad mezi formou projektovou a realizovanou (Muzik, 2008, s. 71).

Autori zabyvajici se vyzkumem implementace novych kurikularnich dokument, pro-
gramtl, ¢i intervenci (dale jen programu) dospéli k nazoru, ze bez specifického a jas-
ného néstroje na méfeni implementace je nemozné dospét k poznani, zda jsou neuspo-
kojivé vystupy vysledkem neadekvatniho modelu urcitého programu, nebo jsou vy-
sledkem nizké nebo nekompletni implementaci programu. Dilezitym pfedpokladem
je dikladné rozvrzeni celého implementacniho procesu (tedy zavedeni procesu zmény
ve vzdélavani), dasledné propracovani a realizace jednotlivych fazi, které probihaji

........

V souvislosti s tim se oteviraji otazky, jestli jednotlivé faze byly dostatecné provedeny
tak, abychom mohli povazovat realizovanou kurikularni reformu s jejimi cili a obsahy
jednotlivych vzdélavacich oblasti za Gspésné implementovanou. Nutno si také polozit
otazku, zda cile a obsahy jednotlivych vzdélavacich oblasti byly stanoveny adekvatné
s pfihlédnutim k teoretickym pojetim jednotlivych vzdélavacich oblasti.

5

Pouzijeme-li terminologii M. Fullana (Triple I model, Fullan, 2007, s. 65).
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4.2 Vymezeni feSené problematiky

Ustiednim pojmem Kkapitoly je implementace kurikula. V zahraniénich studiich se
také operuje s terminem implementacni fidelita, slouzicim ke stanoveni stupné imple-
mentace programu, intervence ¢i kurikula. V centru zajmu této kapitoly je vzdélavaci
oblast Vychova ke zdravi, s vyzkumnym cilem zjistit podminky pro realizaci vychovy
ke zdravi na prvnim stupni zakladnich $kol po implementaci kurikularni reformy.

Pojem implementace byva uzce spojovan se zavadénim novych kurikularnich doku-
mentt do §kol, tedy s pojmem kurikulum. Na procesy spojené s kurikulem je nahlize-
no skrze jeho roviny, modely a formy existence kurikula. Kurikulum mzeme chépat
jako obsah vzd€lavani v ur¢itém vzdelavacim oboru, ktery neni ,staticky jev, existuji-
ci v jediné podobé... , ale jev dynamicky ¢i proménlivy, jenz ma nékolik forem nebo
rovin existence®. (Priicha, 2009, s. 245). Nasledn¢ pak kurikularni proces implemen-
tace kurikula je charakterizovan jako transformacni proces realizovany projektova-
nym kurikulem I; statni urovni, RVP ZV a projektového kurikula II; Skolni trovni,
SVP (Janik et al., 2010). V edukaénim prostiedi je pojem vnimén prostiednictvim
procesu, spojenym se zavadénim rozhodnuti skolské vzdélavaci politiky (napf. za-
vedeni nového kurikula), vyzkumnych poznatkti a inovaci do vzdélavaci praxe (Pru-
cha, Walterova, & Mares, 2009, s. 100). Pokud hovofime o implementaci kurikularni
reformy ,,jedna se predev$im o zmény v roviné cilti a obsahti $kolniho vzdélavani*
(Janik et al., 2010, s. 31).

Uvazujeme-li o implementaci kurikula jako o komplexnim vyzkumném procesu,
ktery vede ke stanoveni stupné implementace nebo implementacni fidelity, je imple-
mentace procesem naplnéni, uskute¢néni, zaclenéni ¢i realizace programu, kurikula
¢i intervence. V zahrani¢ni literatufe se setkavame s vyzkumy implementacni fidelity
¢i vyzkumy smétujici ke stanoveni stupné implementace. Implementacni fidelita (fi-
delity of implementation) je definovana jako ,,mira toho, jak dalece jsou vzdélavaci
programy nebo intervence zavadény v souladu s pivodnim zamérem nebo planem*
(Stara, 2011, s. 291).

Implementace vychovy ke zdravi, jako nové se etablujici vzdélavaci oblasti, se diky
zavedeni dvoustupiiového kurikularniho systému dostala do rukou jednotlivych skol,
fediteld a uciteld. Termin vychova ke zdravi budeme v kapitole uzivat nikoliv ve
smyslu samostatného vzdélavaciho oboru (tj. kurikulum vychovy ke zdravi), ktery
je platny pro 2. stupen zakladnich kol (dle RVP ZV), ale jako pojem nadfazeny.
Na 1. stupni zékladnich skol se vychova ke zdravi realizuje prostiednictvim prvouky
(1. obdobi), ptirodovédy (2. obdobi), prifezovych témat integrovanych do jednotli-
vych pfedmétii nebo v ramci dalSich programti podporujicich zdravi. Pojem vychova
ke zdravi chapeme $ifeji jako soucast vychovy a vzdélavani (nebo i jako soubor vSech
téchto edukacnich ¢innosti Skoly a ucitele). Vychovu ke zdravi uzivame v textu jako
pteklad anglického ekvivalentu health education. Health promotion piekladame jako
podpora zdravi.
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4.3 Historicky vyvoj vyzkumu implementace programu
v kurikularnich koncepcich

Od pocatku vyzkumu v oblasti implementace kurikularnich programi probihaly po-
kusy o stanoveni teoretického konceptualniho ramce, umoziujici komplexni feseni
problematiky. Jednotlivé teoretické pociny prochazely pfirozenym vyvojem a modi-
fikaci dalSich vyzkumnikt. Vyzkumné ramce vychazely z predeslych teoretickych
koncepci, evidentni byla snaha o jejich ukotveni, obohaceni a komplexni zachyce-
ni konkrétniho problému pii vyzkumu implementace programu. Teoretické prace
v oblasti implementace programu se snazi o ucelené podani a vhled do problematiky
jiz n€kolik desitek let. Nasledujici vycet praci neni vyCerpavajici. Béhem této doby
bylo pfevazné v zahranici vytvoieno mnoho teoretickych a nasledn€ empiricky ovéte-
nych koncep¢nich ramci. Byly realizovany rizné ptistupy ve vyzkumu implementace
programu.

Od 60. let minulého stoleti byl uplatiiovan implementac¢ni model k vyzkumu imple-
mentace programu Research, Development and Diffusion (RD & D). Tento model
se zamefoval na vyzkum vzdélavacich problému, které vznikly pfi implementaci
programu, nasledné pak formuloval feseni k pifekonani téchto problému tak, aby byl
program srozumitelny a proveditelny v aplikaci na konkrétni vzdélavaci podminky.
Zamgioval se tedy na adaptaci programu, kratkodobé fizeni programu, miru rozsifeni
programu, motivaci uzivatelli programu akceptovat navrhnuty program (Bash, 1984,
s. 58). Od ucitelt se predpokladala Giplna implementace programu tak, jak byl vytvo-
fen tvurci, nepfipousti se modifikace programu jednotlivci (srov. Rogers, 1995, in
Dusenbury, 2003).

Na konci 70. let vychazeji ¢lanky, které shrnuji dosavadni uzivani metod, ptistupt
a teoretickych navrhii k feseni implementaci programu jako vyzkumného problému
(napt. Fullan & Pomfret, 1977; Hall & Loucks, 1976). Prvotnim cilem byla obhajoba
zkoumani implementace programu jako samostatného vyzkumného problému
a urCeni kritérii, které vedou ke stanoveni stupn¢ implementace nebo implementacni
fidelity. Fullan a Pomfret (1977) definuji implementaci nejen jako rozsifené planovani
a adaptaci procest, nybrz jako fenomén predstavujici skute¢né uziti inovace v praxi.
Neméné dulezité je porozuméni divodiim, pro¢ mnohé vzdélavaci programy nebyly
uspésn¢ implementovany ¢i byly ignorovany nebo doslo k nedorozuméni béhem
procesu implementace programu, které vedlo k nezadoucim zménam puvodniho
programu (srov. Fullan & Pomfret, 1977, s. 336-337).

V 80. letech byly vyuzivany dalsi pfistupy ve vyzkumu implementace programu.
Ptistupy inovativni piedstavovaly vyzkumy implementace programu provadéné pro-
stfednictvim stanoveni kli¢ovych kompetenci. Dochazelo ke stanoveni uspotadani
takovych klicovych kompetenci, za kterych dochazelo nejvice a nejméné pravdépo-
dobné k Gspésné implementaci programu. Cilem pfistupu socialni interakce je dojit ke
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zjisténi, jestli a za jakych podminek jednotlivci program implementovali. Pfedmétem
vyzkumu byl tedy jedinec a jeho individualni rozhodnuti program implementovat.
Posledni uvadénou moznosti jak k vyzkumtiim implementace programu pfistupovat,
je dilezitost orientace na uzivatele programu, internich hodnoceni a feseni problému
a potfeba externi spoluprace k identifikaci a feSeni stavajicich problému implementa-
ce programu (Bash, 1984, s. 58).

V 90. letech se vyzkum implementacni fidelity stava nedilnou soucasti pedagogického
vyzkumného pole. Dilezitym pocinem byla analyza pojmu implementacni fidelita
autorti Dane a Schneider (1998), kde nasledné doslo ke stanoveni péti aspektu fidelity
(popis jednotlivych aspekti fidelity v tabulce 4.2). Aspekty podavaji ucelengjsi vhled
do problematiky vyzkumt implementacni fidelity. Témito aspekty autofi specifikuji
kritéria k méfeni implementacni fidelity. Rozpracovani stanovenych aspektt fideli-
ty a ve svych pracich dale modifikuji napt. Dusenbury et al. (2003) a jini. Aspekty
fidelity budou popsany nize v komparaci s teoretickym ramcem implementaéni fi-
delity (Century, Rudnick & Freeman, 2010). K vyzkumim implementacni fidelity
vyznamné ptispél i Fullan vytvofenim Modelu ti I (Tripple I model). Prvni fazi tohoto
pracovat. Druhou fazi je faze implementacni, kde dochazi k pokusu o piedani mys-
lenky reformniho snazeni do praxe. Zahrnuje téze prvni zkusSenosti s implementova-
nym programem. Doba trvani této faze se odhaduje na dva az tfi roky prace s nové
implementovanym programem. Pfi fazi institucionalizacni dochazi ke zjisténi, zda
zmeéna byla implementovana a stala se soucasti systému nebo doslo-li k neuspésné im-
plementaci s vysledkem nezatazeni zmény do systému (Fullan, 2007, s. 65). Aspekty
fidelity a Model ti I jsou postupy, které dodnes vyzkumnici pouzivajici jako teoretic-
ké opory pii svém badani (napt. Ha et al., 2010; Century, Rudnick & Freeman, 2010).

4.4 Uziti kritickych komponentt k vyzkumu
implementace programu

Vytvotenim komplexniho teoretického ramce, ktery umoznuje méfeni implementac-
ni fidelity v aplikaci na matematické a pfirodni védy se zabyvali Century, Rudnick
a Freeman (2010). Zakladnim pfedpokladem pro uplatnéni vytvoreného instrumen-
talniho ramce je stanoveni kategorialniho systému pomoci tzv. kritickych komponen-
ta (critical components)®. Stanoveni systému a nasledna kategorizace je zakladnim
predpokladem pro vyzkum implementacni fidelity v jakékoliv vzdélavaci oblasti.
Definovani téchto komponentd vychazi z posouzeni veskerych pisemnych materiald,

¢ Stanovenim kritickych komponentl autofi navazuji na piede$lé teoretické ramce v oblasti implemen-

tace programu viz Century, Rudnick a Freeman (2010, s. 201-203).
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které jsou spjaté se zavadénym programem’. Stanovuji se kritické momenty, které
vyplyvaji z podrobné a kritické revize téchto dokumentt ze strany uzivatele téchto
dokumentd, tedy ucitele. Analyza kritickych komponenti je dale vyzkumnikem kon-
frontovana s vySe uvedenymi dokumenty a pfislusnou fadou ucebnic a je vytvoien
soubor takovych kritickych komponentt, které se shoduji z analyz stejnych dokumen-
tt. Dochazi také k identifikaci dalSich proménnych, které ovliviiuji samotny edukacni
proces, které nemtizeme nazvat kritickymi komponenty programu, avsak jsou dtlezité
pfi nasledné analyze komponentt, jelikoz ovliviiuji implementacni proces (naptiklad
charakteristiky ucitele, praxe ucitele, ucast na dalsim vzdé€lavani, osobni piistup uci-
tele ke vzdélavaci oblasti).

Stanovenim kritickych komponentt a naslednou komparaci dochazi ke zjisténi, jaké
kritické komponenty jsou pritomny béhem procesu implementace a do jaké miry jsou
jednotlivé komponenty pfitomny v eduka¢nim procesu.

Zakladni ramec kategorizace tvoii dvé obecné kategorie: strukturalni (structural)
a vzdélavaci (instructional) kritické komponenty a jejich podkategorie: proceduralni
(procedural), vzdélavaci (educative), pedagogické (pedagogical) a zapojeni zakt
(student engagement), viz tabulka 4.1. Strukturalni kategorie reflektuji zaméry tvtrca
programu o navrhu a organizace samotného programu (v tomto piipadé vzdélavaci
materialy), tzn. popisuji idealni stav programu tak, jak mél byt implementovan.
Vzdélavaci kritické komponenty pak reflektuji zaméry ohledné chovani a interakce
ucastnikd programu (ucitelé a zaci) béhem odehravajici se intervence (srov. Century,
Rudnick, & Freeman, 2010, s. 204-205).

Tabulka 4.1
Kategorizace kritickych komponent(

Implementacni fidelita vzdélavacich materiald 1. Vérnost (adherence)
Kategorie kritickych komponent(
Strukturdlni kritické komponenty  Vzdélavaci kritické komponenty

Katesorie odligeni 6. Struktura (structure) 7. Proces (process)
5 Oslis"em' Procedurdini Vzdélavaci Pedagogické  Zapojeni zaka
: rogramu 2. Davkovadni 3. Kvalita 4. Odezva, vnimadni
7 d ’:ﬂ?e ren ti:; tion) (exposure, dosage) preddni programu ucastniki
programu, (responsiveness,
(quality) participation)

Pozn.: Pfevzato z Centrum pro matematiku a ptirodni védy (The Center for Elementary Mathematics and
Science Education, CEMSE). Konceptualni ramec implementace spojeny s praci jinych autorti (Century,
Rudnick, & Freeman, 2010, s. 205).

Kritické komponenty jsou za¢lenény do praci zkoumajicich aspekty fidelity (tabul-
ka 4.1). Tabulka 4.2 zprostfedkovava dva riizné pohledy na aspekty fidelity a charak-
terizuje jednotlivé aspekty v ramci dvou konceptualnich ramci.

7V aplikaci na navrhnované vyzkumné Setfeni (Metodologie vyzkumného Setfeni, kapitola 4.6) jde

o kurikularni dokumenty $kolni i statni trovné zabyvajici se vychovou ke zdravi, u¢ebnice prvouky
a ptirodovédy pro primarni $kolu véetné jejich didaktického aparatu, uéebni osnovy atd.
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Tabulka 4.2
Aspekty fidelity v pohledu dvou vyzkumnych ramca

Aspekty fidelity Popis aspektl Zaclenéni aspektu fidelity do konceptudlniho
ramce (kategorialni systém kritickych
komponent)

Dane & Schneider (1998), Century, Rudnick, & Freeman (2010, s. 207-209)
v prekladu Stard (2011, s. 292).
Vérnost Jak dalece jsou jednotlivé Neni povaZovdn za aspekt fidelity, ale jako
(adherence) komponenty programu synonymum k definici pojmu fidelita.

predavany tak, jak bylo
stanoveno, co je vypusténo, co

pfidano.
Déavkovani V jakych davkach je program Tento aspekt se jevi jako pfilis Siroky, autofi
(exposure, preddvan, napf. pocet nebo navrhuji zafazeni jednotlivych prvki ,,dédvkovani”
dosage) délka lekci, nebo frekvence jako je frekvence sezeni, stravenda doba do
vystupu urcitych postupt vyzkumného rdmce s tim, Ze méreni probiha
stanovenych programem. oddélené jako samostatny kriticky komponent.
Kvalita predani Jak poskytovatelé programu Vychazi se z pfesvédceni, Ze tvirci intervenci/
programu realizuji jeho obsah v souladu  program( vychazi tzv. teoreticky idedlniho stavu
(quality) s teorii, na které je program pfijeti programu, prostfednictvim kategorizace
postaven. kritickych komponent( se pokousi o zachyceni
realného stavu, jelikoZz méreni je provadéno skrze
tuto kategorii.
Odezva, vnimani  Jaka je odezva Gcastnikim Zkouma se zapojeni zakl do vzdélavacich aktivit.
programu (zakd) na realizaci intervence /
Ucastnikl programu.
(participant
responsiveness)
Odliseni Realizuje jedinecné Neni vniman jako aspekt fidelity, ale spise jako
programu charakteristiky programu, které analyticky proces, umoznujici evaluatorim
(differentiation) je mohou spolehlivé odlisit od  stanovit stupen, do jaké miry kritické
jinych programa. komponenty, které odlisuji jeden program od
druhého, jsou pfitomny, nebo naopak chybi.
Proces odliseni je pfitomen pred mérenim
implementace, béhem ni a po ni, neni soucasti
vlastniho méreni implementacni fidelity.
Structure/process Neni uveden v zakladnim Aspekt slouzi k zakladnimu rozdéleni
¢lenéni aspektd fidelity. kategorialniho systému.

4.5 Prehled empirickych praci

Vyzkumy implementa¢ni fidelity jsou realizovany nejvice v oblasti mediciny, special-
ni pedagogiky, socialni prace, psychologie, psychoterapie a ¢astecné také v pedagogi-
ce (Stara, 2011, s. 291). V pedagogickych védach se mnohdy jedna o ovéteni novych
kurikularnich programii, nebo o ovéfeni jejich platnosti v praktickém méfitku, pfi-
¢emz jsou sledovany pravé takové faktory procesu implementace, které poukazuji na
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nedostatky v kurikularnim programu samotném nebo na problémy vyskytujici se pfi
realizaci programu. Zahrani¢ni vyzkumy v oblasti implementacni fidelity jsou inspi-
rativni v jejich diirazu na vypracovani kvalitniho implementa¢niho planu, didaktickou
oporou, moznosti konzultaci s akademickymi pracovniky, tedy celkovym propojenim
a posilenim celého vzdélavaciho systému.

Porozuméni tomu, do jaké miry byl program implementovan, pomaha vyzkumnikim
testovat své piedpoklady, Ze za neuspéchem hodnoceného programu je bud’ nedosta-
te¢né Ci Spatné propracovany navrh programu (v tomto ptipadé nastava faze revize
programu), nebo design programu je dobry, ale existuji indikatory o netispé$né imple-
mentaci (napt. neodpovidajici studijni vysledky Zakd). Vybér a uziti metod vyzkumu
implementacni fidelity pak zavisi na aktualnim stadiu zkoumaného problému. Nasled-
ny vycet vyzkumi neni vycerpavajici.

4.5.1 Prehled vyzkumul implementace programu ve vzdélavaci
oblasti vychovy ke zdravi

Fuller (1969), Hall (1979), James (1981) dospé€li na zaklad¢ svych vyzkumt v oblasti
implementace vychovy ke zdravi k zavéru, ze ucitelé, nezajimajici se o pfijmuti pro-
gramu vychovy ke zdravi se Castéji snazi stanovit chyby v recipientech programu, nez
stanovit pfiiny v nespravné implementaci programu (napiiklad v nespravné trans-
formaci obsahu vzdé€lavaci oblasti). Hlavni obavy spatfuji v samotné implementaci
programu nebo jeji ¢asti, tj. v realizaci v edukacnim prostedi. Ve stfedu jejich vy-
zkumného zajmu je ucitel jako realizator implementace vychovy ke zdravi (in Basch,
1984, s. 58).

Bonaguaro (1982, 1983) a Newman (1976) zkoumali ucitele vychovy ke zdravi zaby-
vajici se samotnym planovanim vzdélavaciho programu uZivajiciho techniky tehde;j-
$iho marketingového vyzkumu, ktery spojuje prvky kvalitativniho a kvantitativniho
vyzkumu. Bylo uzivano metody ohniskovych skupin napftiklad ke zjisténi faktorti,
které brani k uspésné implementaci $kolnich vzdélavacich programti vztahujicich se
k vychové ke zdravi (in Bash, 1984, s. 57-58).

Vyzkumy organiza¢nich zmén zptisobenych implementaci nového vzdélavaciho pro-
gramu zkoumali Hage & Aiken (1970), ktefi implementaci popisovali jako konflikt.
Zavislost na uspésné adaptaci vzdélavaciho programu byla spatfovana ve spojeni
s pfijetim programu $kolnim systémem (Pincus, 1974, in Basch, 1984, s. 58).

Byly provedeny také vyzkumy zaméiené na realizaci vychovy ke zdravi, kde pfedpo-
kladem bylo aktivni zapojeni rodiny, $koly a komunity. K tomuto pozadavku ceské
Skolni prosttedi odolava, piestoze stanovy Svétové zdravotnické organizace poklada
socialni propojeni za esencialni slozku vychovy ke zdravi a podpory zdravi celkové.
Komunita, ve které se dité pohybuje, je kritickym elementem v realizaci vychovy ke
zdravi (Zimmerli, 1981, in Basch, 1984, s. 58).
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4.5.2 Aktudlni vyzkumy implementace programu ve vzdélavaci
oblasti vychovy ke zdravi

Fraser-Thomas a Beaudoin (2002) zkoumali implementaci nového kurikularniho
dokumentu zabyvajiciho se télesnou vychovou spolu s vychovou ke zdravi (Nové
Skotsko, Kanada) v pohledu ptipadové studie. Hlavnim novym pozadavkem toho-
to dokumentu bylo vytvoreni celozivotniho kladného postoje ke sportu a k zdsadam
zdravého zivotniho stylu. Implementace kurikula byla zkoumana pomoci intervenéni-
ho modelu Brunelle et al. (in Fraser-Thomas & Beaudoin, 2002). V ramci pfipadové
studie (n = 2) byl zji$tén nesoulad béhem procesu implementace, a to i pies vytvoreni
strategii k usnadnéni implementacniho procesu. Za obtizné povazuji ucitelé i obsaho-
vé zaclenéni vzdélavaci oblasti, kde novy obsah vzdélavani zasahuje do jiz tak malé-
ho ¢asového prostoru télesné vychovy a vyzaduje pouziti novych metod a pfistupti,
kterymi nejsou uéitelé vybaveni (Fraser-Thomas & Beaudoin, 2002, s. 249-268).

Dwyer et al. (2003) se zabyvali identifikaci bariér pfi implementaci nové ¢asti kuriku-
larniho dokumentu tykajici se té€lesné vychovy (Toronto, Kanada). Vyzkumnym vzor-
kem bylo 45 ugitell z prvniho stupné zakladnich $kol. Hlavni zménou a pozadavkem
tohoto dokumentu v oblasti télesné vychovy je diraz na kazdodenni fyzickou aktivi-
tu zakd. Od ucitelt se o¢ekava vytvoreni ucebnich plant a programll vychazejicich
z kurikularniho dokumentu. Pouzitou vyzkumnou metodou byly ohniskové skupiny
(8-11 ugitelti v kazdé skuping), kde byl uplatnén polostrukturovany rozhovor. Setie-
nim byly identifikovany tfi hlavni ,,bariéry®, a to nizka priorita télovychovné edukace
(neni prioritou ve v§eobecném vzdélavani ze strany rodic¢a), nedostatky v moznostech
méfeni fyzickych vykont a materialni nevybavenost. Kurikularni dokument, dle tvr-
zeni ucastniki, neposkytuje dostate¢nou oporu pii navrzeni vyuc¢ovacich hodin pro
télesnou vychovu, aby byl v souladu s novymi kurikularnimi predpisy (Dwyer et al.,
2003, s. 448-452).

4.5.3 Aktudlni ¢eské vyzkumy implementace vzdélavaci oblasti
vychova ke zdravi

Muzikova (2010) se zabyvala pfipravenosti a obeznamenosti $kol z pohledu fedite-
4 na vstup nové vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi do edukaéniho procesu. Vy-
zkumnym vzorkem bylo 532 feditelii zakladnich §kol. Provedenym dotaznikovym
Setienim bylo ziskano 7564 dil&ich vyroku feditelti ZS. Vyroky byly déle podrobeny
kvalitativni obsahové analyze a kvantitativnimu vyhodnoceni. Z vyzkumu vyplyva
a lze zobecnit, ze ,feditelé Skol jsou pretizeni administrativni praci a z tohoto dtvo-
du nemaji dostatek ¢asu na strategické ani dalsi kurikularni dokumenty zavazné pro
blizkou budoucnost, dale i pfestoze vétSina fediteld chape vyznamnost a dtlezitost
této vzdélavaci oblasti, neni vSak v dostate¢né mife sezndmena s jejim vzdélavacim
obsahem a pozadavky na odpovidajici realitu. MensSina fediteli nerespektuje vychovu

54



ke zdravi jako vzdélavaci obor a nehodla ji ve §kole v poZzadované mite realizovat™
(Muzikova, 2010, s. 109).

Wiegerova (2005) analyzovala nazory a postoje ucitelit prvniho stupné k vychové
ke zdravi s cilem zjistit realnou situaci zaclenéni vychovy ke zdravi na zakladnich
Skolach v komparaci ¢eskych a slovenskych uciteld. S timto ucelem byly provedeny
dva vyzkumy. Prvni vyzkum byl proveden dvakrat v letech 2002—-2004 na Slovensku
a zabyval se analyzou uéitelovych pfedstav o vychové ke zdravi metodou rozhovoru.
Vyzkumnym vzorkem bylo 90 ucitelti prvniho stupné. Vyzkumna sonda nepomohla
ziskat ucelenou pfedstavu o teoretické informovanosti ucitelti zakladnich kol o pod-
pote zdravi a zdravotni vychové (Wiegerova, 2005, s. 85). Bylo zjisténo, Ze vychoveé
ke zdravi neni vénovana dostatecna pozornost a nad obsahem této vzdélavaci oblasti
a jeji zaClenéni ucitelé prili§ neuvazuji. Druhy vyzkum byl uskute¢nén s cilem zjistit
a analyzovat nazory a postoje ke zdravi a drogam ucitelti prvniho stupné. Vyzkum-
nou metodou bylo dotaznikové Setfeni (metoda dokoncovani vét), nasledné pak po-
lostrukturovany rozhovor. Vyzkumnym vzorkem bylo 175 ugiteld z CR a 212 ugi-
teltl ze Slovenska pro metodu dotaznikového Setfeni, a dale 50 ucitelt ze Slovenska
a 34 z CR pro metodu polostrukturovaného rozhovoru. Byla potvrzena hypotéza, ze
uéitelé z CR pracujici s programem vychova ke zdravi maji pozitivnéjii postoj nez
ucitelé na Slovensku, kteti s takovym cilovym programem nepracuji (Wiegerova,
2005, s. 85). Vyzkum byl v§ak primarné vztazen na drogovou problematiku, coz neu-
moznuje vhled do postoji uciteld tykajici se vychovy ke zdravi obecné, jak bylo v cili
vyzkumu popsano.

4.6 Moznosti a limity vyzkumu implementace vychovy
ke zdravi v ceském prostredi

Vzdélavaci oblast vychova ke zdravi je v evropském métitku tizce spojena se ustano-
venim Svétové zdravotnické organizace pro Evropu a z ni vyplyvajicich stanov pro
vychovu ke zdravi i podporu zdravi na §kolach (napf. ustanoveni pro program Skol
podporujicich zdravi, Zdravi 21 atd.).

Nemalé rozdily jsou v implementaci programi v Evropé v zemich post-socialistic-
kych, kde implementace program probiha za zcela jinych podminek. Nasledné tak
vede k jinym vysledktim, nezli tomu je v ostatnich evropskych zemich. Moznosti
zkoumani implementac¢ni fidelity v ¢eském prostfedi nardzi na mnoha uskali. U vy-
zkumu implementaéni fidelity se predpoklada ,,existence pojmové logicky strukturo-
vanych vzdélavacich programl vypracovanych na zakladé poznatkl pfislusné obo-
rové didaktiky* (Stara, 2011, s. 302), coz v ¢eském prostiedi chybi. Pokud chceme
zkoumat implementaci programu, musime nejdiive ,,reflektovat strukturu uciva®, tedy
logicky a pojmové strukturovat vzdélavaci program (srov. Stara, 2011, s. 302).

55



Problémy pii vyzkumu implementace vychovy ke zdravi tkvi také v mnohostrannosti
samotné vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi, ktera nevychazi z jednotného ustalené-
ho teoretického konceptu. Jelikoz vychova ke zdravi je oborem multidisciplinarnim,
tj. vychazi a soustfed’uje poznatky z mnoha obort (Iékafstvi, preventivni 1€kafstvi,
psychologie zdravi, etika zdravi, filosofie zdravi, kinantropologie a dalsi), je tfeba
vénovat pozornost procesu transformace téchto poznatkli a oborové komunikaci.
Predpokladame, ze transformace poznatkli ve vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi je
ovlivnéna i osobnim pfistupem ucitele (jeho pojetim vyuky, ztotoZznénim s cili a ob-
sahy vzdélavaci oblasti).

Osobni pfistup ucitele a u¢itelovo pojeti vyuky je v empirickych vyzkumech dulezitym
¢initelem procesu implementace programu. Proces implementace byva z velké ¢asti
zkouman prave skrze ucitele (srov. napt. implementa¢ni model Brunella et al. in Fraser-
Thomas & Beaudoin, 2002). U¢itel je zde v centru vyzkumného zajmu. Mensi pocet
praci byva zaméten na jiné ucastniky edukaéni reality, napt. implementaéni proces je
zkouman prostiednictvim interview s fediteli §kol (srov. Muzikova, 2010). ,,Pfestoze
feditelovo vedeni a jednani je nezbytné pii implementaci nového kurikula ... uéitelé
implementuji kurikulum na zakladé kazdodenni zkusenosti, hraji tedy obrovskou roli
pfi u€inném zavadéni kurikula® (Fraser-Thomas & Beaudoin, 2002, s. 253). Muzikova
dodava, ze z dotaznikového Setieni bylo patrné, Ze feditel si k vyplhovani dotaznika
tykajicich se implementace vychovy ke zdravi ptibral na pomoc pravé ucitele, nebo
dokonce cely pedagogicky sbor (srov. Muzikova, 2010, s. 66).

Prestoze ucitelé jsou dulezitym ¢lankem pii implementaci programu, je podstatné
zkoumat, s jakymi uéebnicemi uéitelé pracuji (tedy reflektovat strukturu uciva). Neni
mozné piedpokladat, Ze uéitelé implementuji programy v souladu s teoretickym poje-
tim vychovy ke zdravi, ¢i pojetim stanovenym zavadénymi kurikularnimi dokumenty,
pokud vzdélavaci oblast a nasledné vytvorené edukacni materidly nebudou v soula-
du s timto pojetim. Vzhledem k vyS$e naznacenym souvislostem navrhujeme dvoufa-
zovy design vyzkumného Setfeni (viz obrazek 4.1). Prvni faze vyzkumu projektového
kurikula je zaméfena na obsah vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi, obsahovou ana-
lyza didaktického aparatu uéebnic prvouky a ptirodovédy primarni $koly a obsaho-
vou strukturaci $kolnich vzdélavacich programii. Druha faze vyzkumu realizovaného
kurikula je zamétena na ucitele, jeho praci s kurikularnimi dokumenty $kolni i statni
urovné (prace s obsahy a cili vzdélavaci oblasti).
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Pfedvyzkum  ------------------ooooooo oo

Teoretické pojeti vychovy ke zdravi 4——— Obsahova analyza kurikula vychovy ke zdravi

Kategorialni systém (1)
Obsahova analyza didaktického aparatu u¢ebnic prvouky / pfirodovédy
Obsahova strukturace SVP

Druha vyzkumna faze

Kategorialni systém (2)
Analyza kritickych komponentu (stanovenych ucitelem primarni skoly)

Obrdzek 4.1. Navrh designu vyzkumu implementace holistického pojeti zdravi ve
vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi.

4.7 Metodologie navrhovaného vyzkumu

Cilem vyzkumu je analyzovat vzdélavaci oblast vychova ke zdravi reprezentovanou
v didaktickém aparatu ucebnic prvouky a ve Skolnich vzdélavacich programech pro
primarni Skolu z hlediska naplnéni pozadavku holistického pojeti zdravi. Dil¢im cilem
je analyza kritickych komponent vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi stanovené
uciteli primarni skoly.

Prvni faze vyzkumu: Implementace holistického pojeti zdravi ve vzdélavaci oblasti
vychova ke zdravi na primarni skole

Vyzkumné Setieni je rozdéleno na dve€ ¢asti. Prvni cast se zabyva reflexi teoretic-
kych vychodisek vychovy ke zdravi spolu s obsahovou analyzou kurikula vychovy
ke zdravi z hlediska naplnéni pozadavku holistického pojeti zdravi, kde provedenym
predvyzkumem tii ucebnic vznikl induktivnim postupem kategoridlni systém. Kate-
gorialni systém bude aplikovan na otazky a tikoly a ¢innostni naméty ucebnic prvou-
ky a ptirodovédy urcené pro zéky primarni Skoly, kde bude realizovana obsahova
analyza ucebnich uloh, otazek a Cinnostnich naméth. Stejny kategoridlni systém bude
aplikovan i na analyzu obsahové strukturace SVP. Zakladni vyzkumnou metodou je
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obsahova analyza (Gavora 2000, s. 119; Krippendorff, 2004, s. 105) a komparativni
metoda (Keeves, 1997, s. 31-41).

Pii tvorbé kategorialniho vyzkumu vychazime v obecné roving z ustanoveni a doku-
mentl Svétové zdravotnické organizace (World Health Organization, WHO), Dlou-
hodobého programu zlepSovini zdravotniho vztahu obyvatelstva CR — Zdravi pro
vSechny v 21. stoleti (2002) vychazejici z Health 21: An Introduction to the Health
for All policy Framework for the WHO European region (1998), dokumenty a usta-
noveni Evropské sité Skol podporujicich zdravi (European Network of Health Promo-
tion Schools, ENHPS) atd. Vymezeni jednotlivych kategorii vychazi z holistického
pojeti zdravi — Eko-systematického paradigmatu pristupu ke zdravi (Paulus, 2005;
Kirsten, 2004), které je stanoveno ve vySe zminovanych dokumentech. Teoretickymi
vychodisky vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi a naslednému stanoveni holistické-
ho pojeti zdravi jako zakladniho poZzadavku pro realizaci principt vychovy je zdravi
v evropskych souvislostech se v této kapitole podrobné zabyvat nebudeme. Jednotlivé
kategorie systému jsme pro potifeby vyzkumného Setieni zazili a sjednotili s poza-
davky kladenymi na vzdélavaci oblast vychova ke zdravi pro primarni vzdélavani
prezentované v kurikulu statni Grovné, tedy dle Ramcového vzdélavaciho programu
pro zadkladni vzdélavani.

Zakladni kategorii systému je kategorie Zdravi, ktera je vlastnim obsahem vzdélavaci
oblasti vychova ke zdravi. DalSich pét podkategorii prezentuje naplnéni holistické-
ho pojeti zdravi (viz vyse). Kategorie ,,Kontext™ manifestuje diraz kladeny Ramco-
vym vzdélavacim programem pro zdakladni vzdelavani na mezioborovou propojenost
jednotlivych vzdélavacich oblasti. Vzhledem k multidisciplinarni povaze vzdélavaci
oblasti je mezioborova propojenost opodstatnéna, avSak diky provedenému predvy-
zkumu vidime nemoznost dosazeni holistického pristupu ke zdravi pravé v téchto
mezioborovych pfedmétech (tikoly jsou odtrzeny od primarniho kontextu, uéivo je
prezentovano jako nadstavbové).
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Druha faze vyzkumu: Analyza kritickych komponentt

Druha faze vyzkumu se zabyva analyzou kritickych komponenttl, stanovenych
ucitelem primarni skoly, ktery realizuje vyuku vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi.
Definice kritickych komponentl vychazi z teoretické prace Century, Rudnick
aFreeman (2010, s. 202205, popsany v kapitole 4.4). Pti tvorbé konceptualniho ramce
vychazime z aspektd fidelity (Dane & Schneider, 1998) s propojenim vyzkumného
ramce vytvoreného autory Century, Rudnick a Freeman (2010). V této fazi vyzkumu
budou zkoumany tfi aspekty fidelity, a to (1) kvalita pfedavani programu, (2) vérnost,
(3) davkovani. Popis a definice jednotlivych aspektil fidelity uvaddime v tabulce 4.2,
kapitola 4.4.

Kategorialni systém je podminén stanovenim kritickych komponentd programu a na-
slednym rozc¢lenénim dle navrhnutého kategoridlniho systému. Ucitel definuje kritic-
ké komponenty vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi. Kazdy zkoumany ucitel primar-
ni Skoly bude pozadan o stanoveni kritickych komponentd vzdélavaci oblasti vychova
ke zdravi (definice kritickych komponentd viz kapitola 4.4). Cilem definovani kri-
tickych komponentt je stanoveni a nasledna kategorizace komponentd, které vedou
ke zjisténi, zda byl vzdélavaci program implementovan, za jakych podminek, které
prvky jsou realizovany a které nikoliv. Definovani kritickych komponenti vychazi
z analyzy vSech vzdélavacich dokumentt tykajicich se vzdélavaci oblasti vychova ke
zdravi, tedy z analyzy kurikula vychovy ke zdravi $kolni a statni irovné, pedagogic-
kych ptirucek, ucebnic a jinych vzdélavacich dokumentt souvisejicich s vychovou ke
zdravi. Komponenty tak zpétn€ podavaji vypovéd’ o implementaci programu a odha-
luji problémy spojené s realizaci. Kritické komponenty budou nasledné rozclenény,
dle stanoveného kategorialniho systému (tabulka 4.4), ktery vychazi z teoretickych
praci (napf. Century, Rudnick & Freeman, 2010, s. 206). Pomoci kritickych kompo-
nentl se zjiStuje vztah mezi planovanym a realizovanym vzdéldvacim programem,
tedy to, do jaké miry je program piijat v souladu se zamyslenym modelem programu.
Implementace programu je determinovana také tim, zda jsou kritické komponenty
v eduka¢nim procesu pfitomny ¢i nikoliv. Vyzkum implementacni fidelity prostied-
nictvim kritickych komponentti, respektive jejich nasledna kategorizace podéava infor-
maci o tom, do jaké miry jsou pfitomny kritické komponenty zamysleného programu
v dobé realizace programu. Jako vyzkumna metoda bude uplatnéna obsahova analyza
spolu s metodou komparativni.

Diky navrzenému dvoufizovému designu vyzkumného Setfeni, ktery zahrnuje
obsahovou analyzu didaktického aparatu ucebnic, obsahovou strukturaci Skolnich
vzdélavacich programt a analyzu kritickych komponenti stanovenym ucitelem,
predpokladame propojeni informaci o moznostech implementace vzdélavaci oblasti
vychova ke zdravi na konkrétni primarni skole (tabulka 4.5).
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Tabulka 4.4

Nadvrh kategoridlniho systému (2)

Kategorizace kritickych komponentt vzdélavacich materiall

Strukturdlni kritické
komponenty

Procedurdlni kritické
komponenty

Cas

[y

. Doba trvani jednotky

N

. Cas straveny
instruktaZi/samotna
prace

w

. Obsahové usporadani
hodiny, usporadani
aktivit ve vyucovacich
jednotkach

Ucivo

4. Zahrnuti zakladniho
uciva stanovené RVP
ZV v konkrétni hodiné

5. Ndvaznost
a propojeni s dalsimi
tematickymi celky
Navazujici elementy
vzdéldvaci oblasti (tfidni
a skolni projekty)

struktura

Vzdéldvaci kritické

komponenty

1. Cile a obsahy
vzdélavaci oblasti
v pojeti ucitele

2. Kurikuldrni
dokumenty statni
i Skolni Urovné tykajici
se VKZ

Vzdélavaci kritické

komponenty

Pedagogické kritické

komponenty

1. Planovana prace
Zaky s obsahy a cili
vzdélavaci oblasti

2. Planované vyukové
strategie

3. Strukturovani uciva
vzhledem k obsah(im
cildm vzdélavaci
oblasti

proces
Zapojeni Zaka

Prace Zaka se ucivem

(obsahem vzdélavaci

oblasti)

1. Zék pracuje na
ukolech vhodnych
jeho intelektu a véku

2. Zék pracuje na
rozvoji dovednosti
potfebnych pro
zdravy Zivot (lifeskills)
UZiti uc¢ebnic a jinych
vzdélavacich materiall

3. Zaci pracuji pouze na
zakladnich ukolech

4. Z4ci pracuji na
volitelnych ¢i
nadstavbovych
ukolech

Kooperace zaku pfi

vyuce VKZ

5. Z4ci pracuji
ve skupinach/
samostatné

Tabulka 4.5

Schéma vybéru vzorku s tucelem propojenosti poznatku o vzdéldvaci oblasti vychova
ke zdravi na primdrni skole

Obsahova analyza didaktického

aparatu ucebnic

Obsahova strukturace SVP

Analyza kritickych komponent(

stanovenych uditelem primarni

Skoly

P&t Fad uéebnic (U1-U5) PFislugny SVP (SVP1) Skoly, kde
realizuji vyuku vzdélavaci oblasti
vychova ke zdravi pomoci Ul

fady ucebnic

Ucitel primarni skoly, ktery
na prislusné skole pracuje
s materialy SVP1, U1.
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4.8 Zaveér

V této kapitole jsme se zabyvali zahrani¢nimi i ¢eskymi pfistupy k vyzkumu
implementace kurikularniho programu. Jelikoz hlavnim cilem prvni faze naseho
vyzkumu je analyza vzdé€lavaci oblasti vychova ke zdravi reprezentovana jednak
v didaktickém aparatu uéebnic prvouky a pfirodovédy a ve Skolnich vzd€lavacich
programech pro primarni Skolu z hlediska naplnéni pozadavku holistického pojeti
zdravi je nutné nejprve zmapovat jednotlivé pristupy a uzité teoretické i metodologické
ramce. Na zakladé studia pfistupi a teoretickych poznatkid doslo k navrzeni (1)
aplikovaného na didakticky aparat ucebnic prvouky a pfirodovédy primarni skoly,
obsahovou strukturaci Skolnich vzdélavacich programti a navrhu kategorialniho
systému (2), ktery se soustfed’uje na analyzu kritickych komponentl stanovenych
ucitelem primarni $koly vzhledem ke vzdélavaci oblasti vychova ke zdravi. S témito
nastroji se bude vstupovat do vlastniho vyzkumu.
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5 Ucebnice jako nastroj politické moci: obraz
idealniho obcana jako kategorie pro diskursivni
analyzu ucebnic obcanské vychovy

Petr Blazej

5.1 Uvod

Ucebnice tvoii nedilnou soucast formalniho kurikula. Samotny obsah ucebnic je
ovsem determinovan vlivy, které jsou vnéjsi nejen dal§im kurikularnim dokumentim,
ale i samotnému vzdélavacimu systému. Pravé k problému spole¢enské podminénosti
ucebnic mifi tato kapitola, pfi¢emz jejim cilem je zaméfit se na politicko-spolecenskou,
resp. ideologickou determinaci ucebnich texti — na vysvétleni jejiho pivodu, navrhu
moznosti analyzy a praktickou aplikaci rozboru konkrétniho uc¢ebniho textu.

Domnivame se, ze tento pohled na ucebnice je pro soucasny pedagogicky vyzkum
velkou vyzvou, nebot’ se svoji komplexnosti snazi postihnout skuteénost, ktera byva
Casto prehlizena ¢i povazovana za samoziejmou (Manak, 2007, s. 24). V této kapitole
se zabyvame prave témito aspekty, pfiCemz jsme si védomi, ze nejvetSim rizikem
takto pojaté analyzy je pravé jeji komplexnost. Je tedy nutné téma presné vymezit
a soustfedit se pokud mozno na co nejvice konkrétni cil. Za&mérem tohoto textu proto
bude provést popis, kritiku metodologie vyzkumu ucebnic a provedeni konkrétni his-
toricko-systematické analyzy uéebnice obCanské vychovy z obdobi 80. let minulého
stoleti. Pfitom zodpovime dvé nasledujici vyzkumné otazky:

1. Otéazka terminologicko-kriteridlni: Na zdklade jakych kritérii Ize provést volbu
kategorii (pojmi) pro relevantni deskripci politicko-spolecenské podminénosti
ucebnic?

2. Otazka metodickd: Pomoci jakych metodickych postupii lze provést analyzu
konkrétnich textii?

Tyto otazky spoluurcuji strukturu nasledujiciho postupu. Otazka kriterialni bude zod-
povézena tak, ze ve druhé podkapitole pfedlozime stru¢ny popis moznych feseni, jak
vymezit kritéria a terminologii politické podminénosti ucebnic na zakladé aktualni
odborné diskuse na dané téma. Otazka metodicka bude zodpovézena tak, ze prove-
deme konkrétni analyzu ucebnice obCanské vychovy pomoci tzv. kategorie idedlniho
obcana, kterou miizeme prozatim vymezit jako pomysiny idealni cil vyuky obcanské
vychovy.?

8 Tato kapitola navazuje na pfedchozi autoriv text (Blazej, 2011).
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5.2 Obsahovy vyzkum ucebnic ve svétle soucasného
vyzkumu

Aktualni debatu o vyzkumu obsahu kurikularnich textti mizeme schematicky rozcle-
nit do dvou hlavnich proudt. Prvni mizeme nazvat sociologicko-filozofickym. Jeho
hlavnim zajmem je totiz rozbor determinantl ovliviiujicich obsah ucebnic, pficemz
plati, Ze rozbor téchto determinanti je mozné ucinit obsahovou analyzou s nasled-
nou interpretaci vysledkd. Tento proud se opira ptedevsim o diskursivné-interpretacni
postupy a sméle vyuziva dekonstruktivistickych pfistupti socidlnich véd (Freikamp,
2008). S jistou mirou zjednoduseni bychom za zakladni kategorie téchto vyzkumi
textd mohli oznaéit spojeni ideologie a Skoly v navaznosti na tzv. novou sociologii
vzdélavani, ktera je rozvijena od 70. let minulého stoleti (Weis et al., 2006). Domni-
vame se, Ze v tomto pfistupu mtizeme v soucasnosti rozlisit pfedev§im dvé vyzkumné
tendence. Prvni tendenci je reflexe a kritika neoliberalné motivovanych reforem vzde-
lavani, druhou diskuse o darwinismu a kreacionismu. Zde se budeme vénovat pouze
prvni kategorii, nebot’ obé obsahové tendence se principialné nelisi, problém darwi-
nismu je ovSem do zna¢né miry specifikem USA, a tedy pro téma vyzkumu obcanské
vychovy v ¢eském $kolstvi spise podruzny.’

Druhym hlavnim proudem soucasného vyzkumu ucebnic je kvantitativni empirické
zkoumani obsahu textd. Jeho charakteristickym znakem je omezeni zkoumani na
explikaci souboru jazykovych kategorii, jejichz vyskyt je métitkem ideologického
zatizeni textd (Groeben, 1987, s. 2). Obsahova analyza je ,,empirickou metodou pro
systematizaci a intersubjektivni ovéfitelnost obsahovych a formalnich znakt sdéleni*
(Friih, 2011, s. 27). Kvantitativni vyzkum tedy zkouma pouze samotny text jako
jazykovou reprezentaci ur¢itého souboru ideji, a to bez ohledu na jeho $ir$i kontext
a implicitni vyznamy (Neundorf, 2002, s. 4).

Obéma metodologickym pfistupiim se budeme vénovat ve dvou nasledujicich pod-
kapitolach, pfi¢emz ideologii budeme rozumét v souladu s Appleovym (1990, s. 22)
vymezenim jako hegemonickému ideovému systému, ktery predstavuje ramec vykla-
du lidské zkuSenosti (téZ Schwarzmantel, 2008; s. 25n.; Heywood, 2005, s. 28). To
znamena, ze ideologi¢nost ucebnic oblanské vychovy zde mizeme ztotoznit s jed-
nostrannou, politicky jasné profilovanou a komplexni interpretaci spolecenského Zzi-
vota ve vykladu uéebnice (Natterer, 2001, s. 51). Ideologi¢nosti u¢ebnice ¢i (v obec-
néj$im smyslu) kurikula pak rozumime jak ideovou, tak institucionalni ,.kontrolou
nad kurikulem* (Apple, 2000, s. 67; Smith, 2003, s. 78; Arnot, 2006, s. 22), tedy
kontrolu toho, zda obsah uéebnice odpovida konkrétnim ideologickym vychodiskiim
dané spolecenské reprezentace (Torres, 2006, s. 58—59). Nas vyklad zahajime diskur-

Zde proto pouze odkazujeme na dvé prace, které se tématu podrobné vénuji: Long (2011) a Singham

(2009).
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sivnimi analyzami, abychom dale presli ke kvantitativnim a na zéklad€ popist obou
pristupti mohli ve druhé kapitole provést komparaci obou metod.

Pravé zminéné rozdéleni vyzkumt na diskursivni a kvantitativni ovSem nelze ade-
kvétn€ uzit v kontextu ceského zkoumani ucebnic. I u nés je sice ucebnicim veéno-
vana zna¢na pozornost (jak ukazuje Priicha, 2006), ale spiSe v jinych oblastech, nez
v souvislosti s jejich potencialni ideologickou podminénosti. Manak (2007) se napf.
vénuje problémtim optimalizace ucebnic vzhledem k dynamickym proménam kuriku-
la v poslednich letech v souvislosti se zavadénim Ramcovych vzdélavacich programi
(podobné i Klapko, 2006). Martinkova (2007) zase zkouma evaluaci uc¢ebnic z hle-
diska produkce — formuluje tzv. ,,nakladatelsky pfistup* (Martinkova, 2007, s. 41),
pricemz kritizuje nejednotnost kritérii evaluace ucebnic v ¢eském skolstvi (podobné
také Staudkova, 2007). Pomérné frekventované jsou zastoupeny studie majici za cil
optimalizovat uéebnice jednotlivych predméti (Knecht, 2007; Weinhofer, 2007; Mi-
nafova & Stépanek, 2006; Hrabi, 2007). Problému ideologie oviem dle naseho ndzoru
neni v dosavadnim ¢eském vyzkumu vénovana patficna pozornost, uréitou vyjimku
tvoti Kubricka (2006) zabyvajici se genderovou problematikou v uéebnicich anglic-
tiny. Problematice genderu, ov§em jiz v ramci obCanské vychovy, se vénuje rovnéz
Zormanova (2008). Pozoruhodnou studii, bohuzel v pedagogickém vyzkumu ziid-
ka diskutovanou, je také prace Frankla (1999) o vykladu kone¢ného feSeni zidovské
otazky v Ceskych ucebnicich déjepisu uzivanych od 90. let. Nyni se proto zaméfime
na to, jakou podobu ma odborna diskuse v ramci kvantitativnich a diskursivnich ana-
lyz v mezinarodnim kontextu.

5.2.1 Diskursivni analyzy

Podivejme se tedy na prace z tzv. nové sociologie vzdélavani. Za jednu z reprezen-
tativnich publikaci lze povazovat sbornik z roku Ideology, Curriculum, and the New
Sociology of Education (Weis et al., 2006), a to z toho divodu, Ze navazuje Michaela
Applea (1990), jehoz prace od konce 70. let zasadné ovliviiovala vyzkum ideologic-
nosti ucebnich textd. Tti z deviti kritickych studii se nejprve vénuji recepci Appleo-
vych myslenek, napi. Madeleine Arnotova (2006) se vénuje pfinosu Appleovych
zkoumani pro genderové teorie, resp. pro ,diskursivni konstrukce subjektu (zakd
a zékyn) v ramci tfidy a Skoly*. Carlos Alberto Torres (2006, s. 51) zase obhajuje
tezi, ze ,,8kolstvi ospravedliuje a reprodukuje nerovnosti kapitalistickych spole¢nos-
ti“ ¢i jejich ,,autoritaiské, tfidni, rasistické, homofobni a patriarchalni* aspekty. Torres
velmi peclivé doklada, Ze vladni reforma v USA No Child Left Behind Act (NCLB)
vykazuje znaky neo-liberalni ideologie vzhledem k postaveni USA v globalizovaném
svéte. Stejnému tématu se vénuje i Denis Carlson (2006), pficemz si ve své vyrazné
foucaultovsky a poststrukturalisticky orientované interpretaci Appleova textu poklada
otazku po korekci jeho vymezeni terminu ideologie praveé v souvislosti s poststruk-
turalismem. To mu dale umozni provést kritiku reformy NCLB jako ideologického
reformniho programu vlady G. W. Bushe, jenz vykazuje diskursivni znaky eliminace
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odlisnych pedagogickych piistupti. To se projevuje tak, ze NCLB vnucuje vzdélava-
cimu systému jediny soubor kritérii pokroku a rozvoje vzdélani.

Do kategorie diskursivnich analyz spadd také prace Kevina B. Smithe (2003),
jenz provadi rozbor aktualni diskuse o pedagogickych reformach jakozto diskuse
o odlisnych ,,ideologickych systémech® (Smith, 2003, s. 127), které implikuji rozdilné
hodnotové interpretace ¢i obrazy skute¢nosti. Smithova (2003, s. 3) analyza se izce
specializuje na liberalné-ekonomické zdivodnéni reforem vzdélavani, pficemz se
vénuje otazce, zda je ,trh utilitdrni a instrumentalni odpovédi na jasné definovany
soubor problému, nebo zda se jedna o ideologickou agendu usilujici o uzurpovani
demokratickych hodnot“. Pouzitd metodologie je ovS§em zatizena ne zcela jasnym
vymezenim terminu ideologie, coZ se projevuje v tom, ze Smithova prace automaticky
ptedpoklada zapadni pojeti hodnot (demokracie, svoboda volby vzdélani), aniz by je
hloubéji problematizovala.

Podobnym smérem se vydava také studie Scientism and Education: Empirical Re-
je kritika scientistického ptistupu (scientism) ke vzdélavani, jenz je — na rozdil od vé-
deckého (science) — povazovan za ideologicky v tom smyslu, ze vSechny kli¢ové pe-
dagogické problémy povazuje za problémy empirické (Hyslop-Margison & Nassem,
2007, s. 36), coz nasledné s ,,monolitickou neoliberalni agendou* popira jakékoli al-
ternativni svétonazory (Hyslop-Margison & Nassem, 2007, s. 122—123).

Z diavodu geografické i historické piibuznosti a dlouhé tradice analyz ucebnich
textd je$té upozornime na nékteré soucasné vyzkumy z némeckého prostredi. Zde je
vhodné upozornit na aktualni praci o reflexi evropské integrace v obéanské vychové
na némeckych zakladnich Skolach od Alexandry Nattererové (2001). Autorka pfi
ném dospéla k zajimavému zavéru, Zze ve spolkové zemi Badensko-Wiirtenbersko'?,
ktera sousedi pfimo s Francii, zaznamenala v ucebnicich ob&anské nauky na rozdil
od jinych spolkovych zemi ,silnou dominanci némecko-francouzského smitfeni®
(Natterer, 2001, s. 263). V némeckém prostfedi je vénovana velka pozornost predevsim
ucebnicim déjepisu (napf. Schoner & Schreiber, 2006), pii¢emz zvlasté zajimava je
¢innost Georg-Eckert-Institut fiir Internationale Schulbuchforschung, jez zkouma
ucebnice také z hlediska ¢esko-némeckych vztahii. Sbornik Die Tschechen und ihre
Nachbarn: Studien zu Schulbuch und Schiilerbewusstsein (Dolezel & Helmedach,
2006) pojednava ve étrnacti prispéveich o ucebnicich déjepisu z riznych perspektiv
(napft. ¢eskou a Ceskoslovenskou historii v némeckych uéebnicich d€jepisu soucasnosti
&i obraz Romii a Zidt v &eskych ugebnicich po roce 1989). Némecka odborna recepce
ucebnic je zajimava rovnéz z toho divodu, ze pravé v tomto prostiedi se jako prvni
objevily podrobné kvantitativni analyzy ideologi¢nosti textd. Na né se podivame
v nasledujici podkapitole.

10" Pfipomefime, Zze podoba uéebnic v Némecku podléha do znaéné miry pfimo jednotlivym zemskym
vladam.
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5.2.2 Kvantitativni vyzkumy

Druhy pfistup k analyze kurikularnich textil je empiricky a zaméfuje se na kvantita-
tivni rozbor uc¢ebnich textl, ktery je mozné profilovat riznymi zptisoby. Zde rozlisu-
jeme dva metodické postupy. Prvni je frekvenéni analyza (frequency analysis), ktera
spo¢iva v rozboru ¢etnosti vyskytu uréitych slov textu (Neundorf, 2002, s. 172—175).
Predpokladem frekvenéni analyzy je to, ze Cetnost uréitych slov pfimo souvisi s jejich
dilezitosti v textovém sdéleni. Plati tedy, Ze ¢im vysSi je Cetnost terminu X v textu
Y, tim dulezitéjsi je vyznam X pro vyznam Y. Nevyhodou frekvenéni analyzy je pre-
devsim necitlivost vii¢i asociacim a $ir§im kontextualnim souvislostem textu. Z Cet-
nosti vyskytu totiz jes$té nemusi plynout sémanticka role dané kategorie, ktera mutize
byt dana spiSe kontextualn€. Druhym metodickym postupem je kontingencni analyza
(contingency analysis), ktera je v nékterych pripadech (Krippendorf, 2006, s. 206)
na pfedpokladu, ze text v podobé konkrétni kategorie zprosttedkovava vzdy urcity
obsah, pfi¢emz cast tohoto obsahu spojuje kategorii 4 s kategorii B. Pravé to, co
je obéma kategoriim spole¢né (tedy C), je vlastnim obsahem sdéleni (Weber, 1990,
s. 49n). Kontingenéni analyza je tedy dvojdimenzionalni — zkouma ¢etnost vyskytu
dvou uréitych kategorii a z jejich korelace usuzuje na relevanci treti, obéma predcho-
zim spoleéné kategorie. Prikladem mize byt kategorie ,,éernoch® a kategorie ,,mé-
nécennost®, piicemz vyskyt obou v urcité frekvenci l1ze interpretovat jako rasismus.

Kvantitativni analyza ma v$ak jednu zasadni nevyhodu, ktera spociva v nutnosti kon-
textualni interpretace vysledku. Tento problém, kdy je nezavislost dat zkreslena urci-
tou interpretaci, je v soucasnosti pomérné ¢asto piedmétem odbornych diskusi (May-
ring, 2008; Freikamp, 2008), pficemz vychodiskem se prozatim zda byt kombinace
kvantitativnich metod s kvalitativnimi. Pravé proto, Zze frekvencni a kontingenéni
analyza neposkytuji dostate¢nou interpretaéni oporu (z vyctu kategorii ¢i jejich relaci
neplynou nutné jednoznaéné zavéry), jak ukazuje také Krippendorf (2004, s. 22n.),
domnivame se, Ze je vhodné vyuzit analyzy kombinované. To znamena takové, ktera
kombinuje kvantitativni prvky s kvalitativnimi (deskriptivni obsahova analyza bude
doplnéna o diskursivné-interpretacni prvky). Jak poukazuje Mayring (2008, s. 8), kva-
litativni a kvantitativni neni mozné vymezit ,,jednoznacné, vzajemné se vylucujicim
zpusobem*. Pfitom navrhuje prolinani obou oblasti nebranit, nybrz je naopak vyuzit
k zptesnéni vysledkt analyzy. Divodim pro volbu smiSené metody a jeji aplikaci se
vénujeme v dalsi kapitole.
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5.3 Komparace diskursivnich a kvantitativnich
analytickych postupt

Jaky argument lze pro pouziti smiSené metody predlozit? Podivejme se nejprve na to,
jaké divody lze ptedlozit pro pouziti pouze metody empirické, nebo pouze metody
diskursivni. Ob&é metody maji své silné (+) a slabé (—) stranky. Schematicky ale
transparentné je uvadime v tabulce 5.1.

Tabulka 5.1

Komparace diskursivni a analytické metody

Diskursivni metoda Analytickd (kvantitativni) metoda
+ - + -
Zohledriuje kontext Problematicka verifikace Transparentni verifikace Nezohledriuje kontext
Predkladda zdGvodnéna UzZivaji se vnéjsi kritéria - Predpoklada atomizaci
M . . Prokazatelné vysledky

vysvétleni hodnoceni textu

Holisticky p[lvsFup k textlu o o Silna ) ) Vysoké citlivost véici
(odolnost vici odchylkdm  Predikce jsou nejasné pravdépodobnostni . .

. . vstupnim datdim

vstupnich dat) predikce

Z komparace obou pfistupt tedy vyplyva, Ze je rozumné kombinovat je takovym
zpusobem, aby metoda byla jak verifikovatelna, tak dostate¢né zohlediiovala kontext
(Mayring, 2008, s. 11). Tuto otazku metodickou ovSem jesté doplnime jednim duile-
zitym specifikem uéebnic ob&anské vychovy. Jestlize jsou ucebnice OV uzce vazany
na konkrétni spolecenské ¢i politické determinanty spole¢nosti, pak plati, Ze musime
zvolit takovou metodu, ktera je schopna svébytnost tohoto kontextu zachytit. Proto,
kdyz napt. jiz zminéna Nattererova (2001, s. 105n.) zkouma ucebnice obcanské vy-
chovy v Badensku-Wiirtenbersku z hlediska evropské integrace, voli takovou metodu,
ktera zohledni kontext této konkrétni spolkové zemé — tedy metodu diskursivni, ov-
Sem zaroven v jeji studii nechybi slozka kvantitativni. Domnivame se tedy, Ze druhou
(metodickou) otazku ze zacatku studie (Pomoci jakych metodickych postupii provadet
analyzu konkrétnich textii?) mizeme povazovat za zodpoveézenou: Nejlepsi volbou
je kombinace diskursivné-interpreta¢niho pristupu s kvantitativni slozkou, protoze
zohlediuje kulturni specifika ob¢anské vychovy a zachovava alespoi principialni ve-
rifikovatelnost zavér.

5.3.1 Specifikace metody analyzy pomaoci kategorie idealniho
obcana

Empirické analyzy jsou obvykle zalozeny na konceptualizaci, ktera probihd tak,
ze se prostfednictvim kodt stanovi kriteridlni systém, pomoci kterého se ucebnice
zkoumaji (Krippendrof, 2004, s. 103). Navrh této metody byl pfedstaven v jedné ze
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ptedchozich studii autora (Blazej, 2011), pficemZ zatim byla prezentovana pravé jen
analyza na zaklad¢ kvantitativniho zkoumani. Vyvstava tedy otazka, jak zkoumat onu
kvalitativni slozku textu. Otazku, kterou je nyni nutné zodpovedét, je pravé otazka po
kritériich zuZeni tématu: Co, jak a pro¢ na textech analyzovat pomoci diskursivniho
ptistupu?

V této souvislosti 1ze za velmi podnétnou povazovat publikaci Petera Gordona
a Johna Whitea (2010) Philosophers as Educational Reformers. V ni autofi prokazuji,
ze konkrétni podoba Kantova, Fichtova a Hegelova idealismu pfimo determinovala
reformy britského vzdélavaciho systému v obdobi 1870-1920. Idealistické tendence
v reforméach znamenaji, Ze je pfijata takova reforma, ktera dostoji urcitému idealu,
cili ¢i Gcelu. Napf. jeden z navrhovateli reforem A. Acland doporucoval cetbu
Dickense, Eliota ¢i Kingsleyho z divodu transposice idealnich hodnot charaktert
literarnich postav na zaky (Gordon & White, 2010, s. 70). Tento zptsob vykladu
je, dle naseho nazoru, velmi konstruktivni, nebot’ jej mizeme dobie vyuzit tak, Ze
idealismus v ucebnici dovedeme ad absurdum (tedy k ideologii). Kazda ideologie
je totiz souborem myslenek ¢i ideji, které piimo ovliviwuji pojeti hodnot jako cile
vzdélavani. Pochopime-li vzdélavani jako transformaci ideji do védomi ob¢ant, tak
vyzkumna otdzka mize mit nasledujici znéni: Jak by vypadala vzdélana spolecnost,
kdyby se zamery vzdelavaciho systému podarilo dokonale naplnit? To je samoziejmeé
modelovy piiklad, svého druhu myslenkovy experiment, ale zda se, Ze mize odpoveédét
na dvé dilezité otazky: (1) Jaké jsou cile konkrétniho kurikula? (2) Jaké ideologické
ptedpoklady tyto cile maji?

Jak tyto dvé otazky vyuzit pti zkoumani uéebnic ob¢anské vychovy v ¢eskych zemich?
Jakym zptisobem a na zakladé¢ jakych pfedpokladi bude vyzkum probihat? Domnivame
se, ze jednoduse to lze fici nasledujicim zptisobem: Otazkou je, jaky obraz idedlniho
obcana zprostiedkovavaji ucebnice obcanské vychovy. Kategorie idedlniho ob¢ana je
samoziejme problematicka. Gordon a White (2010, s. 2) ji pfimo nepouzivaji, nicméné
i jejich zkoumani mifi stejnym smérem, kdyz pfijimaji predpoklad, ze ,,Clovek je
proto soucasti reality jako celek a nikoli jako nezavislé individuum, jako participujici
na sdileném socialnim a politickém Zzivoté, je obCanem statu. Jeho vzdélani, ¢imz se
mini to, prostfednictvim ¢eho se ob¢anem stane, je jednim z hlavnich zajmi statu.” Na
zakladé toho muzeme kategorii idealniho obCana vymezit konkrétné: Idedlni obCan
je cil vzdélavani, ptficemz ucebnice je prostiedkem, jak tohoto cile dosahnout (srov.
Graham, 2007). Pii tomto vymezeni vychazime z aktualnich vyzkumi politického
vzdélavani (Buck & Geissel, 2009), v némz si fada autord poklada otazku, jakym
zpusobem koncipovat vzdélavani k demokratickému obcanstvi. Toto vymezeni je
tedy zaroven odpovédi na prvné polozenou otazku v ivodu této prace — cil vzdélavani
je zGzenim tématu, tedy vymezenim kritérii zkoumani textu uc¢ebnice.

Idealniho obfana mutzeme popsat rliznymi zpusoby, pfi¢emz ziejmé plati, Ze se
musi jednat o soubor piedpokladi a tezi, které se budou tykat identity ¢lovéka, jeho
hodnotového ramce a pojeti mezilidskych vztahti (Natterer, 2001, s. 50n.). Na zakladé
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studia ruznych pramend (Buck & Geissel, 2009, Natterer, 2001, Graham, 2007) Ize
dospét k nasledujicimu souboru Sesti deskriptivnich kategorii: osobni identita, vztah
statu a jedince, pojeti individuadlni svobody, hodnotovy ramec lidského Zivota, pojeti
intersubjektivity, vztah k cizim kulturam. Téchto Sest kategorii umoziuje popsat relaci
ideji a spoleénosti, tedy hodnotovy systém a spolecenské mocenské vztahy. Apple
(2000, s. 42-43) v tomto kontextu uziva jesté terminu kultura. Tomuto terminu se
vSak radéji vyhybame, nebot’ jednak je pfili§ obecny, jednak neni pro nas vyzkum
ideologie klicovy.

Hlavni pfednosti kategorie idealniho obcana je piedevsim jeji komparacni potencial.
Vymezeni ideality by mélo probihat v riznych ucebnicich tak, aby bylo mozné je na-
vzajem srovnavat. Pravé v komparaci bude totiz mozné identifikovat miru ideologic-
nosti kurikularniho obsahu. Jak by ale konkrétni analyza pomoci kategorie idealniho
obcana méla vypadat? To budeme v nasledujici kapitole demonstrovat tak, Ze prove-
deme analyzu kategorie idealniho ob¢ana na konkrétni ucebnici — jedna se o ucebnici
OV pro sedmy roénik zakladni Skoly z r. 1982 (Dunovsky et al., 1982). Bylo by moz-
né namitnout, Ze v této uc¢ebnici zcela jisté najdeme ideologicky zatizené obsahy a vy-
stupy analyzy tak budou trivialni. Tomu bychom radi oponovali dvojim zptisobem.
Zaprvé neni mozné vysledky jakékoli analyzy anticipovat. Vychazime z predpokladu,
ze kategorie idealniho ob¢ana umozni popis ideologického zatizeni obsahu ucebnice.
Vychazet z predpokladu, ze kategorie idealniho obCana nutné znamena transpozici
ideologie do uéebniho obsahu v konkrétni u¢ebnici, povazujeme za neprokazané. Je
ale mozné namitnout, ze takto zvolena ucebnice je pfili§ snadnym objektem analyzy,
ze na zaklad¢ nasi historické zkusenosti prece obecné vime, ze doba normalizace byla
dobou ideologicky vyrazné determinovanou. Nasim cilem ovSem neni pouze proka-
zovat, zda normalizacni ucebnice obsahuje ideologicky zatizené vymezeni idealniho
obc¢ana. Nasim cilem je pfedevsim verifikovat tuto kategorii a aplikovat ji na konkrétni
text, tzn. ukazat a prezentovat, jakym zptisobem analyza probiha a k jakym zavérim
stém konstatovani ideologického zatizeni normaliza¢ni ucebnice — chceme zjistit, co
je obsahem idealniho ob¢ana, abychom verifikovali aplikovatelnost této kategorie pro
analyzu ucebnic, nikoli abychom trivialné konstatovali, Ze normaliza¢ni ucebnice je
zatizena komunistickou ideologii.

5.4 Analyza ucebnice obcanské vychovy

Ucebnice pro 7. ro¢., SPN 1982 (Dunovsky et al., 1982) je rozdélena do dvou ka-
pitol (Spolecensky ziizeni CSSR a Ceskoslovenské socialistické hospoddistvi),
pfi¢emz prvni sestava ze tfinacti, druhd z patnacti podkapitol. Zajimavé je te-
matické rozlozeni 28 kapitol do tii tematickych celkd: déjiny ideji a tfidniho boje
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(kap. 1.1-6, 11.5); hospodafstvi (I.1-11); stat, spoleénost a jedinec (1.7-13, I1.12—15).
Uz z tohoto rozlozeni je zfejmé, Ze ucebnice zprostfedkovava uritou interpretaci de-
jin a soucasnosti, v niZ hraji zasadni roli ekonomické vztahy, kterym je podfizena
individualita jednotlivych ¢lenti spole¢nosti.

5.4.1 Osobni identita

Ucebni text pro sedmy roénik se zaméfuje na ,,spoleenské ziizeni CSSR* (kap. 1.)
a ,,Ceskoslovenskeé socialistické hospodatstvi® (kap. II.) — z toho plynou implikace pro
pojeti ¢loveka, které je v souladu s marxismem. V ucebnici se pfimo objevuje spo-
jeni ,.socialisticky Clovek™ (s. 68). Tento termin je vymezen pifedevsim praci (,,Praci
¢lovek zdokonaluje sam sebe®, s. 90), pficemz tomuto rozvrzeni je podfizen i vyklad
identity — ¢lovek je pfedevsim tim, co déla. Mizeme fici, Ze ¢lovek je vlastné produk-
tem své pracovni Cinnosti. Vykondvana prace ,,pfispiva k utvareni pocitu zdravého
sebevédomi a vnitinimu uspokojeni (s. 100).

Z tohoto dlivodu ucebnice zduraziuje dulezitost volby povolani, je to ,,zadvazna véc
v zivoté kazdého cloveka* (s. 95), kterd ma dokonce ,,rozhodujici vyznam pro zivot™
(s. 98). Pracovni vztahy jsou ov§em pouze jednou ze dvou dtlezitych ¢asti. Tou druhou
vyklad ucebnice hned zacina a tvoii
jej spolecensko-ekonomické vztahy
spolecnosti. Lidé byli dle vykla-
du ,,rozdé€leni na vladnouci a utla-
c¢ované, bohaté a chudé“ (s. 11),
a nemohli tak rozvijet sami sebe,
nemohli plnohodnotné Zzit. Identita
¢loveka je tedy tvorena dvéma as-
pekty. Na trovni individudlni je to
pracovni ¢innost, na trovni social-
ni jsou to pak ekonomické vztahy,
pricemz plati, ze ekonomicko-spo-
lecenské vztahy podminuji moz-
nosti individudlniho rozvoje. Tento
obraz zaktm ptedkladaji prvni dve
kapitoly ucebnice. Prvni kapito-
la (1. Déjiny lidstva jsou dejinami
bojii za vytvoreni spravedlivé spo-
lecnosti, s. 9—12) se vénuje historic-
kému vyvoji z pohledu marxismu,
druha kapitola (2. Vyznam uceni .
K. Marxe, B. Engelse a V. I Leni- Obrézek 5.1.

Ne viechny déti v soucasném
kapitalistickém svété prozivaji
Stastné détstvi. Mnoho jich hla-
dovi a jiné misto vyucovini
musi pracovat, aby pomohli
svym rodicim.

s ST B & Ukazky pracujicich déti v , kapita-
na o tridni spolecnosti a historické istickem svété” (Dunovsky et al., 1982, s. 10).
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uloze délnické tridy pri vystavbé socialistického radu) pak provadi vyklad ,,vyvoje
spole¢nosti (s. 16) dle ,,urcitych zakonitosti“ (s. 12) a predklada obrazy a osobnostni
charakteristiky tfi zakladatelskych osobnosti ,,marxismu-leninismu (s. 15). Tim je
zaktm jasné zprostiedkovano piesvédéeni, ze pravé soudoba spoleénost je tou spo-
le¢nosti, v niz se teprve mohou svobodné rozhodovat, pracovat a zit. Toto ideové
vychodisko pomérné sugestivné ilustruji fotografie na druhé strané prvni kapitoly, na
nichz vidime dité trpici hlady a dvé déti nucené nespravedlivymi spolecenskymi pod-
minkami k praci (obrazek 5.1). Fotografie jsou doplnény slovy s témé&f az vyhruznym
podtextem: ,,Ne vSechny déti v souCasném kapitalistickém svété prozivaji $tastné
détstvi. Mnoho jich hladovi a jini misto vyu¢ovani musi pracovat, aby pomohli svym
rodicim.” (s. 10). Tim je zakim pomérné jasné sdélovano, ze uz samotny fakt, ze si
mohou ¢ist v uéebnici, je vydobytkem svobody socialistické spole¢nosti.

5.4.2 Vztah statu a jedince

Vyklad o statnim ziizeni navazuje na vyklad o identité. Stat je chapan predevsim
jako misto stietu dvou spole¢enskych ziizeni — ,stat Cechti a Slovaki® oviem ne-
prinesl ,,rovnopravnost pro vSechny vrstvy obyvatelstva“ (s. 21), a proto skute¢nym
pocatkem svobodného Zzivota ¢lovéka je ,,vitézstvi pracujiciho lidu v tnoru 1948
(s. 30). Nyni se zaméfime na to, ze ucebnice uziva prostfedkl pro podporu pocitu
nutné sounalezitosti se statem, nebot’ on je podminkou svobody. To dolozime na tiech
o identité — paklize bychom pochybovali o vydobytcich socialismu, riskovali bychom
navrat k bidé, hladu a détské praci. DalSim zptisobem je podpora zdjmovych Cin-
nosti — 12. podkapitola ¢asti I. u€ebnice pojedndva o organizacich Narodni fronty,
které ,,zaruéuji, ze kazdy ob&an CSSR ma moznost uskuteGiovat pravo sdruzovat se*
(s. 53), pricemz organizace jsou predstavovany, aby ,,si kazdy osvojil lasku k praci,
k uceni, smysl pro kolektiv a podilel se na zdjmové Cinnosti* (s. 51). Tieti zptsob
demonstrace nutné sounalezitosti zakl se statem je dtraz na integraci do spolecnosti
prostednictvim prace. Na s. 92 napi. Zaci ¢tou o ,,plnéni vychovné vzdélavacich uko-
14 na Skolach, ,,pracovnich tikolech” v dobé prazdnin ¢i ,,v pionyrskych oddilech*
(s. 92). Vztah podtizenosti se plné projevuje praveé u tématu prace: ,,Jste jiz ve véku,
kdy si uvédomujete, ze socialisticka spolec¢nost hodnoti kazdého podle toho, co do-
kaze v praci, jak je ptipraven dat své schopnosti do sluzeb spolecnosti (s. 95). Jak se
maji zaci rozhodnout, kdyz zjisti, Ze jejich pfani nesouhlasi s ndzorem ostatnich? Vy-
klad k tomu konstatuje, Ze ,,v soucasnosti spolecnost jest¢ nemize kazdému jednot-
livei poskytnout takové povolani, které by vyhovovalo pouze jeho vlastnim zajmtm*
(s. 96), a proto ,,je nutné sladit individudlni (osobni) a spolecenské zajmy* (s. 95).
Z vykladu v§ak nutn¢ vyplyva, ze clovek by se pii nesouladu své volby se spolecnosti
m¢él podridit obecnému zajmu.
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5.4.3 Osobni svoboda

Vyklad o svobod¢ jedince je pevné zakotven jiz v prvnich dvou historicky zalozenych
kapitolach — zde je usili komunistické strany vylozeno jako ,,0svobozeni pracujiciho
lidu® (s. 19) nebo rovnou jako osvobozeni ,,lidstva“ (s. 14). Opét se objevuje vysadni
postaveni pracovnich vztaht, nebot’ ,,vznik kapitalistické spolecnosti pfinesl pracuji-
cim osobni svobodu. Jejich bida a vykofistovani se v§ak nezmirnily a s rozvojem pri-
myslové vyroby dokonce jesté vice vzrostly” (s. 11, podobné také na s. 89). Osobni
svoboda je tedy vydobytkem spole¢enskych pomérti a u¢ebnice svym vykladem jasné
podtrhuje, ze zména téchto pomért by vedla k nesvobod¢. To se déje mimo jiné tak, Ze
ucebnice li¢i alternativni spole¢enska usporadani jako politicky nesvobodna: ,,Voleb-
ni pravo v kapitalistickych statech je ¢asto omezovano riznymi upravami. Volebniho
prava je napi. zbaven ten obcan, ktery nebydli stanovenou dobu v misté voleb, nebo
nemuze volit ten, kdo se neprokaze potvrzenim o vlastnictvi majetku v urcité hodno-
t&“ (s. 47). Osobni svoboda je plné podfizena spoleéenskému ztizeni. Zajimavé je,
ze se v ucebnici hovofi i o ob¢anskych svobodach — svobodé tisku, shromazd’ovani,
,,svobodé stavkové® aj., ale to pouze v kontextu fe¢i K. Gottwalda v parlamentu CSR
1. 1929 (s. 24), dale se uz o garanci téchto prav nehovofi.

5.4.4 Hodnoty a cile

Pojeti hodnoty je zavislé na dvou faktorech. Jednak je to ekonomicky kontext: ,,nutné
prace, kterou je nutné vynalozit k vyrobeni urc¢itého zbozi“ (s. 108), jednak je to kon-
text politicko-spolecensky. Kritériem hodnoceni je nejen prace: ,,socialisticka spolec-
nost hodnoti kazdého podle toho, co dokéaze v praci“(s. 95), ale i pfisluSnost k soci-
alistickému zfizeni: ,,vétSina nasich lidi bytostné spojuje svij zivot se socialismem*
(s. 69). Cilem 74kt je pfedevS§im zodpovédna volba povolani (s. 96) a prostiednic-
tvim $koly, zajmovych organizaci a kone¢n¢ i vlastniho zaméstnani plné integrace
do spolecnosti takovym zpiisobem, Ze to vede primarné k prospéchu celé spolecnosti
(srov. s. 92, 98, 100). Konkrétné je tedy cilem lidského Zivota byt v souladu s viili
komunistické strany, nebot’ ona disponuje tzv. ,,vedouci tlohou* ve spole¢nosti — tim
se rozumi, ze ,,strana organizuje a védecky zdtvodnuje budovatelské usili pracujiciho
lidu a jeho boj za konecné vitézstvi komunismu® (s. 38-39). Seberealizace Cloveéka
je podiizena této organizaci, nebot’ ta probiha pfedevsim v souvislosti s volbou povo-
lani a vykonavanim konkrétniho zaméstnani. Z tohoto pohledu je také zajimavé, ze
v nasledujicim roéniku byli Zaci seznamovéni se statnim zfizenim CSSR a zaklady
»marxisticko-leninského svétového ndzoru a komunistické moralky*, kde byla uloha
volby povolani zdtiraziiovana spise okrajové (Cihak & Tyrychtr, 1983).
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5.4.5 Intersubjektivita

Intersubjektivni (tedy mezilidské) vztahy hraji v obsahu uc¢ebnice sedmé ttidy zasadni
roli. Mlizeme fici, ze vétSina kapitol prvniho i druhého oddilu ucebnice se soustavné
vénuje spolecnosti a spolecenskému fadu. Z predchoziho vykladu vyplyva, ze indi-
vidualita je pfimo odvozovana a podminovana intersubjektivitou. Ta je vSak chapana
vyhradné jako socialistickd a zakim je v§tépovan obraz spoCivajici v presvédéeni,
ze prioritnim zpusobem, jak se do spole¢nosti zaclenit, je zvolit si spravné povo-
lani (s. 95) a byt jednoznacné loajalni komunistické strané, tedy statnimu aparatu.
74k postupné nabyvé piesvédéeni, ze mimo tuto loajalitu se nachazi materialni bida
(s. 9-12), hrozba valky (s. 24, 65), riziko fatalniho rozvratu spolecnosti (s. 29) ¢i
dokonce kontrarevoluce (s. 34)."" Zaci jsou pomoci nékolika ptikladd (svétova hos-
podarska krize, Mnichovska dohoda, druha svétova valka, srpen 1968, vyvoje podilu
socialistickych zemi na svétovém hospodaistvi) utvrzovani v presvédceni, ze mimo
socialistickou spole¢nost neexistuji zadné svobodné, mirové a ekonomicky stabilni
alternativy spoleéenského usporadani. Intersubjektivita je také vyrazné determinova-
na konkrétnimi pracovnimi vztahy. Vyklad na nékolika mistech zdlraziuje nutnost
,uvédomelého vztahu k praci® (s. 38, 51, 92, 93). Uvédomélym vztahem se mysli
praveé podiizeni se vili spolecnosti. Uvédomeéni tedy znamena poznani nutnosti boje
za socialismus prostfednictvim prace a ochotu ob&tovat tomu své vlastni preference.
Do kontextu prace jsou zasazeny i moralni kvality ¢lovéka: ,,Vzdélany ¢lovek se musi
vyznacovat i dobrymi moralnimi vlastnostmi, aby vysledky jeho prace piinasely uzi-
tek celé spole¢nosti (s. 100).

5.4.6 Vztah k cizim kulturam

Vztah k cizim kulturdm, resp. statiim je v ucebnici vyloZen vyrazné polarizujicim zpt-
sobem. Pro oznaceni ,,ciziho* se obvykle uziva ptivlastek ,,burzoazni®, ktery ma vy-
razné negativné hodnotici konotace (burzoazie ,,zije z vykofistovani délnictva a rol-
nictva®, s. 108). Burzoaznimi staty se mini staty ,,zapadni Evropy®, které se zaméetuji
,.na boj proti SSSR a ostatnim socialistickym statim* (s. 80). Celit tomuto riziku lze
jeding prostiednictvim udrzovani ,,spojenectvi, pratelstvi a spoluprace se SSSR*, kte-
ré ma ,,hluboké historické koteny* (s. 33). Hospodarské a ideologické vztahy determi-
nuji hodnoceni ostatnich zemi, které jsou povazovany za neptatelské (kapitalistické),
a ty, které jsou povazovany za sptatelené v ramci Rady vzdjemné hospodaiské pomoci
(RVHP). Urc¢ita alternativa RVHP — tedy Evropské hospodaiské spolecenstvi (EHS) —
je vylicena jako ,,politicky spojend oblast zaméfend na boj proti SSSR a ostatnim
socialistickym statim* (s. 80), pficemz staty socialistické jsou ,,pfedvojem spolecen-

1" Z tohoto pohledu je pomé&rné zajimavé (cynické) liceni srpnovych udalosti roku 1968: ,,I v krizovych le-
tech 1968-1969, kdy spojené kontrarevoluéni sily chtély zvratit socialisticky vyvoj v nasi vlasti zpét ke
kapitalismu, pfiSla pomoc Sovétského svazu a ostatnich zemi VarSavské smlouvy v pravy ¢as“ (s. 34).
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ského vyvoje lidstva“ a ,,rozhodujici silou v boji mezi socialismem a kapitalismem*
(s. 80). Zakam je tedy vitdpovana konfliktni povaha mezinarodnich vztahti na zakladd
stietl kapitalismu se socialismem. V kompozici knihy je také zajimavé, Ze hned po
kapitole I1.6, ktera praveé hovofi o riziku ohrozeni socialistickych statd ze strany EHS,
nasleduje kapitola 7. s vymluvnym nazvem ,,SSSR — na$ nejvyznamnéjsi hospodai-
sky partner. Vyklad paradoxn¢ nepojednava zdaleka jen o ekonomice, nebot’ jadrem
kapitoly (vyznaceno tuénym pismem) je nasledujici véta: ,,SSSR je zarukou mirového
uspofadani svéta, a tim i klidného, §t'astné¢ho a tviiréiho Zivota vSech nasich ob¢ant.*
(s. 81).

5.4.7 Souhrn

Co jsme na zéklad¢ pravé provedené analyzy idedlniho obc¢ana zjistili? Soubor Sesti
kategorii umoznuje pomérné presnou explikaci edukacénich cili obCanské vychovy
sedmého ro¢niku. Cilem vzdélavani je formovat zaky tim zptisobem, aby jejich osobni
identita mohla byt zformovana jen a pouze v ramci socialistické ideologické soustavy.
Kazda jina varianta je prezentovana vyrazné negativné. Zak se stava obanem jeding
tak, Zze si zcela osvoji konkrétni hodnotovy rdmec, ktery ma podobu piedevsim
naprosté konformity s rezimem. Tato tendence ke konformité se pln¢ projevila, kdyz
jsme se v analyze zaméfili na problém vztahu statu a jedince, kde je realizace osobni
svobody a vlastni viile mozna jediné v mezich urcenych rezimem. Pokud by se viile
obcana méla odchylovat od z4jmt statu, pak je nutné jednoznaéné uptednostnit z4jmy
celku, reprezentovaného komunistickou stranou a stitnim aparatem, pied zdjmy
individualnimi. Ucebnice také operuje s pomérné vyrazné konfliktnim a bipolarnim
obrazem geopolitické situace a mezinarodnich vztahd. V zacich je i pomoci obrazovych
ilustraci neustale vytvafen a upeviiovan dojem, ze ve svete prave probihd ideologicky
stiet mezi kapitalismem a komunismem, pficemz vitézstvi komunismu je jedinou
moznou alternativou pro prosperujici spolecnost a jeji Stastny a svobodny Zivot.

5.5 Zavér a diskuse

Vymezeni idealniho ob¢ana se v tak konkrétni podobé, jak jsme ji v této kapitole
vylozili, pti vyzkumu ucebnic obvykle nepouziva. Vyjimku sice tvoii Linda Graham
(2007) a Alexy Buck, a Brigitte Geissel (2009), pfesto vSak nelze konceptualizaci
idealniho obéana povazovat za béznou aplikaci pti vyzkumu ucebnic. Cilem této ka-
pitoly proto bylo ovéfit aplikovatelnost této kategorie, operacionalizovat ji do podo-
by pouzitelného néastroje a jeho funkci také prakticky demonstrovat. Prokazali jsme,
ze kategorie idealniho obcana je vhodnym nastrojem analyzy textu uc¢ebnic v ramci
diskursivnich analyz, nebot’ explikace idealniho cile ob¢anské vychovy pomoci Sesti

75



kategorii (4.1-4.6) je de facto explikaci edukacniho cile $kolni vyuky, jehoz se ma
prostiednictvim ucebnice dosdhnout. Jestlize plati vychozi pfedpoklad o podminé-
nosti kurikula spoleensko-politickymi podminkami, pak kategorie idealniho ob&ana
umoznuje rozkryt ¢ast kurikula reprezentovanou konkrétni politickou ideologii. Tato
reprezentace se pak projevuje v oblasti vymezeni identity ¢lovéka, relace mezi spo-
lecenskym zfizenim (statem) a jedincem, vymezenim osobni svobody ¢loveka, sou-
borem vyznavanych hodnot, vymezenim intersubjektivity a vztaht k cizim kulturam.

Cilem ptedkladané kapitoly bylo zodpovédét dvé otazky. Prvni byla kriterialné-ter-
minologicka a tykala se specifikace kritérii pro analyzu ucebnic. Druha otazka pak
byla metodicka a tykala se konkrétniho provedeni analyzy. V prvni ¢asti kapitoly
jsme piedlozili stru¢nou deskripci moznosti, jak na tyto dvé otazky odpoveédét tim, Ze
jsme ukazali moznosti analyzy ucebnic. Tyto mozZnosti 1ze ramcové a metodologicky
rozlisit na kvalitativni a kvalitativni. Kvantitativni metodou jsme se zabyvali v pred-
chozich textech (Blazej, 2011), pficemz jsme v této kapitole chtéli ukazat, v ¢em
se druhy pfistup — tzn. kvalitativni — v porovnani s empirickou metodou 1isi. Proto
jsme zde predstavili v navaznosti na prace Gordona a Whitea (2010), Bucka a Gei-
ssela (2009) a Nattererové (2001) explikaci skryté komponenty ucebnice, a to pomoci
kategorie idedlniho obcana. Ta vychazi z diskursivnich analyz a svym analytickym
potencialem umoziuje explikovat implicitni obsahy ucebnich text jakozto nejzazsi
cile vyuky. Kategorie idealniho ob¢ana tak poskytuje vhodné vychodisko pro vyzkum
ideologického pozadi kurikula, nebot” odhaluje a identifikuje vlastni cil uciva obCan-
ské vychovy.
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6 K vyvoji ucebnich plani a osnov déjepisu
v Ceskych zemich v letech 1918-2012

Miroslav Jirecek

6.1 Uvod

Cilem kapitoly je podat nastin vyvoje ué¢ebnich pland a osnov (a dokumenti je nahra-
zujicich) vyucovaciho pfedmétu déjepis na Skolach odpovidajicich dnesnim zaklad-
nim skolam od roku 1918 do soucasnosti v ¢eskych zemich. Diraz klademe zejména
na popis vyvoje postaveni, cili a obsahu sledovaného vyucovaciho predmétu. Vy-
chazime z ptredchazejicich piispévka, kde jsme vymezili feSenou problematiku a za-
kladni pojmy a nastinili dosavadni stav poznani problematiky, teoreticka vychodiska,
metodologii vyzkumu a podobu vysledkt ziskanych prostiednictvim nami vytvore-
ného vyzkumného néstroje (Jire¢ek, 2010, 2011a). V dalsich pracich (Jirecek, 2011b,
2012a, 2012b) jsme podali nastin vyvoje vyuky déjepisu na sledovaném typu Skol
v letech 1918-1948.

Pokusime se jak o kvalitativni, tak ¢aste¢né také kvantitativni chronologické ptiblize-
ni vyvoje sledovanych kurikularnich dokumenti déjepisu. Kvantitativné se pokusime
nastinit vyvoj ¢asové dotace (viz tabulka 6.1) a nékteré zajimavé vysledky tykajici
se obsahu vyucovaciho predmétu déjepis. Zde ale narazime na urcité hranice toho-
to piistupu, protoze v nékterych obdobich ucebni osnovy neuvadély casovou dotaci
urcenou pro jednotlivé tematické celky €i témata. DalSim problémem komplikujicim
srovnani vyvoje obsahu sledovaného vyucovaciho pfedmétu je vyuzivani marxistické
periodizace dé&jin ve znacné ¢asti sledovaného obdobi. Skute¢nost, Ze nezlistala udr-
zena chronologické struktura, ndm kvantitativné orientované srovnani znesnadiuje.
Dal$im faktorem znesnadiiujicim srovnavani ucebnich plani a osnov je rozdilny roz-
sah sledovanych dokumentt. Jsme si také védomi toho, Ze sledujeme pouze normativ-
né pozadované, ne realné uskute¢néné déjepisné vyucovani.

Kromé¢ nastinéni vyvoje ucebnich plant a osnov vyucovaciho pfedmétu déjepis se
pokusime o kratké priblizeni vyvoje $kolského systému a sledovaného typu skol. Bez
toho by podle naseho nazoru byla analyza povrchni a netiplna. Sledované obdobi pro
zjednoduseni rozdélime do deseti etap. Jednotlivé mezniky zde tvoti dulezité udalosti
nasich déjin nebo vydani dulezitych kurikularnich dokumenti ménicich rozhodujicim

vvvvvv

zpusobem podobu naseho $kolstvi.'? Pro kazdé obdobi nastinime pouze nejdilezitéjsi

12 Jsme si védomi toho, Ze by bylo moZzné vymezit také nékteré dalsi etapy ¢i naopak nékteré etapy spojit.
Zvolena periodizace byla zvolena tak, aby umoznila zachytit hlavni zmény a zlomy ve vyvoji sledo-
vaného vyucovaciho predmétu.
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zmény zavadéné kurikularnami dokumenty déjepisu a nékteré zajimavé vysledky
ukazujici, jakym vyvojem sledovany vyucovaci pfedmét prochazel. Na zavér kapitoly
se pokusime o kratké shrnuti problematiky a stanoveni nékterych zavéra.

6.2 K vyvoji ucebnich planti a osnov déjepisu v letech
1918-2012

6.2.1 Obdobi 1918-1939

Po vzniku samostatného statu byla podstata Skolského zakonodarstvi pievzata z dob
Rakousko-Uherska. Organizace $kolstvi v ¢eskych zemich byla zaloZzena zejména na
fisském zakoné z roku 1869 a na jeho novele z roku 1883. Pravomoc dosavadnich
zékont rakouské ¢asti monarchie byla rozsifena také na Slovensko a Podkarpat-
skou Rus, kde dosud platily $kolské zakony uherské ¢asti monarchie. Nejdulezitéj-
§i normou, ktera vstoupila ve sledovaném obdobi v platnost, byl tzv. maly skolsky
zakon z roku 1922. Niz§i stupen $kol se v tomto obdobi nazyval skolou obecnou
(611 let), po jejim absolvovani mohli zaci pokracovat ve studiu na vyssi obecné sko-
le (11-14 let), na Skole méstanské (obCanské, 11-14 let) ¢i na jednom z typi stiednich
Skol. Sledujeme-li Skoly odpovidajici dnesni zakladni Skole, zaméfujeme pozornost
jak na vyssi obecné Skoly, tak na skoly méstanské. K nékterym méstanskym Skolam
byly navic pfipojovany jednoro¢ni ucebni kurzy (Ctvrté tiidy, dale pouze JUK). Po-
vinna $kolni dochédzka zacinala v Sesti letech a trvala osm let (na Slovensku doc¢asné
pouze Sest let).

V tomto obdobi byly vydavany struéné osnovy uréujici ué¢ivo pouze v hlavnich ry-
sech. Kazda skola si méla v jejich ramci sestavit vlastni osnovy s pfihlédnutim k po-
ttebam mista a kraje. Dé&jepis byl na sledovanych typech $kol vyuovan ve spoleéném
poctu hodin dohromady se zemépisem. Obéma predmétim nalezelo priblizné 10 %
z celkové Casové dotace. Nékteré osnovy umoznovaly, aby s povolenim patficnych
utadd bylo vyucovano v nékterych pololetich pouze déjepisu a v nékterych pouze ze-
mépisu. Ve dvacatych letech se ucilo podle modifikovanych osnov byvalé monarchie,
hlavni apravy osnov na sledovanych typech skol byly provedeny zac¢atkem tiicatych
let, kdy mé&lo dojit k vytvofeni ¢inné (pracovni) $koly. Oproti obdobi Rakousko-Uher-
ska doslo k radikalni zméné obsahu vyucovaciho pfedmétu déjepis, kde nastal posun
k dé&jinam narodnim a novéj$im. Obecné dé&jiny mély byt probirany hlavné ve vztahu
k d&jinam narodnim, pozornost méla byt vénovana také tém udalostem obecnych dé-
jin, které ,,prispély k rozvoji lidstva“. Omezeny byly dosud protéZzované déjiny ra-
kouské a némecké, zejména vyklad o habsburské dynastii. Zvlastni pozornost méla
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byt vénovéana kulturnim d&jinam. Zaci méli byt poucovani o ochrané historickych
a kulturnich pamatek. U¢ivo proto mélo navazovat na historické pamatky a na ,,zi-
vot domaciho kraje®. Dé&jepisné vyu¢ovani mélo napomahat probouzet lasku k rodné
zemi a oddanost k vlastnimu narodu a statu. Zvlastni pozornost mé¢la byt vénovana vy-
chovné strance déjepisu — zdlraznovana byla obCanska a mravni vychova zaku v de-
mokratickém a republikanském duchu (zfetel mél byt kladen na politicky a kulturni
stav pritomnosti). Do zavedeni obéanské vychovy jako samostatného predmétu byla
v dé&jepise vyucovana také ¢ast latky ptipadnuvsi pozdéji tomuto predmétu. Osnovy
neobsahovaly rozdéleni ¢asové dotace pro jednotlivé tematické celky ¢i témata, coz
nam znemoziuje kvantitativné vyjadrit jejich zastoupeni.

Na obecnych Skolach byl déjepis fazen nejprve mezi tzv. redlie, pozdéji mezi tzv. véc-
né nauky. Pocet hodin uréenych spole¢né pro déjepis a zemépis zalezel na poctu tiid
obecné $koly a z toho vyplyvajiciho poétu oddéleni a béhd. Casova dotace uréena
obéma predmétiim byla ve srovnani s casovou dotaci méstanskych skol o néco nizsi,
a to az do vydani osnov z roku 1933, kdy déjepisu a zemépisu piipadly tfi tydenni
vyucovaci hodiny v 6., 7. a 8. ro¢niku obecnych $kol, ¢imz doslo k vyrovnani ¢aso-
vé dotace se Skolami mé&stanskymi (srov. tabulka 6.1). Osnovy déjepisu pro obecné
$koly byly vydany v roce 1923'3, nahrazeny byly osnovami z roku 1930 a nasledné
osnovami z roku 1933." Na mé$tanskych $kolach byly po celé toto obdobi uréeny
déjepisu a zemépisu, i pies nékolikeré aktualizace ¢asovych dotaci's, tfi tydenni vy-
ucovaci hodiny v kazdém ze tii rocnikt této $koly. Osnovy dé&jepisu pro méstanské
$koly byly vydany v roce 1919'7, nahrazeny byly osnovami z roku 1932.'% Pro sloven-
ské mé&stanské Skoly byly pfechodné vydany zvlastni osnovy, protoze na Slovensku
byly mé&$tanské Skoly zpocatku Ctytleté.!” Osnovy pro JUK piipojené k méstanskym
§kolam vstupovaly v platnost od pocatku $kolniho roku 1924/25%°, nahrazeny byly

13 Vynos Ministerstva $kolstvi a narodni osvéty (dile pouze MSANO) ze dne 4. srpna 1923, ¢. 92.189-1,

o0 poctu tydennich hodin vyucovacich pro jednotlivé druhy a stupné $kol obecnych a pro skoly ob¢an-

ské. In Véstnik MSANO, ro¢nik IV. (1922-1923), sesit 8, s. 452-457.

Vynos MSANO ze dne 6. kvétna 1930, &. 47.415-1, jimZ se upravuji norméalni uéebné osnovy pro dkoly

obecné (P'udové). In Véstnik MSANO, roénik XII. (1930), sesit 5, s. 175-294.

15 Vynos MSANO ze dne 10. &ervence 1933, & 67.311-1, jimz se upravuji a vyhlasuji definitivni normalni
uéebné osnovy pro obecné (Fudové) skoly. In Véstnik MSANO, roénik XV. (1933), sesit 7, s. 144-210.

16 Viz Vynos MSANO ze dne 4. srpna 1923, &. 92.189-1, o poétu tydennich hodin vyu&ovacich pro
jednotlivé druhy a stupné $kol obecnych a pro $koly ob&anské. In Véstnik MSANO, roénik IV.
(1922-1923), sesit 8, s. 452-457; Vynos MSANO ze dne 4. Cervence 1926, &. 42.023-1, o poctu
tydennich hodin vyugovacich na §kolach obéanskych. In Véstnik MSANO, roénik VIIL. (1926), sesit 7,
s. 220-221.

17 Vynos O zméné utebné osnovy zemé&pisu a déjepisu na skolach méstanskych (C. 25.256, 7./VIIL. 1919.).

In Véstnik MSANO, roénik 1. (1918-1919), sesit 10, s. 163—165.

Vynos MSANO ze dne 9. Eervna 1932, & 69.485-1, jimz se stanovi normalni uéebné osnovy pro

méstanské skoly. In Véstnik MSANO, roénik XIV. (1932), sesit 6, s. 88—113.

19 Uéebna osnova pre mestianské $koly slovenské (€. 54.840, 31. 1. 1920). In Véstnik MSANO, roénik II.

(1919-1920), sesit 5, s. 71-79.

Vynos MSANO ze dne 13. &ervna 1924, &is. 65.983-1, jimz se vyhlasuji osnovy pro jednoroéni uéebné

kursy, pripojené ke $koldm ob&anskym. In Véstnik MSANO, roénik VI. (1924), sesit 6, s. 309-313.
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osnovami z roku 1932.2' V JUK byly po celé toto obdobi dé&jepisu spole¢né se zemé-
pisem ur€eny tfi tydenni vyucovaci hodiny.

6.2.2 Obdobi 1939-1945

Po okupaci zemé némeckou armadou a vyhlaseni Protektoratu Cechy a Morava byla
v naSem Skolstvi provedena fada nasilnych zmén tykajicich se jak organizacni, tak
zejména obsahové stranky. V obdobi protektoratu mtizeme sledovat systematickou
snahu o snizovani vzdélanosti ¢eské mladeze — vétSina populace méla absolvovat
povinnou skolni dochazku na vyssi obecné Skole, méstanské skoly byly zménény
ve Skoly vybérové (ndzev méstanska skola byl v roce 1941 zménén na nazev skola
,hlavni®), poéet zaki stiednich a odbornych $kol byl podstatné snizen. Ceské vysoké
Skoly byly uzavieny a jejich majetek byl pieveden némeckym vysokym Skolam.
Dutlezité misto v kdnonu vyucovacich pfedméti ziskal némecky jazyk, na hlavnich
Skoléach se zastavovalo nepovinné vyucovani ostatnim cizim jazyktim, zrusena byla
obcanska vychova. NaSemu Skolstvi se nevyhnuly ani protizidovské zasahy. Nacisté se
snazili na mladez piisobit také ideopoliticky. (tzv. Kuratorium pro vychovu mladeze).
Ceiti ucitelé i studenti byli vystavovéani perzekuci (nucené prace, koncentraéni tibory,
véznice). Zmény zasdhly také vyuCovaci predmét déjepis. Zastavovalo se uzivani
fady dé&jepisnych ucebnic, ucitelé déjepisu byli preskolovani v nacistickém duchu.

Nové osnovy byly vyhla§eny v Eervenci 1939.2 Stejné jako osnovy v obdobi prvni
republiky obsahovaly u¢ivo pouze v hlavnich rysech, kazda skola si méla v jejich in-
tencich zpracovavat svoje vlastni podrobné osnovy. Tyto osnovy prekvapiveé nenesou
stopy nésilné ideologické deformace: vychoveé mél byt dan jednotny zaklad v duchu
narodnim a kiest'anském, ve Skolach mély byt harmonicky péstovany duSevni a téles-
né schopnosti zakt, pozadovano bylo vytvofeni pracovni Skoly. Na obecnych Skolach
byl dé&jepis i nadale fazen mezi tzv. vécné nauky. Pro déjepis a zemépis zlstaly na
sledovanych typech Skol zachovany stejné casové dotace jako na konci predchoziho
obdobi. Diiraz byl i nadéle kladen na narodni d¢jiny a na nejdtlezitéjsi udalosti déjin
svétovych (udalosti spjaté s ceskymi d€jinami a udalosti, které pfispély k rozvoji lid-
stva). Hlavni diraz mél byt kladen na nedavné déjiny. V dé&jepise méla byt prohlubo-
vana laska k narodu a vlasti. V zacich mélo byt probouzeno porozumeéni pro umélecké
a historické pamatky a jejich ochranu.

21 Vynos MSANO ze dne 9. &ervna 1932, &. 71.393/32-1/1, jimZ se vyhlasuji normalni uéebné osnovy pro
jednoroéni utebné kursy pfipojené k méstanskym $kolam. In Véstnik MSANO, roénik XIV. (1932),
sesit 6, s. 114-122.

22 Srov. Normalni uéebné osnovy pro obecné a méstanské koly s Seskym vyudovacim jazykem a pro
jednoroéni uéebné kursy, piipojené k témto méstanskym $koldam, v Cechach a na Moravé. Vynos
MSANO ze dne 27. Gervence 1939, &. 98.000-I. P¥iloha Véstniku MSANO, roénik XXI. (1939), sesit 8.
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Osnovy byly nahrazeny vynosem z 8. ledna 1941.2 Pocet hodin uréenych spole¢né
déjepisu a zemeépisu na sledovanych Skolach se oproti osnovam z roku 1939 nezménil.
Skola (véetné d&jepisu) méla napomaéhat vytvatet podiizenost ¢eského naroda vici
némeckému narodu. Vychova a vzdélavani se méla zakladat ,,na narodni a kulturni
svébytnosti, déje se v duchu postaveni, které zaujima ¢esky narod v ramci Velkoné-
mecké fie a v duchu kiestanském. Skola vede proto Zactvo soustavné k védomi,
ze Cesky narod je zafazen do politického a hospodaiského spolecenstvi s narodem
némeckym.“** Ve smérnicich je jiz patrna ideologicka deformace sledovaného vy-
ucovaciho predmétu. V déjepise se méli zaci seznamovat s ,,nejdilezitéjsimi zjevy
z minulosti ¢eského a némeckého naroda, jsou vedeni k tcté k Velkonémecké Fisi
a jejimu Vudci a nabyvaji pouceni o vyznamu a formach spoluprace ¢eského naroda
s narodem némeckym. Ze svétovych déjin seznami se zaci jen s nékterymi z téch duile-
zitych udalosti, které se uzeji stykaji s ¢eskymi a némeckymi déjinami anebo piispély
k obecnému rozvoji lidstva...“.> V roce 1942 byly smérnicemi uréeny nové tydenni
pocty hodin pro jednotlivé pfedméty.?® Na obecnych skolach mély byt déjepis a zemé-
pis vyucovany jiz od patého ro¢niku, v kazdém ro¢niku jim ale byly ur¢eny pouze dvé
tydenni hodiny. Oba piedméty tedy pfisly o jednu tydenni vyucovaci hodinu. Zménil
se také pocet hodin urcenych pro oba pifedméty na skolach hlavnich (prodlouzeny na
¢tyfleté, JUK zruseny), kde obéma predmétim pfipadly také dvé vyucovaci hodiny
v kazdém z ro¢niki. Porovname-li tento pocet s predchozimi pocty hodin ur¢enymi
pro mé&$tanské skoly a k nim pripojené JUK, ptisly oba pfedméty dokonce o Ctyfi
tydenni vyuéovaci hodiny. Nové obéma predmétiim pripadlo na sledovanych typech
kol asi 6 % z celkové Casové dotace. Nacisté se snazili déjepisné vyucovani vyuzit
ve svij prospéch. Déjepisna vyuka neméla ale nacisty pozadované ucinky, coz vedlo
k pozastaveni vyuky déjepisu na nékterych typech skol.

6.2.3 Obdobi 1945-1948

Po osvobozeni a obnoveni samostatné republiky doslo k odstraiiovani deformaci
zavedenych do naseho Skolstvi (véetné vyuky déjepisu) v obdobi némecké okupace
a k odstrafiovani kfivd zptisobenych v tomto obdobi (obnoveni vyucovani na pied-
vale¢nych typech skol, odstranéni zavadnych skolskych norem, uzavieni némeckych
skol, zastaveni vyucovani némeckého jazyka, Giprava ucebnic, potrestani ,,narodn¢ za-
vadného® chovani zaki a ucitell, odstranéni kiivd zptisobenych piimo ve vyucovani

2 Vynos MSANO ze dne 8. ledna 1941, &is. 1.968/41-I/1, kterym se vydavaji smérnice pro vyucovani
na obecnych a méstanskych skolach s ¢eskym vyucovacim jazykem a jednoro¢nich uéebnich kursech
k nim pfipojenych v $kolnim roce 1940/41. In Véstnik MSANO, roénik XXIII. (1941), sesit 1, s. 19-23.

2 Tamtéz, s. 21-22.

25 Tamtéz, s. 23.

26 Vynos Ministerstva 8kolstvi (dale pouze MS) ze dne 29. ervence 1942, &. 78.307-1, kterym se vydavaji
smérnice pro vyuc¢ovani na obecnych a hlavnich skolach s ¢eskym vyucovacim jazykem v $kolnim roce
1942/43. Tn Véstnik MS, roénik XXIV. (1942), sesit 8, s. 281-284.
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ho obdobi v tzv. Kosickém vladnim programu (Program nové Ceskoslovenské vlady
Narodni fronty Cechti a Slovaki) z dubna 1945 — provedena méla byt demokratizace
nou se stala posilena pozice levicovych stran, zejména komunistické strany. Doslo ke
zméné orientace na slovanské staty, zejména na Sovétsky svaz. Vyznamny prostor
ziskalo vyu€ovani ruskému jazyku. Zaveden byl pfedmét politicka vychova (pozdéji
pfejmenovan na obcanskou vychovu). Nova skola méla byt Skolou lidové demokra-
tickou a politickou — v tomto obdobi doslo také k ¢aste¢nému zpolitizovani spoleéen-
skovédnich pfedmétl, véetné déjepisu.

Po ptechodnou dobu, nez byly vydany nové osnovy, byla povinnost napravovat
deformace ve vyucovani ponechana na samotnych ugéitelich.?” Odstranéni deformaci
implementovanych do vyuky dé&jepisu se pfitom jevilo jako zvlasté dalezité. Podle
dal§i normy? mélo byt na $kolach az do vydani novych osnov vyucovano v duchu
a podle vnitini naplné predvaleénych osnov. U¢ivo mélo byt ptizpiisobeno novym
pomérum. Formulovan byl novy ukol dgjepisu: ,,V d&epise seznamte Zactvo
jinych narodd, zejména slovanskych a Sovétského svazu, pokud mély vliv nebo se
néjak dotykaly d&jin ¢eského naroda. Mimo to poucte zactvo o pfic¢inach, vzniku
a prub&hu druhé svétové valky, o jejich nasledcich a o Gsili narodu, kterak zabezpeciti
trvaly mir a povznést kulturni, socialni a hospodaiskou troven lidu.“*

Obdobi let 1945-1948 byva nékdy oznacovano jako obdobi bojii o jednotnou $ko-
lu. PfibliZzeni k ni znamenalo vydani pfechodnych osnov pro $koly obecné, méstan-
ské a stfedni z roku 1945,% které byly vydany dohromady pro jmenované typy Skol
a kterymi doslo ke sblizeni méstanské skoly s niz§imi stfednimi $kolami. Vaclav
Prihoda, jehoZz pojednani pfedchazelo vydani osnov, prosazoval jednotnou vniting di-
ferenciovanou $kolu (Pfihoda, 1945). K vytvoreni jednotné $koly v tomto obdobi ale
nedoslo. Na zakladé osnov z roku 1945 mély jednotlivé mistni ucitelské porady nebo
okresni pedagogické sbory za sou¢innosti skolnich inspektorit vypracovat podrobné
ucebni osnovy. Na obecnych $kolach byl déjepis opét fazen mezi tzv. vécné nauky.
D¢jepisu zde stale nalezel spoleény pocet hodin dohromady se zemépisem. Oba pied-
méty ziskaly na obecnych Skolach stejny pocet hodin, ktery jim nélezel pied valkou.
Sblizeni jednotlivych typt Skol odpovida také to, ze pro vyssi stupné obecnych skol
nebyly vydany vlastni osnovy. Vyuzity zde mély byt osnovy tzv. §kol druhého stupné

27 Utitelstvu viech druhti kol a viem ostatnim zaméstnanciim $kolské a osvétové spravy (C. 2385/45
pres. z 12. V. 1945). In Véstnik Ministerstva $kolstvi a osvéty (dale pouze MSO), roénik 1. (1945),
seSit 1,s. 5.

2 K zahajeni vyuéovani na Geskych $kolich v osvobozené Ceskoslovenské republice (Vynos MSO
z21. V. 1945, &. 26.225-T). In Véstnik MSO, ro¢nik I. (1945), sesit 2, s. 9.

¥ Tamtéz.

30 Pfechodné uéebni osnovy pro §koly obecné, méitanské a stfedni na Skolni rok 1945/46 (Vynos MSO
230. XI. 1945, &. 10 584 pres.). In Véstnik MSO, roénik I1. (1946), sesit 2, s. 12 + P¥iloha.
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(tj. me&8tanské a nizsi stiedni skoly). Uéivo téchto Skol se mélo pro obecné skoly
piiméfené upravit se zietelem k pomériim a moznostem tohoto typu $koly. Na més-
tanskych Skolach (tento nazev byl obnoven, k nim byly pfipojeny JUK, méstanské
Skoly tak byly prodlouzeny na ¢tyfleté) byl déjepisu poprvé uréen samostatny pocet
hodin, tedy nikoli dohromady se zemé&pisem. Dé&jepisu zde pripadlo dohromady de-
vét tydennich vyucovacich hodin. Cilem déjepisu podle osnov bylo ,,vécné spravnym
poznanim osudti ¢eského lidu v souvislosti s osudy ostatnich slovanskych a stiedoev-
ropskych narodti upeviiovati uvédomély postoj mladeze k soucasné vystavbé lidove
demokratické republiky a k soucasnému hospodatsko-politickému zivotu ostatniho
svéta.“3! V déjepise mély byt probirany obrazy z dé&jin ¢eského naroda od pravéku do
ptitomnosti. Latka nebyla rozdélena do jednotlivych ro¢nikl. V tématech, ktera méla
byt probirana, doslo ke zna¢nému posunu proti pfedchazejicim obdobim. Patrny se
stal vliv marxistickych myslenek — dtiraz byl kladen na hospodaiské a socialni d&jiny,
které byly pokladany za vliv urcujici dynamiku a smér dé€jin (socialni nerovnosti, spo-
lecenské tiidy, otrokafstvi, vykofistovani, revoluce apod.); déjiny Slovani a SSSR;
déjiny narodni (rozmach naroda, narodni hrdost). V osnovach ale i nadale zustavala
demokraticka témata vytésfiovana z osnov po roce 1948 (Masaryk, Benes, Wilson).
Prechodné ucebni osnovy byly upravovany, dopliiovany a zaroven byla prodluzovana
jejich platnost &tvetici tzv. dopliiki a zmén vydanych v rozmezi let 1946—1947.%
V prvni ¢asti doplitki a zmén byly nové upravovany tydenni poéty vyucovacich ho-
din na jednotlivych typech kol (dé€jepis pfiSel o jednu vyucovaci hodinu ve tietim
ro¢niku méstanskych skol). Druha ¢ast dopliki a zmén obsahovala zmény osnov dé-
jepisu — ¢asteéné byl upraven cil d€jepisu: doplnéno bylo v pfedchazejicich osnovach
chybgjici poznavani osudi ,,slovenského lidu®, formulace o ,,sttedoevropskych naro-
dech* byla nahrazena formulaci o ,,jinych narodech® apod. U¢ivo d&jepisu bylo nové
rozdéleno do jednotlivych ro¢niki. Stale zlstavaly v poptedi témata z pfechodnych
osnov. D¢&jepisna latka byla oproti pfechodnym osnovam detailnéji rozvedena. Podle
tretich Gprav a doplinkti méla byt ve vyucovani déjepisu vénovana zvysena pozornost
poznatkiim o Slovensku, coz mélo piispét k péstovani ¢eskoslovenské vzajemnosti.

31 Pfechodné uéebni osnovy pro §koly obecné, méitanské a stfedni na Skolni rok 1945/46 (Vynos MSO
z30. XI. 1945, €. 10 584 pres.). In Véstnik MSO, roénik II. (1946), sesit 2, Pifloha, s. 33.

32 1. &ast doplitkdt a zmén Prechodnych ucebnich osnov pro $koly obecné, méstanské a stiedni (Vynos
MSO z 5. VIIL 1946, & A-163 977-I1L). In Véstnik MSO, roénik I1. (1946), sesit 15, s. 327 + Piiloha; II.
&ast dopliikii a zmén Piechodnych uéebnich osnov pro skoly obecné, méstanské a stiedni (Vynos MSO
z 17. TX. 1946, &. A-190 635-IIL.). In Véstnik MSO, ro¢nik 1. (1946), sesit 17a, s. 359 + Piiloha; III.
&ast dopliikii a zmén Piechodnych uéebnich osnov pro skoly obecné, méstanské a stiedni (Vynos MSO
225. VIL 1947, & A-166 766-IIL). In Véstnik MSO, ro¢nik ITI. (1947), sesit 15, s. 368-369 + Pfiloha;
IV. ¢ast doplnki a zmén Pfechodnych uéebnich osnov pro skoly obecné, méstanské a stiedni, tykajici
se §koly m&stanské (Vynos MSO z 22. X. 1947, & A-255 440-IL). In Véstnik MSO, roénik ITI. (1947),
sesit 20, s. 486.

&3



6.2.4 Obdobi 1948-1953

Po nastupu komunismu k moci proslo nase skolstvi fadou zmén. Jejich vyjadfenim
byl novy $kolsky zakon vydany v dubnu 1948.3* Skolsky zakon zavedl jednotnou
nediferencovanou skolu, ktera méla zajistit jednotnou vychovu vSech déti bez rozdilu
ptvodu, spole¢enského postaveni a nabozenského vyznani. Skolskému zakonu nelze
upfit to, ze prinesl do naseho $kolstvi uréitou unifikaci dosavadnich norem. Také prin-
cip jednotné Skoly je tfeba hodnotit jako princip demokraticky (viz napt. Walterova,
2011, s. 33-34; Prucha, 2009, s. 46). Bohuzel ale nebyla akceptovana idea vnitiné di-
ferencované Skoly druhého stupné. Jednotna Skola byla zavedena politickym rozhod-
nutim bez ohledu na pedagogické zretele. Dalsim problémem je zna¢né ideologické
zneuziti §kolstvi — vychova méla byt uskuteéiovana v duchu marxismu-leninismu,
Skoly mély vychovavat ,,narodné a politicky uvédomélé obcany lidové demokratic-
kého statu, state¢né obrance vlasti a oddané zastance pracujiciho lidu a socialismu.“**
Jiz béhem povinné $kolni dochazky mél byt u zaka vytvafen ,,védecky svétovy na-
zor*. Veskeré dosud nestatni Skoly byly postatnény. Doslo k prohloubeni orientace na
Sovétsky svaz (diraz byl kladen na rusky jazyk). Od uéitelti byla vyZzadovana aktivni
spoluprace s rezimem. Ucitelé, ktefi se nefidili témito pravidly, byli sankcionovani.
Pii pfijimani na vybérové Skoly hral roli socialni a tfidni ptivod — pfipravovana tak
m¢éla byt inteligence tiidné a ideové spjata s délnickou tfidou. Zavedenim jednotné
Skoly doslo k zasadni zméné dosavadni skolské soustavy. Uzakonéna byla devitileta
povinna Skolni dochazka. Nami sledovanym typem $koly je v tomto obdobi skola
stfedni (doslo ke zméné naplné tohoto pojmu, nové ji byla rozuména Skola druhého
stupné navstévovana vSemi zaky od 11-15 let). Deklarovano bylo pozvednuti vzdéla-
ni celého naroda na Groven niz$i stiedni $koly.

Nové uebni osnovy a ucebni plan (termin se v tomto vyznamu objevuje v nasem
Skolstvi prvné) pro stiedni $koly byly vydany v Cervenci 1948.% Soucasti vSech pred-
méti méla byt politickd, vlastenecka a branna vychova. Skola méla byt vélenéna do
narodniho Gsili budovani lidové demokratického statu a socialistické spole¢nosti. Dé-
jepis m¢l hrat v tomto procesu vyznamnou ulohu. Pfedmét se ve svém poctu hodin
osamostatnil od zemépisu. Vyuc¢ovan mél byt od druhého ro¢niku stiedni skoly v cel-
kem sedmi tydennich vyucovacich hodinach. Dé&jepisu ptfipadlo 5,9 % (chlapci) ¢i
5,5 % (divky) z celkové ¢asové dotace stfedni Skoly. Ucebni osnovy umoznovaly také
zavedeni zdjmovych krouzkd vcetné déjepisného zdjmového krouzku (tj. moznost
dvou tydennich hodin d&jepisu navic). Také d&jepis postihla v tomto obdobi masivni

33 Zakon ze dne 21. dubna 1948 o zakladni tpravé jednotného $kolstvi (§kolsky zakon) (C. 95/1948 Sb.,
vyhlaSen dne 10. kvétna 1948). In Vé&stnik ministerstva Skolstvi, véd a uméni (dale pouze Véstnik
MSVU), roénik IV. (1948), sesit 9, s. 184-198.

34 Tamtéz, s. 184.

35 Utebni plan a uéebni osnovy pro koly stiedni (Vynos MSO z 31. VIL 1948, & A-153 000-II). In
Véstnik MSVU, roénik IV. (1948), sesit 14a, s. 361-362; Ucebni plan a ugebni osnovy pro koly
stiedni. Vynos MSO ze dne 31. Eervence 1948, &. A-153 000-I1. Zvlastni otisk piilohy Véstniku MSO,
roénik I'V. (1948), sesit 14a. Praha: Statni nakladatelstvi, 1948.
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ideologizace v duchu marxismu-leninismu. Pojeti déjepisu vychazelo ze zasad histo-
rického a dialektického materialismu. Patefi vyuky déjepisu mély byt stale narodni
déjiny, vykladany ale mély byt v souvislosti se svétovymi déjinami (prosazovana byla
jejich spjatost a nerozlu¢nost v souvislosti s presvéd¢enim o zakonitosti déjinného
vyvoje; tento fakt do znaéné miry oslaboval pozici narodnich déjin). Zvlastni zietel
mél byt kladen na ,,spole¢na obdobi Cechii a Slovaka“. Na rozdil od predchozich
osnov byla zdlraziiovana orientace na déjiny obecné ,,pokrokového® svéta, ne pouze
na dé&jiny slovanské. Stale zdirazinovan mél byt zietel k pfitomnosti vyhledavanim
vztahll mezi minulosti a dneskem, mezi déjinami vlastniho naroda, slovanskych na-
rodl a dé¢jinami svétovymi. Osnovy urcovaly také rozdéleni obsahu do jednotlivych
ro¢nikti a mésicd vyuky. To ndm umoziuje porovnat zastoupeni stanovenych tematic-
kych celkl ve vyuce déjepisu. Jsou zde pfitom patrné nékteré abnormalni vysledky.
Napt. tématu husitské revoluce mélo byt vénovano 12,9 % z dotace uréené déjepisu.
Pomérné velky ¢as mél byt vénovan obdobi antiky (17,1 %) nebo narodnimu obrozeni
Slovanti (8,6 %). Z vy¢tu jednotlivych témat uvadénych osnovami mizeme konsta-
tovat pokracujici duraz polozeny na hospodaiské a socialni dé€jiny, déjiny délnické
tiidy a komunistického hnuti, d&jiny slovanskych narodt, zejména Ruska a SSSR
(napf. vyznam VRSR, tloha Rudé armady). Ugebni osnovy byly ménény a dopliio-
vany nékolikerymi Gpravami a dopliiky. Ménil se také uéebni plan stfednich $kol.*
Pocet hodin dé&jepisu zistal nezménén. K jesté vétsi radikalizaci nejen déjepisného
vyuéovani doslo po vydani usneseni piedsednictva UV KSC o uéebnicich pro narodni
a stiedni skoly v roce 1951. Jako pozitivum tohoto obdobi je tieba vidét pocatek vy-
davani odbornych ¢asopisit zaméfujicich se na problematiku vyuky déjepisu (Casopis
Spole¢enské nauky ve $kole). Piipravovana byla zména dosavadnich osnov,” ktera
ale nevstoupila v platnost.

6.2.5 Obdobi 1953-1960

V roce 1953 doslo k piijeti nového $kolského zakona.*® Povinna $kolni dochazka
jim byla zkracena na osm let, coz bylo zdivodiiovano potiebami hospodaistvi a do
budoucna potfebou zajisténi uplného stiedoskolského vzdélani pro vSechnu mladez.
Skoly mély byt nyni diisledng budovany podle sovétského vzoru. Sledovanému typu
$koly nyni odpovidaly osmileta stiedni $kola (dale pouze OSS) a prvnich osm roénikt
jedenéctileté stfedni $koly (dale pouze JSS). Ugebni plan a osnovy OSS byly stejné
jako uéebni plan a osnovy prvnich osmi roéniki JSS. Dochézet mélo ke zvy$ovani

36 Smérnice pro praci §kol I—III. stupn& ve §kolnim roce 1951/52 (C. j. 22 022/51-11, 16. srpen 1951). In
Véstnik MSVU, roénik VIL (1951), sesit 23, s. 298-306.

37 Navrh ucebnich osnov pro narodni a stiedni $koly. Stfedni Skola. Spolecenské védy (d&jepis, obanska
nauka, zemé&pis). Praha: SPN, 1952.

38 Zakon ze dne 24. dubna 1953 o §kolské soustavé a vzdélavani uéitelt (8kolsky zékon) (C. 31/1953 Sb.,
vyhlagen dne 7. kvétna 1953). In Véstnik Ministerstva 8kolstvi (dale pouze Véstnik MS), roénik IX.
(1953), sesit 14, s. 127-128.
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ideové politické prace nasich skol — §kola se méla stat radikalnim nastrojem budovani
socialistické a komunistické spolecnosti. Zaveden byl novy vyucovaci predmét
Ustava CSR a SSSR (zruseno bylo vyu¢ovani ob&anské nauce). Prohlubovano mélo
byt polytechnické vyucovani. Zkraceni povinné §kolni dochazky bez revize kurikula
a s tim spojeny pfiliSny rozsah uciva s sebou pfinesly problém pietéZovani zaka
a nasledné vysoké procento propadajicich zakt. Do popiedi zajmu se proto dostala
problematika zakladniho uciva.

Pro $kolni rok 1953/54 byl vydan piechodny uéebni plan a pfechodné uéebni osnovy.*
Ucebni osnovy pro jednotlivé piedméty byly poprvé vydany v samostatnych svazcich.
Vyucovanidéjepisuzacinalo v 6. ro¢niku. Dohromady ptipadlo d€jepisu ve sledovanych
Skolach osm tydennich vyu€ovacich hodin. Predmétu tak ve srovnani s casovou dotaci
diiveéjsi stiedni Skoly vzrostla ¢asova dotace o jednu tydenni vyuéovaci hodinu.
Piechodné osnovy zajistovaly pifechod na novy uéebni plan*® a z néj vychazejici
osnovy,*! vydané v roce 1954. Déjepis v nich nové¢ ziskal dvé tydenni vyucovaci
hodiny v 5. roéniku OSS a JSS (uivo 5. roéniku tvofily samostané obrazky z Geskych
a slovenskych dé&jin, které nahrazovaly zruSené vyucovani vlastivéd¢), a nove v nich
tak zaujimal rekordnich deset tydennich vyucovacich hodin, tj. 8 % z ¢asové dotace
v 5.-8. ro¢niku OSS a JSS (zde je viak tieba uvédomit si zminéné zrueni vlastivédy
a zapocitani dotace d&jepisu v 5. ro¢niku, ktery byl soucasti prvniho stupné). Nové
osnovy znamenaly dal$i prohloubeni vzdélavani v duchu marxismu-leninismu.
D¢jepis mél byt dalezitym prostfedkem pii budovani nové socialistické Skoly,
vychové Zactva k socialistickému vlastenectvi, k narodni hrdosti, k lasce a vérnosti
k Sovétskému svazu. Takto pojaty déjepis se mél stat mocnou zbrani délnické tridy.
Formovan mél byt komunisticky svétovy nazor zaki (zdiraznovan proto byl vyznam
novovékych déjin). Pfedmét mél napomahat také pii vychové k brannosti, mél ucit
k ucté a lasce k druhym narodim (zaroven se ale osnovy ostfe vyhranovaly proti
,,burzoaznimu nacionalismu‘‘). Dospivano mé¢lo byt ke zev§eobecnovani faktt, k nimz
vyvoj vede. Tak mél byt vytvafen dialekticko-materialisticky svétovy nazor zaku.
Osou d¢&jepisného uciva na sledovaném typu Skoly mély byt nadale narodni déjiny.
Vyucovani svétovym déjinam meélo byt zafazeno ramcové jako dopln€k narodnich
déjin. Duraz ztstal kladen na stejna témata jako v pfedchazejicim obdobi. Zakladnim
tématem mélo byt obdobi husitstvi (20 hodin, tj. 7,6 % z dotace d&jepisu). Dalsimi
zékladnimi tématy mélo byt Ceské a slovenské narodni obrozeni a revoluéni rok
1848. Vyrazna pozornost méla byt vénovana tématiim vénovanych délnickému hnuti,

3 Piechodny udebni pldn a prechodné udebni osnovy. In Véstnik MS, roénik IX. (1953), sesit 18,
s. 170-171; Ucebni osnovy pro 6.—11. postupny ro¢nik vSeobecné vzdélavaci Skoly na skolni rok
1953/54. Dé&jepis. Praha: SPN, 1953.

4 Ugebni plan véeobecné vzdélavacich skol (C. j. 100 690/53-C I/1, dne 1. prosince 1953). In Véstnik MS,
ro¢nik IX. (1953), sesit 34, s. 383.

41 Utebni osnovy pro $koly vieobecné vzdélavaci (C. j. 33 698/54-A /1, dne 12. kvétna 1954). In
Véstnik MS, roénik X. (1954), segit 15, s. 142; Uéebni osnovy pro 6. az 11. postupny roénik vieobecné
vzdélavacich $kol. D&jepis. Vynos MS ze dne 25. ledna 1954 &. 4370/54-A-1/1. Praha: SPN, 1954.
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revoluénim hnutim (zejména VRSR), d&jinam slovanskych stati, zejména Ruska
a SSSR. Zvlastni pozornost méla byt vénovana také problematice kulturnich déjin.
Osnovy se ostfe vyhranovaly proti obdobi prvni republiky. Pti vykladu dé&jepisného
uciva mély byt pokladany také zaklady polytechnického vzdélavani. Tradi¢né vyrazny
prostor zistal zachovan pro dé&jiny starovékého Recka a Rima (38 hodin, tj. 14,4 %
z dotace dé&jepisu).

V souvislosti se zavedenim vyucovani novym technickym pfedmétim doslo k uprave
u¢ebniho planu.*? D&jepis mohl podle nového uéebniho planu piijit o jednu vyucovaci
hodinu v druhém pololeti 8. ro¢niku (na téch Skolach, kde byla zavedena prace
v dilnach a na Skolnich pozemcich). Doslo také k upravé ucebnich osnov — nové
osnovy, vydané v roce 1957,* vychazely z osnov z roku 1954 a zahrnovaly zmény
uvadéné v platnost v obdobi let 19541957 tykajici se zejména pozadavki na redukei
vyucovaci latky. Osnovy ¢astecné reflektovaly zmény ve spolecnosti po 20. sjezdu
KSSS a kritice ,,kultu osobnosti. Pfestoze zaklad osnov zistal stejny, je patrné mirné
»obrouseni hran® osnov (vypadly citace Stalina apod.). Pfipadné sniZeni casové dotace
déjepisu v 8. ro¢niku zpisobilo také jediné zmény v uréeni ¢asové dotace jednotlivym
tematickym celkim.

Zmény provedené v naSem Skolstvi v tomto obdobi hodnoti Walterova (2011, s. 35)
jako ,,nasilné naruseni kontinuity dosavadniho vyvoje a totalni deformaci koncepce
demokratické jednotné Skoly. Napliiovani zakona piineslo nejvétsi Skody kvalité
Ceské Skoly, dosud jedné z podstatnych narodnich hodnot.” Také déjepisné vyucovani
se dostalo do krize, kterd nebyla zatajovana ani za minulého rezimu. ,,Doba piili§
zietelné ukazala zneuzivani historickych fakt, ale i cely komplex poruseni etickych
hodnot.... (Capek, 1970, s. 96).

6.2.6 Obdobi 1960-1978

V roce 1960 doslo k vydani nového $kolského zakona.* Po deklarovaném vybudovani
socialismu mélo nyni vSechno Usili sméfovat k vytvoreni pfedpokladii pro prechod
ke komunismu. Povinna $kolni dochézka byla prodlouzena na devét let. Vychova
a vyucovani mély byt i nadale zalozeny na marxismu-leninismu, vytvafen mél byt
védecky svetovy nazor zakl, pozornost méla byt i nadale vénovana moralné politické
vychové a formovéni charakterovych vlastnosti obcana — budovatele a obrance
socialistického statu. Draz mél byt kladen na polytechnické vyu¢ovani a na spojovani

42 Smérnice pro u¢ebné vychovnou praci na vieobecné vzdélavacich skolach (C. j. 25 301/57 — A 1/2, dne

27. kvétna 1957). In Véstnik Ministerstva 8kolstvi a kultury (dale pouze MSK), roénik XIII. (1957),

sesit 15-16, s. 181-187.

Udebni osnovy vieobecné vzdélavacich §kol. D&jepis (6.~11. roénik), Ustava CSR a SSSR (8. roénik),

Psychologie (10. roénik), Logika (11. ro¢nik). Praha: SPN, 1957.

4 Zakon ze dne 15. prosince 1960, &. 186 Sb., o soustavé vychovy a vzdélavani (3kolsky zakon). In
Véstnik MSK, roénik XVIL. (1961), sesit 1-11, s. 1-7.
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duSevni a fyzické ¢innosti. Stanoven byl ukol tésné&ji spojit Skolu se zivotem. Tato
zasada byla zdiiraziovana jiz dtive, nyni ale mélo jit o kvalitativné vyssi uroven jejiho
uskutecnovani. Pozornost byla vénovana také branné vychové. VéEtsi prostor mél byt
v nov¢ pripravovanych osnovach vénovan otazce pfiméfenosti uciva. Doslo také ke
zménam ve $kolském systému. Mladezi od 6 do 15 let se nyni mélo dostavat vzdélani
v zékladnich devitieletych 8kolach (ZDS). Po roce 1964 je mozné v nasem $kolstvi
pozorovat jisté uvolnéni. Do ZDS bylo zavadéno poloodborné a diferencované
vyucovani (jednalo se o prvni formy diferenciace uskute¢néné po roce 1948).4
Zavedeni diferenciace nemélo byt v rozporu s principy jednotné skoly, ty ale nemély
byt nadale ztotoznovany s pozadavkem uniformity pro vSechny zaky. Ztizovany byly
tiidy a Skoly s roz§ifenym vyucovanim jazykt.*® Doslo také k obnoveni gymnazii
a dokonce k pokusnému zakladani viceletych gymnazii. Po srpnovych udalostech
roku 1968 ale doslo k ,,normalizaci poméri, zavadéni ,,konsolida¢nich opatieni®
a obnové socialistického charakteru $kolstvi. Rada zmén zavedenych v letech
1964-1968 byla zrusena. Naplno zacal byt znovu uplatiiovan marxisticko-leninsky
ptistup.

Novy uéebni plan vychazejici ze $kolského zakona byl vydan v roce 1960.47 Dé&jepis
v ném zaujimal sedm vyucovacich hodin (5,6 % z dotace 6.-9. ro¢niku), tj. o tfi
vyucovaci hodiny méné nez v ucebnim planu piedchoziho obdobi. Znovu vsak
byl zaveden vyucovaci pfedmét vlastivéda, ktery byl dosud z¢asti suplovan dvémi
tydennimi vyucovacimi hodinami déjepisu v 5. roéniku. Piesto vSak doslo k poklesu
¢asové dotace déjepisu, a to i pies prodlouzeni povinné $kolni dochazky. Od skolniho
roku 1966/67 se zvySoval pocet hodin déjepisu v Sestém roéniku o jednu hodinu na
dvé tydenni vyucovaci hodiny.*® Déjepisu tak piipadlo dohromady osm vyucovacich
hodin (7,1 % z &asové dotace v 6.—9. ro¢niku ZDS). V d&jepise na ZDS mély byt podle
osnov z roku 1960 podavany narodni déjiny ve spojeni s nejvyznamnéj$imi udalostmi
svétovych déjin. Znovu byly zdlraznovany déjiny doby nové a nejnovéjsi (tak mél
predmét prispivat k moralné politické vychove). I nadale mél byt v d€jepise podavan
marxisticky vyklad déjepisnych jevii vychazejici z hospodaiského a socialniho
zivota spole¢nosti. Pfedmét mél napomahat rozvijet komunistické presvédceni zaka,
rozvijet narodni hrdost a city socialistického vlastenectvi. Poznavanim déjin jinych
zemi méla byt u zakt probouzena Ucta k ostatnim narodim a ,.city proletatského
internacionalismu®. D&jepis mél pfispivat také k rozvoji polytechnického vzdélavani
zakt. Pozornost byla vénovana také rozvoji historického mysleni, rozumové a citové

4 Viz napt. Pokyny pro poloodborné a pro diferencované vyucovani na zakladnich devitiletych $kolach
(Cj. 24 369/65-1/1, dne 31. kvétna 1965). In Véstnik MSK, roénik XXI. (1965), sesit 17, s. 169-173.

4 Viz napf. Pokusné zavedeni rozsifeného vyucovani jazykim na vybranych zakladnich devitiletych
Skolach a kolach II. cyklu. In Véstnik MSK, roénik XXI. (1965), sesit 1, s. 3.

47 Utebni osnovy zakladni devitileté $koly. D&jepis 6.-9. ro¢nik. Praha: SPN, 1961.

4 Pojeti zdkladni devitileté $koly a uéebni plan této Skoly — zména v ucebnich pfedmétech ob&anska
vychova a déjepis (Cj. 21 319/66-1/1, dne 26. kvétna 1966). In Véstnik MSK, roénik XXII. (1966),
sesit 18, s. 145-146.
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vychovy a kulturniho Zivota zaka. Velky vyznam mél byt piikladan také regionalnimu
principu. Diraz zistal kladen na ta sama témata jako v pfedchozich obdobich —
husitské hnuti (18 hod, tj. 7,8 % z dotace d&jepisu), narodni obrozeni, vznik a rozvoj
délnického hnuti, boj lidu za politicka prava, revolucni rok 1848 v ¢eskych zemich
(8 hodin, tj. 3,5 % z dotace dg&jepisu), rozvoj socialismu, vyznam VRSR (7 hodin,
tj. 3 % z dotace d&jepisu). Klesla ¢asova dotace, kterd méla byt vénovana starovékému
Recku a Rimu (nové 19 hodin, tj. 8,2 % z dotace d&jepisu). Pouhé 2 hodiny mély byt
vénovany dé&jinam pravéku (tj. 0,9 % z dotace d&jepisu). V roce 1963 byly vydany
nové osnovy vychazejici z osnov z roku 1960.* Osnovy detailngji rozdélovaly
casovou dotaci predmétu mezi jednotlivé tematické celky ¢i témata. Osnovy byly
nahrazeny osnovami z roku 1972.5° Pro déjepis zlstala zachovana dosavadni ¢asova
dotace. Osnovy vychazely z ptedchozich osnov, znamenaly ale jisté pritvrzeni
kurzu a snahu utvrdit marxistické chapani predmétu. Konstatovano bylo, ze d&jepis
je vyrazné ideovym predmétem, ktery podava marxisticko-leninsky vyklad vyvoje
lidské spolecnosti a jeho zakonitosti a spoluvytvaii zaklady marxisticko-leninského
svétového nazoru zakt. Témata, na kterd byl kladen diraz, se nezménila. VEtsi
diraz byl kladen na nejstar$i d&jiny (opét nartist poétu hodin pro starovéké Recko
a Rim), coZ bylo déno piidanim vyudovaci hodiny navic v $estém roéniku ZDS oproti
osnovam z roku 1960 (viz vyse).

6.2.7 Obdobi 1978-1989

Dal$im vyznamnym meznikem v déjinach naSeho skolstvi se stalo vydani dokumentu
Dalsi rozvoj Ceskoslovenské vychovné vzdélavaci soustavy v roce 1976.5' Dokument
stanovil pro nase Skolstvi tyto tkoly: zkvalitnéni vychovné vzdéladvaciho procesu, za-
bezpeceni jeho diisledného spojeni s vyrobni praxi a zivotem spolecnosti, sblizeni jed-
notlivych typt stfednich Skol, zavedeni desetiletého stfedniho vzdélani pro vSechny
a postupné rozs§ifovani uplného dvanactiletého stiedniho vzdélani s perspektivou jeho
masového zavedeni, modernizace obsahu a metod prace skoly, posileni principu vé-
deckosti ve vyuce. Tyto zmény mély znamenat modernizaci naseho Skolstvi (tzv. nova
koncepce vychovné vzdélavaci prace). Prihlizeno mélo byt ke zkuSenostem a vyvoji
Skolskych soustav v SSSR a ostatnich socialistickych zemich. Nase skoly mély byt
i nadale oporami socialistického zfizeni, vychovavani v nich méli byt ,,vSestranné
a harmonicky rozvinuti budovatelé socialistické spole¢nosti, s komunistickym vzta-
hem k praci‘? Znovu mélo dojit k posileni polytechnické slozky u¢iva — zdtraziio-
vana byla ucast zakl na spolecensky prospésné praci, spoluprace skoly s vyrobnimi

4 Utebni osnovy zakladni devitileté $koly. D&jepis 6.-9. roénik. Praha: SPN, 1963.

30 Utebni osnovy zakladni devitileté $koly. D&jepis 6.-9. roénik. Praha: SPN, 1972.

St Dalsi rozvoj eskoslovenské vychovné vzdélavaci soustavy. Projekt a divodova zprava. Praha: SPN,
1976.

2 Tamtéz, s. 4.
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a jinymi organizacemi. Pozornost méla byt i nadale vénovana branné vychove (véetné
znalosti ziskavanych v dé&jepise™). Zakladni devitileta $kola byla v tomto obdobi zno-
vu zkracena na osm let a pfejmenovana na $kolu zakladni. Po jejim absolvovani byli
zaci povinni pokracovat v minimalné dvouletém studiu na stiednich skolach (povinna
Skolni dochazka tedy trvala deset let). V ndvaznosti na dokument Dalsi rozvoj... doslo
v roce 1978 k vyhlaSeni nového skolského zakona.

Tzv. nové pojeti se mélo tykat také déjepisu (viz Balcar & Zatkalikova, 1979). Podle
nového uéebniho planu z roku 1978 ziistalo pro d&jepis na druhém stupni ZS za-
chovano osm vyucovacich hodin (tj. 6,9 % z ¢asové dotace). Podle novych osnov>*
m¢él byt d&jepis v socialistické skole vyrazné vychovnym a integrujicim pfedmétem.
Podilet se mél i nadale na vytvoreni socialistického uvédoméni zak, jejich marxis-
ticko-leninského svétového nazoru a téidniho postoje na zaklad¢ ideologie marxismu-
-leninismu. Pfedmé&t mél zaky formovat ve védecko-ateistické vychové. Zaci zde méli
ziskavat také zaklady historického mysleni, pozadovan byl rozvoj jejich intelektual-
nich schopnosti a dovednost prace s historickymi informacemi. Zdtraziiovana byla
také oblast kulturnich déjin, pomoci kterych mél déjepis pfispivat k estetické vycho-
v¢. Predmét mél i nadale prispivat také k polytechnickému vzdélavani. Nové byl v dé-
jepisnych osnovach formulovan kol vychovy k tvorbé a ochrané Zivotniho prostiedi
(jejiz soucasti je také ochrana kulturnich a historickych pamatek). Patfiény diraz mél
byt vénovan regionalnim déjinam. Nové byly stanoveny vychovné vzdélavaci cile
(v€etné pozadovanych dovednosti a navyki) také pro jednotlivé tematické celky. Du-
raz mé&l byt i nadale kladen na narodni déjiny a nejdulezitéjsi jevy ze svétovych déjin.
Zduraznéna byla blizkost d&jin ¢eskych a slovenskych a poprvé v osnovach také jejich
spjatost s vyvojem ostatnich narodnosti Zijicich na izemi Ceskoslovenska. Mimotad-
ny diraz mé¢l byt kladen na nejnovéjsi déjiny, zejména na obdobi budovani sociali-
stické spolecnosti. I nadale byl poloZen diraz na hospodarské a socialni d&jiny, vy-
voj délnické tiidy apod. Poklesly ale extrémni pocty hodin uréené pro néktera dosud
protézovana témata &i tematické celky. K apravé osnov doslo v roce 1987.57 Casova
dotace d&jepisu ziistala nezménéna. Zaci si méli v d&jepise i nadale osvojovat zaklady
komunistického uvédoméni a presvédéeni budoucich ob¢anti socialistické spole¢no-
sti. Pfesto je patrné, Ze doslo k ideologickému zmirnéni cilti déjepisu. Zdaraziiovana
byla napt. schopnost operativné pracovat s poznatky a pohotové a piesvéd¢iveé formu-

53 Viz Metodicky navod pro brannou vychovu zaki 1. az 8. roéniku ZS (Cj. 15 708/83-25, dne 20. dubna
1983). In Véstnik Ministerstva $kolstvi a Ministerstva kultury (dale pouze Véstnik MS a MK), roénik
XXXIX. (1983), sesit 7-8, s. 76-79.

54 Zakon ze dne 21. Gervna 1978 o opatienich v soustavé zakladnich a stfednich $kol (C. 63/1978). In
Sbirka zékonti. Ceskoslovenska socialisticka republika, &astka 14, vydana dne 23. &ervna 1978, roénik
1978, s. 258-267.

55 Vynos ministerstva $kolstvi Ceské socialistické republiky o uéebnich planech pro zékladni 8koly, pro
zékladni $koly pro mladez vyzadujici zvlastni péci, pro zvlastni 8koly a pomocné gkoly (Cj. 25 282/78-
200, dne 31. srpna 1978). In Véstnik MS a MK, roénik XXXIV. (1978), sesit 9, s. 106.

3 Ucebni osnovy zakladni skoly. Dé&jepis 5.—8. ro¢nik. Praha: SPN, 1978.

37 Uc€ebni osnovy zakladni skoly. Dé&jepis 5.—8. ro¢nik. Praha: SPN, 1987.
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lovat nazory. Poprvé v obdobi komunismu se v osnovach objevuje klasicka period-
izace dgjin (i kdyz pouze v zavorkach za marxistickou periodizaci). U osnov z roku
1987 byly vypracovany vychovné vzdélavaci cile pro jednotlivé ro¢niky, uréeny byly
poznatky a dovednosti, které si mé&li zaci v jednotlivych roénicich osvojit. Nejde-
tailnéji ze vSech osnov zde byla rozpracovana ¢asova dotace pro jednotliva témata.
I nadale je patrny pokles nékterych extrémnich pocti hodin (napfi. pro husitstvi noveé
uréeno sedm vyucovacich hodin, tj 2,7 % z dotace d&jepisu).

6.2.8 Obdobi 1989-1995

Po sametové revoluci bylo vyzadovano provedeni reformy celé¢ho Skolského systému.
Prestoze zde chybéla ucelena piedstava vzdélavaci politiky, doslo k realizaci fady
radikalnich zmén, z nichz n€které mohou byt dnes vidény jako problematické (viz
Spilkova, 2005, s. 15). Kalous (2009a, s. 50) upozoriiuje, ze ,,v revoluénim vzepéti,
béhem péti mésicl, bez podpory vyzkumu a analyz, jen na zaklad¢ tlaku zajmovych
skupin, byly uzdkonény zasadni zmény Ceského vzdélavaciho systému. Béhem dni
a tydntd se tehdy odehravalo to, co nyni trva dlouha 1éta.” Ve snaze demokratizovat
nase Skolstvi byla pfipravena fada odbornych materidlti, zabyvajicich se transfor-
maci a systémovymi reformami naseho vzdelavaciho systému (viz Spilkova, 2005,
s. 15-17). Dokumenty ale vétSinou ziistaly pouze v proklamativni podobé. Novy skol-
sky zakon pfipraven nebyl, zékony se pouze novelizovaly, aniz by byl k dispozici cel-
kovy strategicky projekt (viz Kalous, 2009b, s. 539). Odstranéna byla fada deformaci
a zasahti zavedenych do naseho Skolstvi v obdobi predchozich vice nez 40 let — cile
a obsah vzdé¢lavani byly ocistovany od ideologickych pasdzi, obnovena byla moznost
ziizovat nestatni Skoly, zfizovana byla viceletd vybérova gymnazia, zruSena byla po-
vinna vyuka rustiny, posileny byly poc¢ty hodin ostatnich cizich jazyku, objevily se
nékteré alternativni pedagogické koncepce. Zakladni skola ziistala zpocatku osmileta,
povinna Skolni dochazka byla zkracena na devét let.

Podle novych ucebnich osnov pro zakladni $koly, vydanych v roce 1991,%® nebyla
poprvé v ucebnim planu (pro vétsinu rocnikll) stanovena pevna ¢asova dotace pro
jednotlivé vyucovaci predméty. Dé&jepisu byly urceny dveé tydenni vyucovaci hodiny
v 5. ro¢niku. V 6.-8. rocniku mél o ¢asové dotaci déjepisu (a n€kterych dalsich pred-
méth) rozhodnout feditel skoly. V déjepise mél byt i nadale kladen diraz na narodni
déjiny (,,d¢jiny nasich narodd*) v kontextu se svétovymi dé&jinami. Pozornost méla
byt vénovana také ,,vysvétleni charakteru kultury (védy, techniky, uméni), dila a od-
kazu vyznamnych osobnosti a zpiisobu zivota lidi a jejich usili o prosazeni spolecen-
ského pokroku, svobody, demokracie a lidskych prav a kulturnich vztahii mezi lidmi
anarody.“* Kromé osvojovani poznatkti mély byt rozvijeny také dovednosti a navyky

3 Ucebni osnovy zékladni skoly. D&jepis 5.-8. ro¢nik. Praha: Fortuna, 1991.
% Tamtéz, s. 10.
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zaki. Vyucujici méli vytvaret dostateény prostor pro samostatnou praci zakl a umoz-
novat jim sdélovat a obhajovat své nazory a stanoviska. Osnovy vyzdvihovaly také
potfebu rozvijeni zajmu zakul o historii a hlubsi poznavani regionalnich déjin. Obsah
déjepisu byl uréen vyctem témat rozvrzenych do jednotlivych ro¢niki. Uréeni ¢asové
dotace pro jednotlivé tematické celky a stanoveni obsahu vyucovacich hodin bylo
ponechano plné na vyucujicich. Mizeme tak porovnat pouze rozvrzeni u¢iva do jed-
notlivych ro¢niku (za pfedpokladu, ze feditel skoly rozhodl o zachovani stejné casové
dotace pro dé&jepis jako v predchazejicim obdobi), kde je zfejmé rovnomérnéjsi roz-
vrzeni témat do jednotlivych obdobi. Patrny je vétsi diraz polozeny na déjiny starsi
(zejména na d&jiny staroveéku) a oslabeni dirazu kladeného na dé€jiny doby nejnovéjsi.
Zrusena byla vyuka v duchu marxismu-leninismu, odstranéno bylo protézovani témat
preferovanych v predchozich ¢tyfech desitkach let. Patrné je také rovnomérné;si roz-
vrzeni pozornosti na jednotlivé ¢asti svéta podle jejich vlivu na historii nasich zemi
(dfive protézovani dé&jin ruskych a sovétskych). Velice trefné (i kdyZ jsme si védomi
zjednoduseni) oznacili zménu obsahu spolecenskovédnich predméti v tomto obdobi
Bloudkova-Dvorakova a Dvorak (2005), kteti pouzili vyraz o ,nahrazovani Gottwal-
da Masarykem®.

6.2.9 Obdobi 1995-2007

Vsouvislostis prodlouzenim zdkladni skolynadevétletbyla provedenatipravaucebniho
planu a osnov zékladni §koly. O ¢asové dotaci déjepisu v noveé zavedeném 9. ro¢niku
m¢él také rozhodnout feditel skoly. Stanoveny byly doporucené okruhy uciva pro
jednotlivé roéniky a doporufena témata, ktera méla by v d&epise probirana.®
Klasické ucebni osnovy a plany se ale mély brzy stat minulosti. V roce 1995 byl
zvetejnén dokument nazvany Standard zdkladniho vzdélavani.®' Stat prostiednictvim
tohoto dokumentu garantoval obecné platny ramec zakladniho vzdélavani. Na jeho
zékladé¢ mély byt pfipravovany tzv. vzdélavaci programy (nahrazujici dosavadni
ucebni plany a osnovy) a uéebnice. Standard formuloval vzdélavaci cile (poznavaci
cile, dovednosti, kompetence, hodnoty a postoje) a vzdélavaci obsahy (tzv. kmenové
ucivo pro zakladni vzdélavani), kter¢ mély byt reflektovany ve vzdélavacich
programech. Obsah (kmenové u¢ivo) bylo roz¢clenéno do vzdélavacich oblasti a oborti.
Jednotlivé vzdélavaci oblasti a obory obsahovaly stru¢né charakteristiky specifickych
vzdelavacich moznosti, jimiz mélo jejich ucivo pfispivat k plnéni obecnych cild
zékladniho vzdélavani. Stanoveno bylo celkem sedm vzdé€lavacich oblasti (n€kterad
témata méla byt uplatitovana prifezove). Vzdélavaci obor nazvany Historie byl spolu
se vzd&lavacim oborem Clovék a spolecnost zatazen do spolecenskovédni vzdélavact

% Qrganizace prechodu na povinnou devitiletou 8kolni dochézku v zékladni 8kole (Cj.:20744/95-22). In
Véstnik Ministerstva $kolstvi, mladeZe a t&lovychovy (dale pouze MSMT), roénik LI. (1995), sesit 10,
s. 14.

6! Standard zékladniho vzdélavani. In Véstnik MSMT, roénik LI. (1995), sesit 9, s. 2—49.
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oblasti. Ve vzd€lavacim oboru Historie mé&l proces vzdélavani sméfovat k tomu,
aby Zaci ,,ziskali zakladni poznatky o udalostech, osobnostech, procesech a jevech
narodnich d&jin v kontextu s evropskym a svétovym vyvojem; poznali a pochopili
hlavni etapy historického vyvoje a vzajemné souvislosti a vztahy mezi regionalnimi,
narodnimi a svétovymi dé&jinami; ziskali zakladni orientaci v kulturnich déjinach (...)
a vytvorili si vztah k duchovnim a materidlnim hodnotdm vytvoifenym v d€jinném
vyvoji naroda a lidstva, ke specifice narodi a kultur a k jejich civiliza¢nimu pfinosu;
pochopili pluralitu kultur jako jeden z podstatnych znakd historie s diirazem na narodni
déjiny jako soucasti §ir§iho evropského kulturniho okruhu; ziskali schopnost hodnotit
historické udalosti a spoleCenské procesy a zaujimat k nim vlastni zdivodnéna
stanoviska; mé¢li vytvofenou predstavu historického ¢asu, ziskali potfebné dovednosti
pro praci s uéebnici, s ptistupngjs§imi historickymi dokumenty a literaturou.“®* Obsah
vzdé€lavaciho oboru byl uréen stanovenim okruhti kmenového uciva bez stanoveni
dalezitosti jednotlivych tematickych celkt a témat. Stanovena byla ramcova pravidla
pro tvorbu a schvalovani vzdélavacich programt — vzdélavacimu oboru Historie mélo
byt vyucovano ve vsech rocnicich druhého stupné zakladni Skoly a to minimalné ve
33 hodinach za $kolni rok a minimaln& 198 hodinach na druhém stupni ZS®. V letech
1996-1997 byly schvaleny tfi vzdélavaci programy pro zakladni vzdélavani —
Obecnd a Obcanska skola®, Zakladni skola® a Narodni Skola.% Schvéleny byly také
nékteré alternativni vzdélavaci programy.®’ Jednotlivé programy se lisily jak svymi
vychodisky a koncepcemi, tak stanovenymi obsahy a cili. Vzdélavaci programy
se lisily také v ¢asové dotaci (viz tabulka 6.1), v cilech a obsahu stanovenymi pro
vyucovaci predmét déjepis.

Spilkova (2005, s. 18) upozoriuje, Ze publikovani Standardu znamenalo nastup no-
vého pojeti kurikularni politiky, zaroven ale upozoriuje, Ze ,,pfes obecné proklamace

¢ Tamtéz.

% Pokyn ministra $kolstvi, mladeZe a t&lovychovy, kterym se stanovuji rAmcova pravidla a postup pii
schvalovani vzdélavacich programii zakladni koly (Cj.: 10788/96-22). In Véstnik MSMT, roénik LII.
(1996), sesit 6, s. 8-9.

% Vzdélavaci program Obcanska $kola. Pojeti Obéanské skoly. U¢ebni osnovy Obg&anské skoly. Schvaleno
MSMT CR pod &. 27170/95-26 dne 18. biezna 1996 s u&innosti od 1. za¥i 1996 jako modelovy
vzdélavaci program pro 6.-9. ro¢nik zakladniho vzdélavani. Praha: Portal, 1996. Dostupné z: http://
www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/.../obecna_skola

% Vzdélavaci program Zakladni $kola v&etné tprav a doplitkii. Doplnéné vydani. Véetné osnov Eko-
logického piirodopisu, Osnov volitelnych predméti, Uprav a dopliikii, Uéebnich planti s rozitenym
vyu¢ovanim. Schvalilo MSMT CR dne 30. 4. 1996 pod &j. 16 847/96-2 s platnosti od 1. 9. 1996. Upravy
a dopliiky schvalilo MSMT CR dne 25. 8. 1988 pod &j. 25 018/98-22 s platnosti od 1. 9. 1998. Praha:
Nakladatelstvi fortuna, 1998.

% Vzdélavaci program Narodni $kola. Vzdélavaci program pro 1.-9. ro¢nik zékladniho vzdélavani.
Schvalilo MSMT CR dne 17. 3. 1997 pod &. j. 15724/97-20 s G&innosti od 1. zati 1997 jako vzd&lavaci
program pro 1.-9. roénik zakladniho vzdélavani. Praha: SPN, 1997. Dostupné z: http://www.vuppraha.
cz/wp-content/uploads/2009/12/Narodni_skola_1-9.pdf

7 Blize k alternativnim vzdélavacim programiim napf. Soubor pedagogicko-organiza¢nich informaci
pro zakladni $koly, stfedni Skoly, vys$si odborné $koly a Skolska zafizeni na Skolni rok 1998/1999
(C.j.: 18 509/98-20). In Véstnik MSMT, roénik LIV. (1998), sesit 6, s. 28-52.
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o novém pojeti vzdélavani a zmény v hierarchii cilti vzdélavani ztstalo vSak konkrétni
vymezeni kmenového uéiva v zajeti tradi¢niho pojeti detailniho vy¢tu uciva, jehoz
zvladnuti vSemi zaky (tedy urcity zéklad — ,,vzdélavaci minimum®) je nerealné...
Nadg¢je, jez byly do Standardu zékladniho vzdélavani vkladany zejména reformné
ladénymi uciteli, se nenaplnily. S odstupem nékolika let je mozné fici, ze dokument
celkove nenaplnil o¢ekavani s nim spojené, i Ze jeho redlny vliv na praktické déni ve
$kolach byl minimalni* (Spilkova, 2005, s. 18).

6.2.10 Obdobi 2007-2012

Hlavni cile vzdélavaci politiky pro nasledujici obdobi byly schvaleny v podob¢ tzv.
Koncepce vzdélavani a rozvoje vzdélavaci soustavy v Ceské republice (1999) a z ni
vychazejiciho Néarodniho programu rozvoje vzdélavani (tzv. Bila kniha) z roku 2001.
Vydanim Bilé knihy mélo dojit k ukonceni dosavadniho ,,spisSe zivelného a nekoncepc-
niho vyvoje s mnohdy protichtidnymi konkrétnimi kroky a podpofeni systemati¢nosti
a konzistentnosti zmén ve Skolstvi” (Spilkova, 2005, s. 21). Dokument se stal zaklad-
nim podkladem k tvorbé nového $kolského zakona, ktery byl pfijat v roce 2004.% Bild
kniha vyzadovala véts$i autonomii Skol, predpokladano bylo vytvoieni dvou trovni
kurikularnich dokumentt — statni a Skolni. Statni Grovei je tvofena tzv. rAimcovymi
vzdélavacimi programy (RVP), stanovujicimi ramec v podobé cili, obsahu a oceka-
vanych vystupil. Pro zakladni skoly je urCen tzv. Ramcovy vzdeélavaci program pro
zdkladni vzdélavani (RVP ZV)®. Urovei $kolni pak predstavuji tzv. $kolni vzdélavaci
programy (SVP), vytvatené na jednotlivych §kolach na zékladé RVP s ptihlédnutim
k mistnim podminkdm a potiebam. Jednotlivé Skoly tedy ziskaly pfilezitost podilet se
na celkové podob¢ zavaznych kurikularnich dokumenta.

RVP ZV stanovuje devét vzdélavacich oblasti a na né navazujici vzdélavaci obory.
U kazdé vzde€lavaci oblasti je stanovena charakteristika vzdélavaci oblasti a cilové za-
méfeni vzdélavaci oblasti. U jednotlivych vzdélavacich obori je stanoven vzdélavaci
obsah pomoci tzv. ocekavanych vystupil a uciva. V ramci zakladniho vzdélavani na
druhém stupni ZS musi byt navic zatazena tzv. prifezova témata. Zakladnim cilem
vzdelavani je vybavit vSechny zaky souborem klicovych kompetenci. Dé&jepis je spo-
le¢né se vzdélavacim oborem Vychova k obcanstvi zatazen do vzd&lavaci oblasti Clo-
vék a spolecnost. Tato vzdélavaci oblast navazuje na vzdélavaci oblast Clovék a jeho
svét, zatazenou na 1. stupni zakladni §koly. Vzdélavaci oblasti Clovék a spolecnost
je na druhém stupni ZS uréena minimalni tydenni ¢asova dotace 12 hodin (tj. 9,8 %
z celkové casové dotace). Cilem vzdélavaciho oboru déjepis je pfinaset ,,zakladni po-
znatky o konani ¢lovéka v minulosti. Jeho hlavnim poslanim je kultivace historického

% Zakon €. 561/2004 Sb., o piedskolnim, zdkladnim, vy$§im odborném a jiném vzdélavani (Skolsky
zakon).

¢ Ramcovy vzdélavaci program pro zékladni vzdélavani. In Véstnik MSMT, roénik LXI. (2005), seit 1,
s. 31-105.
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védomi jedince a uchovani kontinuity historické paméti, pfedevsim ve smyslu pieda-
vani historické zkuSenosti. Dulezité je zejména poznavani déju, skutkl a jevi, které
zasadnim zptisobem ovlivnily vyvoj spoleénosti a promitly se do obrazu nasi soucas-
nosti. Duraz je kladen pfedevsim na déjiny 19. a 20. stoleti, kde lezi kofeny vétSiny
soucasnych spolecenskych jevii. Vyznamné se uplatiuje zietel k zakladnim hodnotam
evropské civilizace. Podstatné je rozvijet takové Casové a prostorové piedstavy a em-
patie, které umoziuji zaktim Iépe proniknout k pochopeni historickych jevt a déju.
Zaci jsou vedeni k poznani, Ze historie neni jen uzavienou minulosti ani shlukem fak-
tt a definitivnich zavéri, ale je kladenim otazek, jimiz se souéasnost prostiednictvim
minulosti pta po svém vlastnim charakteru a své mozné budoucnosti. Obecné histo-
rické problémy jsou konkretizovany prostiednictvim zatazovani d&jin regionu i déjin
mistnich® (RVP ZV, s. 53). Cile vzdélavaci oblasti jsou blize ureny v ¢asti nazvané
cilové zaméteni vzdélavaci oblasti. Obsah vzdélavaciho oboru je urcen definovanim
o¢ekavanych vystupl a uciva pro jednotlivé tematické celky. Konkrétni napln uréuji
jednotlivé koly v ramci SVP. RVP ZV také neuréuje ¢asovy rozvrh pro jednotlivé
tematické celky ¢i témata. Doslo tak k vyraznému posileni kurikularni autonomie
jednotlivych skol.

6.3 Shrnuti sledované problematiky a stanoveni zavért

V disertacni praci, ze které tato kapitola vychazi, jsme si stanovili nékolik kritérii, na
zakladé kterych analyzujeme vyvoj vyucovaciho pfedmétu déjepis ve sledovaném
obdobi (viz Jirecek, 2010). Zdaleka ne vSem témto kritériim jsme v tomto nastinéni
mohli vénovat pozornost. V nasledujicim ptehledu se pokusime o kratké shrnuti
a formulovani nekterych zavéru, ke kterym nase analyza dospéla. Zavéry vyplyvajici
z analyzy nékterych dalSich stanovenych kritérii (napf. zastoupeni sfér cilové
struktury v osnovach déjepisu, vyvoj zastoupeni vybranych subdisciplin déjepisného
vyucovani, vyvoj zastoupeni jednotlivych Casovych obdobi, vyvoj zastoupeni
vybranych tematickych celkl, vyvoj zastoupeni historie kazdodenniho Zivota bézného
cloveéka versus udalosti historickych) neni mozné pfiblizit na tomto misté a zstavaji
nam jako ukol pro dalsi praci. Zde se omezujeme pouze na zavery, které mizeme
opfit o text kapitoly, jejiz primarnim zdmérem bylo podat nastin vyvoje sledovaného
vyucovaciho pfedmétu na zaklad¢é analyzy stanovenych kurikularnich dokumentt.
Presto se zde shrnuti sledované problematiky a stanoveni ne¢kterych zaveéria jevi jako
potiebné.

1. Casovd dotace (viz tabulka 6.1) — byla uréena nejprve dohromady pro d&jepis
a zemépis. Za prvni republiky zaujimaly oba pfedméty na sledovanych typech skol
okolo 10 % z celkové ¢asové dotace. D&jepisu a zemepisu zde bylo uré¢eno dohromady
osm ¢i devét tydennich vyuCovacich hodin. V piipadé, Ze zaci navstévovali JUK,
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pfipojené k nékterym meéstanskym Skolam, absolvovali o tii tydenni vyucovaci
hodiny dé&jepisu a zemépisu navic. Ke snizeni po¢tu hodin obou pfedméti doslo za
2. svétové valky v souvislosti s nezdarem snahy pouzit déjepis jako nastroj k porobeni
Ceského naroda (oba pfedméty zaujimaly okolo 6 % z celkové dotace). Po 2. svétové
valce doslo k osamostatnéni ¢asové dotace d&jepisu a k jejimu nartstu. V obdobi
komunistické vlady byla déjepisu uréena ¢asova dotace v rozmezi 7-8 tydennich
vyucovacich hodin (5,5-7,1 % z celkové dotace — jiz ale pouze pro déjepis, nikoli
dohromady se zem&pisem). Vyjimku tvofila padesata 1éta, kdy bylo pfedmétu uréeno
az 10 tydennich vyucovacich hodin (asi 8 % z celkové ¢asové dotace). To bylo ale
umoznéno zrusenim vlastivédy a nasazenim dvou tydennich vyucovacich hodin
déjepisu v 5. ro¢niku (tj. v té dobé na prvnim stupni). Od 90. let minulého stoleti jsou
stanovovany minimalni ¢asové dotace, nyni navic pro celou vzdélavaci oblast. Zde
existuje jisté nebezpeci stanoveni nizké ¢asové dotace pro vyucovaci predmét déjepis
na nékterych skolach.

Pozn.:

Tabulka vytvofena po vzoru Baumgirtnera (2004, s. 198).

Zaokrouhleno na jedno desetinné misto

Prvni ¢islo ukazuje ¢asovou dotaci uréenou pro chlapce, v zavorce je Casova dotace urcena pro divky.
Pokud je uvedeno pouze jedno ¢islo, ukazuje spole¢nou ¢asovou dotaci pro chlapce i divky.

Pocet hodin dohromady pro dé&jepis a zemepis

Pocet hodin v zavorce plati pro $koly, na kterych byla zavedena prace v dilnach a na skolnich pozemcich.
Zapocitany také pocty hodin v 5. ro¢niku, ktery byl soucasti prvniho stupné. A to z toho divodu, ze zde
byl nasazen vyucovaci pfedmét déjepis (dve hodiny tydné), ktery zde do urcité miry suploval zruseny
predmét vlastivéda.

2
3

Minimalni pocet hodin. Reditel $koly mé&l doplnénim piedmétu prohloubeného vykladu nebo
navazujiciho volitelného pfedmétu Déjepisné a zemépisné praktikum doplnit dotaci pfedmétu tak, aby
se pfedmétu v 6.-9. roéniku vyucovalo alespon v $esti hodinach tydné.
Minimalni pocet hodin. V 6.-9. ro¢niku mél o ¢asové dotaci jednotlivych vyucovacich predmétl
rozhodnout feditel skoly tak, aby se vyucovalo vSem pifedmétim ucebniho planu daného ro¢niku, byl
naplnén dany minimalni pocet hodin pro pfedmét a dodrzena tydenni Casova dotace. Jako volitelny
predmét mohl byt ve skolach vyuzivajicich vzdélavaci program Zdkladni skola zaveden Semindr ze
spolecenskovédnich predmeétii.
V 6. a 7. roéniku byl uréen spolecny pocet hodin pro dé&jepis a zemépis (po trech tydennich vyucovacich
hodinach), v 8. a 9. roéniku pouze pro d&jepis (po dvou tydennich vyuc¢ovacich hodinach). Doporu¢ovana
byla integrace déjepisu s nékterymi dalSimi pfedméty (od prostého budovani mezipfedmétovych
vazeb az k blokové vyuce, kdy mohlo byt u¢ivo dvou nebo vice pfedméti propojeno natolik, ze bylo
vyucovano jako jeden predmét). D&jepis mohl byt prohlubovan v tzv. nadstavbové ¢asti vzdélavaciho
programu.

7 Minimélni ¢asové dotace pro vzdélavaci oblast Clovék a spolecnost (tj. pro vzdélavaci obory Déjepis
a Vychova k obcanstvi).

x) V 5. ro¢niku byly déjepisu urceny dvé tydenni vyucovaci hodiny. V 6.—8. ro¢niku mél o ¢asové dotaci
nékterych vyucovacich pfedméti véetné déjepisu rozhodnout feditel skoly tak, aby se vyucovalo vSem
predmétim ucebniho planu daného ro¢niku, byl dodrzen uvedeny minimalni tydenni pocet hodin
a nebyl prekrocen uvedeny maximalni pocet tydennich hodin.

xx) V 5. ro¢niku byly déjepisu urceny dvé tydenni vyucovaci hodiny. V 6.-9. roéniku mél o ¢asové dotaci

nékterych vyucovacich pfedmeétt véetné d€jepisu rozhodnout feditel skoly tak, aby se vyucovalo vsem

predmétim ucebniho planu daného roéniku, byl dodrzen uvedeny minimalni tydenni pocet hodin

a nebyl prekrocen uvedeny maximalni pocet tydennich hodin.
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Tabulka 6.1
Casovd dotace vyucovaciho pfedmétu déjepis na $koldch odpovidajicich dnesni
zdkladni skole v ¢eskych zemich v letech 1918-2012

Rok Typ skoly Celkovy Celkovy pocet  Podil hodin déjepisu
pocet vyuéovacich na celkovém poctu
hodin hodin vyucovacich hodin
déjepisu  povinnych povinnych pfredmétt

predmét v %

1923 obecna skola (6.-8. ro¢nik) (sedmitfidni) 8! 83 (91) 9,6 (8,8)!

1923 méstanska Skola 9! 90 (91) 10 (9,9)*

1924 JUK 3t 29 (32) 10,3 (9,4)}

1926 méstanska kola gt 84 (87/88) 10,7 (10,2/10,3)*

1930 obecna skola (6.—8. ro¢nik) (osmitfidni) 8! 83 (90) 9,6 (8,9)*

1932 méstanska Skola 9! 90 (94) 10 (9,6)*

1932 JUK 3t 30(32) 10 (9,4)*

1933 obecna kola (6.-8. ro¢nik) (osmitfidni) 9! 83 (90) 10,8 (10)}

1939 obecna skola (6.-8. rocnik) 9! 99 (102) 9,1(8,8)!

1939 méstanska Skola 9t 102 8,8t

1939 JUK 3t 34 8,8'

1941 obecna skola (6.-8. ro¢nik) 9! 99 (100) 9,1(9)*

1941 méstanska Skola 9! 102 8,8!

1941 JUK 3t 34 8,8!

1942 obecnd skola (5.-8. ro¢nik) 8! 131 (133) 6,1 (6)*

1942 hlavni skola 8! 134 6!

1945 obecna skola (6.-8. ro¢nik) 9! 93 (99) 9,7 (9,7)}

1945 méstanska Skola 9 128 (134/135) 7(6,7)

1945 JUK 2 34 6,1

1946 obecna skola (6.-8. rocnik) 9! 102 (108) 8,8 (8,3)!

1946 méstanska Skola 8 136 (140/142) 5,9 (5,6/5,7)

1946 JUK 2 35 5,7

1948 stredni skola 7 119 (127) 5,9 (5,5)

1951 stredni Skola 7 119 (127) 5,9 (5,5)

1953 0SS (5.-8. roénik), JSS (5.=8. ro¢nik) 8 124 6,5

1954 0SS (5.-8. rognik), JSS (5.-8. roénik) 3 10 125 8

1957 0SS (5.-8. roénik), JSS (5.-8. roénik) * 10/9,5/> 125 8(7,6)

1960 zakladni devitileta skola (6.-9. ro¢nik) 125 5,6

7
1966 zakladni devitileta skola (6.—9. ro¢nik) 8 113 7,1
1972 zakladni devitileta skola (6.-9. ro¢nik) 8 117 6,8
1978 zakladni Skola (5.-8. ro¢nik) 8 116 6,9
1987 zakladni $kola (5.—8. ro¢nik) 8 116 6,9
1991 zakladni $kola (5.-8. ro¢nik) X) 118-105 X)
1995 zakladni Skola (5.-9. rocnik) XX) 149-139(134)  xx)
1996 zakladni kola (6.=9. ro¢nik) — vzdélavaci 54 99 5,14
program Obcanska skola
1996 zakladni Skola (6.—9. ro¢nik) — vzdélavaci 6° 115 5,2°
program Zakladni $kola
1997 zakladni Skola (6.—9. ro¢nik) — vzdélavaci 106 113-116 8,6—8,8°
program Narodni skola
2005 zéakladni skola (6.-9. ro¢nik) — RVP ZV 127 122 9,8’
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2. Zavaznost osnov — ve sledovaném obdobi miizeme sledovat vyvoj od ramcove¢ sta-
novenych osnov v obdobi prvni republiky pfes pevné stanovené osnovy s uréenim
¢asovych dotaci pro jednotliva témata ¢i tematické celky v obdobi komunistické na-
dvlady az po dnes$ni ramcov¢ stanovené dokumenty. Otazka je, jakym zpisobem se
bude podoba vyucovaciho pfedmétu déjepis ubirat v dal§im vyvoji — pajde-li cestou
dalsi liberalizace, ¢i se vrati na cestu vétsi direktivnosti a svazanosti.

3. Vztahy k ostatnim predmétiuom — v obdobi prvni republiky a druhé svétové valky
mél déjepis nejblize k vyuovacimu predmétu zemépis (stanoveni spoleéné Casové
dotace pro oba predméty). Patrny byl také piiklon k obéanské vychové (do zavedeni
tohoto pfedmétu byla ¢ast latky spadajici pod tento predmét soucasti déjepisu). Dnes
je patrny priklon zejména k obéanské vychové (zafazeni do jedné vzdélavaci oblasti
spole¢né se vzdélavacim oborem Vychova k obcanstvi).

4. Narodni versus svétové dejiny — po vétsinu sledovaného obdobi byly na sledova-
ném typu Skol preferovany narodni dé&jiny. AZ na né byly navazovany d&jiny své-
tové. Vyjimku tvofi obdobi druhé svétové valky, kdy byly kromé d&jin narodnich
preferovany také déjiny némecké. Posileni pozice svétovych déjin je patrné v obdobi
komunistické vlady, kdy doslo k preferenci hospodaiskych a socialnich dé&jin, a to jak
narodnich, tak svétovych (zdliraziiovana jejich provazanost). To znamenalo ¢aste¢né
oslabeni narodnich déjin a to i pfes deklarovany diraz na né kladeny. V soucasné
dobé muzeme sledovat ¢asteéné posilovani ,,evropskych* déjin v kurikularnich doku-
mentech déjepisu. Ve sledovaném obdobi miizeme pozorovat také staly zietel kladeny
na regionalni déjiny.

Jako nejvéEtsi problém se jevi ideologické zneuziti vyuky déjepisu po zna¢nou ¢ést sle-
dovaného obdobi (zejména 1939-1945, 1948-1989). V téchto obdobich je patrné zpo-
litizovani pfedmétu, zkreslovani déjin, odmitani odli$nych pojeti. Jedna se o obdobi,
kdy byly kurikularni dokumenty (nejen) déjepisu plné frazi, pod jejichz zaplavou, je
nékdy problematické nalézt samotné racionalni jadro. Déjepis tak mize byt nékdy
vniman jako ,,instrument ovliviiovani a politického fizeni, nékdy i manipulace a pro-
pagandy* (Benes, 2005, s. 37), z ¢ehoz muze vyplyvat jistd vefejnd nedivéra viuci
tomuto piedmétu, jakozto kdykoli manipulovatelnému systému (Benes, 2006). ,,Poli-
tickd angazovanost, diky své institucionalni a medialni moci, vede ke dvéma efektim:
k pfisvojovani si d&jin jako ,,svého piedchiidce” a tedy k legitimizaci vlastniho posta-
veni a ke ,,zpétnému moralizovani dé&jin“ (Benes, 2010, s. 22). Jak upozorfiuje Benes
(2010, s. 22), ,,nedemokratické i demokratické politické systémy se tu chovaji zna¢né
rozdiln€ a uzivaji i rozdilnych nastroji — ale uzivaji je k témuz zakladnimu cili: his-
toricka slozka edukace je natolik zavaznou polozkou v systému vefejného Zivota, ze
ji nelze ,,ponechat stranou®. Na toto nebezpeci upozoriuje tzv. Vyzva z Blois (z roku
2005), ktera konstatuje, Ze ,historie nesmi posluhovat politické orientaci soucasné
vladni garnitury, ani se nesmi psat na objednavku oponujicich si historickych paméti*
(podle vyzvy z Blois Benes, 2010, s. 22).
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7 Evropska dimenze v déjepisnych ucebnicich:
metodologické aspekty a vysledky analyzy

Jana Stejskalikova

7.1 Uvod

Zavéadeéni evropské dimenze (dale jen ED) do vzdélavani a vychova k evropanstvi je
perspektivné silicim trendem, ktery reflektuje a podporuje integraéni procesy v sou-
casné Evropé. Vzdélavani a jeho rozvoj se stalo béhem poslednich desetileti jednou
z hlavnich priorit EU, coz se odrazi v kurikularnich dokumentech ¢lenskych zemi
véetné CR™. Nejobecngjsim cilem ED ve vzdélavani proklamovanym Radou Evropy
a EU je ,,hlubsi a SirSi nadnérodni pfistup k evropské historii, souc¢asnosti, kultute
a prostredi, jenzZ muze vytvofit pfedpoklady pro lepsi porozuméni, empatii mezi Ev-
ropany, ale i orientaci v evropskych procesech (Walterova, 1997, s. 135). V tomto
kontextu se nabizi otazka, jak ptispiva déjepis k naplnovani tohoto cile. O pfispéni
k zodpovézeni této otazky usiluje autorka této kapitoly.

Kapitola navazuje na nase pfedchozi studie, kde jsme se podrobné zabyvali vyzkum-
nymi metodami i nastroji nejcastéji vyuzivanymi pii zkoumani ED v ucebnicich dé-
jepisu (Stejskalikova, 2010) a dale teoretickymi vychodisky i empiricko-vyzkumnym
uchopenim sledované problematiky (Stejskalikova, 2011). Tato kapitola si klade za cil
popsat vyuziti vyvinutého vyzkumného nastroje na vzorku Sesti uebnic déjepisu pro
9. roénik ZS. S ohledem na vyse uvedené skute¢nosti klademe v tomto textu diiraz na
metodologické aspekty vyzkumu spolu s prezentovanymi dil¢imi vysledky provedené
kvantitativni obsahové analyzy.

7.2 Vymezeni zakladnich pojmt feSené problematiky

V névaznosti na vybrana teoretickd vychodiska z nasi predeslé studie (Stejskalikova,
2011), kde jsme v obecné roviné pojednali o pojmu ED ve vzdélavani v kontextu
historického vyvoje i v roviné konceptualni, bychom mohli tuto kapitolu povazovat
za jeji doplnék. Nyni je naSim zamérem prenést se z perspektivy pedagogické do
oborové¢ didaktické, pfi zachovani struktury zminéné studie. Kapitolu jsme rozdélili
do dvou na sebe navazujicich podkapitol, pti¢emz ji zahajime ptehledem oficialnich
dokumenti vztahujici se k problematice ED v déjepisu, z kterych vychazime.

™ Radu dokumentd, akcentujicich nutnost zavadéni ED do vzd&lavani a stejné tak explicitni zakotveni ED
v ¢eském kurikulu pro druhy stupen ZS, jsme uvedli v predeslé studii (Stejskalikova, 2011, s. 61-63).
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7.2.1 Vhled do oficiadlnich dokumentu vztahujici se k ED v pfedmétu
déjepis

Pozadavky stanovené Radou Evropy a EU sleduji v obecné roviné vytvoteni piedpo-
kladt pro souziti jednotlivych narodi prosttednictvim uplatnéni ED ve vzdélavani.”
Vzdélavaci vybor Rady Evropy pifednostné vyzdvihuje tlohu déjepisu na Skolach
vsech typt a jeho vyuku povazuje za zakladni kdmen politické struktury ve sjednocu-
jici se Evropé.” Zvyseny zajem o interpretaci d&jin a jejich vyuku v ¢lenskych statech
EU mutzeme vysledovat z mnozstvi doporuceni, ktera byla postupem ¢asu vydavana.
Projekty Rady Evropy, jak to ostatné vyplyva z jejiho poslani, jsou cenné akcento-
vanim lidské dimenze integrace. Jejim metodickym cilem je mj. podpora povédomi
o evropské identité.”® Nyni bychom v chronologickém potadi uvedli doporuceni vy-
dané Radou Evropy vztahujici se bud’ pfimo k ED v d&jepisném vzdélavani, nebo na
ni odkazujici.™

1. V nasem ptehledu bychom zacali doporucenim z konference Idea Evropy ve vyu-
ce déjepisu (The European idea in history teaching) z roku 1953, kde je kladen
diraz na pochopeni soucasné situace v Evropé na pozadi studia déjin, kde jsou za-
kofenény problémy, jimz Evropané nyni ¢eli. Zejména je zde zdliraznéna nutnost
rozvijet u zakd védomi prav a povinnosti, které nabizi EU. Doporuceni dale uvadi,
ze cilem d&jepisu neni propaganda evropské jednoty.

2. Doporuceni z konference Co-operation in Europe since 1945, as presented in
Resources for the Teaching of History, Geography and Civics in secondary schools
z roku 1979 uvadi ¢tyfi hlavni cile uceni o Evropé: rozvijet u zakt povédomi
o socialnich, kulturnich a ekonomickych dusledcich zmén v Evropé v kontextu
zbytku svéta; rozvijet povédomi o spoleéném dédictvi, které sdili v§ichni Evropané;
ukazat jim vzajemné pusobeni Evropy a zbytku svéta (napf. spoluutvareni
evropské kultury); pomoci Zakiim pochopit moznosti a limity evropské spoluprace
v budoucnosti.”

Jelikoz védomi evropské sounalezitosti a ucta k ostatnim narodiim jsou neoddélitelné od védomi vlastni
narodni identity a znalosti vlastnich tradic i poznani jejich pfinosu spoleéné evropské kultute (dale viz
Koucky & Kovatovic, 1999, s. 17).

Nejprve se tedy tyto tendence zacaly uplatiovat a promitat v politickém vzdélavani, nebo chceme-li
vychové spolecenskovédni (napf. Cremer, Schmuck, & Heick, 1991).

Tuhle vétu nalezneme na uvodni strance vétsiny publikaci vydané Radou Evropy, alespoii co se projektil
zabyvajicich se déjepisnym vzdélavanim tyce.

K ¢innosti Rady Evropy v obecné roviné mozno doporucit publikaci Grosjeanové (1997) shrnujici
veskera doporuceni vydana pravé touto vyznamnou organizaci. Dal$i informace lze rovnéz Cerpat na
webovych strankach Rady Evropy: http://www.coe.int/t/dg4/education/historyteaching/Perspective/
HandCoe/HandCoElIntro_en.asp

Against bias and prejudice, Council for Cultural Cooperation (1995, s. 13—14).

Against bias and prejudice, Council for Cultural Cooperation (1995, s. 26). Ackoliv se vyluéné
zaméfujeme na 2. stupeti ZS, doporuéeni pro stiedni 8koly uvadime, protoze v dokumentech Rady Evropy
je povinna stfedoskolska dochazka chapana pro studenty ve véku 11-19 let (to ptiblizné odpovida nasi
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3.

V zavéreéném doporuceni sympozia European meetings on educational research
z roku 1990 Bourdillonova (1990, s. 110) k ED ve vztahu k d€jepisnym ucebnicim
uvadi:

... UCebnice by mély byt koncipovany na zakladé pfiméfeného poméru mistnich, regionalnich,
narodnich, evropskych a svétovych dé&jin. Spoluprace mezi ¢lenskymi staty EU a Rady Evropy
a ostatnimi evropskymi staty pfedpoklada povédomi o evropském kulturnim dédictvi a kulturné-

intelektualni prolinani. Historie by neméla byt prezentovana z narodni perspektivy, ale v Sir§im
evropském kontextu svého vyvoje...

V ramci projektu History Teaching in the New Europe, konkrétné ve zpravé ze
sympozia Mutual understanding and the teaching of European history: challenges,
problems and approaches z roku 1995, se jeden oddil vénuje ED ve vyuce d&jepisu
(s. 31-33). Zde je pojednano o tfech strategiich zavadéni ED do dé&jepisné vyuky.
Prvni strategie zohlediuje existujici témata v kurikulu, které disponuji nebo mayji
potencial obsahnout ED a na néz by mél byt kladen dtraz. Druha se zaméfuje na
ucitele d&jepisu, resp. na to, jak by méli pojimat ED ve vyuce d&jepisu. A kone¢né
tieti strategie podtrhujici vyznam dlouhodobé, koordinované spoluprace Rady
Evropy a jednotlivych ministerstev $kolstvi.”’

Doporuéeni Rec (1283) — Recommendation 1283 of the Parliamentary Assembly
on history and the learning of history in Europe z roku 1996 a dale na né€ navazujici
zavére¢na doporuceni z dvouletého projektu Learning and teaching the history
of the 20th century in Europe in secondary schools (1996-1998) z roku 1998.7
V tomto doporuceni je fundamentalni porozuméni kliCovym konceptiim, které
charakterizuji evropské d&jiny 20. stoleti (1996, s. 12) a zejména jejich propojeni
s vytyéenymi nosnymi tématy, jeZ by mély byt zahrnuty v déjepisnych kurikulich
napti¢ Evropou (1996, s. 15).7

Na tento projekt pak navazuje dalsi, a to The ways in which the history of Europe in
the 20th century is presented in textbooks for secondary schools z roku 1997 (také

Ny

i rozsitena zprava z roku 1999; viz Pingel, 1997, 1999b).%° Vysledky tohoto projektu
jsme popsali diive (Stejskalikova, 2010, 2011).

dochazce 2. stupné ZS, ktera je od 11 do 15 let). Viz Description of the Education Committe’s new
Project on ,,Learning and teaching the history of the 20th century in Europe in secondary schools
(1995, s. 5). Avsak napf. Stradling (2003, s. 19) uvadi rozmezi 11-16 let.

Dalsim zajimavym projektem je pak History teaching and European awareness (1995).

Analogicky v &eském prostiedi najdeme dokument Doporuceni MSMT k vyuce déjin 20. stoleti z roku
2009, reagujici na aktualni a naléhavé pozadavky soucasnosti, charakterizované diirazem na vzdélavani
zaku v problematice modernich a zejména nejnovéjsich déjin.

Podrobnéji je tento projekt rozpracovan v publikaci Rady Evropy (Stradling, 2001); explicitné o ED
wuky déjepisu (2001, s. 25-34); v ¢eském piekladu (Stradling, 2003, s. 1721).

Pravé tato rozsifena zprava komparativni analyzy evropskych ucebnic dé&jepis pojednava mj. o dil¢ich
vysledcich analyzy Ceskych ucebnic, provedenych Priichou (1997). Bohuzel manuskript samostatné
studie ¢eskych ucebnic neni k dispozici ani v knihovné Georg Eckert Institutu pro vyzkum uéebnic, ani
samotny autor jiz touto studii nedisponuje.
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6. Doporuceni Rec (2001)15 o vyuce déjepisu v Evropé 21. stoleti (Recommendation
on history teaching in twenty-first-century Europe) z roku 2001. Tento dokument
byl pielozen do &edtiny a je dostupny na strankach MSMT. V piiloze doporudeni
o vyuce déjepisu v Evropé 21. stoleti je zduraznéna dulezitost ED v d&jepisném
vyucovani nasledovné:“...protoze budovani Evropy je vyrazem svobodného
rozhodnuti samotnych obyvatel Evropy i historické skutecnosti, bylo by vhodné:

e prokazat existenci trvalych historickych vztahli mezi mistni, regionalni, narodni
a evropskou trovni;

e podnitit vyuku vénovanou obdobim a vyvojovym trendiim, v nichz se ED proje-
vila nejzfetelnéji, zejména historickym ¢i kulturnim udalostem a tendencim, jez
podporuji védomi evropanstvi;

e vyuzivat vSechny dostupné prostiedky, k podpofe projekti zaméfenych na témata
souvisejici s evropskymi déjinami;

e rozvijet zajem zaku o historii dalSich evropskych zemi;
e zavést Ci rozvijet vyuku historie samotného budovani Evropy.*

7. Zavére¢na doporuceni z Ctyfletého projektu Evropska dimenze ve vyuce dé-
jepisu — The European dimension in history teaching (2002—-2006) z roku 2006.%!
Cilem projektu bylo zasadit evropské déjiny do globalniho kontextu véetné zahr-
nuti dimenze demokratického ob¢anstvi. V ohnisku zajmu projektu byly udalosti/
témata, které mély at’ uz ptimy ¢i nepiimy vliv na vétSinu Evropy, ne-li cely ev-
ropsky kontinent (pfedevsim ta, jez byla spojena s migraci a minoritami). Projekt
se zam¢éfil na evropské déjiny v letech 1848—1989 a v ramci tohoto obdobi vytipo-
val kliové letopocty, jez predstavuji vyznamné mezniky v evropskych déjinach
20. stoleti a jimz by méla byt dana priorita ve vSech kurikulich déjepisu (Strad-
ling, 2002, s. 4). Jedna se o tato data: 1912/1913, 1917, 1919, 1929, 1945, 1968,
1989/1990, 1991 (srov. McKellar, 2004, s. 70; Manea, 2005, s. 8).

Také Evropska asociace uéitelti d&jepisu EUROCLIO (jimZ je CR &lenem) upira svou
pozornost k podpote ED v d€jepisném vzdélavani, coz je ostatné uvedeno v cilech této
asociace. Ditkazem toho jsou pak zpravy z konferenci nasledn¢ publikované v jejich
bulletinech. Pfinos této organizace spociva v uskutecnovani raznych projektl (napf.
Connecting Europe Through History) a programui (napt. Historiana), které podporuji
rozvijeni evropského védomi a identity.*

Uvedené dokumenty nepiedstavuji vycerpavajici prehled o vsech zpravach, sym-
péziich a konferencich, jez byly vénované tak rozsahlému konceptu, jakym ED ve
vzdélavani bezesporu je. Pokud bychom nyni méli tato doporuceni sumarizovat ¢i
hledat spolecné prvky miizeme fici, ze vyjadiuji zejména potiebu rozvijet u mladych

81 Pyrocni zprdvy o stavu a rozvoji vzdélavaci soustavy v CR za rok 2004 (2005, s. 27) uvadi, ze CR klade

na tento projekt diiraz v oblasti vzdélavani. Na tomto misté také ptipomeiime, 7e CR je ¢lenem Rady
Evropy od roku 1991.
82" Podrobnéji na strankach EUROCLIA: http://www.euroclio.eu/new/
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lidi porozuméni historickym kofentim v kontextu hlavnich vyzev, jimz dnes Evropa
¢eli. Dale kladou dtraz na to, aby Zaci byli vedeni k oceflovani bohatosti a rozma-
nitosti evropské historie a porozuméli udalostem, jez utvarely Evropu ve 20. stoleti.
K témto cilim pak navrhuji ptislusné metodologické postupy (srov. Learning and
teaching the history of the 20th century in Europe in secondary schools, 1996, s. 6-7).

7.2.2 K vymezeni pojmu evropska dimenze ve vzdélavani v roviné
oborové didaktické

ED pronika do didaktiky d&jepisu ve vSech tfech urovnich, o kterych jsme pojednali
v pfedchozi studii (viz Stejskalikova, 2011). V teoretické rovin€ jsme ED ve vzdélavani
vymezili dle Walterové (1996, s. 22) jako ,,koncept vztahujici se k hodnotové vychove,
rozvoji evropské identity, tj. uvédomovani si pfinalezitosti k Evropé*“ a dale v obecné
roving rozebrali pojmy, z nichz ED vychdzi, jimiz operuje, a kterymi se problematika
vymezuje.® 3-dim model ED ve vzdélavani tedy Uceni o, z a pro Evropu stavi
na procesu kultivace vztahu k Evropé, ale také, jak je zdlraznované oficialnimi

evropskymi institucemi, i k EU.

V této souvislosti je tfeba zdlraznit, ze pojem ED ve vzdélavani souvisi pfimo s in-
tegra¢nimi procesy v Evropé, a tudiz se tento pojem objevuje ve smlouvach o Evrop-
skych spolecenstvich, resp. doporucenich tykajici se oblasti vzdélavani pro vSechny
¢lenské zemé (blize jsme o tomto vyvoji pojednali v jiz vySe zminéném odkazu na
nasi studii: Stejskalikova 2011). V této souvislosti je tieba si také uvédomit, Ze kon-
cept ED ve vzdélavani vychazi z presvédceni, ze ,,spolecenska a ekonomicka integra-
ce Evropy je realna za podminky, ze si mladi lidé uvédomi historicky a kulturni zaklad
Evropy a pochopi smysl spole¢né sdilenych perspektiv...« (Walterova, 1997, s. 131).

V navaznosti na piedchozi podkapitolu, kde jsme nastinili tendence a principy, jez
urcuji linii rozvijeni ED v dé&jepisu, resp. co znamena ED pro predmét dé&jepis, nyni
piejdeme k vykladu toho, jak je koncept ED rozpracovan u jednotlivych autort.
Vétsina studii zabyvajici se ED zacind rozpracovanim pojmu Evropa, nebot’ jeho
chéapani nasledné urcuje obsahovou linii vztahujici se k ED. Stradling (2003, s. 17)
polemizuje, zda je Evropa nejlépe definovana svym spolecnym kulturnim dédic-
tvim, nebo svou riznosti. Pfiklani se k pluralitnimu ptistupu (2003, s. 92-95), ktery
spociva v multiperspektivité, jez predstavuje cestu k rozvijeni evropského védomi.
Naproti nému Slater (1995, s. 3—4) se ptiklani k uniformnimu pfistupu a Evropu ne-
vymezuje dle néjaké striktni definice, ale uvadi témata, ptredstavujici zaklad evrop-
skych d¢jin. Zasadni rozdil mezi obéma autory spociva v tom, ze pro Stradlinga je
klicovym momentem pfi rozvijeni ED stimulace kritického mysleni zaka, zatimco
Slater jej vidi ve vybéru evropskych témat. Didaktické principy obou zminénych au-
tort se 1isi také ve zptsobu, jakym by chtéli, aby se Zaci citili byt soucasti spole¢né
sdilenych dé&jin Evropy.

8 Jedna se o pojmy: Evropa, evropanstvi a vychova k nému, evropska identitu a védomi.
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O stanoveni obsahového ramce vztahujici se k ED v déjepisu se pokusila ve ¢tyfech
tématickych bodech Tholeyova (1992, s. 39). Autorka uvadi tato témata:

1. Dynamicky koncept evropskych statd se spole¢nymi problémy, ale mnohdy i
rozdilnymi zajmy, vyznacéujici se spoleénym historickym i kulturnim dédictvim,
spole¢nym pojetim Zivota a zvyky, které jsou spole¢né v§em obyvatelim Evropy.

2. Vztahy Zapadu a Vychodu.
3. Evropska spoluprace a integrace.

4. Mezinarodni problémy (Zivotni prostiedi, migrace, lidska prava, Evropa a Tteti
svet etc.).

Také Pingel (1991, s. 29-30, 33—34) naznacil, jakym smérem by se mohla obsahova
analyza ucebnic déjepisu s ohledem na ED ubirat. Navrhl nasledujici témata, které
by bylo vhodné zhodnotit:

1. Koncept Evropy (definovani v geografickém, politicko-ekonomickém nebo kul-
turnim kontextu).

2. Evropa dvou mocenskych bloki (dva rozdilné systémy, které ekonomicky, politic-
ky, vojensky, ideologicky rozdélovaly Evropu do nepfatelskych tabord, ovlivio-
valy pohled a o¢ekavani n€kolik generaci na obou stranach).

3. Nové uspotadani Evropy (definice Evropy a jejich hranic, vyjasnéni jejiho rozsahu
a historickych tradic).

4. Mezinarodni vztahy (vztahy Evropy s USA a Ruskem, evropsky vliv na zbytek
sveta).

5. Socialni dimenze. Ekonomicky a kulturni rozvoj, politické a socialni zmény (vzta-
hy k neevropskym spolecnostem a tradicim).

6. Integrace a exkluze — tolerance a diskriminace (minority v kontextu kulturnich
souvislosti; socialni, kulturni a tehdejsi ideologické rozdily jako charakteristiky
evropské historie — s diirazem na toleranci, lidska prava a svobody, apod.).

7. Vznik evropskych instituci (kofeny konceptu ideje Evropy).

Kapitola pfirozené nemohla obsdhnout zkoumanou oblast v celé jeji komplexnosti,
av$ak umoznila nam bliZe popsat dalsi aspekty ED specifické pravé pro predmét déje-
pis. Cilem vyse uvedeného pichledu bylo doplnéni teoretickych vychodisek predcho-
zi studie (viz Stejskalikova, 2010, 2011) o dalsi poznatky, jez byly nezbytné k pocho-
peni sledovaného vyseku konceptu ED ve vzdélavani a jeho nasledného empirického
uchopeni. Pii srovnani jednotlivych pfistupd riznych autorl je zfejmé, ze se mnoha
témata piekryvaji. Nasledujici kapitola ukaze, Ze nékteré koncepéni modely ED v po-
dani riznych autord jsou v kontradikei. Nyni pfejdéme k vybranym metodologickym
postuptim aplikovanych ve vyzkumech zabyvajicich se danou tematikou.
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7.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

V této kapitole uvedeme pouze vyzkumy, které jsme v nasich predeslych pojednanich
nerozebirali. V nazna¢eném ilustrativnim prehledu je nas§im zdmérem demonstrovat
ptiklady uchopeni jednotlivych aspekti ED v ucebnicich déjepisu. Kapitolu jsme
pro vétsi prehlednost rozdélili do dvou podkapitol. V prvni kapitole klademe vétsi
diiraz na teoreticko-koncepcni rozpracovani ED a v druhé rozebirame metodologické
postupy a vysledky vyzkumt vazici se k sledované problematice.

7.3.1 Teoreticko-koncepcni prace vazici se k ED s ohledem
na predmét déjepis

V ramci této podkapitoly piedstavime ukazky moznych pfistupti k ED v podobé¢ kli-
covych témat a konceptli zpracovanych dle riiznych autord. Stejn¢ jako Stradling
(2003, s. 17) i Pingel (1999a, s. 215) rozpracovava dva koncepty Evropy dle prokla-
movaného hesla EU: Evropa: jednota v riiznosti. Jednotu Pingel (2002, s. 91) spatiuje
v procesu integrace (tedy evropskych institucich, evropském rozhodovacim procesu
a také ve spolecném postoji k mezinarodnim problémim), riznost vidi v zemépisnych
podminkach, populaci a osidleni, ekonomickych a zivotnich podminkach, kultuie,
politickych systémech, historickém pozadi.®

Shenannova (1991, s. 66—67) oproti Pingelovi pfidava k témto dvou konceptim jesté
koncept zmeény a rozlisuje tyto tfi dimenze Evropy:

1. casu;
2. prostoru;
3. kulturné-socialni.®

Pro nas vyzkum je klicova dimenze ¢asova, kterou autorka pfifazuje praveé k ptedmeétu
dgjepis. Navrhuje interdisciplinarni ptistup ED v podobé klicovych témat a konceptd,
které reflektuji nejen nami sledované obdobi:

8 Pravé v konceptu riznosti vidime, Ze navrhované témata neodpovidaji obsahové ¢eskému ucivu dé&jepi-
supro 9. roénik ZS, nebot’ zemépisné podminky, populace a osidleni spadaji do oboru zemépis (RVP ZV,
2007, s. 60-63). Dalsi konflikt bychom mohli nalézt v kulture a historickém pozadi, ktery Shenannova
(viz dale) uvadi v konceptu jednoty.

Tuto dimenzi autorka sice nevymezuje explicitné pro zadny konkrétni skolni pfedmét, jako pro déjepis
a zemépis (dimenze prostoru), ale navrhuje pro ni tyto témata: Zmeény v socidalnim systému a zkusenosti;
Kooperace a spoluprace. Zajimavé je srovnani s dimenzemi konceptu Evropy (geografickou,
politickou, kulturni a historickou) Visserové (2007, s. 54—55) nebo Motschmannové (2001, s. 21), ktera
zohlediuje vicedimenzionalni hledisko konceptu Evropy: Evropa se zemépisnym ohrani¢enim; Evropa
s kulturné-historickymi kofeny; Evropa jako kontinent vyznacujici se spole¢né sdilenou mentalitou,
resp. zpusobem mysleni a pocitu sounalezitosti ¢i pfislusnosti k ni; Evropa jako EU.
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e Koncept riznosti v jejim podani je diametralné odlisny od Pingelova pojeti (viz
vyse). Autorka spatiuje rozdilnost v rozlicném politickém dédictvi; odkazu rivality
a konfliktd z minulosti (vztahy mezi evropskymi staty) a v tradici dogmatického,
socialniho a kulturniho schizmatu mezi ndbozenskymi vyznanimi.

e Koncept jednoty vidi ve spolecném dédictvi, které je dano kiestanskou etikou —
vefejnou a osobni moralkou; kolonialni expanzi;* mezinarodnimi vztahy v kontextu
moci, spoluprace a diplomacie; internacionalnimi hnutimi a intelektudlnimi,
kulturnimi a uméleckymi tispéchy.

e Koncept zmény odrazi vyvoj suverénnich stati ve 20. stoleti a nacionalismus
(povale¢ny ustup od kolonialismu, oziveni socialniho a politické¢ho separatismu,
meénici se role kiestanské etiky v evropské politice).

Navrzené modely nam sice udévaji obsahovy ramec, avSak neumoziluji blizsi predsta-
vu o tom, jak konkrétné by mohla byt v ramci téchto témat ED rozvijena.

7.3.2 Empirické prace zamérené na ED v ucebnicich déjepisu

Podkapitola uvadi ti'i vybrané zahrani¢ni vyzkumy, jez analyzuji téma ED v u€ebnicich
déjepisu. Autoii zde zaméfili svou pozornost jak na vybrana evropska témata, tak na
obraz Evropy resp. EU i evropskou perspektivu v uéebnicich déjepisu.

O evropské dimenzi potazmo perspektivé v némeckych ucebnicich déjepisu pojed-
nava prace Lilienthala (2003). Autor provedl kvalitativni obsahovou a komparativni
analyzu ¢ty ucebnic (z toho tfi ucebnice byly vydané v 90. letech 20. stoleti a jedna
ptedstavuje soucasnou tvorbu). Takto stanoveny vybér odrazel autortv zamér porov-
nat, do jaké miry byly zohlednény tkoly stanovené ministry skolstvi Evropské rady
v roce 1988 tykajici se implementace ED do vzdélavani v nové ucebnici déjepisu
v kontrastu s uebnicemi star§iho data. Autor naznacuje zjevny posun ve sledovaném
aspektu, ktery spatiuje zejména v jeho formé (kontext, v jakém je probirana evropska
tematika).

Analyzu 12 rakouskych uéebnic (6 d&jepisnych a 6 zemé&pisnych) pro 8. ro¢nik IS-
CED IL¥ provedli Gattermannova a Gintenstorferova (1991). Autorky vyuzily meto-
du kvantitativni obsahové analyzy (konkrétné frekvencni analyzu a prostorovou ana-
lyzu), pti¢emz zkoumaly vyskyt evropskych témat jak ve verbalnich, tak neverbalnich
komponentech ucebnic. Ve svém interpretativnim shrnuti konstatuji, ze obraz Evropy
prezentovany v ucebnicich je znacné rtiznorody, pfi¢emz neexistuje zadna jednotna
koncepce a systematicky pokus o nahlizeni na Evropu jako na kulturni a politickou

8 Zde ovSem pfipomeiime, ze ne vSechny evropské staty maji kolonidlni minulost, tudiz zafazeni
kolonidlni expanze do konceptu jednoty se mize jevit znaéné problematicky.

87 ISCED je zkratkou pro Mezinarodni standardni klasifikaci vzd&lavani. Rimska dvé zna¢i druhy stupeii.
Viz International Standard Classification of Education (UNESCO, 2011, s. 29).
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jednotu. Ve svych zjisténich dale tvrdi, ze vétsina ucebnic klade diraz na Evropu jako
EU. Jinymi slovy Vychodni Evropa je prezentovana ve smyslu konfliktu Zapad-Vy-
chod a Zapadni Evropa je prakticky ztotoznovana s EU. K ucebnicim déjepisu pak
explicitné uvadi, Ze o ekonomickych aspektech Evropy zde neni zminka a Evropa je
zde vidéna zejména v kontextu kultury a lidskych prav.

Predmétem vyzkumu Diendorferové (2009) byl obraz EU, resp. Evropy v rakouskych
ucebnicich déjepisu. Ve vyzkumu byla vyuzita obsahova analyza neverbalnich prvka
ucebnic, kde se autorka zaméfila na obdobi po druhé svétové valce az do soucasnosti.
Autorka stanovila celkem 6 kategorii (Evropa jako mapa; Oficialni Evropa, Evropsky
dim; EU-Evropa bez patosu; Evropsky most jako symbol modernity; Vychod
a Zapad — rozdéleni svéta), které sledovala v téch kapitolach, jez v nadpisu zahrnovaly
slovo Evropa ¢i evropsky. Z vysledkl analyzy je patrné, ze sledovanym ucebnicim
dominuji narodni a svétové ikony a tim padem nechavaji méné prostoru k ikonam
vztahujicim se k evropské identité. EU-Evropa je pievazné prezentovana jako
evropské hospodaiské spolecenstvi a d&jiny evropské integrace po roce 1945 nabizi
malo podnétd, které by ptispivaly k tolik diskutovanému a propagovanému rozvijeni
evropského védomi a evropanstvi.®®

Pokud bychom méli z uvedeného zlomku vyzkumi s ohledem na jiz prezentované
vyzkumy diive (viz Stejskalikova, 2010, 2011) vysledovat uré¢ité obecné tendence,
muzeme konstatovat, ze vSechny slozky ED v ucebnicich (zejména déjepisu) jsou
Casto zkoumanou tematikou, a to zejména v Zapadni Evropé. Bezesporu je to dano
i tim, Ze oborova didaktika déjepisu ma napi. v Némecku o poznani delsi tradici, nez
je tomu u nas (o moderni némecké didaktice déjepisu mizeme hovotit zhruba jiz od
roku 1970, vice Haberl, 2008, s. 98). Dal$im faktem je rizna Groven, co se samotného
vyzkumu ucebnic v jednotlivych statech ty¢e.®® Nyni pfejdéme k metodologickym
aspektlim této/nasi vyzkumné studie.

7.4 Metodologie studie

Cilem této casti studie je tedy popsat vybrané metodologické aspekty vyzkumu vazici
se k disertacni praci autorky. V podkapitole je popsan zplsob vybéru vyzkumného
vzorku i jeho charakteristik a dale ovéfovani navrhnutého vyzkumného néstroje.

8 K obohaceni zji§téni dvou vySe jmenovanych vyzkumi zabyvajici se analyzou rakouskych uéebnic
se nabizi analyza rakouského uc¢ebniho planu narodni a zakladni $koly s ohledem na ED provedena
Seebauerovou (2009).

% Pfipomefime, ze pravé v Némecku se nachazi unikatni institut Georga Eckerta, specializovany na
vyzkum ucebnic d&jepisu (ale i obfanské nauky a zemépisu) a rovnéz ve Vidni v letech 1988-2001
fungoval Institut pro vyzkum uéebnic pod vedenim Richarda Bambergera.
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7.4.1 Vyzkumny vzorek

Zékladni soubor tvofi u¢ebnice d&jepisu pro druhy stupeit ZS. Zamérnym vybérem
jsme zvolili u¢ebnice d&jepisu pro 9. roénik ZS;*° schvalené MSMT CR pro $kolni rok
2010/2011, splnujici tato kritéria:

rok vydani 2000 a vyse;
ruzna nakladatelstvi i autofi;
ucebnice zpracované dle RVP ZV;

uc¢ebnice zpracované bez ohledu na RVP ZV.”!

V této studii je tedy s ohledem na vySe uvedené vyhodnocen vybérovy vzorek u¢ebnic
dé&jepisu pro 9. roénik majici dolozku MSMT CR, které byly vydany v nakladatelstvich
Dialog, Prodos, Nova skola, SPL — Prace a SPN a.s. Vzorek tvofi celkem Sest ucebnic
(respektive pét — u€ebnice z nakladatelstvi SPL se sklada ze dvou dila), z ¢ehoz tii
uéebnice byly zpracovany dle RVP ZV a tii u¢ebnice byly zpracovany bez ohledu na
RVP ZV. Seznam ucebnic zahrnutych v nasi analyze uvadime v tabulce 7.1.

Tabulka 7.1
Seznam analyzovanych ucebnic déjepisu pro 9. rocnik ZS
Nazev Autor Rok vydani Nakladatelstvi
Déjiny 20. stoleti .pro’9, ro¢nik ZS Mantvi’elova,, Kunstova, 2004 Dialog
a pro kvartu osmiletého gymnazia) & Pafizkova
Dé&jiny moderni doby, 1. dil Pece?ll(a, Augusta, Honzdk, 2004 SPL — Prace
& Lunak
Déjiny moderni doby, 2. dil Pecenka, Augusta, & Honzak 2000 SPL — Prace

Déjepis 9 — Moderni déjiny

BuresSova, Hysek, & Schulzovd 2008 Prodos (podporujici

(ucebnice a pracovni sesit) RVP)
Déjepis 9 (od r. 1918 ~ Nova skola
N . k 201 o
do soucasnosti) Capka 010 (podporujici RVP)
Déjepis 9 — nejnoveé;jsi déjiny . . SPN, a.s.
2
(uéebnice a pracovni sesit) Valkova 009 (podporujici RVP)

90

Zavaznost modernich dé&jin je reflektovana mnohymi stézejnimi dokumenty, zminme tedy tyto: V RVP
ZV (2007, s. 43) se uvadi, ze ve vyuce dejepisu je kladen diiraz predevsim na déjiny 20. stoleti, kde
lezi koreny vétsiny soucasnych spolecenskych jevii. O tom svédéi rozlozeni uc¢iva napii¢ jednotlivymi
roéniky, kde je vyhrazen d&jinam 20. stoleti a 21. stoleti cely posledni roénik ZS (Pro ilustraci uved'me,
ze 6. ro¢nik se vztahuje k déjinam do 5. stoleti n. 1., 7. ro¢nik — do 17. stoleti a kone¢né 8. ro¢nik — do
pocatku 20. stoleti). Déle se jedna o Doporuceni MSMT k vyuce déjin 20. stoleti (2009, s. 1); Do-
poruceni Rady Evropy — konkrétné Zprava Rady Evropy tykajici se projektu Learning and Teaching
about the history of Europe in the 20th Century in secondary schools (1996, s. 5). Zvyraznéni vyuky dé-
jin 20. stoleti jako priorita d&jepisnych kurikuli napfi¢ Evropu, vyplyva mj. i z komparativni analyzy dé-
jepisnych vzdélavacich programii ve vybranych evropskych statech, kterou provedla Hudecova (2006,
s. 127, 130).

Takto stanoveny vybér odrazi autor¢in zameér porovnat, do jaké miry byla zohlednéna zavazna stanovis-
ka vyty€ena oficialni vzdélavaci politikou EU, ale i doporuéenimi Rady Evropy tykajici se implemen-
tace ED do vzdélavani, v ucebnicich dé&jepisu koncipovanymi dle RVP ZV ve srovnani s ucebnicemi
koncipovanymi bez ohledu na RVP ZV.
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7.4.2 Ovérovani kategoridlniho systému

Vyzkumnym nastrojem pro analyzu se stal modifikovany kategorialni systém, jehoz
tvorbu jsme popsali diive (Stejskalikova, 2011). Nyni jsme se zaméfili na ovéteni jeho
spolehlivosti. Inder-coder reliabilita byla v ramci pfedvyzkumu ovéfenana 30 strankach
ve tiech uGebnicich d&jepisu pro 9. roénik ZS z riznych nakladatelstvi (Prodos, SPN
a Scientia) majici platnou schvalovaci dolozku MSMT CR. Analyzované stranky byly
vybrany tak, aby na kazdé strance byla k nalezeni alespon jedna kategorie a nestalo
se tak, napf. pii zhodnoceni prvnich nebo poslednich tficeti stran v kazdé ucebnici,
ze z tohoto zamérného vybéru bude az polovina mimo zkoumanou tematickou oblast
naseho vyzkumu. Konkrétné€ se jedna o uc¢ebnice uvedené v tabulce 7.2.

Tabulka 7.2
Seznam ucebnic déjepisu pro 9. rocnik ZS, které byly pouZity pro ucely predvyzkumu
Nazev Autor Rok Nakladatelstvi
vydani
Déjepis 9 — Moderni déjiny Buresova 2000 Prodos
Déjepis 9 — od roku 1918 Capka 2007 Scientia
do soucasnosti
Déjepis — nejnovéjsi déjiny Kuklik & Kocian 2000 SPN

Inter-coder reliabilitu jsme vypocitali prostfednictvim Cohenova koeficientu Kappa
a pfimé shody ve statistickém programu SPSS (tabulka 7.3).

Tabulka 7.3
Inter-coder reliabilita navrZeného kategoridlniho systéemu za jednotlivé ucebnice
Ucebnice Pocet analyzovanych stran  Cetnost zkoumanych jednotek K Pfima shoda
Prodos (2000) 30 49 0,664  76,74%
Scientia (2007) 30 54 0,716  68,29%
SPN (2000) 30 54 0,912 90,00 %

Na zaklad¢ ziskanych hodnot tohoto koeficientu a pfimé shody mtizeme v souladu
se Stemlerem (2001) povazovat prezentovany kategorialni systém za spolehlivy vy-
zkumny nastroj.

Tabulka 7.4

Stupnice pro interpretaci koeficientu Kappa
Kappa Mira shody
< 0,00 nedostacujici
0,00-0,20 nepatrna
0,21-0,40 nizka
0,41-0,60 mirna
0,61-0,80 dostacujici
0,81-1,00 témér dokonala

Pozn.: Prevzato z Stemler (2001).
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Kappa koeficient vy$si nez 0,61 tedy predstavuje dostacujici shodu kodovateld. Nyni
bychom popsali postup provedené analyzy.

7.5 Postup provedené analyzy

Vyzkumnou studii 1ze chapat jako deskriptivni. K posuzovani dané problematiky jsme
zvolili metodu kvantitativni obsahové analyzy. Podkapitola si klade za cil nastinit jeji
proces, zejména popsat, jakym zplsobem jsme ucebnice analyzovali (obrazek 7.1).
Z kvantitativniho hlediska zjistujeme Cetnost vyskytu jednotlivych kategorii, stano-
venych dle navrzeného kategorialniho systému. Tato ¢ast analyzy slouzi k zmapovani
vyskytu prvkt reprezentujicich ED ve stanoveném vzorku ucebnic.

teoreticka vychodiska

— T,

text kategorialni systém
\ /
data
!
analyza
}
vysledky

Obrdzek 7.1. Vlyzkumny proces kvantitativni obsahové analyzy. Prevzato z Lamnek
(2000, s. 330).

Ptipravné fazi analyzy jsme se ¢aste¢né jiz vénovali v predchozi kapitole a v jiZ pub-
likovanych studiich zminénych vyse, tudiz nyni rozebereme jen skutecnosti, o kterych
nebylo dosud pojednano. Ve vyzkumné studii jsme vyuzili jednu z nejjednodussich
technik kvantitativni obsahové analyzy, a to frekvenéni analyzu neboli analyzu kon-
textové Cetnosti, ktera spocivala ve zjistovani vyskytu analytickych kategorii a jejich
kvantifikaci dle systému kategorii. Nyni si tento proces podrobnéji rozebereme, pii-
¢emz nas piehled zaéneme tim, co nasledovalo po tvorbé kategorialniho systému (viz
Stejskalikova, 2011).

Po vytvofeni systému kategorii, tzn. uréeni textovych elementu, jejichZ ¢etnost ma byt
zkoumana, bylo kli¢ové urceni kvantitativnich jednotek. Dle Dismana (1993, s. 169)
jsou jednotky analyzy definovany na dvou urovnich: zdznamové jednotky (ve kterych
méfime rozsah); a kontextualni jednotky (jsou rozsahem §ir§i nez zaznamové jednotky
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a predstavuji vychodisko pro kategorizaci).”” V naSem vyzkumu jsme si stanovili jako
zdznamovou jednotku tvrzeni resp. fakt a kontextualni jednotkou se pak stal odstavec.

Nejlépe objasni ptipravu a realizaci analyzy obrazek 7.2.

vSechny existujici komunika¢ni obsahy
obsahova oblast

- vymezeni objektd

vSechny dokumenty

mozné jednotky analyzy dokumenty relevantni
k vyzkumnym otazkam

stanoveni
- konkrétnich
témat analyzy

vybér jednotky analyzy

vybrané dokumenty

dimenze analyz operacionalizace
ad - teoretickych
predpokladi

kategorie analyzy / \

Obrdzek 7.2. Schematické vyjadreni postupu kvantitativni obsahové analyzy. Prevzato
z Lamnek, 2000, s. 325).

jednotka analyzy - fizeno teorii

Ke stanoveni, za kterych podminek je kazda soucast zkoumané jednotky analyzy pfi-
razena k dané kategorii, bylo tfeba pfesné definovat kategorie a ¢asti textl piipadajici
k urcité kategorii. Dal$im krokem bylo uvést ilustrativni pfiklady, tzn. uvést presné
pasaze z textu, které pfipadaji k urcité kategorii a plati pro tuto kategorii jako ptiklady.
Nemén¢ dulezitym krokem bylo stanoveni pravidel kddovani, umoziujici jednoznac-
né piifazeni jednotek v ptipadé hrani¢nich problémi mezi kategoriemi. K tomu ucelu
poslouzil Manual pro kédovatele, ve kterém vymezujeme termin vykladova slozka
ucebnic, kterou posléze kddujeme (tabulka 7.5).

%2 Urceni t&chto jednotek jsme potiebovali proto, abychom se vyvarovali nespravné kategorie (zafazeni
izolovaného obsahu zaznamové jednotky do nespravné kategorie).
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Tabulka 7.5
Vykladové komponenty ucebnic déjepisu®

Vykladovy text Dopliiujici text Vysvétlujici text

Vysvétlivky, poznamky v textu/

Vychozi text Uvodni text pod ¢arou/na okrajich

Shrnujici text k pfedchozimu roéniku,  Text k obrazkiim/podtexty
Objasniujici text celému roc¢niku (aktualniho), tématiim  k vyobrazenim (odlisovat od
(kapitoldm popt. podkapitolam) popisku ikonického materialu)
Text uréeny k ¢etbé/ dokumentacni

Zakladni text L . o
material (napf. citace z pramen()

Zprehlednény text
(prehled uciva/prehledové Casova pfimka
tabulky a schémata)

Jednotkou analyzy se pak stal historicky fakt. Za historicka fakta povazujeme spolu
s BureSovou a Hyskem (2008, s. 5) ,,skute¢né, faktické udalosti, osobnosti a vysledky
jejich prace, ale i vysledky lidského ptisobeni, jez ztistavaji vzdy neménné*. V analyze
nam §lo o zhodnoceni kazdého faktu spadajici do sledované oblasti dle kategorialniho
systému s pfihlédnutim k obsahovému kontextu.

Po vytvoteni kddovacich kategorii, stanoveni jednotky analyzy a explicitnich pravidel
pro klasifikaci udaji mizeme nyni prikrocit ke kvantifikaci analytickych jednotek.

7.6 Vysledky analyzy

Cilem kapitoly je nastinit jak a k jakym predb&éznym vysledkiim jsme dospéli. Zacnéme
tedy popisem statistického zpracovani dat a poté prejdeme ke struéné ukazce jejich
vyhodnoceni.

Ziskana data jsme zapisovali do zaznamového archu v podob¢ tabulky v programu
Excel, kterd obsahovala tyto ¢tyfi zakladni udaje: ¢islo strany, analyzovana jednot-
ka, nazev kategorie a poznamky. K vyhodnoceni dat jsme vyuzili statisticky progra-
mu SPSS a Excel. Nejprve jsme spocitali ¢etnosti za kaZzdou ucebnici zvlast’ a poté
jsme vysledky secetli za cely vyzkumny vzorek. Vysledky prezentuje tabulka 7.6
a obrazek 7.3.

% Tabulka 7.5 zobrazujici vykladové komponenty uéebnic zohlediiuje modely Prichy (1989, s. 114—115),
Zujeva (1986, s. 127-136) ¢i Valenty (1997, s. 12—13) a Bednatika (In Pricha, 1989a, s. 18).
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Tabulka 7.6
Celkovy vyskyt jednotlivych kategorii za analyzované ucebnice (n = 801).

Kategorie Podkategorie Pocet Cetnost (%)
E1 Evropa jako celek 1 0,12
E\?:)C;ypt E2 Evropa dvou mocenskych blokd 41 5,11
E3 Evropa jako koncept budoucnosti 4 0,49
El1 Spolecné dédictvi 1 0,12
Evropska  EI2 Spolecné hodnoty 2 0,24
idea EI3 Spole¢né cile a zajmy 15 1,87
El4 Spolecné problémy 300 37,45
ES1 Myslenky evropského sjednocovani v historické perspektivé 25 3,12
ES2 Povaleénd Evropa (béhem a po 1. svét. vélce) a snahy o jeji
Evropskd integraci 45 5,61
integrace  ES3 Povalecnd Evropa (b&hem a po 2. svét. vélce) a snahy o jeji
do vzniku integraci 70 8,73
EU ES4 Politicko-ekonomické aspekty integrace 52 6,49
ES5 Bezpecnostni aspekty integrace 78 9,73
ES6 Integrace stfedni a vychodni Evropy 67 8,36
EU1 Politika EU 16 1,99
EU2 Instituce EU 8 0,99
£U EU3 Ménici se pozice EU 1 0,12
EU4 Vznik a rozsifovani EU 27 3,37
EUS Pozice CRv EU 16 1,99
EU6 Vyzvy pro EU 32 3,99
Celkem 801 100
% 5%
35%
30%
25%
20%
15%
10%
51%
5%
0,5%
0,1% I ¥ ;
0% . _0,1%

El E2 E3 EN EI2 EI3 EM ES1 ES2 ES3 ES4 ES5 ES6 EUl EUZ EU3 EU4 EUS EUB

Obrdzek 7.3. Zastoupeni jednotlivych kategorii ve vyzkumném vzorku celkem
(n =801).
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Graf na obrazku 7.3 ukazuje, na jaka témata (rozvrstvena dle kategorialniho systému)
kladou jednotlivé ucebnice diraz. Co se tyce kategorie Koncept Evropy, musime
konstatovat, Ze jeji zastoupeni nepiesahuje ve vyzkumném souboru vice nez hranici
6 %. Pokud se podivame na kategorii Evropskad idea, zjistime, Ze nejvice zastoupenou
podkategorii (témét 40 %) je EI4 prezentujici problémy evropské ideje, zejména
problematiku narodnostnich mensin v Evropé (z toho nejvétsi podil je vénovan
problematice némecké mensiny v byvalém Ceskoslovensku — viz dale). Vyskyt
ostatnich podkategorii se jevi jako zanedbatelny, nepiesahujici hranici 2 %. V kategorii
zabyvajici se evropskym integracnim procesem Evropska integrace do vzniku EU je
nejvice dominujici podkategorii (9,7 %) ESS5 reprezentujici bezpecnostni aspekty
integrace vcetné obranné politiky a vojenské integrace, nasledujici podkategorii
ES3 vénujici se Evropé béhem a po druhé svétové valce a snahami o jeji integraci.
Nezanedbatelny byl rovnéz vyskyt podkategorie ES6 pojedndvajici o integraci
stfedni a vychodni Evropy, tedy o sdruzovani byvalych socialistickych stati Evropy
ekonomického tak vojenského charakteru. U kategorie EU muzeme konstatovat, Ze
nejvyrazngji zastoupenou podkategorii zde predstavuje Vyzvy pro EU (EU6) se 4 %
nasledujici podkategorii EU4 zabyvajici se vznikem a rozsifovanim EU (3,4 %) a dale
podkategorii EU1, jez obsahla politické aspekty EU.

Z grafu na obrazku 7.3 je rovnéZ patrné, Ze mnoho kategorii se vyskytuje pomérné
ziidka, coz mize byt dano charakterem uéiva, napt. uéivo o EU (v naSem pfipadé
podkategorie EU1 az EU6) je ve vétsiné ucebnic rozebrano na poslednich nékolika
strankach, tudiz frekvence podkategorii je pfirozené nizka. Zanedbatelné zastoupeni
kategorie Koncept Evropy, zachycujici kontinuitu Evropy v ¢ase, potvrzuje vysledky
ptedeslych analyz (viz napt. Homérova, 1998, s. 236), kde se opét a znovu ukazuje,
ze Evropa je terminem, ktery se sice v uéebnicich objevuje velmi ¢asto, ale chybi jeji
presné&jsi vymezeni. Vy§si zastoupeni podkategorie E2 je dano historickou skute¢nosti,
tedy rozdélenim Evropy na Zapad a Vychod (uéebnice pro 9. ro¢nik zachycuji d&jiny
20. stoleti, kdy Evropa byla rozdélena témét polovinu zminovaného obdobi). To by
mohlo vysvétlovat zvySeny vyskyt kategorie E2 oproti E1 ¢i E3. Co se tyc¢e kategorie
Evropska integrace do vzniku EU, neni ptekvapivym zjisténim, Ze podkategorie
Integrace stredni a vychodni Evropy (ES6) pomérné hojné zastoupena, vzhledem
k tomu, Ze tehdejsi CSR byla pomémné dlouhou dobu souéasti Vychodniho bloku.
Analyza rovnéz ukazala na ptipad, kdy jedna kategorie zahrnuje extrémné velké
procento textu (podrobng&ji k tomu problému viz Bryman & Bell, 2007, s. 316). To
se stalo v pfipadé nejvice zastoupené podkategorie El4, ktera obsahla problematiku
mengin.*

Vyhledové planujeme podrobné zabyvat rozdily mezi uéebnicemi po strance kon-
cepcni 1 obsahové v dalsi ¢asti vyzkumu v ramci nasi disertace (zejména otazkam
typu, na kolik u¢ebnice odpovidaji schvalenym standardim, doporucenim, jaky je

% Tato skute¢nost zrcadli mnohonarodnostni sloZeni obyvatel naseho statu jako dédictvi zejména z doby
habsburské monarchie a pravé ucebnice pojednavajici o obdobi 20. stoleti reflektuji tento fakt.
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pomér mezi narodnimi, evropskymi a svétovymi déjinami, jaky diraz je kladen na
klicova data, zminéné v kapitole 7.2.1., apod.).

7.7 Zavér a diskuse

Kapitola se zabyva problematikou ED v déjepisnych ucebnicich. Po kratkém nastinu
zakladnich pojmi feSené problematiky a naznaceni teoretickych principt, kterymi
jsme se ve vyzkumu fidili, jsme se zaméfili na metodické aspekty vyzkumného Setie-
vyzkumného nastroje, piedstavili jsme vyzkumny vzorek a nasledné se vénovali sa-
motnému postupu analyzy dat a jejich zpracovani ilustrovaném piiklady.

Na tomto misté povazujeme za vhodné zminit problémy, se kterymi jsme se v ramci
predvyzkumu tedy pripravné faze vyzkumu (viz kapitola 7.5) i samotného vyzkumného
Setfeni potykali. Pfedvyzkum ndm pomohl najit potize pfi aplikaci kategorialniho
systému, kterymi byly nejistota zvazovani, kterou kategorii vybrat, nebo zjisténi, ze
neni dostupny zadny kod, aby nam pokryl konkrétni piipad.

K dal$im problematickym momentim, které¢ se béhem uziti kvantitativni obsahové
analyzy vyskytly, patfila mnohoznacnost pojmti a uréeni extenze prostfednictvim
kontextu. K usnadnéni kédovani ptispél Manudl pro kodovatele, ktery zminuje fadu
uskali, se kterymi se mohou kodovatelé potykat.

V dalsi fazi vyzkumu se zameétime na interpretaci ziskanych dat, nebot’ si uvédomuje-
me limity plynouci z vyuziti pouze kvantitativni obsahové analyzy. Uskali spatiujeme
spolu s Hendlem (2005, s. 360) v tom, Ze tato metoda je ve své podstaté reduktivni
metodou a ma tendenci zastirat komplexnost jevt. Jelikoz obsahova analyza konver-
tuje kvalitativni data do kvantitativni podoby, aby s nimi bylo mozné manipulovat,
nemize dostatecné zajistit uchovani interpretativnich kvalit vysledki z jednotlivych
ucebnic. Tak by mohlo dojit k zjednoduseni zavért tim, ze uvazujeme pouze to, co lze
klasifikovat a pocitat, a nev§simame si poznatk, které jsou skutecné dalezité. S ohle-
dem na tento fakt povazujeme za nezbytné doplnit kvantitativni analyzu o kvalitativ-
ni, diky niz miizeme ziskana data interpretovat detailnéji s prihlédnutim k specifické
povaze zkoumaného materialu.
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8 Analyza kvality Citanek pro primarni skolu:
od vymezeni pojmu k vyzkumnému nastroji

Hana Lavickova

8.1 Uvod

Cilem této kapitoly je predlozit navrh vyzkumné metody slouzici k hodnoceni kvality
¢itankovych tfad pro primarni skolu z hlediska naplnéni komunikaéni koncepce
literarniho vzdélavani. Komunikac¢ni koncepce zalozena na vnimani uméleckého
textu jako jedine¢ného slovesného dila byla do vyuky pfedmétu literarni vychova
prosazovana v souvislosti se zavadénim Ramcového vzdélavaciho programu pro
zakladni vzdélavani (dale jen RVP ZV). Diskuse o konkrétni podobé realizace
literarniho vzdélavani na zakladnich Skolach se v poslednich letech zintenziviiuji
a poukazuji zejména na nedostateCné naplnéni estetickovychovného potencialu
predmétu (podrobnéji viz Hnik, 2010, s. 153). To paradoxné stira jeho vlastni podstatu
spoCivajici v pfimém kontaktu zaka s textem umélecké literatury. Zasadni problém je
spatfovan v chybné didaktické transformaci uéiva, jez stale vede k preferenci znalosti
a racionality v intencich tradi¢niho kognitivniho pfistupu vyuky literatury na tkor
zazitkovosti a emocionalné-estetického zaméfeni tvoticiho pilife soudobé edukacni
koncepce (srov. Toman, 2007, s. 60). Tato disproporce vede k otazce, zda a jakym
zptsobem je v ¢itankach implementovana v soucasnosti preferovana komunikacni
koncepce literarniho vzdélavani.

Ideové vychodisko prace spatiujeme v systémovém zkoumani implementace teore-
tickych konstrukti komunikaéni koncepce literarni vychovy do Citanek. Sméfujeme
k predstaveni vyzkumného nastroje, ktery umozni posoudit, jak jsou Citanky uzpiso-
beny ke zprostfedkovani vzdélavacich obsaht literarni vychovy, za néz je povazovan
text jako jedine¢né dilo slovesného umeéni. Hlavnim indikatorem slouzicim k posou-
zeni kvality vybranych ¢itanek v intencich komunikaéni koncepce bude mira, s niz
uménoveédny, literarné-esteticky a komunikaéné-recepéni aspekt pronika do vlastniho
obsahu otazek, kol a namétt k praci s texty uréenymi pro zaky.
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8.2 Vymezeni feSené problematiky

Teoreticka vychodiska problematiky jsou pfedstavovana literarné-teoretickymi
a literarné-didaktickymi konstrukty komunikacni koncepce literarni vychovy. V Sirsim
ramci je zkoumana tematika zastfeSena nasledné popsanymi metodologickymi
pristupy obsahové analyzy textd aplikovanymi ve vyzkumu ucebnic (viz kap. 8.3.2).

8.2.1 Diskuse o podobé predmétu literarni vychova

Aktualni pozice literarniho vzdélavani ma své koteny v historickych sporech o podobu
predmétu, respektive v diskusich o vlastnim obsahu literarniho vzdélavani ve smyslu
vzajemného poméru textu, teorie a d€jin. V pribéhu vyvoje dochazelo ke konfrontaci
mezi kognitivnim a komunikaénim paradigmatem. Cesta kognitivniho pfistupu
charakteristicka deskriptivnim vykladem a kvantitou znalosti ma své pocatky v tradici
Rakousko-Uherského kolstvi, jez byla v Ceskych zemich silné zakofenéna. Utilitarni
podoba vzdélavani na zakladnich Skolach v prvni poloving 19. stoleti pozadavky na
literarni vychovu neprosazovala. Vyhranovani zakladnich rysi literarniho vzdélavani
spatfujeme az po vydani Skolského zdkona (1869), v némz se zrodila formalisticka
koncepce literarni vychovy, jez dusledné preferovala kognitivni pfistup, ktery
spocival predevsim ve zvladnuti literarni historie a teoretickych poznatkl bez zietele
k estetickovychovné funkci predmétu.

Do opozice k utilitarné-didaktickému charakteru formalistické koncepce se v 60. le-
tech 19. stoleti postavili prikopnici myslenkového proudu esteticko-vychovného
hnuti v ¢ele s O. Hostinskym, v jejichz pokrokovych nazorech spatiujeme kofeny
souc¢asného komunika¢niho modelu literarni vychovy. Jeho koncep¢ni prameny na-
chazime zejména v akcentaci estetické kvality textu a jeho interakce se Ctenarem,
v dirazu na slozitou strukturu a jedinecnost literarnich dél (viz Mukafovsky, 1925,
s. 18; Mathesius, 1922, s. 6) a v rozvoji komunikacni teorie vychazejici z komunika-
tivné-pragmatického obratu v lingvistice. Ten je vniman jako pfelomovy z hlediska
zaméfeni na nejriznéj$i komunikacni aspekty ovliviyjici fadu humanitnich obort,
literarni vychovu nevyjimaje (podrobnéji viz Machytka, 1975, s. 74).

Literarni vychova tak postupné sméfovala k naplnéni statutu estetickovychovného
predmétu, jehoz podstata spociva v uplatiovani estetické funkce slovesnych dél (po-
drobnéji viz Refichové, 1999, s. 48). Meznik ve vyvoji pojeti literarniho vzdélavani je
spatfovan v postupném terminologickém sblizovani metodologické a literarnévédné
teorie, jeZ vyustilo k prosazovani pojmu interpretace (Varejkova, 1998). Interpretace
se jako vyukova metoda zacala uplatiiovat v osnovach 70. letech 20. stoleti nejprve
na druhém stupni zakladnich $kol. Koncem 80. let 20. stoleti se prvky interpretacnich
postupt staly samoziejmou soucasti literarné-vychovného procesu i na prvnim stupni.
Priorita literarni vychovy zacala byt spatiovana v estetické interakci ve smyslu pfimé-
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ho setkavani zaka s uméleckym dilem. Literarni vychova tak aspirovala na zafazeni
do specifické oblasti vychovy slovesnym uménim, ktera je povazovana za §irsi sloz-
kou estetické vychovy (Plch, 1981, s. 18). Kurikularni ramec literarniho vzdélavani
90. let 20. stoleti kontinualné navazoval na dosavadni vyvoj a neprosazoval zadné
vyrazné zmény do koncepcni podoby literarniho vzdélavani. Definitivni prosazeni
komunika¢ni koncepce do kurikula literarni vychovy pro zakladni Skoly, v jejimz ja-
dru stoji umélecky text, je spojeno se zavedenim Ramcového vzdelavaciho programu
pro zdkladni vzdélavani. Ten vSak krom¢ dirazu na komunikaci s textem umélecké
povahy reflektuje i pozadavky na mezioborové propojeni predméti s akcentem na
rozvoj klicovych kompetenci. Formulovani literarné-vychovnych cilt je vsak v RVP
ZV pojimano ve velmi obecné roving (podrobnéji viz Zitkova, 20006, s. 232).

8.2.2 Soudoba edukacni koncepce literarni vychovy

Napliovani komunikac¢ni koncepce v literarni vychové na primarni skole je velmi
uzce provazano s rozvojem pocatecni Ctenaiské gramotnosti zakli. Pojem ctendrska
gramotnost byl zaveden v souvislosti s mezindrodnimi studiemi méfeni gramotnosti
PISA (Programme for International Student Assesment) a PIRLS (Progress in Inter-
national Reading Literacy Study). Vyzkumy PISA v oblasti ¢tenafské gramotnosti
(2000, 2009) jsou explicitné zaméfeny na dovednosti patnactiletych zaki. Ctenaiska
gramotnost je pojimdna pragmaticky a vztahuje se zejména k funkéni povaze Cteni,
které je definovano jako proces, v némz dochazi k porozuméni pomoci nejriznéjsich
postupti, dovednosti a strategii, pfiCemz podstatnym cilem je udrZeni a podpora toho-
to procesu (viz Prochazkova, 2002). Duraz je kladen zejména na slozku dovednost-
ni ve smyslu vyhledavani informaci, vytvafeni interpretace a posuzovani obsahové
a formalni stranky vSech typu textl, tedy jak komunikati vécné povahy, tak textd
uméleckych. K problematice pojeti ¢tendiské gramotnosti v zakladnim vzdélavani se
vyjadtila fada odbornikti. Studie Vyzkumného ustavu pedagogického zvana Gramot-
nosti ve vzdélavani (2011) upozoriiuje na skutecnost, Ze pojeti tendiské gramotnosti
tak, jak je testovana v mezinarodnim vyzkumu PISA, neni zcela tiplné, nebot’ nezahr-
nuje i netestovatelné slozky — postojovou a hodnotovou rovinu, napf. vztah ke ¢teni
(VUP, 2011, s. 8). Na nevhodnost evaluace literdrniho vzd&lavani pomoci testovani
upozornil jiz dfive Janousek (2009b, s. 9). Pragmatické pojeti ¢tenaistvi do velké miry
napliuje nutnost orientaci ¢lovéka v dne$ni informacni spole¢nosti, avSak literarni
vychova jako cesta slovesnym uménim nachazi své kofeny v ptimé praci s beletris-
tickym textem. Tento potencial neni v pragmaticky zaméfeném pojeti ¢tenatské gra-
motnosti zcela napliiovan.

Mezindrodni vyzkum ¢Etenaiské gramotnosti PIRLS (2001, 2011) probihajici v pra-
videlnych pétiletych cyklech (v r. 2006 v ramci CR neprobéhl) je zacilen na deviti-
leté déti, tedy zaky 4. rocnikd zékladnich Skol. V pojeti ¢tenarské gramotnosti je ve
vyzkumu rozli§ovano &teni pro literarni a informaéni tgely. Ctenaiska gramotnost
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je pro vyzkum PIRLS definovana jako schopnost rozumét formam psaného jazyka,
které vyzaduje spolecnost a/nebo ocenuji jednotlivei, a tyto formy pouzivat. V ram-
ci mezinarodniho vyzkumného Setfeni IALS (International Adult Literacy Survey,
2004) byla v souvislosti s méfenim a porovnavanim funkéni gramotnosti dospélych
v jednotlivych zemich povazovana za jednu z jejich tii zakladnich kategorii gramot-
nost literarni (dale pak dokumentova a numerickd). Definujeme ji jako dovednost
pracovat s informacemi obsaZzenymi v souvislém a plynulém textu, tedy jako soubor
schopnosti potfebnych k porozuméni a vyuziti informaci napf. v novinovych ¢lancich,
beletrii, basnich, recenzich apod. Termin literdarni gramotnost se v ramci Ceské lite-
rarné-didaktické terminologie chape jako schopnost poucené recepce literarniho dila
(Zitkova, 2004, s. 6). Tento koncept vSak doposud neni korektné terminologicky za-
kotveny. Za hlavni pfic¢inu terminologického roztiisténi povazujeme neexistenci vse-
obecné uznavaného konceptu vymezujiciho jednotlivé gramotnosti. Pojem ctendarska
gramotnost (reading literacy) se svym zaméfenim na porozumeéni textu a zpracovani
a vyuziti textovych informaci pojmové prekryva s funkéni, respektive komplexni gra-
motnosti (Liptakova et al., 2011, s. 194).

Snaha o mezioborové propojeni literarni vychovy s ostatnimi vzdélavacimi oblastmi
do znaéné miry reflektuje pozadavky soucasného svéta, v jehoz centru stoji schopnost
ziskat, zpracovat a smyslupln¢ vyuzivat informace. Diiraz a ukotveni rozvoje ¢tenai-
ské gramotnosti se viak do cilti literarniho vzdélavani dostateéné nepromita (viz VUP,
2011, s. 12). To ovliviyje i zpiisob vyuky literarni vychovy, ktera si plny estetickovy-
chovny status s dirazem na text jako svtij vlastni obsah stale plné nevydobyla. Lite-
rarni vychova je v souvislosti s komplexné pojatym rozvojem ¢tenaiské gramotnosti
vyznamnou vzdélavaci oblasti slouzici k uplatnéni rozvoje klicovych kompetenci,
a to zejména komunikacnich, k cemuz sméfuje jeji soucasné pojeti.

Cilem literarniho vzdélavani ma byt predevsim péstovani schopnosti porozumét pie-
¢tenému. Soudoba edukacni koncepce literarniho vzdélavani nazyvana komunikacni
pocita s vyvazenym zastoupenim kognitivni slozky pii poskytnuti adekvatniho pro-
storu pro komunikaci s textem — s respektem k jeho esteticky-funkénim prioritam
a zazitkové dimenzi (Lederbuchova, 2008, s. 83). Naproti tomu didaktikové literatury
upozoriuji, ze pozadavek literarné-historickych a teoretickych znalosti na tikor pfi-
mého kontaktu s uméleckym textem v soucasné vyuce literatury na ceskych skolach
dominuje. Hnik (2010, s. 34) rozkryva skutecnost, Ze se zak stava zapisovatelem vy¢-
tového vykladu namisto pozice aktivniho komunikatora s literarnim dilem, a to nejen
na druhém stupni zakladnich kol a skolach stfednich, ale i ve 4. a 5. ro¢niku primarni
Skoly. V souvislosti se zavedenou akcentaci kognitivni slozky Janousek (2009a, s. 6)
paradoxné hovofti o poklesu Grovné ¢eské vzdélanosti a ignoraci znalosti jako orga-
nické soucasti operacni paméti, o néZ se opird mysleni a jednani ¢lovéka. Z hledis-
ka literarné-vychovného povazuje za nezbytné, stejné jako fada literarnich historika
a didaktikd (Hausenblas, 1997; Lederbuchova, 2009), vytvoreni znalosti systémového
charakteru podpofené tvrzenim, ze recepci slovesného dila nelze oddélit od literar-
néhistorického kontextu, v némz vznikala a puisobila.
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Zakladni problematika vyuky literatury na prvnim stupni zakladni $koly se tedy otevira
ve dvou perspektivach. Primarné se jedna o polozeni zakladt ¢tenaiské gramotnosti
v jejim bazalnim pojeti kodovani a dekdédovani komunikati — ¢ili v nutnosti naucit
zaky Cist, psat a vyjadiovat se s ohledem na komunikacni cil. Zaroven povazujeme
za nezbytné podporovat princip zazitkovosti a piimého kontaktu s textem ve smyslu
rozpoznavaniuniverzalnich a specifickych rysttumeélecké komunikace prostiednictvim
ptimého kontaktu s dily slovesného uméni. Nalézt idealni pomér orientace na zazitky
a kognici pfi pfimém kontaktu s uméleckym textem se v projektové formé kurikula
jevi jako nesnadny ukol. K postupné harmonizaci poznavaci a zazitkové dimenze
v oblasti literarniho vzdélavani chceme piispét zjisténim, do jaké miry je potencial
komunikac¢ni koncepce naplnén v ucebnicich literarni vychovy — ¢itankach.

8.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

V této kapitole se budeme zaobirat teoretickymi i empirickymi pracemi, které zpraco-
vavaji problematiku literarniho vzdélavani z teoreticko-koncepcniho charakteru, a pro
potieby naseho vyzkumu budou slouzit jako teoreticka vychodiska. Vybrané studie
empirického charakteru poskytnou metodologickou oporu pii vytvaieni kategorialni-
ho systému, jehoz predlozeni je cilem kapitoly.

8.3.1 Teoreticko-koncepcni prace vazici se k tvorbé teoretického
ramce oboru

Korektni vymezeni vlastniho obsahu komunikaéni koncepce literarniho vzdélavani
bylo nesnadné vzhledem k roztiisténi jednotlivych pramenti zohlednujicich komuni-
kacni pojeti literarniho vzdélavani. Pii koncipovani teoretického ramce komunikac-
niho paradigmatu literarniho vzdélavani a jeho kategorizaci se budeme odkazovat na
teoretické prace zejména Ceskych a slovenskych literarnich teoretikd a didaktik, jez
nam slouzi jako opora pro naplnéni kategorialniho systému ve smyslu operacionaliza-
ce vlastniho obsahu komunikaéniho pojeti literarniho vzdélavani pro primarni skolu.

Zakladni kategorie imanentni textové roviny, v jejichZ centru stoji umélecky text cha-
pany jako samotny obsah literarniho vzdélavani, definoval Peterka (2007). Stanovil
jednotlivé oblasti vymezujici vlastni roviny literarniho dila zaloZené na jeho estetické
funkci (mj. jazyk, perspektiva, autor, zanr, vypravéc, kompozice, téma a motiv, pfi-
béh, vypravéni, prostor, smysl, obrazné konstrukce, ver§ a rytmus, intertextovost).
Definovani téchto textovych oblasti ziZenych ve vztahu k ofekdvanym vystuptim
literarniho vzdélavani zakl na prvnim stupni zékladnich $kol bude tvofit zakladni
strukturu nami navrhovaného vyzkumného nastroje.
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Ke komplexnimu vymezeni komunika¢niho pojeti literarniho vzdélavani nam bude
slouzit koncepéni teoretickd studie Hnika (2011), v niz jsou pfedlozeny kli¢ové
kategorie literarniho vzdélavani s akcentaci estetické funkce textu, které se v oborové
didaktice literarni vychovy doposud neetablovaly.”

Pro specifikaci jednotlivych kategorii pouzijeme vybrané komunikaéni indikatory
vztahujici se k recepéni textové kompetenci, jez v ramei metodiky rozvijeni komu-
nika¢nich dovednosti pfedlozila Liptakova et al. (2011). Autofi zde akcentuji zejmé-
na vztah zaka k porozuméni uméleckému textu, pficemz rozliSuji riizné irovné jeho
porozuméni (identifikace informace, vyvozeni informace, interpretace a integrace,
kriticka analyza a hodnoceni textu), a to metodou aktivniho poslechu a rozvojem po-
rozuméni ¢teného textu.

8.3.2 Metodologické a empiricko-vyzkumné prdace slouzici jako
vychodiska tvorby vyzkumného nastroje

Budeme se odkazovat na prace, jez tvoii metodologickou oporu slouzici k vyvoji
naseho vyzkumného néstroje — kategorialniho systému, ktery bude komplexné vyme-
zovat obsah komunikaéniho pojeti literarniho vzdélavani v primarni Skole a nasledné
slouzit k analyze miry zastoupeni tohoto pojeti v ¢itankéach. Pro obsahové vymezeni
samotné vyzkumné metody — obsahov¢ analyzy — nachdzime oporu v metodologické
praci Krippendorffa (2004, s. 105). Pfi konstrukei vyzkumné metody budeme vy-
chézet z metodického postupu obsahové analyzy texti podle Gavory (podrobnéji viz
Gavora, 2010, s. 144), jenz podrobn¢€ vymezil a specifikoval posloupnost jednotlivych
krokti obsahové analyzy. Tento postup bude ¢aste¢né¢ modifikovan pro potieby ob-
sahové analyzy literarniho kurikula primarni Skoly zakotveného v RVP ZV. K vlast-
ni obsahové analyze zaméfené na vyzkum Citankovych textd pouzijeme metodiku
S. Svece (Svec, 2009, s. 141), ktera je pojiméana na rozhrani kvalitativnich a kvantita-
tivnich metod, jelikoz kvantifikuje obsahové jednotky na zakladé jejich kvalitativnich
kategorii (napf. podle hlavnich pojmi, tematik, myslenek).

Pro samotny metodicky postup vedouci k posuzovani a hodnoceni kvality ¢itanek
z hlediska naplnéni komunikaéniho pojeti literarni vychovy v otazkach a ukolech
k textlim jsme jako vychodiska zvolili empirické studie némeckych autord, a to vzhle-
dem k relativn¢ blizkému pojeti literarniho vzdélavani, dlouholeté vyzkumné tradi-

% Autor uvadi nasledujici kategorie: pfimé poznavani literarniho dila; aktivni setkavani s textem; pfima
prace s textem; piima zkusenost s textem; umélecka apercepce textu, zazitek a zazitkovost; ¢tenaisky
zazitek; zazitek z tvorby; reflexe étenaiského zazitku; reflexe vlastniho Ctenafstvi; reflexe zazitku
z tvorby, reflexe (zakovské) tvorby; poucena reflexe (zakovské) tvorby, tvofiva interpretace; tvoriva
hra a experiment; (literarni) tvofiva expresivita, imaginace; reflexe vlastni imaginace, konstrukce
a re-konstrukce fikéniho svéta dila /textu/ produkce a re-produkce fikéniho svéta dila /textu/, text jako
vychodisko, prace s literarnim aspektem textu, funkéni mysleni ve vztahu k textu; reflexe vlastniho
funkéniho mysleni ve vztahu k textu.
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ci i kontinualnimu pribéhu vyzkumu ¢itanek. Helmers (1969) provedl obsahovou
analyzu némeckych Citanek, na zakladé které porovnaval, jak do ucebnic literatury
pronikaji literarné-sociologické aspekty. Navrhl rozsahly kategorialni systém, v jehoz
intencich prezentoval jednotliva literarné-sociologicka kriteria a jejich praniky do cel-
kové podoby &itanek ve smyslu vybéru a fazeni textl i jejich doprovodnych tkolt.
Helmersuv kategorialni systém detailné vymezuje a rozpracovava deset zakladnich
literarné-sociologickych kategorii, mezi néz patii: podil rozpoznatelné literarné-di-
daktické koncepce, vystavba (podle druhti textt, témat, u¢ebnich cill), vybér textd,
grafické ztvarnéni, ptihlédnuti ke specifickym vzdélavacim podminkam (diferenciace
ve vyuce), ukoly k jednotlivym textim, postaveni ¢itanky v ramci vyuky jazyka, di-
daktické zpracovani pro zaky, metodické zpracovani pro ucitele a zapracovana pojeti
vyuky literatury a éteni.

Rozsahlou empirickou studii postihujici vyvoj ¢itanek v Némecku a jejich soucasné
sméfovani predlozila Wildeova (2000). Metodou obsahové analyzy vychazejici
z pozadavki historického vyvoje vyuky literatury na némeckych Skolach a rozvoje
Ctenafstvi zakt byla stanovena kriteria pro analyzu ¢itanek z hlediska pozadavki na
rozvijeni ¢tenafské kompetence, mezi néZ jsou fazeny napf. kategorie struktury textu,
vybér a pocet textl, intertextovost, komentate k jednotlivym textiim, otazky a ukoly
k textim, celkova typografie aj. Dotaznikovym Setfenim adresovanym zakim ctvrtého
ro¢niku a jejich uéitelim némeckého jazyka a literatury bylo zjisténo, ze 76 % zaka
preferuje praci s ¢itankou v hodinach némeckého jazyka a literatury, pficemz nejvice
oblibeny jsou Citanky s kratkymi texty. Ucitelé od ¢&itanek pozaduji Siroké Zanrové
zastoupeni textu, jejich rizné stupné obtiznosti, kvalitni ilustrace a jazykovou Groven.

Indikatory rozvoje ¢tenarské kompetence v uéebnicich némeckého jazyka navrhla
Hoppeova (2011), jez v empirické studii analyzovala jednotlivé tlohy v ucebnicich
némeckého jazyka zaki 4. ro¢niku s ohledem na jejich pfinos ke vzdélavani a diirazem
na rozvoj ¢tendistvi. Ulohy byly analyzovany na vzorku 4 &itanek z hlediska kategorii
dekddovani textu, hledani hlavniho motivu, v§eobecného porozuméni a interpretace,
pti¢emz autorka vychazela ze zjednoduseného modelu ¢tenaiské kompetence podle
PISA. Bylo zjisténo, ze nejvétsi podil v ¢itankach zaujimaji tlohy zaméfené na
hledani informaci z textu (40-50 %), nasleduji ulohy interpretaéni (10-30 %) a ulohy
zaméfené na porozuméni textu (7-20 %). S nejnizsi Cetnosti byly zastoupeny otazky
smétujici k dekodovani vyznamu éteného (5-15 %).
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8.4 Vyvojvyzkumného nastroje

Vznik vyzkumného nastroje — kategorialniho systému slouziciho k hodnoceni kvality
¢itanek ve smyslu naplnéni komunikaéniho paradigmatu literarniho vzdélavani — spo-
¢iva ve stanoveni analytickych kategorii. Jednotlivé kategorie klasifikuji vyznamové
jednotky (jimiz rozumime jednotlivé otazky, ukoly a naméty k ¢innostem obsazené
v Citankach) ve vztahu k estetické funkci. Indikatorem estetické funkce je mira, s ja-
kou se otazky, ukoly a naméty k ¢innostem v ¢itankach vztahuji k uméleckému textu,
presnéji k jeho vlastnim kategoriim, jelikoz text je v komunikacnim paradigmatu lite-
rarniho vzdélavani chapan jako jeho obsah. Naplnéni estetické funkce v zaktim adre-
sovanych otazkach, ikolech a nameétech k ¢innostem zarazenych do ¢itanek pojimame
jako objektivné existujici znaky, které slouzi k tvorivé praci se zakladnimi literarnimi
kategoriemi. Ty vychazeji z pozadavki pojimat literarni vychovu jako predmét s Siro-
kym potencialem vlastni kreativni aktivity ditéte, jako pfedmét, jehoz primarnim ob-
sahem je umélecka literatura a cilem formovani tvir¢i, vestrann€ rozvinuté osobnos-
ti ditéte. Samotné vymezeni komunikaéniho paradigmatu literarniho vzdélavani, jez
tvori zakladni oporu k tvorbé kategorialniho systému, bylo problematické vzhledem
k tomu, Ze jeho prameny jsou zna¢né roztiistény v jednotlivych literarné-historickych,
literarné-didaktickych i empirickych pracich.

8.4.1 Tvorba kategorialniho systému

P1i konstrukei kategorialniho systému v obecné roviné vychazime z detailni analyzy
pojeti literarniho vzdélavani podle zasadnich literarné-teoretickych praci prezentova-
nych v kap. 8.1.2. Ke komplexnimu vymezeni jednotlivych kategorii komunikaéniho
paradigmatu literarniho vzdélavani a jejich operacionalizaci nam slouzily modifiko-
vané kategorialni systémy zkoumajici ¢itanky i pojeti literarniho vzdélavani prezento-
vané v kap. 8.1.3. Kategorialni systém je vymezen na zaklade¢ ¢lenéni vlastni textové
roviny, jelikoz umélecky text stoji v centru komunikaéniho pojeti literarniho vzde-
lavani. Obsahové vymezeni jednotlivych kategorii jsme pro potfeby naseho vyzku-
mu prizpisobili v korespondenci s pozadavky na oéekavané vystupy zaki stanovené
v kurikulu literarni vychovy primarni $koly, které je, a¢ ve velmi zobecnujici roving,
zakotveno v RVP ZV. Metodika naseho postupu je prezentovana v 1. etapé€ vyzkumu
(obrazek 8.1).
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Obrdzek 8.1 Design vyzkumu.

8.4.2 Vymezeni zakladnich kategorii

Kategorialni systém (tabulka 8.1) je tvofen ¢tyfmi zakladnimi kategoriemi. V centralni
kategorii Umelecky text chapané jako obsahové naplnéni komunikacniho paradigmatu
literarniho vzdélavani jsme vydélili sedm podkategorii, jez reprezentuji jednotlivé
slozky uméleckého textu. Pii specifikaci jednotlivych podkategorii jsme se opirali
o teoretické prace Peterky (2007), Hnika (2011) a Liptakové et al. (2011).

Zatazeni kategorii Kontext, Kontext se sekundarni estetickou funkci a Mimotextovost
do ptedkladaného kategoridlniho systému vyplynulo z nami provedené obsahové ana-
lyzy uéiva a odekavanych vystupti vzdélavaciho oboru Cesky jazyk a literatura pro
1. stupen zakladniho vzdélavani v RVP ZV a z pfedvyzkumu otdzek, ukoli a ndmétd
k ¢innostem ve vybraném vzorku tif ¢itanek s platnou schvalovaci dolozkou MSMT
ur¢enych pro primarni Skolu. Tento pfedvyzkum rovnéz slouzil ke zptesnéni obsaho-
vého vymezeni vSech podkategorii kategoridlniho systému. Kategorie Kontext, Kon-
text se sekundarni estetickou funkci a Mimotextovost vsak reflektuji neliterarni pristup
v Citankach, jelikoz pojimaji literarni vychovu jako prostfedek slouzici k ilustraci ji-
nych ucebnich predméta (viz Hrabdk, 1977, s. 21).
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8.4.3 Kategoridlni systém pro posuzovani kvality Citanek
pro primarni skoly

Tabulka 8.1
Kategoridlni systém
Kategorie Podkategorie Oznaceni | Obsahové vymezeni Priklad
{a%YkoYe pro§tredky, druhy Kterd slova v béasni ukryvaji
fedi, basnické konstrukce, . ey .
Jazyk a styl T1 M | podzim? Obmén rym ve
vers a rytmus, rym . P
druhé sloce basné.
e Jastrofa. L
Lyrika, epika, drama, Jakou néladu basen
Zanr T2 poezie, prdza, folklorni preddva? Co se Anicce ve
o) |slovesnost. _____|%kolepfihodilo?
Kdo p¥ibéh vypravi? Cim se
Vypravéc T3 Druhy fedi, typy vypravécl. | odlisuje promluva Josifka
e e _|avypravéle?
Umélecky text Kompozice vnéjsi a vnit¥ni, Kde se pfibsh odehrava?
. postava, prostor. oy e ey
Kompozice T4 (x . Cim se basné odlisuji, aniz
Vypravéni chronologické, byste ie pfedtim etli?
|| retrospektiva, | PYTEIOPTETIM ST
Vecny obsah, tematicka Jakou moudrost vypravéni
Téma T5 vystavba, motivické .. yp
naznacuje?
e JROmplexy. L
Smys| 6 Fxpllmta, implicita, Jak se déti v pfibéhu
remmeeeeeoo)oo...._ linterpretace. _______|zachovaly?
Intertexto-vost | T7 Vztah k pretextu, Ktero,uvpt?hsifiku \/’an?
posttextu. vypravéni pfipominad?
|Ferarn| MEZ[ObIC)rt’)VE propojent Kolik postav loupeznici
vychova — K1 literarni vychovy okradli?
matematika __ | _______|smatematikou | e
Kontext se Literarni Mezioborové broboien
sekundarni vychova — e propoj . | Vytleskej, jak dést bubnuje
. , K2 literarni vychovy s hudebni
estetickou hudebni wehovou na parapet.
funkei* vichova | .| e
Literarni Mezioborové propojeni , N
|’te arni . eZI,Ob,O ?ve propojen Z jakych stromd spadlo
vychova — K3 literarni vychovy e
zlaté listi?
prvouka s prvoukou
Autor KM1 Informace o Zivoté Pro¢ se spisovatel zajimal
spisovatele 0 psy?
Kontext ~  [--------------po--o----pstoo-- SRl Ty
A c Dobové redlie souvisejici
mimoesteticky L ) y. . .
Dobové redlie KM2 se vznikem ¢i obsahem Kdo je to romantik?
textu
. V\l/tvarna M1 Readlie z vytvarné vychovy Jaké birvy muze mit
Mimotextovost [vychova |~ | T | petrklie?
Prvouka M2 Readlie z prvouky Dovedou kuratka mluvit?

% Vymezeni jednotlivych podkategorii kategorie Kontext se sekundarni estetickou funkei a kategorie Mi-
motextovost je v ramci prezentovaného kategorialniho systému zestruénéno.
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Obsahové vymezeni jednotlivych kategorii a stupen kvality naplnéni komunika¢niho
pojeti ilustruje tabulka 8.2.

Tabulka 8.2
Vymezeni kvality naplnéni komunikacniho pojeti literdrniho vzdéldavdni v ramci
jednotlivych kategorii

Nazev Stupen Obsahové vymezeni kategorie
kategorie kvality

Vymezeni struktury literdrniho dila na zakladé identifikace jednotlivych
Umeélecky text 3 slozek nachdézejicich se v naplnéni struktury ideové-tematického zakladu,
vécného obsahu, autorského pfistupu, kompozice a jazykovych prostiedku.

Kontext se Naplnéni vlastnich kategorii uméleckého textu v tésném sepéti
sekundarni ) s mimooborovym kontextem, ktery slouZi i ilustraci neliterarnich
estetickou vyuéovacich predmét (¢eského jazyka, matematiky, prvouky, pfirodovédy,
funkci vlastivédy, vytvarné vychovy, hudebni vychovy, télesné vychovy).

Kontext 1 Vazanost namétu na literarni historii a terminologii, avSak bez pfimé
mimoesteticky souvislosti s uméleckym textem.

Vztah k mimotextové realité, odklon od uméleckého textu, smérovani
tematiky k redliim neliterarnich vyucovacich predmétl (Cesky jazyk,
matematika, prvouka, pfirodovéda, vlastivéda, vytvarna vychova, hudebni
vychova, télesna vychova).

Mimotextovost 0

Stupeii kvality komunikaéniho pojeti literarniho vzdélavani v otazkach, ukolech a na-
métech k ¢innostem zatrazenych do ¢itanek pro Zaky primarni $koly bude posuzovan
z hlediska naplnéni pfimé prace s uméleckym textem. Ta je v ramci komunikaéniho
pojeti povazovana za vlastni obsah literarniho vzdélavani. Kazda kategorie ptedstavu-
je jeden ze Ctyt stupiiti kvality hodnocené nula az tremi body. Kategorie Umeélecky text
(hodnocena stupném 3) tak zcela naplituje komunikacni pojeti literarniho vzdélavani.
Kategorie Kontext (stupen 2) a Kontext se sekunddrni estetickou funkci (stupeii 1) ¢as-
te¢né napliuji komunikaéni pojeti literarniho vzdélavani. Kategorie Mimotextovost
(stupeni 0) toto pojeti nenapliuje.

Obsahovou analyzu otazek, ukolli a naméti k Cinnostem zafazenych do Citanek
pojimame podle Svece (2009, s. 141) jako metodu na rozhrani metod kvalitativnich
a kvantitativnich, pfi niz se kvantifikace obsahovych jednotek (€ili konkrétnich tikold,
otazek a namétd k Cinnostem) uskuteciiuje v ramci jejich kvalitativnich kategorii
(pojmu, tematik a mySlenek vztahujicich se primarné k naplnéni estetické funkce
textu).

Za jednotku analyzy je povazovana kazda otazka, tkol ¢i namét k ¢innosti, jenz je
zatazen do ¢itanek a adresovan zakiim. Otazka, ukol a namét k ¢innosti je formalné
pojiman jako uceleny graficky celek stojici pred textem (jako uvedeni do problematiky,
motivaéni otazku ¢i podnét k zamysleni), v pribéhu textu (jako metatextovy odkaz
poukazujici na text), nebo za textem (jako instrukci k tikolim komplexné&jsi povahy,
namét pro mimoskolni ¢innost, odkaz na dalsi informaéni zdroje). Za text povazujeme
kazdy beletristicky Gtvar (konkrétni graficky celek) s vlastnim titulem, popt. uvedenim
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autora, pokud jde o text autorsky. Rozsah textl se riizni, a to podle dosaZené Girovné
Ctenafstvi zakl a Zanrového zastoupeni jednotlivych textti. Rozsah poetickych texti
se pohybuje v limitach 5-50 ver$i. Rozsah prozaickych textl kolisa v rozmezi
2 000-5 000 znaku. Otazky, ukoly a naméty k ¢innostem uvadéné pro texty odborné
a véené literatury predmétem analyzy nebudou.

Jednotlivé otazky, ikoly a naméty k ¢innostem budou v ramci kategorialniho systému
roziazovany do jednotlivych podkategorii podle vécného obsahu jejich sdéleni ve
vztahu k estetické funkci textu. Pfi vlastnim kodovani bude jednotkam analyzy v ramci
jejich zarazeni do prislusné podkategorie kategorialniho systému piidélen symbol 0,
nebo 1 podle jejich obsahové pfislusnosti. Nasledné bude provedena kvantifikace
jednotek obsahové analyzy a zjisténi jejich pomérného zastoupeni v ramci jednotlivych
kategorii. Vysledky vyzkumného Setfeni pak budou prezentovany a interpretovany
v ramci pfipravované dizertacni prace.

8.5 Zaveér

Cilem kapitoly bylo predstavit konstrukci vyzkumného néstroje kategorialniho systé-
mu, jenz operacionalizuje komunikacni pojeti literarniho vzdélavani. Problém, s nimz
jsme se pii tvorbé vyzkumného nastroje potykali, spo¢ival ve vymezeni komunikacni-
ho pojeti literarniho vzdélavani a jeho operacionalizaci, jelikoZ se jedna o znacné roz-
sahlou tematiku s hlubokymi historickymi kofeny, kterd je vSak v kontextu primarni
Skoly zpracovana ve velmi obecné rovin€. Tvorba kategorialniho systému spocivala
v zuzeni zabéru sledované problematiky do jednotlivych kategorii, jez se primarné
vztahuji k vlastnimu obsahu literarniho vzdélavani — uméleckému textu. Predpokla-
dame zptesnéni naseho kategorialniho systému jak z hlediska metodologického, tak
v ramci jeho obsahu. Spolehlivost vyzkumného nastroje bude ovétena zjisténim miry
shody mezi dvéma kodovateli na vzorku ti ¢itanek pro primarni skoly. Vyzkumny
nastroj poté hodlame pouzit k analyze 5 ¢itankovych fad s platnou schvalovaci doloz-
kou MSMT.
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Il. AKTERI — PROCESY — VYSLEDKY






9 Povaha profesniho vidéni u studenti ucitelstvi
anglického jazyka — teoreticka vychodiska
a metodologie vyzkumu

Eva Minafrikova

9.1 Uvod

Tato kapitola si klade za cil predstavit nastroj pro zkoumani profesniho vidéni
uciteld, predevsim pak jedné z jeho slozek — uvazovani zaloZzeného na znalostech.
Profesni vidéni odkazuje ke specifickému zpusobu, jakym ptislusnici urcité profese
,»vidi“ situace souvisejici s jejich doménou (na rozdil od pfislusnikt jinych profesi
nebo laikt). Tato kapitola nejprve vymezuje profesni vidéni a popisuje metodologie
a vysledky studii, které tento koncept zkoumaly. Nasledné piedstavuje nami navrzeny
vyzkumny nastroj pro zkoumani profesniho vidéni uciteld a vysledky jeho ovétovani
v ramci pilotniho vyzkumu. V zévéru nazna¢ime sméfovani dalsiho vyzkumu i jeho
vyznam pro pedagogickou teorii i praxi.

9.2 Teoreticka vychodiska

V ramci debat o profesionalité a profesionalizaci ucitelského povolani se v pedago-
gickém vyzkumu i teorii zacal prosazovat pojem profesni vidéni, které 1ze spolu s pro-
fesnim védénim a jednanim povazovat za dimenze profesionality (viz Minafikova
& Janik, 2012).

Pojem profesni vidéni pouzil poprvé Goodwin (1994) na poli analyzy diskursu k ozna-
¢eni souboru diskursivnich praktik pouzivanych ¢leny profese ke strukturovani uda-
losti v poli, které je pfedmétem jejich profesniho pozorovani (s. 606). Schopnost vidét
smysluplnou udalost je podle Goodwina socialné situovanou aktivitou, nikoliv pouze
transparentnim psychologickym procesem. Ptikladem rozdilného profesniho vidéni
mohou byt farmar a archeolog. Divaji-li se na stejny kousek pole, vidi v ném rozdilné
jevy — podle toho, co je pro jejich praci relevantni. Vyzkumu profesniho vidéni je
v poslednim desetileti vénovana pozornost i v ramci vyzkumu ucitelti (viz napt. She-
rin, 2007; Seidel et al., 2011; Lefstein & Snell, 2011), kde tento koncept odkazuje ke
znalostné zalozenym procestum fizeni pozornosti a zpracovani informaci. Podle uve-
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denych autorti zahrnuje dva subprocesy: (a) v§imani si/vybérové zaméteni pozornosti
(noticing) a (b) uvazovani zalozené na védéni (knowledge-based reasoning).

Vybérové zaméfeni pozornosti predstavuje znalostné zalozeny proces identifikace si-
tuaci, udalosti a jevi, které jsou relevantni pro uspéch pedagogického jednani (Seidel
et al., 2010, s. 297). Uvazovani zalozené na védéni je procesem piemysleni o situaci
ve svétle udalosti a jevi, které byly identifikovany jako relevantni pro uspéch peda-
gogického jednani. Tento proces predpoklada urcité znalosti (Seidel et al., 2010) nebo
porozuméni (Sherin, 2007). Seidelova et al. (2010, 2011) zminuji tfi subprocesy, které
jsou soucasti tohoto uvazovani. Jedna se o popis (¢eho si ucitel vSimnul), vysvetleni
(spojovani konkrétnich situaci ve tfidé s ucitelovymi pfedchozimi znalostmi a poro-
zuménim) a predikci (pouziti tohoto spojeni k piedvidani toho, co mtize nastat jako
nasledek dané situace). Procesy vybérového zaméfeni pozornosti a uvazovani zalo-
zeného na védéni jsou vzajemné provazané a cyklické — ucitelé zamétuji pozornost
na zakladé promysleni situace a promysleji jevy, kterym pozornost vénuji (Sherin,
Jacobs, & Philipp, 2011, s. 5).

V nasem piistupu vymezujeme profesni vidéni uciteltt ve shodé s vyse uvedenymi
pristupy jako komplexni soubor procesti vnimani vyuky a uvazovani o vyuce, ktery
zahrnuje selektivni pozornost a uvazovani zalozené na védéni”’. Selektivni pozornost
chapeme jako identifikovani relevantnich znaku urcité situace, které jsou dulezité pro
dosazeni daného cile. Ve svétle vyzkuml zaméfenych na rozdily mezi méné a vice
zkuSenymi uciteli v oblasti kognitivnich aktivit pfi pozorovani, analyze a reflexi vyu-
ky zahrnujeme pod uvazovani zalozené na védéni procesy reprezentovani, interpreto-
vani, vysvétlovani, predikovani, hodnoceni a navrhovani alternativ a alteraci vyuko-
vych situaci. Tyto jednotlivé subprocesy lze vymezit takto:

a) reprezentovani — (vnitini) deskriptivni vyjadiovani, pojmenovavani, zptitomnova-
ni, popisovani situaci nebo jejich relevantnich znaki;

b) interpretovani — ucitelovo rozumeéni situaci;

c) vysvétlovani — pouziti obecnych principt a znalosti k porozumeéni dané situaci;
d) predikovani — odhad nasledkd jednani ucitele i dasledku celé situace;

e) hodnoceni — zaujeti pozitivniho nebo negativniho postoje k situaci;

f) navrhovani alternativ a alteraci® — navrh ur¢itého ptistupu k situaci nebo konkrét-
niho postupu, ktery je podle ulitele v daném kontextu vhodny.

7 Jednotlivé subprocesy profesniho vidéni mohou probihat rtizné uvédoméle (u rtiznych uéiteld, v riz-
nych kontextech, v reakci na rizné podnéty) a odrazet rizna stadia/riznou povahu ucitelova védéni.
V navaznosti na Korthagena et al. (2011, s. 176) se 1ze domnivat, Zze profesni vidéni muze probihat na
urovni gestaltu, schématu i teorie.

% Jelikoz lze rozlisit dva (ihly, ze kterych se miZe ucitel na vyuku divat (jako aktér nebo jako pozorovatel;
viz Minatikova & Janik, 2012, s. 193), odkazuje proces navrhovani alternativ a alteraci i k situaci ve
vyuce, kdy ucitel okamzité jedna ve své vlastni vyuce.
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V dal$im textu se budeme vénovat predevsim procesiim uvazovani zaloZzeného na védéni.
Predstavime vyzkumy, které se zabyvaly timto konceptem, a také vyzkumy, které mohou
byt pro jeho zkoumani inspiraci.

9.3 Stav poznani

V této podkapitole predstavime nékteré vyzkumy zameétené na profesni vidéni ucitelt,
pfipadné na reflexi vyuky (vice o vztahu profesniho vidéni a reflexe in Minatikova
& Janik, 2012, s. 197-199). Nejprve zminime studii, kterd se profesnim vidénim za-
byvala mezioborove, poté popiSeme studie vénované ucitelim matematiky. V tomto
oboru je profesnimu vidéni (pfedevsim ve vztahu k matematickému mysleni zakt)
vénovana intenzivni pozornost (viz napf. Sherin, Jacobs, & Philipp, 2011). Na za-
vér se zaméetime na studii vénovanou reflexi u uciteld anglictiny jako ciziho jazyka.
Studie zabyvajici se specificky profesnim vidénim ucitelti anglického jazyka nejsou
zatim k dispozici.

Mezioboroveé srovnavaci piistup ve svém vyzkumu zvolili Blombergova, Stiirmero-
va a Seidelova (2011), v jehoz ramci se pokusili popsat, jaky vliv ma studijni obor
studentdl uditelstvi na jejich profesni vidéni pii sledovani videosekvenci z riznych
pfedméti. Vyzkumnym nastrojem bylo online prostfedi OBSERVE, které kombinuje
videosekvence se skalovanymi polozkami pro jejich hodnoceni. Videosekvence jsou
vybirany tak, aby reprezentovaly alespon dv¢ ze tif vyukovych komponent, které maji
vliv na uceni zakl — orientace na cil, podpora uc¢ebniho procesu a atmosféra/klima.
Skalované polozky maji zachytit uvazovani zalozené na védéni. Kazd4 polozka repre-
zentuje jednu dimenzi tohoto procesu (popis, vysvétleni, predikce; detailné popsano in
Blomberg et al., 2011 nebo Minatikova, 2011a). Vysledky tohoto vyzkumu naznacuji,
ze uvazovani zalozené na znalostech ma obecny charakter, protoze studenti vsech
obori (socialni védy, humanitni pfedmeéty, matematika, pfirodni védy) byli schopni
reagovat na videosekvence z riznych pfedméti (matematika, anglictina, fyzika). Za-
jimavé je, ze skupina studentll humanitnich pfedmétl a socialnich véd si obecné vedla
lépe (jejich profesni vidéni se vice blizilo profesnimu vidéni expertt, se kterymi byli
srovnavani) — dokonce i u videosekvenci z hodin matematiky a fyziky. Nepotvrdila se
tedy domnénka, ze studenti projevi vyss§i Groven uvazovani zaloZeného na znalostech
pfi sledovani videosekvenci z predmétu jejich aprobace.

Van Esova (2011) se ve svém vyzkumu zabyvala povahou ,,v§imani si“ (noticing)
u skupiny ucitelt matematiky. V§imani si ma v pfistupu van Esové Sirsi zabér — ne-
zahrnuje pouze to, ¢eho si ucitelé vSimali, ale i to, jak si v§imali (je tedy podobné
nasemu vymezeni profesniho vidéni). Jeji vyzkum se uskutecnil v ramci videoklubt
(detailn€ji in Minatikova, 2011b), které si (jakozto intervence) kladly za cil zaméfit
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pozornost ucitelll na matematické mysleni zakut. Jednim z vysledka studie byl navrh
modelu uceni se v§imat si matematického mysleni zZak (Framework for learning to
notice student mathematical thinking). Tento model operuje se dvéma obsahovymi
komponentami (&eho a jak si ugitelé viimaji) a étyfmi Grovnémi kvality. Urovné kva-
lity komponenty ,,¢eho® (si u€itelé v§imali) byly odli§eny podle toho, do jaké miry se
ucitelé vénovali matematickému mysleni zaka (viibec, Castecné, specificky). Nejvyssi
uroven predstavovala propojeni uvah o matematickém mysleni zakd a vyucovacich
strategiich. V ramci komponenty ,,jak* byly trovné kvality odliSeny podle toho, zda
se v konverzaci vyskytovaly deskriptivni nebo evaluativni komentaie bez opory o di-
kazy z videosekvence (evidence), interpretativni vyroky vztahujici se ke specifickym
jevaim ve videosekvenci ¢i vyroky komentujici vztah pozorovanych jevi a obecnych
principt vyuc¢ovani a u¢eni nebo navrhujici alternativni ptistupy. Pomoci tohoto mo-
delu autorka dale popisovala vyvoj v§imani si u skupiny uéitelti v prib&hu ucasti ve
videoklubu (tedy postup z kvalitativni trovné 1 do trovné 4). DuleZitym zjisténim
tohoto vyzkumu bylo, ze uroven komponenty ,,co*“ obecné odpovidala urovni kom-
ponenty ,.jak” (a naopak). To koresponduje s vySe uvedenou premisou, Ze procesy
vybérového zaméteni pozornosti (co) a uvazovani zalozeného na znalostech (jak) jsou
provazané a vzajemné se ovliviuji.

U nas se vyzkumu profesniho vidéni vénovaly Vondrova a Zalské (2012). Piedmétem
jejich zajmu bylo, kterym specificky matematickym jeviim® vénuji studenti ugitelstvi
matematiky pozornost pii pozorovani videozaznamu celé hodiny a jak tyto jevy
interpretuji. Ve své studii mj. srovnavaly povahu uvazovani zaloZzeného na znalostech
u studentd ucitelstvi po jednom a dvou (resp. tfech) semestrech kurzii oborové
didaktiky. Uvazovani zaloZzené na znalostech operacionalizovaly jako pfitomnost
popisnych ¢&i kriticky vyrokt a vyrokl nabizejicich alternativni feSeni v pisemnych
reakcich studentl na shlédnuty videozaznam hodiny. Analyza ukazala, Ze studenti
s ,,mensi fundovanosti“ v oborové didaktice (tedy po jednom semestru oborové
didaktiky) se vyjadfovali vice kriticky a nabizeli vice alternativ nez studenti po dvou
(resp. tfech) semestrech. Autorky upozornuji na skuteénost, ze tento rozdil mohl byt
také zpasoben vlivem vyukové praxe, kterou skupina ,,vice fundovanych® v prib&hu
studia prosla.

Zkoumani prokazované kvality reflexe se vénovala Pisova (2005, s. 146—156) v ram-
ci vyzkumu vlivu klinického roku na studenty ucitelstvi anglického jazyka. Kvalita
reflexe byla v navaznosti na Smytha (1989, s. 146) posuzovana pomoci urovné my-
Slenkovych operaci studentti ve dvou kli¢ovych momentech klinického roku — v po-
loving a na jeho konci. Jednalo se o nasledujici procesy: popis, analyza, hodnoceni,
navrh alternativnich postupti, generalizace a metakognice. Analyzovany byly rozbory
videozaznami vlastni vyuky studentii. V poloviné roku vétSina rozborti obsahovala

9 Specificky matematické jevy jsou takové, které mohou byt pozorovany, vysvétleny nebo interpretovany
ve vztahu k matematickym nebo didaktickym otazkam uceni se a vyuky matematiky (na rozdil od
ostatnich predmétii; Vondrova & Zalské, 2012, v tisku).
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pouze komentate popisné, zhruba polovina i komentafe analytické a hodnotici. Mini-
malné se vyskytovaly komentate, které ukazovaly na generalizace a metakognici. Na
konci roku byli vSichni studenti schopni svou vyuku nejen popsat, ale i analyzovat.
U vétsiny se také objevily komentafe hodnotici, navrhujici alternativy a také komen-
tafe dokladajici proces generalizace.

V dal$im textu popiSeme vyvoj vlastniho nastroje pro popis uvazovani zalozeného na
védéni u studentt uditelstvi a také design pilotni studie, ktera si kladla za cil oveéfit
vyzkumné nastroje, které budou pouzity v hlavnim vyzkumu.

9.4 Metodologie

V této podkapitole popiseme metodologii naseho vyzkumu zaméteného na uvazovani
zalozené na védéni. Struéné predstavime cil vyzkumu a nastroj sbéru dat spolecné
se zkoumanym vzorkem z pilotni studie. PopiSeme metodu kvalitativni obsahové
analyzy a zminime prvni verzi kategorialniho systému pro analyzu odpovédi studentid
(viz Minatikova, 2011b) a jeji nedostatky. V navaznosti na to se budeme vénovat nové
verzi kategorialniho systému, pfedev§im vymezeni kategorii a ovéteni jeho reliability.

9.4.1 Cil vyzkumu

Nas vyzkum si klade za cil poznat povahu uvazovani zalozeného na védéni jakozto
soucasti profesniho vidéni studentli ucitelstvi anglického jazyka a prozkoumat
moznosti jeho rozvoje pomoci IVSV VideoWebu — elektronického uéebniho prostiedi
vyuzivajici videozaznamy realné vyuky (viz napt. Janik & Minafikova et al., 2011).
Pro dosazeni téchto cilli je nezbytné vyvinout nastroj, pomoci kterého lze uvazovani
zalozené na védéni popsat. Vyvoj tohoto nastroje a zptisob jeho pouZiti je ptiblizen
v dalsim textu.

9.4.2 Sbér dat a zkoumany vzorek

Sbér dat probihal s vyuzitim elektronického ucebniho prostiedi Video Web. Toto
prostiedi tvoii zaklad volitelného pfedmétu s nazvem VideoWeb, ktery je nabizen
studentim vsSech programil vyucovanych Katedrou anglického jazyka a literatury
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Jedna se o jednosemestralni predmét,
jehoz prezencni vyuka probihd ve dvou blocich (na zacatku a na konci semestru),
kdy studenti pracuji s tzv. diagnostickymi moduly VideoWebu. V pribéhu semestru
studenti pracuji pouze online s tematicky zaméfenymi intervencnimi moduly. Inter-
vencni moduly nejsou pfedmétem tohoto textu a bude o nich pojednéno jinde.
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Diagnostické moduly slouzi pfedev§im ke sbéru dat pro nas vyzkum. Jejich cilem je
elicitovat, ¢eho si studenti v§imayji pii pozorovani videosekvenci z realné vyuky. Kazdy
diagnosticky modul se sklada ze dvou ¢asti. V prvni ¢asti studenti shlédnou Ctyfi
videosekvence (max. délka 4 minuty), po kterych nasleduje instrukce ,,Okomentujte
videoukazku, kterou jste prave vidéli“ (obrazek 9.1). Jejich odpovédi nejsou v této fazi
dale strukturovany a neni jim nabizena zadna dalsi podpora. Tento pfistup byl zvolen
proto, aby odpovédi reprezentovaly pouze to, ¢eho si studenti sami v§imnou, co sami
,vidi“. Druha ¢ast diagnostickych modull se sklada opét ze ¢tyt videosekvenci. Dvé
jsou stejné jako v ¢asti jedna, dvé jsou pro studenty nové (obrazek 9.2). Po kazdé
z videosekvenci nasleduje sada otazek, které se zamétfuji na jednotlivé dimenze
uvazovani zaloZeného na znalostech. V této fazi naseho vyzkumu jsou analyzovany
pouze odpovédi z prvnich ¢asti diagnostickych modult.

« [} maadiinka.ped.muni.cz/maod quiz/attempt php g =4447 |

14 This extract is taken from an English kesson in knta at an 8-year gymnazium [comesponds ta the 19 year of a 4-year gymndzium). | is 2 group of 10 ntermediate
Marks: 1 students. You will see the beginring of the lessan

Flash vdeo LEiser nace | a0

Please comment on the classroom situation you have just observed (at least 100 words). You can watch the video as many times as you
n

Answer Frebuchet [=] (1en [=] [ [lng=] B F U &% < | B =
EETE MM SEEE Y —hwde QOGS o @
path
(-]

Obrdzek 9.1. Screenshot diagnostického modulu VideoWebu.
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Diagnosticky modul 1

Cast 1 Obecné otazky

Diagnosticky modul 2

Cast 1 Obecné otazky

(at least 100 words). You can watch video as many times as you need.

video video video video
sekvence sekvence sekvence sekvence

Elezse comment on the classroom situation you have just observed

Please comment on the classroom situation you have just observed
(at least 100 words). You can watch video as many times as you need.

video video video video
sekvence sekvence sekvence sekvence

Cast 2 Konkrétni otazky

video video video
sekvence sekvence sekvence

A D E

Cast 2 Konkrétni otazky

video video
sekvence sekvence

video video video
sekvence sekvence sekvence

F B G

| J

Otézky cilené na:

« Popis « Interpretaci a vysvétleni
« Predikci + Hodnoceni
« Alteraci

Otazky cilené na:

- Popis « Interpretaci a vysvétleni
« Predikci + Hodnoceni
« Alteraci

Obrdzek 9.2. Struktura diagnostickych moduld VideoWebu.

Studenti mohou jednotlivé videosekvence zhlédnout opakované a také si vybrat ja-
zyk, kterym budou odpovidat (anglictina, ¢eStina nebo jejich kombinace). Pro tento
pristup existuje n¢kolik divodl. VideoWeb pro studenty uditelstvi anglického jazyka
a literatury byl vytvofen v anglickém jazyce, v souladu s jazykovou politikou katedry,
kde jsou vSechny predméty vyucovany v angli¢ting. Pro ucely vyzkumu je ale dilezi-
té, aby studenti byli schopni vyjadfit své myslenky co nejptesnéji, tedy aby nebyli li-
mitovani svymi znalostmi ciziho jazyka. Dilezitou je i otazka terminologie — studenti
absolvuji obecné didaktické pfedméty v Cesting, ale oborovou didaktiku v anglicting.
Proto predpokladame, Ze je pro né prirozenéjsi o nékterych tématech psat v anglicting
(napt. classroom management) a o nékterych v ¢estiné (napf. klicové kompetence).
Tato domnénka se potvrdila i v reakcich studentti v zavére¢ném dotazniku, kde se
ukazalo, Ze nektefi studenti odpovidali vétSinou anglicky, protozZe to pro né bylo pfi-
rozenéjsi, néktefi spise cesky, protoze to pro né bylo rychlejsi, a byli tak 1épe schopni
vyjadfit svoje myslenky. V komentatich se také potvrdilo, Ze otazka terminologie hra-
la roli pii vybéru jazyka — pedevsim pii komentovani klicovych kompetenci.

Vyzkumny vzorek pilotni studie tvofilo 13 studenti Katedry anglického jazyka
a literatury (5 muzl, 8 Zen), ktefi dokoncili cely predmét VideoWeb podzimnim
semestru akademického roku 2011/2012. Sest z nich studovalo bakalafsky stupef,
sedm magistersky. Sest u¢astnikii mélo za sebou v dobé realizace pilotni studie
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vice nez $est semestrti didaktiky (obecné nebo oborové). Sest respondenti uvedlo,
ze absolvovali i1 jinou nez povinnou praxi (napt. vyuka na jazykovych Skolach).
Primérny vek ucastnikd byl 27 let (v rozmezi 22-38 let).

Pred zacatkem prace ve VideoWebu byli Gi¢astnici informovani o tom, Ze svou Gcasti
potvrzuji souhlas s pouzitim svych odpovédi pro vyzkumné ucely. Jejich odpovédi
byly v ramci naSeho vyzkumu zpracovany metodou kvalitativni obsahové analyzy,
ktera bude podrobnéji pfedstavena v nasledujici podkapitole.

9.4.3 Kvalitativni obsahova analyza

Kwvalitativni obsahova analyza predstavuje metodu analyzy verbalniho nebo obrazo-
vého materidlu, kterd kombinuje kvalitativni a kvantitativni kroky — mtze byt tedy
prikladem metody smiSeného designu (srov. Mayring, 2010, s. 27). Obecné se obsa-
hova analyza vyznacuje nékolika znaky. Jedna se o analyzu komunikace, a to realné
zachycené, protokolované komunikace (obrazky, texty, videozdznamy). Dutlezité je
tedy védomi, ze analyzovany celek je soucasti komunika¢niho modelu (tedy kdo ko-
munikuje s kym, jakym zptisobem a z jakého divodu; srov. napt. Krippendorft, 2004,
s. 34). Pii obsahové analyze postupujeme systematicky dle ur¢enych pravidel a fidime
se teorii. Konkrétni postupy analyzy uréujeme dle vyzkumné otazky. Stézejni pro tuto
metodu je presny sled krokii analyzy, vytvoreni a aplikace kategoridlniho systému,
nutnost provedeni pilotni studie a sledovani kritérii kvality (napt. shoda kodovateli;
viz nize).

Kvalitativni obsahova analyza se pouziva k analyze materidl, které vyzaduji
interpretaci, a od kvantitativni obsahové analyzy se li§i pfedev§im zkoumdnim
latentnich, ne manifestnich vyznami (Schreier, 2012, s. 16).

V naSem vyzkumu byla metoda kvalitativni obsahové analyzy zvolena k zodpovézeni
nasi vyzkumné otazky ptedevsim z nésledujicich divodu:

e Redukuje data — neposkytuje holisticky ptehled o zkoumaném materialu (na rozdil
napfi. od hermeneutického pfistupu), ale je fizena vyzkumnou otdzkou. Vyzkumna
otazka urcuje, z jakého thlu bude na data pohlizeno (Schreier, 2012, s. 4). Ackoliv
muze dochdzet ke ztrat¢ specifickych dat, je mozné ziskat informace na vyssi,
agregované urovni (s. 8). Jelikoz na zacatku naseho vyzkumu stala otazka, ktera
vychazela z teorie a pfedchozich vyzkumt, bylo dilezité zvolit metodu, s jejimz
pouzitim bude mozné vhodné€ zredukovat data.

e Pouziva se k interpretaci informacné bohatych dat — jelikoz zkouma latentni
vyznamy analyzovaného materidlu, je vhodna pro identifikaci dil¢ich procest
uvazovani zalozené¢ho na znalostech ve vypovédich respondenti, ve kterych nelze
vyroktim piifadit vyznam pouze na zakladé jednotlivych slov a jejich manifestnich
vyznamu bez znalosti kontextu (v nasem vyzkumu véta ,,Vyuka je zaméfena na



ucitele — teacher-centred” muze v jednom kontextu vyjadfovat pouhy popis,
v jiném ale negativni hodnocenti).

e Je flexibilni — tato metoda umoziuje jak vytvareni kategorialnich systému z dat
(data-driven), tak vedenych uréitym konceptem (concept-driven). Ackoliv jsou
kategorie u tohoto pfistupu definovany predem, jsou adaptovany na dany material,
aby ho co nejlépe popisovaly. Tento druhy typ tvorby kategorialniho systému jsme
zvolili i v naSem vyzkumu (concept-driven). Jelikoz jsme vychazeli z teoretického
konceptu, ktery v nasem vymezeni jeSté nebyl zkouman, potfebovali jsme flexi-
bilni metodu, ktera nam umozni adaptovat kategorialni systém na skute¢na data —
neucini nas tedy ,,slepymi k pfipadnym dal§im otazkam a problémd (¢i novym
kategoriim), na které v materialu narazime.

Kvalitativni obsahova analyza je zaloZena na piesném sledu kroku, které se fidi dle
vyzkumné otazky a zdroje kategorialniho systému (z dat/z teorie). Pro nas vyzkum byl
zvolen postup odvozeni kategorialniho systému z teoretického konceptu (Mayring,
2010; Schreier, 2012). Nejprve jsme prostudovali relevantni literaturu (viz napft. kapi-
tola 9.1 nebo Minatikova & Janik, 2012), na jejimz zakladé jsme formulovali katego-
rie a k nim obsahova vymezeni, ptiklady a pravidla pro kodovani. Cast dat z pilotniho
vyzkumu byla pomoci tohoto kategorialniho systému nakoédovana. Na zakladé toho
byl kategorialni systém upraven (viz kapitola 9.3.5). Nova verze kategorialniho sys-
tému byla pouzita k nakoédovani dalsi ¢asti dat. Toto kddovani bylo provedeno neza-
visle na sobé dvéma kodovately. Po diskusi spornych piipadt a dosazeni shody byl
kategorialni systém upraven. Dalsi ¢ast dat byla nakédovana opét dvéma kddovateli
pomoci této finalni verze a byl proveden test reliability (shoda mezi kddovateli — ICR;
viz obrazek 9.3)!%,

studium relevantni literatury

|

formulace kategorii —

Uprava
kategorialniho systému

formulace obsahového vymezeni,
prikladt a pravidel pro kédovani

|

pilotni studie ——————p koédovani

|

finalni kategorialni systém 4—'

|

kédovani

Obrdzek 9.3. Postup vytvareni a revize kategorialniho systému v nasem vyzkumu.

100 Obecné k tvorbé kategorialniho pfistupu viz napf. Schreier, 2012; Friih, 2011; Mayring, 2010.
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Jednim z krokt kvalitativni obsahové analyzy je rozdéleni materialu na jednotky.
Jedna se o jednotky analyzy, jednotky kodovani a jednotky kontextové (Schreier, 2012,
s. 129-134). Rozd¢leni materialu na jednotky je predstupném samotného kdédovani.

Jednotky analyzy souvisi s jednotkami sbéru dat. K jejich definici se vyuziva pie-
devsim formalnich kritérii (napf. ¢lanek, kapitola, odstavec apod.). V nasem vy-
zkumu za jednotku analyzy povazujeme celou reakei (odpovéd’) studenta na jednu
videosekvenci.

Jednotka kodovani predstavuje takovou ¢ast jednotky analyzy, kterou mizeme
smyslupln¢ interpretovat ve svétle nami definovanych kategorii a ktera patii praveé
do jedné z téchto kategorii. Obecné se muze jednat o rizné dlouhé useky (cely
text, odstavec, n€kolik slov) podle charakteru kategorii. V nasem vyzkumu se vét-
$inou jedna o nékolik slov az vét, které vyjadiuji pravé jednu komponentu uva-
7ovani zalozeného na védéni (a predstavuji tedy jednu kategorii). Casto se jedna
o dekontextualizované vyroky, které nelze interpretovat samostatné (samostatné
by je ani nebylo mozné jako patfici do urcité kategorie identifikovat), potiebujeme
tedy kontextové jednotky.

Kontextové jednotky jsou definovany jako ¢ast daného materialu, ktera je potieba
k porozuméni vyznamu dané jednotky kédovani. V naSem vyzkumu pro urce-
ni kontextovych jednotek pouzivame tematické kritérium — jedna jednotka kon¢i
a druha zacina se zménou tématu (napt. kdyz student ve své odpovédi prejde od
tématu classroom management k tématu osobnosti ucitele).

Dale stru¢né popiSeme prvni verzi kategorialniho systému (srov. Minaiikova, 2011b)
a zdivodnime nutnost jeho zmény a predstavime novou verzi kategorialniho systému.

9.4.4 Prvni verze kategorialniho systému

Prvni verze kategorialniho systému se sklddala z péti kategorii, které reflektovaly
konceptualizaci diagnostické kompetence!® (tabulka 9.1; viz napf. Minafikova,
2011b). Prvni verze kategoridlniho systému nejen operovala s kategoriemi, ale poci-
tala i se zafazenim jednotlivych jednotek kédovani do ur¢itého stupné kvality v ramci
dané kategorie podle toho, jestli byly navdzany na jiné jednotky analyzy (napft. altera-
ce podpofena popisem) a jestli v nich byl pouzit bézny ¢i odborny jazyk.

101 Ve svétle dalsiho studia literatury a $ife pole, které jsme chtéli postihnout (celd vyuéovaci situace), byl

tento pojem v dal$im zpracovani vyzkumu opustén a nahrazen konceptem profesni vidéni.
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Tabulka 9.1
Prvni verze kategoridlniho systému

g8 Obecna charakteristika ,Stupné kvality”
]
£
a
° Rozpoznani jevu a jejich 3 Popis propojenych uddlosti odbornym jazykem
;:3 2 zachyvcenl'jazykovymi 2 Popis propojenych uddlosti béZnym jazykem nebo popis
£ g prostiedky. Jjednotlivych uddlosti odbornym jazykem
§ © 1 Popis jednotlivych uddlosti béZznym jazykem
0 Vécné nesprdvny popis
© Vyjadreni toho, jak 3 Vysvétleni odbornym jazykem
§ < rc.-:‘spor)dent chape d.anou 2 Intepretace odbornym jazykem nebo vysvétleni béZnym jazykem
§ B Stuad, pripadné vyjadreni 1 Interpretace béZnym jazykem
o § porozuméni zaloZeného L o
£ > naobjektivnich poznatcich 0 Vecné nespravne zavéry
- a teoriich.
. Explicitni nebo skryté 3 Hodnoceni spojené s vysvétlenim odbornym jazykem
§ vyjadfeni p?Zi‘fiV“"hO ) 2 Hodnoceni spojené s popisem nebo interpetaci odbornym
e nebo negativniho postoje Jjazykem nebo s vysvétlenim béznym jazykem
3 k pozorované skutecnosti. P . . ,
o Hodnoceni spojené s popisem nebo interpretaci
Hodnoceni

Odhad nasledkd jednani 3 Predikce odbornym jazykem, podloZend popisem, interpretaci
° ucitele i dusledk( celé nebo vysvétlenim
~ situace. 2 Predikce odbornym jazykem nebo predikce béZnym jazykem
g podloZend popisem, interpretaci nebo vysvétlenim
& Predikce béZznym jazykem

Vécné nesprdvné zavery

Alternativni feSeni situace 3 Alterace odbornym jazykem podloZend interpretaci,

nebo pristup k ni, ktery vysvétlenim, hodnocenim nebo predikci
g resE)’ondent polvaiug'e ’za 2 Alterace odbornym jazykem nebo alterace béznym jazykem
g lepsi nebo také mozny. podloZend interpretaci, vysvétlenim, hodnocenim nebo predikci
L
< Alterace béZnym jazykem

Vécné nesprdvné zavéry nebo naznaceni nutnosti alterace bez
jejiho konkrétniho navrZeni

Upraveno podle Minatfikova (2011b, s. 157-158).

Po nakodovani prvni ¢asti dat ziskanych v ramci pilotniho vyzkumu se ukazalo né-
kolik problémt. Prvni piedstavovalo odliSeni béZného a odborného jazyka. Obtizné
zataditelné byly vyrazy, které se pouzivaji v bézném jazyce (napt. zaci pracuji ve sku-
pinach), ale v didaktice maji funkci terminti (prace ve skupinach). Ukazalo se také, ze
kvalitativni stupné redukuji data nezadoucim zpiisobem. Po zafazeni jednotky kodo-
vani napf. do kategorie alterace-2, nebylo v naslednych analyzach mozno zohlednit,
zda se jednalo o vyrok béznym nebo odbornym jazykem, ¢i o vyrok podpofeny dal-
$imi vyroky, pfipadné kolika a jakymi. Dal§im problémem byly jednotky kodovani,
které nespadaly do zadné z danych kategorii. V disledku zminénych problému a také
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v navaznosti na zménu teoretického pfistupu (koncept diagnosticka kompetence na-
hrazen konceptem profesni vidéni) jsme pfistoupili k upravé kategorialniho systému.

9.4.5 Druha verze kategoridlniho systému

Aby nami navrzeny kategoridlni systém co nejpfesnéji zachycoval profesni vidéni
respondentli (viz problémy zminéné v piedchozi kapitole), bylo nutné jej upravit
a adaptovat. Doslo ke zruSeni kvalitativnich stupnii jednotlivych kategorii a k zavede-
ni kontextovych jednotek, v ramci kterych lze sledovat zastoupeni (a tedy i propojeni)
jednotlivych kategorii a blize tedy poznat povahu uvazovani zalozeného na védéni
u studentd ucitelstvi. V dasledku zruSeni kvalitativnich stupiiti byla kategorie Inter-
pretace a vysveétleni rozdélena na dvé samostatné (tyto dva procesy byly v prvni verzi
kategorialniho systému rozliSovany na tirovni kvalitativnich stupiii, nikoliv na trovni
samostatnych kategorii).

Pti kddovani s prvni verzi kategoridlniho systému se objevily jednotky, které nepattily
do zadné z vyse uvedenych kategorii. Pti jejich blizsi analyze se ukazalo, ze tvoii dvé
skupiny. V prvni skupiné byly vyroky, které mély raz Cisté technicky (napt. vztahujici
se ke kvalité¢ zvuku nebo videa). Druhou skupinu ale tvofily vyroky, které se vztaho-
valy k obsahu videosekvence, ale zadné kategorii neodpovidaly. Podle naseho nazoru
tvoii tato kategorie materidl pro dalsi analyzu, jelikoz se Casto jedna o vyroky vyja-
diujici ndzory a postoje studenti a jejich vztah k tématu videosekvence (napt. Rada
ve vyuce pouzivam interaktivni tabuli). Byly tedy zavedeny dvé nové kategorie — Jiné
(technické) a Ostatni (moznost dalsi analyzy).

Pomoci nové verze kategorialniho systému byla dvéma kodovateli zpracovana dalsi
¢ast dat z pilotni studie. Po slepém kddovani nasledovala diskuse obou kodovateli nad
spornymi piipady a doslo k precizaci obsahového vymezeni jednotlivych kategorit,
aktualizaci ptiklada a upravé pravidel postupu kddovani (viz tabulka 9.2 a 9.3).
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Tabulka 9.2

Druhd verze kategoridlniho systému

Kategorie Obsahové vymezeni Priklad z dat (tu¢né) a komentar (kurzivou)

Popis/ Deskriptivni vyjadreni. The fact that the teacher distributed

Identifikace the worksheets herself might have been
changed, learners could have done it, but it
must have been done because of time.
Primo pozorovatelné.

Interpretace Vyrok vyjadfuje to, jak respondent The fact that the teacher distributed

rozumi situaci — tzn. odhad jevu
a vztahU mezi jevy, které nejsou pfimo
pozorovatelné.

the worksheets herself might have been
changed, learners could have done it, but it
must have been done because of time.

Ze situace (informaci o kontextu, projevu
ucitele apod.) vyvozuje diivod, proc¢ ucitelka
zvolila dany postup (tzn. rozdala pracovni
listy sama) — neni pfimo pozorovatelné.

Vysvétleni

Formulovéni obecnych princip(, at uz

s odvolanim na teorie/autory/literaturu
nebo bez nich. Jedna se o obecné
vyjadreni.

I would greet the learners and let them
answer, which could build a stereotypical
behaviour to the class... and such repeated
behaviour brings positive results.
Respondent vyjadruje obecné pravidlo (bez
odkazu na Teorie s velkym T).

Predikce Odhad nasledkd jednéni ucitele | would greet the learners and let them
a dusledk situace (pro uceni zaka, answer, which could build a stereotypical
jejich motivaci, emociondlni naladéni behaviour to the class... and such repeated
apod., také odhad budouciho stavu — behaviour brings positive results.
napf. nutnost opakovani v pfisti hodingé). Odhad dusledku alterace.

Hodnoceni  Vyjadreni pozitivniho nebo negativniho ~ The overall atmosphere and teacher’s class
postoje k pozorované skutecnosti. Mize management seems to be fine and friendly.
byt vyjadieno explicitné (napt. dobra Pozitivni hodnoceni pozorovanych jevu.
organizace) nebo skryté (napt. Ucitel
vlibec Zaky neopravuje. — jedna se
o popis, ale zarover i o hodnoceni).

Alterace Alternativni feSeni situace nebo jiny The fact that the teacher distributed the
pristup k ni, ktery respondent povazuje  worksheets herself might have been
za vhodnéjsi nebo také moizny. changed, learners could have done it, but it

must have been done because of time.
Ndvrh zmény.

Ostatni Vyroky, které ukazuji na to, jak I’'m keen on the intaractive board in the
respondenti o situaci premysli, ale class.
nespadaji do Zadné z vySe zminénych
kategorii. Jednotky, které by se mohly
dale analyzovat nebo nabizi vytvoreni
nové kategorie.

Jiné Jednad se o vyroky spise organizacniho | coud not hear the teacher very well.

charakteru. Jednotky nespadaji do zadné
z vySe uvedenych kategorii, ale nemaji
potencial pro dalsi analyzu ani pro
vytvoreni nové kategorie.
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Tabulka 9.3
Postup kédovadni

Urceni kontextovych jednotek — jedna se o Usek textu, ktery pojednava o jedné myslence, vztahuje

se k jedné situaci. Kédujeme podle zmény tématu — jedna jednotka konci a druha zacdind se zménou
tématu.

Urceni jednotek kédovani — jedna jednotka patfi do jedné kategorie. JelikoZ budeme sledovat ¢etnosti
zastoupeni jednotlivych kategorii, ddvame prednost mensim jednotkam, aby se nic z dat , neztratilo”.
Tzn., pokud jsou v logicky ohraniceném useky pfitomny znaky dvou kategorii, rozdélime na dvé
jednotky (i pokud by jedna jednotka méla byt jen jedno slovo).

Zarazeni jednotek kédovani do kategorii — fidit se obsahovym vymezenim a pfiklady. JelikoZ jednotky
kédovani jsou dekontextualizované (samy o sobé nemusi davat smysl), je tfeba brat v ivahu pfi
zafazeni do kategorie celou kontextovou jednotku (viz 1).

Obecny postup kddovani (tabulka 9.2 a 9.3) ilustrujeme na obrazek 9.4 na konkrétnich
datech. Obrazek 9.4 predstavuje ptiklad kédovani jedné jednotky analyzy (tedy reakce
jednoho studenta na jednu videosekvenci).

(1) [V této hodiné zaci procvicovali ptedpiitomny ¢as]PP’s [za pomoci dialogi]P*Ps.

(2) [Na zacatku byli zaci trochu zmateni, kdo je kdo]™ePrtaee [(u¢itelka je rozdélila na
A a B)].»P's [Lepsi by bylo individudlné kazdému z nich fict, co je za pismeno]
alierace 9 Tur¢ité bych napsala na tabuli ke kazdému pismenu &islo stranky, ktera
k nim pati. Napf. A — page 132 atd.]*< [Z4ci by pak nebyli tak zmateni a mohli
se kdykoliv podivat na tabuli, kde je vSe napsano.]predikee

(3) [Jako pozitivum beru to, "dnocni [7e uéitelka v pribéhu dialoghi chodi mezi zéky
a pozoruje, PP [poptipadé opravuje jejich chyby.]pors

(4) [Giving instructions-ovéfila bych si, jestli Zaci védi, co maji d&lat]terece
[- zeptala bych se jednoho ze studentti, aby to Zakiim znovu vysvétlil, Jaterece

Shrnuti:
4 kontextové jednotky (1 odstavec = 1 kontextova jednotka)

11 jednotek kodovani (5x popis; 1x interpretace; 1x predikce; 1x hodnoceni;
4x alterace)

Obrdzek 9.4. Priklad kédovani jedné jednotky analyzy.

Student se v této jednotce analyzy vyjadiuje ke ¢étyfem témattim (kazdé piedstavuje
jednu kontextovou jednotku) — popisuje hodinu jako celek, vénuje se rozdéleni zaka
do skupin, instrukcim uéitele a chovani uéitele pii skupinové praci. V jedné kontextové
jednotce pouze popisuje (1), v jedné pozitivné hodnoti na zakladé vSimnuti si uréitych
jeva (3). Ve druhé kontextové jednotce (2) student na zakladé popisu a interpretace
situace navrhuje alternativni (lep$i) pfistup k situaci (alterace) a oduvodnuje jej
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(poukazuje na dusledky alternativniho pfistupu — predikce). Posledni kontextova
jednotka (4) navazuje na druhou kontextovou jednotku (2), ale pouze nabizi alteraci,
aniz by student jinak komentoval tento aspekt vyukové situace ve videosekvenci (tedy
aniz by popisoval ucitel€iny instrukce, interpretoval chovani zakd, zkoumal disledky
nebo situaci explicitné hodnotil).

Z uvedeného piikladu vyplyva, Ze zatazeni jednotek kodovani do kategorii vyzaduje
od kddovatelli vysoky stupen vyvozovani (high inference). Dalsim krokem tvorby
a oveéfovani nami navrzeného kategorialniho systému bylo tedy ur¢eni jeho reliability,
které popiSeme v nasledujici podkapitole.

9.4.6 Reliabilita kategoridlniho systému

Dtlezitym krokem v kvalitativni obsahové analyze, v niz se pracuje s latentnimi vy-
znamy a kategorialnimi systémy s vysokym stupném vyvozovani (high inference),
je ovéteni reliability kategoridlniho systému. Ta byla v naSem vyzkumu zjistovana
mirou shody mezi dvéma koédovateli'®, kteti nezavisle na sob&é kodovali ¢ast dat
ziskanych z pilotni studie!® (8 jednotek analyzy, které ptedstavovaly 105 jednotek
kédovani), kterd uréuje miru konzistentnosti kategorialniho systému (srov. Schreier,
2012, s. 167). Kodovatelé nezavisle na sobé rozdé€lovali text do jednotek kodovani,
pfi¢emz se do zna¢né miry shodovali (neshodli se pouze v 5 ptipadech, kdy stejny
usek textu byl jednim nakédovan jako jedna jednotka a druhym jako jednotky dve).
Pro ur¢eni miry shody byly pouzity dvé metody!'®. Byla ur¢ovana piima shoda v pro-
centech a koeficient Cohenova kappa, ktery na rozdil od ptimé shody bere v uvahu
vliv nahody pfi rozhodovani kodovatelil (viz tabulka 9.4 a 9.5). Obé byly urceny jak
pro kategoridlni systém jako celek, tak pro jednotlivé kategorie.

Tabulka 9.4
Reliabilita druhé verze kategoridlniho systému

Shodav% Cohenova Kappa Pocetshod Pocet neshod Pocet jednotek
Kategorialni systém 88,6 0,850 93 12 105

122 Oba kodovatelé vystudovali obor uditelstvi anglického jazyka a literatury a maji zkusenosti s vyukou
anglického jazyka i s vyukou budoucich ugitelti. Oba se vénuji praci s videozaznamy a vyzkumu v této
oblasti.

1% Vybrany vzorek piedstavuje asi 8 % dat z pilotni studie. Na pfesné velikosti vzorku pro uréeni reliability
neexistuje shoda. V nékterych pramenech se uvadi 10-100 % (Neuendorf, 2002, s. 158). Reliabilita
bude ovéfovana jesté jednou, a to v hlavnim vyzkumu na vét§im vzorku.

104 Pro uréeni pfimé shody a koeficientu Cohenova Kappa byl vyuzit software ReCal2 — viz http://dfreelon.
org/utils/recalfront/.
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Tabulka 9.5
Reliabilita druhé verze kategoridlniho systému — jednotlivé kategorie

Shodav% Cohenova Kappa Pocetshod Pocet neshod Pocet jednotek

Popis/Identifikace 91,4 0,819 96 9 105
Interpretace 92,4 0,649 97 8 105
Vysvétleni 98,1 0,912 103 2 105
Predikce 98,1 0,740 103 2 105
Hodnoceni 98,1 0,946 103 2 105
Alterace 100,0 1,000 105 0 105
Ostatni 99,0 0,662 104 1 105
Jiné 100,0 1,000 105 0 105

Odborna literatura tykajici se obsahové analyzy (pro pichled viz Neuendorf, 2002,
s. 143) uvadi, ze kategorii lze povazovat za spolehlivou, pokud dosdhne hodnoty
koeficientu Cohenova kappa 0,80 a vice. Kategorie, které nedosahuji hodnoty 0,70
(podle nékterych zdroju 0,67, ptipadné 0,40), jsou stéZi interpretovatelné a nespliiuji
kritéria reliability. Z tabulky 4 tedy vyplyva, Ze kategorialni systém jako celek se
ukazal byt spolehlivym. Jednotlivé kategorie, kromé Interpretace a Ostatni, kritéria
reliability také splnuji (tab. 5).

Reliabilita bude ovéfovana znovu v ramci hlavni studie. Pfedtim vSak budou zptesnéna
obsahova vymezeni kategorii Interpretace a Ostatni a dalsi kolo ,,slad’ovani* neboli
tréninku kddovatelt, aby byla zajisténa vyssi mira reliability.

9.5 Zaveér

Tato kapitola méla za cil predstavit metodologii zkoumani profesniho vidéni u bu-
doucich ucitelt. V prvni €asti jsme tento koncept teoreticky vymezili a popsali vy-
zkumy, které se jim zabyvaly (pfipadn¢ které mohou byt pfi jeho zkoumani inspiraci).
V metodologické ¢asti jsme se vénovali vymezeni cilii vyzkumu a popisu nastroju
sbéru i analyzy dat. Predstaveny nastroj bude vyuzit konkrétné pii zkoumani vlivu
elektronického uéebniho prostiedi vyuzivajiciho videozaznamy realné vyuky (IVSV
VideoWeb) na profesni vidéni studenti ucitelstvi anglického jazyka a literatury. Dale
miZze byt pouzit pii zkoumani vlivu dalsich programti profesniho rozvoje, stejn¢ jako
pfi zkoumani profesniho vidéni u riznych skupin uciteltl (zacinajicich, zkusenych,
experti).

Profesni vidéni predstavuje spolu s profesnim jednanim a profesnim védénim dimenzi
profesionality ucitele. Ovliviiuje profesni jednani i rozhodovani ve vyukovych situa-

cich (viz napt. Erickson, 2011, s. 20) a ma vztah k jeho reflexi (v akci i po akei — viz
Minatikova & Janik, 2012, s. 198). Zkoumani profesniho vidéni mize napomoci lépe
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pochopit, jak vidi vyukové situace ucitelé v jednotlivych fazich svého profesniho vy-
voje, ¢emu vénuji pozornost a jak nad situacemi uvazuji. Tyto poznatky jsou dtlezité
pro pfipravné i dalsi vzdélavani ucitelt, ve kterém mohou byt vyuzity pii navrhovani
programu cilenych na uéitele podle faze jejich profesniho Zivota i pfi ovéfovani jejich
ucinnosti.
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10 Uditelovy subjektivni teorie: zjistovani miry
inklinace k biofilni koncepci vzdélavani

Petra Vystrcil Markova

10.1 Uvod

Tato kapitola se zabyva subjektivnimi teoriemi ucitele ve vztahu k biofilni koncepci
vzdé€lavani. V zastfeSujicim pohledu je zaméfena na ucitelovo chapani a uvazovani
o Clovéku a jeho postaveni ve svété. Vymezuje zakladni pojmy, nabizi shrnuti dosa-
vadniho stavu poznani a popisuje metodologii vyzkumu s akcentem na uvedenou pro-
blematiku. Kapitola rovnéZ prezentuje postup ovéfovani vyzkumného nastroje. Zaveér
je vénovan prvnim zjisténim a diskusi metodologie.

Kapitola vychazi z projektu disertacni prace autorky, jejimz tématem je zjistovani
miry ptiklonu ucitele k biofilni koncepci vzdélavani, které je charakterizovano po-
chopenim konfliktu ptirody s kulturou (tedy pfirozeného s umélym) a osvojenim si
biofilni hodnoty — ucty k ptirodé€. Prostfednictvim subjektivnich teorii ucitele bude
zjisStovana mira piiklonu ucitele ke vztahu ¢loveék-ptiroda-kultura. Subjektivni teorie
jsou kognitivni struktury, které umoziuji poznat sebe sama, jsou implicitni a zahrnu-
ji argumenty, jimiz ucitel zdGvodnuje svoje jednani a chovani. Vychazime z nazoru,
ze ucitel disponuje souborem nazort, presvédéeni a argumentt, kterymi zdivodiuje
svoji edukaéni ¢innost. Praveé argumentace je dulezitym aspektem subjektivnich teorii
ucitele. Rovnéz je z naseho pohledu dulezité (s ohledem na pozadavky biofiln¢ orien-
tovaného vzdélavani), aby ucitelovo chovani a jednani nebylo v rozporu s jeho slovy.
Ucitelovo pojeti vztahu prirody a kultury v pedagogickém kontextu vnimame jako du-
lezitou slozku profesni pfipravy ucitele, ktera muze ovliviiovat biofilni (propfirodni)
orientaci vzdélavani, nebot je nasim zamérem posilit ucitelovo pedagogické a ekolo-
gické mysleni (srov. Horka, 2012, s. 1). Cil naseho vyzkumu a do jisté miry i této ka-
pitoly spociva v poznani, jak ucitel pfemysli o vztahu ¢loveka k piirode a kultute, co
ho ovliviiuje a zda, popf. jak se jeho subjektivni teorie odrazeji v pedagogické praxi.
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10.2 Vymezeni feSené problematiky a zakladnich pojmu

V této ¢asti kapitoly stru¢né piedstavime teoreticka vychodiska kapitoly. Jako stézejni
pojem uvadime ucitelovy subjektivni teorie, jejichZ prostiednictvim bude zjistova-
na mira inklinace ucitele ke vztahu ¢lovék-priroda-kultura. Vztah ¢lovéka k piirodé
a kultufe mizeme oznadit jako urcité vychodisko a soucasné dilema biofilné orien-
tovaného vzdelavani. Zaroven prezentujeme i jiné pojmy nebo terminy vztahujici se
k tématu kapitoly.

10.2.1 Edukacni koncepce ucitele

V odborné literatuie lze najit rizné terminy souvisejici s problematikou ucitelova
pojeti vychovy a vzdélavani. Na tomto misté nechavame stranou souvisejici terminy
z literatury anglicky psané. Zaméfujeme se zde na vymezeni v ramci termint
uzivanych v Cestiné — coz jiz samo o sob¢& predstavuje dosti Siroké pole. Uved'me
napf. ucitelovo pedagogické védomi a mysleni (Bacik, 1990), ucitelova individuadlni
koncepce vyucovani (Gavora, 1990), ucitelovo pojeti vyuky (Mare§ et al., 1996),
pedagogicka filosofie ucitele (Vorlicek, 2000) atd. Tyto pojmy vSak nemusi nutné
znamenat vzdy stejny popis ¢i uchopeni problematiky. Spise odkazuji k rtiznym
uhlim pohledu. Nyni se pokusime o stru¢ny popis termint, jak je vnimaji a pouzivaji
jednotlivi autofi v odborné literatufe.

Gavora (2001, s. 352) uvadi, ze explicitni stranku ucitelova plisobeni na zaky lze
zmapovat, av§ak nelze popsat, ¢im je ¢innost ucitele podlozena a pro¢ ucitel vyucuje
pravé timto zpisobem a ne jinak. Proto se odbornici zamétuji na nové ,paradigma“
ve vyzkumu ucitele. Toto ,paradigma® popisuje ucitelovy myslenkové pochody,
predstavy a presvédceni. Hovofime o subjektivnich teoriich uditele, jeho individualni
koncepci vyu€ovani, pojeti vyucovani a podobnych konceptech.

Mares et al. (1996, s. 9) uvadi pojem ucitelovo pojeti vyuky, ktery oznacuje ,,souhrn
ucitelovych nazort, presvédceni, postojii a zasoba argumentt, kterymi je dany uditel
zduvodnuje.” Ucitelovo pojeti vyuky podle Marese (1996, s. 12) tvofii ,,zaklad pro
ucitelovo uvazovani o pedagogické skutecnosti i pro jeho pedagogické jednani.
Charakteristickymi rysy ucitelova pojeti vyuky podle Marese et al. (1996, s. 12) jsou:
(a) implicitnost, nebot’ nema podobu vyslovné fecenych a detailné propracovanych
zésad, (b) subjektivnost, nebot souvisi se zvlastnostmi osobnosti, vede k individualnimu
stylu ¢innosti a (c) spontannost, nebot’ zpravidla vznika a proménuje se na zakladé
zivotnich zkuSenosti, klicovych udalosti atd.

Vorlicek (2000, s. 13), v souvislosti s myslenkou nad tim, co ovliviiuje praktickou
ucitelskou ¢innost, uvadi termin kazdodenni pedagogicka filosofie ucitele, coz je
podle n¢j vice nebo méné uceleny soubor nazord, presvédceni, postoji a zasoba
argumentt, kterymi je ucitel zdGvodiuje. V tomto ptipadé Vorlicek opét odkazuje na
termin ucitelovo pojeti vyuky zminéné vyse.
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Dalsi pojem, ktery se v ¢eské odborné literatufe vyskytuje, je pojem pedagogické
vedomi a mysleni ucitele (Bacik, 1990, s. 388-389), které do zna¢né miry urcuji jeho
pedagogické chovani a ¢innost. Bacik vychazi z predpokladu, Ze ,,podle toho, jak
¢lovek vidi uréité véci, jevy, procesy, udalosti i jiné lidi, jak je chape a hodnoti, podle
toho k nim pfistupuje, jedna a zachazi s nimi“. Pedagogické védomi mj. zahrnuje
také pristupy a postoje ucitele, které vychazi z jeho hodnotové orientace. Ucitel podle
néj dokaze ,,vidét” pedagogickou realitu, coz nasledné vede k uréitym postupim,
tedy jednani a chovani. Bacik (1990, s. 390) dale vymezuje pojem individudlni
pedagogické vedomi ucitele. Tvoti jej pedagogické ideje, principy a normy, které
ucitel pfijme za své a které jsou zakladem pro individualni pedagogickou koncepci
uciteld, kterou Bacik (1990, s. 390) chape jako ,,specificky vztah ulitele k systému
pozadavkl na jeho ¢innost z hlediska subjektivné chapané ucelnosti a splnitelnosti
téchto pozadavku.*

Podobn¢ jako Bacik prezentuje pojem ucitelova individualni koncepce vyucovani také
Gavora (1990, s. 209-222). Uvadi, Ze explicitni ¢innosti se uskute¢niuji na zakladé
néceho, co na prvni pohled neni ziejmé. ,,Na zaklad¢ individualni koncepce ucitel
interpretuje pro sebe piedepsané vyucovaci cile, upravuje uéivo, voli vyucovaci
metody a pfistupuje k zakim* (Gavora, 1990, s. 209). Ucitelova koncepce vyucovani
je podle n¢j tvofena souborem védomosti, nazori, predstav a piesvédéeni. Gavora
(1990, s. 215) také uvadi, ze ucitel ma vlastni koncepci cilt vyuky vytvorenych z cila
vyuky uvedenych v uéebnich osnovach. Ty poté napliuje ve své tiidé na zakladé
poznani realnych moznosti jejich uplatnéni. Ucitel ma rovnéz vlastni interpretaci
uciva, tzn. vyznam uciva pro vyucovani a zpusob, jakym ho bude Zakim prezentovat
(Gavora, 1990, s. 215).

Vyse uvedené pojmy se vesmes dotykaji pouze ulitelova pojeti vzdélavacich cilt,
uciva nebo zaka. Zadny z téchto pojmu vztahujicich se k uéitelové edukaéni koncepci
vSak pfimo neodkazuje k argumentacni struktufe pojeti edukace. Proto se nam jako
argumentaci a zaroven zahrnuje zdtivodnéni, pro¢ ve své vyuce ucitel uvazuje nebo
podle né&j postupuje pravé danym zptsobem.

Pojem subjektivni teorie se rozsitil v némecky mluvicich zemich zhruba od 80. let
20. stoleti a to diky taméj$im symposiim. Schlee a Wahl (1987, s. 5-7) uvadi, ze
zajem o téma subjektivnich teorii byl motivovan kognitivnim obratem v psychologii.
Subjektivni teorie jsou podle nich zastfeSujici pojem pro dalsi pojmy jako je
napt. ,.kazdodenni teorie“, nebo ,naivni teorie®. Zaroven poukazuji a vysvétluji
rozdil mezi pojmy subjektivni a objektivni teorie. Objektivni, védecka teorie vétSinou
nevznika pod tlakem, ale je vysledkem systematické a metodicky fizené védecké prace,
u které ofekavame vyssi stupenn koherence a systematizace. Jeji jazykové formulace
jsou precizni a zaroven spliuji kritéria generalizace a ovéfitelnosti. Argumentacni
struktura objektivni teorie je dana explicitné. Proti objektivni teorii stoji teorie
subjektivni. Ty ¢asto vznikaji spontanng, pod tlakem, bez védomé kontroly a fizeni
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subjektem, jejich argumentaéni struktura!® je implicitni, plati pro né liberaln&jsi
kritéria posuzovani atd. (srov. Janik, 2005a, s. 478).

Janik (2005, s. 479) vSak poukazuje na mozny problém spojeny s objektivni
a subjektivni teorii. Tvrdi, ze védecké (objektivni) teorie jsou pro ucitele ,,teoriemi
z druhé ruky®, které pfichazeji explicitné. Ucitelé vSak maji své vlastni implicitni
subjektivni teorie (,,teorie z prvni ruky*), které jsou jim bliz§i, nebot’ si je vytvorili oni
sami na zakladé svych vlastnich zkuSenosti. A pravé o tyto subjektivni teorie uéitelé
opiraji své rozhodovani a jednani v pedagogickém kontextu. Janik dale uvadi (2005,
s. 479), Ze objektivni i subjektivni teorie se v pribéhu profesniho vyvoje uditele
propojuji, ¢imz piedstavuji kvalitngjsi zaklad pro ucitelovo jednani a rozhodovani.

V této casti kapitoly shrneme vyklad k uvedenym pojmim. Na prvni pohled se miize
zdat, ze nékteré predstavuji vychodisko k jinému pojmu, popt. jeho zastfeseni, dalsi
se mohou vzajemné prekryvat, prolinat atd. VéEtSina pojmi napt. ucitelovo pojeti
wyuky, individudlni koncepci vyucovani nebo kazdodenni pedagogickou filosofii
ucitele predstavuje zna¢né $iroky ramec pro ucitelovy nazory, predstavy, presvédceni
¢i postoje, o které se ucitel opira pti svém kazdodennim pedagogickém rozhodovani
a jednani. V pfipad¢ terminu ucitelovo pojeti vyuky najdeme zminku o ucitelové
argumentaci, ktera vSak zistava v roviné popisu, bez hlubsiho vymezeni. Oproti
tomu je termin subjektivni teorie ucitele pregnantnéjsi a ostieji vymezeny — umozinuje
zachytit Sirokou sit’ obsahovych elementl a relaci. Pokud v uéitelovych nazorech ¢i
predstavach najdeme argumentacni strukturu (tedy vyroky ve vzajemnych vztazich),
muzeme vyvodit jeho subjektivni teorii. Jak jsme jiz naznadili vyse, v této kapitole
a potazmo v celé diserta¢ni praci budeme pouzivat subjektivni teorii ucitele.

Potud stru¢né objasnéni uzivané terminologie u nas a v zahrani¢i. V nasledujici ¢asti
prezentujeme problematiku vztahu ¢lovéka k piirodé a kultufe jako vychodisko
biofilné orientovaného vzdélavani.

10.2.2 Biofilni koncepce vzdélavani

Biofilni neboli propiirodni orientace vzdélavani souvisi s prosazujici se myslenkou
zivota v harmonii s pfirodou, Zivota respektujiciho a ochratiujiciho, coz také mizeme
oznacit jako jednu z vizi 21. stoleti (Horka, 2012, s. 2). Vychdzime z evolu¢ni ontologie
Smajse (2008, s. 50-55), ktery vidi pojeti nové koncepce vzdélavani v pochopeni
ontického konfliktu, tedy v pochopeni konfliktu umélého s pfirozenym, a v jeho
feseni &i pfedchézeni. Smajs naznaduje potiebu vzdélavani biofilnim smérem, protoze
jediné tak miizeme vychovat generaci, jez bude odpovédna nejen za soucasnost, ale

105 Pojem subjektivni teorie dale rozebira Dann (2000, s. 87). Uvadi, ze subjektivni teorie obsahuji elemen-
ty znalosti (obsahové koncepty), které jsou v uréitych vzajemnych vztazich (formalni relace). Proto je
mozné z nich vyvozovat disledky (napt. vypovédi typu ,,kdyz-tak™).
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i za budouci generace. Hovofime o takové generaci, jez nebude orientovana pouze
na vykon a materialni blahobyt, ale ktera pochopi vzajemné souvislosti a zavislosti
vech zivych i neZivych slozek. Proto je podle citovaného autora (Smajs, 2008, s. 58)
nezbytné détem jiz od raného véku v§tépovat evolucni zptisob mysleni a posilovat jej
vzdélavanim.

Tématem biofiln¢ orientovaného vzdélavani se zabyva také Marboe (2011, s. 70).
Uvadi, ze hlavnim cilem vzdélavani je ucit pfemyslet, hledat. Hledani je pfedpokladem
k nalézani cesty. K nalézani komplexniho, ne pouze povrchniho védéni. Komeréni
védéni déti sice pripravi pro pracovni proces, zabavni prumysl ¢i vyhledani informaci
vSeho druhu, ale zbavi je snahy chapat vSe v souvislostech a schopnosti reflexe.

Charakteristickymi znaky biofilni orientace vzdélavani se zabyva Horka (2012,
s. 3—4). Autorka je shrnuje takto: (a) pochopeni hodnoty piirody pro zivot a objas-
néni jeji hodnoty i bez ohledu na ¢lovéka; (b) predavani informaci v souvislostech,
vzajemnych vztazich a vazbach s aplikaci v bézném zivote; (c) vychova ekologicky
odpovédného ¢loveka, ktery si uvédomuje disledky svého jednani a chovani; (d) po-
chopeni ptirozené evoluce Zemé, umélé evoluce kultury a konecné (e) biofilni orien-
tace vzdélavani sméfuje k pochopeni odpovédnosti ¢lovéka za expandujici kulturu, za
své dilo (Horka, 2012, s. 2-3).

Jak uvadi Keller et al. (1996, s. 9), v soucasné dob¢ dominuje kofistnicky vztah
¢lovéka k prirodé, ktery si ospravedlnujeme predstavou, podle niZ ma ptiroda a vse,
co je piirodniho ptivodu, niz§i hodnotu ne to, co vyrobil a vymyslel ¢lovék. Clovek
tak nabyva predstavy, ze svymi ¢iny ptirodu zuslechtuje a dotvafi. Této myslence
viak oponuje Smajs (2008, s. 5) svym tvrzenim, Ze piiroda je dostateéné dotvorena
a humanizovana sama o sob¢ a je nadfazena v§em zivym bytostem a piedstavuje jejich
jeden jediny ptirozeny domov. Clovék ma proto povinnost respektovat zakonitosti
ptirody, bez ohledu na jeho postaveni ve svéte, protoZe priroda byla, je a bude ¢lovéku
nadfazena. Clovek je na piirodé zavisly, a pokud by byla znigena, je ohroZen sam
clovek.

V souvislosti s vy$e uvedenym je na misté zminit naléhavou potiebu zmény zazitého
hodnotového systému, jez je stavén na materialnim blahobytu, a nahradit ho novou
hodnotou zivota samého. Toto je zakladni predpoklad humanistické axiologie. Kuce-
rova (1996, s. 201) uvadi hodnotovou koncepci vychovy, kterd chape ¢lovéka jako
soucast piirody a jejiho ochrance, ale zaroven jako soucast, ochrance a tviirce kultury,
ktery reaguje na krizi soucasné civilizace. Cesta k pfedpokladu humanistické axiolo-
gie vede skrz vychovu a vzdélavani, které jsou tady podle Kuéerové (1996, s. 201)
k podporte a predavani zakladnich hodnot, které lidstvo vytvorilo.

Podle Blizkovského et al. (2000, s. 20) je ukolem vzdélavani uschopnit mladou
generaci k pouené a odpovédné ucasti na rekonstrukci svéta a na objevovani

ptiznivEjsi budoucnosti pro nasi planetu. Tvrdi, Ze se pfecefuje pragmaticko-utilitarni
funkce vzdélavani jako nastroj technického rozvoje a ekonomického ristu. Podle négj
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se jevi kultivace jedince sama o sob¢ jako nepodstatna a zbyte¢né zpomalujici proces
predavani poznatk.

Soucasné pojeti Skoly kritizuje také Klima (2001, s. 66—67), ktery uvadi, ze Skola
podava zakiim nadbytecné mnozstvi slozitych a nespojitych teoretickych poznatki.
Podle n¢j je zakim predan cely koncept badani generaci védci, aniz by je byl schopen
pochopit ¢i se zeptat na jakoukoliv otazku, protoZe odpoveéd’ dostane jesté diiv, nez
na ni pomysli. Klima rovnéz uvadi, Ze odpovédnost vii¢i potomkim nespociva ve
sledovani vyvoje jednotlivych véd, ale pfedevs§im v zodpovédnosti za stav svéta
(Klima, 2001, s. 67).

Neni nasim cilem obracet Zivot naruby, zit bez modernich prostfedkli ¢i techniky,
chceme vsak nalézt cestu ke spole¢nosti, ktera bude respektovat zajmy piirody i své,
zajmy svéta jako celku. K tomu by mélo sméfovat i vzdélavani, kde informace budou
zakim piedavany v souvislostech a vzajemnych vztazich bez vytrzeni z kontextu.
Vzdélavani jako takové patii do kulturniho systému, tedy do néceho, co pochazi od
¢loveka. Proto by mélo podporovat ¢i probudit cit pro hodnoty a krasu piirody a zéaro-
ven také vést k odpovédnému a Setrnému zptisobu zivota. Na rozdil od Klimy (2001,
s. 66—67) se domnivame, Ze skola zaktim nedava slozité¢ informace, je vSak nezbytné
predat zakim informace v souvislostech, s pochopenim kontextu. V nasem ptipadé
vychazime z nazoru Kuéerové (1996, s. 201), ktera uvadi, Ze prostfednictvim vzdé-
lavani mtizeme zakam piedat zakladni hodnoty, jejichz pfijeti a respektovani povede
k vychové takového ¢lovéka, ktery pochopi pfirozenou evoluci ptirody a kultury a za-
roven bude zit odpovédnym a Setrnym zptisobem Zivota.

10.2.3 Ucitelovy subjektivni teorie k biofilné orientovanému
vzdélavani

V této ¢asti kapitoly se pokusime popsat konstrukt ucitelovy subjektivni teorie vzta-

hujici se k biofiln€ orientovanému vzdélavani. Abychom mohli konstrukt subjektiv-

ni teorie operacionalizovat, je nezbytné urcit jejich subjekt a objekt. Subjektem je

v nasem piipadé¢ ucitel (hovofime o subjektivni teorii ucitele) a objektem je biofilni

orientace vzdélavani.

Na to, jak ucitel premysli o vztahu ¢lovéka k piirodé a kultufe (vychodisko biofilni
orientace vzdélavani), miizeme usuzovat prostfednictvim subjektivnich teorii. V ka-
pitole 10.2.1 jsme uvedli, Ze subjektivni teorie jsou implicitni a pfedstavuji poznani
sebe sama. Jsou také vyrazn€ ovlivnény zkusenosti a patii k nim také nazory a pred-
stavy. Subjektivni teorie patii svému ,,majiteli“, v nasem piipad¢ uciteli. V ramci této
kapitoly i disertacni prace nas zajima, jaké jsou ucitelovy subjektivni teorie k biofilné
orientovanému vzdélavani.

Biofilni orientace vzdélavani pro nés predstavuje jednu z vizi soucasného stoleti.
V prijeti jejich zasad, pozadavku €i kritérii mtizeme dosahnout Zivota v harmonii,
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souladu s ptirodou. Usilujeme nejen o uznani hodnoty ptirody o sobé, jejiz hodnota je
pro nas nenahraditelna, ale také o to, aby ¢lovek a jeho kultura, n€kdy piezdivana jako
,»druha pfiroda®“, byl s ptfirodou v souladu, rovnovaze. Proto nas v nasem vyzkumu
zajima, jak ucitel premysli o vztahu ¢loveka k piirodé a kultufe a miizeme fici i o po-
staveni ¢lovéka ve svété. Vyse nastinéné charakteristiky biofilni orientace vzdélavani
jsme shrnuli do znakd, kterym se podrobnéji vénujeme v kapitole 10.1.4.

Nasledujici kapitola pfedstavuje dosavadni vyzkumy tykajici se subjektivnich teo-
rii ucitele. Zaroven prezentujeme vybrané vyzkumy souvisejici s tematikou biofilni
orientace vzdélavani.

10.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani se zretelem
na ucitelovy subjektivni teorie a biofilné orientované
vzdélavani

Metodologie predkladané kapitoly vychazi z jiz realizovanych vyzkumi Janika (2005)
a Porubského (2007). Dale uvadime vyzkumy Bubeliniové (2003) a Horké (2012),
které se ve svych studiich zabyvaji problematikou environmentalniho vzdélavani.

Nejprve uvedeme vyzkumy tykajici se subjektivnich teorii ucitele. Janik (2005,
s. 477-496) se inspiroval mysSlenkami némeckého pedagoga Theodora Litta (1927),
jenz ve svém vyzkumu pracuje s dilematem ,,vést nebo nechat rist™. Litt (1927) ve své
studii analyzuje dialektiku vztahu mezi ditétem a vychovatelem, tedy to, jak rodice/
vychovatelé pfistupuji k vychoveé svych déti. V navaznosti na to Janik zkoumal sub-
jektivni teorie rodicu k dilematu ,,vést versus nechat rist. Prezentovany vyzkum byl
realizovan v 5 krocich, pfi¢emz autor pouzil metodu komentovani metafor, kontrastni
interview a techniku strukturovani konceptti (SLT). Vysledkem vyzkumu byla inter-
pretace subjektivni teorie zkoumané osoby. Ta ukézala, Ze respondent preferuje rad¢ji
kompromis nez kterykoliv z extrému, tzn. spise se pfiklanél k metafote ,,doprovazeni
cestovatele™ a ,,peCovani o kvétiny* nez k ,,vedeni loutek® ¢i ,,ponechani volnosti
rustu stromim v lese®. Jednalo se o ptipadovou studii.

Porubsky (2007, s. 100—134) zkoumal subjektivni pedagogické teorie ucitelky formou
narativniho interview a technikou strukturovani konceptt. Cilem bylo zjistit, jaké jsou
subjektivni pedagogické teorie ucitelky vztahujici se na jeji tfidu a preferované me-
tody a formy prace v oblasti kognitivniho rozvoje zakd pii praci s pedagogickym
textem. PoloZené otazky v interview byly deskriptivniho, analytického a kontrastniho
typu. Interview bylo zachyceno na diktafon, pfepsano do ¢aste¢ného protokolu a na
zakladé analyzy udaju byla vytvorena jejich interpretace prifazovanim sledovanych
jevu do interpretacnich kategorii kodovanim. Z analyzy vyplynulo, Ze ucitel¢ina indi-
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vidualni pedagogicka teorie neni komplexem strukturovanych znalosti a nazor. Jeji
formulace byla spontanni, vznikala pod tlakem vyzkumnika. Nasledovala technika
strukturovani konceptil, autor zvolil dilema ,,zapamatovani versus interpretace textu®,
k ¢emuz se vztahovaly i metafory, jejichz komentat byl vychodiskem vyzkumné son-
dy. V navaznosti na komentovani metafor bylo vedeno strukturované interview. Autor
zjistil, ze ucitelka se nepfiklani ani k jednomu pélu dilematu. Spise hleda kompromis,
ktery ma dynamicky charakter, tzn. pfiklani se k metafote ¢islo 3: ,,Pedagogické texty
jsou vlastné navody, jak poznavat obraz svéta. Ucitel pomaha zaktim navody spravné
pouzivat®, avSak sméfuje k pozici vyjadiené metaforou éislo 1: ,,Pedagogické texty
jsou presné obrazy skuteéného svéta, které si zak osvojuje, aby tento svét poznal®
(Porubsky, s. 125).

Nasledujici struéné predstavené vyzkumy jsou zaméfeny na environmentalni proble-
matiku. Bubeliniova (2003) se ve své diserta¢ni praci zamétila na environmentalni
tematiku v feci uciteltl a studenti ucitelstvi. Prostiednictvim tfi vyzkumnych metod
(Q-metodologie, metoda obsahové analyzy produktd respondent a metoda ohnisko-
vych skupin) si dala za cil zachytit, zmapovat a kategorizovat prostfednictvim spo-
le¢nych a odlisnych znakt socialni diskurs vyzkumného vzorku k environmentalni
problematice. Dal§im cilem vyzkumu bylo porovnat jednotlivé vyzkumné metody pfi
identifikovani a kategorizovani diskursu a kone¢né porovnat teoreticky diskurs soci-
alné-védni oblasti a vefejného diskursu respondentti. Vyzkumny vzorek pro Q-me-
todologii ¢ital 76 respondentl; respondenti pro ostatni metody byly v rozsahu cca
30 osob pro kazdou z nich. Zavér vyzkumu prezentuje vysledky jednotlivych metod
s akcentem na jednotlivé faktory. Jako jeden z mnoha vysledkt této prace uvedeme
vyjadreni respondentl k antropocentrismu, resp. k panskému postoji ¢lovéka k piiro-
dé. V péti ze sedmnacti faktort se respondenti vyjadrili striktné proti tomuto postoji.
Jako zajimava se jevi myslenka respondenta, ktery oznacuje moudrost a vzdélanost za
1€k proti tomuto panskému postoji.

V cCeském prostiedi se environmentalni tematice vénuje Horka (2007, s. 539-548).
Podobné jako Bubeliniovou ji v uvedeném vyzkumu zajimalo, jak studenti i uéitel
uvazuji o environmentalnich tématech v kontextu podpory zdravi. Cilem vyzkumu
bylo zachyceni nazorii a myslenek respondentl tykajici se vztahu a chovani k pfirodé
v kontextu podpory zdravi a dale zachyceni postojii a hodnot respondentti, které by
bylo mozné povazovat za zaklad pro rozhodovani o otazkach péce o zivotni prostredi.
Pro vyzkum byla pouzita metoda obsahové analyzy eseji. Vzorek ¢ital 46 respondentt.
Z analyzy eseji vyplynuly tyto kategorie — ochrana piirody, détstvi a vychova,
budoucnost-ohled na dal$i generace, vyuzivani ptirody, hodnoty a postoje ve vztahu
k problémim v zivotnim prostiedi a zdravi. Vyzkum pfinesl zji§téni, Ze Zivotni styl
respondentl je ovlivnén kulturnimi stereotypy, zejména rodinou. Proto i §kola jako
reprezentant spole¢nosti miize ovlivnit Zivotni styl lidi. Respondenti tohoto vyzkumu
rovnéz vé&ii, ze dobra vychova je predpokladem pro zodpovédné jednéani a chovani
v ptirodé.
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10.4 Ukazka z vyzkumu subjektivnich teorii ucitele

10.4.1 Cil vyzkumu a vyzkumna otazka

Cilem naseho vyzkumu je popsat, jak ucitel tematizuje své subjektivni teorie k biofilni
orientaci vzdélavani, pficemz se snazime nalézt odpovéd’ na vyzkumnou otazku, jak
ucitel pfemysli o vztahu ¢lovéka k ptirodé a kultute.

10.4.2 Metodologie vyzkumu — design

V této Casti kapitoly predstavime ,,osu* designu disertacni prace (obrazek 10.1), z niz
budeme prezentovat vysec (tj. ukdzku z rozhovoru, grafické znazornéni subjektivni
teorie ucitelky a vyvozeni subjektivni teorie ucitelky).

1. Polostrukturovany rozhovor
Otazky v rozhovoru vychazi z oblasti biofilné orientovaného vzdélavani.
Béhem rozhovoru zarover reagujeme na aktualni vypovéd ucitele. --------- )

2. Koncepty
Z vypoveédi ucitele vybereme urcité vyroky nebo pasaze, které muzeme
pfifadit ke znakim biofilné orientovaného vzdélavani (vice v tabulce 10.2). --

3. Strukturovani konceptu

Vybrané koncepty, které budou napsany na kartickach, predlozime uciteli

na druhém setkani. Kromé karti¢ek s koncepty bude mit ucitel k dispozici

také karticky s operatory, kterymi muze koncepty, vyroky propojit (vysledek,
rozpor, dusledek, pfipustka, indikace). S kartickami ucitel libovolné
manipuluje, propojuje a sklada je tak, jak o téchto vyrocich premysli.

Vznikne tak struktura pojmu a vztaht mezi nimi, které odrazi ucitelovo
premysleni o dané problematice. Propojené karticky nalepime na papir. -----.

4. Vyvozeni subjektivni teorie ucitele
Cilem této ¢asti vyzkumu je popsat strukturu pojmu a vztah( mezi nimi. ----- .

5. Interpretace subjektivni teorie
V zavérecné Casti vyzkumu se pokusime o interpretaci subjektivni teorie
ucitele k biofilné orientovanému vzdélavani.

Obrdzek 10.1. Design vyzkumu disertacni prace.
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10.4.3 Ukazka z vyzkumu

Proucely této kapitoly zde predstavime vyse¢ z vyzkumu. Vlastni vyzkum jsme rozdélili
do dvou etap (¢asti). V prvni etapé jsme pracovali s metodou polostrukturovaného
rozhovoru, ve druhé etapé jsme vychazeli z techniky strukturovani konceptii (SLT)!%,
Jak jiz bylo naznaceno v kapitole 10.2.3, pro operacionalizaci konstruktu subjektivni
teorie je tieba vymezit jeji subjekt, objekt a kvalitu. Subjektem je ten, kdo subjektivni
teorii ,,vlastni“, v naSem pfipad¢ ucitel (hovoiime o subjektivni teorii uditele).
Objektem je to, ¢eho se subjektivni teorie tyka, v nasem piipadé biofilni orientace
vzdélavani. Kvalitou je subjektivnost, kterd vyjadiuje individualnost subjektu, ucitele.

1. etapa - polostrukturovany rozhovor

Jako prvni jsme ve vyzkumu pouzili metodu polostrukturovaného rozhovoru. Pfi
tvorbé otazek pro rozhovor jsme vychazeli z ivah popsanych v kapitole 10.2.2, pfi-
¢emz jsme se snazili reflektovat v§echny oblasti biofilni orientace vzdélavani. Oblasti
a priklady otazek jsou uvedeny v tabulce 10.1. Rozhovor trval 1 hodinu a 40 minut,
byl zaznamenan na diktafon a piepsan do protokolu.

Tabulka 10.1
Scéndr rozhovoru

Oblast biofilné orientovaného vzdélavani Priklad otazky

Profese ucitelky Co Vas privedlo k profesi ucitelky? Kdo Vas ovlivnil? Co se
Vam ve Vasi profesi povedlo?

Poznavani svéta Co povaZujete za klicové pfi poznavani svéta ve Skole? Co
limituje nasi vychovnou praci?

Konflikt mezi pfirodou a kulturou Jak vnimate vztah mezi kategoriemi pfiroda, kultura, lidské
potieby, styl Zivota? Co stoji v centru Vasi pozornosti
a zajmu? V ¢em spatfujete smysl Zivota?

Hodnotova vychova Jak chapete ukol hodnotové vychovy? Kterd témata ve skole
povaZujete za dllezZita a proc?

Zkoumanym subjektem, o némz bude pojednano v této kapitole, je ucitelka Jana Z.,
ktera vystudovala obor Ucitelstvi pro 1. stupen zakladni Skoly. Nyni je tfidni ucitelkou
druhého ro¢niku na zékladni Skole ve vétsim mésté, kde vyucuje druhym rokem. To
je také délka jeji pedagogické praxe. Vybrana ucitelka se vyznacovala predpoklady
k biofilni orientaci vzdélavani (napf. pii studiu na vysoké Skole absolvovala predmét
Praktikum ekologické vychovy, ma zajem o ochranu piirody).

Dale bylo pro ucely této kapitoly nezbytné uréit objekt subjektivni teorie, coz je
v naSem piipad¢ biofilni orientace vzdélavani, ktera pro nas predstavuje jednu z vizi

106 Technika strukturovani konceptti (SLT) byla vytvotfena v 90. letech minulého stoleti vyzkumnikem
Scheelem et al. v Némecku (in Janik, 2005a, s. 485). SLT, jak uvadi Janik (2005, s. 484-485), je jed-
nou z nejznaméjsich a pravdépodobné nejéastéji pouzivanych technik pro zjisténi subjektivnich teorii
ucitele.
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21. stoleti (viz kapitola 10.2.3). Abychom ve vypovédi respondenta mohli hledat
pasaze, popi. vyroky vztahujici se ke konceptu biofilni orientace vzdélavani'?’, je tfeba
urcit hlavni znaky, jez vychazi z charakteristiky biofiln¢ orientované¢ho vzdélavani
(vice v kapitole 10.2.2). Znaky biofiln¢ orientovaného vzdélavani vcetné priklada
vyrokd, které podle nas znaci vysokou miru ptiklonu k biofilni orientaci vzdélavani,
jsou uvedeny v tabulce 10.2.

Tabulka 10.2
Znaky biofilné orientovaného vzdélavani

Znaky biofilné orientovaného vzdélavani Pfiklad vyroku

1. Hodnota pfirody o sobé Pfiroda je kfehka. Pfiroda md vyznam pro sebe.
2. Pochopeni komplexni hodnoty pfirody  Pfiroda ma své zakonitosti
bez ¢lovéka
3. UvaZovani v souvislostech Vyroky: pokud — tak, kdyzZ — tak
4. Uroveri ekologického mysleni Znam dlsledky svého jednani.
5. Pochopeni evoluce Vse se vyviji, myslim pfirodu i kulturu.

Poté, co jsme v terénu posbirali data, jsme pfistoupili ke kodovani prepsaného roz-
hovoru. Pfi ¢teni vypovédi ucitelky jsme vybirali vyroky (véty nebo slovni spojeni),
které jsme mohli pfifadit ke znakiim vychazejicich z charakteristiky biofiln¢ orien-
tovaného vzdélavani. Touto cestou jsme se propracovali ke konceptim, které jsou
vychodiskem pro druhou etapu vyzkumu.

Ukazka z rozhovoru

V této casti kapitoly piedstavime ukazku z rozhovoru s ucitelkou Janou Z. Podtrzené
vyroky ve vypovédi se vztahuji k charakteristice biofilni orientace vzdé€lavani, tii
tecky znamenaji pokracujici vypovéd ucitelky, kterou jsme do ukazky z divodu
struc¢nosti nezahrnuli.

Vyzkumnik: Jak objasiiujete vztahy mezi pfirodou a kulturou ve vyucovani?

Jana Z.: Rekla bych, Ze pfiroda je vychodisko k té kulturnosti, protoze uz ten nas
vztah tvofi kulturu Elovéka, ja nevim, pocit zodpovédnosti, sounaleZitosti, prosté
soudrznosti s tou prirodou, ze které jsme vSichni vysli a je to takovy zaklad budovani
kulturnosti, i toho vztahu...

Vyzkumnik: Casto se mluvi o hodnotové dimenzi vzdélavani. Jak se vam dafi
hodnotova vychova?

Jana Z.: Ja vidim jako Uiplné ustfedni hodnotu pro sebe i pro ty déti, kterou jim chci
predavat, tctu, Gictu k zivotu jako takovému, k lidem, k celé spolec¢nosti, k pfirodé,
kultufe, k toleranci k odlisnostem, k respektovani druhého, respektovani zivota jako
takového, nejen zivota druhého ¢lovéka, ale opravdu i téch kvétin. .., k takové té ucté,

107 Koncept biofilni orientace vzdélavani chapeme jako pojeti vychodisek biofilné orientovaného
vzdélavani.
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ze si od kazdého tvora, ¢lovéka muzu vzit néco pozitivniho, co mé ovlivni, co mé
néco hezkého piinese, ale zarovenn nemiZzu byt ten pasivni, pouze poziraény tvor, ale
musim tu hodnotu vidét naopak v tom davat néco spoleénosti, kultufe, té pfirodé,
ochranovat, vést Setrny zpusob zivota, v takovém rozmezi, abych svoje potieby, které
mam, korigovala né¢jakym zpuisobem tak, abych se citila dobfe.. ., ale abych neskodila
ostatnim... Takovy néjaky aktivni pfistup k Zivotu obecné.

2. etapa - technika strukturovani konceptut

Druhou technikou pouzitou v naSem vyzkumu je technika strukturovani koncepti
(SLT). Jeji podstata spociva v grafickém znazornéni struktury subjektivni teorie, které
zachycuje obsahové koncepty a formalni relace, jimiz jsou tyto koncepty spojeny.
Tato technika umoziuje analyzovat obsah subjektivni teorie véetné jeji argumentacni
struktury (koncepty ve vztazich). Ukéazka grafického znazornéni je uvedena v kapito-
le 10.5.

10.5 Prvni zjisténi

V této podkapitole prezentujeme prvni zjisténi z vyzkumu, ktery byl popsan v kapitole
10.4. Uvadime vyse¢ grafického znazornéni subjektivni teorie ucitelky, ktera se
vztahuje k jednomu ze znaki biofilni orientace vzdélavani, konkrétné k ,,Hodnoté
pfirody o sob&* (vice na obrazku 10.2).

{ Hodnota pfirody o sobé]
Priroda je podstatou véci, vSechno z ni vychazi.

Priroda je vychodiskem ke kulturnosti. ————————— V8echny véci jsou produkty z pfirody.
Uz samotny vztah k pfirodé tvori
kulturu ¢lovéka.

PRIP,
Vztah lidi k pFirodé 4 Vétsina se bere,
je devastuijici. malo se dava.
| J
v
Clovék je konzument,
ktery pfirodu drancuje.

Meli bychom upozoriiovat IND. Musime z&kam dat tolik podnéta,
na ruznorodost pfirody. aby si vybudovali vztah k pfirodé.

b

Pfiroda je krasna

Obrdzek 10.2. Grafické znazornéni subjektivni teorie ucitelky — vysec (legenda:
spojeni (1), vysvétleni (l1), rozpor (x), dusledek (>), indikace (ind.), pfipustka (pfip.))
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Vyvozeni subjektivni teorie ucitelky

Z vyse uvedené ukazky subjektivni teorie ucitelky miiZzeme usuzovat na vysokou
miru inklinace k biofilni orientaci vzdélavani. Ilustruji to vyroky typu ,,Pfiroda je
podstatou véci, vSechno z ni vychazi®, ,,Pfiroda je krasnd“. Na prfemysleni ucitelky
o vztahu piirody a kultury mtzeme usuzovat z vyroku ,,Pfiroda je vychodiskem ke
kulturnosti, protoze uz ten nas vztah tvoti kulturu ¢lovéka®. Z tohoto vyroku mizeme
vyvodit, ze ulitelka reflektuje zavislosti cloveka na ptirodé, coz také dokazuje jeji
dalsi vyrok ,,VSechny véci jsou produkty z pfirody“. Zaroven vsak pfipousti, ze
,.Clovék je konzument, ktery piirodu drancuje. Ve své pedagogické praxi se snazi
zékim hodnotu ptirody pfedat, na coz lze usuzovat z vyroku ,,Musime zakim dat tolik
podnétt, aby si vybudovali vztah k ptirode*.

Nastinéné vyvozeni subjektivni teorie ucitelky se tykd znaku biofilni orientace
vzdelavani ,,Hodnota prirody o sob&®. Dalsi ¢asti subjektivni teorie obsahuji vyroky,
které miizeme piifadit k ostatnim znakm biofilni orientace vzdélavani (viz tabulka
10.2). V této kapitole je neprezentujeme, k dispozici budou v disertacni praci autorky.

10.6 Diskuse metodologie a zjisténi

Vyse predstaveny vyzkum si kladl za cil zjistit, zda je vyzkumny nastroj vhodny
pro zjisStovani subjektivnich teorii ucitele k biofilné orientovanému vzdélavani.
V ramci tohoto vyzkumu byl scénaf rozhovoru n€kolikrat piepracovan tak, aby co
nejptiléhavéji postihl vSechny oblasti biofiln¢ orientované¢ho vzdélavani. Abychom
dosahli ptijatelné a adekvatni irovné otazek, museli jsme piesné vymezit a pojmenovat
znaky biofiln€ orientovaného vzdélavani. Pti vedeni rozhovoru byly nékteré otazky
vynechany, nebot’ na né respondent jiz spontanné odpovédél (ptiklad otazky: Co
povazujete za dilezité ve své profesi?)'%®.

Prezentovany vyzkum naznacil vysokou miru inklinace ucitelky k biofilni orientaci
vzdélavani. Proto v dal§im vyzkumu planujeme ovéfeni vyzkumného nastroje u uci-
tele, u kterého se domnivame, Ze jeho mira ptiklonu k biofilni orientace bude nizka
(usuzujeme tak napf. podle jeho nezajmu o piirodu, preferenci materialniho blahoby-
tu, prosazovani vlastnich hodnot ¢i pfedavani informaci zaktim bez souvislosti). Jako
zajimavé se nam jevi porovnani subjektivnich teorii obou uéitell.

108 Na zakladé naSich zkuSenosti z vyzkumu planujeme v dal$i fazi zachytit obraz subjektivni teorie uéitele
v jeho pedagogické praxi. Tedy to, do jaké miry koresponduje ucitelova vypovéd’ s tim, jak jedna ve
vyuce. Pro posouzeni miry korespondence v dal§im vyzkumu pouzijeme metodu pozorovani. Pozor-
ovani uditele ve vyuce bude nasledovat po rozhovoru a bude trvat né¢kolik vyucovacich hodin.
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10.7 Shrnuti a zavéry

V této kapitole jsme se pokusili vymezit terminy z edukac¢ni koncepce ucitele uzivané
v Cesting, nastinili jsme charakteristiku biofiln¢ orientovaného vzdélavani a kone¢né
jsme se zabyvali subjektivnimi teoriemi ucitele véetné moznosti jejich zkoumani, coz
jsme ilustrovali ukazkou z konkrétniho realizovaného vyzkumu. Kladli jsme si za cil
zjistit, jaké predstavy a nazory ma ucitel o pfirodé a kultuie, resp. o postaveni clovéka
ve svEte, coz oznacujeme jako vychodisko a dilema biofiln€ orientovaného vzdélavani.
Zjistili jsme, Ze z vyroki u¢itelky miizeme usoudit na vysokou miru ptiklonu k biofilni
orientaci vzdélavani. Podobny vyzkum v nasem prostiedi dosud nebyl realizovan.
Proto bude nasim tikolem provést Setfeni u vice ucitelti a vyvodit zavéry, které budou
prezentovany na urovni pfipadd. Domnivame se, Ze takto koncipovany vyzkum
umozni nahlédnout do mysleni ucitele o biofilni orientaci vzdélavani.
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11 Pro-environmentalni presvédceni ucitele
jako zaklad biofilni orientace vzdélavani

Gabriela Oaklandova

11.1 Uvod

Pedagogika neni pouze védou zabyvajici se realizaci vychovy a vzdélavani, ale je
i védou, ktera reflektuje stav spole¢nosti a vysledky této reflexe potom pievadi do
praxe. Od sedmdesatych let 20. stoleti nardstal zajem odborné i neodborné vetejnosti
oproblematikuvztahuptirody akultury. Zarovenbyltento zajemreflektovanive Skolnim
vzdélavani, a to zejména v environmentalni vychoveé. Ta zpocatku byvala soucasti
zejména vyucovacich pfedméti zabyvajicich se pfirodnimi védami a byla vychovou
k péci o zivotni prostiedi. Environmentalni vychova v sob& v§ak misi jak poznatky
environmentalné odborné tak poznatky environmentalné-etické a environmentalné-
filozofické, a tak se posléze zacala prolinat dal§imi védnimi a spole¢ensko-védnimi
vyucovacimi pfedméty. Snahy zavadét do Skol systematickou environmentalni
vychovu v8ak i nyni zlistavaji na okraji zajmu pedagogti (viz vyzkum Krugly-Smolska
& Robertson, 1997). Dalsi vyzkumy (Moroye, 2009; Cotton, 2006; Dillon & Gayford,
1997) poukazuji na to, ze zkoumani uciteld, a to zejména jejich presvédéeni, kulturnich
hodnot a postoji, mize osvétlit to, pro¢ se environmentalni vychovu nedafi zavést
celoplosné a systematicky do vSech pfedméti, a zaroven to, pro¢ nékteti ucitelé, a to
vice nez jini, orientuji svoji vyuku pro-environmentalné.

Zejména po roce 2000 Ize mezi vyzkumy nalézt studie, které se zabyvaji kvalitativnim
zkoumanim postoji a presvédéenim uciteli ¢i budoucich uéiteltt o environmentalni
problematice. Nékteré z nich (napf. Ballantyne, 1999; Forbes & Zint, 2011) ukazuji,
ze vyznamnym faktorem v environmentalni vychové jsou postoje uciteltr, a shoduji
se v tom, ze mezi nékterymi uciteli existuje snaha o §ifeni pro-environmentalnich
postoju (Cotton, 2006). Nicméné, studie dale ukazaly, ze se uéitelim Gplné nedafi
své postoje pienaset do vyuky. V této kapitole prezentujeme vychodiska vyzkumu,
jehoz cilem je uchopeni toho, co ma vliv na pro-environmentalni pfesvédceni ucitele.
U uditele, ktery pii vychové klade na prvnim misté zietel k environmentalni vychoveé
a je orientovan biofilné (Smajs, 2011, s. 123-132), Ize o¢ekavat, Ze bude v piedavani
svého presvédceni pii vzdélavacim procesu uspésny (Horka, 2011).
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11.2 Vymezeni freSené problematiky a zakladni
terminologie

11.2.1 Teoreticka vychodiska

Navrhovany vyzkum vychazi z vybranych oblasti proudii environmentalni etiky
a filozofie. Pocatky antropocentrického proudu lze nalézt v 17. stoleti v Descartové
pojeti prostorového svétaa v 18. stoleti v Kantove racionalismu. V jejich pojeti spociva
lidskost v postaveni se své piirozenosti a v ovladnuti mimolidského svéta. Tento
typ antropocentrismu byva nazyvan omezenym primitivnim antropocentrismem.
Antropocentrismus ma ovSem i jiny vyznam, a to pfesvédceni, ze az s clovékem do
svéta vchazi ohleduplnost, dobro a vznesenost. Z tohoto proudu tak vychazi Al Gorova
(1992) kritika konzumerismu i Duane Elginova (1982) teorie dobrovolné skromnosti.
Pocatky biocentrického proudu jsou spojovany s uctou k veSskerému zivotu na zemi
a rovnopravnosti vSech zivotll na zemi, a tedy se jménem Alberta Schweitzera,
a sahaji tedy do prvni poloviny 20. stoleti. Ekocentricky proud je spojovan se jménem
Aldo Leopolda a jeho pocatky se datuji do prvni poloviny 20. stoleti. Ekocentricky
proud hodnotu ¢lovéka odvozuje z celého ekosystému, nikoli od ¢lovéka samotného
(Kohak, 2006).

Teoretickym vychodiskem pro zkoumani pro-environmentalnich presvédceni uciteld
jsou nam dvé environmentalni eticko-filozofické teorie soucasnosti. Evolucni
ontologie ¢eského filozofa Josefa Smajse (2008a), jejimz jadrem je rozdéleni vyvoje
na Zemi do dvou evolu¢nich proudi — pfirozené (pfiroda) a umélé (kultura) evoluce.
Podle této teorie nestoji v opozici ¢lovék a piiroda, ale kultura a piiroda. Clovék sam
je soucasti obou evoluci. Evolu¢ni ontologie tak ptehodnocuje soucasné vétSinové
chapani vztahu pfiroda-kultura-¢lovék a zasazuje se o pochopeni pfirody jakozto
entity nadfazené kultuie a clovéka jakozto tvirce kultury, ktera je v rozporu s pfirodou,
zatimco ¢lovek je jeji soucasti. Vyznamnymi pojmy evolucni ontologie jsou pojmy
uméld a prirozend informace'®, které jsou ve vztahu vi¢i umélé a ptirozené evoluci,
a dale také propagace vétSinové zmény v pojeti vztahu piiroda-kultura-clovek
(gmajs, 2011, s. 123—-130). Druhou teorii, ze které¢ vychazime, je teorie amerického
filozofa Davida Abrama (2009), ktery v souvislosti s pfirozenou a umélou informaci
rozviji problematiku reciprocity mezi ¢lovékem a Zivymi a nezivymi organismy na

19 Informaci v souladu s evoluéni ontologii chapeme v $ir§im smyslu. Tedy nikoli pouze jako verbalni &i
vizualni podnét vztahujici se k lidské kultufe. Pojem informace se vztahuje nejen na lidské vnimani
a chapani svéta, ale i na vyménu sdéleni mezi strukturami uvniti pfirody, tedy uvniti pfirozeného fadu.
O ptirozené informaci uvazujeme tedy také jako o abiotické a biotické uspofadanosti skuteénosti. Na
bazi ptirozené informace, ktera je obsazena ve strukturach (paméti) Zivych systémi, nevznikla lidska
kultura. K tomu, aby vznikla a udrzela se kultura, bylo téeba jiného druhu informace, a to kulturni kon-
stitutivni informace (informace umélé) (Smajs, 2008).
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Zemi. Dale doplitujeme tyto dvé pro nas zasadni teorie o feorii peti oblasti odcizent
(Oaklandova, 2011), které v zavislosti na presycenosti kulturnimi informacemi
u ¢loveka pozorujeme. V navrhovaném vyzkumu se budeme tedy zabyvat tim, jak
respondenti vinimaji pfirozenou a umelou informaci, reciprocitu a odcizeni.

Ve zkoumani pro-environmentalnich presvédceni uditelt je tfeba zaméfovat se nejen
na kognitivni stranku presvédceni (Strong, 1998; Morrone, Mancl, & Carr, 2001), ale
také na jeho stranku afektivni a konativni. Tedy na to, jak jsou v ucitelove presvédceni
reflektovany jeho osobni pocity, jak se stavi k dopadu svych rozhodnuti na ptirodu
(Horka, 2011, s. 32-34), jak se zabyva disharmonickym vztahem kultury a pfirody
a vztahem ¢lovéka vici nim a jak fesi konfliktni vztah umélé a pfirozené informace.

11.2.2 Historicky vyvoj environmentalni vychovy

S nastupem industrializace a urbanizace zacalo dochazet k narusovani pfirozeného
kontaktu ¢lovéka s pfirodou. Snahy o napravu se projevovaly i ve vzdélavani a vy-
chové. Samotna environmentalni vychova prosla od svého vzniku nékolika fazemi.
Od romantismem ovlivnéného vztahu k ptirod¢ a ve druhé polovin€ 19. stoleti pies
vychovu k ochrang piirody spojenou se snahou pochopit rovnovahu v prirodé po dru-
hé svétové valce, vychovu k Cistému prostiedi sedmdesatych let 20. stoleti, vycho-
vu k péci o zivotni prostiedi, az po vychovu pro udrzitelny rozvoj (Horka, 2005,
s. 13-24). Za zlomovy bod environmentalniho vzdélavani lze povazovat Konferenci
Spojenych narodii o lidském Zivotnim prostiedi OSN, ktera roku 1972 prob¢hla ve
Stockholmu. Jednim se zasadnich zavéra konference bylo to, Ze se environmentalni
vychova musi stat jednim ze zptisobu, jak celit globalnim zménam Zivotniho prostredi
zptsobovanym clovekem.

Pro-environmentalné smyslejici u€itelé reflektuji stav spole¢nosti a jeji vztah k piiro-
dé. Pti této reflexi zpravidla, védomé ¢i nevédomé, vychazeji ze zminovanych etic-
ko-filozofickych environmentalnich proudti a paradigmat. Pravé skrze presvédceni
pro-environmentalné smyslejicich uciteld se tyto proudy a paradigmata odrazi i v en-
vironmentalni vychové a stavaji se tak soucasti vzdélavaciho procesu.

11.2.3 Zakladni terminologie

Environmentalni vychova

Environmentalni vychova''? je soucasti ramcovych vzdélavacich programi a je jednim
z jejich prufezovych témat. Environmentalni vychova je vzdélavanim o pfirozeném
prostiedi, vychovou pro ptirozené prostredi a vzdélavanim a vychovou v pfirozeném

10 Termin Ekologickd vychova je povazovana za ekvivalent terminu Environmentdlni vychova (Horka,
2005).
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prostiedi. Environmentalni vychova vede jedince k environmentalni gramotnosti,
tj. k zakladnimu porozuméni systémam piirodniho svéta, vztahiim a interakcim mezi
zivym a nezivym prostiedim, a dale ke schopnosti citlivé zachazet s problémy, které
zahrnuji védecké diikazy i neurcitost a vyzaduji ekonomicky, esteticky a eticky pristup
(Horka, 2005, s. 28-40). Nov¢ objevujicim se terminem v oblasti environmentalni
vychovy je biofilné orientované vzdélavani (Smajs, 2011; Horké, 2011), které ma
ambici stat se vzdelavaci koncepci, kterd environmentalni vychovu piesahuje.

Biofilni orientace vzdélavani

Biofiln¢ orientované vzdélavani je vzdélavanim, které se piiblizuje souladu
s piirozenou informaci (Smajs, 2011, viz vyse) a zarovei se zamé&fuje na rovhomérny
rozvoj kognitivni, afektivni a konativni slozky osobnosti. Biofilni orientace vzdélavani
spociva v prijeti ¢tyf zékladnich pozadavki: (a) nahrazeni dil¢iho, faktografického
a pasivniho pfistupu holistickym a aktivnim pfistupem; (b) chapani souvislosti mezi
evoluci kultury a evoluci pfirody a zdiraznéni toho, Ze pfiroda ma svoji hodnotu
i bez ohledu na potieby ¢lovéka; (c) objasnéni predatorského postoje kultury k Zemi
a zdtiraznéni podtizenosti kulturni evoluce evoluci ptirozené; (d) posileni pfesvédcenti,
ze ¢lovek nese odpoveédnost za svoji kulturu, a Ze ma upfednostiiovat takové prvky
kultury, které pozitivné ovliviuji pfirozeny systém (Horka, 2011; Smajs, 2011),
véetné soudrznosti komunity.

Na biofiln€ orientované vzdélavani budeme usuzovat prostiednictvim zkoumani pro-
environmentalniho pfesvédceni uciteld.

Presvédceni

Presvédceni je komplexnim systémem hodnot a postoju (Rokeach, 1968, s. 111-132)
a lze je definovat vyctem takto: (a) jsou zalozena na tsudku a hodnotach, pro které
neni nutné dohledéavat dtikazy, (b) jsou podkladem pro mysleni, vyvozovani vyznamu,
rozhodovani a chovani ve tfidé, (¢) mohou byt podvédoma, (d) se prolinaji osob-
nim i profesionalnim zivotem a jsou odrazem osobnich i profesionalnich zkusenosti,
(e) jsou obohacovana délkou pedagogické praxe, (f) mohou byt plivodcem zmény
vyucovacich metod, (g) vychazeji z hodnot a vedou mysleni a jednani (Rimm-Kauf-
man et al., 2006). Dle Pajarese (1992) ptesvédceni byva bézné nahrazovano terminem
postoje ¢i hodnoty. V naSem pojeti vychazime z toho, Ze presvédceni je zalozeno na
vnitfnich pohnutkach ucitele, na jeho nazoru o pravdé, a neni piimo ovlivnéno episte-
mickym pozadim (Richardson, 2003).

Postoj

Atkinsonova et al. (1995, s. 727) postoj definuje jako sympatii nebo nesympatii
k riznym identifikovatelnym strankam prostiedi. Pojem postoj vSak neni snadné
definovat. Jen v roce 1939 bylo napocitano jeho 23 rlGznych definic (Nakonecny,
1997, s. 216). Z moznych definic jsme se pro potieby vyzkumu rozhodli pro definici,
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dle které jsou postoje a hodnoty soucasti presvédéeni (Rokeach, 1968, s. 111-132).
Dale také ve vyzkumu vychazime z teorie trojstrankovitosti postoju, a tedy jejich
rozdéleni na kognitivni, afektivni a konativni slozku (Nakone¢ny, 1997, s. 217),
a dale z toho, ze na postoje ucitele maji vliv kli¢ové udalosti jeho Zivota. Tedy
udalosti z doby ucitelova détstvi a dospivani, které probéhly v jeho rodiné, ve skole,
v mimoskolnich aktivitach a které tedy souvisely s zivotnim stylem jeho rodiny, s jeho
citovym vztahem k rodnému mistu, s tim, jak mu byl vztah ptiroda-kultura-¢lovék
prezentovan ve skole ¢i mimo $kolu, a dale s tim, jak sam a do jaké miry mohl pfirodu
prozit a jak ji proziva nyni (Horka, 2011). Postoje ucitele dale ovliviiuje to, do jaké
miry je schopen nahlizet svét detailn€ i holisticky a reflektovat své postaveni uvnitt
celého systému (Kohoutek, 2008).

Hodnota

Hodnota je axiologickou zkusSenosti (Nakonecny, 1997, s. 224). Naagarazan (2007)
definuje hodnotu jako emocionalni pfesvédéeni v takovych principech, které jsou
zasadni pro zivot jedince. Hodnoty jsou ziskavany podvédomé, vnimanim svého okoli,
a také verbalni repetici. Rokeach (1973, s. 5-10) definuje hodnotu jako pozitivni ¢i
negativni abstraktni ideal, ktery neni vazan na specificky subjekt ¢i situaci, a ktery
je projevem presvédcéeni jedince. Hodnoty, dle Rokeache (1968, s. 111-132), se od
postoju lisi pravé ve vazanosti na specificky subjekt ¢i situaci. Postoj je vysledkem
aplikace vSeobecné hodnoty na specificky subjekt nebo situaci. Manifestaci postoji
a hodnot je chovani (Connor & Becker, 2000).

Pro-environmentalni presvédceni

Pro-environmentalni presvédéeni charakterizujeme na zakladé environmentalnich po-
stoji a hodnot respondenta. Postoje délime na étyfi zékladni oblasti. Prvni oblasti je
celkovy environmentalni postoj, tedy jeho antropocentrické, biocentrické ¢i ekocent-
rické vyznéni (Kohak, 2006, s. 61-99). Druhou oblasti je postoj respondentti k umélé
a prirozené informaci (Smajs, 2008, s. 65-80) a s tim spojeny postoj k otazkam re-
ciprocity a krize vnimani (Abram, 2009, s. 9-36). Tteti oblasti je postoj respondentil
k problematice patera odcizeni ¢lovéka (Oaklandova, 2011) a étvrtou oblasti je postoj
respondentil vii¢i biofilni orientaci vzdélavani (Smajs, 2011; Horka, 2011). Hodnoty
posuzujeme na $kale antropocentrické hodnoty — ekocentrické/biocentrické hodnoty
a vychazime zde ze $kal navrZzenych Vavrouskem (1996). Tyto dvé proménné pro-en-
vironmentalniho piesvédéeni, tedy postoje a hodnoty, stavime do vztahu s vyznamny-
mi zivotnimi zku$enostmi jedince.

Vyznamné zivotni zkuSenosti

Vyznamné zivotni zkuSenosti (significant life experiences — SLE) jsou konceptem,
kterym se v souvislosti s pro-environmentalni orientaci jedince poprvé zabyval Tanner
(1980). Tanner definoval fadu formativnich faktord, které na pro-environmentalni
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orientacijedince maji vliv. V ¢eském prostiedi se pfehledem vyzkumd, které se zabyvaji
vztahy mezi vyznamnymi Zivotnimi zku$enostmi a environmentalnim presvédcenim,
zabyva naptiklad Kulhavy (2009). Chawla (1999) navrhuje 11 oblasti vyznamnych
zivotnich zkuSenosti, které na pro-environmentalni pesvédceni maji vliv. Pro ucely
naseho vyzkumu jsme oblasti vyznamnych Zivotnich zkusenosti upravili a postavili je
do vztahu s pro-environmentalnim pfesvéd¢enim (obrazek 11.1):

Pro-environmentalni Vyznamné zivotni
presvédceni - zkusenosti
== Hodnoty Intenzita kontaktu +—— Pro-environmentalni hodnoty

Postoje "

Celkovy pohled
na environmentalini
etiku

Postoj k umélé

a pfirozené informaci,
k reciprocité

a krizi vnimani

Postoje k pateru
odcizeni ¢lovéka

_. Antropocentrické —

s pfirodou

Dobrovolnicka ¢innost
v organizacich, jejichz
program zahrnuje
pobyt v pfirodé

Bio/Ekocentrické

Pro-environmentalné orientované

vzdélani nad ramec bézné vyuky

Pro-environmentalné smyslejici
pratelé

Rozhot¢eni nad nespravedlivym

pfedavané rodinou

Negativni zkuSenosti
spojené s narusenim
Zivotniho prostredi rodisté

Pro-environmentalné orientovany
inspirativni ucitel

Zku$enosti ze zaméstnani,
které podnitily zajem
o zivotni prostredi

Cetba knih predavajicich

jednanim znecistovatele nebo
stavebni firmy

vyznamné Zivotni a
environmentalné orientované
poselstvi

Postoje ke ¢tyfem
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Obrdzek 11.1. Vyznamné Zivotni zkuSenosti (Chawla, 1999) ve vztahu s pro-
environmentalnim presvédcenim a jejich clenéni.

11.3 Dosavadni stav poznani

11.3.1 Vyzkum environmentalnich postoju a pfesvédceni

Vyzkumy, které se zabyvaji presvédcenim, tedy postoji a hodnotami (napf. Rokeach,
1968; Fran¢k, 2003; Krajhanzl, 2009a), se potykaji s problémy spojenymi s jejich
méfenim. Presvédceni, svoji podstatou védomé i nevédomé, lze totiz pii vyzkumech
vyvozovat pouze z jeho druhotnych projevii — mluveny a psany projev, zaméry, ¢iny
(Pajares, 1992; Rokeach, 1968, s. 111-132).

Metaanalyzu 128 vyzkumd, které se zabyvaly zodpovédnym chovanim vaci Zivot-
nimu prostiedi, provedli Hines, Hungerford a Tomera (1986/1987). Autofi zhodnoti-
li 51 vyzkum, které se zabyvaly environmentalnimi postoji. Zavérem metaanalyzy
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bylo zjisténi, ze vztah mezi postoji a chovanim je sice pozitivni, ale korelace mezi
postoji a chovanim je nevyrazna.

Jednim z prvnich pokusti o vyzkumné méfeni postoji a presvédCeni spojenych se
zivotnim prosttedim je New Environmental Paradigm Scale (NEP) (Dunlap & Van
Liere, 1978). Skala NEP se tyka prvotniho presvédéeni o podstaté lidskych vztaht
vici Zemi. Na zéakladé tohoto prvotniho piesvédceni se pak odviji dalsi presvédceni
apostoje. V sedmdesatych letech 20. stol. se environmentalismus vynotoval jako nové
paradigma, které se stavélo proti stdvajicimu vétSinovému sociadlnimu paradigmatu,
které tehdy, mimo jiné, nebylo pro-environmentalnim. (Strejckova et al., 2006).

Skala byla v roce 2000 jejimi autory revidovéna a nazvana New Ecological Paradigm.
Skala je upravena s ohledem na souasnou terminologii, na globalng&jsi dopad lidského
jednani na pfirozené prostfedi, a zejména s ohledem na to, ze v soucasnosti se opé&t
objevuje nutnost zmény paradigmatu, a to i uvnitf samotného environmentalismu
(Strejékova, 2006; Smajs, 1994; Abram, 2009; Capra, 1996; Harding, 2006).

Nejrozsahlejsi cesky vyzkum, ktery se vénoval odcizovani ¢lovéka piirodé a jeho
postojum vici ni, je Vyzkum odcizovani clovéeka prirodé (Strejckova et al., 2006).
Vyzkum je vyjimeény nejen svym ideologickym zaméfenim, ale také svoji snahou
o celoplosné pokryti problematiky. Pro ucely naseho vyzkumu zde zminujeme
vyzkum postojii dospélych respondentd vici pfirode€, ktery byl proveden Franikem
(2006). Vyzkum byl proveden pomoci dotazniku na vzorku 610 respondentd
a potvrdil Krajhanzlovu teorii (2009a), ze l1ze definovat étyfi zakladni postoje ¢lovéka
vici piirodé: pansky postoj, strazce, aktivni partner a romanticky partner. Dale
bylo zjisténo, ze ve spolecnosti pfevazuje spisSe postoj biocentricky, nicmén¢ je zde
zdtraznéno, ze vnitini pohnutky ¢loveéka nemusi vzdy korespondovat s jeho jednanim.

11.3.2 Vyzkum postoju a presvédceni ucitell

Presvédceni uciteli je komplexnim vysledkem sociologickych a psychologickych vli-
v, ovliviiuje vnimani, Gsudek, rozhodovani a sméfovani ucitele (Richardson, 2003),
neni snadné je méfit, a to zejména pro jeho implicitni charakter (Vartuli, 2005). V pte-
svédceni a postojich ucitele, stejné jako v jejich vyzkumu, se tak misi ucitelova osobni
a profesionalni historie.

O’Connor (2008) ve svém vyzkumu vyhodnocovala piesvéd¢eni a hodnoty respon-
dentti. Vyzkum byl proveden na vzorku tii ucitel metodou dvou hloubkovych po-
lo-strukturovanych rozhovort, na zéklad¢ analyzy prvniho rozhovoru byl pfipraven
rozhovor druhy. Otazky byly rozdéleny do skupin podle témat: Zivotni historie re-
spondentti, detaily jejich Zivotnich zkuSenosti a vyznam, ktery tyto zkuSenosti pro
né maji. Vyzkum potvrdil tizkou spjatost mezi osobnim a profesionalnim Zivotem
uciteld, a také to, Ze vyznamné Zivotni zkuSenosti maji zasadni vliv na pfistup ucitelt
k vyuce.
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Rimm-Kaufman et al. (2006) ve své studii nabidli novy zptisob k vyhodnocovani
presvédCeni a priorit uciteld. Presvédceni uditelti je povaZzovano za puvodce jejich
rozhodovani, metod a efektivity. Vychodiskem pro vyzkum piesvédéeni bylo sedm
zékladnich bodt, kterymi lze piesvédCeni definovat. Studie se explicitné nezabyvala
propojenim presvédceni uciteld s jejich pedagogickou praxi. Vyzkum byl proveden
na vzorku cca 300 ucitell riznych stupiiii vzdélavani metodou péti dotazniki, jejichz
otazky vychazely z metody Q-Sort. Tato metoda pomaha pii posuzovani lidské
subjektivity a spo¢iva v hledani zavislosti mezi proménnymi. Vyzkum ukazal, ze
pokud nas zajima, pro¢ uéitelé uéi uréitym zptisobem, je nutné vénovat vice pozornosti
jejich cilim a subjektivnim interpretacim déni ve tfid¢. Priority samotnych uéitell tak
mohou byt pfi¢inou Gspéchu ¢i netspéchu déti.

11.3.3 Vyzkum environmentalnich postoji a presvédceni ucitell

Cotton (2006) ve sv¢ studii zkoumal pro-environmentalni postoje uciteld a zabyval se
rozpory mezi akademickym a praktickym pfistupem k environmentalni problematice.
Tato studie se stavéla do kontrastu s dosavadnimi kvantitativnimi studiemi, zabyvala
se pro-environmentalnimi postoji uciteld detailnéji a odhalila komplexitu jejich
postoju a z ni pramenici odliSnosti, které se zminovanym kvantitativnim vyzkumtiim
nepodafilo rozkryt. Vyzkum probihal formou opakovaného polostrukturovaného
rozhovoru, a to v pribéhu dvou let na vzorku tfi ucitelti zemépisu na stfedni skole.
Nasledné byla pozorovana jejich vyuka. Studie odhalila podobnost presvédceni tii
zkoumanych ucitelt a zaroven jejich snahu poskytovat ptfi vyuce Skalu riznych
environmentalnich postoju.

Forbes a Zint (2011) se zabyvali pfesvédcenim uciteld a tim, jak je toto jejich
presvédcéeni aplikovano pfi podnécovani ekologického smysleni a ekologickych
aktivit zakd. Vyzkum prob¢hl na ndhodné vybraném vzorku 250 ucitelti zakladni
Skoly, kterym byl zaslan dotaznik. Z vyzkumu vyplynulo, ze vyucujici nerozliSovali
mezi vzdélavanim o zivotnim prostiedi a vzdélavanim pro zivotni prostfedi. Vyucujici
byli pfesvédceni, ze by se vyukou spojenou s zivotnim prostfedim méli zabyvat,
nebyli si vsak jisti svymi schopnostmi v této oblasti. Vyzkum déle potvrdil, ze dalsi
vzdelavani vyucujicich v této oblasti, a to formou kurzti a seminait, by situaci mohlo
zménit.

Moroyeova (2009) se zabyvala vyzkumem pro-environmentalnich postojii na vzorku
tii pro-environmentalné smyslejicich ucitelt. Metodou zvolenou pro prvni ¢ast vy-
zkumu byl rozhovor, ve kterém respondenti odpovidali na otazky tykajici se jejich za-
mért ve vyuce, jejich ekologického ptesvédceni a jejich vSeobecnych pedagogickych
cili. Metodou uzitou v dalsi ¢asti vyzkumu bylo pozorovani. Autorka tii az Sest tydni
pozorovala vyuku respondentl. Vyzkum byl uzavien rozhovorem, ktery tematizoval
spojitosti mezi ekologickym smyslenim ucitelt a cili, které si kladou pfi vyuce. Au-
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torka dospéla k zavéru, ze presvédéeni ucitele siln¢€ ovliviyje jeho vyuku a tedy i to,
co studenti pfi vyuce zaziji a jak budou ovlivnéni. Pro-environmentalni vzdélavani tak
dle autorky ma zcela jasny a zasadni vyznam jakozto souéast kurikula.

11.4 Metodologie vyzkumu

V této kapitole popisujeme metodologii naseho vyzkumu, jehoz cilem je zjistit miru pro-
environmentalniho presvédceni uliteld a jeho provazanost s vyznamnymi zivotnimi
zkuSenostmi. Ve vyzkumu piesvédceni ucitelii a jeho vztahu k environmentalni
vychove se setkavame s kvantitativné i kvalitativné orientovanymi vyzkumy, i s jejich
kombinaci. Pro Gcely naseho vyzkumu vyuzivame kombinace obou piistupi (tabulka
11.1). Vysledky vyzkumu maji pfispét k empiricko-vyzkumnému uchopeni faktort,
které maji vliv na pro-environmentalni pfesvédceni, a nastinit tak jednu z moznych
cest biofiln¢ orientované environmentalni vychovy.

11.4.1 Metodologicky postup prvni ¢asti vyzkumu

Prvni faze navrhovaného vyzkumu je orientovana kvantitativné. Metodou zvolenou
pro tuto fazi vyzkumu je dotaznik, ktery se sklada ze tii ¢asti: struéna Givodni ¢ast,
postojova &ast, hodnotova &ast. Uvodni &ast dotazniku vyuZiva polouzavienych
otazek a vztahuje se k zakladnim vyznamnym environmentalné¢ orientovanym
zivotnim zku$enostem respondenta. Druha ¢ast dotazniku zkouma postojové oblasti
pro-environmentalniho presvédceni uciteld. Zde je uzito $kaly Likertova typu. Pfi jeji
tvorbé jsme vychazeli z polozek, které pro svilj vyzkum environmentalnich postoji
pouzili Strejckova et al. (2006) a doplnili jsme je o polozky nové. Pii vyzkumu
environmentalnich hodnot respondentll pouzivame sémantického diferencialu
a vychazime z prace Vavrouska (1996), ktery proti sobé do dvou protip6li postavil
dominujici vztahy evropsko-americké civilizace ke klicovym aspektiim lidského Zivota
(primitivni antropocentrismus) a jejich alternativni hodnotové postoje (biocentricky,
ekocentricky postoj a participativni demokracii).

11.4.2 Metodologicky postup druhé ¢asti vyzkumu

Druha faze navrhovaného vyzkumu je orientovana kvalitativné a bude provedena
na vzorku tii vybranych respondentd, ktefi vykazuji silné pro-environmentalni pie-
svédceni. Zde bude vyuzito metody nestrukturovaného interview. Jeho cilem bude
nalézt mezi vyznamnymi zivotnimi zkuSenostmi respondentii (Franék, 2002; Kraj-
hanzl, 2008; Kulhavy, 2009) ty, které méely nejvétsi vliv na formovani jejich pro-
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environmentalniho presvédCeni. Interview by také mélo pfinést dalsi informace
o hodnotovych a postojovych preferencich respondentti. Pti jeho analyze s vyuzitim
koédovani budou hledany dalsi mozné souvislosti mezi vyznamnymi Zivotnimi zku-
Senostmi a environmentalnim presvédcenim respondentti a dale spojitosti téchto ka-
tegorii s aplikaci biofilni orientace ve vzdélavani. Interview bude vychazet z okruhi
vztahujicich se ke kli¢ovym vyznamnym zivotnim zkuSenostem. Témi jsou (a) rodi-
na — zivotni styl rodiny, mravni kvality rodi¢t, prozitky v détstvi, prozitky spojené
s ptirodou; (b) vztah k rodnému mistu — prozitky spojené s rodnym mistem, jeho
kulturou a pfirodou; (¢) vzdélani ve Skole — vliv osobnosti uciteld, zptisob podani
uciva, zazitky spojené se vztahem kultury a pfirody, s pfirodou samotnou, mimoskolni
aktivity v détstvi (Horka, 2011); (d) zasadni momenty v profesnim zivot¢; (e) volno-
Casové aktivity; (f) osobné vyznamné osobnosti.

Tabulka 11.1
Cile, vyzkumné otdzky a metody vyzkumu
Faze Cil Vyzkumné otazky Metody
1 1. Zjistit miru pro-environmentalniho 1. Jakd je mira pro- dotaznik
Kvantitativni presvédceni respondentd, a to environmentalniho
v téchto oblastech: presvéddéeni respondentd
a) postoj demonstrujici celkovy v téchto oblastech?:
pohled na environmentalni a) postoj demonstrujici
etiku celkovy pohled na
b) postoj vici pfirozené a umélé environmentalni etiku
informaci a s tim souvisejiciho b) postoj viéi pfirozené
postoj k reciprocité a krizi a umélé informaci a s tim
vnimani souvisejiciho postoj
c) postoj k pateru odcizeni k reciprocité a krizi
¢lovéka vnimani
d) postoj ke ¢tyfem c) postoj k pateru odcizeni
pozadavkim biofilni orientace Clovéka
vzdélavani d) postoj ke ¢tyrem
e) environmentalné-spolecenské pozadavkim biofilni
hodnoty orientace vzdélavani
2. Zjistit, ovliviuji-li pro- e) environmentalné-
environmentalné orientované spolecenské hodnoty
vyznamné zivotni zkuSenosti . Maji pro-environmentalné
miru pro-environmentdlniho orientované vyznamné
presvédceni. Zivotni zkusenosti vliv na
miru pro-environmentalniho
presvédéeni respondenta?
2 Mezi pro-environmentalné Jaké vyznamné Zivotni nestrukturované
Kvalitativni  orientovanymi vyznamnymi zkusenosti respondentl interview

Zivotnimi zkusenostmi respondentd
nalézt ty, které mély nejvétsi

vliv na formovani jejich pro-
environmentdlniho presvédceni.

mély nejvétsi vliv na miru
jejich pro-environmentélniho
presvédcéeni?
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11.4.3 Vyzkumny vzorek

Pro zjistovani zakladnich vyznamnych Zivotnich zkuSenosti respondentl a jejich
pro-environmentalniho pfesvédceni a hodnot bude pouzit dotaznik. Dotaznik bude
distribuovan on-line. O spolupraci bude pozadano 200 uéitelti matetskych a zakladnich
$kol Jihomoravského kraje. Piedpokladame navratnost dotazniku cca 50 %.

4 rxr

Vyzkumnym vzorkem druhé ¢asti vyzkumu budou tfi ucitelé, u kterych se v prvni ¢asti
vyzkumu ukaze nejvy$s$i mira pro-environmentalniho presvédéeni. Piedpokladame,
ze kvalitativni faze vyzkumu mutze pomoci prohloubit poznatky o skuteé¢nostech,
které byly pfi tvorbé pro-environmentalniho presvédceni téchto respondenti zasadni.

11.4.4 Hypotézy

H, Pro-environmentaln€ orientovaneé vyznamné zivotni zkuSenosti nemaji vliv na
miru pro-environmentalniho presvédceni respondenta.

H, Pro-environmentaln¢ orientované vyznamné Zivotni zkusenosti maji vliv na miru
pro-environmentalniho pfesvédceni respondenta.

Z diavodu omezeného rozsahu kapitoly uvadime pouze dil¢i alternativni hypotézy,
jejichz pocet a znéni bude upraveno na zakladé predvyzkumu.

H, 1.1 Intenzita kontaktu s pifirodou ma vliv na miru pro-environmentalniho
presvédcenti.
H, 1.2 Pro-environmentélni hodnoty ptedané rodinou maji vliv na miru pro-envi-

ronmentalniho pfesvédcenti.

H, 1.3 Dobrovolnickd €innost v organizacich, jejichz program zahrnuje pobyt
v pfirod¢, ma vliv na miru pro-environmentalniho pfesvédceni.

H, 1.4 Zazita negativni zkuSenost spojena s naruSenim zivotniho prostiedi rodist€ ma
vliv na miru pro-environmentélniho pfesvédceni.

H, 1.5 Absolvovani pro-environmentaln€ orientovanych vzdélavacich programi nad
ramec bézné vyuky ma vliv na miru pro-environmentalniho ptesvédcenti.

H, 1.6 ZkuSenostsvyukouinspirativnihou€itelemavlivnamirupro-environmentalniho
presvédcenti.

H, 1.7 Pro-environmentéalné smyslejici ptatelé majivlivnamirupro-environmentalniho
presveédcenti.

H, 1.8 ZkuSenost ze zaméstnani v environmentalni oblasti ma vliv na miru pro-
environmentalniho pfesvédceni.
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H, 1.9 Rozhot¢eni nad nespravedlivym jednanim zneciStovatele nebo stavebni firmy
ma vliv na miru pro-environmentalniho pfesvédceni.

H, 1.10 Cetba environmentaln€ orientovanych knih ma vliv na miru pro-environ-
mentalniho pfesvédceni.

11.5 Diskuse a zavéry

Cilem této kapitoly bylo predstavit teoreticka vychodiska a vyzkumy, které je mozné
vyuzit pro zkoumani pro-environmentalniho pfesvédceni ucitelt, a nastinit vychodiska
pro vytvoireni vyzkumného nastroje. Vyzkum piesvédceni se jevi jako problematicky.
Napiiklad Rokeach (1968) za hlavni slozky pfesvédceni povazuje postoje a hodnoty.
McGuire (1960) a Wyer (1970) naopak povazuji pfesvédceni za slozku postoje, ktery
je pak jeho vyusténim (Bassili & Brown, 2005). Pro ucely naseho vyzkumu jsme se
rozhodli vyjit z prace Rokeache (1968) a miru pro-environmentalniho piesvédceni tak
navrhujeme zkoumat skrze postoje a hodnoty respondentd.

Pripravovany vyzkumny nastroj nebere v tvahu pouze postoje a hodnoty respondentt,
ale také jejich vyznamné zivotni zkuSenosti (Chawla, 1998; Kulhavy, 2009).
Vychazime tak z ideje neoddélitelnosti piesvédceni cloveka od jeho Zivotniho pribehu.

V dalsi fazi vyzkumu planujeme ovéfit validitu a reliabilitu dotazniku. Validitu bu-
deme ovérovat prostiednictvim faktorové analyzy. Reliabilitu zamyslime ovéfovat
pomoci Cohenova koeficientu kappa. Déle pfipravujeme pilotaz, po které bude nasle-
dovat uprava otazek nestrukturovaného interview. Protoze méfeni presvédceni zavisi
do zna¢né miry na zkoumaném subjektu a jeho interpretaci skute¢nosti, budeme se
dale zabyvat i reliabilitou naseho vyzkumu. Napfiklad Roberts (2002) navrhuje pro
kvalitativni vyzkumy jina kritéria, nez jsou tradi¢ni reliabilita a validita. Jeho hlavnim
navrhovanym kritériem je vhled, tedy detailni uchopeni konkrétni situace, a to v kog-
nitivni i afektivni roving.
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12 Postoje uciteld k environmentalnim tématim:
od vymezeni pojmu k vyzkumnému nastroji

Marie Horackova

12.1 Uvod

Tématem kapitoly je analyza postoju ulitelt ptisobicich na stfednich odbornych
Skolach k environmentalni problematice. Nejprve je nastinéno teoreticko-filosofické
vychodisko. Poté je vymezen konstrukt postoj z obecného hlediska, a to predev§im
z psychologického pohledu tak, jak je uvadén v ¢eské i zahrani¢ni literatute s dirazem
na stru¢né vysvétleni rozdilu mezi explicitnimi a implicitnimi postoji. Dale navazuje
vymezeni pojmu proenvironmentdlni postoj, nebot’ tento pojem je povazovan v ramci
vyzkumu za jeden z kli¢ovych.

V dalsi ¢asti je popsana metodologicka stranka vyzkumu, ktery autorka pfipravu-
je v ramci své disertaéni prace. Hlavnim cilem této casti kapitoly je popsat vyvoj
a zdivodnit postupnou Gpravu vyzkumnych nastroju, které tvofi projektivni metoda
nedokoncenych vét a explorativni metoda dotazovani s technikou dotazniku. Kombi-
nace obou technik ma zajistit v rdmci naseho vyzkumu poznani jak explicitnich, tak
i implicitnich postojii uéitel k environmentalni problematice na stiednich odbornych
skolach, coz ma vytvofit dostateény prostor pro u¢inéni zavéra k danému tématu.

Vyzkum bude probihat na stfednich odbornych Skolach. Zkoumany soubor respon-
dentti budou tvofit ucitelé téchto skol. Divodem pro zkoumani postojii uciteld k envi-
ronmentalnim tématim je piedpoklad, Ze prave ze stfednich odbornych skol odchazeji
absolventi, ktefi v ramci své profese vyrazné zasahuji do Zivotniho prostiedi a uéitelé
je svym postojem mohou vyznamné ovlivnit v pozitivnim, ale i v negativnim slova
smyslu.
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12.2 Vychodiska vyzkumu a vymezeni zakladnich pojmti

12.2.1 Teoreticko-filosofické vychodisko

Vychozi problém vyzkumu vystihuje uvaha nad tim, zda postoje uciteld k envi-
ronmentalnim tématlim na stfednich odbornych skolach jsou zalozeny na chapani
ptirody pouze jako zdroje surovin a nutné podminky rozvoje lidské kultury nebo na
zakladé chapani pfirody jako hodnoty, ktera je zakladni podminkou lidského preziti.

Teoreticko-filosofickym vychodiskem pro praci je teorie Josefa Smajse (2008b,
5.58—59), ktery se zabyva vztahem &lovéka ke kultuie a piirodé. Usttedni myslenkou
jeho filosofie je nazor, ze ptirodu ¢loveék nevytvari. Vse, co je pfirodni, je ptirozené.
Kultura je umély systém, ktery je v plném rozsahu lidskym dilem. Vesmir, véetné
zivé pozemskeé pfirody, je produktem pfirozené evoluce. Lidska kultura je vytvorem
evoluce kulturni, tj. spontanni kreativni ¢innosti lidi.

Smajs (2008b) vychéazi z toho, Ze &lovék je produktem pfirozené evoluce, ktery se
pySni pouze vlastni tvofivosti. Soucasny ¢lovék ma piirodu za bezduchou, kterou
je nutné kulturou dotvofit a humanizovat. Podle Smajse (2008b) je vsak ptiroda
dostatecné dotvofena a je vSem zivym bytostem nadfazena. Lidé toto nechapou
a piirodni ptirozenou krajinu méni v kulturni umélou krajinu, ¢imz vazné poskozuji
systém, ktery Cloveka vytvotil. Trvalou destrukei pfirozeného systému dosahneme
zniCeni své podstaty a ¢eka nas pfed¢asna druhova smrt.

Nyngjsi globalni ekologicka krize je podle Smajse (2008, s. 6) ontickym konfliktem
tj. konfliktem kultury s pfirodou, umélého s pfirozenym. Abychom v ekologicky ohro-
zené kultufe mohli pfezit, potfebujeme nové filosofické poznani skutecnosti. Potie-
bujeme poznani, které nebude klast otazky, kde jsou dalsi zdroje surovin pro rozvoj
lidské kultury, ale pijde o poznani, které se bude ptat, co bude za sto let s dnesni hédo-
nistickou kulturou, co bude s ¢lovékem jako biologickym druhem? V této souvislosti
Smajs (2008, 5.50—52) upozoriiuje na vzajemnou provazanost mezi ekologickou krizi
a vzdélavacim systémem. Podle néj je evropska vzdélanost na rozcesti. Vzdélavaci
systém, ktery pomaha formovat ¢lovéka i kulturu, bohuzel pfispiva k prohlubovani
globalni ekologické krize. Pro prekonani globalni ekologické krize, ktera je vaznym
konfliktem abiotické kultury a pfirody, potfebujeme nejen novy teoreticky koncept
ptirody a novy koncept kultury, ale i novy vzdélavaci systém. Tento systém by mél za-
hrnout srozumitelnou didaktickou podobu a zpfistupnéni jak onticky konstitutivniho
procesu ptirozené evoluce, tak i opozi¢niho onticky konstitutivniho procesu vytvareni
kultury lidskou aktivitou. Vzdélavacim institucim je tfeba nabidnout nejen srozumi-
telnou filosofickou reflexi pfic¢in globalni ekologické krize, ale také ukazat mozné
zpusoby jejiho feseni. Mélo by byt vytvoteno tzv. ontologické minimum srozumitelné
zakum, studentim a v§em ob¢anum.
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Smajs (2010, s. 12—14) vychazi z predpokladu, Ze racionalita dne$niho vzd&lavaciho
systému je podfizena animalnimu predatorskému paradigmatu. Podminka, biofilni
rekonstrukce kultury a vzdélavaciho systému, je dana zménou tohoto kofistnického
paradigmatu na paradigma ticty, obdivu a pokory k ptirod¢. Soucasné Skolni vzdélavani
se podle Smajse (2010, s. 12—14) objasnéni vztahu piirody a kultury nevénuje. Obsah
stfedoskolské 1 vysokoskolské vyuky predstavuje lidské poznani svéta nekriticky:
kofistnické, borivé slozce lidské ¢innosti se vénuje velmi sporadicky nebo ji zcela
zamlcuje, ukazuje ji pouze jako nutnou podminku rozvoje lidské kultury nebo jako
nastroj humanizace ptirody.

Smajs (2008, s. 57—58) poukazuje na nutnost zahajit védomou biofilni transformaci
kultury. Z nezbytné komplexnosti této ¢innosti vyplyva, Ze je tieba pii transformaci
postupovat jak shora: koordinovanym odbornym tsilim, tak zdola: vefejné¢ obéanskym
usilim. Novy biofilni zptisob vzdélavani je pouhou ¢asti této zmény, ale nelze ji
nahradit Zadnym jinym zptsobem ptisobeni na mladé lidi. Zakladnim cilem je, aby se
pred mladou generaci oteviel problém skute¢ného konfliktu kultury s ptirodou, aby jej
pochopili a byli schopni nalézat mozna feseni.

Zaklad Smajsovy teorie (2008) je nezpochybnitelny, protoze kofistnicky piistup
¢loveka nelze vyvratit. Jednim z dikazl kofistnického pfistupu, jak uvadi Brown
(2000), je napt. shoda pfirodovédcti na nejdokonalej$im indikatoru zdravi nasi planety,
a to je pocet existujicich biologickych druhti. Béhem evoluce pocet druhli postupné
rostl do obrovské rozmanitosti, dnes je velky problém s mizejicimi a ohroZzenymi
druhy rostlin i Zivo€ichd, a to predevsim zasluhou nevhodné ¢innosti ¢lovéka. Tomuto
tématu vénuji pozornost i dalsi autofi. Ped kofistnickym vztahem ¢lovéka k ptirodé
varuji i Keller, Gal a Fri¢ (1996, s. 8—9). Autofi upozoriiuji na to, Ze nas§ umely svét
neudrzime v chodu poté, co by doslo ke zhrouceni piirozenych piirodnich systému.
Na nutnost proenviromentalniho jednani poukazuje také Krajhanzl (2009b, s. 42—51),
ktery uvadi do vzajemnych souvislosti zdravotni problémy dnesni populace, znecisténi
zivotniho prostfedi a nadmérné Cerpani neobnovitelnych ptirodnich zdroji. Kohak
(1998, s. 15), ktery se zabyva environmentalni etikou, v této souvislosti uvadi potiebu
vytvoreni zasad a pravidel, ktera jednotlivciim zcela zfeteln€ ukazi, jaké by mélo byt
souziti s mimolidskym svétem. Z pojednani vyplyva, Ze je nutné ptirodu vnimat jako
podstatu lidského zivota, a proto ji chapat jako nejvyssi hodnotu soucasného byti.
Nejvice se myslenkam Smajse blizi nazory Valacha (1998) a Horké (2005), kteii
vyznamnou roli v problematice ptistupu ¢lovéka k piirodé prisuzuji ucitelim a jejich
pusobeni na zaky.

Vyse uvedené divody nas vedly k zaméru zabyvat se biofilni orientaci vychovné-
vzdé€lavaciho procesu. Vyzkum, ze kterého vychazi tato kapitola, je zalozen na zma-
povani, deskripci a nasledné analyze postoju uciteld k environmentalni problematice,
ktera se zabyva vztahem ¢lovéka k prirodé, tzv. environmentalni senzitivitou. NaSe
motivace pro vyzkum postoju uciteld vychazi z pfedpokladu, ze by ucitelé pii vy-
uce neméli vychazet z myslenky ochrany piirody, jejimz cilem bude jen zachovani
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moznosti vyuzivani nerostnych zdroji pro dalsi rozvoj lidské spole¢nosti. Hlavnim
diivodem pro ochranu pozemského Zivotniho prostfedi by mélo byt védomi nepostra-
datelnosti diverzibility Zivotnich podminek na Zemi, pro zachovani rovnovahy jed-
notlivych ekosystémi. Jde pfedevsim o pochopeni souvislosti mezi zdravim planety
Zemé& a moznosti zachovani lidského rodu, moznosti pteziti ¢lovéka jako lidského
druhu. Presvédceni ucitelii o nutnosti biofilniho vzdélavani je zakladem pro vznik
proenvironmentalnich postoji k piirodé u zaka.

V této souvislosti povazujeme pro vyzkum za klicové pojmy postoj a proenvironmen-
talni postoj. V nasledujicim textu se vénujeme jejich vymezeni, které vychazi ze za-
hrani¢nich i ¢eskych literarnich zdroju.

12.2.2 Postoj

V této kapitole jsou prezentovany kli¢ové definice pojmu postoj. Nejdiive je pozornost
zaméiena na nejvyznamnéjsi zahrani¢ni autory a poté nasleduji definice od ceskych
autord. Definovanim pojmu postoj se zabyva predevsim socialni psychologie.
Zavedeni tohoto pojmu je spojeno se jmény Thomase a Znanieckého (1918). Pojem
postoj byl pouzit v jejich dile Polsky sedlik v Evropé a v Americe, ve kterém byla
feSena problematika polskych pfistéhovalct. Autofi jiz na pocatku 20. stoleti postoj
definovali jako stav mysli jedince viici hodnoté. V nasledujicich letech pojem postoj
definovala cela fada zahraniénich i ¢eskych autorii (viz napt. Myers, 2008; Ri¢an,
2007).

Americky psycholog Myers (2008, s. 639-640) vymezuje postoje jako pocity
vychazejici z lidského presvedcent, které poté predurcuji reakce lidi na riizné situace,
z4zitky, véci nebo témata. Kdyz clovek veri, ze je nékdo odpudivy, nesnesitelny nebo
podly, ma pocit odporu k tomuto ¢loveéku a postoj nepratelsky.

V pomérné rozsahlych souvislostech postoje chapou Krech, Cruchfield a Ballachey
(1968). Autoti vychazeji z teorie, Ze jde o Siroce organizovany systém reakci. Za za-
kladni charakteristiku postoje pokladaji jeho trojslozkovou strukturu, kterad obsahuje
slozku kognitivni, emotivni a konativni. Kognitivni slozka se tyka nazor a mySlenek
¢loveka vztahujici se k pfedmétu postoje. Emotivni neboli afektivni slozka vychazi
z toho, co ¢loveék k predmétu postoje citi, a konativni slozka obsahuje sklon k chovani
nebo jednani ¢loveka ve vztahu k pfedmeétu postoje. Tyto slozky ovliviiuji konzistenci
postoju. Postoje jsou stabilnéjsi v téch piipadech, kdy se jednotlivé slozky vzajemné
podporuji. Eagly, Chaiken (1998, s. 269) postoj definuji jako psychologickou tenden-
ci, ktera smétuje k pozitivnimu nebo negativnimu hodnoceni osoby, véci nebo jevu.
Nekteré postoje jsou podle Tessera (1993) vrozené, ale vétsina je ziskana v prib&hu
zivota pfimo prostfednictvim osobni zkusenosti s pfedméty postoji nebo zprostied-
kované, socialnim uc¢enim.
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Diiraz na poznani postoji u jednotliveil klade Ri¢an (2007, s. 105). Podle néj znalost
konkrétnich postoji jednotlivell a zptisobt, jakym tyto postoje uplatiuji ve svém
jednani, ma velky vyznam. Velmi zajimavy je nazor Ri¢ana, ktery fika, Ze pokud zname
postoj ¢loveka k jeho roding, k pracovnimu kolektivu nebo uréitému spolecenskému
tématu atd., mizeme pfedpovedet jeho jednani daleko 1épe, nez kdybychom vychazeli
jen z jeho schopnosti, temperamentu a sily primarnich potieb. Podle Ri¢ana (2007,
s. 105) nejobecnéjsi postoje, které urcuji cely Zivotni styl a orientaci ¢loveéka ve
svété, nazyvame hodnoty nebo hodnotové orientace. Muzeme je chapat jako nejvyssi
abstrakce z konkrétnich postoji. Tim se dostdvame k ptivodni definici Thomase
a Znanieckého, ktefi také spojovali postoj se vztahem k hodnotam.

Mezi ¢eské autory, ktefi se zabyvaji slovnikovym vymezenim pojmu postoj, se fadi
Prticha, Walterova a Mare§ (2009, s. 171). V jejich podani je postoj charakterizovan
jako hodnotici vztah zaujimany jednotliveem vii¢i okolnimu svétu, jinym subjektim
i sobé samému. Zahrnuje dispozici chovat se ¢i reagovat urcitym relativné stabilnim
zpusobem. Postoj je ziskan na zakladé spontanniho uceni v rodin€ a v jinych
socialnich prostiedich. Postoje souviseji s hodnotovymi systémy, a jsou tudiz zavislé
na kulturnich, etnickych a vzdélanostnich faktorech. Pojmem postoj se zabyvaji také
Vyrost, Slaménik (2008, s. 127). Autofi uvadéji, Ze postoje nejsou neutralni, protoze
vyjadiuji soucasné hodnotici vztah jedince k riznym socidlnim objektim v daném
prostiedi tedy, co jedinec upiednostiiuje nebo naopak odmita.

v

Z vyse piedstavenych zplisobl definovani pojmu postoj se jako nejvhodnéjsi jevi
definice Ri¢ana. Jmenovany autor nejen dava postoj do pfimé souvislosti s hodnotovym
systémem jedince, ale zaroven se zabyva vztahem mezi postojem a jednanim jedince.

Nakonecény (2009, s. 118) uvadi, ze kazdy ¢lovek si vytvafi individualni systém po-
stoji. V ném jsou uréité postoje centrdlni, tj. pro jedince vyznamné, a jiné perifernt,
nedulezité a jako takové obvykle malo diferencované. Centralni postoje se vztahuji
k centralnim objektim, tj. k tém, které jsou nam psychologicky blizké, vice o nich
vime, vice se o né zajimame, mame k nim vyraznéjsi citovy vztah, nemusi vSak byt
spojeny jen s kladnymi postoji. U centralniho postoje se Casto projevuje adaptivni
funkce postoje, ktera je charakteristicka odolnosti téchto postojit vii¢i zménam. Vyso-
ka mira odolnosti zptisobuje, Ze jedinec reinterpretuje skutecnost tak, aby byla v sou-
ladu s jeho postoji, a zaroven se brani logice uréitych argumentl. Zdrojem postoji
jsou socialni zkusenosti jedince a s tim souvisejici socialni komunikace, dale insti-
tucionalni faktory nebo primarni a sekundarni skupiny, jako je napf. rodina a skola.

v

Pro vyzkum se vSak mnohem podstatnéjsi jevi rozdéleni postoji dle Noska (2005,
s. 565—584) na explicitni a implicitni. Explicitni postoje Nosek definuje jako pfimé
a védomé, nebot’ dotazovany musi pro jejich vyjadieni vynalozit ur¢ité tsili. Jde o po-
stoje kontrolované, protoze ten, kdo je prezentuje, je si védomy vefejného odhaleni
svého postoje. Implicitni postoje jsou nepfimé, spontanni a nekontrolované, nékdy
si je dotazovany ani sam neuvédomuje, i kdyz vyznamné ovliviiyji jeho chovani
a jednani.
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Zamérem vyzkumu je ziskat podklady k vytvoreni obrazu o postojich uciteld sttednich
odbornych $kol k environmentalni problematice. Z tohoto divodu jsou informace
o explicitnich a implicitnich postojich a moznost jejich srovnani u jednotlivcd
povazovany za dilezity zdroj pro dosaZeni stanoveného cile.

V navaznosti na teoreticko-filosofické vychodisko, které poukazuje na zavedeni
biofilniho zptsobu vzdélavani, cozZ je spojeno se zménou soucasnych postoju uciteld
k environmentalni tématice na proenvironmentalni postoje, je nezbytné zabyvat se
1 vymezenim pojmu proenvironmentalni postoj.

12.2.3 Proenvironmentalni postoj

Na zéklad¢ vyjadieni jednotlivych autorti by bylo mozné pojem proenvironmentalni
postoj ztotoznit s pojmem propfirodni postoj. Napiiklad Bezouska a Cingera (2007,
s. 1—4) charakterizuji proenvironmentalni postoj jako ,,postoj vyjadiujici kladny
vztah k ptirodé“. Tento proenvironmentalni postoj sméiuje ke zmeéné zivotniho stylu
jednotlivce, ktery spociva nejen v ohleduplnéj$im vztahu k zivotnimu prosttedi, ale
ivuvédomélé ticté k zivotu ve vSech jeho formach a pochopeni skute¢né sounalezitosti
s ptirodou.

Krajhanzl (2007, s. 10—12) jde ve svém vymezeni proenvironmentalniho postoje jesté
dal, nebot’ uvadi, ze jde o postoj spojeny s ochranou pfirody a zdrovenl i o moralni
postoj k mimolidskému svétu. Podle n¢j se jednd také o postoj, ktery je citlivy
k vnimani ekologickych rizik ¢i vyjadiuje pfesvédceni o nezastupitelné roli cloveka
v ekologickém ,,fungovani“ Zemé. Obdobnym zptsobem definuje proenvironmentalni
postoje i Palmer (2003), kterd uvadi, ze osvojenim tohoto postoje se jedinec dostava
do oblasti porozuménti, které ho vede k osobni environmentalni etice, coz znamena, ze
se zfetelné vymezuje ve prospéch Zivotniho prostiedi a piirody.

Pfi vytvafeni proenvironmentalnich postoji v ramci vychovného procesu chape
etickou stranku jako kli¢ovou i Horkd (2005, s. 96—97). Podle autorky nestac¢i pouzivat
pouze nové metodické postupy, ale pfedevsim je nutné dospét k novym hodnotovym
systémtim, upfednostiiujicim hodnoty mravni, hodnoty ochrany zivota a zdravi pred
hodnotami materialnimi.

I kdyz se fada autorti (Keller, Gl & Fric¢, 1996; Krajhanzl, 2009b) piiklani k ndzoru,
Ze pojem proenvironmentalni postoj je synonymum propiirodniho postoje, v predkla-
daném textu bude ve vyvozovanych souvislostech pouzivan pouze pojem proenvi-
ronmentalni postoj.
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12.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Jak jiz bylo vySe uvedeno, tato kapitola se zabyva zkoumanim postoju uciteld
pusobicich ve stfednich odbornych skolach k environmentalni problematice.

Ze studia Ceské odborné literatury vyplynulo, Ze doposud se vyzkum (viz Bezouska
& Cingera, 2007; Kulich & Dobiagova, 2003) v této oblasti prevazn¢ zabyval sledova-
nim a analyzou postoju zakd, ve kterych se promital hodnotici vztah k sobé samému
i k okolnimu svétu. Vysledky provedenych vyzkumu ukazuji, Ze navenek se tyto po-
stoje projevuji tendenci reagovat na situace, uéitele, rodi¢e, spoluzaky, véci a nazory
pomérn¢ ustalenym zpisobem.

Vyzkum, ktery by se piimo zabyval postoji ucitelll k environmentalnim tématim,
nebyl nami nalezen. Vyzkumy, které se zabyvaly zkoumanim postoji ucitelli, vzdy
sméfovaly k jiné problematice napf. k ucitelské profesi (Chraska, 2003), k vlastni
pripravé (Havlik, 2003), k dal§imu vzdélavani pedagogickych pracovnikl (Lazarova
& Prokopova, 2004), k vytvareni Skolnich vzdélavacich programu (Beran, Mares,
& Jezek, 2007) apod. Doposud nami nalezené vyzkumy, které se zabyvaji zkoumanim
environmentalnich postoju, se zamétovaly na rizné cilové skupiny. Vyzkumy prove-
dené v Ceské republice v této oblasti (viz Bezousek & Cingera, 2007; Havlaskova,
2008) je mozné zaradit mezi vyzkumy mensiho rozsahu, v nékterych ptipadech lze
fici, ze se jedna pouze o prizkumna Setfeni.

Vroce 2001 provedli Kulich a Dobiasova (2003) vyzkum environmentalni gramotnosti
mezi zaky zakladnich a stfednich $kol. Cilem tohoto vyzkumu bylo ovéfit vliv miry
environmentalni gramotnosti na vznik proenvironmentélnich postojti. Bylo osloveno
2000 respondentt z 51 zakladnich a stfednich $kol. Jako vyzkumny néstroj pro sbér dat
byl zvolen dotaznik. Vysledky vyzkumu ukazaly u zakti nizkou miru environmentalni
gramotnosti a prevazujici antropocentrické postoje. Havlaskova (2010) v ramci
svého empirického vyzkumu zjistovala miru proenvironmentalnich postoji a miru
proenvironmentalniho jednani u zaka stfednich skol. Vyzkumny vzorek tvorili zaci
sttednich odbornych skol. Bylo osloveno 180 respondentt. Ke sbéru dat byla pouzita
explorativni metoda dotazovani, vyzkumny nastroj byl dotaznik. Z vysledkti vyzkumu
vyplynulo, Ze zaci stiednich Skol sice deklaruji proenvironmentalni postoje, ale ty uz
nekoresponduji s jejich deklarovanym jednanim v bézném zivoteé.

Vyzkum provedeny Bezouskou a Cingerou (2007) se zabyval vlivem environmentélni
profilace stfednich $kol na proenvironmentalni postoje a jednani zakd. Cilem vyzkumu
byla komparace postoji a jednani zakti environmentaln€ orientovanych skol s postoji
a jednanim zakt ze Skol bez environmentalni profilace. Vyzkumna otazka byla
zaméiena na to, zda stfedni Skoly s environmentalni profilaci vice ovliviiuji postoje
svych zakl nez stiedni Skoly jinak profilované. Vyzkumnym nastrojem byl i v tomto
ptipad¢ dotaznik. Autofi uvadéji, ze odpovédi byly ziskany od 201 respondentt,
z toho bylo 89 zakl z experimentalni skupiny a 112 zakd ze skupiny kontrolni.
Vzhledem k tomu, Ze nejdfive shromazdili Gdaje o zavisle proménné, kterou byly
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postoje zaki, a poté hledali v mnozin€ nezavisle proménnych, coz byly Skoly
s environmentalni profilaci a skoly jinak profilované podminku tohoto zjisténého
stavu, mizZzeme usoudit, Zze vyzkumné neslo o experiment, ale ze tuto vyzkumnou
proceduru lze chapat jako experiment ex-post-facto. Podle ziskanych vysledkd autofi
konstatuji, ze nebyly zjistény vyznamné rozdily v jednotlivych postojich a ¢innostech
mezi respondenty obou skupin, tedy ze $kol s environmentalni profilaci a respondentt
ze $kol bez environmentalni profilace. Ze zavéri vyzkumu je ziejmé, ze se ptinos
environmentalné profilovanych $kol na formovani proenvironmentalnich postoji
a proptirodniho jednani zakd nepodafilo prokazat.

V zahrani¢nich zdrojich 1ze nalézt mnohem rozsahlejsi vyzkumy z této oblasti.
Ovsem i zde u popsanych vyzkumnych Setfeni vyzkumny vzorek netvotili ucitelé.
Environmentalni sociologové Van Liere a Dunlop (1980 in Winter & Koger, 2009)
se zabyvali zkoumanim environmentalnich postoji ve vztahu k trovni vzdélani
a k prislusnosti ke spole¢enskym vrstvam. Na zakladé vyzkumu zjistili, Ze vy$si zajem
o zivotni prostfedi souvisi s vys§im vzdélanim a vys$im spole¢enskym postavenim
respondentti.

V ramci dlouhodobého vyzkumu, ktery probihal v letech 1965-1990, Dunlop (1991)
a tym vyzkumnikd zjistovali zajem vefejnosti o problematiku Zivotniho prostiedi
podle bohatstvi zemé, ve které lidé ziji, dale podle mista bydlist¢ a jejich véku.
Z vyzkumu vyplynulo, Ze zajem o Zivotni prostfedi neni determinovan bohatstvim
zem¢, ze které lidé pochazeji. I obyvatelé chudSich zemi se vyraznym zptusobem
zajimaji o zivotni prostfedi. Vyzkumu se zi¢astnilo Sedesat zemi a jen ve tfech z nich
(Arménie, Kamerun, Hongkong) se vétsina obyvatel domniva, ze ekonomicky rust je
z m&st se vice zajimaji o environmentalni problémy, nez lidé z vesnic a pokud se tyka
veku, vyzkum ukazal, ze mladsi lidé mnohem cast&ji zaujimaji proenvironmentalni
postoje nez lidé starsi.

Od zac¢atku 90. let probihal vyzkum, jehoZ prostfednictvim vyzkumnici sledovali
souvislost mezi zaujimanymi environmentalnimi postoji a pohlavim lidi (Mohai,
1992; Stern, Dietz & Kalof, 1993; Zelezny, Chua & Aldrich, 2000; in Winter & Koger,
2009). Vyzkum prokazal, ze mnohem vice a Castéji proenvironmentalni postoje
zaujimaji zeny nez muzi.

Z vyse uvedeného je patrné, Ze vyzkumny vzorek u nalezenych vyzkumt v Ceské re-
publice v oblasti zkoumani postoji k environmentalni problematice tvofili zaci stied-
nich a zakladnich §kol. V zahrani¢nich vyzkumech zkoumané soubory byly slozeny
z jedinctl blize nespecifikované vefejnosti. Vyzkumné vzorky v zahranici jsou vsak
podstatng po&etnéjii, nez je tomu u vyzkumnych vzorkti v Ceské republice. Zkouma-
ny soubor, ktery by tvofili pouze ucitelé a kde by byla cilem vyzkumu analyza postoji
k environmentalni problematice, ndm neni znam.
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V planovaném vyzkumu vychazime z toho, ze ucitel je jednim z hlavnich subjektt
vzdélavani. Spolu vytvari edukaéni prostiedi, organizuje, koordinuje ¢innost zaka
a muze mit i velky vliv na vytvafeni postoju zaki, na jejich proenvironmentalniho
mysleni a citéni. To jsou divody, které nas vedou k myslence, za¢it vyzkum u uciteld
a jejich postoju k environmentalni problematice.

Casto pouzivanym vyzkumnym nastrojem v zahrani¢nim i v ¢eském vyzkumu
postoju je dotaznik Noveé environmentalni paradigma (dale jen NEP), ktery vytvofili
Dunlop a Van Liere (1978) za u¢elem méfeni postoju k environmentalni problematice.
V roce 1992 provedli Dunlop, Van Liere, Mertig a Jones (2000) jeho revizi. PGvodni
verze dotazniku byla zaméfena pouze na antropocentrismus, jednalo se 0 Dominantni
spolecenské paradigma (dale jen DSP), zaloZené na vife v neomezené ptirodni zdroje,
ekonomicky rist a v neomezenou moc védy a technologii. Nutnost revize vyvolal
proenvironmentalni posun ve spole¢nosti, ktery vedl autory k nahrazeni pivodnich
polozek dotazniku Novym environmentalnim paradigmatem (NEP), jez je zaméfeno
na pochopeni existence limitti riistu, nezbytnosti ochrany zivotniho prostiedi a potieby
jedince Zit v souladu s ptirodou. Autoti NEP §kaly ptivodné povazovali tento nastroj
za jednorozmérny a pracovali s nim aditivné. Pozd¢ji s ohledem na nové€j$i poznatky
byl rozdélen na vice dimenzi, jako je pfirodni rovnovéaha, limity ristu nebo vztahy
k ptirodé. (Soukup, 2001, s.17-19). Revize prinesla lepsi vyvazeni polozek s vyuzitim
soucasné terminologie. NEP od svého vzniku prosel mnohou kritikou, ale stale zstava
nejznaméj$im nastrojem pro méteni postoji k environmentalni problematice.

Ve vyzkumech, které probéhly v Ceské republice, byl NEP pouzit v pavodni, ale
i v modifikované formé. V nasledujici Casti predstavime vybrané vyzkumy, které
probihaly od roku 1993 az do roku 2007. Sociologicky Gstav Akademie véd Ceské
republiky vyzkum, ktery byl souéasti mezinarodniho vyzkumného projektu ISSP!',
Navazoval na pfedchozi Setfeni o Zivotnim prostfedi a lokalni politice, které Socio-
logicky ustav provedl v roce 1993. Vyzkumnym nastrojem se stal identicky modul
dotazniku. Spoleény modul Zivotni prostiedi se zabyval postoji k piirodé, Zivotni-
mu prostfedi, k ekologickym problémim, ekonomickému ristu apod. Cilem tohoto
environmentalniho modulu bylo zmapovani postoji populace k zivotnimu prostiedi,
zachyceni vnimani rizik a jedincova chovani ve vztahu k Zivotnimu prostfedi. Vy-
sledky vyzkumu ukazuji, ze v oblasti environmentalniho chovani byl zaznamenan
narust aktivit, zejména u tfidéni odpadii. Doslo vSak k ubytku ochoty obé&tovat se ve

v

prospéch zZivotniho prostiedi, jedna se o neochotu platit vy$si ceny, nebo snizit zivotni

" International Social Survey Programme je mezinarodnim vyzkumnym projektem. Vznik projektu je
datovan do roku 1983 a je svazan se ¢tyfmi subjekty. NSCP (National Center for Social Research)
z Velké Britanie, NORC (National Opinion Research Center) z USA, ZUMA (Zentrum fiir Umfragen,
Methoden und Analysen) z Némecka a Institute of Advanced Studies Australian National Universi-
ty. Vyzkumny projekt obsahuje 9 modulii a participuje na ném 35 zemi. Od roku 1985 je kazdy rok
provadéno jedno Setfeni zaméfené na vybrany modul. Témata jednotlivych modulti postihuji pomérné
Sirokou oblast lidského spole&enstvi, patti k nim Socidlni nerovnost, Zivotni prostredi, Rodina a gender,
Ndrodni identita, NabozZenstvi, Socidlni nerovnost a spravedlnost a Zivotni prostiedi II.
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uroven. Zaroven doslo v ramci zkoumané populace i poklesu ve vnimani environmen-
talnich nebezpeci. (Soukup, 2001). Zajmové sdruzeni Toulcv dvur provedlo v letech
2004-2005 vyzkum se zaméfenim na odcizovani ¢lovéka piirode. Vyzkumny tym se
orientoval na détskou populaci a jejich cilem bylo zachytit aktualni vztah déti k ptiro-
dé. Krome dotaznikového Setfeni byla pouzita metoda ziiCastnéného pozorovani a pro-
jektivni technika zamétend na analyzu détské kresby. Vysledky vyzkumu naznacuji,
Détem chybi osobni zkusSenosti, pfirodu vnimaji jako kulisu a pfirozeny svét je u nich
nahrazovan medialni a virtualni realitou, (Strej¢kova, 2006). V roce 2007 byl prove-
den vyzkum, ktery se zabyval postoji ke tfidéni a recyklaci odpadt determinované
vztahem k ptirodé¢ a osobnostnimi rysy. Cilem vyzkumu bylo hledani souvislosti mezi
postoji jedinct ke tfidéni odpadl a pohledu na postaveni ¢loveka v ptirodé a vazby
na né€které osobnostni rysy. Vyzkumny vzorek tvofilo 399 respondentii, vysokoskol-
skych studentd. Respondentiim byl pfedloZzen dotaznik, na ktery odpovidali prostied-
nictvim pétistupniové Likertovy $kaly. Dal§im pouzitym vyzkumnym nastrojem byl
test osobnosti TIPI''?, ktery vytvofili Gosling, Rentfrow a Swann (2003). Vysledky
vyzkumu naznacuji, Ze zastavany pohled na postaveni ¢lovéka v pfirodé¢ je silnym
prediktorem toho, zda jedinec bude ochoten tiidit odpad. Respondenti, ktefi zastavaji
vyhranéné antropocentricky postoj, tfidéni odpadu povazuji za zbytecné. Vysledky
analyzy vztahu mezi osobnostnimi rysy a pohledem na postaveni ¢lovéka v piirodé
pem pohledu. Svédomitost je spojena s ochotou pievzit sviyj dil odpovédnosti za stav
zivotniho prostiedi. (Franck, 2008).

Metodologie naseho vyzkumu vychazi z vyse uvedenych jiz realizovanych vyzkumu
Soukup (2001) a Strejc¢kova (2005). V nasledujici kapitole bude vénovana pozornost
popisu vyzkumnych nastroji, které budou v nasem vyzkumu pouZity.

12.4 Metodologie vyzkumu

Podobné jako u vyse uvadénych zahranicnich i ¢eskych vyzkumi, kde byla hlavni
vyzkumnou metodou dotazovani, tak i na§ vyzkum je zalozen na této explorativni
metodé. Vyzkum vSak nebude mit pouze kvantitativni charakter. Piijde o smiSeny
design, nebot’ technika dotazniku bude doplnéna projektivni metodou nedokoncenych
vét a v ptipadé potieby u jednotlivych respondentil i rozhovorem.

12 Test vychazi z pétifaktorového modelu osobnosti. M& osobnostni dimenze stabilitu, extraverzi,
otevienost, piivétivost a svédomitost. Tento kratky test byl vyvinut pro vyzkumy, kde neni mozné
z Casovych divodl pouzit obsahlejsi test a kde testovani osobnosti neni hlavnim pfedmétem zajmu
vyzkumu, ale ma pouze dopliikovy charakter. Test ma adekvatni konvergenci s bézné pouzivanymi testy
zalozenymi na pétifaktorovém modelu osobnosti.
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Zamérem uvedené kombinace vyzkumnych metod je proniknuti ke skute¢nym po-
stojim oslovenych respondentd. Dotaznik bude vychazet z revidované verze NEPu,
ktera bude pro potieby tohoto vyzkumu rovnéz mirné modifikovana. Podrobnosti
k provedené modifikaci uvedeme v nasledujici kapitole 12.4.1. Prostiednictvim do-
tazniku budou zjistovany explicitni postoje respondenti. Pomoci projektivni metody
nedokonc¢enych vét budou ziskavany informace o implicitnich postojich respondentt.
Pokud se ve vysledcich u n€kterych respondentl objevi extrémni rozdily mezi expli-
citnimi a implicitnimi postoji bude proveden rozhovor za Gc¢elem objasnéni skute¢né-
ho postoje respondenta.

12.4.1 Tvorba vyzkumného néstroje a provedeni predvyzkumu

Pro navrh vlastnich vyzkumnych nastrojl, to znamena dotazniku a baterie nedokon-
enych vét, se nam staly inspiraci zdroje z deské (Sipek, 2000) i ze zahraniéni litera-
tury (Dunlop & Van Liere, 1978).

Piivodni varianta vytvofenych vyzkumnych nastroji zahrnovala dotaznik NEP,
ktery obsahoval 15 polozek a baterie nedokoncenych vét, kterou tvofilo 25 polozek.
Pro zpfesnéni nasi vyzkumné strategie jsme se rozhodli realizovat predvyzkum
na stfedni odborné Skole. Osloveni respondenti byli ucitelé odbornych predméti
vybrané stiedni Skoly. Zkoumany vzorek tvotilo 20 respondentll. Mezi dotazovanymi
prevladaly zeny. Respondentlim byla nejprve piedlozena baterie nedokoncenych vét,
kterd obsahovala 25 polozek, a poté byl administrovan dotaznik, ktery obsahoval
15 polozek. Ukolem respondentt bylo piedlozené nedokonéené véty ukonéit prvni
myslenkou, kterd je v dané souvislosti napadne. Podle Pelikana (1998, s. 186—189) se
jedna o okamzité, nesofistikované odpovédi. Tyto bezprostiedni reakce mohou odhalit
skutecné vnitini postoje nebo pocity, které pii pouziti pouze explorativnich metod
mohou ziistat vyzkumnikiim utajeny. Na jednotlivé polozky v dotazniku respondenti
odpovidali prostfednictvim pétistupiiové Likertovy posuzovaci Skaly, kde urcovali
miru svého souhlasu nebo nesouhlasu (1 zcela souhlasim, 2 ¢astecné souhlasim,
3 nejsem rozhodnuty, 4 casteCné nesouhlasim, 5 zcela nesouhlasim). Vysledky
zjisténé predvyzkumem nam poslouzily k posouzeni vzajemné vazby mezi obéma
vyzkumnymi nastroji a k posouzeni kvality formulaci u nedokoncenych vét.

Po uskutecnéném piedvyzkumu jsme zjistili, ze ziskané vysledky z nedokoncéenych
vét v nekterych piipadech nekoresponduji s vysledky ziskanymi z dotazniku a z to-
hoto diivodu neni mozné spolehlivé vyhodnotit miru shody mezi explicitnimi a im-
plicitnimi postoji oslovenych respondentii. Rozdilny pocet polozek u vytvofenych
vyzkumnych nastroju zptisobil, ze pro n¢které nedokoncené véty chybéla komparace
mezi polozkami dotazniku. Na zakladé¢ tohoto zjisténi jsme pfistoupili k modifikaci
dotazniku. K piivodnim patnacti polozkdm jsme piidali dalSich deset, aby doslo ke
sjednoceni jejich poctl. Pro lepsi orientaci ve vzajemnych vazbach mezi obéma vy-

184



zkumnymi nastroji, a tim i mezi implicitnimi a explicitnimi postoji respondenti, jsme
zvolili vytvotfeni dimenzi, do kterych jsme rovnomérné rozdélili polozky nedokon-
¢enych vét a dotazniku. Vytvotené dimenze sleduji postoj k prirode, postoj ke kultu-
Fe, stav zivotniho prostredi, prani a ocekdavani, hodnoty. Pfi vytvafeni dimenzi jsme
vychazeli z vyzkumt, které opustily méfeni proenvironmentalnich postojii pomoci
jedné dimenze a revidovanou verzi dotazniku ¢lenily na nékolik dimenzi (Lalonde
& Jakson, 2002).

12.4.2 Pohled na znéni vybranych polozek

V této Casti je pfedstavena vybrana ¢ast z obou vyzkumnych nastrojt s cilem piiblizit
provedené upravy po uskutecnéni predvyzkumu. Jako ukézka bylo vybrano fazeni
polozek dvou dimenzi (vice v kapitole 12.4.1), které zjistuji u respondentt explicitni
a implicitni postoje k pfirod¢ a ke kultute.

Tabulka 12.1
Polozky dotazniku a nedokoncenych vét
Dimenze: Postoj k pfirodé

Dotaznik

wijse|ynos e|adz
wjse|ynos auaise)
Inupoyzol waslaN

WJSe|YNOSaU 2u3se)
wjse|ynosau ejadz

Lidé jsou na Zemi proto, aby vladli zbytku pfirody
Lidé maji pravo upravovat pfirodni prostfedi podle svych potreb.
Lidské zdsahy do pfirody vedou ke katastrofalnim dopadim

Navzdory nasim schopnostem jsme stale podfizeni ptirodnim zakonim

Zemé je jako kosmickd lod's omezenym prostorem a zdroji

Nedokoncené véty
Vztah Clovéka a pfirody obvykle spogiva v tom, Ze........cccceeerveiriiiiniiiiniieeeeeeeeee,

Neobnovitelné pfirodni zdroje, které se na Zemi vyskytuji, lidé .........ccceeveirniiinienns
Pobyt v pfirodé je pro soucasného CloVEKA........cc.eeevuveeiiriiieiriiee e
MUj vztah k prirod@ byl OVIIVINEN ....cceeiiiiiiieeee e

PFiroda je pro Cloveka ve SKUteCNOST .....cccueeiuiiirieiiiieieeteeee e
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Dimenze: Postoj ke kulture

Dotaznik

wijse|ynos e|adz
wjSse|ynos aualse)
1nupoyzos waslaN

WISe|YNOSaU 2ua3se)
wjse|ynosau ejadz

Lidska vynalézavost zajisti, Ze nikdy neucinime Zemi neobyvatelnou.

Rovnovéha v pfirodé je dost silna na to, aby zvladla vliv moderni
pramyslové spole¢nosti.

Moje jednani nema Zadny fakticky vliv na udélosti mimo misto, kde Ziji.

Nazev ,ekologicka krize” je zna¢né prehnany.

Rozvoj védy a techniky zajisti, Ze lidstvo bude vZdy mit potiebné zdroje
energie.

Nedokoncené véty
Cinnost lidi N ZEMIi ZPUSODUJE.......oveveeeeeeceeeeeeee ettt

Zivot ve velkém mMEStE Je ......cevveerererereeeeeeeeeennne o] o] oY
Kdyz lidé vyCerpaji dostupné prirodni zdroje, takK.......cccceeevveeiecieei i,
Dnesni ekologické problémy Ize zvladnout, kdyz..........ccceevveeeecierivciieeecee e,

Véda v oblasti ochrany prirody .........cceeeeciiii i

Vyse uvedena ukazka predstavuje Cast vyzkumnych nastroji na meéfeni proenvi-
ronmentalnich postoji. Nas§im zamérem bylo vytvofeni stru¢ného nahledu na pro-
vazanost dotazniku a baterie nedokoncenych vét. V materialu, ktery bude predlozen
respondentiim, budou oba vyzkumné nastroje oddélené a jednotlivé polozky budou
rozptyleny tak, aby nemohlo dojit k ovlivnéni a pfipadnému zkresleni vysledku.

12.5 Zaveér

V této kapitole jsme se pokusili piedstavit filosoficko-teoreticka vychodiska vyzku-
mu, vymezit klicové pojmy a provést struéné shrnuti dosavadniho poznani. Kladli
jsme si za cil zaméfit se na popis, vznik a vyvoj vyzkumnych nastroji s odkazem na
provedenou pilotaz. Z vysledki realizovaného pfedvyzkumu jsme vyvodili potiebu
zmény u prvni varianty vytvofenych vyzkumnych nastroji. Zména se tykala pocetni
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rozdilnosti u polozek dotazniku a nedokonéenych vét. Z tohoto nesouladu vyplyvaly
problémy, které pasobily obtize pfi sledovani vazeb mezi explicitnimi a implicitni-
mi postoji respondentli. Druha varianta u obou vyzkumnych nastroji obsahuje stejné
poCty polozek, které jsou rozdéleny do dimenzi. Tyto dimenze obsahuji vzajemné
korespondujici polozky, které se vztahuji k postoji respondenta k piirodé a ke kultufe.
Dimenze byly nami ziizeny pro snadnéjsi orientaci ve vypovédich respondentii. Oba
vyzkumné néstroje budou znovu podrobeny pilotazi a v ptipadé¢ zjisténi dalSich pro-
blematickych mist budeme dale pracovat na jejich Gpravé. Domnivame se, ze takto
pfipravené vyzkumné néstroje nam umozni 1épe se zorientovat ve zkoumané oblasti,
kterou jsou proenvironmentalni postoje ucitelt.
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13 Vysokoskolsky ucitel matematiky jako expert:
vyvoj vyzkumného nastroje pro analyzu
didaktickych znalosti obsahu

Ilva Jevéakova

13.1 Uvod

Soucasnym trendem v oblasti vysokoskolské pedagogiky v zahrani¢iiu nés je hledani
cest, jak zvysit profesionalitu vysokoskolského ucitele. Do poptedi se zacina dostavat
problematika vysokoskolského uéitele jako experta. Dosud se vyzkumy expertnosti
tykaly predevsim uciteld pusobicich na zékladnich a stfednich skolach. Méné pozor-
nosti, zejména u nas, je vénovano procesim profesniho rozvoje vysokoskolského uci-
tele-experta, piedevs§im je v Ceském prostredi patrna absence takto pojatych vyzkumi
se zam¢fenim na didaktické znalosti obsahu vysokoskolského ucitele-experta.

Ve svém vyzkumu se zaméfujeme na vysokoSkolské uditele-experty z oblasti
matematiky, ktefi vzdélavaji budouci uéitele tohoto pfedmétu pro zakladni skoly. Do
zkoumaného souboru budou zahrnuti jak ucitelé, ktefi vyucuji algebru a aritmetiku
jako odbornou disciplinu, tak uéitelé, ktefi vyucuji vedle toho ¢i vyhradné didaktiku
této discipliny. Matematika patii ke klicovym pfedmétim v zakladnim vzdélavani,
protoze vedle osvojeni matematickych znalosti vede také k utvareni matematického
mysleni jako mysleni logického, systematického a predev$im presného, mysleni,
které zak vyuZije nejen v kazdodennim Zzivoté, ale i v jinych predmétech. V ramci
vyzkumu se zaméfime z matematickych disciplin na doménu algebry a aritmetiky.

Cilem této kapitoly je prezentovat vyvoj vyzkumného nastroje pro analyzu didak-
tickych znalosti obsahu vysokoskolského ucitele matematiky-experta. Nejprve vy-
mezime feSenou problematiku, jeji zakladni pojmy a uvedeme shrnuti dosavadniho
stavu poznani této problematiky. Dale ptredstavime vlastni transformacni model di-
daktickych znalosti obsahu, ktery jsme vytvofili pro potfeby planované¢ho vyzkumu.
Poté pojedname o vyzkumném nastroji — polostrukturovaném interview, které bude
pouzito ve vyzkumu. Tento vyzkumny nastroj uvadime v prvotni podob¢ a také v jeho
modifikaci po realizaci pilotdze, jejimz cilem bylo ovéfeni konstrukce vyzkumného
nastroje. Prezentovano je také schéma zachycujici ¢asovy sled jednotlivych fazi pro-
cesu vytvareni tohoto vyzkumného nastroje.
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13.2 Vymezeni zakladnich pojmu

Ericsson (2006, in PiSova, 2010, s. 243) uvazuje o expertovi jako o ,,0s0bé Siroce
uznavané jako spolehlivy zdroj znalosti, dovednosti nebo technik, jejimuz tsudku
je vefejnosti i odborniky pfipisovana autorita a status. Ma v ur€ité konkrétni oblasti
dlouhodobou nebo intenzivni zkusenost danou praxi a vzdélanim“. Bromme hovofi
o expertech jako o osobach, které jsou schopny uspésné fesit odborné tkoly, ke kte-
rym je tieba mit dlouholeté vzdélani a praktické zkusenosti (Bromme, 1992, s. 7-8).

Svatitek (2009), ktery se zabyval narativni a socialni konstrukci profesni identity
ucitele experta, vymezil v rémci operacionalizace pro potfeby svého vyzkumu ucitele-
experta nasledujcimi charakteristikami:

.. ma nejméné deset let praxe, ma potiebnou kvalifikaci na vyuku, kterou realizuje, je doporucen
feditelem $koly, je uznavan kolegy pro své odborné a moralni kvality, ma velké znalosti a dovednosti
z oblasti didaktiky a vyuovaného predmétu, vede zaky k dobrym vzdélavacim vysledkim. (Svaficek,
2009, s. 53)

Proces, kdy se z ucitele-zacatecnika postupné stava ucitel-expert, je dlouhodoby
a je ovlivnén fadou faktor. Na otazku, za jak dlouho se stava z ucitele-zacatecnika
ucitel-expert, neexistuje jednoznaéna odpoveéd’, nebot’ proces postupného stavani se
ucitelem-expertem je individualni a ne kazdy uéitel se béhem svého profesniho vyvoje
stane ucitelem-expertem. Expertem se vysokoskolsky ucitel stava v prub¢hu svého
profesniho vyvoje, ktery vysvétluji rizné teorie. Mezi $ir$i pojeti ucitelova vyvoje
lze zatadit teorie rozsifenych zivotnich cykli ucitele, koncepci kritickych udalosti,
$ir§i pojeti identity a Zivotni ptib&h ucitele. Prikladem systémového pojeti zalozeného
na rozsifeni zivotniho cyklu ucitele je Fessleriv model ucitelova profesniho cyklu.
Tento model ukazuje na existenci tfi vzajemné komunikujicich subsystémui: osobni,
institucionalni a profesni. Vychazi z pfedpokladu, Zze uiteliv vyvoj je modifikovan
mnoha faktory, které neni snadné¢ kauzaln¢ uchopit, vysvétlit nebo predvidat
(obrazek 13.1). V ramci profesniho cyklu jsou vymezeny jednotlivé faze profesniho
vyvoje ucitele pocinaje kariérni pfipravou az po opusténi profese.

Expertnost se vztahuje ,,k charakteristikam, dovednostem a znalostem, které odlisuji
experty od zac¢ateénikli nebo méné zkusenych jedinci.” (PiSova, 2010, s. 243). S po-
jmem expertnost souvisi také pojem expertni vykon. Jde o ,.excelentni reprodukova-
telny vykon reprezentativnich ukold, které predstavuji jadrové Cinnosti v dané oblas-
ti“ (PiSova, 2010, s. 243).

Dulezitou komponentou ucitelovy expertnosti jsou jeho znalosti. Vyznamnym druhem
znalosti jsou znalosti pedagogické. Svec (2005, s. 15) definuje pedagogické znalosti
jako ,,vnitini potencial osobnosti subjektu, ktery mu umoziuje fesit pedagogické
situace®. Janik vymezuje pojem pedagogicka znalost jako:
. §irsi kognitivni strukturu, ktera zahrnuje teoretické znalosti a znalosti praktické. Objektem
pedagogické znalosti je vychova a vzdélavani a jejim subjektem je ucitel, jeji kvalita je pedagogicka
a odkazuje na vyuzitelnost této znalosti v pedagogické praxi. (Janik, 2005b, s. 26)
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Obrdzek 13.1. Fesslerlv systémovy model vyvoje uditele (cit. podle Lukas, 2008,
s. 40).

Specifickym druhem pedagogickych znalosti, dilezitym pro nas vyzkum, jsou

didaktickeé znalosti obsahu, které Shulman oznacuje za centralni kategorii poznatkové
baze ucitelstvi. Ve své studii z roku 1987 autor uvadi sedm kategorii, ze kterych
poznatkova baze ucitelstvi (knowledge base for teaching) sestava:

... znalost obsahu (content knowledge), obecné pedagogické znalosti (general pedagogical knowledge),
znalosti kurikula (curriculum knowledge), didaktické znalosti obsahu (pedagogical content knowledge),
znalosti o zakovi a jeho charakteristikach (knowledge of learners and their charakteristics), znalosti
o kontextu vzdélavani (knowledge of educational context), znalosti o cilech, smyslu a hodnotach
vzdélavani (knowledge of educational ends, purposes and values)... (Shulman, 1987, s. 8).

Didaktické znalosti obsahu Shulman vymezuje jako:

. slitinu (amalgam) obsahu a didaktiky do ucitelova porozuméni tomu, jak jednotlivé problémy,
témata a pojmy organizovat, ztvarnit a adaptovat s ohledem na zajmy a schopnosti zakd a prezentovat
ve vyuce ... ty nejucinnéjsi analogie, ilustrace, pfiklady, vysvétleni, slovni demonstrace, zplsoby
znazornovani a formulovani tématu, které je ucini srozumitelnym pro jiné ... Didaktické znalosti
obsahu také zahrnuji porozuméni tomu, co ¢ini uceni se urc¢itému tématu snadnym ¢i obtiznym;
koncepcim a prekoncepcim, které si zaci rizného veéku a zazemi s sebou piinaseji do vyuky...
(Shulman, 1987, s. 8-9).

V Shulmanové definici didaktickych znalosti obsahu jsou patrné dvé klicové slozky,
jedna se o znalosti, které se vztahuji k reprezentaci uciva, a znalosti o zacich a jejich
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prekoncepcich. Didaktické znalosti obsahu jsou klicovym druhem znalosti ucitelt.
O tato fakta se budeme opirat ve vyzkumu, v némz se zaméfujeme na analyzu
didaktickych znalosti obsahu vysokoskolského uéitele matematiky-experta.''

Vétsina znalosti, které experti uplatiuji ve své ¢innosti, ma tacitni (skryty) charakter
(Ireson, 2008). Tacitni znalosti jsou takové znalosti, které jsou osvojovany a rozvijeny
feSenim profesnich situaci. Tacitni znalosti vznikaji prostfednictvim osobnich prak-
tickych zkusenosti, jsou vysoce individualizované, ¢asto si je subjekt neuvédomuje,
projevuji se v profesionalnim jednani, jsou zavislé na kontextu a obtizné se verbalizuji
(viz napt. Bowman, 2001; Horvath, 1999; Svec, 2011b). Explicitni znalosti jsou na-
opak znalostmi, které lze vyjadrit slovy nebo i neverbalné (napt. graficky).

Svec poukazuje na skute¢nost, Ze také didaktické znalosti obsahu jsou do jisté miry
,»skryté® (Svec, 2007). Konstatuje, ze ,tacitni (skryté, nevyslovené) znalosti se jevi
jako vice vrstevnaté struktury zahrnujici vrstvu kognitivni, afektivni a t€lovou* (Svec,
2011b, s. 23).

13.3 Soucasny stav zkoumané problematiky

V souvislosti s akcentem na potfebu zvySovani kvality ve vzdélavani je v poslednich
desetiletich pozornost v pedagogickém vyzkumu zaméfena na vyzkum expertnosti
a expertniho vykonu. Pii zkoumani expertnosti lze podle Chi rozlisit dvé hlavni
vychodiska. To prvni se opira o pfedpoklad, ze expertnost vyrusta z ptilezitosti, které
se subjektu dostavaji, a z jeho specifického vrozeného talentu. Druhé vychodisko je
zaloZeno na srovnani mysleni a vykonu novicti a expertl (in PiSova, 2010), umoznuje
volngjsi vymezeni pojmu expert — v kontinuu etapovych modelti profesniho rozvoje
ucitele (Dreyfus & Dreyfus, 1986).

Od konce 80. let minulého stoleti je mozné ve vyzkumu expertnosti zaznamenat dva
hlavni ptistupy: staticky pristup a pristup dynamicky (procesualni). Staticky pristup

113 Expertnost vysoko§kolského ucitele matematiky — vzdélavatele budoucich ucitelt se tyka jeho odbor-
nych matematickych znalosti (v matematické discipling, kterou vyucuje) a jeho oborové didaktickych
znalosti. Lze pfedpokladat, Ze jina bude mira t&chto expertnich znalosti u vysokoskolskych uéiteltt ma-
tematiky na pedagogickych fakultach, jina u vysokoskolskych uciteld matematiky na jinych fakultach,
zejména ptirodovédeckych, které maji akreditované studijni programy ucitelstvi matematiky pro stfedni
skoly. Na pedagogickych fakultach vysokoskolsti u¢itelé matematiky vzdélavaji budouci uéitele mate-
matiky pro zakladni $koly, zatimco na ostatnich fakultach vysokoskolsti ucitelé matematiky vzdélavaji
jednak budouci odborniky v matematice (teoretické nebo aplikované) a jednak se podileji na vzdélavani
budoucich uditeltt matematiky pro stiedni skoly. Lze predpokladat, ze u téchto vysokoskolskych uéitelt
bude jejich expertnost zacilena na odborné matematické poznatky. U vysokoskolskych uéitel mate-
matiky, ktefi vyu€uji matematické discipliny na fakultach piipravujicich budouci ucitele matematiky,
vystupuji do popiedi jejich didaktické znalosti matematického obsahu.
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zkouma expertnost jako stav, dynamicky pfistup se orientuje na poznavani procesi
vyvoje expertnosti a jejich determinant. V soucasné dobé jsou v ramci statického
piistupu pokladany za nejvlivnéjs$i dvé nasledujici pojeti: v prvnim pojeti je chapana
expertnost jako zalezitost intuice a tzv. tacitnich (vnitfnich, skrytych, pozorovani
obtizné dostupnych) znalosti (napt. Stech, 1994) a druhym pojeti rozlisovaném
v ramci statického pfistupu je koncepce, ktera se opira o kognitivni modely uceni. Je
nutné dodat, ze studium kognitivni dimenze uceni, tedy i procesu stavani se expertem,
je v poslednich nékolika letech doplfiovano zkoumanim dimenze non-kognitivni,
zejména postojové a emocni.

Vyzkumy u nas jsou zamétfeny na uditele-experta pisobiciho na zakladni a stfedni
Skole (Pisova, 2009, 2010). Mezi dalsi piedstavitele, kteti se u nas zabyvali vyzkumy
uditele-experta v zékladni (stfedni) $kole patii napt. Svaticek (2009), ktery se zaméfil
na zkoumani identity uditele.

Cilem vyzkumu PiSové (2009), ktera se zabyva problematikou uéitele-experta, bylo
zjistit, jak ucitel dospiva k poznani, co vyucovat a jak to vyucovat, a do jaké miry jsou
v téchto procesech zGcéastnény jeho expertni znalosti oboru. V tomto vyzkumu byla
pouzita interpretativni metodologie kvalitativniho vyzkumu. Vyzkum byl realizovan
formou piipadové studie. Respondentkou byla na zakladé tcéelového vzorkovani
stanovena ucéitelka anglického jazyka na stfedni Skole. Data ziskavana v ramci vySe
uvedenych vyzkumnych Setfeni byla zaznamenavana, transkribovana a podrobena
v dal$im rozpracovéani obsahové analyze. Na zakladé obsahové analyzy interview
byly identifikovany tfi zakladni analytické kategorie: profesni znalosti a jejich rozvoj,
ucitelovo presvédceni a profesni védéni v procesech vyucovani (Pisova, 2009, s. 188).
Zjisténi naznacuji, ze expertni znalosti oboru jsou respondentkou vnimany jako jisté
zdzemi, které ovSem naprosto nereflektuje v procesech tvorby obsahu vyucovani,
uciva a jeho zprostiedkovani zakim (PiSova, 2009, s. 194). Ke stejnému zjisténi
dospély i nékteré podobné vyzkumy realizované v zahraniéi. Jejich piehled uvadi
napt. Vonk (1993).

V zahrani¢i se vyzkumy zaméfuji podobné, ale lze zde registrovat byt ojedinélé
vyzkumy vysokoSkolského ucitele-experta (napf. Hativa, Barak, & Simhi, 1999).
Vyzkumy se soustied’'uji na znaky, které charakterizuji vysokoSkolského ucitele-
experta. Jsou v nich uplatiovany rozmanité vyzkumné metody, pfedevsim biografické,
narativn¢ orientované a v poslednich letech také kombinace rozhovord a pozorovani.
Jedna se hlavné o kvalitativni vyzkumy, objevuji se vSak pokusy projektovat smiSené
vyzkumy.

Vyzkumy (zejména zahrani¢ni) vysokoskolského ucitele matematiky-experta se za-
méfuji predev§im na oborovou expertnost, tj. na jeho vysoce specializované znalos-
ti v uréitych matematickych disciplinach (napf. Martinovic, 2009). Vyrazné méné
pozornosti se dostava didaktickym znalostem obsahu u vysokoskolského uditele
matematiky.
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V zahraniéi se objevuji vyzkumy expertnich znalosti, které se tykaji jejich tacitniho
charakteru. Takto orientovanymi vyzkumy se zabyval napt. Sternberg (1999). Srov-
naval profesni vykony zacatecniki a experti. Zjistil, Ze zacate¢nici kladou diraz na
standardni druhy pracovnich postupti a pieceniuji své zkuSenosti. Vétsina chyb, kte-
rych se zacatecnici dopoustéji, spociva v tom, ze se rozhoduji nebo uzaviraji feSeni
profesnich situaci pfili§ brzy (Germain & Quinn, 2005, s. 77). Experti maji naopak
rozvinutou schopnost pro vybér informaci a znalosti, které jsou adekvatni pro efektiv-
ni feSeni vzniklé profesni situace (Sternberg, 1999, s. 233-234).

U nés byly zkoumany tacitni expertni znalosti u manazerd (Gregar, Kressova, Mato-
skova, & Svec, 2007), a to s vyuZitim rozmanitych, pievazné kvalitativnich vyzkum-
nych metod, napft. polostrukturovanych rozhovord a pojmovych map. Bylo zjisténo,
které osobnostni, zkuSenostni a situacni faktory ovliviluji proces formovani tacitnich
znalosti manazeru.

Oblast tacitnich znalosti u vysokoskolského uitele matematiky-experta je v ¢eském
pedeutologickém vyzkumu v souéasné dobé neprozkoumana.

13.4 Metodologie vyzkumu a prezentace vyzkumného
nastroje

Predkladana kapitola prezentuje dil¢i etapu vyzkumu, kterd je autorkou realizovana
v ramci disertacni prace a jejimz cilem je zkonstruovat vyzkumny nastroj pro
zjisténi, jak se projevuji tacitni didaktické znalosti obsahu vysokoskolského ucitele
matematiky-experta v preaktivni fazi, tedy pii projektovani vyuky.

Realizace planovaného vyzkumu je zalozena na pfedpokladu, Ze vysokoskolsky ucitel
matematiky-expert, disponuje nejen znalosti svého oboru (v roviné syntaktickych
struktur matematické discipliny i v roviné substantivnich struktur), ale také rozsahlymi,
Siroce rozvinutymi didaktickymi znalostmi obsahu.

Dalsim predpokladem, z néhoz planovany vyzkum vychazi, je skutecnost, Ze stézejni
soudasti profesionality vysokoskolskych ugitelli jsou tacitni znalosti (Svec, 2011b,
s. 13). Dle Horvatha (1999) jsou tacitni znalosti povazovany za zaklad profesnich
kompetenci profesionali.

Aby bylo mozné empiricky zkoumat tyto znalosti, je tfeba pfistoupit k operaciona-
lizaci konstruktu tacitni znalosti. Zde vychazime ze studie Svece, ktery uvadi, ze
»tacitni znalosti“ 1ze charakterizovat jako na zkusenostech zalozené vnitini (skryté)
individualni znalosti profesionala, osvojené fesenim praktickych profesnich problé-
mi“ (Svec, 2011a, s. 52).
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V planovaném vyzkumu bude zamétena pozornost na didaktické znalosti obsahu vy-
sokoskolského ucitele matematiky-experta a jejich tacitni charakter se snahou pro-
niknout ke dvéma komponentam didaktickych znalosti obsahu. Témito komponen-
tami jsou znalosti vztahujici se k reprezentaci uciva a znalosti o studentech a jejich
prekoncepcich. V nasem vyzkumu se orientujeme na vysokoskolské ucitele matema-
tiky-experty vyucujici na pedagogickych fakultach studenty, ktefi se pfipravuji na
svou budouci profesi uciteli matematiky na zakladni skole, pticemz se bude vychazet
z predpokladd, ze: a) tacitni znalosti se utvareji feSenim praktickych situaci; b) k uvé-
domeéni tacitnich znalosti dochazi zejména prostiednictvim sebereflexe.

Didaktické znalosti obsahu jsou subjektem z¢asti uvédomované a z¢asti neuvédomo-
vané, tedy maji také tacitni charakter. Na obrazku 13.2 je predloZzen nami vytvofeny
transformaéni model didaktickych znalosti obsahu. Tento model jsme sestavili jako
vychozi a v pribéhu realizace vyzkumu jej planujeme na zakladé vysledki jednotli-
vych vyzkumnych $etfeni dale modifikovat.

temeény e
a%‘,‘em Y eXDI, o

4
Q‘o" e, )

explicitni didaktické zimplicitnéné explicitni
znalosti obsahu didaktické znalosti
obsahu
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didaktické znalosti didaktické|znalosti obsahu
obsahu

£ A\
’%es N ae*Q
Premany imp\-©

Obrdzek 13.2. Transformacni model didaktickych znalosti obsahu (vlastni zpracovani).
Vyzkum se dale opira o Shulmanovu definici didaktické znalosti obsahu, ktera je uve-

dena v kapitole 13.2. Z Shulmanova vymezeni didaktickych znalosti obsahu je zfejma
dvojdimenzionalnost didaktické transformace.''* Znamena to, ze uditel je schopen zo-

14 Proces didaktické transformace je slozity. Janik a Slavik (2007) poukazuji v této souvislosti na triadu
terminti obsah oboru — kurikuldarni obsah — ucivo, diky kterym ,,mizeme piiléhavéji popsat a pochopit
slozitost didaktickych transformaci €i rekonstrukei, které se odehravaji mezi oborem — Skolou — vy-
ukou* (Janik & Slavik, 2007, s. 57). Oborové obsahy piedstavuji obsahovou napli pfislusnych obort,
z t&chto oborovych obsaht je vybran soubor znalosti pro kurikulum. Toto vymezeni je neseno v duchu
tzv. ontodidaktické transformace (podrobnéji viz Janik & Slavik, 2007, s. 58). Tento kurikularni obsah
je dale rozpracovan do podoby uciva. Pti procesu transformace kurikularniho (vzdélavaciho) obsahu
do uciva je zvazovano, ,,jak uzptsobit vzdélavaci obsahy vzhledem k dosazené irovni vyvoje zaku,
jejich schopnostem a zkusenostem, jejich psychické vybavé® (Janik & Slavik, 2007, s. 58). Jedna se
o tzv. psychodidaktickou transformaci.
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hlednovat nejen oborovou spravnost vyu¢ovaného obsahu, ale soucasné i brat zietel
na ucebni potenciality studentd.

Pro vyuku jednotlivych matematickych disciplin u studentd pedagogickych fakult,
kteti jsou zde pfipravovani na jejich budouci profesi uciteld pfedmétu matematika pro
zakladni Skoly, je nezbytné provést didaktickou transformaci. Jedna se o transformaci
teoretického odborného matematického obsahu jednotlivych matematickych disciplin
do uciva tak, aby bylo uéivo pfiméfené studentim na vysoké skole, aby bylo podano
jazykem jim srozumitelnym s vyuzitim matematického aparatu, kterym jiz studenti
na zakladé¢ pfedchoziho studia na stiednich $kolach disponuji a souc¢asné aby nebylo
v rozporu s matematickou spravnosti. Takto bude pojat v planovaném vyzkumu
konstrukt didaktickda znalost matematického obsahu.

Ve vyzkumu realizovaném v ramci nasi disertaéni prace se zamétime na didaktické
znalosti obsahu a jejich tacitni charakter u vysokoskolskych uciteld matematiky-ex-
pertu, ktefi se podileji na ptipraveé budoucich uiteltl predmétu matematika na zaklad-
nich Skolach. Pro planovany vyzkum budeme tyto znalosti chapat jako didaktické
znalosti matematického obsahu. Ve vyzkumu bude zamétena pozornost na jejich dvo-
jdimenzionalnost, tedy konkrétné pii snaze o zji$téni, jak uréity matematicky obsah
(ucivo) didakticky zpracovava vysokoskolsky uéitel-expert, jak rozpracovava meto-
dicka feseni konkrétnich matematickych uloh a problémi a jak zohledfuje ucebni
potencialitu studentti. Planovany vyzkum bude zaméfen na projevovanou didaktickou
znalost obsahu vysokoskolského ucitele matematiky-experta v preaktivni fazi, tedy
pfi projektovani vyuky. Budou sledovany dvé komponenty didaktickych znalosti ob-
sahu: orientace na obor a orientace na studenta.

Vyzkumny nastroj pro zjisténi projevl didaktickych znalosti obsahu ucitele-
experta pfi projektovani vyuky

Na tomto misté pfedstavime vyzkumny nastroj polostrukturované interview, ktery
bude pouzit v nasem vyzkumu. Jeho cilem je zprostfedkovat pohledy do ucitelova
uvazovani o obsahu a jeho didaktickém ztvarnéni ve vyucovani, tedy zjisténi, jak se
projevuji didaktické znalosti obsahu vysokoskolského uéitele matematiky—experta pii
projektovani vyuky. Takto pojaté interview bude realizovano s vybranymi vysoko-
Skolskymi uéiteli matematiky na bazi konkrétniho uciva. Nejprve pouzivame (s ma-
lymi apravami) vyzkumny nastroj polostrukturované interview, které uvadi ve své
praci Janik a Knecht (2008, s. 100). V nasledujici tabulce 13.1 jsou uvedeny priklady
otazek polostrukturovaného interview vztahujici se k vyse zminénym komponentam
didaktickych znalosti obsahu vysokoskolského ucitele matematiky-experta.
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Tabulka 13.1
Komponenty didaktickych znalosti obsahu a priklady otdzek z polostrukturovaného
interview

Orientace na obor v didaktickych znalostech obsahu
Vztahuje se k ucitelovym predstavam o tom, jak musi obsah matematického uciva zpracovat, aby zlstal
korektni z hlediska oboru.

Priklady otdzek v interview
Jakym zplsobem Ize dané matematické ucivo didakticky zpracovat?
Jaké ztvarnéni tohoto uciva ve vyuce pouZijete a proc¢?

Orientace na studenta v didaktickych znalostech obsahu

Vztahuje se k ucitelovym predstavam o tom, jak musi byt obsah matematického uciva vyucovan, aby
byl pfistupny studentim.

Priklady otdzek v interview

Jaké problémy mohou mit studenti s pochopenim tohoto uciva a proc?

Na co je podle Vas potieba pfi vysvétlovani tohoto uciva davat pozor, aby studenti u¢ivu porozuméli?
Jakym zpUsobem jste zohlednil pfi Vasi pfipravé na vyuku predstavy, znalosti a zkusenosti student,
kterymi disponuji na zakladé jejich predchoziho stfedoskolského studia?

Dvojdimenzionalnost v didaktickych znalostech obsahu
Vztahuje se k dovednosti vybalancovat ohled na oborovou korektnost s ohledem na ucebni potenciality
studentd.

Priklady otdzek v interview
Jak docilite toho, aby se Vam podafilo vybalancovat ohled na oborovou spravnost uciva s ohledem
na moznosti studentl porozumét danému ucivu?

Pozn.: Adaptovéano podle Janik & Knecht (2008, s. 100).

Byla provedena pilotaz tohoto vyzkumného nastroje. Respondenti pro realizaci roz-
hovort s cilem ovéfeni konstrukce vyzkumného nastroje byli vybirani podle vlastni
definice vysokoskolského ucitele—experta.'’> Vysokoskolsky ucitel-expert je defino-
van vyctem charakteristik:

e ma odpovidajici vysokoskolské vzdelani

e manejméné 10 let pedagogické praxe

e ma respekt ze strany kolegti a studenttl

e je u ngj prokazatelnd gradace profesni drahy ucitele (tj. kvalifikacni vzestup
v uciteloveé profesni kariéie)

e aktivné se podili na védecké a vyzkumné Cinnosti (publikace, vyzkumné projekty)

Pilotaz vyzkumného nastroje byla realizovana ve tfech fazich. V prvni fazi byly vedeny
rozhovory se dvéma respondenty na zaklad¢ otazek, které jsou uvedeny v tabulce 13.1.
Odpovedi respondentli naznacovaly, Ze respondenti maji tendenci uvazovat ve dvou
rovinach: v roviné obecnych uvah o didaktickem zpracovani matematického obsahu

115 Pfi definovani vysokoskolského uditele-experta jsme vychazeli z kritérii pro identifikaci uditele-exper-
ta, které byly pouzity v ramci feseni projektu GA CR P407/11/0234 ,, U¢itel — expert; jeho charakter-
istiky a determinanty profesniho rozvoje (na pozadi cizojazycné vyuky) “ realizovaném na Pedagogické
fakult¢ MU v Brné.
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a v roving konkrétnich uivah — Gzce zaméfenych na konkrétni ucivo. Po analyze dat
ziskanych z uvodnich rozhovorl jsme tedy upravili strukturu prvotniho rozhovoru.
Puvodni rozhovor jsme rozdélili do dvou ¢asti — A, B, ¢imz odliSujeme vySe zminéné
roviny Gvah vysokosSkolského ucitele-experta. V prvni ¢asti rozhovoru (viz ¢ast A
v tabulce 13.2) pokladame respondentovi otazky obecné, nepodlozené rozpravou nad
konkrétnim ué¢ivem. Tim je mu umoznéno v $ir§i mife projevit své Givahy o tom, jak je
tieba zpracovat obsah odborného matematického uciva, aby zistal korektni z hlediska
oboru a jak zohlednit pfi pfipravé na vyuku prekoncepty studentd, kterymi disponuji
na zéklad¢€ jejich piedchoziho studia na stfednich $kolach. Dale nasleduje cast B
rozhovoru, ktery je zaméfen na uvahy o didaktickém zpracovani konkrétniho uciva.
Jak v ¢asti A, tak také v ¢asti B rozhovoru se i nadale orientujeme na dvé komponenty
didaktickych znalosti obsahu vysokoskolského ucitele-experta. Jedna se o orientaci na
obor a orientaci na studenta. Upraveny vyzkumny nastroj polostrukturovany rozhovor
s uvedenim prikladi otazek zachycuje tabulka 13.2.

Tabulka 13.2
Modifikovany vyzkumny ndstroj polostrukturované interview s komponentami didak-
tickych znalosti obsahu a pfiklady otdzek

Cast A
Orientace na obor v didaktickych znalostech obsahu

Vztahuje se k ucitelovym predstavam o tom, jak musi obsah matematického uciva zpracovat, aby
zlstal korektni z hlediska oboru.

Priklady otdzek v interview

Co konkrétné zvazujete pfi promysleni, jak naucit matematicky odborny zaklad daného uciva?
Co je dileZité pro to, aby bylo udivo didakticky dobfe zpracovano?

Jaka ztvarnéni odborného matematického uciva ve vyuce pouZivate a proc?

Orientace na studenta v didaktickych znalostech obsahu
Vztahuje se k ucitelovym predstavam o tom, jak musi byt obsah matematického uciva vyucovan, aby
byl pfistupny studentim.

Priklady otdzek v interview
Jakym zplsobem zohledriujete pti Vasi pripravé na vyuku pfedstavy, znalosti a zkusenosti student,
které si osvojili predchozim studiem (na stfednich Skolach)?

Dvojdimenzionalnost v didaktickych znalostech obsahu
Vztahuje se k dovednosti vybalancovat ohled na oborovou korektnost s ohledem na uéebni
potenciality studentd.

Priklady otdzek v interview
Jak zajistit odbornou spravnost uciva ve spojitosti s riznou trovni studentl pfi chapani uciva?
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cast B

Orientace na obor v didaktickych znalostech obsahu
Vztahuje se k ucitelovym predstavam o tom, jak musi obsah matematického uciva zpracovat, aby

zlistal korektni z hlediska oboru.

Priklady otdzek v interview
Jakym zplsobem Ize dané ucivo didakticky zpracovat?
Jaké ztvarnéni tohoto uciva ve vyuce pouZijete a proc¢? (Jaké metodické postupy pouZijete?)

Orientace na studenta v didaktickych znalostech obsahu
Vztahuje se k ucitelovym predstavam o tom, jak musi byt obsah matematického uciva vyucovan, aby

byl pFistupny studenttm.

Priklady otdzek v interview

Jaké problémy mohou mit studenti s pochopenim tohoto uciva a proc?

Na co je podle Vas potieba pfi vysvétlovani tohoto uciva davat pozor, aby studenti u¢ivu porozuméli?
Jakym zpUlsobem jste zohlednil pfi Vasi pfipravé na vyuku predstavy, znalosti a zkusenosti studentd,
kterymi disponuji na zakladé jejich predchoziho stfedoskolského studia?

Jakym zplsobem se vyrovnate s odliSnymi stupni znalosti studentl z rliznych typ( Skol?

Dvojdimenzionalnost v didaktickych znalostech obsahu
Vztahuje se k dovednosti vybalancovat ohled na oborovou korektnost s ohledem na uéebni

potenciality studentd.

Priklady otdzek v interview
Jak zajistite odbornou spravnost uciva ve spojitosti s rliznou Urovni studentl pfi chapani tohoto uciva?

Po takto provedené modifikaci vyzkumného nastroje byla realizovana druha faze
pilotaze, v niz byly uskute¢nény dalsi rozhovory se stejnymi respondenty, ale rozhovor
byl jiz rozdélen do dvou ¢asti A, B (viz vySe). Na zaklad¢é porovnani vypovédi bylo
patrné, ze rozdéleni rozhovoru do dvou rovin davalo respondentim prostor k $irSim
odpovédim.

V zavérecné, tieti fazi jsme se s jednotlivymi respondenty pti rozhovorech vratili
k nékterym ¢astem ptedchoziho rozhovoru a dale jej rozvijeli. Zde byli respondenti
vyzyvani zejména k ilustraci svych myslenek prostfednictvim konkrétnich zkuSenosti.
Casovy sled jednotlivych fazi zachycuje nasledujici schéma (obrazek 13.3).

1. faze pilotaze @~ —~———— » modifikace @ ----- » 2.faze pilotaze @~ —---- » 3. faze pilotaze
vyzkumného nastroje vyzkumného nastroje vyzkumného nastroje vyzkumného nastroje
uvodni polostrukturované polostrukturované
polostrukturované rozhovory rozhovory
rozhovory
s vysokoskolskymi s vysokoskolskymi
s vysokoskolskymi uciteli — experty uciteli — experty
uditeli — experty o castA « zpfesnéni odpovédi
* castB * Uvahy podloZené
konkrétnimi
zkuSenostmi

Obrdzek 13.3. Schéma jednotlivych fazi pilotaze vyzkumného nastroje.

Navrzeny vyzkumny ndstroj polostrukturované interview, jehoz konecnd podoba
je uvedena v tabulce 13.2, bude slouzit ke zjisténi didaktickych znalosti obsahu pfi
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projektovani vyuky u vysokoSkolskych uéitelt matematiky-expertt, ktefi pripravuji
budouci ucitele tohoto pfedmétu na zakadnich skolach. Cilem bude prostiednictvim
uvahrespondenti zjistit, jak se projevuji didaktickych znalosti obsahu vysokoskolského
ucitele matematiky-experta v preaktivni fazi, pfi¢emz snahou je proniknout do dvou
dimenzi didaktickych znalosti obsahu: do oblasti explicitnich didaktickych znalosti
obsahu a tacitnich. Na zaklad¢ téchto zjisténi planujeme dale modifikovat nami
vytvoreny transformacni model dimenzi didaktickych znalosti obsahu, ktery uvadime
na obrazku 13.2.

13.5 Zaveér

V této kapitole jsme prezentovali na§ vyzkumny zamér, ktery spada svym zamétenim
do oblasti psychodidaktickych vyzkumi. Cilem bylo vedle vymezeni problematiky
a zakladnich pojmut dale pfedstavit vlastni transforma¢ni model dimenzi didaktickych
znalosti obsahu, ktery jsme vytvoftili jako vychozi pro potiebu naseho vyzkumu
a v prub¢hu dalsich vyzkumnych Setieni jej budeme modifikovat.

Dale jsme predstavili ndvrh vyzkumného nastroje, jehoz cilem je zprostfedkovat
pohledy do ucitelova uvazovani o obsahu a jeho didaktickém ztvarnéni ve vyucovani,
tedy zjisténi, jak se projevuji didaktické znalosti obsahu vysokoskolského ucitele
matematiky—experta pii projektovani vyuky. Uvedli jsme plvodni variantu
vyzkumného nastroje i jeho modifikaci, ke které jsme dospéli po provedeni pilotaze.
Snahou bylo seznameni s vyzkumnou etapou v ramci autorciny disertacni prace.
Cilem této etapy vyzkumu bylo navrzeni vyzkumného nastroje pro zjisténi projevi
didaktickych znalosti obsahu vysokoskolského ucitele matematiky-experta pfi
projektovani vyuky, provedeni pilotaZze a popsani procesu tvorby tohoto nastroje.

V ramci pilotaze vyse uvedeného vyzkumného nastroje byly realizovany rozhovory
se dvéma respondenty — vysokoskolskymi uciteli matematiky-experty. Na zakladé
zjisténi po provedené pilotazi byla ptivodni podoba vyzkumného nastroje upravena.
Poté nasledoval druhy rozhovor, ktery se skladal ze dvou ¢asti: z Casti, v niz byly
kladeny obecné otazky, nepodlozené konkrétnim ucivem a z druhé ¢asti, ktera byla
rozpravou na bazi konkrétniho matematického uciva. Toto rozdéleni ptivodniho
vyzkumného néstroje na dvé ¢asti se ndm jevi jako moznost vétSiho vhledu do
uvazovani ucitele-experta. Z odpovédi dotazovanych respondentii bylo patrné, Ze toto
rozdéleni jim dava §irsi prostor pro vyjadieni svych tvah opfenych o jejich expertnost.

Prezentovana studie ptredstavuje vysledek dil¢i etapy autorcina disertacniho vyzku-
mu. Dale bude nasledovat realizace interview dle navrzené¢ho vyzkumného nastroje,
pricemz ziskana data budou podrobena kvalitativni obsahové analyze.
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V soucasné dobg¢, ktera apeluje na potfebu zvySeni kvality ve vzdélavani a poukazuje
také na naléhavou potfebu zvysit Grovent matematického vzdélavani, se stava klico-
vym trendem profesionalizace ucitelstvi. V pedeutologickych vyzkumech nabyva na
aktualnosti tematika expertnosti ucitele. Snahou planovaného vyzkumu didaktickych
znalosti obsahu vysokoskolského ucitele matematiky-experta a jejich tacitniho cha-
rakteru je ziskani poznatkt, které by mohly prispét ke zvySeni kvality ve vzdélavani.
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14 Postaveni nadaného zaka ve skolni tridé:
mozné metody zkoumani

Magdalena Novotna

14.1 Uvod

Zatimco v zahrani€i je problematika nadani a nadanych déti zkoumana jiz nékolik
desitek let, u nas to zatim tak dlouha doba neni, ale i tak je o tuto oblast pom&rné
velky zajem ze strany laické i odborné vefejnosti. K vyraznym zménam doslo také
ve vzdélavani, nadané déti od roku 2005 (podle vyhlasky 73/2005 a podle Skolského
zéakona) spadaji do kategorie zaki se specialni vzdélavaci potfebou a maji narok na
vzdélavani podle individudlniho vzdélavaciho planu. Ve skole mohou byt akcelerovany,
anebo je jim rozSifovano ucivo. Pokladame to za duleZity meznik v oblasti $kolstvi,
jelikoz nadané déti jsou svou charakteristikou velmi specifické a specifické jsou také
jejich vzdélavaci potfeby. Laznibatova (2007), Vondrakova (2002) a dalsi odbornici
tvrdi, Ze nadané déti jsou v bézné vyuce netrpélivé, velmi rychle chapou nové ucivo,
a pak se nudi pfi ¢astém opakovani a procvi¢ovani. Kapacita téchto déti tak neni
plné vyuzita. Détem vadi tempo uéeni, pfizplisobovani se kolektivu, ¢ekani na ostatni.
Preferuji samostatnou praci, jsou velmi perfekcionistické, maji problematicky piistup
k pravidlam. Casto pak vyrusuji, cht&ji diskutovat, opravuji ugitele.

Podle Hrabala (2003) ma skolni tfida vyrazny vliv na vyvoj a formovani zaka. Pfi
dobrém pusobeni tfida pozitivné u zakt rozviji zakladni dispozice k Zivotu ve spole¢-
nosti. Proto pokladame za velmi dilezité se touto problematikou v otazkach vychovy
a vzdélavani nadanych zabyvat.

Cilem této kapitoly je poukédzat na moznosti zkoumani postaveni nadaného zaka ve
Skolni tfid€. Prace reaguje na nedostatek studii v této oblasti. Vychazi z nékolika
malo vyzkumu, které jiz byly diive realizovany a také z naSeho pilotniho vyzkumu
provedeného diive. Nasi snahou je navrhnout mozné metody zkoumani, které by se
daly vyuzit pfi rozsahlejsim sociometrickém Setfeni tfidnich kolektivl, v nichz jsou
nadani zaci. Jednotlivé metody pfiblizime.
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14.2 Vymezeni zakladnich pojmi fesené problematiky

14.2.1 Charakteristika pojmu ,,nadani“

V otazkach presného vymezeni pojmu nadani prevlada mezi autory velkd mnoho-
nazorovost a mnohdy vyraznéjsi odlisnost. Terman (1968) ve svém longitudinalnim
vyzkumu zdiraznil, Ze nadani se netyka jen intelektovych schopnosti, ale postihuje
celou osobnost. Stejné tak i dalsi autofi zddraznuji, Ze nadani je vysledkem soucin-
nosti celkového osobnostniho, kognitivniho, motiva¢niho, kreativniho potencialu
a sociokulturnich podminek na uéeni a vykonnost. Optimalni vyvoj nadani jedince je
zavisly na interakci internich dispozi¢nich faktori a faktorti externich (Laznibatova,
2007). Proto se také spousta odbornik, kteti se zabyvaji touto problematikou, nesna-
zi zformulovat verbalni definici, ale nadani ve své komplexnosti postihuji v nazor-
ném modelu nadani. Tyto modely jsou pak prehlednéjsi a podéavaji vystiznéjsi obraz
o vnitini podstaté nadani, i o Cinitelich, které jej ovlivituji (JuraSkova, 2006).

Vétsina autort se shoduje na tom, Ze nadani neni pouze jednostrannou zalezitosti, ale
ze jej tvori nékolik slozek. Jednou z téch nejdulezitéj§ich, na které se vétSina autort
shodne, je urcitd nadprumérnd schopnost. Autofi se také shoduji, ze na projeveni
nadani ma velky vliv motivace, pfipadné jistd angazovanost v tkolu. Odlisuji se
vsak ve vngjsich faktorech, které by mohly mit na nadani vliv. Nektefi tyto faktory
nezohlediuji, druzi na né naopak kladou velky dutraz, jini se snazi najit kompromis
mezi vnitini a vnéj§i slozkou jedince. Dulezité je uvédomit si, ze vné&jsi faktory
rozhodné existuji a nejsou od nadani striktné oddé€leny, ale do urcité miry je ovliviuji.
Je to nejenom uzsi spolecnost, ve které se jedinec nachazi, tedy jeho rodina, Skola,
vrstevnici, zajmové skupiny, ale viibec cela spolecnost, ktera jedince ovliviiuje svym
postojem a pfistupem k nému.

14.2.2 Zakladni charakteristiky nadanych zakui

Pristupti k pojeti nadani je velké mnozstvi, vétSina autori uznava, ze nadani se
projevuje v riznych oblastech. Je tieba mit stale na zfeteli, ze projevy nadanych zaka
jsou velmi riznorodé, presto se u nich setkdvame s podobnymi znaky, diky nimz
je mizeme rozpoznat. Laznibatova (2007), PorteSova (2005), Vondrakova (2002),
Hiibkova (2005), Dockal (1987), Mdnks a Ypenburgova (2002) se shoduji, Ze nadani
jsou odli$ni a rozpoznatelni podle nasledujicich oblasti: Mimofadné rozvinutych
vyssich myslenkovych operaci, logického a abstraktniho mysleni, systematického
uvazovani; velmi rychlého psychomotorického tempa; mimotfadné rozvinutou
kapacitou pracovni a dlouhodobé¢ paméti; vysokou koncentraci a rozsahem pozornosti;
vytrvalosti a snahou — pokud jsou tkolem zaujati; bohatou slovni zdsobou a pfesnym
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vyjadfovanim; bohatou piedstavivosti; preferenci sloZitosti a samostatné prace;
problematickému pfistupu k pravidlim.

Je vsak tfeba mit na zfeteli, Ze ne pro vSechny nadané zéky jsou tyto charakteristiky
typické, kazda z nich ma navic Siroké rozpéti. U nékterych déti se projevi jiz v ranych
vyvojovych obdobich, u jinych az v pozd&j$im veéku. A navic ¢asto mizeme tyto
znaky pozorovat jen v pifipadé, kdy je zak svou ¢innosti zaujat a kdy mize pIné své
schopnosti uplatnit.

14.2.3 Skolni tfida jako socialni skupina

Obecné je skupina definovana jako socidlni utvar, ,,ve kterém se spolecné nachézi
vice individui a na zdklad¢ pravidelnéjsich interakci si tato individua vytvareji urcité
védomi sounalezitosti. Jejich jednani sméiuje ke spole¢nym cilim* (Kern, Mehlova,
Nolz, Peter, & Winterspergerova, 1999).

Socialni skupina neni jen pouhé seskupeni urcitych lidi, ktefi se ndhodné nékdy a né-
kde potkali, ale mé sva urcita specifika, ktera ji vymezuji a charakterizuji. Vymezuji
se urcitou charakteristickou strukturou a dynamikou. Osobnost v nich zaujima urcité
vice ¢i méné stabilni postaveni, plni v nich urc¢ité funkce, realizuje v nich urcité ¢in-
nosti (McGrath, 1984).

Skolni tiida je specificky socidlni utvar se specifickymi znaky, ale podléhajici obec-
n&j$im zakonitostem skupiny. Skolni t¥ida je nejpoéetné&ji zastoupenym typem soci-
alniho utvaru ve skolské soustaveé. Podle Hrabala (2003, s. 21) se d4 snadno popsat
a definovat jako: ,,Soubor zaki, ktery se pfevazné spolecné uci a je vyu€ovan. Pokud
se tiidy od sebe lisi, daji se rozdily charakterizovat a vysvétlit uéebnim programem
a rozdilnymi vlastnostmi zaku, ktefi je tvoii.“

Ve skolnich tfidach probihd mnohostrannd interakce, jednotlivi ti€astnici se chovaji
sttidave jako subjekty i objekty interakce. UCcitel a zak zastavaji specifické socialni
role, které predurcuji jejich vzajemné vztahy. A skola tlaci tyto subjekty k tomu, aby
navzajem spolupracovali. Jejich spole¢na Cinnost navozuje nové, zpravidla bohatsi
vzajemné vztahy. Vzajemné plisobeni a spole¢na ¢innost umoznuji uciteli i zaklim
1épe poznavat jeden druhého, poznéavat sebe sama, formovat jeden druhého (Mares
& Kiivohlavy, 1995).

Ttida ma vyznamny vliv na vyvoj a formovani zaka. Prokazatelné je také ptisobeni
ttidy jako vrstevnické skupiny na socidlni a moralni vyvoj zéka, na jeho Zivot,
Zivotni spokojenost v dobé& 8kolni dochazky. Skolni t¥ida predstavuje také vyznamny
¢lanek v fetézu socializacnich socidlnich utvart. Tvoifi most mezi vztahem k matce
a k rodiné na jedné stran¢, a pracovni skupinou a budouci novou, jedincem zaloZenou
rodinou na stran¢ druhé. Tfida do urcité miry kombinuje charakteristiky vychozich
i cilovych skupin a vytvaii funkéni etapu na cesté od naprosté zavislosti novorozence
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az k postupné autonomii ¢lovéka jako spolutviirce spole¢nosti. Zivot a vychova ve
skuping jsou nezbytné podminky existence ¢lovéka. V dobrém piipadé tiida rozviji
u zakt zakladni dispozice k Zivotu ve spole¢nosti, tedy podporuje vznik systému
interindividualnich, skupinovych i celospoledensky zaméfenych postoji, rozviji
dispozice k vytvareni pozitivnich interindividudlnich vztaht, k produktivnimu feseni
napéti mezi rovnymi, uci vést, podiizovat se a spolupracovat (Hrabal, 2003).

Navic v riznych vékovych obdobich ma vyvojova uroven déti odli$ny vliv na strukturu
a dynamiku tfidy jako socialni skupiny, i na postaveni jedince v této skuping, jelikoz
skupina vrstevniki ma vzdy odlisnou vahu v Zivoté a etapé socializace ¢loveka.
Zmény jsou nékdy velmi nahlé, jindy mirné a nepatrné. Dochazi tak k postupnému
vyvoji tiidy, interpersonalnich vztahi mezi Zaky i vztahl ve skupiné, vztaht tfidy
jako celku i jednotliveti. Skupina a spole¢nost predstavuji jak zakladni podminku
socialniho Zivota jednotlivece, tak i mez jeho individuality (Hrabal, 2003).

7 vzs

14.2.4 Pozice a role zaka ve tfidé a formovani zaka tfidou

Formovani zéka je v podstaté oboustranny proces, tedy na jedné strané je zak
formovan tfidou, ale na stran¢ druhé ji také sam formuje. Ttida je zavisla na tom,
jaci zaci ji tvori, podle toho se také do urcité miry vyviji jeji struktura. Soucasné
ale vznik a fungovani tfidy zpétn¢ pietvaii a ovliviluje chovani jednotlivych zakd,
a tim potom dale jeji vlastni podobu. Stejné€ se vyviji i z&vislost tiidy a ucitele, i kdyz
zpétny vliv tfidy na ucitele je mén¢ zfetelny a obvykle i slabsi nez jeho vlastni vliv na
ttidu. Vzajemné ovliviiovani skupiny a jejich ¢lent je cyklicky a permanentni proces
a ma na jednotlivé ¢leny skupiny jak konstruktivni, tak i destruktivni dopad. Rostouci
autonomie osobnosti umoziuje ve vétsi mife ovliviiovat skupinové déni a reagovat na
podnéty vybérove (Hrabal, 2003).

Podle Hrabala (2003) ovliviiuje utvofeni pozic a roli ve tfid¢ struktura a dynamika
kolektivu, ty také ovliviiuji, jaci zaci tyto pozice zaujmou. Do jaké pozice a do jaké
role se jedinec dostane, zavisi ale také na spoluzacich a tfid¢ jako celku, ale také
na jeho individudlnich charakteristikdch a dispozicich. Hodnoceni spoluzaki ale
zavisi 1 na individualnich zvlaStnostech hodnoceného a hodnotitele. Kromé toho se na
postoji jednotliveti podili skupina svymi hodnotami a normami.

14.2.5 Moiné problémy nadanych v kolektivu

Nadani zaci maji nadprimérné schopnosti pro nékteré oblasti, ale v disledku Casto
asynchronniho vyvoje mivaji problémy v jinych oblastech. Podle Freemanové
(1998) jsou nadani (vétSinou divky) zranitelnéjsi — pocit'uji svoji odlisnost od okoli
a rozhodné ji nevnimaji jako néco pozitivniho. Pfi nevhodném vedeni ze strany
ucitele tak mize dojit k pfekryti nadani problémovymi charakteristikami, ptipadné
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k pfizpusobeni se priméru, mimo zajmy nadan¢ho Zaka. Problémy se u nadanych
mohou vyskytnout také v pfipadé netispéchu nebo nepfijeti kolektivem. Mnozi nadani
jsou také nekonformni, komunikujici s autoritami jako s partnery, oteviené reagujici
na pocit nespravedlnosti. Moralni a etické hodnoty sice ovladaji, ale ne vzdy jsou
ochotni se jimi fidit.

Webb (1993) potvrzuje asynchronni vyvoj nadanych a dopliuje také, ze tito zaci po-
ttebuji partnery, kteti sdileji podobné zajmy a podobné zralé myslenkové pochody.
V kolektivu vrstevniki se obvykle citi nepochopené a osamocené. Maji také tendenci
organizovat veskerou ¢innost kolem sebe. Vymysleji si riiznd pravidla a po okoli vy-
7aduji, aby se jim podiidilo. Casto nejsou také schopni navazat kontakt a spolupra-
covat. Webb déle uvadi, Ze nadani jsou velmi perfekcionisticti, musi byt za kazdych
okolnosti bezchybni. Stanovuji sob¢ i druhym vysoké az nerealné cile, a nasledné jsou
nespokojeni, pokud je oni sami anebo okoli nedokazi splnit.

Podle Winebrennerové (2001) se nadani Zaci v negativnim slova smyslu mohou
v kolektivu projevovat nasledovné: odmitaji praci nebo pracuji ledabyle, jsou
nervozni pii tempu prace tridy, které povazuji za pomalé a spoluzaky za neaktivni,
protestuji proti rutinni a predvidatelné ¢innosti, kladou choulostivé otazky a vyzaduji
zdivodnéni, pro¢ se maji véci délat urcitym zpisobem, ovladaji tfidni diskuse, byvaji
panovacné k ucitelim 1 spoluzéakiim, jsou netolerantni k nedokonalosti vici sobé
i ostatnim, precitlivéle reaguji na kritiku, snadno se rozplacou, odmitaji se podridit,
odmitaji kooperativni u€eni, ,,hraji divadlo* a rusi spoluzaky, mohou se stat ,.tfidnim
Saskem*.

Nadané déti mohou byt kvili svym projeviim ve Skole vnimany velmi negativné,
jako hyperaktivni az agresivni, naprosto nepfizplsobivé, které vzdy musi mit pravdu.
Jsou dominantni, sebeprosazujici, uzavieni ¢asto do sebe, zaméstnani jen samy sebou,
naprosto nerespektujici autoritu. A na zakladé¢ toho, co si okoli o nich mysli, se k nim
také chova.

Nadané déti jsou citlivé a vanimavé, v prostiedi, které je nepfijima, se citi cize, a proto
se uzaviraji do sebe a do svého svéta. Vlivem vSech okolnosti maji mnohem nizsi
sebepojeti nez primeérné déti (Laznibatova, 2001).

14.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Vondrakova (2002) i Laznibatova (2007) se shoduji na tom, ze nadani zaci nejsou
v centru déni ve tfid¢, Ze pracuji radéji samostatné, a ze se jen neradi zapojuji do
spole¢nych ¢innosti. Tfida jim Casto nerozumi, a proto je bud’ odmitne, nebo izoluje.

O problému zac¢lenéni do tfidniho kolektivu hovoti také Hrasnova (1996) a Kearney-
ova (1996). Dle téchto autorek zastavaji nadani zéci v tfidnim kolektivu néjakou ex-
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trémni pozici. Jejich vztahy se spoluzaky nemusi byt uspokojivé a ¢innost skupiny je
mnohdy ani nezajima. Proto nebyvaji oblibeni, jejich spoluzaci je Casto ignoruji, kriti-
zuji a odmitaji. Jsou vylouceni z ttidniho kolektivu. Néktefi jsou uéitelem zneuZivani
na doucovani slabsich. Mala skupinka je dokonce trestana — jak uciteli, tak i détmi.

Podobnou cestou jde ve svych tvrzenich také Tolanova (1985), ktera uvadi, Ze nadani
zaci ziji v aplné jiném svété a v jinych pravidlech. Klasické $kolni vzdélavani jim
nevyhovuje, protoze extrémné rychle chapu a uci se. Ve svém mentalnim véku jsou
na jiné urovni, nez jejich spoluzaci, coz se projevuje nejenom v inteligenci, ale i ve
zvySené citlivosti a vnimavosti. Nadani Zaci nerozumi svétu svych spoluzaki a citi
i neporozuméni ze strany spoluzéki a ugitelti. Skolni vyudovani jim svymi pravidly
nevyhovuje, Zaci radéji pracuji jinym tempem nez ostatni, nemaji radi dril a neustale
stereotypni opakovani.

Otazce ,,nevhodnosti klasického vzdélavani pro nadané zaky se vénovala také
Hollingworthova (1943). Na jeji zkoumani navazuji i soucasni autofi (Laznibatova,
2007; Vondrakova, 2002; Kone¢na, 2006) a shoduji se v nazoru, zZe klasické vyucovani
neni pro nadané zaky vhodné. Tito Zaci totiz pracuji jinym zptisobem, do déni ve
tFide€ se nezapojuji, maji odli$né zajmy. Maji také obtize v socialni oblasti, v kolektivu
obvykle zastavaji extrémni pozice, jsou stavéni na okraj kolektivu. Naopak Czeschlik
a Rost (1988) namitaji, Ze nadani zaci, dokud jsou ve v€ku dochazky na zakladni
Skolu, jsou se svymi socialnimi vztahy spokojeni a jsou dobie piizplisobeni.

Narozdil od vSeobecnych studii feSicich postaveni zakl v tfidnim kolektivu se
vyzkumy na téma postaveni nadaného zéka v tfidnim kolektivu moc neuskuteciuji.
Vroce 2003 provedla Novotna (2004) dil¢i vyzkum, ve kterém se zaméfila na specifika
tfidnich vztahti nadprimérné nadanych Zaka osmiletého gymnazia. Autorka pro své
zkoumani pouzila nejvice rozsifenou metodu SORAD. Zjistila, Ze ve vSech tfidnich
kolektivech se vyskytuji oblibeni i neoblibeni az izolovani Zaci.

Dalsi mensi studii provedla také Konecna (2006) na dvou brnénskych zakladnich
Skolach v 1.-9. ro¢niku. Pro sviij vyzkum zvolila metody B — 3, B — 4 a SORAD.
Autorka ve svych vysledcich poukazuje na to, Ze nadani Zaci zastavaji ve tfidnich
kolektivech obvykle extrémni pozice. Objevuji se jak Zaci odmitani, tak i izolovani,
ale i popularni a v8eobecné piijimani. Autorka v8ak ve své studii nespecifikuje, zda
byli zaci, které ve svém vyzkumu oznalila jako nadané, skuteéné diagnostikovani

v v v

odborniky, a zda tedy vyzkum skute¢né tesil postaveni nadanych zaka.

V roce 2007 jsme realizovali mensi pilotni studii sledujici postaveni nadaného zéka
v bézné tiidé (Novotnd, 2007). Zkoumali jsme 15 tfidnich kolektivi ve Zlinském
kraji. Zaméfili jsme se na zaky 1.-5. ro¢niku, v kazdé tfidé byl jeden nadany zak,
ktery byl diive odborniky jiz diagnostikovan a oznacen jako ,,nadany“. Data jsme
sebrali v jednotlivych tfidach formou dotazniku tuzka — papir. Pro diagnostiku vztaha
v tiidnim kolektivu jsme pouzili dotaznik B — 4, Walshovu sociometrii tfidniho
kolektivu a dotaznik B — 3 pro posouzeni sebeprozivani zapojeni nadaného zaka do
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ttidniho kolektivu. Vysledky jsme zpracovali deskriptivni statistikou a provedli jsme
soucet preferenci pro zjisténi socialniho statusu. Jelikoz se jednalo o maly vzorek,
nezpracovavali jsme data parametrickou statistikou.

Ze ziskanych vysledkl vyplynulo, zZe nadani zaci zkoumanych tfidnich kolektivi
hodnotili svou tfidu obvykle jinak, nez jak ji hodnotil cely kolektiv, a to méné pozitivne.
Nadani zaci byli hodnoceni svymi spoluzaky spiSe negativné, byly jim pfisuzovany
vlastnosti jako ,,protivny, osamoceny“. Celych 40 % sledovanych nadanych zaka
zaujimalo ve svém tfidnim kolektivu misto opomijeného jedince, dal$ich 27 procent
bylo tfidou dokonce zavrzeno, pouze 13 % nadanych bylo hodnoceno jako popularni.
Nasledujici tabulka 14.1 ukazuje souhrn vysledkt.

Tabulka 14.1
Pozice nadaného Zdka ve tfidé
Pozice Pocet zaka Procenta
Prehlizeny, opomijeny 6 40,0
Zavrzeny, odmitnuty 4 26,7
Popularni 2 13,3
Kontroverzni 0 0,0
Ostatni 3 20,0
Celkem 15 100,0

Ve vyzkumu jsme se také zaméfili na to, jak samotni zkoumani nadani Zaci percipuji
sve zapojeni do tfidniho kolektivu. Vysledky méfeni ukazuje tabulka 14.2. Z vysledka
vyplynulo, ze nadani Zaci se nevnimali byt v centru déni ve tfid¢, spise své zapojeni
vnimali negativné a nezapojovali se do spolecnych ¢innosti nebo jen ziidka, dokonce
meéli pocit, Ze o né tiida nejevi zajem.

Tabulka 14.2

Zapojeni nadaného Zdka do tridniho kolektivu
Hodnoceni Pocet déti Procenta
V centru déni 0 0,0
Obcasna ucast, informovanost 5 33,3
Slaba ucast, neinformovanost 2 13,3
Nezajem tfidy 4 26,7
Nezdjem o tfidu 4 26,7
Celkem 15 100,0

Velmi zajimavé pak bylo zjisténi miry pociti zkoumanych nadanych zaka ve tridé
(tabulka 14.3). Vysledky ukazaly, Ze nadani zaci svému tfidnimu kolektivu neddveé-
fovali, nevi, jak se ke kolektivu chovat a nevi, jak se kolektiv zachova k nim. Vétsina
nadanych vnimala ze strany spoluzaku silnou netoleranci, citila, Ze je spoluzaci ne-
ptijimali takové, jaci jsou. Zaci citili ze strany tiidniho kolektivu nepiatelstvi, nékteré
dokonce silny pocit ohroZeni.
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Tabulka 14.3
Mira pocit nadanych Zdka ve tridé

Mira pocitt Ohrozeni Nepfratelstvi Nedlvéra Netolerance
Pocet nadanych 4 8 6 11

14.4 Metody diagnostiky postaveni nadaného zika
ve tride

V nasi kapitole si dale pfedstavime mozné metody zkoumdani postaveni nadaného zaka
ve tfidnim kolektivu. Nami navrhované diagnostické metody spadaji do kategorie
dotaznikovych metod a metod klasické sociometrie.

14.4.1 Vseobecna charakteristika dotazniku a sociometrie

Dotazniky

Dotazniky jsou velkou skupinou diagnostickych nastrojti pro dospélou i détskou po-
pulaci. Jejich uziti je vSak u déti vzhledem k v€ku do jisté miry omezeno. Dité by
mélo umét Cist (jinak musime predcitat), musi porozumét otazkam, posoudit svoji
odpovéd’ (chovani, postoj, nazor, apod.) a zformulovat adekvatni odpoveéd’. Musi byt
schopno alespoii jisté miry introspekce (Svoboda, Krej¢itova, & Vagnerova, 2001).
Dotazniky jsou zalozeny na subjektivni vypovédi vysetfované osoby o jejich vlast-
nostech, citech, postojich, nazorech, zajmech, atd. Jejich konstrukce vychazi z prin-
cipu introspekce, nebot’ probandovy odpovédi jsou zavislé na jeho vnitinich poznat-
cich (Svoboda, 1999). Podstatou je fada otazek s volbou odpovéedi (otazky uzaviené);
otazky, kdy ¢ast odpovédi je volena a zaroven doplnéna pisemnou odpovédi (polou-
zaviené otazky); a otazky, na které proband sam tvoii odpoveéd’ (otazky oteviené).
Urcitym rizikem pii tvorbé otazek v dotazniku je jejich nejednoznacnost a nejasnost,
ktera umoziiuje odpovidat zkreslené anebo nepravdivé (Stelec, 2007). Ukolem zkou-
mané osoby je zatrhnout nebo jinym zplisobem oznacit odpoveéd’, ktera podle jeji-
ho nazoru nejlépe vystihuje zkoumany znak. Vyhodou dotaznikt je snadna a rychla
administrace i1 zplisob jejich hodnoceni. V kratké dobé lze ziskat velky pocet udaja
od mnoha osob. Jejich zpracovani je ve vétSin€ piipadi neproblematické a dovoluje
moznost kvantifikace vysledki (Svoboda, 1999). Na druhou stranu ale mtizeme pfi
jejich pouzivani narazit na problém motivace a upfimnosti probanda. Nékdy muze
byt také otazka formulovana zavadéjicim zpisobem. Dalsi nedostatek spociva v tom,
ze nékteré pokusné osoby maji pod vlivem tizkostnosti nebo nejistoty tendenci odpo-
vidat ,,ano*. Specialnimi technikami se tak autofi pokouseji zvysit pravdivost, a tim
i hodnotu dotaznikovych metod. Patii sem skryté polozky, u kterych neni jasné, na
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co vlastné proband odpovida. Obecné lze fici, ze maji dotazniky smysl tehdy, kdyz
chceme v relativné kratké dobé ziskat dilezité udaje o urcitych kritériich.

Sociometrie

Sociometrické techniky jsou velmi populdrni a ¢asto uzivané. Slouzi k diagnostice
mezilidskych vztaht a z toho vyplyvajici atmosféry v malé socialni skupiné (Svobo-
da, Krej¢itova, & Vagnerova, 2001). Objektem studia je Skolni tfida jako socialni sku-
pina, nikoli ucitel. Vyzkumnika zajima strukturovani a restrukturovani tfidy, vyvoj
socialnich vztaht a jejich vliv na rozvoj dispozic zakt (Mare§ & Kiivohlavy, 1995).
Tuto metodu vytvoril Moreno v 50. letech 20. stoleti a pro praci s touto technikou
stanovil nékolik podminek:

e Posuzovana skupina musi byt pfesné vymezena.
e Lze posuzovat libovolny pocet jejich ¢lent.

e Je tieba piesné stanovit hodnotici kritérium, aby bylo srozumitelné pro vSechny
¢leny, resp. aby je vSichni chapali stejnym zptisobem.

e Hodnocenti je tajné, aby se posuzovatelé¢ vzajemné neovliviiovali.

Riizné modifikace sociometrickych technik maji omezeny pocet voleb i pocet krité-
rii (Svoboda, Krejéifova, & Vagnerova, 2001). Nezavislou prom&nnou byva koheze
tiidy, integrovanost tfidy, sympatie mezi zaky ve tiidé a vliv zakt ve tfidé. Zavislou
proménnou byva skolni uspésnost zakt, Skolni vykonnost jednotlivet i tfidy jako cel-
ku, chovani zakti i chovani celé tfidy (Mare§ & Kiivohlavy, 1995).

14.4.2 Charakteristika konkrétnich moznych metod zkoumani
postaveni nadaného zaka ve tridé

Dotaznik B -4

Metoda Brauna (2000) vychazi z australského dotazniku MCI autord Frasera a Fis-
hera, u nas publikovaného v roce 1988 a 1992. MCI je urCen pro 3.—7. ro¢nik, jeho
nevyhodou je vSak anglosaské prostiedi, ve kterém vznikl. B —4 byl vytvofen ¢eskym
Skolnim psychologem Braunem v roce 1998, za celem charakteristiky dynamiky
a struktury zakladnich (i latentnich) interakci ve tfidnim kolektivu na prvnim stupni
lach praktickych. Pouziva se u nas, v Némecku a v Polsku. Administrace trva celkové
asi 20 minut, vyhodnoceni zabere asi 45-90 minut na jeden tfidni kolektiv.

Dotaznik je sestaven nasledovné:

e Prvni a druhé otizka ma podobu klasické sociometrie. Zaci maji volit az tfi své
spoluzaky, ktefi jsou jim sympaticti, a az tii, ktefi jsou jim nesympaticti.
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e Tieti polozka obsahuje Sest vlastnosti (tii kladnych a tii zapornych — ve smyslu
détského vnimani svéta). Ukolem kazdého Zéka je piifadit k nim n&kterého ze
svych spoluzéaki. Zodpovidanymi vlastnostmi jsou: spolehlivy, zabavny, se vSemi
kamarad, protivny, nespolehlivy, osamoceny.

e Posledni ¢tvrta polozka predstavuje pét jednoduchych otazek, na které Zaci voli
odpovéd: ano — ne.

Ve tfid¢ jsem spokojen.

Jsme spis hadava tiida.

Do skoly se obvykle t&sim.

Mame spoluzaka, ktery nam ublizuje.
Nékterému spoluzékovi je ublizovano.

o O O O O

Z téchto divodl neni mozné, aby byl dotaznik anonymni. Déle sem nebyly zatazeny
otazky na sebevnimani zaka z diivodu vékové nevyzralosti respondentii. Podle autora
vSak lze tento nedostatek nahradit podobné konstruovanou otazkou z dotazniku B — 3,
ktery dotaz na sebevnimani zaka obsahuje. Dotaznik B — 4 je konstruovan tak, aby byl
zpracovatelny jak kvalitativné, tak i kvantitativné (Braun, 2000).

Predtestova piiprava:

Metoda dotazniku nebyva détem vzdy zcela znama, zejména pro ty mladsi, a proto
je tieba tfidni kolektiv na testovani pripravit. To znamena vysvétlit cel testovani,
zavislost vysledkd na pravdivosti odpovédi déti, opakované vysvétlovani zplisobu
vypliovani. Dulezité pro testovani je také to, aby déti reflektovaly vSechny spoluzaky,
i ty, ktefi nejsou aktualné ptitomni.

Zasady konstrukce a nasledného vyhodnoceni dotazniku:

e Mezi sebou jsou porovnavany ,kladné“ zisky a ,,zaporné* zisky Zaka v tfidnim
kolektivu.

¢ Nasledn¢ odectou-li se od kladnych ziskd ty zaporné, ziskame hierarchii tiidy.

e Pokud zisky se¢teme, ziskame ptehled o tom, jak ¢asto se o zakovi ve tfid¢é hovoii
a ziskame také jeho atraktivitu — neatraktivitu.

Kvalitativni analyza dotazniku:

e Hierarchie tfidy (od kladnych bodti ode¢itame zaporné, a podle toho zaky sefadime
nad nulu i pod nulu, zjistime kolik % zaku je v kladné poloving).

e Vytvorime graf — sociogram ukazujici kladné a zaporné volby.

e Zjistujeme atraktivitu — neatraktivitu jednotlivych Zzakd podle voleb (s¢itame
kladné a zaporné body).

e Zjistujeme jednotlivé vlastnosti zaku.
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e Zjistujeme pocity zaku v tfidnim kolektivu.

Kvantitativni analyza dotazniku:

e Podminéno minimalné 80 % tucasti zakt v dotaznikovém Setfeni.

e Zjistujeme pocity zaku v tfidnim kolektivu aritmetickym pramérem.
e Aritmetickym primérem dale zjistujeme kvalitu kolektivu.

e Zjistujeme zaky v kladné poloving tiidy.

e Zjistujeme pocet vzajemnych voleb (ze sociogrami).

e Zjistujeme pocet voleb celkem, oboji také v indexech.

Interpretovat vysledky dotazniku je vhodné v kontextu $koly. Normy pro subjektivni
pohledy zaku a kolektiv tfidy stanovit nelze. Proto je vhodné s B — 4 pracovat v ramci
skoly, kdy ukazuje atmosféru a spokojenost zakt v dané tiide.

Dotaznik B-3

Dotaznik byl také vytvoien ¢eskym psychologem Braunem, a to jiz v roce 1997, ale
publikovan byl az o rok pozdé&ji. Umoziuje orientaci ve vztazich mezi zaky v tiidnim
kolektivu, pochopit socialni interakci skupiny a vytipovat ohrozené jedince. Vyvoj
dotazniku byl zapocat v roce 1992, vychazel ze standardizovanych metod (Hrabaltv
SORAD) atechniky klasické (sociogram), dale z americkych a australskych dotaznikd,
nejvice z vySe zminovaného australského MCI. Pfedstupném testu byly varianty B — 1
a B — 2, které byly zkouSeny v letech 1993 — 1995. Kone¢na podoba testu B — 3 byla
vyzkousena v predvyzkumu a pak ve screeningu celé $koly, kde se osvédcila jeho
jednoducha konstrukce i vyhodnoceni.

B -3 je pouzitelny az pro starsi zaky (od 4. ro¢niku zakladni $koly po maturanty). Dale
se da vyuzit v zajmovych a sportovnich krouzcich, vychovnych skupinach, v détskych
domovech, ve vychovnych tstavech, apod. Administrace trva celkové asi 15-20 minut,
vyhodnoceni asi 45 minut na jeden kolektiv. Existuji jiz i vyhodnocovaci programy
na internetu (napf. Dolezaltiv). Dotaznik taktéz poskytuje moznost kvalitativniho
i kvantitativniho zpracovani, vyhodnoceni probiha na stejném principu jako vyse
zminovany dotaznik B — 4. B — 3 poskytne informace o postojich jednotlivce, dokaze
odkryt outsidery tfidniho kolektivu i tzv. sociometrické hvézdy, atd. (Braun, 1998).
Cely dotaznik je konstruovan podobné jako B — 4, zejména polozky 1, 2, 4, 6 jsou
témef identické. Dotaznik se lisi pouze polozkami 3 a 5, které také vyuZijeme pro
nase zkoumani, abychom zjistili, jak nadani Zaci vnimaji své zapojeni do tfidniho
kolektivu, a jaka je mira pociti téchto zaki ve tfidé. Kombinace riiznych technik
(napf. sociometrie, uzaviené otazky, Skalovani, apod.) pfinasi objektivizovany pohled
na tfidni kolektiv a zvySuje tak validitu techniky.

Formulace vybranych otazek:
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e 3. Sam sebe hodnotim:

a) jsem vzdy v centru déni ve tiidé
b) obcas se zicastnim a jsem obvykle o akcich ve tfid¢ informovan
¢) parkrat jsem se akci ve tfid¢ ucastnil, ale nebyvam informovan
d) zda se, Ze o mou ucast ttida pfili$ nestoji
e) o déni ve tfid¢ nejevim zajem
e Polozka 5. — §kalovéani. Zaci maji zakrouzkovat v daném #adku &islici (od 1-7),
ktera nejlépe vystihuje miru jejich pocitii v tfidnim kolektivu:

pocit bezpe¢i X ohrozeni

pocit pratelstvi X nepratelstvi

atmosféra spoluprace X atmosféra lhostejnosti
pocit davéry X nedivéry

tolerance X netolerance

o O O O O

Walshova sociometrie tfidniho kolektivu (Walsh’s Classroom Sociometrics)

Jedna se o tzv. nomina¢ni sociometrii, ktera se pouziva jiz od zacatku 20. stoleti pro
monitorovani socialniho statusu zaka v tfidnim kolektivu. D4 se chapat tedy jako
empiricka metoda monitorovani vyvoje socialni pozice a interpersonalnich vztahi
mezi zaky (Mezera, 2006).

Jedna se o softwarovy program vytvofeny v 90. letech 20. stoleti americkym skol-
nim psychologem Walshem (Walsh, n.d.). Tento program béhem 1015 minut dokaze
zpracovat vypovidajici vhled do interpersonalnich vztahti ve Skolni tiide. Walsh vy-
tvoril nastroj pro ucitele a $kolni psychology za téelem rychlého ziskavani socio-
metrickych vysledki na zékladé nékolika otazek, které zadaji vS§em zakim ve tiide.
Softwarovy program je pak schopen jim nabidnout jak sociogramy pozitivnich a ne-
gativnich voleb Zaka, tak i mapu socialniho postaveni kazdého zéka ve tfidé, stejné
jako 1 sociometricky graf pozitivnich a negativnich preferenci, ktery jim umozni iden-
tifikovat nejen oblibené (popular), ale i odmitané (rejected), opomijené (neglected)
a kontroverzni (controversial) zaky v tfidnim kolektivu. S jejich pomoci je mozné
ovetovat nejen kvalitu socidlnich vztaht v tiidnim kolektivu, ale i efektivitu uzitych
intervenénich programii zaméfenych na posileni tymové spoluprace ve zvolené $kolni
tiidé (Mezera, 2006). Autor pii konstrukci vychazel z klasické morenovské socio-
metrie, navazoval na jednoduchou nominacni sociometrii Longa a Jonesové. V USA
je tato metoda velmi popularni pro svou jednoduchost a rychlost. U nas vSak nebyla
dosud pielozena, pouziva se jeji americka verze (Walsh, n.d.).

Z webové stranky http://www.classroomsociometrics.com si miize uZzivatel stahnout
demoverzi Walshova programu sociometrie tfidy (kompletni program lze také
zakoupit), ale vpodstaté i tuto demoverzi 1ze bézné pouzivat v kazdodenni poradenské
¢i §kolni praxi. Po nainstalovani vyhodnocovaciho programu jiz 1ze bézné zpracovavat
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sociometrické udaje ziskané od zak, a ziskané vysledky se daji velmi snadno pienést
do programu Word nebo Powerpoint, kde se daji archivovat, jelikoz demoverze tuto
archivaci neumoznuje (Mezera, 2006).

Autor zformuloval celkem Sest otazek (tfi pozitivni a tii negativni), z nichZ se vybira
pro vyzkum vzdy ¢tyfi. Musi se pouzit vS§echny pozitivni, z negativnich se vybira pou-
ze jedna. Administrace je velmi snadna a rychld. Zaci otazkam dobie rozumi. Metoda
je pouzitelna jiz od prvniho stupné zakladni $koly.

Jednotlivé polozky:

Pozitivni:

1. S kym ze tfidy bys chtél sedét?

2. S kym ze tiidy bys chtél pracovat?
3. S kym ze tfidy by sis chtél hrat?

Negativni:

1. S kym ze tfidy bys nechtél sedét?

2. S kym ze tiidy bys nechtél pracovat?
3. S kym ze tfidy by sis nechtél hrat?

Ke kazdé polozce miize proband uvést az 5 jmen z dané¢ho kolektivu (Walsh, n.d.).

Pocitacovy program nasledné umoziuje rychlé zpracovani:

Sociograml pozitivnich a negativnich voleb véetné zobrazeni jednosmérnych
a vzajemnych socialnich vazeb.

Mapy socialniho postaveni kazdého jednotlivého zaka ve tiide.

Grafu pozitivnich a negativnich preferenci kazdého zaka.

Dale program umoziuje:

Vypocet procenta vzajemnych socialnich voleb mezi jednotlivymi zaky, ktery je
jednim z indikatort skupinové kohezivity.

Rychlou identifikaci oblibenych (P), odmitanych (R), izolovanych (N) a kontro-
verznich (C) zéku v tiidnim kolektivu.

Rychlou identifikaci zakd, ktefi maji ve Skolni tfid€ interpersonalni problémy
(napf. nepratele).

Mg¢éfeni socialniho klimatu tfidy.

Evaluaci a validizaci $kolnich reedukacnich socializacnich ¢&i preventivnich
programil.

Pribézné sledovani vyvoje a dynamiky socialnich vztahti v prib&éhu Skolniho
roku.
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Rychlou identifikaci skupin a podskupin zaki v tfidnim kolektivu (Mezera, 2006).

Vysledky sociometrie poukazuji na:

o Odmitané, izolované, kontroverzni, nebo naopak popularni jedince;

o Déti s interpersonalnimi problémy;

o Socialni klima v tfidnim kolektivu;

o Skutecnost, zda jsou déti se specialnimi vzdélavacimi potiebami akceptovany
tfidnim kolektivem;

o Rozd¢leni tfidy a vytvorené tfidni ,,party* nebo skupinky (Vrbkova, 2006).

Vyhodnocovaci program poskytne uZivateli informace o 5 moznych variantach
socialniho postaveni zakl ve sledované tiidé:

P — Popular — oblibeny zak, u kterého dominuji ve srovnani s primérem ve tiidé
pozitivni volby.

R — Rejected — odmitany zdk ma zpravidla daleko vice negativnich voleb od
spoluzakd, nez je pramér podobnych voleb ve tfidé, a daleko méné pozitivnich
preferenci, nez je primérnd hodnota téchto voleb mezi spoluzaky. Odmitani zaci
zpravidla vykazuji agresivni projevy v chovani a obvykle maji vazné adaptaéni
problémy v dal§ich etapach svého vyvoje. Uzivaji daleko méné technik verbalni
asertivity, jsou impulzivnéj$i neZ ostatni spoluzaci, nejsou schopni socialni antici-

v

individualniho sebehodnoceni.

N — Neglected — opomijeny zak v prib&hu sociometrie zpravidla neziska pozitivni
ani negativni volby od svych spoluzakti. Opomijeni zaci vykazuji vyznamné
vys$§i uroven socialni zkostnosti, naproti tomu vSak nizkou miru subjektivné
vnimanych socialnich dovednosti. Vrstevnici je vétsinou charakterizuji jako slabé
a mén¢ kooperativni spoluzaky, ktefi daleko Castéji porusuji Skolni fad a ve skole
dosahuji $patnych studijnich vysledki.

C — Controversial — zaci kontroverzni vykazuji pfiblizné stejny pocet pozitivnich
anegativnich voleb od ostatnich spoluzaki nez je primér pozitivnich a negativnich
preferenci ve tfidé. VétSina spoluzakii k nim zaujima ambivalentni vztahy.
Kontroverzni zaci maji daleko vétsi tendenci k porucham chovani, divky s timto
socialnim statutem jsou vystaveny daleko Castéji riziku pfed¢asné gravidity.

A — Average — primérny zak neni ve vysledcich této sociometrie zobrazovan
(Mezera, 2006).

214



# Negative nominations # Positive nominations
14 13 12 11 10 9 8 7 66 5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5 6
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Nela <]

Ondra
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Robert < ]

p Sara <>_/></-><

Tomas

Obrdzek 14.1. Ukazka vysledného grafu Walshovy sociometrie.
Vysvétlivky ke grafu:

P — populérni

R — odmitnuty, zavrzeny

N — piehlizeny, opomijeny

C — kontroverzni

Sociogram zachycuje nejen socialni vazby mezi jednotlivymi zaky, ale i procento
vzajemnych preferenci/negaci mezi zaky, které je velmi dobrym indikatorem
kohezivity tfidniho kolektivu. Ve tfidé s vy$§im procentem vzajemnych voleb je daleko
lepsi socialni atmosféra, protoze zaci se navzajem akceptuji. Akceptovani zaci pak
zpravidla nevykazuji projevy zaskolactvi, neni-li ov§em tfida natolik naruSena zaky
s poruchami chovani, ktefi v tfidnim kolektivu urcuji zékladni normy kolektivniho
chovani. V takovém ptipad¢ se obcas stava, ze tfidnim kolektivem jsou odmitani zaci
s vybornym prospéchem, ktefi se ocitaji na okraji kolektivu. Negativni sociogram
poskytuje stejné vyznamné informace. Informuje o neoblibenych Zacich, a to zejména
pro svoje chovani. S témi zaky nechce nikdo sedét v lavici, nikdo s nimi nechce
spolupracovat (Walsh, n.d.).
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14.5 Zaveér

Otazka postaveni nadaného zaka ve $kolni tfidé by méla byt dulezitou souéasti proble-
matiky nadani. A to nejen proto, Ze odbornici z celého svéta poukazuji na dilezitost
vzajemného ovliviiovani ucastnikl socialniho vztahu, ale i proto, ze vétsi vyzkumné
studie v této oblasti chybi. Jak jsme se mohli docist, nadany zak je ve svych charak-
teristikach a projevech velmi specificky. Stejné tak se bude projevovat i ve vychovné
vzdélavacim procesu — jako velmi specificky s vlastnimi individualnimi pozadavky,
a to nejen na tempo, ale i styl, kvalitu a mnozstvi prace. Nadany zak je obvykle sa-
mostatné pracujici, neschopny spoluprace zejména se zaky, ktefi nejsou na podobné
rozumové a védomostni Grovni a ktefi nepfemysli a nepracuji stejné rychlym tempem.
Nepochopeni je vzajemné, jelikoz rozumové primérné disponovani zaci (piipadné
s oslabenym intelektem) nechapou vyroky, nazory a myslenky mimotadné nadanych.
Je to podobné jako vztah napf. primérné populace a osob s mentalnim postiZzenim.
Také v tomto pfipadé asto miizeme narazet na nepochopeni.

Proto se domnivame, ze vysledovani obrazu mimotadné nadaného zaka v tfidnim
kolektivu miize byt velmi zajimavé a dilezité. Pokusili jsme se tedy navrhnout a popsat
mozné metody zkoumani této problematiky. Tyto metody jsme jiz diive vyzkouseli
v pilotni studii, kde se velmi osvéd¢ily pro svou jednoduchost a srozumitelnost. A to
nejen pro zaky pfi vypliovani, ale i pii nasledném vyhodnocovani.

Pro dalsi zkoumani proto navrhujeme pouzit stejné metody diagnostiky, vychazet ze
stejnych predpokladii jako u pilotni studie a rozsifit zkoumany vzorek tak, aby se
dala data statisticky zpracovat a vysledky byly zobecnitelné na celou populaci. Dale
navrhujeme prozkoumat vliv riznych proménnych na postaveni nadaného zaka ve
tiide, jako naptiklad vliv hodnoceni nadaného Zzaka ucitelem na hodnoceni nadaného
zaka jeho spoluzaky, pfipadné vliv osobnostnich determinant nadané¢ho na jeho
hodnoceni spoluzaky, a dalsi.
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15 Genderové nerovnosti ve vyuce anglictiny:
kategorialni systémy a prvni kvantitativni
sonda

Marie Doskocilova

15.1 Uvod

Gender ptedstavuje socialni dimenzi biologického pohlavi, soubor atributt, které jsou
muzim a/nebo zenadm piipisovany v daném spolecenském, kulturnim a historickém
kontextu. Odborna literatura rozliuje mezi dichotomickym biologickym pohlavim,
tedy rozdélenim na muze a Zenu na zakladé vnéjSich pohlavnich znakd, a genderem
jako proménlivou skupinou charakteristik t€émto pohlavim pfipisovanym. Tato kapi-
tola se zamé&fuje na odraz konceptu genderu ve vyuce anglického jazyka. V navaz-
nosti na dosavadni vyzkumy vymezuje tfi oblasti genderovych nerovnosti ve vyuce
a prostfednictvim pro tento ucel vytvorenych kategorialnich systému si klade za cil
zmapovat situaci v daném vyzkumném vzorku.

Kapitola navazuje v piedstaveni dizerta¢niho projektu na predchozi publikace (Dosko-
cilova, 2010, 2011). Nejprve shrnuje teoreticka vychodiska a zamétuje se na vysled-
ky vybranych vyzkumu v oblasti genderu ve vyuce, konkrétné vyskytu genderovych
nerovnosti. Déle predstavuje finalni verze kategorialnich systému vypracovanych pro
potieby analyzy vyuky z hlediska genderu a také design vyzkumu. V neposledni fadé¢
predklada vybrané vysledky kvantitativni sondy. V zavéru diskutujeme o pfinosech
a potencialnich pfekazkach tohoto piistupu.

15.2 Gender ve vyuce a potencidlni nebezpeci
stereotypniho vnimani divek a chlapct

15.2.1 Teoretické vymezeni genderu ve vyuce

Gender byl dlouhou dobu vidén skrze prizma biologického esencialismu (Bem, 1993;
Smetackova, 2007), teorie, kterd je tizce spjata s androcentrickym vidénim svéta
a muze a Zeny vnima jako dichotomické kategorie, jejichz typické znaky jsou dusled-
kem a odrazem biologické pfirozenosti, ¢imz sice zjednodusuje realitu, ale zaroven
zcela marginalizuje socialni vlivy. Poststrukturalismus sice dekonstruuje toto binarni
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vnimani reality (Francis & Skelton, 2005, s. 5), ovSem za pozustatek vlivu biologické-
ho esencialismu lze povazovat genderové stereotypy. Témi rozumime pfipisovani fix-
nich, zobecnujicich atribut, které vychazeji z pfedstav o typiénosti vzhledu, chovani
a povahy muze ¢i Zeny. Stereotypizace na zakladé pohlavi se odrazi v tvorbé gende-
rové identity (vice viz Dosko¢ilova, 2011). Hlavnimi nositeli genderovych stereotypi
jsou rodi¢e, média a v neposledni fad¢ skola (Fitzpatrick & McPherson, 2010; Bem,
1981), ktera muze timto nasledné pozitivné nebo negativné ovliviiovat dalsi smétrova-
ni zaka. Skola je v nesnadné pozici, na jedné strané je vniméana jako nositelka tradice,
na stran¢ druhé by ale méla zajistovat z tradice potencialné plynoucimi piedsudky
nezatizené prostredi, v némz je zaktim umoznéno plné rozvinout své piedpoklady.

15.2.2 Vybrané vysledky vyzkumti aspektu genderu ve vyuce

V piipadég, Ze jsou stereotypy jakéhokoli typu, tedy i genderové, prosazovany, jsou
jimi Zaci zatizeni ve svém sebepojeti, aspiracich a vykonech, jak doklada koncept
hrozby stereotypu — stereotype threat (Steele & Aronson, 1995; Smith & White,
2001). Jakmile si jedinec uvédomi stereotypni zatizeni, signifikantné to zhorsi jeho
vysledky ve sledovaném testu (Nosek, 2009; Steele & Aronson, 1995; Smith & White,
2001). Tento pfedpoklad ve své praci potvrzuji i Goodova, Woodzicka a Wingfieldova
(2010), které zkoumaly a v daném zkoumaném souboru potvrdily vliv genderovych
stereotyptl zachycenych v obrazcich ucebnic na vykon zakt v hodinach fyziky (Good
et al., 2010; vice viz Doskocilova, 2011).

I vétSina ostatnich nami sledovanych vyzkumt se tyka vlivu genderovych stereotypi
a ptipadnych nerovnosti na vyuku matematiky, fyziky ¢i chemie. Vysledky opakované
ukazuji n€kolik oblasti, ve kterych k nerovnostem dochazi. Zvyhodiniovani jsou podle
nich pfedev§im chlapci. Chlapcim je béhem vyucovacich hodin téchto predméti
vénovano vice pozornosti (Peterson & Fenema, 1985; Brophy, 1985), naptiklad
uditelé!'® udrzuji s chlapci intenzivngjsi oéni kontakt a ucastni se vice neformalnich
interakci (Thorne, 1993; Becker, 1981). Casova dotace interakci mezi uéitelem
a chlapci je delsi, je jim poskytovéana kvalitativn€ i kvantitativn€ leps$i zpétna vazba,
jsou vice povzbuzovani a pfi spravné odpoveédi vice chvaleni (Sadker & Sadker,
1982; Thorne, 1993; Morse & Handley, 1985; Smetackova, 2007). Chlapcim jsou

woewr

vvvvvv

v téchto pfedmétech, nasledné si v nich i vice véii a v ptipad¢ volitelnosti je i preferuji
(AAUW, 1992; Lavy, 2004). Neni nezajimavé, ze naptiklad v USA jsou tyto rozdily
méné markantni nez naptiklad v zemich Evropské unie (AAUW, 1998), coz autofi
pripisuji cilenému vzdélavani uciteld v oblasti gender studies a nacviku citlivosti

116V textu je pouzito generické maskulinum uéitel/zak v situacich, kde je minéno i uéitelka/zakyné
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viuci genderovym nerovnostem (AAUW, 1998). Stejné tak hypotéza o zvyhodnéni
divek nad chlapci byla vyvracena ve vyzkumu realizovaném na izraelskych vefejnych
sttednich $kolach, vysledky odhalily, Zze znevyhodnovani jsou ve vyse zminénych
oblastech chlapci (Lavy, 2004).

Yepezova (1994) provedla kvalitativni a kvantitativni sondu do vyuky v hodinach
ESL"7 pomoci videozdznami, v nichz si dala za cil zjistit, do jaké miry odpovida
chovani vyucujicich dosavadnim poznatkiim o genderové nekorektnim jednani ve
ttidé. S pouzitim kategoridlniho systému INTERSECT (Interactions for Sex Equity
in Classroom Teaching) sledovala Cetnost a kvalitu interakci ve tfidé: pochval (tedy
pozitivniho zpeviovani), ptijeti spravné odpovédi, oprav chybnych odpovédi a kritiky
jako indikatoru silného nesouhlasu. Na rozdil od jinych autorti (napt. Sadker & Sadker,
1989) ovsem dospéla Yepez k zaveru, ze v piipadé tii ucitelt ze Ctyt byly fizeni ttidy,
obsah a forma vyuky a interakce ve tfidé velmi genderové vyvazené.

Jak vyplyva z vySe zminéného, ackoli vysledky vybranych dosavadnich vyzkumu
v oblasti genderovych stereotypt a genderové nerovnosti ve vyuce naznacuji pfitomnost
negativnich vzorct z hlediska genderové korektnosti, nelze a priori pfedpokladat, Zze
se vyskytuji plogng&. Proto je zadouci v Ceské republice realizovat nejen kvalitativni
sondy do vyuky z hlediska genderovych nerovnosti, ale i kvantitativni vyzkumy na
vétsich souborech dat. Jeden z takovych vyzkumt prezentuje nasledujici kapitola.

15.3 Cile a design vyzkumu, vyzkumné otazky

Vyzkum genderu s sebou nese mnoha uskali. Neni snadné vstoupit do genderovych
systémt, které nas obklopuji, jelikoz jsou natolik integralni soucasti kazdodenniho
zivota, ze je ¢asto nezaznamename (Kimmel, 2000; Smetackova, 2007). Navic koncept
genderu je Casto zjednodusovan a zaménovan za biologické pohlavi, coz miize vést
ke zkresleni vnimani pozorované reality a vysledkd badani. K jisté schematizaci vede
i priliSny diraz na kvantitativni design, jelikoz pro ticely takto postaveného vyzkumu
musime vyuzit pravé snadno kvantifikovatelné dichotomické proménné muz — zena
(chlapec — divka).

Cilem ptedstavovaného vyzkumu je zjistit, zda v nize uvedenych sledovanych aspek-
tech vyuky angli¢tiny dochézi k nerovnému pfistupu ze strany ucitele k chlapctim ¢i
divkam. Pfi identifikaci jednotlivych oblasti a tvorbé z nich vyplyvajicich kategori-
alnich systému jsme vychazeli z vysledkt pfedchozich vyzkumi tykajicich se této
problematiky, které uvadime na ptedchozi strané.

17 ESL (nekdy také EFL) je zkratkou pro anglickou English as a Second / Foreign Language, tj. mez-
inarodné uznavané oznaceni pro vyuku angli¢tiny jako ciziho jazyka.
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Na zaklad¢ tohoto cile byly formulovany vyzkumné otazky: V jakych aspektech
dochazi ve vyuce anglického jazyka k nerovnému pristupu ucitele k zZakim na zdakladé
pohlavi? Odrazeji tyto oblasti genderové stereotypy? Tato otazka byla konkretizovana
pro tii sledované aspekty vyuky.

e Mira pozornosti ucitele vénovana chlapciim a divkam.

e Vyvolavani chlapci a divek v hodinach angli¢tiny: ¢etnost, pofadi vyvolani a typy
kladenych otazek.

e Disciplina: pochvaly a napomenuti v reakci na vykon a chovani zaku.

Prezentovana sonda pracuje s vyzkumnym souborem pofizenym v projektu Videostu-
die anglického jazyka, kterou realizuje Institut vyzkumu $kolniho vzdélavani (Najvar
et al., 2011). Vyzkumny soubor sestaval ze zaznami 79 hodin anglické vyuky na
druhém stupni ZS v tiech moravskych krajich: Olomouckém, Zlinském a Jihomo-
ravském. Skoly byly vybrany ndhodnym vazenym vybérem. (vice viz Najvar et al.,
2008). Pro potieby prezentovaného vyzkumu byl vytvofen podsoubor 73 hodin. Z pu-
vodniho vzorku byly vyfazeny ty vyucovaci hodiny, v nichZ probihala vyuka pohlav-
né homogennich skupin.

Vyuka byla zachycena na videozaznamu pomoci dvou kamer: uéitelské, ktera snima
predevsim ucitele, a Zakovské, ktera snima prevazné zaky tak, aby ihly téchto dvou
kamer zabraly pokud mozno vSechny zaky a jejich ucitele. Toto uspotadani se ukéazalo
nezbytnym pro praci s kategoridlnim systémem Mira pozornosti ulitele (vice viz
dale). Pro potieby prezentované analyzy byly vytvofeny tfi kategorialni systémy
(tabulka 15.1, 15.3, 15.4).

15.4 Kategorialni systémy pro kvantitativni analyzu

Jak jiz bylo zminéno, pro potieby obsahové analyzy''® byly vytvoreny tii kategorialni
systémy, jeden pro kazdy sledovany aspekt vyuky (viz kapitola 15.3), které pokryvaji
vSechny okruhy vyzkumnych otazek. Kodovani kategorie mira pozornosti ucitele je
provedeno prostfednictvim time-sampling v programu Videograph, tedy ¢asovym
kodovanim, kdy jednotlivé jevy jsou zaznamenavany tak, jak probihaji v uréeném
casovém useku, v nasem pifipadé 10 sekund. Sledované jevy vyvolavani a kazernské
pokyny ucitele jsou v zavislosti na ¢etnosti vyskytu kodovany do zdznamovych archd,
které byly pro tento ucel vytvoieny.

118 Komplexni obsahové analyza bude provedena v ramci dizertadni prace autorky.
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Tabulka 15.1
KategoridlIni systém: mira pozornosti ucitele

Kategorie Obsahové vymezeni

Zadna Casové useky pred zacatkem hodiny ¢i po jejim skonéeni, neprobiha vyuka.
Pozornost uditele Ucitel neobraci pfimou pozornost k divkam ani chlapctim v 80 a vice procentech
neni vénovana intervalu, neprobiha vétsinou z jeho strany verbalni ani neverbalni komunikace.
chlapctim ani divkam

Pozornost ucitele Ucitel obraci pozornost alespori v 80 % intervalu k chlapctim (skupiné ¢i
vénovana chlapcdm  jednotlivci), komunikace probiha verbalné ¢i neverbainé.

Pozornost ucitele Ucitel obraci pozornost alespori v 80 % intervalu k divkam (skupiné ¢i

vénovana divkam jednotlivci), komunikace probiha verbalné ¢i neverbalné.

Pozornost ucitele Ucitel obraci pozornost ke vsem zakdm, oslovuje celou tfidu, o¢ni kontakt
vénovanad divkdm udrzuje tékaveé s divkami ¢i chlapci, komunikace probihd verbalné ¢i neverbalné.
i chlapcim

Nelze urcit Ucitel je mimo zabér kamery, nelze s urcitosti fici, komu se vénuje.

Kategorialni systém mira pozornosti ucitele (tabulka 15.1) obsahuje kategorie
s nizkym stupném vyvozovani (low-inference categories), byl testovan a postupné
prepracovan do vysledné podoby, ktera obstdla v ovéfeni vyzkumného nastroje.
Vysledna inter-coder reliability (dale jen ICR), tedy mira shody mezi kodovateli,
dosahla pfijatelnych hodnot (Cohen’s Kappa > 0.70 a pifima shoda > 85 %).

Kategorialni systém vyvolavani (tabulka 15.2) sleduje tii skupiny zkoumanych jevl
zatazenych pod vyvolavani: v prvni rovin€ rozlisuje, kdo je vyvolan, tedy divka,
chlapec, ¢i zda je otdzka polozena do pléna. Druhd rovina sleduje, zda se jedna
o prvni pokus o spravnou odpovéd’ nebo zda byl zak vyvolan proto, aby opravil chybu
svou nebo svého spoluzaka. Ve tieti roving se zajimame o typ kladené otazky, zda je
jednoducha, zda vyzaduje syntézu vice dovednosti, ¢i zda se vyuky nijak netyka.

Do koédovaciho archu byly zaznamenany cetnosti vyskytu jednotlivych vyvolani,
které byly zaroven zarazeny do spravné kategorie ve druhé a tfeti roving.

Tabulka 15.2

Kategoridlni systéem: vyvoldvadni

Kategorie Obsahové vymezeni

Vyvolavani Ucitel vyvolava chlapce, pozaduje po nich odpovédi na otazky nebo feseni
chlapct problém.

Vyvolavani divek  Ucitel vyvolavé divky, poZaduje po nich odpovédi na otdzky nebo feseni problému
Vyvolavani vSech  Ucitel pokladd otazku vSem Zakim ve tfidé, aniz by rozliSoval mezi chlapci

74k a divkami.

Otazka: prvni Ucitel dava pfileZitost tazanému Zakovi odpovédét na otazku jako prvni.

pokus

Otazka: opravny  Ucitel dava pfileZitost tazanému Zakovi opravit pfedchozi pokus svij ¢i spoluzakuv.
pokus
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Kategorie Obsahové vymezeni

Otazky Otdzky a ukoly nevyZadujici integraci vice jazykovych dovednosti, pamétové ukoly,

mechanické otazky vyZadujici jednoslovné znalostni odpovédi v ramci opakovani. Napf. preklad
slovicek, zopakovani jiz feceného, opakovani po prehravadi apod.

Otazky Otazky vyZadujici znalostni odpovédi na otazky vSseobecného charakteru, které

komplexni nesouviseji pfimo s u¢ivem nebo jsou novinkou; demonstrace jazykovych

dovednosti a jejich kombinaci, pfeklad vétsich celkd, delsi rozhovor v angli¢tiné
v ramci jednoho vyvolani.
Otazky netykajici Recnické otazky s disciplinarnim podtextem, ujistovaci otazky, pokyny a piikazy.
se uciva Otazky jsou kladeny v ¢estiné.

Tabulka 15.3

KategoridlIni systém: kdzeriské pokyny ucitele
Kategorie Obsahové vymezeni
Pochvala divky Ucitel reaguje na vykon/chovéni divky verbalni pochvalou.
Pochvala chlapce Ucitel reaguje na vykon/chovéni chlapce verbalni pochvalou.
Napomenuti divky Ucitel reaguje na vykon/chovani divky verbainim napomenutim.

Napomenuti chlapce  Uc¢itel reaguje na vykon/chovani chlapce verbalnim napomenutim.

Kategorialni systém pro analyzu kazeniskych pokynt uéitele (tabulka 15.3) se zaméfuje
na disciplinaci, uéitel reaguje na vykon zakl pozitivné ¢i negativné prostiednictvim
kazenské pokyny ucitele. 1 v tomto ptipadé byly Cetnosti vyskytu sledovanych jevi
zaneseny do koédovacich archti.

15.5 Vybrané vysledky analyzy

Vyse uvedené kategorialni systémy poté, co byly upraveny na zakladé vysledkt ICR,
byly uplatnény pro analyzy jednotlivych vyucovacich hodin. Pribézné vysledky ko-
dovani byly systematizovany do databazi, které slouzi jako vychodisko pro nasled-
né statistické analyzy. Prvni vysledky pro kazdy kategorialni systém uvadime v této
kapitole.

Mira pozornosti ucitele

Jak mizeme vidét na obrazku 15.1, ve vyucovacich hodinach anglictiny pievazuje
situace, kdy ucitel vénuje svou pozornost bud’ celé tfidé (prumérmé 19,6 minut z ho-
diny) nebo nikomu (primérné 3,6 minuty). Divkam ¢i chlapcim oddé€lené vénuje
pozornost prumérné 20,3 minuty v hoding s tim, Ze v absolutnich hodnotach nepatrné
vice divkam.
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Obrdzek 15.1. Pozornost uditele v rdmci jednotlivych kategorii.

Vzhledem k tomu, Ze v jednotlivych hodinach neni pocet chlapch a divek stejny,
bylo nutné vysledky pfepocitat tak, aby pomér miry pozornosti vénované chlapctim
a pozornosti vénované divkam odpovidal poméru zastoupeni obou pohlavi v jednotli-
vych hodinach. Jak je patrné z obrazku 15.2, rozdily jsou tim znatelnéjsi. Pfepocitani
ptinasi lepsi porozuméni zkoumaného jevu. Chlapctim je pozornosti ve vét$iné hodin
vénovano vice nez divkam (obrazek 15.2). Analyza ukazuje, ze ve vzorku existuje
chlapcim Sest uciteld (D, E, F, J, K, W), ktefi se konsistentné¢ ve vSech svych ho-
dinach zaznamenanych pro ucely tohoto vyzkumu vénuji vice chlapcim, a naopak
dva uéitelé (I, N) vénujici vice pozornosti divkam. U zbyvajicich Sestnacti uciteli se
situace bud'to lisila v jednotlivych hodinach, nebo vzorek obsahuje pouze jednu jejich
zaznamenanou hodinu.
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Obrdzek 15.2. Prepocitany pomér miry pozornosti ucitele vénované chlapcim a div-
kam po zohlednéni redlného poméru chlapct a divek ve zkoumanych tridach.
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Vyvolavani zaka

Analyza vyvolavani zZakii byla realizovana pomoci observacniho archu, ktery byl pro
tyto ucely vytvofen. V této kapitole se budeme zabyvat pouze Cetnostmi vyvolani
v jednotlivych hodinach a jejich pomérem. Podrobné&j$imi analyzami typt otazek ¢i
poradi vyvolani se budeme zabyvat v dizertacni praci.

Primérny pocet vyvolani na vyucovaci hodinu v naSem vzorku byl 136 (SD = 21,58).
Minimum vyvolani v hoding bylo 101, maximum potom 173. Zaci byli nejvice vyvo-
lavani v prvni poloviné hodiny. Drtiva vétSina zakl byla vyvolavana na prvni pokus
o odpoveéd na otazku, pfipadné opravy provadél az na obcasné vyjimky ve vsech
sledovanych hodinach ucitel.

V absolutnim souctu, jak ukazuje obrazek 15.3, byly mirné vice vyvolavany divky
nez chlapci. Neceld tietina otdzek smétovala do celé tiidy bez specifického urceni,
kdo odpovi. Ov§em postupujeme-li stejné jako u predchoziho kategorialniho systému,
tedy odvazime-li pocty vyvolani tak, aby odpovidaly poméru divek a chlapct v jed-
notlivych hodinéch, vysledek se méni. Ve 46 hodinach z celkového poctu 73 vyuco-
vacich hodin byli vice vyvolavani chlapci (obrazek 15.4).
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Obrdzek 15.3. Vyvolavani zaka.
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Obrdzek 15.4. Prepocitany pomér vyvolavani chlapct a divek po zohlednéni realného
poméru chlapct a divek ve zkoumanych tridach.
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Kazenské pokyny ucitele

V ramci kategoridlniho systému kdzeriské pokyny ucitele jsme oproti predchozim dvé-
ma zjistili niz§i Cetnosti vyskytu sledovanych jevil, coz do jisté miry omezuje moz-
nosti naslednych analyz. Nebylo mozné vazit pocet napomenuti a pochval vzhledem
k poméru poctu divek a chlapct, jelikoz v 38 vyucovacich hodinach nedoslo k vysky-
tu pozorovaného jevu. Z tohoto divodu jsme zvolili jiny pfistup vazeni vysledkd, kde

pocet vyvolani jsme vztahli na jednotku, jiz byl jeden zak.

Tabulka 15.4
Srovndni poctu pochval a napomenuti jednotlivych Zdku ve sledovanych hodindch
(Cetnost zkoumaného jevu vydélena poctem chlapct / divek ve tridé)

Pochvaly Napomenuti

hodina chlapci divky hodina chlapci divky hodina chlapci  divky hodina chlapci  divky
Aj_A1 0 0,1 Aj_03 0,1 0,2 Aj_A1 04 0 Aj_03 0,8 0,2
Aj_A2 0 0,2 Aj_04 0,3 0,2 Aj_A2 0,7 0,2 Aj_0O4 1,1 0,5
Aj_A3 0,2 0,1 Aj_P1 0,3 0,5 Aj_A3 06 0,2 Aj_P1 0,1 0
Aj_Ad 0 0,3 Aj_P2 0,7 0,7 Aj_Ad 05 0 Aj_P2 0,2 0,1
Aj_B1 2,2 1 Aj_P3 09 0,5 Aj_B1L 0 0,3 Aj_P3 0,5 0
Aj_B2 0,7 0,8 Aj_P4 18 1 Aj_B2 03 0,6 Aj_P4 0 0
Aj_B3 1,4 1,3 Aj_Q1 0,6 0,3 Aj_B3 1,2 1 Aji_Ql1 04 0
Aj_B4 04 0,5 Aj_Q2 0 0 Aj_B4 0,2 0,3 Aj_Q2 0,7 0,4
Aj_D1 16 1,2 Aj_R1 0,8 0,9 Aj_D1 04 0 Aj_R1 0,9 0,6
Aj_D2 0 0,5 Aj_R2 1,7 2,5 Aj_D2 1,2 0,5 Aj_R2 0,7 0
Aj_D3 0,3 0,2 Aj_S1 0,7 0,4 Aj_D3 1,25 0,4 Aj_S1 0 0,3
Aj_D4 0,5 1,1 Aj_S2 0,7 0,5 Aj_D4 0,5 1 Aj_S2 0,2 0
Aj_E1 1,9 2,3 Aj_S3 09 0,8 Aj_E1 23 0,7 Aj_S3 06 0,2
Aj_E2 43 2,5 Aj_S4 0,2 1 Aj_E2 13 1 Aj_S4 0,7 0,7
Aj_E3 1,2 0,3 Aj_T1 0,1 0,1 Aj_E3 1 0,3 Aj_T1 0,5 0,9
Aj_E4 1 0,5 Aj_T2 0,2 0 Aj_E4 15 0,8 Aj_T2 1 0,5
Aj_F1 0,4 0 Aj_T3 0,1 0,6 Aj_F1 1,4 2 Aj_T3 0,5 0,4
Aj_F2 0,8 0 Aj_T4 06 1 Aj_F2 05 0 Aji_T4 14 1,1
Aj_F3 0 0 Aj_U1 0,5 1 Aj_F3 08 0,1 Aj_U1 1 0,3
Aj_F4 0 0,4 Aj_U2 15 2,4 Aj_F4 13 0,8 Aj_U2 47 0,6
Aj_G2 0,3 0,6 Aj_U3 1,7 0,8 Aj_G2 0,1 0 Aj_U3 23 0,2
Aj_H1 1,2 0,5 Aj_Ud 13 1,4 Aj_H1 0 0 Aj_Ud 3,1 2
Aj_H2 04 0,3 Aj_V1l 35 2 Aj_H2 04 0,2 Aj_V1 35 0,9
Aj_H3 1,4 1,2 Aj_vV2 2 0,8 Aj_H3 03 0,1 Aj_vV2 2,7 0,6
Aj_H4 2,4 0,8 Aj_v3 37 3,5 Aj_H4 038 0,3 Aj_V3 47 0,2
Aj_I1 1,2 0,6 Aj_va 37 2,6 Aj_I1 0 0 Aj_va 17 0,7
Aj_I2 0,4 0,1 Aj_W1 0 0,8 Aj_12 0 0 Aj_W1 0,8 0,3
Aj_1 0,3 0,6 Aj_W2 0,5 0 Aj_1 0,3 0,1 Aj_W2 15 0
Aj_J2 0 0,8 Aj_W3 04 0,2 Aj_J2 0,8 0 Aj_W3 0,1 0,2
Aj_K1 3 1,2 Aj_W4 04 0,2 Aj_K1 0,7 0 Aj_W4 2,3 0,5
Aj_K2 3,7 1,1 Aj_X1 2 2,1 Aj_K2 0 0 Aj_X1 0,7 0,5
Aj_L1 0 0,1 Aj_X2 0,6 0,3 Aj_L1 0 0,1 Aj_X2 29 1
Aj_M1 0,5 0,4 Aj_Yl1 1,2 1,2 Aj_M1 14 0,3 Aj_Y1 0,5 0
Aj_N1 15 1,4 Aj_Y2 0 0,8 Aj_N1 13 0,5 Aj_Y2 21 0,3
Aj_N2 0,3 0,8 Aj_Y3 06 1 Aj_N2 05 1 Aj_Y3 18 0,5
Aj_O1 0,1 0,2 Aj_Ya 0,7 1,2 Aj_0O1 038 0,2 Aj_Y4A 0,2 0,2
Aj 02 0,5 0,6 Aj_02 0,8 0,3
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Z tabulky 15.4 vyplyva, ze pii zohlednéni redlného poctu chlapct a divek ve tiidach
byli v 37 hodinach castéji chvaleni chlapci, zatimco v 36 hodinach byly castéji
chvaleny divky. Co se tyka napominani, v 54 hodinach byli vice napominani chlapci,
pouze v 19 hodinach divky.

15.6 Diskuse a zavéry

Tato kapitola predstavila koncept genderu ve vyuce, nejprve teoreticky vymezuje
pouzité pojmy, poté se zaméfila na vysledky vybranych zahrani¢nich vyzkumu vyuky
zhlediska genderové (ne)rovnosti. Nasledné predlozila kategorialni systémy, které jsme
sestavili pro analyzu videozdznamu vyucovacich hodin anglického jazyka z hlediska
genderoveé (ne)rovnosti v piistupu k chlapciim ¢i divkam. V posledni podkapitole byly
prezentovany prvni vysledky kvantitativnich analyz vyuky anglického jazyka.

Za pozitiva zde piedstavenych kategorialnich systémut povazujeme jejich podrobnost,
jez nam umoznuje detailné sledovat vymezené aspekty edukacni reality. Pomoci ob-
sahové analyzy jsme kvantifikovali sledované jevy v Casto diskutovanych oblastech
vyskytu genderové nerovnosti. Nevyhodou kvantitativni analyzy ovSem je, Ze se zis-
kavame informace pouze o poctu sledovanych interakci, nikoli o jejich kvalité ¢i na-
priklad divodech, které ucitele vedly k jejich volbé. Na druhou stranu ale v situacich,
kdy se nékteré vzorce opakuji nezavisle na sob¢ u rtiznych uciteld v riznych hodi-
nach, Ize predpokladat, Ze se jedna o trend, ktery si zasluhuje vyzkumnou pozornost.

V téchto pripadech budou v dalsi fazi vyzkumu provedeny kvalitativni sondy pro-
stiednictvim interpretativni analyzy, abychom odhalili jemné nuance, které se v ge-
neralizujici obsahové analyze mohou ztratit. Hlubsi pohled do kontextu sledovanych
jevi pomuze ukazat, zda a do jaké miry je nedostatek pozornosti ze strany ucitele
projevem nezajmu, ¢i naopak odménou za duveéryhodnou praci zéka, a dale zda tato
pfipadna ,,odména“ neni paradoxné v dlouhodobém horizontu vyuky vlastn¢ znevy-
hodnénim.

Potencialnim nedostatkem naseho vyzkumu tak, jak je postaven, je pouze omezena
moznost proniknout do hlubsich diivodd, které podminuji éetnost pozorovanych jevi.
Zde by se jako feseni nabizely dopliiujici polostrukturované rozhovory s uciteli, které
umoznuji detailnéji rozkryt pozadi a pfic¢iny jejich jednani. OvSem vyuziti tohoto
vyzkumného nastroje brani relativné dlouhy ¢asovy odstup mezi nyné&;jsi analyzou dat
a jejich sbérem.

Obzvlaste v kategoridlnich systémech mira pozornosti a vyvolavani je vyhodou vysoky
pocet sledovanych piipadd v kazdé kategorii. Naopak u kategoridlniho systému
kazenské pokyny ucitele je pocet sledovanych jevl v jednotlivych kategoriich nizky,
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navic v nékterych piipadech se sledovany jev nevyskytuje vibec, coz znesnadiuje
nasledné analyzy. Dal§im moZznym negativem jednoduchych kvantitativnich analyz je
nebezpeci nepiiméiené generalizace a zkresleni dat.

V nasledujicich fazich vyzkumu budou generovany dalsi kvantitativni vysledky.
Vsechny ziskané vysledky budou nasledné ovéfeny pomoci statistickych testti, aby
bylo mozné posoudit, do jaké miry jsou zjisténé rozdily statisticky vyznamné a do
jaké miry jsou naopak pouze dilem nahody. Vysledky vychazejici z jednotlivych ka-
tegorialnich systémid budou analyzovany ve vzajemnych souvislostech a doplnény
o vysledky kvalitativnich sond.
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16 Kvantitativni analyza ucebnich uloh z pohledu
rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce

Veronika Lokajickova

16.1 Uvod

Kompetenci (véetné téch klicovych) je ve vzdélavani vymezena celd fada. Schopnost
ucit se je vSak jednou ze zakladnich dovednosti, kterou by si mél kazdy jedinec po-
stupné osvojit, aby obstal nejen v pribéhu skolni dochazky. Kapitola je pojata jako
teoretickych vychodisek a vymezeni stézejnich pojmi a ve struéném shrnuti dosavad-
niho stavu poznani. Cilem kapitoly je nastinit promyslenou pracovni strukturu vytva-
feni kategorialniho systému pro kvantitativni analyzu zastoupeni ucebnich uloh ve
vyuce vyucovaciho pfedmétu zemépis. Kapitola ptispiva k prohloubeni problematiky
kvantitativni faze Setfeni disertacni prace Rozvijeni kompetence k uceni prostiednic-
tvim ucebnich uloh, kterou autorka zpracovava.

Vyzkum kompetence k uéeni bude smiSeného charakteru a bude roz¢lenén do dvou
hlavnich fazi: (1) kvantitativni analyza ucebnich uloh a (2) kvalitativni analyza uceb-
nich tloh. Cilem kvantitativni faze je podrobné zmapovani a kategorizace prileZitosti
k uceni, resp. ucebnich loh v souboru vyucovacich hodin zemépisu zaznamenanych
na video. Kvalitativni analyza si klade za cil hloubé&ji analyzovat situace, které maji
potencial rozvijet kompetenci k uéeni. V navaznosti na to maji byt navrzeny alterace
(kvalitativné lepsi varianty) téchto situaci, u kterych nebyl plné vyuzit jejich potencial
k rozvijeni kompetence k uceni.

Vzhledem k zamé&feni této kapitoly na kvantitativni fazi Setieni (1) zde bude ptedsta-
veno vymezeni pojmu a vyzkumy, které s touto fazi souviseji. Kompetence k uceni
bude zkoumana prostfednictvim pfilezitosti uceni (situaci), které se vyuce vyskytuji.
Tyto situace jsou ve vyuce navozovany zakovskou praci s u¢ivem a predevsim pro-
stfednictvim feSeni uéebnich tloh.
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16.2 Teoreticka vychodiska a vymezeni pojmu

V této podkapitole se pokusime o struéné objasnéni teoretickych vychodisek a vy-
mezeni stéZejnich pojmia (klicové kompetence, kompetence k uceni, ucebni tlohy
a otazky), které vstupuji do promyslené pracovni struktury kategorialniho systému.

16.2.1 Kompetence a klicové kompetence

Kompetence (angl. competence, ném. Kompetenz) patii mezi jeden ze (staro)novych
pojmu a trendti nové kultury vyu€ovani a uceni, se kterymi pracuji na kurikularni urovni
kromé Ceské republiky i dalsi vzdélavaci systémy. Podle Kliemeho (2010, s. 106)
kli¢ovou charakteristikou pojmu kompetence v oblasti pedagogicko-psychologické
diagnostiky je prvotni silnéjsi vztah ke ,,skutecnému zivotu* vyjadfeny napf. souhrnem
pozadavku profesnich kontextll. Tento vztah ke konkrétnim kontextim se objevuje v
riznych definicich kompetence. Klieme (2010, s. 107) kompetence vymezuje jako
»kontextové specifické kognitivni vykonové dispozice, které se funkcionalné vztahuji
na situace a pozadavky v uréité doméné®. Ve vzdélavacim kontextu jsou kompetence
povazovany za obecné cile vyuky.

V oficialnich dokumentech (Ceské) vzdélavaci politiky jsou s v souvislosti s potie-
bou revize encyklopedického vzdélavani'® spojovany kompetence klicové (angl. key
competencies'?®, ném. Schliisselkompetenzen). Hoskins a Fredriksson (2008, s. 11)
povazuji za klicové kompetence ty kompetence, jejichz osvojeni je nezbytné nutné
v prubéhu zivota pro uspé$né zatrazeni se do spolecnosti a kazdodenniho Zivota, roz-
hodovani se a ziskani zaméstnani. Slavik et al. (2010) pokladaji klicové kompetence
za stézejni cile vzd€lavani, za jeden z nejzavaznéjsich faktord, ktery aktualné podmi-
nuje kvalitu vyuky.

1% Moderni vzdélavani by mélo vést ke snadné&jsimu uplatnéni jedincii jak na pracovnim trhu, tak i v prak-
tickém zivoté. Ma vést zaky napf. k tomu, aby se naucili ziskané poznatky aplikovat v praxi.

120 Knecht et al. (2010, s. 40) poukazali na nejednoznacnost a zaménitelnost pojmu kompetence pfi
pouzivani v ¢eském jazyce: ,,Angli¢tina umoznuje odliSit pojem competence, ktery je uzivan v holi-
stickém vyznamu k oznaceni komplexnich schopnosti jedince (napt. kompetence ¢ist), od competen-
cy, 1j. dil¢iho pozadavku ve vztahu k vykonu (napt. kompetence pouZzivat s porozuménim symbolicka
i graficka vyjadfeni informaci rtizného typu). Pluralovy tvar competencies — odvozeny od singularu
competency — se vztahuje k jednotlivym dil¢im slozkam situovanych ,,dovniti” celostné pojaté kompe-
tence. Cesky pojmovy aparat tento rozdil nereflektuje — etné nejasnosti prameni z toho, Ze jednou je
termin kompetence pouzivan v singularu jako pojem obecny a nadfazeny, jindy v pluralu pro oznaceni
ruznych dil¢ich slozek” (srov. Pisova, 2005, s. 39).
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16.2.2 Kompetence k uceni

V nasi analyze se hodlame zamé&ftit na kompetenci k uceni (angl. learning competencies,
si méli v pribehu zivota a predevsim Skolni dochazky osvojit, nebot potieba ,,nécemu
se nauCit” nas provazi celym zivotem. Trier (2001) vytvofil na zakladé analyzy
kurikularnich dokumentii 12 zemi zapojenych do projektu DeSeCo'?* (Defining and
Selecting Key Competencies) soubor celkem deseti klicovych kompetenci, jejichz
dilezitost je zdUraziiovana napfi¢ zemémi (tabulka 16.1).

Tabulka 16.1

Frekvence vyskytu klicovych kompetenci v kurikuldrnich dokumentech

Vysoka Stiedni Nizka

Socialni kompetence/spoluprdce Osobnostni kompetence/ Zdravotni/sportovni/pohybova

sebefizeni kompetence

Gramotnosti/kvalitni Politickd kompetence/ Kulturni kompetence — estetické,
a aplikované znalosti demokracie tvorivé, interkulturni, medialni
Kompetence k uéeni/celoZivotni Ekologicka kompetence/vztah

ucéeni k pfirodé

Komunikac¢ni kompetence Hodnotova kompetence

Pozn.: Upraveno dle Trier (2001, s. 29). Zvyraznéni kompetence k uceni poukazuje na nami zkoumanou
kompetenci.

Stringherova (2006 in Hoskins & Fredriksson, 2008, s. 16) analyzovala vymezeni
pojmu schopnost ucit se z riznych zdroju a nasla celkem 40 riznych definic. Pouka-
zala tak na sloZitost tohoto konceptu a na rtizné ptistupy k jeho chapani.'® Zjistila,
7e soucasné chapani schopnosti ucit se je spojeno s pojmy jako je metakognice'®,

121 Pfipravenost zaka k u€eni neni v ¢eském pedagogickém vyzkumu problematikou novou, v minulosti
byla zkoumana prostiednictvim zpisobilosti ucit se, Skolni zdatnosti, docility, $kolni Gspésnosti,
kognitivni svébytnosti nebo autoregulace autonomniho uéeni (Chval & Kasikova, 2011, s. 146).
Belgie (Flandry), Dansko, Finsko, Francie, Némecko, Nizozemi, Norsko, Novy Zéland, Rakousko,
Svédsko, Svycarsko a Spojené staty.

Naptiklad RVP ZV (2007, s. 14) vymezuje kompetenci k uéeni prostfednictvim ¢innosti, které by mél
zak na konci zakladniho vzdélavani zvladnout: (a) vybira a vyuZziva pro efektivni uc¢eni vhodné zpuisoby,
metody a strategie, planuje, organizuje a Fidi vlastni u€eni, projevuje ochotu vénovat se dal§imu studiu
a celozivotnimu uceni; (b) vyhledava a tfidi informace a na zaklad¢ jejich pochopeni, propojeni a sys-
tematizace je efektivné vyuziva v procesu uceni, tvir¢ich ¢innostech a praktickém Zzivoté; (c) operuje
s obecné uzivanymi terminy, znaky a symboly, uvadi véci do souvislosti, propojuje do SirSich celki
poznatky z riznych vzdélavacich oblasti a na zakladé toho si vytvari komplexnéjsi pohled na matem-
atické, ptirodni, spolecenské a kulturni jevy; (d) samostatné pozoruje a experimentuje, ziskané vysledky
porovnava, kriticky posuzuje a vyvozuje z nich zavéry pro vyuziti v budoucnosti; (e) poznava smysl
a cil u¢eni, ma pozitivni vztah k u€eni, posoudi vlastni pokrok a ur¢i piekazky ¢i problémy brani ucent,
naplanuje si, jakym zpiisobem by mohl své u¢eni zdokonalit, kriticky zhodnoti vysledky svého uceni
a diskutuje o nich.

Metakognici rozumime poznavani vlastniho zpisobu poznavani a je nezbytna pro rozvijeni kompetence
k uéeni (,,planuje, organizuje a fidi vlastni uceni”, ,,poznava smysl a cil uéeni”) (Janik et al., 2011,
s. 108).
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sociokonstruktivismus, socio-kognitivni a socialné-historické piistupy, celozivotni
vzdélavani a se studiemi v oblasti hodnoceni (assessment studies).

V odborné literatufe psané anglicky se setkdvame i s pojmem learning to learn, ktery
vSak nepovazujeme za synonymum s pojmem learning competencies. Ten chapeme
jako dispozici ke zvladani situaci k uceni, kdezto learning to learn vnimame jako
proces, ktery k uceni vede.

Vv v

Chval a Kasikova (2011, s. 146—147) v kompetenci k uceni spatiuji tézisté kvalitni vy-
uky: ,,Kompetenci k ueni chapeme jako dispozici ke zvladani situaci uceni: vnofit do
uceni, vytrvat v ném, organizovat je. Tato kompetence zahrnuje ziskavani a asimilaci
novych poznatkd a dovednosti, budovani poznatkd na predchozim védéni a zkuse-
nosti tak, aby bylo aplikovatelné v riznorodych kontextech (v nasledném vzdélavani
a tréninku, doma, v praci), dale pak uvédomeni si vlastnich u¢ebnich procest a potieb,
uréeni dostupnych moznosti a schopnost pifekonat obtize na cesté k ispéSnému uéeni,
véetné hledani vedeni v téchto situacich.” Kvalita vyuky tak spociva v situacich uéeni,
jejichz prostiednictvim je kompetence k u¢eni rozvijena.

Utvareni a rozvijeni kompetence k uceni

Utvareni a rozvijeni kompetenci je proces dlouhodoby. Jednotlivé kompetence nestoji
vedle sebe izolovang, naopak se prolinaji a jsou nadpifedmétové, multifunkéni (misty
se prekryvaji) (RVP ZV, 2007). Podle Janika et al. (2011, s. 21) je k jejich rozvijeni
nezbytné, aby vyuka ptekrocila ramec konkrétniho uciva a zak pracoval s nejobec-
néj$imi cilovymi Grovnémi obsahu. Za rozhodujici pozadavek rozvijeni (klicovych)
kompetenci povazuji generalizaci (dovednost zaka zobechovat a prenaset poznatky
mezi riznymi situacemi i mezi teorii a praxi) a transfer (sméfovani zaka k pienosu
poznatkil, dovednosti aj. v ramci riznych situaci) (srov. Westera, 2001, s. 82).

Pristup k rozvijeni kompetenci, zahrnutych v RVP ZV, byl rozpracovan Vyzkumnym
ustavem pedagogickym. Ptistup navrhuje tzv. ,hladiny” (vyjadiené formou Zakov-
skych ¢innosti), pro které mizeme zkonstruovat ucebni ulohy, a prostiednictvim je-
jich feseni kompetence rozvijet (podrobnéji viz Kli¢ové kompetence ..., 2007).

Chval a Kasikova (2011, s. 147) konstatuji, ze ,,zamérné rozvijeni kompetence k uce-
ni zavisi na kvantité a kvalité dostupnych prilezitosti k uceni” (angl. opportunities to
learn, ném. Lerngelegenheiten). S piihlédnutim k dal§im autorim (Seidel & Pren-
zel, 2006; Lipowski et al., 2009) maji podle Najvara et al. (2011, s. 91) prileZitosti
k uceni povahu uréité vyzvy, ktera podnécuje zaky k tomu, aby se zabyvali uéivem
(resp. u¢ebnimi ulohami). Navenek se projevuji v aktivitach ucitele i zakd a ve vyuce
je mozné pozorovat. Janik et al. (2011) povazuji vytvafeni ptilezitosti k uéeni za hlav-
ni podstatu samotného vyucovani.

Knecht et al. (2010, s. 49) kladou v kontextu piilezitosti k uceni a rozvijenim kli¢o-
vych kompetenci pozadavky predev§im na: (1) transfer (dekontextualizaci), (2) zo-
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hlednovani relevantniho situacniho kontextu (vytvaret cilené takové situace, kde se
kompetence muze projevovat) a (3) provazovani urcitych typu situaci se ,,skute¢nym
zivotem”. To, aby se do vyuky tyto pozadavky promitly, je mozné zajistit prostfednic-
tvim feSeni ucebnich uloh zaky; timto zpisobem mizZzeme kompetenci k uéeni (stejné
jako 1 dal$i kompetence) ve vyuce rozvijet (srov. Klieme 2010, s. 107).!? Navic pro-
stiednictvim feSeni uloh jako zadkovské Cinnosti mize ucitel realné oveérovat dosaho-
vani cild ve vyuce (Janik et al., 2011, s. 20).

16.2.3 Ucebni uloha

Podle Svece (1998), Kalhouse (2002) i Janika, Mafidka a Knechta (2009) by méli
zaci ziskavat nové védomosti a dovednosti prostiednictvim feSeni ucebnich uloh.
Ucebni uloha (angl. learning task, ném. Lernaufgabe) patii mezi dileZité nastroje
fizeni uceni. Jejich pomoci ucitel aktivizuje zaka, a ptispivaji tak k efektivnimu uceni
(Kalhous, 2002, s. 328).

Dle Seela (1981, s. 7-8) ucebni ulohy pfedstavuji ,,vécné vztahy ¢i objekty, které
ucitel vybira na zaklade specifickych cili s ohledem na pozadované ucebni procesy
a predklada je zakiim v ¢asoprostorové vymezenych uc¢ebnich situacich®. Vaculova,
Trna a Janik (2008, s. 36) vymezuji pojem uéebni uloha v Sir§im kontextu jako pfi-
lezitost k uceni. Ta je chapana jako vyzva nebo soubor pozadavki podnécujici zaky
k tomu, aby se zabyvali u¢ivem.'?® Slavik, Dytrtova a Fulkova (2010, s. 227) ve vy-
mezeni pojmu ucebni tloha riiznymi autory (napi. Tollingerova, 1986; Pasch et al.,
1998; Kalhous, 2000; Svec, Filové, & Simonik, 2003) nalezli 3 spole¢né znaky u¢ebni
ulohy: (1) vyzyva zaka k aktivni ¢innosti, (2) vychazi z oboru a smétuje k cili uceni,
(3) zaklada edukativni situaci a podminuje jeji formu, organizaci a prubéh.

Konkrétné predpokladame, ze kompetenci k uceni rozviji zejména takové typy
ucebnich uloh, které podporuji Zakovskou metakognici.

Otazka

Utitelské otazky jsou také povazovany za kli¢ovy prvek procesu uéeni (srov. Svafi-
¢ek, 2011, s. 10). Cottonova (2000, s. 1) ucitelské otdzky ve vyucovani definuje jako
podnéty, které vyjadiuji zakim prvky obsahu, ktery se maji naucit, a pokyny, co a jak
maji délat.

Vaculova, Trna a Janik (2008, s. 37) upozornili na problém, Ze pojmy uloha, tkol,
otazka a piiklad, byvaji Easto nespravné pouzivany ¢i zamétiovany. Ulohu a tikol po-

125 Adamina (2010, s. 126) nahliZi na problematiku z opaéného uhlu pohledu a tvrdi, Ze pravé kompetence
mohou slouZit jako vychodiska a kritéria pro rozvoj uéebnich tloh. Pfedpoklada tedy, Ze situace, které
ucitel ve vyuce vytvoii s cilem kompetence rozvijet, budou zaroven sméfovat i k rozvoji uéebnich tloh.

126 Tyto dvé& definice byly vybrany proto, Ze ucebni ulohu charakterizuji z pohledu uéebnich situaci nebo
ptilezitosti k u¢eni.
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vazuji za synonyma a odliSuji pojmy tloha a pfiklad. Pfiklad je ukazkou, vzorem,
kdezto uloha vyzaduje feSeni a mize mit formu otazky nebo piikazu. Otazku a piikaz
vnimaji jako komponenty ucebni Glohy. Podle Marese a Kiivohlavého (1995, s. 73)
byva otazka Casto zaménovana s tazaci vétou. Vysvétluji, Ze otazka zdlraziuje spise
stranku vyznamovou, funkéni, vyjadiuje snahu néco se dozvédét a v mimolingvistic-
kych souvislostech se ozna¢eni otdzka uziva ve vyznamu tikol, problém, ktery je tieba
vyfesit. Podobné Svaiicek (2011, s. 10) odliSuje béznou otazku od otazky didaktické
ve vyukové komunikaci: ,,Zatimco v béZzném rozhovoru klademe otazku proto, ze
nezname odpoveéd’, ve Skole klade ucitel otazku proto, aby zjistil, zda Zak odpovéd’ na
otazku zna a jak o ni premysli, jak se k ni dopracoval.” Autor navic zdUraziuje i to,
7e utitelska otazka nutné nemusi mit formu tazaci véty. Podle Svaii¢ka (2011, s. 16)
je nutné posuzovat ucitelskou otazku podle komunikaéniho zaméru mluvéiho, reali-
zovaného v jeho vypovédi. Komunikaéni funkce vypovédi je tak uréena nejen vétnou
formou, ale pfedev§im kontextem interakéni vymény. Mezi uéitelské otdzky proto
muizeme pocitat i pfima vyjadieni oznamovaci formy (pokyny a vybidnuti), formy
rozkazovaci (povely) nebo formy pfaci (prani).

Klasifikace otazek a ucebnich uloh

Ve vyuce jsou zaci konfrontovani s riznymi typy ucebnich tloh a otazek. Otazky
a ucebni ulohy muzeme klasifikovat prostfednictvim riznych kritérii, napt. podle
(a) pedagogickych cilti a zaméri; (b) obsahu, k némuz se vztahuji; (c) subjektt, které
s nimi pracuji; (d) zptsobd, jimiZ jsou prezentovany; (e) podminek, za nichZ se s nimi
pracuje; (f) psychickych stavii a procesi, které vyvolavaji; (g) socialnich postoji
a vztahu, které navozuji; (h) vysledkt a efektt, jichz bylo pomoci otazek dosazeno
(Mares & Ktivohlavy, 1995, s. 78).

Nejjednodussi klasifikace otazek je na uzaviené a oteviené (Mare§ & Kiivohlavy,
1995; Gavora, 2005; ValiSova & Kasikova, 2011; Cotton, 2000).'>” Na otdzky otevie-
né neexistuje jen jedna spravna odpovéd’, ponechavaji zakovi prostor vyjadfit vlastni
nazor a podnécuji dialog. Cottonova (2000) upozornila, Ze kladeni otevienych otazek
nemusi vzdy vést k rozvoji mysleni, protoze vzdy zalezi na obsahu otazky, Grovni do-
savadnich znalosti zakti a na tom, jak ucitel naucil zaky na tento typ otazky odpovidat
a vyvozovat zavery. Na otdzky uzaviené existuje jen jedna spravna odpoveéd’. Pod-
le Cottonové (2000) tyto otazky vyZaduji, aby zaci pouze piipomnéli nebo vyjadiili
vlastnimi slovy osvojené ucivo (napt. rozhoduji o pravdé ¢i nepravdé, usporadavaji
¢i ptifazuji pojmy).

127 Smithova a Higginsova (in Sed'ova & Svaficek, 2010, s. 64) upozoriiuji na to, 7e abychom dokézali
posoudit, zda ucitel polozil otevienou ¢i uzavienou otazku, tak nejprve musime zjistit, jak uéitel naklada
s odpovéd'mi zaka. Ucitel totiz mize neoekavané odpovedi na otevienou otazku povazovat za Spatné
a muiZe po zacich pozadovat jedinou spravnou variantu odpovédi. Gavora (2005, s. 81-82) vysvétluje
duvody pfevladnuti uzavienych otazek ve vyuce: napt. uzaviené otazky se lehce formuluji, jejich feseni
zabira méné Casu, typ uciva je spise faktograficky a z néj se tézko tvoii otazky oteviené.
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S vyuzitim Bloomovy taxonomie kognitivnich cilii rozlisuje Svaticek (2011, s. 20)
otazky vyssi a niz§i kognitivni naro¢nosti. Otdzky vyssi kognitivni narocnosti (angl.
higher cognitive questions) jsou zamétené na pochopeni'®, aplikaci, analyzu, syntézu
a hodnoceni. Odpovéd’ na tyto otazky nesmi byt pfimo dostupna z materialt, které
maji zaci k dispozici (napt. ucebnice). Otdazky nizsi kognitivni narocnosti (angl. lower
cognitive questions) vyzaduji doslovné vybaveni si faktu — znalosti, kterd byla jiz
ucitelem prezentovana.

S ohledem na oba vy3e pristupy ke t¥idéni otazek, Svaticek (2011, s. 21-23) dale
klasifikuje: (1) Uzavrené otazky nizsi kognitivni narocnosti, které jsou pozadavky na
sdéleni diive osvojeného faktu. (2) Uzaviené otazky vyssi kognitivni narocnosti, které
vyZzaduji aplikaci néjakého pravidla, nejde pouze o pamétni Gilohu. Pfedpokladem je
zékovské porozuméni a zadani vzdy smétuje k jediné spravné odpovédi. (3) Oteviené
otazky nizsi kognitivni narocnosti mohou mit dvé varianty: (a) dotaz na osobni Zivot
zéakl, jehoz realie je mozné propojit s ucivem nebo (b) jednoduché dotazovani na
poetnou mnozinu predmétl, které Zaci vyjmenovavaji, aniz by to vyzadovalo
sméfuji k analyze, hodnoceni ¢i tvofivému vykonu a neexistuje pfedem dana spravna
odpoveéd.

Valisova a Kasikova et al. (2011, s. 231-232) podle vztahu k uéivu a ucebni situaci
tiidi otazky vztahujici se: (a) bezprostiedné k ucivu (vécné); (b) k rizeni urcité ucebni
situace; (¢) k ,, vychovnym ““ vkoliim vyucovani,; (d) k vytvareni atmosféry ve vyucovani
a (e) osobni.

Naroc¢nost ucebnich tloh mizeme kategorizovat také ve vztahu k procesu osvojovani
dovednosti. Svec (1998) vymezuje celkem pét etap osvojovani dovednosti: (a) moti-
vacni; (b) orientacni (4lohy na provéteni védomosti, které jsou dilezité pro spravné
osvojeni dané dovednosti); (¢) krystalizacni (Zaci tesi jednoduché reproduktivni ulo-
a problémové ulohy s vyuzitim ziskanych védomosti, navykt a dovednosti z piede-
Slych etap) a (e) integracni (zaci fesi ulohy komplexni povahy a to jak mezipredmé-
tové, tak i praktické ulohy a projekty).

Nikl (1997, s. 41-43) tiidi u€ebni Glohy z pohledu ¢innosti zakd a formovani jejich
odpovédi. Ulohy volné formy bez jednotného feSeni povazuje za produkéni ulohy
(volné produkce zak), které ovliviiuji rozvoj vyjadiovacich schopnosti zéka, ale vy-
hodnoceni spravnosti je subjektivni. Mezi ucebni tlohy vdzané formy patii dalsi tfi
podtypy tuloh (tabulka 16.2).

128 Svafigek (2011, s. 20) na rozdil od Blooma proces pochopeni zatadil mezi procesy vyssi kognitivni na-
ro¢nosti s odivodnénim, Ze k vysvétleni porozuméni uréitému jevu musi zak uzit kognitivniho procesu
aplikace.
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Tabulka 16.2
Klasifikace ucebnich uloh dle Nikla (1997)

Ucebni tloha Podtypy ucebnich uloh
Nonverbalni manipulace s objekty
¢innosti podle instrukci (experiment)
Verbalni Ustni
pisemné
Volné formy produkéni dlohy (volné produkce zaka)
Vazané formy s tvofenou konstruovanou odpovédi (jednoslovné doplfiovacky a rozsahlejsi

vypoveédi Zaka bez nabidky moznosti)

s vybérovou (alternativni) odpovédi (dvoucetny az mnohocetny vybér, kvizové,
sefadovaci, pfifazovaci, algoritmické (postupové), rozdélovaci)

smiSeného typu (s tvofenou, s vybérovou odpovédi)

Pozn.: Upraveno dle Nikl (1997, s. 41-43).

Klasifikace ucebnich uloh nalezneme i u autorti z oborovych didaktik. Zafazujeme do
kapitoly klasifikace otazek v prirodovédnych pfedmétech, protoze v nasi analyze se

zamé&fime na zemépisné ucebni tlohy. Pfirodovédné piedméty a Zemépis obzv1ast'?
se vyznacuji specifickymi typy otazek.

Vaculova, Trna a Janik (2008, s. 37) vymezuji ve vyuce fyziky ucebni tlohy tykajici
se: (a) postupu provadeni cinnosti na zdakladé osvojené dovednosti, (b) aplikace
dovednosti a (c) rozvoje fyzikalniho mysleni zakail.

Supka, Hofmann a Rux (1993, s. 63—64) rozliuji v Zemépise uéebni ulohy vyzadujici:
(a) reprodukci faktii, pojmui, definic a cisel (zucebnice, mapy aj.); (b) vyvhledavani fakti,
Jejich analyzu, syntézu, trideni, hodnoceni a srovnavani, vysvétlovani a zjistovani
a aplikaci ziskanych poznatkii a (e) slovni, pisemnou nebo grafickou formu sdélovani
poznatkti tzv. kombinované.

16.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Janik, Najvar a Kubiatko et al. (2011, s. 12) pfisli se zji§ténim, Ze poznatky ziskané
prostiednictvim vyzkumu Skolniho vzdé€lavani se vyznacuji fragmentarnosti a rela-
tivné nizkou mirou integrity. Naristajici objem popisného védéni (co) zacina pozvol-
na kontrastovat s nedostatkem proceduralniho védéni (jak) a vysvétlujiciho védéni
(proc). Za vyslovené nedostatkové autofi povazuji proceduralni védéni pro zménu
(jak jinak), které by bylo vyuzitelné pfi feSeni problému.

129 Zemépisné ulohy u zaka rozviji specifické dovednosti, protoze vyzaduji feSeni ve spolupraci se zemé-
pisnymi didaktickymi prostiedky (mapami, atlasy, globy, grafy a diagramy, snimky dalkového prizku-
mu Zem¢ aj.).
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Problematika rozvijeni i hodnoceni (klicovych) kompetenci patii nepochybné mezi
zéklad¢ soucasnych vyzkumi. V oblasti zakladniho vzdélavani to z pohledu uciteld
naznacil Monitoring implementace kurikularni reformy (MIKR, 2009) a z pohledu
gymnazialnich uciteltl vyzkum Kvalitni $kola (Janik & Janko et al., 2010, s. 93).

Mesarosova et al. (2012) i Slavik et al. (2010) upozornili, Ze je jen malo vyzkumu,
které by analyzovaly jednotlivé urovné a struktury klicovych kompetenci nebo které
by ur€ily pii¢iny problémi souvisejicich s kvalitou vyuky se zaméfenim na vazbu
uciva a kompetenci.

Slavik et al. (2010, s. 5-6 ) s odkazem na mezinarodné srovnavaci studie TIMSS
a PISA (viz dale) poukazali na to, Ze s dosahovanim rovnovahy mezi nabyvanim zna-
losti (osvojovanim uéiva) a rozvojem kliCovych kompetenci maji ¢esti ucitelé v praxi
problémy. Ugitelé totiz vénuji nejvetsi pozornost vzdélavacimu obsahu a nikoli vazbé
uciva a kli¢ovych kompetenci (problém tzv. didaktického formalismu), avsak doposud
nejsou k dispozici hlubsi kvalitativni analyzy, které by tyto problémy zdtvodnily.

16.3.1 Kompetence k uceni

Slavik et al. (2010) zaméfili konceptovou analyzu 46 vyucovacich hodin na propraco-
vani kvality vyuky. Na zakladé feSeni ucebnich tiloh byly vymezeny celkem ¢tyfi typy
vyukovych situaci odlisujicich se co do kvality z hlediska potencialu pro rozvijeni
klicovych kompetenci: selhavajici, nerozvinuté, podnétné a rozvijejici. Na zakladé
vyzkumu s vyuzitim téchto kategorii pak byly navrhovany alterace k situacim se-
lh&vajicim a nerozvinutym. Selhavajicich situaci bylo zji§téno 20 %, nerozvinutych
40 %, podnétnych 30 % a rozvijejicich 10 % z celkového poctu analyzovanych situaci
(Slavik et al., 2010, s. 23).

Ptilezitosti k rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce zkoumali Chval a Kasikova
(2011) na druhém stupni ZS$ i na viceletych gymnaziich s cilem porovnani kvality
vyuky na obou typech §kol. Pozorovani bylo realizovano na souboru 106 vyucovacich
hodin (53 hodin na ZS a 53 na viceletych gymnéziich). Zaznamenavan byl vyskyt
prilezitosti (nazvany situacemi) k u€eni (13 situaci podporujicich a situace tlumici)
(2011, s. 150—-151). Z hlediska podpory rozvoje kompetence k uceni zaka vyzkum
neprokézal rozdil ve vyuce na druhém stupni ZS a niz§im stupni viceletého gymnazia.
Vlastni vysledky (Cetnosti vyskytu a priméry efektivity) az na dveé charakteristiky
spiSe poukazovaly ve prospéch zakladnich Skol. Také se ukéazala nizkd cetnost
nékterych situaci (napft. reflexe kognitivnich cinnosti; reflexe procesu, metod a forem
vyuky nebo blok vénovany pirimé praci s rozvojem kompetence k uceni), u kterych
panuje presvédceni, ze sméiuji k rozvoji kompetence k uceni (2011, s. 159).

Csap6 (2007) zjistoval v mad’arskych Skolach troven znalosti v jednotlivych pted-
métech (ptirodovédnych i humanitnich). Zaci absolvovali tfi typy testii: (1) znalostni
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testy, které zjistovaly troven znalosti v jednotlivych pfedmétech a odpovidaly skol-
nimu kurikulu, (2) test zjistujici miru porozuméni danym oblastem, chybné piedstavy
spojené s vyucovanymi jevy a pojmy, dovednost aplikovat nauc¢ené poznatky v mi-
moskolnim kontextu a (3) psychologické testy, které zjistovaly troven myslenkovych
dovednosti zaku a jejich motivaci. Vyzkumu se zcastnilo 10 000 zakti v 7. a 11. roce
Skolni dochazky. Byly odhaleny nedostatky zpuisobené s nejvétsi pravdépodobnosti
memorovanim a reprodukeci. Zci si sice osvojili velké mnozstvi védomosti obsaze-
nych v uéebnicich (primérné 50 %), ale Casto nebyli schopni aplikovat na situace
kazdodenniho Zivota a méli fadu mylnych pfedstav o fungovani ptirody. Dale bylo
zjisténo, Ze dovednosti nejsou procvi¢ovany v kontextu vyuky jednotlivych predmé-
th. Nepfiznivym poznatkem vyzkumu bylo zjisténi, ze obecné kognitivni dovednosti
zaki se v pribéhu studia (vék 13—17 let) vyvijeji velmi pomalu a v ptipadé hledani
souvislosti se dokonce zhorsuji. Cim déle chodi Zaci do koly, tim méné jsou schopni
rozpoznat a piijmout (accept) pravdépodobnostni vztahy (s. 204—207).

MesaroSova et al. (2012) zkoumali prostiednictvim standardizovaného verbalniho
a numerického testu a dotazniku ucebnich pfistupi kognitivni a motivacni slozku
kompetence k uceni ve vztahu k verbalni a matematické kompetenci. Analyza byla
zaméfena na 1027 slovenskych vysokoskolskych studentti z riznych fakult i obort.
Kompetence k uceni se ukazala siln€ variabilni z hlediska studijniho oboru. Studenti
se vyznacovali podle oboru riznou Grovni vnitini motivace a hloubavého pfistupu
k uceni, vyukové orientace a motivace, porozuméni pii studiu, vyuzivani logickych
operaci i ve vyskytu percipovanych patologickych znaki vlastniho uéeni (s. 112—113).

16.3.2 Ucebni tlohy a jejich feSeni

Vaculova, Trna a Janik (2008, s. 36) povazuji (ne)kvalitu ucebnich uloh ve vyuce
za jeden z mezinarodné sdilenych problému ptirodovédného vzdélavani. V nasem
prostiedi pokladaji vyzkum ptirodovédnych pfedméti z pohledu ucebnich tloh fe-
Senych ve vyuce zatim za nedostatecny. Co Cesti zaci umi a jak se jejich dovednosti
méni v Case, se totiz dozvidame prevazn€ z mezindrodné srovnavacich vyzkumi PISA
a TIMSS! (viz dale).

Prvni testovani mezinarodné srovnavaciho vyzkumu PISA (2000) bylo zaméfeno na
oblast ¢tenarské gramotnosti, druhé testovani (2003) na matematiku, tfeti testovani
(2006) na oblast prirodnich véd a ctvrté (2009) se soustfedilo opét na oblast ctenarské

130 Vyzkum PISA (Programm for International Student Assessment) je aktivitou zemi OECD (Organisation
for Economic Co—Operation and Development) a jeho poslanim je monitorovat vystupy vzdélavacich
systémi v mezinarodnim srovnavani a zaméfuje se na testovani étenafské, matematické a piirodovédné
gramotnosti u patnactiletych zaki. Vyzkum TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study) je organizovan Mezinarodni asociaci pro hodnoceni vysledkii ve vzdélavani IEA (International
Association for Evaluation of Educational Achievement) a zaméfuje se na hodnoceni dovednosti a vé-
domosti zakl v riznych vékovych kategoriich v matematice a ptirodovédnych pfedmétech.
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gramotnosti.'3! Uéebni ulohy jsou orientovany na: (1) postupy, které jsou aplikované
pfi feseni tkoll; (2) obsah (konkrétni védomosti), na které jsou postupy aplikovany
a (3) typ situace, ve které k aplikovani védomosti a postupti dochazi. Mezinarodné
srovnavaci vyzkum TIMSS se soustiedi na testovani matematiky a ptirodovédnych
predméti (fyziky, chemie, zemépisu a biologie). Cedti Zaci se zucastnili testovani
v letech 1995, 1997, 2007 a 2011. Testové ucebni ulohy jsou zafazeny do 3 kategorii:
prokazovani znalosti, aplikace znalosti a uvazovani.

Ukazuje se, ze vysledky ¢eskych zaku se v poslednich letech v porovnani se star§imi
ro¢niky testovani PISA a TIMSS nevyviji pfiznive, zhorSuji se nebo stagnuji. Dle
shrnuti Strakové (2009, s. 108) ,.,cesti zaci na konci povinné Skolni dochdzky dosahuji
opakované nadprimeérnych vysledkti v pfirodovédnych piedmétech a primérnych
vysledkli v matematice” (Tabulka 3).

Strakova et al. (2002, s. 94) upozornili na to, co Cinilo ¢eskym zakiim problémy
v testovani vyzkumu PISA 2000. V testech matematické gramotnosti nejvétsi pro-
blémy zakiim cinilo aplikovat dovednosti v neobvyklych situacich. Naopak nejlep-
Sich vysledkt Zzaci dosahli v ulohach zamétenych na zakovské védomosti (proto také
v testech prirodovédné gramotnosti dosahli vici ostatnim zemim nadpramérnych vy-
sledkll). Mandikova a Houfkova et al. (2011) zase poukazali na to, co Cinilo ¢eskym
zaktm problémy v pfirodovédném testovani vyzkumu TIMSS 2007. Bylo prokazano,
ze ve vSech prirodovédnych testovanych pfedmétech si Cesti zaci nejhtife vedli s tlo-
hami zaloZenymi na uvazovéani. Cesti zaci byli v mensi mife schopni fesit ulohy, kde
byli nuceni formulovat odpovéd’ a Casto na tyto odpovedi uplné rezignovali. Tyto
ulohy souvisely s popisem a vysvétlenim vysledkt experimentu, pfirodniho jevu nebo
vysvétlenim zavéru pokusu a vyzadovaly vyssi Groven poznatkll a znalost odborné
terminologie. Nejlépe si ¢esti Zaci vedli v FeSeni uloh zaméfenych na prokazovani
znalosti.!?

Tabulka 16.3
Porovndni vysledk( ceskych Zaki z vyzkumi TIMSS a PISA na konci povinné Skolni
dochdzky (poradi mezi zemémi OECD/pocet zucastnénych zemi OECD)**

TIMSS 1995 TIMSS 1999 PISA2000  PISA2003  PISA2006  TIMSS 2007
Matematika  3./24 10./15 17./27 10./29 11./30 8./15
Pirodni védy 1./24 6./15 11./27 6./29 10./30 5./15

Pozn.: Prevzato z Strakova (2009, s. 109).

131 Vysledky a hodnocenim testovani ¢tenaiské gramotnosti se nezabyvame vzhledem k orientaci nasi
analyzy na pfirodni védy.

132 Vzhledem k rozsahu kapitoly neni bohuzel mozné se jednotlivym mezinarodné srovnavacim testim
a jejich vysledkim vénovat podrobng&ji.

133 Rozdil mezi vyzkumy TIMSS a PISA spo¢iva v rozdilném zaméfeni. Vyzkum PISA si klade za cil
zjistovat dovednosti potiebné pro Zivot, kdezto vyzkum TIMSS ve vétsi mife zjist'uje védomosti nabyté

testovani TIMSS z roku 2011 doposud nejsou k dispozici.
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Wabhla (1975) pomoci kvantitativni obsahové analyzy zkoumal 7091 uloh v deviti
ucebnicich s vyuzitim taxonomie Tollingerové. Taxonomie klasifikuje dle naro¢nosti
v péti kategoriich celkem 27 typl ucebnich loh vyzadujicich: 1. pamétni reprodukci
poznatkd, 2. jednoduché myslenkové operace s poznatky, 3. slozité myslenkové ope-
race s poznatky, 4. sdéleni poznatkli a 5. tvofivé mysleni. Zjistil, Ze Glohy jsou nejvic
zastoupeny v 1. a 2. kategorii, vyZadujici pamétni reprodukci poznatkti a jednoduché
mySlenkové operace (s. 142-143).13

Také Vranova (2005) analyzovala poznavaci naro¢nost 2276 uc¢ebnich tloh ve 12 pfi-
rodovédnych pracovnich seSitech ¢tyf nakladatelstvi prostiednictvim klasifikace To-
llingerové. Zjistila, Ze ve zkoumaném souboru pievazuji také nejméné naroéné ulohy
1. a 2. kategorie (s. 64). Obtiznéjsi ulohy byly naopak zastoupeny pouze ojedinéle.

Vaculova, Trna a Janik (2008) zkoumali s pomoci videozaznamu postaveni uc¢ebnich
tiloh v procesu vyuky fyziky na 2. stupni ZS v pribéhu 27 vyudovacich hodin. Vyzkum
ukézal, Ze prace s u¢ebnimi tlohami zaujima 63 % vSech posuzovanych sekvenci, coz
odpovida pfiblizn¢ 6 uloham za vyucovaci hodinu. Samotné feSeni zaujimalo 61 %
¢asu vénovaného praci s lohami (podrobnéji s. 48) a diskuse o vyuziti Glohy v praxi
byla mén¢ Casta. Nejéastéji fesil ulohy ve vyuce fyziky uditel v interakci se zaky
(38 %). Samostatné praci zakt a praci zaku ve skupinach bylo sice celkové vénovano
nejvice Casu, ale béhem tohoto ¢asu byli zaci schopni vyfesit jen pomérné nizky pocet
uloh. Nejvice Gloh vyZzadovalo slovni feseni (34 %) a nejméné byly zastoupeny tlohy
feSené experimentalné (14 % a nékde vubec).

Hiibelova (2009) zkoumala 50 vyucovacich hodin zemépisu (téma Pfirodni podminky
CR) prostiednictvim videostudie. Rozbor u¢ebnich tiloh ukazal, ze prevladaji ulohy
vyzadujici spiSe jednoduché myslenkové operace nebo paméti reprodukci (s. 116).

Hiebert a Wearnova (1993) zkoumali prilezitosti k uceni z pohledu feseni uc¢ebnich
uloh zéky. Vychazeli z predpokladu, ze ulohy, které zaci fesi, se 1i§i ve své naro¢nosti
na porozuméni, uziti strategii a dovednosti, vyzaduji rozdilné kognitivni procesy,
a tim podnécuji rizné druhy uéeni. Autofi dospéli k zavéru, Ze nelze jednoznacéné
ur€it, které procesy zaci pti feseni uloh uplatiuji, avSak popis charakteristik u¢ebnich
uloh mize postihnout vazby mezi vyu¢ovanim a u¢enim.

Steinova et al. (1996) zjistovali, jaké prilezitosti (uebni Glohy z hlediska naro¢nosti
podle prevazujiciho zaméfeni na demonstraci znalosti nebo feseni problémi) jsou za-
kiim nabizeny v matematice. Navrhli dva konstrukty pro tvorbu objektivniho deskrip-
tivniho ramce pro posuzovani problémuti/tiloh, na nichz maji zaci pracovat: (1) charak-
teristiky zadanych uloh, napf. po¢et moznych strategii pro feseni Glohy, komunikacni
aspekt; (2) kognitivni naro¢nost, napt. vyuziti postupl v souvislosti s koncepty dané-
ho predmétu.

134 Na nizkou kognitivni naro¢nost otazek poukazuji i dalsi vyzkumy z 80. let 20. stoleti doméaci, tak
i z dal$ich zemi ,,vychodniho bloku” (podrobnéji Mare§ & Ktivohlavy, 1995, s. 80-81).
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Kleinknecht a Bohl (2010) prostfednictvim videostudie, zaméfené praci s uc¢ebnimi
ulohami ve vyuce, analyzovali 40 vyucovacich hodin z osmych tfid na némeckych
sekundarnich skolach ve étyfech vyucovacich pfedmétech. Data analyzovali prostied-
nictvim kvalitativni obsahové analyzy. Dale vedli s u€iteli rozhovory zamétené na je-
jich subjektivni presvédceni o roli u¢ebnich uloh v procesu vyucovani a uceni. Vytvo-
fili typologii sestavajici z 5 vzorcti — zplsobl prace s uc¢ebnimi ulohami (Fizend prd-
ce, optimalni uceni, optimdlni uceni plus, obsahové strukturovand prace a kognitivné
aktivizujici impulzy), které se odliSuji na zakladé miry kognitivni aktivizace a miry
strukturovanosti. V ramci kvality uéebnich tloh zjistili, ze v témét 50 % vyucovacich
vyskytuji (s. 253). Vysledky ukazaly, Ze dvé tietiny zkoumanych hodin se odehravaly
podle vzorce Fizenda prace (Glohy niz§i komplexnosti, Gzce vedeny rozhovor se tfidou,
nizka mira strukturovanosti a kognitivni aktivizace) a optimalni uceni (Glohy vyssi
komplexnosti, vy$§i mira strukturovanosti, ¢asteéné vys§si mira kognitivni aktivizace).

Martinha (2011) provedla obsahovou analyzu ¢innosti v 18 portugalskych zemépisnych
ucebnicich pro zaky odpovidajici nasemu 2. stupni zakladnich $kol. Z vyzkumu
vyplynulo, Ze pfevladaji ulohy, které patii do skupiny s nejnizsi kognitivni naro¢nosti.
Nejvice kognitivné naro¢né ulohy souvisejici s feSeni problému byly v uéebnicich
zahrnuty v malé mife (1-8 %) (s. 28). Navic se ukazalo, Ze neplati pfedpoklad, Ze pro
vys$$i roéniky budou v uéebnicich ucebni tlohy vice kognitivné naro¢né a ze budou
vice rozvijet kompetence.

Vyse zminéné domaci vyzkumy poukazuji na zastoupeni uc¢ebnich tloh predevsim
niz$i kognitivni narocnosti, které zjistuji pamétni znalost jiz dfive osvojeného faktu.
Tento faktor miize mit negativni vliv na vysledky ceskych zakti v mezinarodné
srovnavacich testech.

16.3.3 Otazky

Ucebni ulohy jsou nejcastéji zakiim ve vyuce piedkladany prostiednictvim otazek.
Pstruzinova (1992) se zaméfila na pedagogicko-psychologické aspekty otazek
pokladanych ucitelem a jejich frekvenci s ohledem na moznosti jejich vyuzivani pro
rozvoj schopnosti zakti a podporu aktivni participace ve vyucovani. V 17 vyucovacich
hodinach (4.-8. roénik, zahrnut byl i zemépis) bylo zatfazeno 1767 otdzek a 1429 znich
se vztahovalo k obsahu vyucovani. 1382 otazek (97 %) vyzadovalo pouze jednoduché
odpovédi, narokujici zejména zdkovu pamét. 1125 otazek bylo uzavienych (79 %)
(s. 225-226). Byl zpozorovan ¢asovy natlak na vlastni vyjadieni zakt a frekvence
by bylo pfedpokladem jak pro rozvijeni verbalnich schopnosti, tak i pro promysleni
odpovédi a zejména pro poznavani samo.

242



Svafiéek (2011) analyzoval druhy ugitelskych otézek a jejich funkce v pedagogické
komunikaci na druhém stupni zékladni $koly. Vyzkum byl realizovan s pomoci 32 vi-
deozaznaml hodin humanitnich pfedmétd (obCanska vychova, mluvnice, literatura
a d&jepis) v 7. a 8. tiidach ¢tyt zakladnich skol. Sbér dat spocival v etnografickém po-
zorovani ve tfidach, videostudii vyucovacich hodin, hloubkovych rozhovorech s uci-
teli a dotaznicich pro Zaky. Z celkovych 1389 otazek ptipadlo primérné na vyucovaci
hodinu 43 otazek. Pocet a charakter otazek byl zavisly na vyucovacim predmétu (dé-
jepis byl typicky vyskytem uzavienych otazek (95 %), naopak nejvétsi prostor pro
otazky oteviené poskytovala ob¢anska vychova (68 %). Autor dospél k zavéru, Ze ¢im
vice je ve vyucovaci hodiné poloZeno otazek, tim méné je to otazek otevienych. Ve
vyzkumu bylo identifikovano 25 % otazek otevienych a 75 % uzavienych. Ve zkou-
maném vzorku 61 % otazek tvorily otazky nizsi kognitivni narocnosti a 39 % otazky
vys$$i kognitivni naro¢nosti (s. 18-21). Vice nez polovinu (52 %) zkoumanych ota-
zek tvorily uzaviené otazky nizké kognitivni narocnosti a naopak nejnizsi zastoupeni
(9 %) mély oteviené otazky nizsi kognitivni naro¢nosti (s. 24).

Casovy natlak zaregistrovala i Cottonové (2000), ktera analyzovala 37 studii z USA
(z toho18 studii orientovano na zakladni vzdélavani). Zaméfila se na vztah mezi cho-
vanim ucitelt v pribéhu pokladani otdzek a zakovskym vykonem vcetné dosazeni,
udrzeni a Grovni zakovského zapojeni. Primérné ucitelé cekali po poloZeni otazky na
odpovéd’ zaka 1 sekundu nebo dokonce méné. Navic ucitelé davali zakim pomalej-
$im, nebo méné bystrym méné ¢asu nez t€ém schopngj$im. U otazek vyssi kognitivni
naro¢nosti byl ucitel vice ochotny vyckat na zdkovskou odpoveéd’. Pti pokladani ota-
zek niz§i kognitivni naro¢nosti byla se Zakovskym vykonem pozitivné spojena doba
3 sekundy, niz$i vykon byl spojen s kratsi ¢ekaci dobou uéitele na odpoveéd’ (s. 5,
srov. Svafigek, 2011, s. 29-30). Byla zjiiténa souvislost mezi vyhodami plynoucimi
ze zvySené kognitivni naro¢nosti otdzek a delsi ¢ekaci dobou. Znamena to, ze slozi-
t&j81 mentalni operace, které vyzaduji feSeni otazek vyssi kognitivni naro¢nosti, také
vyzaduji vice ¢asu na zakovské odpovédi (s. 6). Analyza studii dale ukazala, ze otazky
pokladané Gstné jsou v podpoie uceni uc¢innéjsi nez pisemné. Zvyseni Cetnosti otazek
a nékteré vztah negativni (s. 3; srov. Svaiiéek, 2011, s. 11-12). Vyzkumy zaméfené
na kognitivni naro¢nost uéitelskych otazek a zakovskych vysledkd nepodavaji konec-
né vysledky. Ve vyuce bylo zjisténo 60 % otazek nizsi kognitivni naroénosti, 20 %
vys§i kognitivni naroénosti a 20 % tvofily otazky procesni. Rada vyzkumnych studii
shledala otazky vyssi kognitivni naro¢nosti nadfazené t€ém niz§im, nékteré studie po-
tvrdily opak a nékteré nenasly rozdil. Stejna zjisténi plati i pro vyzkumy zaméfené na
kognitivni naro¢nost uéitelskych otazek a kognitivni Groven zakovskych odpovédi.
Ucitelé zakim pomalejsim pokladali méné otazky s vyssi kognitivni naro¢nosti. Stu-
die prokazaly, ze navySeni otazek vys$si kognitivni naro¢nosti (na vice nez 20 %) vede
k vynikajicim zakovskym vysledktm (s. 4).
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16.4 Vlastni vyzkum - cile a metodicky postup

Cilem této kapitoly je nastinit proces smétujici k vytvoreni kategorialniho systému
pro kvantitativni analyzu zastoupeni uéebnich uloh ve vyuce vyucovaciho predmétu
zemepis. Na pocatku naSeho zvazovani stoji pfedpoklad, ze ¢im vétsi bude variabilita
ucebnich uloh ve vyuce, tim vice bude pfilezitosti k uceni, které maji potencial
rozvijet kompetenci k u€eni.'* Dal§im vychozim pfedpokladem je, Ze Gisp&$né uceni
se realizuje prostiednictvim feseni a reflektovani ucebnich tloh, se kterymi se zak
musi vlastnim usilim vypofradat a projevit tvofivou aktivitu.

Hlavnimu vyzkumu bude piedchazet predvyzkum, ktery bude pracovat s jiz pofizeny-
mi videozaznamy 8 hodin Zemépisu z videostudie TIMSS 1999. Hlavni vyzkum bude
realizovan na zaklad¢ analyzy jiz pofizenych videozaznamii 50 vyucovacich hodin
$kolniho roku 2005/2006, které byly natodeny pro éely VSV videostudie zemépisu
(Hiibelova, 2009), popt. dalsich. Vyzkum bude omezen na tematicky celek Pfirodni
podminky CR, ktery byl v ramci uvedené videostudie podchycovan. Viechny potize-
né zaznamy jsou vyucovaci hodiny smiSeného charakteru — reprezentuji rzné typy
vyuky.

Dale bude popsana promyslena pracovni struktura kategorialniho systému pro kvanti-
tativni analyzu uc¢ebnich uloh. Analyza bude spocivat v zodpovézeni nize uvedenych
otazek.

e S kolika tlohami Zaci ve vyucovaci hodiné primérné pracuji (¢etnost ucebnich
uloh)?

o Kolik ¢asu z vyucovaci hodiny je primérné vénovano uc¢ebnim tiloham?

e Jaké procento ¢asu vénovaného ucebnim ulohdm zaujima zadavani Glohy, samotné
feseni a jaké kontrola feseni (jednotlivé faze feseni ucebni ulohy)?

e Jakou formou je u¢ebni uloha zadavana?

e Jaky je zdroj ucebni ulohy?

e Jak je ucebni tloha vymezena?

e Jaka je kognitivni naro¢nost uc¢ebni tilohy?

e Jak jsou ve vyuce zastoupeny ulohy z hlediska etap osvojovani dovednosti, kolik
¢asu je vénovano uloham jednotlivych etap a jaky je pomér ¢etnosti tloh jednotli-
vych etap?

e Kdo je adresatem ucebni ulohy?

135 Budeme zkoumat jen nékteré vybrané dil¢i slozZky kompetence k u€eni, protoze jsme si védomi, Ze ne
vSechny dil¢i slozky kompetence k uéeni je prosttednictvim naseho ptistupu zaznamenat.
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e Kdo je fesitelem ucebni tlohy?

e Jaka je socialné-organiza¢ni forma feseni ucebni ulohy?

e Jaky je zpusob feseni ucebni ulohy?

e Jaké zaznamenatelné strategie feSeni u¢ebnich tloh zak vyuziva?'3

e Jaké je hodnoceni ucebni ulohy?

Pro posuzovani kvantitativni analyzy uc¢ebnich tloh zastoupenych ve vyuce Zemépisu

bylo piedbézné vytvoreno celkem 14 kategorii (tabulka 16.4).

Tabulka 16.4
Pracovni struktura kategoridlniho systému pro kvantitativni analyzu ucebnich uloh

Kategorie Subkategorie

Pocet ucebnich dloh ve vyucovaci hodiné
Casové zastoupeni fazi fe$eni ucebni Glohy ve vyucovaci hodiné  zadavani dlohy, feseni tlohy, kontrola fesent, jiné

Forma zadavani ucebni ulohy ustné, pisemné, jiné

Zdroj ucebni ulohy z ucebnice, z pracovniho sesitu, z atlasu, jiné

Vymezeni u¢ebni dlohy uplné vymezené, neuplné vymezené

Forma ucebni tlohy podle zakovské ¢innosti a formovani nonverbalni, verbalni, volné formy, vazané formy,

odpovédi jiné

Kognitivni ndro¢nost ucebni dlohy uzaviené otdzky nizsi k. n., uzaviené otazky vyssi
k. n., oteviené otdzky nizsi k. n., oteviené otazky
vyssi k. n.

Z hlediska etapy osvojovani dovednosti motivacni, orientacni, krystalizacni, dotvareci,
integracni

Adresat ucebni Glohy 74k, skupina zaka, celd ttida, jiné

Regitel u¢ebni dlohy 74k, ucitel, jiné

Organizacné-socialni forma feseni 74k samostatné, Zaci ve skuping, zak/Zaci dle

pokynt ucitele, ucitel samostatné, ucitel v interakci
se zaky, jiné
ZpUsob feseni uéebni ulohy slovni, poCetni, grafické, experimentalni, jiné

Strategie Zaka pfi feSeni ucebni dlohy budou specifikovany v prabéhu analyzy
videozdznam(

ZpUsob hodnoceni uéebni tlohy Ustni, znamkou, pisemné, jiné

16.5 Zavér

V této piehledové kapitole jsme se pokusili nastinit teoretickd vychodiska a stézejni
pojmy a struéné popsat dosavadni stav poznani ve sledované oblasti. V zavéru jsme
ptedstavili pracovni strukturu navrhovaného kategorialniho systému kvantitativni

136 Strategie feSeni u¢ebnich Gloh se pokusime podchytit i pfesto, Ze jsme si védomi limitt, které videozaz-
nam vyuky (bez rozhovort se zaky) ptinasi.
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analyzy ucebnich tiloh z pohledu rozvijeni kompetence k uéeni ve vyuce zemé&pisu.
Doposud bylo navrzeno celkem 14 kategorii, nasledujicim krokem bude obsahové
vymezeni jednotlivych podkategorii navrhovaného systému.

Prestoze véfime, ze nami navrhovana pracovni struktura kategorialniho systému muize
byt funkéni, jeji podoba neni definitivni a bude zptfesiiovana s ohledem na ucebni
ulohy zastoupené ve vyzkumném vzorku. Pracovni struktura kategorialniho systému
bude vyuZita pro potfeby disertacni prace autorky. Vysledky samotné kvantitativni
analyzy uc¢ebnich uloh budou popsany v dalSich textech.
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17 Reseni uéebnich uloh zaky s vyvojovou
dyskalkulii ve vyuce fyziky a matematiky:
postup a vysledky pilotnich vyzkumu

Lenka Pavlickova

17.1 Uvod

Problematika specifickych poruch uceni je v soucasné dob¢ stale ¢astéj$im tématem.
Vlivem vyzkumil vystupuji nové skutecnosti, které jsou pramenem soucasného hle-
dani a poznani, novych metod a pfistupt k této problematice. V minulych letech byl
velky vyznam prikladan hlavné problematice dyslexie a dysgrafie, ktera se prubézné
dostava do povédomi vefejnosti. V oblasti specifické poruchy pocitani tomu zatim tak
neni. Proto ani diagnostické a specialné napravné metody nejsou dosud propracovany.
Zasada vSak ziistdva stejnd jako u dyslexie: ndprava vychazi z dikladného diagnos-
tického rozboru pripadu. Obtize vyplyvajici z této poruchy zasahuji nejen do vyuky
matematiky, ale i do vyuky dal$ich pfedmétl zejména piirodovédnych, kde se mate-
matiky uziva, coz ma vliv pfedevsim na uspésnost zaka ve fyzice ¢i chemii. V této ka-
pitole jsme se zaméfili na proces feseni ucebnich tuloh, jelikoz dovednost fesit tilohy
je povazovana za jeden z hlavnich indikatorti irovné zvladnuti matematického uciva
1 tvofivych matematickych schopnosti zakd. Kromée feSeni ucebnich tloh v matemati-
ce jsme se zaméfili i na feSeni ucebnich uloh ve fyzice. V kapitole popisujeme pilotni
vyzkumy, jejich metodiku a vysledky, které nam poslouzily k mapovani podminek,
v nichZ ma byt uskutecnén hlavni vyzkum disertacni prace.

17.2 Vymezeni fesSené problematiky a zakladnich pojmu

Ve vyuce fyziky a matematiky se Casto zadavaji a fesi tlohy, a to zvlasté tilohy kvan-
titativni. Ve fyzice zak uplatiiuje matematizované fyzikalni poznatky v novych situ-
acich a pfi riiznych aplikacich. Cesta od teorie k aplikaci, od védomosti k vyfeSeni
problému zadaného tlohou neni pro zdka s vyvojovou dyskalkulii samoziejmé a uz
viubec ne jednoducha. Ucitel zaka uci piislusnym postupim pfi feSeni jednotlivych
typti matematickych a fyzikalnich uloh. Aby byl ucitel dobie pfipraven pro tuto praci,
musi sam umét vytesit fadu matematickych a fyzikalnich uloh, orientovat se v jejich
metodice a teorii a musi znat specifika vzdélavani zaka s vyvojovou dyskalkulii.
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17.2.1 Vyvojova dyskalkulie

Obtize v matematice jsou odborniky pozorovany jiz po dobu nejméné sto let (Adler,
2001). Prvni zdravotnické studie vénované tomuto tématu obsahovaly pozorovani
pacientl se zavaznym neurologickym poskozenim mozku. Némecky lé¢kai Henschen
v roce 1919 zavedl na zakladé¢ studia dospélych osob, které ztratily schopnost pocitat
nasledkem poskozeni mozku, termin akalkulie (Denburg & Tanel, 2012, s. 170).
Diagnéza akalkulie byla stanovena pfedevsim nasledkem kompletni neschopnosti
zvladnout vétSinu jednoduchych matematickych tloh. Skupina méla zfetelnou
neurologickou poruchu.

Vyvojova dyskalkulie byla poprvé definovana v padesatych letech dvacatého stoleti
rakouskym neurologem Gerstmannem. Ten vidél prakticky vyznam v separovani poj-
mu neschopnost pocitat od pojmu specifické poruchy uceni v matematice. Vyvojovou
dyskalkulii definoval takto: ,,Dyskalkulie je izolovana naruSena schopnost (dysabi-
lity) rizné zavaznosti, ktera se projevuje v neschopnosti provadét jednoduché nebo
komplexni aritmetické operace a v naruseni orientace v naslednosti ¢islic a zlomku
v Cisle® (in Kos¢, 1971/72, s. 3). V Sedesatych letech minulého stoleti se setkavame
s dal$imi definicemi tohoto pojmu. Newyorsky pediatr Bakwin (1965) vyvojovou dy-
skalkulii definoval jako ,,potize s pocitanim*, americky neurolog Cohn (1968) jako
»selhavani pfi poznavani Cisel nebo pii manipulaci s nimi v pokrokové kultute*.

Pojem vyvojovda dyskalkulie, jak ho zname dnes, poprvé ptedlozil slovensky psycholog
Kos¢ v Sedesatych letech dvacatého stoleti. Chtél ho zcela oddé€lit od pojmu akalkulie.
V této dobé pracoval na vyzkumech zabyvajicich se pti¢inami a dasledky poruch
matematickych schopnosti u déti. Zejména zptesnil definici specifické poruchy
pocitani a rozdé€lil ji na rizné druhy (viz dale). Definice vyvojové dyskalkulie podle
Kosce zni:
Dyskalkulie je strukturalni porucha matematickych schopnosti, ktera ma sviij puvod v genové
nebo perinatalnimi vlivy podminéném narusSeni téch ¢asti mozku, které jsou pfimym anatomicko-
fyziologickym substratem veéku piiméfeného dozravani matematickych funkei, které vSak zaroven
nemaji za nasledek snizeni v§eobecnych rozumovych schopnosti. (1971/72, s. 3)

Z této definice vychazi Novak (2004), ktery ji rozsituje:

Vyvojova dyskalkulie je specificka porucha pocitani projevujici se zietelnymi obtizemi v nabyvani
auzivani zakladnich pocetnich dovednosti, pti obvyklém sociokulturnim zdzemi ditéte a celkové urovni
v§eobecnych rozumovych piedpokladii na dolni hranici pasma priméru nebo vyse a s piiznacnou
vnitini strukturou, v jejimz ramci je vyrazné snizena urovenn matematickych schopnosti a narusena
skladba za pfitomnosti projevl dysfunkei centralni nervové soustavy podminénych vlivy dédi¢nymi
nebo vyvojovymi. (Novak, 2004, s. 16)

Obecné je vyvojova dyskalkulie oznacovana jako specificka porucha matematickych
schopnosti. Zak podava v matematice podstatng horsi vykony, neZ by se daly vzhledem
k jeho inteligenci pfedpokladat. Vyvojova dyskalkulie se vyznacuje pomérné pestrou
skalou typickych pfiznakd, podle kterych se také ¢leni na jednotlivé druhy (viz dale).
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Jednotlivé ptiznaky se zpravidla navzajem kombinuji a prolinaji a obtize z nich
plynouci ztézuji rozvoj poctaiskych dovednosti.

Jako prvni se piiznaktim dyskalkulie vénoval americky neurolog Cohn (1961). Uve-
dl, ze u dyskalkulie jde o tyto zakladni poruchy: znemoznéni rozvijeni schopnosti
poznavat ¢iselné znaky, obycejné jako souéast vSeobecné poruchy feci; selhavani pii
rozpominani se na zakladni operace nebo na pouziti opera¢nich a separacnich znakd;
neschopnost vzpomenout si na nasobilku a selhavani pti umistovani ¢isel pii naso-
beni a neschopnost psat ¢isla ve spravném potadi pii pocitani (Cogn, 1961; in Kos¢,
1971/72, s. 24). Cohn sviij vycCet ptiznakl vyvojové dyskalkulie pozdé&ji zpresiuje,
kdyz piSe, Ze vyvojova dyskalkulie se projevuje: deformovanymi nebo (nepfimétené
velkymi) ¢iselnymi znaky; strephosymbolii'®’; neschopnosti s¢itat jednoducha cela
Cisla; neschopnosti vzpomenout si na operacni znaky; selhavani pfi rozliSovani speci-
fickych pofadovych charakteristik mnohomistnych ¢isel; neschopnost vzpomenout si
na nasobilku a pouzit ji; neschopnost pifevadét ¢isla z jednotek na desitky atd. a nepfi-
méfenym fadénim pti nasobeni a déleni (Cogn, 1961; in Kos¢, 1971/72, s. 24). Na za-
klad¢ vyzkumi matematickych schopnosti u zaka, které nedopadly v matematickych
testech dobie, zacal v sedmdesatych letech minulého stoleti slovensky psycholog
Kos¢ rozlisovat nékolik druhti vyvojové dyskalkulie: verbdlni dyskalkulie (porucha
slovniho oznafovani matematickych pojmt a vztah); praktognosticka dyskalkulie
(naru$eni matematické manipulace s konkrétnimi nebo néjak znazornénymi predméty
a jejich symboly); lexickd dyskalkulie (porucha ¢teni matematickych znakt a jejich
kombinaci a identifikace geometrickych figur apod.); graficka dyskalkulie (naruSeni
psani matematickych znakd a kresleni geometrickych figur); ideognosticka dyskalku-
lie (naruSeni chapani matematickych pojmu a vztahd a pocitani ,,z hlavy*) a operac-
ni dyskalkulie (chybné vykonavani matematickych operaci) (Kos¢, 1971/72, s. 25).
Nyngjsich autor vénujici se pfiznakim dyskalkulie ve svéte je cela fada, avsak neni
sestaven konecny seznam piiznakd. Wilsonova (2007/08), na zakladé metaanalyzy
aktualnich pedagogickych vyzkumu vénujicich se této problematice, stanovila tfi nej-
cetnéjsi ptiznaky dyskalkulie na zékladni $kole:

(1) Zpozdéni v poéitani. (Pét az sedm let staré déti vykazuji mensi pochopeni
zakladnich principt pocitani nez jejich vrstevnici.)

(2) Zpozdéni pii pouzivani pocetni strategie pro scitani. (Dé&ti s dyskalkulii maji
tendenci pouzivat neefektivni strategic pro vypocet s¢itani mnohem déle nez
jejich vrstevnici.)

(3) Obtize pii zapamatovani pocetnich fakt. (Dé&ti s dyskalkulii maji velké problémy
se zapamatovanim si jednoduchého s¢itani, od¢itani a nasobeni. Tento problém
pretrvava nejméné do tfinacti let.)

137 Strephosymbolie je definovana jako forma dyslexie, kdy se text zobrazuje jako v zrcadle, obracend
dozadu, zleva doprava, zpisobuje neschopnost rozlisit tvarové podobna pismena.
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17.2.2 Ucebni uloha

v

Pedagogové a psychologové povazuji ucebni ulohy za jeden z nejdulezitéjsich pro-
sttedkd zvySovani poznavaci i praktické aktivity zakt (napf. Volf, 1996, s. 22). V di-
daktice ptirodovédnych predméth se Casto setkavame s pojmem ucebni (poznavaci)
tilloha. Piipady pouziti tohoto pojmu se mohou lisit. Casto se mizeme setkat se za-
ménovanim tohoto pojmu s pojmy otazka, piiklady, ukoly a problémy. Proto je velmi
dilezita definice tohoto pojmu.

Nahlédneme-li do pedagogického slovniku, zjistime, Ze ,,ucebni tloha je kazda
pedagogicka situace, ktera se vytvafi proto, aby zajistila u Zak dosazeni urcitého
ucebniho cile. Je zaméfena na pét aspektl uceni: obsahovy; stimulacni (motivacni);
operaéni; formativni a regulativni* (Préicha, 2009, s. 323). U&ebni tulohy (Svec et al.
1996, s. 55) maji prostfednictvim feSeni navodit zdjem zaka o poznavani (stimulacni
parametr) a maji podnitit a rozvijet ucebni operace, které odpovidaji svou narocnosti
vymezenym vyukovym cilim (operacni parametr). U¢ebni uloha (Helus a kol., 1979,
str. 225) nejenze podnécuje potiebnou Cinnost zakti a navozuje zadouci skladbu
operaci, nybrz také v jistém stupni reguluje a fidi pribéh zakovské ¢innosti (regulaéni
parametr). Regulaéni funkce uéebni tlohy (Svec a kol. 1996, s. 58) je dana dvéma
zakladnimi aspekty: urcenosti a heuristicnosti u¢ebni ulohy. Z hlediska urcenosti lze
rozlisit wlohy tiplné a neiplné vymezené. Uplné vymezené ulohy zahrnuji viechny
nutné a postacujici podminky k feSeni. V netplné vymezené tloze chybi k jejimu
vyfeseni néktera nutna a postacujici podminka. Heuristi¢nost ucebni tlohy vyjadiuje
prostor volby feSeni. Rozeznavaji se ucebni ulohy, u nichz zak postupuje podle
predem znamého postupu (kroky postupu a jejich posloupnost jsou zakovi znamy)
a ucebni ulohy, které poskytuji prostor pro volbu feSeni. Formativni parametr ué¢ebni
ulohy (Helus a kol., 1979, str. 221) je pozorovatelny az pii praci s u¢ivem v del$im
¢asovém obdobi a z pedagogického hlediska je propracovan predevsim v oborovych
didaktikach, jak bude patrné z dalsiho vykladu.

Reseni u¢ebnich uloh je obecné definovano jako

postup, ktery v piipadé zadavanych ucebnich uloh ma nejméné Etyii zakladni etapy: 1. pfijeti ulo-
hy, tj. pochopeni subjektivniho smyslu a objektivniho vyznamu feseni, odhadnuti vlastnich moznosti;
2. orientace v Uloze, tj. ureni zadanych a hledanych prvki, rekonstruovani struktury tlohy, formulo-
vani hypotéz, sestaveni planu feseni; 3. vlastni feSeni ulohy, tj. uvaha o poctu feseni, volba postupu,
pienos a aplikace dovednosti, pribézna kontrola, reagovani na chybu; 4. kontrola vysledku feSeni.
U slozitgjsich problémi a u praktickych problému predchazeji jesté dve etapy: identifikovani ulohy
mezi ostatnimi informacemi; volba lohy ptimé&fené obtiznosti. (Priicha et al., 2009, s. 253)

Podivejme se nyni na pojem ucebni uiloha ve vyuce fyziky. Fyzikalni uloha je podle
Janase (1996, s. 44) ,,slovn¢ formulovany podnét k ¢innosti zakt vyjadieny textem
ulohy“. Nyni vy¢lenime stadia a etapy feSeni ucebni ulohy podle riznych autord.
Razumovskij (in Volf, 1996, s. 22), vyznamny rusky didaktik fyziky, uvazuje o mife
osvojeni u€iva zaky: Nejprve zak ovladne ucivo do té miry, Ze je schopen ho repro-
dukovat v té podobé, jak je ziskal. Ve druhém stadiu je zak schopen aplikovat uéi-
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vo pii feSeni procvi¢ovacich uloh, jejichz podminky pfimo naznacuji, ktera pravidla
nebo zakony je tieba pfi feSeni pouzit. Nejvyssi stadium osvojeni uciva znamena, ze
zék dokaze aplikovat své védomosti pii feSeni tviirc¢ich uloh, jejichz podminky nena-
znacuji (pfimo ani nepfimo), jakych zakont je nutno uzit pfi feSeni. Obecny postup
feseni ulohy Janas aplikuje na vyuku fyziky, tedy na feseni fyzikalnich tloh. Podle
Janase (1996, s. 46) se strategie feSeni fyzikalnich loh sklada z deseti zakladnich
etap: 1. Cteni textu (porozuméni ¢tenému textu, pochopeni fyzikalniho obsahu tlohy);
2. zapis veli¢in (spravné symbolické oznaceni a pfevod do zakladnich fyzikalnich
jednotek); 3. nacrt situace (nacrt ¢i schéma); 4. fyzikalni analyza situace (navrh po-
stupu feseni); 5. obecné feseni ulohy (ve vyssich ro€nicich); 6. rozmérova zkouska
(ur€eni jednotky vysledku); 7. numerické feseni ulohy (odhad, zaokrouhleni vysled-
ku); 8. konstrukce grafu (u grafickych uloh je to zakladni etapa); 9. diskuse feseni;
10. odpovéd.'*® Podle Janase (1996, s. 44) feseni fyzikalni tlohy plni ve vyucovani
fyziky fadu funkci. Fyzikalni Glohy jsou prostifedkem k osvojovani si fyzikalnich po-
znatkll a dovednosti; slouzi k rozvijeni fyzikadlniho mysleni a moralnich vlastnosti
(presnost, dislednost, vytrvalost); aktivizuji zaky k samostatné ¢innosti (motivace,
aktivizace) a jsou dulezitym prostfedkem kontroly védomosti (zpétna vazba). Tim, ze
se pii feseni fyzikalnich tloh provadi analyza fyzikalniho a technického obsahu tlo-
hy, Ze se deduktivné usuzuje a ovéfuje vysledek, rozviji se fyzikalni a logické mysle-
ni vubec. Fyzikalni alohy mizeme klasifikovat podle formalni povahy (kvantitativni
a kvalitativni, problémové); podle formy zadani (textové, obrazové a experimentalni)
nebo podle logické povahy (analytické a syntetické). Podle Fenclové (1984, s. 44)
ma ucebni uloha ve vyuce dvoji vyznam: utvrzuje a rozviji védomosti a myslenkoveé
dovednosti zaku; slouzi jako prostiedek zpétné vazby, umoznuje zjistovat vysledky
vyuky. Fenclova zduraziuje, ze ucitel by mél pifi zadavani a feSeni ucebnich uloh
disponovat tfemi dovednostmi: vybrat vhodnou ulohu ze sbirek; konstruovat dobrou
aktualni Glohu a didakticky ulohu zpracovat.

Vedle ucebnich tloh se ve vyuce pfirodovédnych predméti setkavame s laboratorni-
mi pracemi. Laboratorné-praktické vikoly (Volf, 1996, s. 24) umoziiuji spojenti ,,hlavy
a rukou®, samostatné pouziti studovaného zakona v praxi, ziskani presvédceni o prav-
divosti teoretickych poznatkili. Zejména ukoly vyzkumného charakteru umoziuji Za-

N

kiim samostatn¢ fesit zadané problémy.

v ’

17.3 Dosavadni stav poznani reSené problematiky

Od doby, kdy vstoupila problematika vyvojové dyskalkulie na védeckou scénu, byla
provedena fada vyzkumul zaméfujici se na poruchy uceni v matematice. V 1ékaiském

138 Toto je formalni etapizace, ktera neplati pro kazdy typ fyzikalni Glohy. Etapy 1, 2, 3, 4, 8, 9, 10 lze
identifikovat ve vech ucebnich tlohéach.
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svété se dyskalkulie akceptuje jako diagnoza. Na pocatku jednadvacatého stoleti vy-
vojova dyskalkulie pfedstavuje etablovanou diagnozu specialni formy matematickych
obtizi. Vyzkumy, které v soucasné dob¢ probihaji v této oblasti, se zabyvaji jednak
aspekty pedagogickymi a didaktickymi, ale hlavné aspekty neurologickymi. Moh-
li bychom fict, Ze dyskalkulie je spiSe pfedmétem vyzkumu neurologti ¢i psychiat-
ri. Kromé metodickych doporuceni tykajicich se reedukace je zduraznovan indivi-
dualni ptistup k zakovi, ktery je jednim z nejdilezitéjs§ich momentt prace s Zakem
s dyskalkulii.

V nasledujicim textu uvedeme nékteré vyzkumy zabyvajici se touto problematikou.
Pro ptehlednost jsme roz¢lenili kapitolu do dvou podkapitol, a to na studie zaméiené
na pomérné zastoupeni dyskalkulie v populaci a studie zabyvajici se ptiznaky a pro-
jevy dyskalkulie.

17.3.1 Vyzkumy zaméiené na zastoupeni dyskalkulie v populaci

Pro popis pilotnich vyzkumt, jejich metodiky a vysledkd je v prvé fadé tfeba se zaby-
vat otazkou diagnostiky. Ve studiich, které¢ zde predkladame, se zastoupeni vyvojové
dyskalkulie odhaduje mezi 0,95-6,5 % populace. Odlisnosti v pomérném zastoupeni
dyskalkulie jsou pfevazné disledkem pouzivani riiznych definic vyvojové dyskalku-
lie a riznych kritérii pro diagnostiku této poruchy (Novak, 2004, s. 17). Na svété
neexistuje jednotny diagnosticky postup pro zjisténi specifické poruchy pocitani, pro-
to i pomérné zastoupeni této poruchy se mize v riiznych zemich liSit. Proto se dale
zaméfujeme na vyzkumy realizované u nas a v zahraniéi. V Ceské republice funguje
jednotny postup pro diagnostiku vyvojové dyskalkulie.

Kos¢ (1972, s. 233) dle vyzkumi provadénych v Sedesatych a sedmdesatych letech
dvacatého stoleti v Ceskoslovensku povazuje za odiivodnéné poéitat s vyskytem
vyvojové dyskalkulie u 6-6,4 % obyvatelstva, pfi¢emz se asi u dvou tfetin z nich
dyskalkulie kombinuje s jinymi vyvojovymi poruchami. Na zaklad¢é zpracovani vy-
zkumnych dat pro ucely diagnostiky matematickych schopnosti od vice nez 2000 re-
spondentti v roce 2000 povazuje Novak (2004, s. 17) vyskyt vyvojovych dyskalkulii
za realny piiblizng u 3 % détské populace na izemi Ceské republiky. Blazkové (2010)
provedla vyzkumné Setfeni na 31 zakladnich Skolach v Brn¢ a dalsich 37 zakladnich
Skolach v Jihomoravském kraji. Z celkového poctu 13180 zkoumanych zakt bylo
uvedeno 2189 zak se specifickymi poruchami uceni (16,6 %) a z toho 125 zaka s dia-
gnostikovanou dyskalkulii (0,95 %). Zastoupeni zakt s dyskalkulii ve skupiné zaka se
specifickymi poruchami u€eni bylo 5,71 %.

V celych Spojenych statech provedl Badian (1983) studii, kterd hodnotila vyskyt
pocetnich potizi u 1476 zaki primarniho a nizsiho sekundarniho vzdelavani (ISCED1
a ISCED?2). Zjistil, ze 6,4 % z téchto zakti ma poruchu pocitani (arithmetic learning
disability), a to bud’ specifickou poruchu u¢eni (vyskyt u 3,6 % zakti) nebo v kombinaci
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s poruchou ¢teni (vyskyt u 2,7 % zakd). V této studii mélo problémy s poéitanim
a ¢tenim vice chlapct nez divek. V Némecku bylo provedeno mnoho studii zabyvajici
se vyskytem dyskalkulie. Klauer (1992) odhaduje vyskyt dyskalkulie v Némecku na
4,4 %, s mirn€ vyssim zastoupenim divek. V této studii bylo zkoumano 5 463 zakt
tietich rocnikti a bylo také zjisténo, ze vyskyt dyslexie u zaku (3,7 % u tohoto vyzkumu)
je o néco mensi nez vyskyt dyskalkulie. Ve dvou dal$ich studiich (1995, 1999), které
ob¢ testovaly témé&f 200 studentt, byl zjistén vyskyt 6,6 % se stejnym poctem chlapci
a divek. Von Aster et al. (1997) ze Svycarska odhaduje vyskyt dyskalkulie na 4,7 %.
Vzorek k této studii byl slozen z 279 déti 2. a 4. ro¢niktl ve véku od 8 do 10 let.
V Anglii Luis, Hitch a Walker (1994) provedli studii na 1056 zacich. Z vyzkumu
vyplynulo, Ze 1,3 % ma specifickou poruchu pocitani, 2,3 % ma specifickou poruchu
pocditani a ¢teni a nejvétsi skupinou byli Zaci se specifickou poruchou ¢éteni 3,9 %.
Pomér chlapcti a divek s vyvojovou dyskalkulii byl témét 1:1. Shalev et al. (1996)
sestavil vyzkumny vzorek z zaka 5. ro¢nikt v Izraeli (ve véku 10-11 let). Odhaduje
vyskyt dyskalkulie u zaka zakladnich skol na 6,5 %.

17.3.2 Empirické prace a vyzkumné studie zamérené na vzdélavani
zaka s dyskalkulii

Kos¢ (1972) popsal na zakladé faktorové analyzy strukturu matematickych schopnos-
ti. Autor se nejdiive zaobiral faktorovou analyzou vSeobecnych rozumovych schop-
nosti. Resil otizku vztahu mezi Girovni veobecnych rozumovych schopnosti a irovni
specialnich matematickych schopnosti. Ukéazalo se, ze ¢im je dit¢ mladsi, tim vic se
u n¢ho uplatnuje pfi feseni dokonce i neobvyklych tloh vSeobecna rozumova schop-
nost a Ze o specifi¢nosti matematickych schopnosti mizeme mluvit v plném smyslu
jen u dospélého. Do 8. az 9. roku zivota ma vSeobecna inteligence vétsi zasluhu na
dobrych vysledcich v matematice nez specialni matematické schopnosti. Ve struk-
tufe matematickych schopnosti je tieba rozliSovat tyto specialni faktory: vSeobecny
matematicky faktor; ¢iselné faktory; prostorové, vizualné-percepcni faktory; slovni
faktory; faktory usuzovani; skolské faktory ad. Autor uskutecnil vlastni vyzkum v ob-
lasti matematickych schopnosti u 375 zaka. Vy¢lenil faktory u matematicky nadanych
zakl (generalni, pamétovy, Skolsky) a u matematicky nenadanych zaki (generalni,
pamétovy, numericky, prostorovy, rychlost vykonavani matematickych operaci,
lhéni v matematice hraje nespravny systém a zptsob vyuky matematiky. Z hlediska
zaveérl svych vyzkuma vsak uvadi, ze jednim z divodi selhavani je samoziejmé i po-
rucha matematickych schopnosti.'*

Novak koncipoval strukturu jednotlivych metod, cvi¢eni a pomiicek, které se zamétu-
ji na reedukaci dyskalkulie pfedev§im v u¢ivu 1. stupné zékladni Skoly. Za svou pra-

139 Autor se ve svych publikacich (Kos¢ 1971/72, 1972) zabyva také spravnou diagnozou dyskalkulie,
vSeobecnymi principy korekce, ¢i spolupraci s rodi¢i déti s dyskalkulii.
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xi predlozil nespocet tloh vhodnych pro reedukaci dyskalkulie. Novak (2004) uvedl
i obecngjsi nahled na klasifikaci dyskalkulie, jelikoz naruSeni matematickych schop-
nosti mad mnoho nejruznéjsich pficin a projevi. Vychazi z praktickych zkuSenosti,
které nacerpal v oblasti diagnostické a napravné za vice nez dvacet let.

Blazkova se zaméfuje na typické chyby a problémy zaku s dyskalkulii a jeji naslednou
reedukaci. Ve své publikaci tykajici se dyskalkulie (Blazkova, 2010), se vénuje také
slovnim uloham a problematice jejich feSeni. Uvadi, ze proces feseni slovnich uloh
byva ¢asto pro zaky s poruchami uceni tikolem stézi fesitelnym. Pfi¢iny problému pfi
feSeni slovnich tlloh jsou podle Blazkové (2010, s. 63—67): pochopeni ¢i nepochopeni
textu zadani slovni tilohy (zde hraje roli délka textu, volba pouzitych termind, tématika
slovni tlohy, zptisob zadani ¢iselnych udaju, vliv dalsich specifickych poruch uceni,
schopnost koncentrace na dany text); zvladnuti rozboru slovnich tloh; zapis prikladu
(event. rovnice nebo soustavy rovnic); feSeni ptikladu; odpovéd’; provedeni zkousek
spravnosti. Uvadi také reedukaéni ptistupy uplatiiované pfi feseni slovnich tloh. Po
dlouholeté praci s détmi dospéla ke tfidéni vyvojové dyskalkulie podle matematického
obsahu.'* Zabyva se pfedevsim reedukaci dyskalkulie na 1. a 2. stupni zakladni Skoly.
Své poznatky Cerpa z ptipadovych studii, kterych béhem let provedla nékolik.

Chvalinova (2003) se vénovala specialni pedagogické intervenci u zaku s dyskalkulii
v mlad$im Skolnim véku. Pomoci anonymniho dotaznikového Setteni (u 251 uciteld
1.a2. stupné zékladnich $kol v Praze a v Brn¢) se pokusila analyzovat nejcastéjsi potize
zéakt s dyskalkulii ve vyuce a zaméfila se na moznosti jejich napravy. Na 1. a 2. stupni
zékladnich Skol zkoumala znalosti a postoje uciteld viici dyskalkulii. Orientovala se
také na aktualni potize v systému péce o Zaky s dyskalkulii na zakladnich $kolach.
Dotaznik pokryval 18 oblasti aktualnich problémi v systému péce o Zaky s dyskalkulii.
Vyzkum prokazal, ze pokud ucitel informuje vSechny Zaky ve tfidé o problematice
dyskalkulie, ma to pozitivni vliv na vztahy mezi zaky a akceptaci slovni hodnoceni
spoluzaka s dyskalkulii. Pfinosné bylo také vyzkumné zjisténi, Ze kvalifikace uéitele
ve specidlni pedagogice pozitivné ovlivituje pfipravenost Zaka s dyskalkulii na dalsi
studium. AvSak na pfipravenost zakl s dyskalkulii na dal$i studium nemaji podle
vysledktl vliv podminky vytvorené $kolou pro vyuku téchto zakd. Nezdjem rodict
téchto zakd je podle zjisténi vyzkumného Setfeni jednim ze zakladnich problémi
vyuky zakt s dyskalkulii. Vyzkum déle ukazal, Ze na vétSin¢ zékladnich $kol je
naprosty nedostatek specialnich pomutcek pro vyuku zaka s dyskalkulii a Ze se ucitelé
potykaji s neinformovanosti o problematice dyskalkulie.

Dalsi autofi vénujici se problematice dyskalkulie u nas jsou napf. Pokorna (1994),
Kumorovitzova (1994), Treuova (1995) nebo Zelinkova (2009) a ve svété napi. Chinn
(2004, 2012), Butterworth (2007), Ebhardt (2005), Metzler (2002), Kriill (2000), Gai-
doschik (2003) nebo Grissemann (1996).

140 Klasifikace je zaméfena na oblasti u¢iva, ve kterych se projevuji problémy déti vzhledem k matem-
atickému ucivu. Pochopeni a zvladnuti jedné oblasti je nezbytnym ptedpokladem k pochopeni a zvlad-
nuti oblasti dalsi. Jde zejména o tyto oblasti: vytvafeni pojmu Eisla; ¢teni a zapis ¢isel; operace s Cisly;
slovni ulohy; geometrickd a prostorova piedstavivost; pocetni geometrie; jednotky mér (Blazkova,
2009, s. 17-18).
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17.4 Pilotni vyzkumy: metodicky postup a vybrané
vysledky

V této kapitole popisujeme pilotni vyzkumy, jejich metodiku a vysledky, které nam
poslouzily k mapovani podminek, v nichz ma byt uskute¢nén hlavni vyzkum disertac-
ni prace. V roce 2007/2008 jsme provedli mapovani na 11 zakladnich a 11 stfednich
$kolach v Brné (Siroka, 2008). T#i zakladni $koly z celkového poétu dotazovanych
zakladnich $kol mély specialni tfidy pro zaky se specifickymi poruchami uceni. Ze
sttednich skol ptevladaly integrované stfedni Skoly. Vybér skol byl ndhodny a bylo
vyuzito 25 §kol, které byly ochotny poskytnout informace (jednalo se o v§echny oslo-
vené Skoly). Zaméfili jsme se na zaky zakladnich (1. a 2. stupn¢) a stiednich $kol.
Pomoci dotaznikového Setfeni jsme zkoumali Cetnost zaktl s vyvojovou dyskalkulii na
zékladnich a stfednich $kolach. Cilem mapovani bylo ziskat alespon orientacni udaje
o pomérném zastoupeni zakd se specifickymi poruchami u¢eni na zakladnich a stfed-
nich skolach a o pomérném zastoupeni zakt s dyskalkulii na zakladnich a stfednich
Skolach. Zajimal nas pfedevsim pocet vSech zaku na Skolach, pocet zakl se spe-
cifickou poruchou uceni a pocet zakl s dyskalkulii. Statisticky soubor mél rozsah
4 260 respondentt z brnénskych zakladnich skol (1. a 2. stupenl) a 7 470 respondenti
z brnénskych stiednich $kol (tabulka 17.1 a 17.2).

Tabulka 17.1
Pocet Zdkd se specifickou poruchou uceni a s vyvojovou dyskalkulii na skoldch
Celkovy pocet Celkovy pocet Celkovy pocet zaka
Zakad na skolach 24k se specifickou s vyvojovou dyskalkulii
poruchou uceni
Zakladni Skola 4260 965 111
Stredni skola 7 470 720 90
Celkem 11730 1685 201
Tabulka 17.2
Zastoupeni Zdku se specifickou poruchou uceni a s vyvojovou dyskalkulii na skoldch
Zastoupeni zaki se Zastoupeni zaka Zastoupeni zaka
specifickou poruchou s vyvojovou dyskalkulii s vyvojovou dyskalkulii
uceni z celkového poctu z celkového poétu zaka z celkového poétu zéka se
zaka specifickou poruchou uéeni
Zakladni skola 22,65 % 2,61% 11,50 %
Stredni skola 9,64 % 1,20 % 12,50 %
Celkem 14,36 % 1,71% 11,93 %

Dale jsme zjistili, Ze téméf u vSech zaka s diagnostikovanou dyskalkulii se vyskytuji
i dalsi poruchy uceni. Na zakladnich $kolach prevladaji tyto specifické poruchy uce-
ni, které jsme vypsali v potadi od nejvice se vyskytujici po nejméné: dysortografie,
dyslexie, dysgrafie.
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V nasem mapovani se zastoupeni dyskalkulie na zakladnich a stfednich Skolach
pohybovalo okolo 1,71 %. Ve studiich, které jsme prezentovali v kapitole 17.3.1, se
zastoupeni vyvojové dyskalkulie odhaduje mezi 0,95-6,5 % populace.

Udaj o zastoupeni dyskalkulie na zakladnich a stfednich $kolach v Brné pro nas byl
prvotni a velmi dulezity pro vytvoreni vyzkumného designu diserta¢ni prace. Hlavnim
cilem disertaéniho vyzkumu bude zjistit vliv vyvojové dyskalkulie u zZaka na proces
feSeni ucebnich uloh v matematice a ve fyzice. Ve vyzkumném Setfeni chceme odha-
lit, s jakymi problémy a obtizemi se Zaci s dyskalkulii setkavaji béhem vyuky (pilotni
vyzkum 1); jaké uc€ivo déla zaktm s dyskalkulii nejvétsi obtize (pilotni vyzkum 2);
vymezit etapy feSeni ucebnich uloh, které jsou pro zaka s dyskalkulii nejproblémoveé;-
§i (pilotni vyzkum 3) a stanovit typické chyby zakut s dyskalkulii pfi feSeni ucebnich
uloh (pilotni vyzkum 4). Pomoci pilotnich vyzkumi (obrazek 17.1), které jsme dosud
provedli na mensim vzorku pfipadi, jsme zacali mapovat podminky, v nichz ma byt
proveden hlavni vyzkum disertacni prace. Pilotaze nam poskytnou dulezita data pro
dal$i zkoumani a ovéfi nam metody pro hlavni vyzkum.

rozsah vyzkumna
souboru | metoda

Pilotni vyzkum 1

Charakteristické obtize Zaka e 1 zak e analyza
s dyskalkulii dokumentud
T

Pilotni vyzkum 2
Reseni uéebnich > Stanoveni problémového ugiva —> 64 uditelu — dotaznik >

aloh zaky v matematice u zaka s dyskalkulii

s vyvojovou celkové vysledky
dyskalkulii a zavéry

ve vyuce fyziky Pilotni vyzkum3

a matematik -
v > Reseni laboratornich uloh — 18 uciteld — dotaznik >

Zaky s dyskalkulii ve fyzice

| Pilotni vyzkum 4
Reseni fyzikalnich tloh zaky —> 57z —>  didakticky

s poruchami uéeni test

Obrdzek 17.1. Pilotni vyzkumy.

17.4.1 Pilotni vyzkum 1: Charakteristické obtiZze Zaka s dyskalkulii

Tento pilotni vyzkum vychazi ze spoluprace se studentem s vyvojovou dyskalkulii.
Honzu autorka ptispévku doucovala od sedmého ro¢niku na zékladni Skole do ¢tvrté-
ho ro¢niku na stfedni §kole (tzn. sedm let), nyni navstévuje druhy ro¢nik vysoké sko-
ly. Ve tfetim ro¢niku zakladni Skoly u néj byla stanovena dyskalkulie, dysortografie
a obtize dyslektického charakteru. Vzhledem k uvedenym obtiZzim nejen matematic-
kého zaméteni Honzova maminka zajistila specidlni pedagogickou péci pod vede-
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nim specialni pedagozky. Na konci tietiho roéniku ZS pozadala maminka o kontrolni
vySetieni SVPU. Z vySetfeni plynulo: ,,V matematice ma oproti minulému vySetieni
roz§ifenu vétsinu védomosti a dovednosti. Tento pokrok nastal vSak diky mechanic-
kému uceni a opakovani. Matematické schopnosti ztistavaji i nadale oslabeny. Ve
ctvrtém ro¢niku byl Honza vzhledem k zavaznosti obtizi piefazen do dyslektické tfi-
dy na jinou ZS, kterou navitévoval do estého roéniku. Od sedmého roéniku zadal
opét navstévovat svou kmenovou zakladni Skolu. Na konci devatého roéniku Honza
uspésné zvladl prijimaci fizeni na stfedni Skolu. Rodina i on sam védél, ze bude mit
i nasledujici Ctyii roky matematiku. AvSak Honza v ostatnich pfedmétech dosahoval
velmi dobrych vysledki, a tak se rozhodl s matematikou ,,poprat®. Po uspé$ném slo-
zeni maturity byl pfijat na vysokou $kolu (humanitni obor), kterou studuje druhym
rokem dalkové a dosahuje na ni velmi dobrych vysledkii. Vznik charakteristickych
chyb, problémt a obtiZi v matematice nam obecné vice objasni zpravy z pedagogic-
ko-psychologické poradny, kterou navstivil v prib&hu deseti let pétkrat. Zavery, které
zde byly uvedeny, jsme podrobili analyze a prezentujeme je dale v bodech.

Obecné zavéry z pilotniho Setfeni 1 nam objasni charakteristické obtize zéka
s dyskalkulii — ukazuji se nasledujici obtize:

e zvySuje se neklid v tkolech zaméfenych na matematické schopnosti, pomérné
rychle nastupuje Ginava;

e jsou oslabeny operacni faktory, témér pii vSech vypoctech nutna opora o prsty;

e je oslabena schopnost vnimani a zapamatovani si prostorovych vztahi;

e je oslabena schopnost manipulace s prostorem;

¢ je oslabena opticka diferenciace (chybné ¢teni ¢islic a matematickych znamének);
e oznacuje chybné obrazy cCisel na ¢iselné ose;

e objevuji se problémy u porovnavani zlomku, pfi porovnavani ¢isel jsou patrné
inverze;

e upiednostiuje, pti pocitani, nizsi ¢iselné operace pred vyssimi (pocita po jedné,
misto nasobeni opakované s¢ita apod.);

e zapisovani ¢isel do sloupcti pod sebe je problematické vzhledem k potizim v gra-
fomotorice, orientaci v prostoru a ztizené orientaci v prostorovych vztazich, text
je pak pro zéka nepifehledny;

e je oslabeno vnimani ¢iselnych fad, vazne zapis delSich ¢isel, pozi¢ni hodnota
Cislice v Cisle je nejista;
e aplikuje obtizné€ nasobeni a déleni;

e selhava v sériovych ¢iselnych operacich.
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17.4.2 Pilotni vyzkum 2: Stanoveni problémového uciva
v matematice u zakut s dyskalkulii

Tento vyzkum probéhl ve Skolnim roce 2007/2008. Byl provadén anonymné pomoci
dotaznikd, které vyplinovali uc¢itelé matematiky. Oslovili jsme 30 uciteldi brnénskych
zékladnich $kol (zucastnili se nejcastéji ucitelé ve veku 20-30 let) a 34 ucitelt brnén-
skych stfednich $kol (zti€astnili se nejcastéji ucitelé ve veku 31-50 let). Vybér ucitelt
byl ndhodny a byli osloveni ucitelé, ktefi byli ochotni poskytnout informace a ktefi se
ve své praxi setkali s zaky s dyskalkulii. U¢itelé byli ze §kol, u kterych jsme ve stej-
ném $kolnim roce zjistovali zastoupeni dyskalkulie u zakl na zakladnich a stfednich
Skolach. Dotaznik byl rozdélen na dvé casti, prvni ¢ast se zabyvala informovanosti
ucitele o problematice dyskalkulie (3 oteviené otazky) a druhd se vénovala metodam
prace ucitele s dyskalkuliky (7 otevienych otazek). Pro doplnéni informaci o uciteli
byla uvedena jedna uzaviena otazka (zjisStovala délku praxe ucitele).

Cilem vyzkumu bylo zjistit: 1. informovanost uc¢itel matematiky o této problematice;
2. metody prace ucitel matematiky se zaky s dyskalkulii; 3. ipravu podminek ve vyuce
matematiky pro tyto zaky; 4. ucivo, které je podle tdzanych uciteli pro dyskalkuliky
nejproblémové;jsi, které jim naopak nedéla zadné problémy a které ucitelé vzhledem
k jejich poruse vysvétluji pouze orientacné; 5. miru spoluprace s rodici téchto zaku.

Abychom naplnili hlavni cil tohoto pilotniho vyzkumu, tj. stanoveni problémového
uciva v matematice u zaku s dyskalkulii, uvadime zde vysledky pouze z jedné ¢asti
tohoto dotaznikového Setfeni. Tato ¢ast obsahovala 2 oteviené otazky. Odpovédi jsme
roztfidili podle jednoduchého kategorialniho systému, a to na ucivo nejproblémové;jsi
a ucivo nejméné problémove.

Z vyzkumu vyplyva, ze zaktim s dyskalkulii na zakladnich Skolach délaji podle
dotazovanych ucitelti nejvétsi problém slovnilohy, numerické pocty (s¢itani, od¢itani,
nasobeni, d¢leni), prostorova predstavivost a orientace. Jako nejméné problémovou
oblast ucitelé uvadéji mechanické pocitani a postupy. Sedm z dotdzanych ucitelt
vysvétluje zaktim s dyskalkulii slozité slovni tlohy pouze orientacné. Dale uvadéji,

N

jen zakladni ucivo. Pro piehlednost odpovédi uvadime v tabulce 17.3.

Na stednich skolach délaji zaktim s dyskalkulii (podle dotazanych ucitell) nejvétsi
problémy algebraické vyrazy a jejich upravy, numerické pocitani a pocetni opera-
ce. Jako nejméné problémovou uvadéji oblast geometrie. VEtsi ¢ast ucitelti uvadi,
ze pouze orientacné vysvétluji témer veskeré ucivo anebo kviili malé ¢asové dotaci
matematiky vysvétluji dyskalkulikiim stejné ucivo jako ostatnim zaktm. Jen malo
ucitelt uvedlo konkrétni ucivo, které vysvétluji pouze orientacné. Jako konkrétni uci-
vo uvedli binomickou vétu, konstrukéni tlohy, mnozinu vS§ech bodd dané vlastnosti,
télesa a funkce. Pro ptrehlednost uvadime odpovédi v tabulce 17.4.
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Tabulka 17.3
Problémové ucivo na zdkladni Skole — prehled cetnosti jednotlivych odpovédi

Nejproblémovéjsi ucivo Nejméné problémové ucivo
slovni dlohy (n = 10) jednoduché pisemné scitani (n = 2)
numerické pocty: séitani, odcitani, nasobeni, déleni pocitani do 10 (n = 1)

(n=6)

prostorova predstavivost, orientace (n = 3) mechanické pocitani (n = 1)
prechod pfes 10 (n = 2) pisemné od¢itani (n = 1)

pocitani s vicecifernymi ¢isly (n = 2) pocitani s pfirozenymi Cisly (n = 1)
zlomky (n = 2) nasobilka (n = 1)

prevody jednotek (n = 2) prevody jednotek (n = 1)

pythagorova véta (n = 2)
zéporna Cisla (n=1)
raciondlni ¢isla (n=1)
desetinna Cisla (n = 1)
prednost pocetnich operaci

(n=1)

Tabulka 17.4

Problémové ucivo na Stredni skole — prehled Cetnosti jednotlivych odpovédi
Nejproblémové;jsi ucivo Nejméné problémové ucivo
algebraické vyrazy a jejich Uprava (n = 6) geometrie jako celek (n = 8)
slovni tlohy (n = 4) rovnice a jejich feseni (n = 3)
numerické pocitani (n = 3) rysovani (n = 2)
pocetni operace (n = 3) numerické vypocty (n = 1)
prostorova predstavivost v geometrickych ulohach procenta (n=1)
(n=3)
numerické pocitdni v u¢ivu algebry (n = 2) slovni dlohy (n =1)
vzorce (jejich Uprava, dosazovani do vzorcl,...) (n =2) funkce (n =1)
mocniny (n =2) Ulohy s prostorovou predstavivosti (n = 1)
pocetni tkony se zlomky (n = 2) planimetrie (n = 1)

grafy funkci (n = 2)
procenta (n = 1)
rovnice a jejich feseni (n=1)

17.4.3 Pilotni vyzkum 3: Reseni laboratornich tloh zaky s dyskalkulii
ve fyzice

Vyzkum zaméfeny na feSeni laboratornich tloh byl realizovan v roce 2011 (Trna,

Makydova, & Pavlickova, 2011). V dotaznikovém Setfeni jsme se zaméfili na uditele

fyziky a chemie, ktefi vyucuji zaky se specifickymi poruchami uéeni (SPU) v béz-

nych ttidach zakladnich $kol, nebo ve specilnich tfidach pro zaky se SPU. Vyzkum
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se zamétoval piredev§im na pocitaCovou gramotnost uéitelti; vyuziti informaénich
a komunikaénich technologii ve vyuce zaku se specifickymi poruchami uéeni; na fe-
Seni fyzikalnich uloh zaky s SPU a na provadéni a vyhodnocovani laboratornich praci
zaky s dyskalkulii. Dotaznik obsahoval 22 uzavienych otazek a 2 oteviené otazky.
Vyzkumné sondy se ucastnil reprezentativni vzorek 18 uéitelt zakladnich $kol z més-
ta Brna. V pilotnim vyzkumu chceme urcit, ktera SPU ma nejvétsi vliv pii feSeni
laboratornich u¢ebnich tloh a které etapy feseni laboratornich ué¢ebnich tiloh jsou pro
zéky s dyskalkulii nejvice problematické, proto zde uvedeme vysledky jen jedné ¢as-
ti vyzkumu. Tato vyzkumna ¢ast obsahovala 1 polootevienou otazku a 1 uzavienou
otazku. Prvni otazka méla za cil odhalit specifickou poruchu uceni, kterd ma podle re-
spondentti nejvEtsi vliv na FeSeni laboratorni prace. Druha otazka méla za tikol zjistit,
ktera ¢ast laboratorni prace je pro zaky s dyskalkulii podle tdzanych nejvice proble-
matickd. Otazka byla formulovéana na zaklade reserSe literatury zabyvajici se etapami
feSeni ucebnich uloh. Etapu feSeni laboratorni prace jsme rozdélili na jedenact ¢asti
a pomoci Ctyistupnové Skaly zjist'ovali miru souhlasu uciteld s uvedenymi vyroky.

Podle vétsiny ucitelli maji nejvice potizi s laboratorni ucebni ulohou zaci s dyskal-
kulii. Mezi nejobtiznéjsi etapy feseni loh patii podle uciteld numerické feSeni tlo-
hy (vypocet, odhad, zaokrouhleni vysledku), obecné feseni laboratorni uc¢ebni tilohy
(vyjadieni neznamé veli¢iny ze vzorce), pievody jednotek a ureni jednotky vysledku
feSeni Glohy (tabulka 17.5; obrazek 17.2).

Tabulka 17.5
Vliv specifické poruchy uceni u Zéka na reseni laboratorni prdce (n = 18)

Jaké specifické poruchy uceni maji podle vaseho nazoru nejvétsi dopad na Zakovo feseni laboratorni
ucebni ulohy?

Dysgrafie 33%
Dyslexie 44 %
Dyskalkulie 83 %
Dyspraxie 44 %
ADHD 6%
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Formulace a zapis vysledku feSeni tulohy

AT
R
m
LTI
AR

Diskuze vysledku

Konstrukce grafu

Numerické wypocty

Urceni fyzikalni jednotky vysledku méfeni

Wjadfeni neznamé veliciny ze vzorce

Wybér vhodného fyzikalniho vztahu

Prevody jednotek veli¢in

Spravné symbolické oznaceni veli¢in

Provedeni méfeni

Porozuméni zadani ulohy

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

O souhlasim spiSe souhlasim M spiSe nesouhlasim B nesouhlasim
Obrdzek 17.2. Selhavani zakl s dyskalkulii pfi provadéni prislusné etapy laboratorni
ucebni ulohy (n = 18).

17.4.4 Pilotni vyzkum 4: Reseni fyzikalnich dloh zaky s poruchami
uceni

Pilotni vyzkum 4 jsme uskutecnili v roce 2011. Zakladni soubor tvofili zaci 8. ro¢nikl
brnénskych a kolinskych zakladnich $kol. Celkem se pilotniho vyzkumu tcastnilo
57 zaka, z toho 21 Zakd, u nichz nebyla diagnostikovana Zzadna specifickd porucha
uceni. U zakd se specifickymi poruchami uceni (36 zakiu) pievladala dyslexie
kombinovana s dysgrafii (20 zakt). Pouze dyslexie se vyskytovala u 5 Zaka, dysgrafie
u 6 zaku. Dyskalkulie se vyskytla ztidka, avSak vzdy s kombinaci s dalsi specifickou
poruchou. Téchto zaka bylo 5. Vyzkumné otazky byly sestaveny na zakladé reserse
literatury o specifickych poruchach uceni a vyzkumné sondy, ktera se zamétovala na
metody prace s Zaky s SPU vychazejici z praxe ucitelti. Zajimalo nas predevsim, v jaké
etapé feseni fyzikalnich tloh dochazi nejcastéji k chybam u zaku s dyslexii, dysgrafii
a dyskalkulii v porovnani se zaky bez specifickych poruch uéeni. Jaké jsou odlisnosti
pfi feseni fyzikalnich uloh béznym zdkem a zakem s poruchou uceni. Stanovili jsme
si tyto vyzkumné otazky:

1. V které etapé feseni fyzikalnich uloh dochazi nejcastéji k chybam u zaku s dyslexii,
dysgrafii a dyskalkulii s porovnanim se zaky bez specifickych poruch uéeni? 2. Jaké
jsou odlisnosti pfi feseni fyzikalnich uloh béznym zakem a zakem s poruchou uceni?
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Pii pilotazi bylo pouzito testovani. K sestaveni didaktického testu bylo vyuzito
didaktického materialu (Bohuné¢k, 2000). Didakticky test se skladal z kvalitativnich
(test A) a kvantitativnich (test B) fyzikalnich uloh a byl sestaven k tematickému celku
mechanicka energie.

Vyhodnoceni testt ¢tvrtého vyzkumu je shrnuto v nasledujicich dvou tabulkach
(tabulka 17.6 a 17.7). Zaci tiidy 8.A tvoii kontrolni vzorek Zaki bez poruchy ucen.
Kvalitativni test A obsahoval pét otazek, v tabulce jsou zaznamenany pocty zakda, kteti
spravné odpovédéli na dany pocet otazek. Posledni sloupec obsahuje primérny pocet
spravnych odpovédi. Kvantitativni test B se skladal ze Sesti uloh, jejichz naro¢nost
se postupné zvySovala. Obsahoval piiklady na vypocet mechanické prace, vykonu
a potencialni energie.

Tabulka 17.6
Test A: PocCty sprdvné zodpovézenych otdzek

1 2 3 q 5 Primér
tfida 8.A 2 2 5 9 3 3,4
tfida 8.8 0 3 6 1 1 3,0
tfida 8.C 1 4 2 1 1 2,7
tfida 8.D 0 3 5 2 0 2,9
Tabulka 17.7
Test B: Pocty spravné vyreSenych uloh

0 1 2 3 4 5 6 Pramér

tfida 8.A 3 1 5 1 6 2 3 3,1
tfida 8.B 4 2 3 1 1 0 0 1,4
tiida 8.C 5 3 1 0 0 0 0 0,6
tfida 8.D 9 1 0 0 0 0 0 0,1

Ve tfidé 8.B jsou zéktim poskytnuty rizné kompenzacni pomucky jako kalkulator,
prehledy velicin, fyzikalnich vztaht apod. V dobé testovani vSak zaci neméli svoje
prehledy k dispozici. V 8.C a D Zaci tyto pomtcky pouzivat pii pisemnych pracich
nemohou. Béhem didaktického testu tedy nikdo zadné pomicky nepouzival.

Z pocta spravnych odpovédi vyplyva, Ze zaci s kompenzac¢nimi pomiickami dosahuji

lepsich vysledka.

Pro zodpovézeni vyzkumné otazky 1 byl sestaven kategorialni systém tfidéni, ktery

vychazi z jednotlivych etap feSeni fyzikalnich uloh. Kategorie jsou:

e symbolické oznaceni jednotlivych velicin (v tabulce 17.8 je procentualni vyjadieni
poctu zakd, ktefi v zapisu ulohy uvedli alesponi dvé znacky chybné);

e pievod do SI (v ulohach bylo nutné prevést ctyii hodnoty do soustavy SI; v tabulce
jsou Zaci, kteti alespon dvé prevedli chybné nebo Spatné prevedli vysledek na vétsi
jednotku);
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o fyzikalni vztah (zaci, ktefi alespon ve dvou ulohach pouzili $patny vztah nebo
$patné vyjadrtili neznamou);

e odpovéd (do vysledkl jsme zahrnuli pouze nesmyslné odpovédi, které naznacuji,
ze 7ak nepochopil zadani).

Tabulka 17.8
Selhdvdni Zaka v jednotlivych etapdch reseni fyzikdlnich uloh (n = 57)
Zaci s poruchou Zaci bez poruchy
1. chybné oznadeni fyzikalnich veli¢in 61% 10%
2. chyba v pfevodu do SI 72% 33%
3. chybny fyzikalni vztah 25% 19%
4. nesmysina odpovéd' 25 % 0%

Z tabulky 17.8 vyplyva, ze nejvétsim problémem pro zaky s poruchou uceni jsou
ptevody fyzikalnich jednotek. Druhé nejcastéjsi chyby se zaci s SPU dopousti pti
oznaceni veli¢in. Procentualni vysledky uvedeni chybného vztahu a zapsani nesmysl-
né odpoveédi jsou nizké predevsim proto, Ze velké mnozstvi zaku s poruchou uceni se
k této fazi feSeni ulohy nedostalo.
Vysledky vztahujici se k vyzkumné otazce 2 vychazeji z vyhodnoceni testu B. Pii vy-
hodnocovani testu B se ukazaly odli§né postupy v feSeni kvantitativnich fyzikalnich
uloh u zaka s poruchou uceni a u zéki bez této poruchy:
e feleni ulohy Casto zacinaji zaci s SPU zapisem fyzikalniho vztahu, poté dosazuji
Ciselné udaje;
e hodnoty a zapis fyzikalnich veli¢in dopliuji az na vyzadani ucitelem;
e hmotnost télesa zapisuji rovnu tihové sile (napt. m =200 kg = 2000 N);
e pokud neznaji potiebny fyzikalni vztah, vynasobi (napt. vydéli) Cisla ze zadani
ptikladu;
e pii provadéni podilu na kalkulace zaménuji délence a délitele
(napt. 10:31 =31:10);

e nepouzivaji vyjadiovani neznamé ze vzorcu,

e jednotka ¢asto neni soucasti vysledku, ani odpovédi;

odpovédi vétsinou neuvadi viubec.
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17.5 Zavéry

Vyvojova dyskalkulie je oznacovana jako specificka vyvojova porucha matematic-
kych schopnosti, ktera se projevuje vyrazné narusenymi dil¢imi predpoklady pro ma-
tematiku. Zahrnuje specifické postizeni dovednosti pocitat, které nelze vysvétlit men-
talni retardaci, nevhodnym zptisobem vyucovani, nepodnétnym rodinnym zdzemim
ani nevhodnou domaéci pripravou. Porucha se tyka ovladani zakladnich poéetnich vy-
kond, jako je s¢itani, od¢itani, nasobeni a déleni, spiSe nez abstraktnéjSich matematic-
kych dovednosti. Z definic a pfiznakt dyskalkulie je jasné, Ze obtize vyplyvajici z této
poruchy zasahuji nejen do vyuky matematiky, ale i do vyuky dalsich pfirodovédnych
predmétl, kde se matematika aplikuje.

Z pilotnich vyzkumu vyplyva, Ze nejvice potizi s feSenim laboratorni tlohy maji zaci
s dyskalkulii; nejproblémovéjsi ucivo pro zaky s dyskalkulii v matematice jsou slovni
ni ulohy (vypocet, odhad, zaokrouhleni vysledku), obecné feseni laboratorni uc¢ebni
ulohy (vyjadfeni neznamé veliCiny ze vzorce), pfevody jednotek a urceni jednotky
vysledku feseni tilohy. Z téchto zjisténi vyplyva nutnost zabyvat se procesem feseni
ucebnich tloh zaky s dyskalkulii nejen v matematice, ale i ve fyzice. Pro ucitele mate-
matiky i fyziky bude v praxi pfinosné zji$téni, na kterou etapu v feseni ucebni tilohy se
maji vice zamgfit a ktera je pro zaky s vyvojovou dyskalkulii nejvice problematicka.

V hlavnim vyzkumu, ktery autorka realizuje v ramci disertacni prace, se zamétime
nejen na metody vyzkumu, které jsme zde zvefejnili. Spatfujeme za ptinosné vénovat
se jednotlivym pfipadim, jelikoz detailni studium pfipadii nam umozni porozumét
slozitym pedagogickym a socialnim jeviim u zaka s dyskalkulii. Cilem pfipadovych
studii bude predevs§im popis jevu vyvojové dyskalkulie v jeho komplexnosti.
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18 Zakovské portfolio: od konceptualniho ramce
k vyzkumnému designu pripadové studie

Antonin Vaclavik

18.1 Uvod

Zakovské portfolio je u nas jednim z témat, ktera se v soudasnosti asto diskutuji,
presto nejsou podrobngji rozpracovana. Toto témef informacéni vakuum se projevuje
predevsim v praxi, kdy se ucitelé i pti dobré vuli pii praci s portfoliem dopousti chyb
plynoucich z nepochopeni podstaty této metody. Bylo by vSak mylné domnivat se,
ze lze pomoci vyzkumu vytvofit navod, jak s portfoliem pracovat. Cilem je odhaleni
potencialu portfoliové metody, popis podminek jejiho fungovani a poskytnuti inspirace
pro praci ucitelil i vyzkumnikd. I z tohoto divodu v zahranicnich pfistupech poznani
portfolia pievladaji deskriptivni prace, predevsim piipadové studie.

Z ptehledu odborné literatury vyplyvaji v zasadé dva protichtidné pohledy na portfolio,
které se vSak v praxi ¢asto dopliiuji a prolinaji. Autoii hovoii o konstruktivistickém
a pozitivistickém paradigmatu (Barrett & Carney, 2005; Conradm 2006; Paulson
& Paulson, 1994).

Z konstruktivistického modelu vychazi portfolio, jehoz ,,cilem je podpofit vzdélavani
a dokumentovat rust v Case...“ (Barrett & Carney, 2005, s. 2). V tomto pohledu port-
folio umoziuje zaktim zacit jejich uceni v riznych vychozich bodech a dozveédét se
a zamyslet se nad tim, co je pro n¢ dulezité. Nabizi také originalni pohledy a pobizi
k reflexi a revizi (Acker, 2005 in Barrett & Carney, 2005). Jeho vyukovym cilem je
také integrovat poznatky a znalosti. Na zaklad¢é tohoto pohledu Ize vyvoj portfolia
analogicky popsat jako cestu se v§im, co cestu provazi (Conrad, 2006, s. 206).

Pozitivistické pojeti role portfolia v uceni spoc¢iva ve vnimani portfolia jako nastroje
nebo kanalu (prostfednika, vstupenku) k akreditaci (postupu) na vzdélavaci instituci,
pro kterou je urceno. V intencich této tivahy by portfolio mohlo byt analogicky
prirovnano k brané nebo portalu, jinymi slovy, portfolio slouzi jako cil (Conrad,
2006. s. 207). Podle pozitivistického paradigmatu portfolio tedy slouzi k dokumentaci
a posouzeni pokroku ve studijnich vysledcich pii dosahovani externé definovanych
obecnych dovednosti a kompetenci (Barrett & Carney, 2005; Paulson & Paulson,
1994). Takové portfolio je misto pro umisténi a prezentaci piiklad zékovskych praci
pouzitych k odvozeni toho, k jakému vysledku doslo v procesu uceni, pficemz se
predpoklada, ze vyznam téchto praci je konstantni a jejich sledovani v prib&hu casu
neni podstatné (Paulson & Paulson, 1996, s. 33).
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Tenzi mezi t€émito paradigmaty je tedy mozné popsat jako rozdilny pohled na funkci
obsahu portfolia a procesy s nim spojenymi. Pozitivisticky pfistup klade diraz na vy-
bér materiall v portfoliu, které odrazeji externi standardy a zajmy, zatimco konstrukti-
visticky pfistup zdlraziuje vybér téchto polozek, které odrazeji uceni z pohledu zéka
(Paulson & Paulson, 1994, s. 33).

Tato kapitola pfedstavuje konceptualni ramec ptipadové studie (a) a jeji metodologické
pozadi, které se o tento ramec opira (b). Jejim cilem je poskytnout teoreticky vhled
do problematiky zakovského portfolia a alespoit v nékterych zakladnich rysech
charakterizovat praci s nim. Zminuji se také o n€kterych zakladnich typech portfolia,
o portfoliovém hodnoceni, nastifuji teoreticka vychodiska pro kriteria vybéru ptipadu
a v neposledni fad¢ také zdivodiuji pouziti designu ptipadové studie pro zkoumani
portfolia.

18.2 Vymezeni feSené problematiky

Koncept portfolia neni snadné jednoznacné vymezit. Nekteré pfistupy naziraji na
portfolio pfedevsim jako na alternativni formu hodnoceni. V pedagogickém slovniku
je portfolio definovano jako:
Soubor riznych produkti zaka (pisemné prace, vytvarné prace, laboratorni protokoly aj.), které
dokumentuji praci zaka a jeho vyvoj za urcité obdobi. Nekteti pedagogové zduraziuji vyuziti portfolia
jako soucasti komplexniho hodnoceni zaka a jako dopliku k pfili§ zjednodusujicimu hodnoceni jen
pomoci testovych vysledkd. (Priicha, Walterova, & Mares, 2009, s. 170)

Jako soubor praci zaka demonstrujicich jeho vysledky vnima portfolio i Freeman
a Lewis (1998). Jiné piistupy vSak spatfuji jeho roli v $ir§Sim vyznamu. Napiiklad
Klenowski (2001) akcentuje vyuziti portfolia vedle cili hodnoticich také pro cile vy-
ucovact a prezentacni.

Pouziti portfolia se odviji od vychovné vzdélavacich cilti. Jak pregnantné pisi Arter
a Spandel (1992), bez cilt je portfolio jen slozka zakovych praci. Arter, Spandel a Cul-
ham (2001) popisuji dva vzajemné souvisejici cile pro pouziti portfolia — hodnoceni
a podpora uceni a vyucovani. V otazce hodnoceni spatfuji pfinos portfolia v moznosti
hlubsiho vhledu do zdkovych znalosti a dovednosti, v pfilezitosti hodnotit autentické
prace zéka, v rozsifeni ¢i piipadné nahrazeni standardizovanych testd a v Sanci 1épe
komunikovat s rodi¢i zéka o jeho vysledcich a pokroku, pfipadné stagnaci. V otazce
podpory uceni vyzdvihuji rozvijeni zadkovy sebereflexe ¢i rozvijeni zodpovédnosti za
své uceni prostfednictvim planovani a rozhodovani o dalsich krocich svého uceni,
stejné jako i ziskavani dovednosti a znalosti v jednotlivych pfedmétech, kdy se port-
folio stava pro zaka autentickym zdrojem informaci a u¢ebnich materialt.
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18.2.1 Hlubsi vhled do Zakovych znalosti a dovednosti

Archbald a Newmann chapou portfolio jako ,,soubor praci zaka, ktery poskytuje roz-
manité informace o jeho zkusSenostech a pracovnich vysledcich® (1988, s. 29). Pod
souborem praci si pfedstavujeme napiiklad pisemné prace, uvahy, eseje, vytvarné
a fotodokumentacni materidly, vytvarna dila, Skolni projekty, zaznamy, laborator-
ni prace, ro¢nikové prace, pozorovani apod. (srov. Slavik, 1999; Mare$ & Gavora,
1999). Muze vsak obsahovat i prace, jejichz autorem neni sam zak, ale které jsou ve
vztahu k danému portfoliu relevantni. Jsou to naptiklad vystiizky, kopie, scany, tisky,
materialy od ucitele ptipadn¢ tietich osob atd. Stejn¢ tak muize portfolio obsahovat
i materialy mimoskolniho az osobniho charakteru, jako jsou sbirky nebo jejich doku-
mentace, fotografie, denikové zapisy, uvahy, diplomy ze zajmovych krouzkl apod.
Specialni druh materiald v portfoliu tvofi komentare druhych lidi (napt. Cotton, 1995,
s. 23; Obst, 2002, s. 411).

Je to predevsim zak, kdo uréuje konkrétni podobu portfolia. Zak je v procesu
tvorby portfolia a prace s nim jeho tvurce, designér, jediny majitel a zaroven jeden
z hodnotitell. Jen tak muze portfolio co nejobjektivnéji odpovédét na otazku ,,Kdo
je jeho autor? a vypravovat souvisly piibéh zéka (Oates & Leavitt, 2003). Velmi
pfipadné v tomto smyslu popisuje portfolio Martin-Kniep jako ,,0kno do studentova
mysleni a uceni “, protoze nabizi pohled pod povrch a objevuje, co si zak mysli, jak
a ¢eho si ceni a kdo je (2000, s. 66). Pro ucitele je portfolio tedy jeden ze zdroji
informaci o zakovi, diky kterému v ném muze vidét komplexni osobnost s mnoha
rozmanitymi schopnostmi, s vlastnimi cili a pfanimi (Slavik, 1999, s. 108). Je to ptibéh
o zakovych uspésich a o jeho rlstu (Arter, Spandel, & Culham, 2001). Odrazi také
aspekty zdkovy osobnosti, které jsou v ramci vyuky Casto necitelné. Sbira néco zak?
Jaké jsou jeho konicky? Kde vSude byl? Jak se u¢i? Samostatnou praci by si naptiklad
zaslouzilo zajimavé téma zakovych aspiraci a otdzka vybéru dalsi vzdélavaci drahy
v kontextu jejich reflexe v portfoliu.

Jednim ze znakl dobrého pribchu portfolia je, Ze ,,Casosbérnym zplsobem* vypravi
delsi historii s vyhledem do budoucna. Prostfednictvim portfolia lze hodnotit vyvoj
zékovy prace v Case (Hout-Wolters, 2000, s. 93). Ucitel mize vysledovat, jak zak
zacal pracovat na svém ukolu, jak se zacal ucit, co stalo na zacatku jeho tivah o za-
daném problému, s jakymi problémy se potykal, jaka feSeni zavrhl a jaka nova vyge-
neroval. Z rozhovort nad portfoliem ¢i ze zafazenych pisemnych tivah a esejii mize
také usuzovat na to, jak se zménily jeho postoje a v neposledni fad¢ jak prubézné
reflektuje hodnoceni a jaka opatieni si sam navrhuje. Monitoruje proces zakovy prace
krok za krokem a poznava, pro¢ ma vysledna prace takovou podobu, jakou ma. Co je
dilezité, na rozdil od tzv. standardnich zpsobti hodnoceni, kdy se uéitel soustiedi na
normalizovany vykon, portfolio ,, vizualizuje proces uceni pomoci produktii uceni*
(Hout-Wolters, 2000, s. 93). Zak ma tak konkrétni viditelny doklad o svych vykonech.
Takové dokladovani procesu zéakova uceni podporuje jeho uceni samotné (srov. Gla-
ser, 1990).
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Prebirani novych postuptli a forem hodnoceni bez zmény vyuky a uceni ve Skole
vSak nema smysl (Kostalova, Mikova, & Stang, 2008, s. 112). Proces hodnoceni je
soucasti promyslené strategie ucitele jak vyucovat. Zptisob hodnoceni je do urcité
miry neoddélitelné soudasti ucitelova pojeti vyuky (Kolat & Sikulova, 2007, s. 21).
Konstruovani hodnoceni mimo tento rdmec pojeti vyuky mutize vést ke ztraté validity
tohoto hodnoceni. Je tedy mozné nazirat na portfolio nejen jako na novy zptsob hod-
noceni zakl ve $kole, ale také jako na inovativni zptisob prace samotné, nové chapani
vyuky a novou kulturu uceni, kterd méni podstatu interakce mezi ucitelem a Zakem
a odhaluje nové cile a nové zpiisoby dosazeni cilt starych (Zagvodzkin, 2004, s. 252).

18.2.2 Portfolio: Autentické hodnoceni

Autentické hodnoceni chapeme jako pfilezitost k posouzeni zakovy komplexni osob-
nosti, jeho tispécht, schopnosti a pfani, a to 1 u zakd n¢jakym zplisobem znevyhodné-
nych (Obst, 2002, s. 411). Na rozdil od hodnoceni zaméteného na kognitivni slozku
zékovy osobnosti je autentické hodnoceni zacileno na postojové kvality zaka, jeho
praktické dovednosti a na smysluplné vyuziti u€iva v redlném zivoté (Obst, 2002,
s. 411). Takové hodnoceni tedy pozornost upira na ukoly dilezité pro skutecny zivot,
nikoli na uméla skolni cviceni (Pasch, 1998, s. 110).

Ne nahodou je hodnoceni metodou portfolia jednou z ¢astych uvadénych metod au-
tentického hodnoceni. Kostalova, Mikova a Stang (2008, s. 112) dokonce povazuji
hodnoceni autentického u€eni za hlavni divod vedeni portfolia. Zaroven vsak ptipou-
$t&ji, ze portfolio mize slouzit i jinym cilim. Portfolio umi vypravét pribéh pomoci
obsazenych dokumentti zpisobem pro jiné metody nedosazitelnym. Ucitel voli praci
s portfoliem ve chvili, kdy bézny zptsob hodnoceni neni vhodny (Bertrand, 1998,
s. 150). Slavik (1999, s. 106—107) naptiklad v této souvislosti piSe, ze prace s portfoli-
em nabizi pfileZitost nalézt uspéchy u zaku postizenych vyvojovymi poruchami uceni
(dyslexie, dyskalkulie, dysortografie atd.).

18.2.3 Rozvijeni zakovy sebereflexe a sebehodnoceni

Kolét a Sikulova (2007) vystizn& popisuji aktivni roli zdka v procesu hodnoceni jeho
vysledkt jako roli advokata svych spéchu s prileZitosti ukazat svému uciteli, ¢eho
dosahl. Je to predevsim pravé on, zak, kdo vi, jaké usili ho dosazeni cile stalo a kdo
muze poskytnout k vysledku jeho uceni relevantni informace. V intencich tohoto
slovniku lze fict, Ze portfolio mize v tomto procesu vhodné slouzit jako ditkazni
material. Pti spolecné diskuzi nad vysledky, které zak predklada, stietava se vhodné
hodnoceni uditele s tim, jak hodnoti svou praci sam zak. Toto setkani dvou pohledi
rozviji zakovo sebehodnoceni, které je v pedagogice povazovano za nejvyssi formu
hodnoceni (Dvoiakova, 2007, s. 247). Navic tim, ze se diskuse zaméfuje na zakav
pracovni postup, neciti zadk hodnoceni jako kritiku své osoby, ale jako posouzeni
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své prace, coz ma velky dopad na jeho sebevédomi a komplementarné na Groven
sebehodnoceni (Sedlackova, 2009). Podle Kolafe by vSechny hodnotici ¢innosti
ucitele mély sméfovat ,k dosazeni stavu, kdy zaci budou schopni sami realizovat
hodnotici aktivity, provadét analyzu vykonu, pronaset hodnotici soudy o vykonech
svych spoluzaki i o vykonech svych® (2001 in Kosikova, 2011, s. 128).

V pribéhu prace s portfoliem lze identifikovat sebehodnotici aktivity ve formé
zékovych slovnich hodnoticich vyroku, ale také ve specifickych ¢innostech, které
zék provadi nékdy vice jindy méné autonomné. Jednou z nich, prostfednictvim
které ucitel aktivizuje zaka k sebehodnoceni, je napfiklad vybér materialt, které si
do portfolia zaklada (Gavora, 2001, s. 249). Stejné tak i dal$i na prvni pohled jen
organizaéni operace s témito materidly motivuji Zaka k rozhodovani na zakladé
nastaveni vlastnich kritérii, vyplyvajicich z jeho sebereflexe. Rozhoduje se naptiklad
o tom, které materialy vyfadi, které piepracuje, které dodatec¢né doplni nebo které
bude prezentovat a obhajovat.

Za sebehodnoceni povazujeme posuzovani a ocenovani svého vlastniho ja (Smékal,
2009). V psychologické konstrukei je sebehodnoceni slozkou sebepojeti, ktera zahrnuje
rovnéz dalsi aspekty jako naptiklad sebeakceptace a seberegulace a dotyka se miry
sebevédomi a svédomi v ramci sebereflexe vlastniho konani (srov.napf. Vagnerova,
2010; Vagnerova, 2005; Nakoneény, 2009; Boud, 1995) Za zdroje sebehodnoceni
Nakoneény poklada vnimani vlastnich schopnosti a ispéchti a reflexi reakci socialniho
okoli na subjekt sebehodnoceni a jeho ¢innost (2009, s. 347). ,,Z kognitivniho hlediska
jde o ocenéni vlastnich kompetenci a kvalit, z emo¢niho hlediska jde o vztah k sobé
a miru pfijeti sebe sama* (Vagnerova, 2010, s. 306).

18.2.4 Priklady kategorizace typu portfolia

Ackoli existuje nepfeberné mnozstvi typt portfolii a jejich kombinaci, alespon zaklad-
ni kategorizace téchto typti portfolii nabizi ptehled o jejich vyuzitelnosti. Naptiklad
Graves (1994) tridi portfolia na pracovni, dokumentacni a reprezentacni. Jedno z nej-
jednodussich déleni portfolii nabizi Kost'dlova, Mikova a Stang (2008, s. 114), které
je rozlisuji z hlediska hodnotici funkce na ta, ktera slouzi k formativnimu tcelu, a ta,
ktera slouzi k sumativnimu ucelu. Pfedlozené déleni ale piehlizi vyuzitelnost portfolia
ve Skole k jinému nez hodnoticimu cili. Naproti tomu Worthamova (1998, s. 16-17)
se zminuje o portfoliu hodnoticim jako o zvlastni kategorii. Podobn¢ déli portfolia
napiiklad i Danielsonova (1997). Gléser-Zikuda, Fendler, Noack a Ziegelbauer (2011)
zase déli portfolia na pracovni, vyvojova, prezentacni, hodnotici a ukazkova.

Zavérem lze tedy shrnout, Ze metoda portfolia spociva v aktivitach spojenych s auten-
tickymi vytvory zaka i jinymi neautorskymi jim ziskanymi materialy a zaznamenany-
mi reakcemi okoli, sbiranymi, selektovanymi a tfidénymi podle kritérii, ktera se odviji
od konkrétnich cilt daného modelu.
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18.3 Portfolio v pripadovych studiich

Vyzkumna Setfeni zabyvajici se problematikou portfolia nejsou na poli ¢eské peda-
gogické védy Castd. Ackoli o praci s portfoliem je mezi uliteli v praxi velky zajem,
nemaji tak k dispozici podrobny teoreticky ani empiricky zdroj, ktery by jim poskytl
alespon elementarni inspiraci a pomohl jim vyhnout se metodickym chybam. Do-
kladem zajmu jsou napfiklad aktivity seskupeni SKAV, které se portfoliu vénovaly
v ramci svych kulatych stolii. To ovSem neznamena, Ze by zajem o portfolio nerostl
v poslednich letech 1 ve védeckych kruzich, prace jsou ale nejcastéji zaméteny na
Evropské jazykové portfolio (napt. Brychtova, 2009; Majova, 2007), ptfipadné na
studentské portfolio. Na toto téma je u nas znama monografie Portfolio v profesni
pripraveé ucitele (PiSova et al., 2007).

V zahrani¢i se problematice studentského portfolia vénuje naptiklad prace Mansvel-
der-Longayroux (2006), zamé&fena na sebereflexi studentd. Resi pedeviim otazky
spojené s tim, jak se vzdélavaci aktivity v portfoliu projevuji a jak je studenti reflektu-
ji. Dotyka se také témat spojenych s planovanim studentovych aktivit a uceni.

V Ceském prostiedi dosud chybi ucelena teoreticka ¢i empiricka prace, ktera by se
do hloubky zabyvala alesponn n¢kterym z modelti zakovského portfolia s jeho kon-
texty Ceské zakladni Skoly a kterd by se neomezovala jen na citace definic a kopie
hodnoticich listt. Pfitom prace takového charakteru, ktera by se zabyvala procesnimi
otazkami spojenymi s portfoliem, by byla piinosna pro vyzkumniky i ucitele v praxi.

Jak bylo feceno, v zahrani¢i pfevlada ve zkoumani portfolia kvalitativni pfistup,
vyuziva se zejména pripadova studie. Brady (2004, s. 120) uvadi nékolik divodi pro
pouziti ptipadové studie pii zkoumani portfolia. Vyzdvihuje naptiklad, Ze pfipadové
studie osvétluji zkoumany fenomén pro dalsi intenzivnéjsi Setfeni a poskytuji vhled
do dalsich podobnych ptipadi.

Ptipadové studie vénujici se portfoliu se zamétuji predevsim na procesni otazky.
Sharp (1997) shrnuje cile studii do téchto témat: problematika konkrétniho obsahu
portfolia a jeho praktického pouziti, hodnoceni portfoliové metody v konkrétnich pii-
padech a jeji u¢innost. Stejné jako Brady akcentuje Sharp roli inspirace a zdroju pro
dal$i vyzkum. Divodem je zminéna bohata rozmanitosti typt portfolii a cili jejich
pouziti. Kromé fundamentalni otazky: Co vlastné portfolio je? Sharpova (1997) cili
svij zajem napiiklad na to, jak se ve tfidach s portfolii pracuje, jak se hodnoti nebo
jak je tato metoda efektivni.

270



18.4 Vyzkumny design: pripadova studie na miru

V této ¢asti popisujeme metodologické pozadi studie. Uvadime cile vyzkumu, zakladni
vyzkumnou otazkou a specifické vyzkumné otazky. Popisujeme faktory ovliviiujici
vyzkumny design a kritéria volby ptipadu vychazejici z konceptualniho ramce.

18.4.1 Cile vyzkumu

Cilem vyzkumu bylo popsat, jak Zaci vybrané tiidy 7. roniku ZS a jejich ugitel pra-
cuji s prezentaéné-hodnoticim pfedmétovym portfoliem. V centru pozornosti je im-
plementace portfolia do kurikula ro¢niku v daném predmétu/predmétech (1); aktivity
zaku a ucitele pfi praci s portfoliem (2); sebereflexe a sebehodnoceni zaka a ucitelovo
hodnoceni (3); porovnani ocekavaného stavu se stavem skutenym (4); porovnani
vybranych zaku ttidy (5); vyhodnoceni vysledku prace s portfoliem vzhledem k ciliim
portfolia (6); poskytnuti zpétné vazby participujicimu uciteli (7).

V zavéru kapitoly této Casti textu jsou pak nabidnuty dal$i mozné cesty zkoumani
portfolia, které by prispély k rozsifeni poznatkd o ném a v neposledni fadé poskytly
zajemcum z praxe inspiraci, porozumeéni a vhled do prace s podobnymi typy portfolii.

18.4.2 Zakladni vyzkumna otdazka a specifické vyzkumné otazky

Maxwell (2009) se v souvislosti s formulacemi vyzkumnych otazek mj. pta, cemu
vsemu se chceme naucit nebo ¢emu chceme porozumét realizaci dané studie a jak
spolu souvisi otazky, na které se vyzkum pokousi odpovidat. V kontextu téchto vodi-
tek jsme pii formulaci vyzkumnych otazek, které vychazely predevsim z konceptual-
niho ramce, prihlizeli také k tomu, aby tyto otazky sledovaly jednotlivé faze procesu
prace s portfoliem. Flick takové otazky charakterizuje jako otazky orientované na
popis procesu (Flick, 2009, s. 101).

Zakladni vyzkumnou otazku vychdzejici z konceptualniho ramce, vyzkumného pro-
blému a z cilti vyzkumu jsme tedy formulovali takto: Jak ucitel a jeho zaci 7. ro¢niku
ZS pracuji s prezentaéné-hodnoticim pfedmétovym portfoliem? ProtoZe tato Siroka
otazka odkazuje k vyucovaci ¢innosti ucitele a ucebni ¢innosti zakd, jejich chronolo-
gii, vzajemnou provazanost a vztahy, implementaci portfolia a jeho didaktickych cild
do uéebniho procesu, bylo tieba ji rozdélit do n¢ékolika specifickych otazek. Nékteré
z nich byly v pribéhu vyzkumu upraveny a doplnény.
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18.4.3 Design pripadové studie

,»Klicové misto pii védeckém zkoumani ma volba metodologie, protoze ovliviiuje
vybér metod a vysledny védecky obraz zkoumaného cile (Ochrana, 2009, s. 12).
Ptimou souvislost vystihuje Punch (2008, s. 28), kdyZ piSe, Ze plan vyzkumu propojuje
vyzkumné otazky s vyzkumnymi daty.

Toto vyzkumné Setfeni vychazi principialné z interaktivniho modelu vyzkumného
designu podle Maxwella (obrazek 18.1). Pfipadovou studii jako design kvalitativ-
niho vyzkumu jsme zvolili na zéklad¢ charakteru vyzkumného cile a vyzkumnych
otazek. Argumentem a oporou byly také nékteré zahrani¢ni zkusenosti s timto de-
signem (napf. Biklen & Casella, 2007; Bagley, 1995; Sharp, 1997, Falls, 2011). Jsme
si védomi, spolu s autoritami kvalitativniho vyzkumu (napf. Disman, 2002; Hendl,
2005), zZe teorie i zavery ucinéné pomoci kvalitativnich procedur nelze zobecinovat
na Sirokou populaci a formulovat obecné platné zavéry. Teoreticka konstrukce vy-
tvorena kvalitativnim vyzkumem ma vzdy platnost hypotézy (Disman, 2002, s. 287).
Tato studie si vSak neklade za cil zobeciiovat své vysledky a postihnout zédkonitosti.
Je zamétena na podrobnou deskripci piipadu, prostfednictvim které je mozné ziskat
nova data v novych souvislostech pro dalsi pouziti. Podle Dismana (2002) je cilem
kvalitativniho vyzkumu porozuméni, které vyzaduje vhled do co nejvétsiho mnozstvi
dimenzi studovaného problému.

Pedagogicky slovnik definuje pfipadovou studii takto:

Vyzkumna metoda v empirickém pedagogickém vyzkumu, pfi niz je zkoumani podroben jednotlivy
ptipad (napt. zak, mala skupina zaki, jednotliva tfida, skola apod.), detailn¢ popsan a vysvétlovan,
takze se dochazi k takovému typu objasnéni, jehoz pii zkoumani tychz objekt v hromadném souboru
nelze dosahnout. (Pricha, Walterova, & Mares, 2003, s. 188—189)

18.4.4 Model vyzkumného designu

Obrazek 18.1 ilustruje nejdilezitéjsi vztahy mezi konceptudlnim ramcem, cili, vy-
zkumnymi otdzkami, vyzkumnymi metodami a validitou podle Maxwella (2005)
v ramci jeho interaktivniho modelu kvalitativniho vyzkumného designu. Maxwell jes-
té dale rozd€luje tento provazany model na integrovany systém pomyslného horniho
a dolniho trojuhelniku (tamtéz).

Horni trojuhelnik vyznacuje provazany vztah vyzkumnych otazek a cili a informuje
o tom, co je o tématu jiz znamo. Deskriptivnimu cili studie byla teorie voditkem
k otdzkam, které ramuji procesni metodickou stranku préce s portfoliem. Otazky vy-
plyvajici z téchto teoretickych nastinéni jsou zaméteny na realisticky popis toho, co
a jak se skutecn¢ déje pfi aplikaci teorii uvadénych postupi.
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Obrdzek 18.1. Interaktivni model vyzkumného designu®** (Maxwell, 2005, s. 217).
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Dolni trojahelnik naproti tomu poukazuje na to, Ze pouzité metody musi predevs$im
umoznit vyzkumnikovi odpovédét na jeho vyzkumné otazky, a to vé€rohodné. Cha-
rakter vyzkumnych otazek v této studii umoznil a logicky vedl k pouziti klasickych
metod sbéru dat kvalitativniho vyzkumu, tedy pozorovani, rozhovor a shromazd’ovani
dokumentd.

18.4.5 Faktory ovliviiujici vyzkumny design

Maxwell (2005) dale tento model rozvadi a upiesiiuje, ze vedle téchto péti hlavnich
faktorti ovliviiuji studii nékteré faktory dalsi (obrazek 18.2), které sice nejsou soucasti
vyzkumného designu, ale tvofi jeho pozadi a vyzkumnik by je mél vzit na védomi
(tamtéz). O ne€kterych faktorech povazuji za podnétné se zde zminit, i kdyz jsou
podrobnéji feSené v samostatnych kapitolach.

Prvnim znich je ,,z4jem a motivace u€astnikii na vyzkumu*, v tomto ptipadé predevsim
ucitele. Pan ucitel Martin A. byl od samého zacatku nadSenym ucastnikem. Vyzkum
mu podle jeho slov pfinasel pfislib zpétné vazby naptiklad v podobé pracovni verze
vyzkumné prace. V tomto smyslu i po skonceni vyzkumu pozitivn€ hodnotil svoji roli
ucastnika a pfinos pro jeho osobu a profesni riist.

Po cely rok, ktery jsem sledoval praci ucitele se tfidou, pozdé€ji hlavné s vybranymi
zéky, bylo tieba drzet se vzajemné dohodnutych pravidel, nezklamat diveru Gcastniki,

141" Slovnik: conceptual framework — konceptualni rimec; goals — cile; research question — vyzkumné otaz-
ky; methods — metody; validity — validita.
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nerozbit nadstandardni vztahy a pfitom nesklouznout k uskalim hrozicim pfi navazani
blizkého vztahu mezi vyzkumnikem a ucastniky vyzkumu, jak o tom piSe naptiklad
Hendl (2005). Zéakladni etické standardy se staly nutnou, avSak nikoli nepfirozenou
a nasilnou soucasti nasi komunikace. Otdzka existujicich teorii a vyzkumi je
zodpovidana v konceptualnim ramci.
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Obrdzek 18.2. Faktory ovliviiujici vyzkumny design'#? (Maxwell, 2005, s. 218).

Za neopomenutelny faktor pochopitelné povazuji vlastni metodologické dovednos-
ti vyzkumnika a védecky pohled na celou problematiku. Za jednu z nejdilezitéjsich
védomych ¢innosti jsem po celou dobu trvani studie povazoval kriticky pohled na
vsechna data.

Ne nepodstatnym faktorem, ktery se promital do vyzkumu, byly mé ,,0sobni zku-
Senosti“ a ,,osobni zajmy*. Na jedné stran¢ to byly zkuSenosti a zazitky, které mé

142 Slovnik: personal goals — osobni cile, participants concerns — zajmy G¢astniki, ethical standards — etické
standardy, research settings — vyzkumné prosttedi, perceived problems — uvédomované problémy; per-
sonal experience — osobni zkusenosti; existing theory and prior research — existujici teorie a predchozi
vyzkum, funding and funder goals — financovani a cile sponzort, thought experiments — myslenkové ex-
perimenty, preliminary data and conclusions — pfedbézna data a zavéry; research paradigm — vyzkumné
paradigma; researcher skills and preferred style of research — dovednosti vyzkumnika a preferovany styl
vyzkumu.
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vedly k tématu prace, na stran€ druhé vlastni zkuSenosti s vedenim portfolia (pfesnéji
portfolii) a prace s portfolii v mé pedagogické praxi. Zajimavou ¢asti téchto mych
zku$enosti bylo pak samotné vedeni vyzkumného sbérné analytického portfolia.

Obrazek 18.3 predstavuje aplikovany interaktivni model vyzkumného designu, tedy

model dopInény o konkrétni popis ¢asti dané studie. Slouzi predevsim pro ptehlednou
sumarizaci vyzkumnika i ¢tenafe vyzkumné zpravy.

Cil -« » Konceptualni ramec
Popsat praci s prezentacné- ¢ literatura
hodnoticim pFedmétovym modelem ¢ shrnuti pfistupt riznych autort
portfolia v 7. ro€niku ZS. k pouZziti portfolia
N * teoreticky popis o¢ekavani od
| zkoumaného modelu portfolia
1 e vyzkumny problém
1
| Vyzkumna otazka 4
1
! 1
] ¥
! Jak ucitel a jeho Zaci 7. ro¢niku ZS pracuji i
! s prezentaéné-hodnoticim predmétovym i
i portfoliem? i
i :
: 1
v A
Metody < » Validita
* oteviené zucastnéné pfimé ¢ triangulace zdroji dat
pozorovani v pfirozené situaci ¢ vybudovani zdivodnéného fetézce
* hloubkovy rozhovor evidence dat
* analyza dokumentl (portfolia Zaku, ¢ kontrola navrhu zpravy nebo jejich
vyzkumny denik, terénni poznamky) ¢asti klicovymi u€astniky vyzkumu

Obrdzek 18.3. Aplikovany interaktivni model vyzkumného designu.

18.4.6 Volba pripadu

Od teorie ke kritériim volby pripadu

Zatimco se kvantitativni vyzkum pii vybéru vzorku fidi ideou reprezentativnosti,
»demokracii* vybéru jak pise Kerlinger (1972), pfipadova studie touto cestou nejde.
»Jako kvalitativni vyzkum nemuze pfipadova studie nikdy spoléhat na nahodny vybér
(Merriam, 1988 in Sedlacek, 2007b) Volba ptipadu je tedy zamérna, teoreticka, a to
v tom smyslu, Ze pfipad musi mit takové vlastnosti, které chce vyzkumnik sledovat.
Masonova (1996 In Silverman, 2005) toto spojeni ptipadu — vzorku a teorie vysvétluje
jako relevantnost vzorku vuci vyzkumnym otazkam a jeho smysluplnost vici teorii.
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Teorie tedy generuje kriteria pro vybér pfipadu. Pied vstupem do terénu vyzkumnik
definuje sadu takovych kritérii a na jejich zakladé se rozhoduje, ktery kandidat na
ptipad je vhodny (Yin, 2009).

Ve vybéru vhodného piipadu pro tuto studii byla kli¢ova teorie, cile vyzkumné otazky.
Nebyl vSak ptfedem striktné urceny zkoumany typ portfolia. Teprve az po vybéru
pripadu, kdy byl konkrétni model typ znam, byly nékteré specifické vyzkumné otazky
doplnény a upfesnény. Sada kritérii (vychazejici z konceptualniho ramce) pro vybér
naseho pfipadu, ktery piedstavuje ucitel a tiida zakt, méla tuto podobu:

(1) Ucitel ma stanoveny edukacni cil (cile) pro pouziti portfolia.

(2) Portfolio je promyslen¢ a neizolovan¢ zakomponovano do kurikula vyuc¢ovaného
predmétu (predméti).

(3) Ucitel ma na zakladé cile (cilti) promyslenou strategii prace s portfoliem a alespoil
elementarné definovany typ portfolia.

(4) Jsou nastavena kritéria hodnoceni portfolia a Zaci jsou s nimi seznamovani.
(5) Zaci pracuji s portfoliem priib&zné a dlouhodobg.
(6) Prace s portfoliem je soucasti celkového pojeti a strategie vyuky ucitele.

(7) Hodnoceni portfolia je reflektovano v sumativnim hodnoceni zadka (vysvédcenti,
slovni hodnoceni...), stejné tak je portfolio pouzito pro formativni hodnoceni.

(8) Utitel provadi pravideln¢ s kazdym zdkem tzv. hodnotici rozhovor nad portfoliem.

Dal$im dalezitym kritériem pro vybér pripadu byla také jeho snadna dostupnost. Jako
pro vyzkumnika bylo pro mé vzhledem k charakteru vyzkumu dulezité, abych mohl
ttidu kdykoli navstivit, v kteroukoli dobu kontaktovat ucitele nebo jednotlivé zaky
a provést osobné rozhovor ¢i pozorovani, aniz bych byl omezen prostorem a ¢asem,
a prichazel tak o cenna data.

Je na misté zde pfiznat, Ze ihned na zac¢atku hledani vhodného ptipadu se naplnily mé
obavy. Teoreticka neznalost portfolia a nedostatecné praktické dovednosti ucitelt jak
pracovat s portfoliem, jedny z ditvodi pro€ jsem se rozhodl vénovat se tomuto tématu,
se projevily v celé §ifi. Misto seznamu kandidatt, ktefi spliuji dana kritéria, shromaz-
dil jsem jen takové kandidaty, ktefi vyhovovali kritériim pouze Caste¢né ¢i ptipadné
vibec. Vzhledem k fundamentalnimu charakteru téchto podminek a vypovédni hod-
noté vyzkumu vsak nebylo pro mé prijatelné pfistoupit na kompromis a zdalo se, ze
studii nebude mozné vibec realizovat. Nakonec jsem vSak takovy pfipad — ucitele
a jeho zaky/ttidu — nasel.

Obecna charakteristika pfipadu

Pripad tvofi zaci 7. ro¢niku pln€ organizované zakladni $koly v centru mésta. Ttidu
navs$tévuje 21 zakl, zkoumany ucitel zde vyucuje anglicky a ¢esky jazyk. V piede-
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Slych ro¢nicich s portfoliem Zaci nepracovali. U¢itel zkousi praci s portfoliem ¢tvrtym
rokem, zkoumana tiida s portfoliem zaéina. Pfipad vyhovuje ve vSech bodech kritérii
pro vybér ptipadu, jak byla uvedena vyse.

18.4.7 Prostiedi vyzkumu

Pti sbéru dat je v designu kvalitativni studie dtlezitym krokem rozhodnuti o zpiso-
bu vstupu do terénu a nastaveni vztahu s Gcastniky vyzkumu (Maxwell, 2005, s. 4).
V kvalitativnim vyzkumu jsou tyto vztahy mezi vyzkumnikem a castniky vyzkumu
mnohem zasadnéjsi, nez ve vyzkumu kvantitativnim, vyznacuji se vétsi blizkosti a in-
tenzitou (napf. Flick, 2009, s. 111). Plati totiz, Ze mira divéry a otevienosti zkouma-
nych osob viiéi vyzkumnikovi silng ovliviiuje kvalitu ziskanych dat (Sed’ové, 2007b).
Proto je dulezité, aby mél vyzkumnik jasno v otazce svého statusu vici zkoumanym
aktérim, aby ho pfedem zvazil ve vztahu k rizikim zkresleni dat, které z téchto rtz-
nych statusti vyplyvaji. Flick uvadi, Ze tento status vyzkumnika ,,pfedurcuje zvolena
vyzkumna strategie® (2009, s. 111). Jinak tomu nebylo ani v piipadé této studie.

Maxwell pfipomina, Ze pro ¢tenare vyzkumné zpravy je legitimni ptat se na sbér dat,
jejich analyzu a s tim souvisejici aspekty (2009, s. 245). Samotny sbér dat spocival
v naSem pfipad¢ v klasickych kvalitativnich postupech: v pozorovani, v rozhovorech
av analyze dokument. Svouroli hraly i mé terénni poznamky, kam jsem zaznamenaval
krat$i rozhovory, postiehy, poznamky, drobna pozorovani apod. V priubéhu vyzkumu
vznikl vyzkumny denik.

Planovana doba trvani vyzkumu byla jeden Skolni rok. Prace v terénu byla vzhledem
k zamyslené strategii sbéru dat az na vyjimky nepravidelnd, ohrani¢ena byla predevsim
koncem obou pololeti.

Vstup do terénu, vztahy s ucastniky

Muj vstup do terénu mél de facto dvé nezavislé etapy. V prvni etapé jsem provadél
tzv. screening kandidatd a rozhodoval o volbé piipadu. V ramci tohoto screeningu
jsem absolvoval i nékolik rozhovorii s budoucim vybranym ucitelem a navstivil jeho
vyuku v inkriminované tfid€. S timto ucitelem jsme se znali asi 7 let z riznych akci
brnénskych skol. N&§ vztah byl Cisté formalni, vykali jsme si. Vybrany ucitel se roz-
hodl pro ucast v mé studii i proto, ze dle svych slov citil Sanci potencialni zpétné
vazby pro svoji praci. Druha etapa, dtikladnéjsi, nasledovala po kone¢ném rozhodnuti
o vybéru pfipadu. Zahrnovala pfedevsim seznamovaci a vysvétlujici rozhovory s uci-
telem a zaky vybrané tfidy, pohovor s feditelem Skoly a n¢kterymi kolegy. Realizace
vyzkumu méla podporu vedeni Skoly.

Muj status v predkladaném vyzkumu lze pojmenovat jako ¢astecné zasvéceny na-
vs§tévnik (srov. Svatigek, 2007b, s. 142—146; Flick, 2009, s. 106-107). Jako navstév-
nika, tedy znamého clovéka Casto pfichazejiciho kvtli vyzkumu, mé vnimali pfede-
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v§im Zaci. Znali mé jméno a bézné personalie z né€kolika neformalnich rozhovort.
Seznamil jsem je s podstatou mého vyzkumu a vysvétlil jim, pro¢ by mohl byt uzitec-
ny i pro né. Tento krok je dulezity zejména kvili divéte zkoumanych osob (Gavora,
2010, s. 190). S ucitelem jsem mél vztah blizsi. Seznamil jsem ho s celym designem
vyzkumu. Ze za¢atku byl pro mé i prostiednikem ke komunikaci se Zaky. (Pozdé&ji
jsem zacal po ziskani oboustranné divéry se zaky komunikovat pfimo.)

Maxwell (2005, s. 83) popisuje vztah s Gcastniky vyzkumu jako ,.komplexni a ménici
se entitu®. Jednim z faktort, které maji vliv na tento vztah, je &as. ,,Cim je vyzkumnik
déle ve zkoumaném prostiedi, tim vice si lidé na n¢j zvyknou* (Gavora, 2010, s. 190)
V prubéhu mych navstév vyuky jsem postupem ¢asu zaznamenal uvolnény a pratelsky
vztah zakli ke mné. Indiciemi mi byla napfiklad témata, o kterych se mnou hovotili,
otazky, které mi pokladali, a témata, o kterych hovofili mezi sebou v mé ptitomnosti.

18.4.8 Sbér dat

Pozorovani

Vsechna pozorovani v této studii, zaméfena na prirozené situace, prob¢hla v realném
case a v autentickém prostredi a vSechny zkoumané subjekty znaly moji identitu.
Pouzijeme-li typologie pozorovani podle Svatitka (2007b) a Hendla (2005), jednalo
se o oteviené zGCastnéné'* piimé pozorovani v piirozené situaci.

Pozorovani hodnoticich rozhovorii nad portfoliem

Zajimavym specifikem pozorovani byla skute¢nost, ze jsem pozoroval rozhovory.
Konkrétné hodnotici rozhovory mezi ucitelem a zdkem nad jeho portfoliem. Kazdy
takovy rozhovor jsem zaznamenal na diktafon a pfepsal s komentovanou transkripci.
V pribéhu tohoto pozorovani jsem také porizovat terénni poznamky.

Pozorovani vyucovacich hodin

V ostatnich ptipadech jsem pozoroval vyucovaci hodiny, ptipadné casti vyucovaci
hodin, ve kterych zéci pracovali s ucitelem. Prosttedkem zadznamu zde byly opét
terénni poznamky.

Rozhovory

Rozhovory probihaly s ucitelem, se zaky a s ucitelem a zdky dohromady. Vzdy §lo
o tzv. rozhovor hloubkovy, tedy nestandardizované dotazovani pomoci nékolika ote-
vienych otazek (Svaiitek, 2007a, s. 159). Ke specifickym otazkam, které si vyza-

143 Svatitek (2007b, s. 144) charakterizuje zii¢astnéné pozorovani jako takové pozorovani, kdy vyzkumnik
sleduje studované jevy piimo v prostredi, ve kterém se odehravaji s cilem objevit a reprezentovat
socialni zivot a proces.
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dovaly rozhovor, jsem formuloval tazatelské otazky. Podle Maxwella (2005, s. 92)
vyzkumné otazky formuluji to, Cemu chceme rozumét, tazatelské otazky jsou to, na
co se ptame lidi, abychom ziskali ono porozuméni.

Rozhovory s ucitelem probihaly na ptidé skoly i mimo $kolu, byly zaznamenany na
diktafon a poté prepsany. Nekolik doplitujicich otazek odpoveédél ucitel prostiednictvim
elektronické komunikace.

Otazka, jakou formou realizovat rozhovory s vybranymi zéky, byla pro mij vyzkum
velmi podstatna. Cilem bylo ziskat mnozstvi relevantnich dat. I kdyz jsem mél se zaky
neformalni a nadstandardni vztah, obaval jsem se, Ze by mohly nastat dv€ negativni
situace: zkresleni odpovédi plynouci z mé pozice dospé€lé autority a neschopnosti
zakl hovofit dlouze o nastolenych tématech. Na tyto piekazky rozhovoru s jednim
7akem ve véku zakladni §koly upozoriiuje i Svaticek (2007a, s. 177) a doporuduje
provadét rozhovor se zaky ve skupiné. Moje volba tedy padla na tento typ rozhovoru.
Nevyhody, kterych jsem si byl védom, ptedevsim pak hrozici ,,opisovani* odpovédi, se
nepotvrdily. Jiz pfi piepisu prvniho rozhovoru se ukazalo, Ze potadi odpovidajicich se
ménilo a odpovédi byly shodné jen minimalné. Se zaky tedy probihaly (1) planované
hloubkové rozhovory a (2) neplanované nestrukturované rozhovory (napiiklad
o prestavkach jako reakce na néjakou situaci apod.).

Dokumenty k analyze: Portfolia zaku

Ttretim zdrojem dat byla Zdkovska portfolia. Prvni obrazové zaznamy (scany) portfolii
jsem potidil v 1. pololeti po hodnoticich rozhovorech. Druhé zaznamy probéhly na
konci Skolniho roku. Ze vSech oskenovanych portfolii jsem nakonec analyzoval 4,
které patfily vybranym zaktm tfidy a které spliiovaly podminky pro adekvatni zdroj
dat.

Dokumenty k analyze: Vyzkumny denik a terénni poznamky

Od zacatku vyzkumu jsem si vedl vyzkumny denik. Tvofily ho slozky s dokumenty,
terénnimi zdznamy z pozorovani a dal$imi materidly vztahujicimi se k vyzkumu
(jakeési sbérné analytické portfolio vyzkumnika) a osvédceny moleskin A6 obsahujici
denikovy typ zaznami a terénni poznamky, tedy to, co Flick nazyva Field Notes
(2009, s. 296). Na konci vyzkumu mtj denik také obsahoval poznamky z pozorovani
a z rozhovord, predev§im z téch, které¢ jsem digitalné nezaznamenaval, postichy
o Ucastnicich vyzkumu a prvni interpretace dat. M¢ly charakter poznamek popisnych
i poznamek reflektujicich.

18.4.9 Propojeni vyzkumnych otazek a metod

Maxwell (2009, s. 240) doporucuje jako uziteCnou techniku pro logické spojeni
vyzkumnych otazek, metod sbéru dat i dalSich aspektii vyzkumného designu matici,
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ktera obsahuje vyzkumné otazky a vyznacuje planovanou cestu vyzkumnika k datim,
ktera vedou k jejich zodpovézeni. Takovy nebo jiny podobny matrix je vyhodny nejen
pro vyzkumnika, ale je uziteCny i pfi hodnoceni kvality vyzkumu, pro rekonstrukci
ptipadu. Pro tcel této studie jsem podobnou matici sestavil (¢ast matice viz tabulka
18.1). Ta demonstruje souvislosti mezi specifickymi vyzkumnymi otazkami, jejich
zdivodnénim a zdroji dat v casovém planu.

Tabulka 18.1
Ukdzka matice spojeni vyzkumnych otdzek a sbéru dat
Specificka Proc potiebuji Kdo nebo co Metoda sbéru dat  Casovy plan
vyzkumnd otazka odpovéd natuto  poskytne data? ziskavani dat
otazku?
Jaké cile a motivy  Popsat motivaci ucitel Martin rozhovor 6—9/2010
ucitele vedly ucitele k pouZiti
k pouZiti portfolia  portfolia a jeho
v jeho praxi? vyukové cile

18.5 Analytické postupy

Pti kvalitativni analyze jde podle Hendla o ,,systematické nenumerické organizovani
dat s cilem odhalit témata, pravidelnosti, datové konfigurace, formy, kvality a vztahy*
(2005, s.223). Miles a Huberman (1994 in Hendl, 2005) rozlisuji analyzu orientovanou
na proménné a analyzu orientovanou na proces. Nase prestrukturovana studie je svoji
povahou primarné orientovana na proces, hleda predev§im konfigurace, asociace,
pri¢iny a nasledky uvnitt sledovaného ptipadu. Neni mozné se vSak béhem analyzy
vyhnout ani vztahim mezi nékterymi definovanymi proménnymi, jako je napiiklad
sumativnim hodnoceni zakt a vystup hodnoceni portfolia.

Pro analyzu dat ziskanych z pozorovani hodnoticich rozhovorti nad portfoliem
a z rozhovord s ucitelem a se zaky jsem zvolil techniku otevieného kodovani ptivodné
vyvinutou pro metodu zakotvené teorie a tzv. techniku vyloZeni karet. Pii analyze
dokumentd — portfolii jsem postupoval stejnym zptisobem s doplnénim nékterych
kvantitativnich metod.

Dulezitym momentem analyzy dat bylo také rozhodnuti o tom, ktera data nebudou
ve vysledcich, ktera budou vypusténa. Pti tomto rozhodovani o relevantnosti jsem se
vzdy obracel zpét k teoretickému ramci a hledal mozna spojeni s vyzkumnymi otaz-
kami a cili vyzkumu.
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18.5.1 Oteviené kodovani

V kodovani, ve kterém Maxwell spatiuje hlavni strategii analyzy v kvalitativnim
vyzkumu (2005, s. 96), jde o ,,roztfisténi* dat a jejich nové usporadani do kategorii,
které usnadnuji porovnavani mezi vécmi/jednotkami ve stejné kategorii a které
prispivaji k rozvijeni teoretickych koncepti. Techniku otevieného kodovani pak
Sed’'ova povazuje za ,,velmi efektivni zptisob, jak nastartovat analyzu dat* (2007a,
s. 211).

Postup otevieného kddovani spoéiva v tom, ze je ,,text jako sekvence rozbit na jednotky,
témto jednotkam jsou pfidélena jména a s takto nov€é pojmenovanymi (oznacenymi)
fragmenty textu potom vyzkumnik dale pracuje® (2007a, s. 211). Prvnim krokem je
rozdéleni textu na jednotky (véty, odstavce, slova apod.), nejlépe podle vyznamu.
Dale jsou jednotkam pridéleny rozliSovaci kody, které by mély néjakym zptisobem
svoji povahou korespondovat s vyzkumnymi otazkami (2007a, s. 211).

Jako nadstavbu otevieného kodovani jsem vzhledem k cilim vyzkumu zvolil
tzv. techniku vyloZeni karet.

18.5.2 Technika ,vyloZeni karet”

Tzv. technika vyloZeni karet spociva v uspotfadavani kategorii vzniklych otevienym
kédovanim do obrazce ¢i linky a naslednym sestavenim tohoto uspofadéani do textu
tak, Ze je tento text jakymsi pfevypravénim obsahu jednotlivych kategorii (Sed'ova,
2007a, 226). Kategorie tedy musi spolu néjak souviset, na sebe navazovat, aby byl
obrazek ptipadu kompletni.

18.6 Zavérem

V sirokém pojeti Zakovského portfolia 1ze nejobecnéji rozlisit dva hlavni sméry: pozi-
tivisticky a konstruktivisticky. Zatimco v pozitivistickém pojeti pfedstavuje portfolio
cil Skolni prace, konstruktivisticky pohled, kterému se vénuje naSe studie, spatiuje
portfolio jako prostfedek ¢i cestu k dosazeni vyty¢enych edukacnich cilt.

Cilem této kapitoly bylo pifedstavit konceptualni ramec problematiky Zzakovského
portfolia (a) a popsat design ptipadové studie jako ptistupu k jeho zkoumani (b). Kon-
ceptualni ramec v této studii slouzil ke zmapovani pfedmétu studie a k identifikaci
témat, na ktera byla pfi vyzkumu zaméfena primarni pozornost. V prub&hu studie se
k témto tématim pridala témata dalsi, vyplyvajici ze specifi¢nosti ptipadu.
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Predkladana studie se zaméfuje zejména na procesni otazky spojené s pouzitim za-
kovského portfolia, jehoz primarnim cilem je hodnoceni Zzéka a rozvijeni jeho sebe-
hodnoceni a sebeprezentacnich dovednosti. V centru pozornosti stoji aktivity ucitele
a aktivity zakd, které provazi praci s portfoliem. Jedna se napiiklad o sbirani materiald
do portfolia, jejich selekci, tfidéni, obhajobu, stanoveni kritérii hodnoceni portfolia
a podobng. V pozadi nestoji ani edukacni cile pouzitého portfolia. Za stézejni také po-
vazujeme informace o zakovi a jeho uceni, které ucitel mtize prostfednictvim portfolia
a jeho hodnoceni ziskat a vyuzit je pro svoji diagnostiku Zaka. Patii sem také moznost
zapojit do hodnoticiho procesu rodice zaka.

Nase piipadova studie si klade za cil 1 umoznéni zpétné vazby uéiteli. Ve vyzkumu
portfolia patfi zminéna zpétna vazba tcastniku vyzkumu mezi ¢asto zminované cile
tohoto designu. Pfipadové studie umoziuji zaméfeni na procesni otazky prace s port-
foliem, pficemz se soustiedi na konkrétni obsah portfolia, jeho praktické pouziti a na
hodnoceni jeho Géinnosti v konkrétnich pfipadech. StéZejnim krokem studie tedy byl
vybér tohoto konkrétniho pripadu.

Najit pfipad samotny vSak byl vétsi problém, nez se z pocatku vyzkumu zdalo. Vybér
ptipadu byl dan kritérii vyplyvajicimi z konceptualniho ramce, ktera musel piipad
spliovat, aby pfinesl relevantni data. V této fazi se potvrdil jeden z mych piedpokladi,
ktery mé motivoval ke zkoumani této problematiky. Byla jim skutecnost, Ze uéitelé
v praxi nepracuji s portfoliem tak, aby bylo mozné tato portfolia identifikovat jako
vyukovou metodu. VéEtsina potencialnich pripadi tak nespliiovala dana kritéria.

Nakonec jsem ptipad vyhovujici vem pozadavkidm nasel. V této fazi byl upfesnén
typ zkoumaného portfolia (pfedmétové-hodnotici prezentaéni portfolio) a doplnény
nékteré vyzkumné otazky vztahujici se k tomuto typu. Jiz prvni analyzy dat napové-
dély, ze vybrany pfipad nespliioval kritéria jen formalné a ze bohatost a §ite ziskanych
dat vyhovuje cilim studie.
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19 Motivacni aspekty autoregulace uceni:
adaptace vyzkumného nastroje

Jitka JakeSova

19.1 Uvod

Poznani, jak dochazi k formovani a rozvijeni procesu autoregulace uceni a jak dale Ize
tento proces podpofit v ramci vysokoSkolského studia je nejen zajimave, ale také pii-
nosné pro teorii i praxi. Muze tak dojit ke zlepSeni profesni pfipravy studentd a k G¢in-
nému zvySovani odborné kompetentnosti. To znamena ve svém dusledku nabyvani
takovych dovednosti, které presahuji hranice profese a vedou k rozvoji celé osobnosti.

Prezentované vyzkumné téma reaguje na soucasnou potiebu vybavit budouci absol-
venty odpovidajicimi kompetencemi k uceni a osvojit si ,,uméni, jak tento proces
uceni samostatné regulovat. Cilem této kapitoly je popis adaptace MSLQ dotazniku
pro Ceské prostiedi navrzeného Pintrichem et al. (1991). Na tomto zaklad¢€ je mozné
prezentovat prvni udaje o urovni utvareni motivacnich komponent autoregulace uc¢eni
vysokoskolskych studentd, jenz se podle zahrani¢nich i domacich vyzkumi (Boeka-
erts, 2002; Pintrich, 2002; Hrbackova et al., 2011; Zimmerman et al., 2008) jevi jako
nejsilngjsi faktor rozvoje autoregulace uceni.

Da se tici, ze autoregulace je proces, pii kterém ucici se transformuje své duSevni
schopnosti do dovednosti potfebnych pro uceni (Zimmerman, 2002, s. 65). Student
pfi tomto procesu reguluje kognitivni, metakognitivni a motivacni stranku uceni. Vy-
zkumné Setieni vychazi z pfedpokladu, Ze systematicky rozvoj téchto zminénych pro-
cest vede ke zvySeni Grovné osvojeni autoregulacnich dovednosti, a tim rovnéz ke
zlepSeni studijniho vykonu.

19.2 Vymezeni fesSené problematiky a zakladnich pojmu

Autoregulované uceni (self-regulated, self-controlled, self-directed learning) ma
mnoho riiznych pfistupti, avSak v§echny se shoduji na takovych procesech, ve kterych
ucici se monitoruje, fidi a reguluje své vlastni poznani, jednani a chovani. Mizeme
konstatovat, ze autoregulace uceni pfedstavuje takovou uroven uceni, pfi které se
ucici se stava ,,aktivnim aktérem svého vlastniho procesu uceni po strance ¢innosti,
motivaéni a metakognitivni* (Priicha, Walterova, & Mares, 2009, s. 24).
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Ve vyzkumech souvisejicich s u¢enim studentll v ramci vzdélavaciho procesu se da-
leko vice vénuje pozornost tzv. vnéj$imu fizeni — uceni se s pomoci ucitele, rodica,
ucebnice nebo programil a pocitace — nez tomu, jak naudit studenta, aby se sdm do-
kéazal, co nejlépe ucit. V tomto smyslu je nutno na studenty a zaky nahliZet jako na
aktivni a reagujici bytost, schopnou autoregulace uceni. Ukazuje se, ze v kazdém
¢loveéku je kompetence k autoregulaci uceni uloZena jako potencialita (Mares, 1998,
s. 172), kterou je tieba kultivovat, tj. zejména rozsifovat a prohlubovat.

vvvvvv

vvvvvv

likvidovaly samy sebe (srov. Kuli¢, 1992, s. 59). Proces autoregulace uceni vSak ne-
pfichazi sam od sebe. Je tieba ho vhodnou intervenci a zeslabujici roli vnéjsiho fizeni
a kontroly rozvijet.

Autoregulace uceni je chapana z riiznych pohledi (Marcou & Philippou, 2005, s. 298)
jako:

e schopnost studenta pouzivat metakognitivni strategie, respektive fidit poznavaci
proces;

e schopnost studenta pouzivat kognitivni strategie (strategie opakovani, elaborace,
organizace);

e propojeni motivacnich, kognitivnich a metakognitivnich komponent uceni.

Tento pohled zdUraziiuje nezastupitelnou roli vSech tfi komponent v procesu autore-
gulace uceni. Chybé¢jici komponenta mize znamenat, Ze student neni schopen auto-
regulovat vlastni proces uceni. Napi. vysoka motivace studenta jesté neznamena, ze
student pii uceni pouziva vhodné autoregulacni strategie. Naopak student, ktery zna
a pouziva Sirokou $kalu autoregulacnich strategii, nemusi byt motivovan k tomu, aby
vynalozil pottebné usili do uceni (Pape, Bell, & Yetkin, 2003).

Motivace neni izolovany faktor procesu autoregulace, ale budeme na ni pohlizet jako
na soucast procesu autoregulace uceni, vzhledem k tomu, Ze pfi tomto procesu student
fidi nejen své kognitivni procesy, ale i ty nonkognitivni (motivaci, emoce, vuli apod.).

19.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Poznani, jakymi zptsoby lidé fidi své poznavaci procesy, je aktudlni otdzkou
vyzkumnych Setfeni pievdzné zahrani¢nich autorti, mezi které patii Boekaertsova
(2002), Pintrich (2002), Zimmerman (1989, 1990, 2002), Zimmerman a Martinez-
Pons (1990) a Deci a Ryan (2000a, 2000b). Casto je zkouman vliv experimentélnich
programili vyuky na rozvoj autoregulace uceni zakl a studenti a dale se zjistuje
uroven jednotlivych komponentt autoregulace uéeni (motivace, kognitivni strategie,
metakognice), véetné zkoumani jejich vzajemnych souvislosti.
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V Ceské pedagogické a pedagogicko-psychologické literatufe je problematika autore-
gulace uéeni rozpracovana ve studiich napt. Capa a Marese (2001), Heluse a Pavel-
kové (1992), Foltynové (2009). Ve vztahu k metakognitivnim strategiim se objevuji
vyzkumy VIckové (2007), Hnilicy (1992), Krykorkové a Chvala (2001), Hrbackové,
Hladika, Vavrové a Svece, (2011). Mnozi autofi ve svych studiich vychézeji ze za-
hrani¢nich teorii autoregulace uceni (Boekaerts, 2002; Pintrich, 2002; Zimmerman,
2002; Zimmerman et al., 2008). Inspiraci pro diagnostiky se stavaji predevsim zahra-
ni¢ni nastroje jako naptiklad Learning and Strategies Study Inventory (Weinstein et
al., 1987), Metacognitive Awareness Inventory (Schraw & Dennison, 1994), Self-re-
gulated Learning Inventory (Lindner et al., 1992), Self-regulated Learning Interview
Schedule (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986).

Mezi patrn€ nejfrekventovanéjsi nastroje méfeni autoregulace uceni patii sebeposu-
zovaci dotazniky a skaly (Mares$, 1998). Tyto nastroje prinasi informace o tom, jak
zaci vysvétluji své kognitivni i nonkognitivni procesy uceni, které jsou jinak tézko
pozorovatelné. Méfeni autoregulace uceni je v zahrani¢nich vyzkumech realizovano
pomoci testll, dotazniki, sebeposuzovacich $kal, strukturovaného interview, verba-
lizaCnich protokolt, pozorovacich protokoll, sebemonitorovacich protokolt zakd,
sebereflexivnich deniktl apod.

V zaméfeni na motivaci se Casto v diagnostice pouziva naptiklad verbaliza¢ni Acade-
mic Motivation Scale AMS-C 28 (Vallerand et al., 1992; Campbell, 2007); Dotaznik
motivace k vykonu LMI (Schuler & Prochazka, 2003) a Motivated Strategies for Le-
arning Questionnaire MSLQ (Pintrich et al., 1991), jenz se na zakladé dosavadnich
zjisténi povazuje za vhodny prostifedek diagnostiky urovné utvareni motivacnich dis-
pozic autoregulace uceni.

19.4 Dotaznik Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ)

Autorem MSLQ dotazniku je Paul Pintrich a kolektiv autord (1991). Zjistuje moti-
vacni orientaci studenti stiednich a vysokych skol a miru pouzivani ucebnich strategii
pfi studiu. Poprvé byl pouzit v roce 1982 v rdmci vyzkumu zptisobil uceni a vyucova-
ni na vysokych Skolach piedev§im v USA.

Vyvoj dotazniku trval nékolik let, béhem nichz byla testovana validita a reliabilita.
Koeficient reliability se pohyboval v rozmezi od 0,52 do 0,93. Pro méfeni autoregula-
ce uceni mladsich zaka stfednich skol byla navrzena zkracena verze tohoto dotazniku,
obsahujici 44 polozek. Soucasna zakladni verze MSLQ dotazniku obsahuje 81 polo-
zek Clenici se do dvou hlavnich oblasti (motivaéni piesvédéeni a pouzivani uc¢ebnich
strategii), z nichz kazda je dale sloZena z n¢kolika podoblasti. Jednotlivé ¢asti dotaz-
niku mohou byt pouzity oddélen¢ dle potieb vyzkumniki.
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Tabulka 19.1
Oblasti MSLQ dotazniku

Motivacni presvédceni (polozky 1-31) PouZiti u¢ebnich strategii (polozky 32-81)
Hodnota: Kognitivni a metakognitivni strategie:
vnitini cilovd orientace (4 polozky) opakovaci strategie (4 polozky)

vnéjsi cilova orientace (4 polozky) elaborativni strategie (6 polozek)

hodnota ukolu (6 poloZek) organizacni strategie (4 polozky)

kritické mysleni (5 polozZek)
metakognitivni fizeni (12 polozek)

Ocekavani: Strategie fizeni uceni:

davéra ve vlastni uceni (4 polozky) organizace ¢asu a uc¢ebniho prostredi
osobné vnimana zdatnost (8 polozek) (8 polozek)

Citové prozivani (afekt): regulace Usili (4 polozky)

testova uzkost (5 polozek) vrstevnické uceni (3 polozky)

vyhledani pomoci (4 polozky)

Pozn.: Pfevzato z Pintrich et al. (1991).

Z uvedené tabulky vySe Ize vy¢ist rozlozeni polozek dotazniku do jednotlivych oblas-
ti (dimenzi). Prvni ¢ast dotazniku zjistujici motivacni presvédceni studentti obsahuje
celkem 31 polozek. Druha cast se vztahuje k pouzivani kognitivnich a metakognitiv-
nich strategii studentem v rozsahu 31 polozek a k regulaci procesu uceni, zastoupeno
19 polozkami dotazniku.

Motivacni pfesvéd€eni autoregulace uceni je v tomto modelu kategorizované podle
vyznamu jednotlivych polozek respondentem. Jsou jimi hodnoty, které respondent
uceni pfisuzuje, ocekdvani a citové prozivani procesu uceni. V ramci tohoto mode-
lu predpoklddame vysledky odhalujici, na jaké urovni jsou studenti motivovani ve
vlastnim procesu fizeni ueni a jak jsou v tomto procesu tspesni. K docileni takového
zé&véru byla pouzita prvni ¢ast dotazniku (polozky 1-31) zjistujici motivacni presvéd-
Ceni studentd s uvedenim demografickych tidajii respondenti (proménné pohlavi, vék,
obor, forma studia, studijni primér apod.).

Respondenti zaznamenévaji své odpovédi na sedmistupniové Likertove Skale zjistujici
nejen obsah postoje, ale i jeho pfibliznou silu. Zkoumana proménna nabyva hodnot
1 az 7 a Casova dotace pro vyplnéni dotazniku je vymezena v rozsahu 15-20 minut.

Mezinarodné byl MSLQ dotaznik Siroce vyuzivan v riznych prostfedich tradi¢nich
vzdélavacich obort, jako jsou napt. pedagogicka psychologie (Hammann & Stevens,
1998), biologie a spolecenské védy (Lin & McKeachie, 1999), vzdélavani uciteld
(McClendon, 1996) a Iékatské védy (Barker & Olsen, 1995). Pouzit byl také v netra-
di¢nim vzdélavacim prostredi, jako je distancni vzdélavani (Gibson, 1998; Joo, Bong,
& Choi, 2000; Lynch & Dembo, 2004; Sankaran & Bui, 2001). V nasich podminkach
nebyl MSLQ dotaznik doposud standardizovan.
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19.5 Adaptace nastroje ceskym podminkam

Mezi ptedni autory vénujici se adaptaci zahrani¢nich nastroju patii Peter Gavora, jenz
ve své studii seznamuje se standardizaci nejcastéji pouzivaného nastroje na zjistovani
profesni zdatnosti vnimané ucitelem tzv. Teacher Efficacy Scale a s vlastni konstrukei
24 polozkového dotazniku (ZduR) na méfeni vnimané zdatnosti ucitele spolupraco-
vat s rodici (Gavora, 2009; Gavora & Majeréikova, 2012). Dale autor ve spolupraci
s Jarmilou Braunovou (Gavora & Braunova, 2010) zpracoval adaptaci Dotazniku or-
ganizacni klimatu skoly (OCDQ-RS) a spoleéné s Jifim MareSem a Petty Den Brokem
(2003) vytvotil slovenskou verzi Dotazniku interakcniho stylu uceni. Tyto studie pfi-
nasi mnoho zajimavych podnétl a inspiraci ke zpracovani adaptace MSLQ nastroje.

Vzhledem k tomu, ze MSLQ dotaznik doposud nebyl v ¢eském prostiedi testovan,
prelozili jsme jeho nazev do ¢eského jazyka, kterym je Dotaznik motivacnich strategii
v uceni (déle pro stru¢nost jen MoSU). Autofi plivodniho MSLQ dotazniku vyjadiili
souhlas s jeho adaptaci pro ¢eské prostfedi. V nasledujici ¢asti predstavujeme
jednotlivé kroky adaptace MoSU. PopiSeme statisticky postup zjistujici odpoveéd’ na
hypotetickou otazku, zda jednotlivé polozky tvoii zvoleny konstrukt'*, V prvni ¢asti
vysvétlime proces urc¢eni konstruktové a obsahové analyzy. V druhé ¢asti priblizime
postup urceni odhadu reliability jako vnitini konzistence nastroje za pomoci vypoctu
koeficientu Cronbachovo alfa. Ziskame tak ptehled o posouzeni kvality dat, ktera
se obecné posuzuje jednak z hlediska chyb méfeni (validita a reliabilita) na jedné
strané a z hlediska vybérovych chyb, tj. reprezentativity datového souboru a cilové
populace, na stran& druhé (srov. Rehak, 1998). Dale jsou zdtivodnény p¥inosy i limity,
které v praxi nastaly a uvadime finalni pohled na znéni polozek adaptovaného MoSU
dotazniku.

Preklad

MSLQ dotaznik si ziskal Siroké piijeti mezi akademiky vyzkumniky a byl pouzit ve
studiich vysokoskolskych studentd mnoha zemi, jako je napt. Saudska Arabie (Alme-
gta, 1997), Australie (Fuller, 1999), Kanada (d’Apollonia, Galley, & Simpson, 2001),
Cina (Chan, 2002), Japonsko (Yamauchi, Kumagai, & Kawasaki, 1999), Turecko
(Karadenizat et al., 2008) a Tchaj-wan (Lee, 1997). Pintrich et al. (1991) uvadi, ze
MSLQ dotaznik byl pteloZzen do mnoha riznych jazyku, véetné francouzstiny, némci-
ny, $panélstiny, italStiny, finstiny, $védstiny, norstiny, madarstiny, fectiny, japonstiny,
¢instiny a arabstiny.

Zakladem adaptace zahrani¢niho dotazniku pro ¢eské podminky je jeho kvalitni pie-
klad. Po jazykové strance pfedstavuje narocny proces, jelikoz nejde pouze o preklad

144 Konstrukt je abstraktni psychologicky nebo pedagogicky pojem (napf. inteligence, schopnost, védo-
most, dovednost).
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cizojazyéného textu do Ceského jazyka, ale rovnéZ o zhodnoceni vhodnosti jednot-
livych termind. Velmi ¢asto maji vyznamy jednotlivych slov v riiznych jazycich
a v riznych edukaénich realitach odlisné pouziti. Dobry pteklad je jednim ze za-
kladnich pfedpokladi jeho dobrych edumetrickych vlastnosti (Gavora, Mares, & den
Brok, 2003; Gavora & Braunova, 2010).

Pro adaptaci byla zvolena americka verze MSLQ dotazniku, jenz je verzi originalni.
K zajisténi odpovidajici formulace polozek prosel dotaznik n€kolika fazemi prekladu
a uprav odvijejicich se od konfrontaci s nékolika odborniky, v nasem piipadé z oboru
pedagogika, pedagogicka metodologie a lingvistika. Rozhodujici nebyl doslovny
pteklad, ale pieklad vérny, pti kterém se zohlednuje predev§im vyjadieni vlastnosti,
které chceme konkrétni polozkou méfit.

Zasobnik poloZek

Vzhledem k umisténi nastroje do nového prostiedi dochazi casto k docileni rozdilného
poctu polozek, nez je tomu v ptivodni verzi pied pfekladem. Vyzkumnik vytvaii vedle
puvodnich polozek rovnéz polozky nové tak, aby v prislusném edukacnim prostiedi
fungovaly optimaln¢ a zapadly do jednotlivych dimenzi dotazniku. Ocekava se, ze
ne vSechny polozky budou do ¢eského edukacniho prostiedi zapadat. Jejich nasledna
redukce je tedy velmi pravdépodobna.

V této fazi vytvarime zasobnik relevantnich polozek, které mohou ptivodni verzi do-
tazniku rozsitit napfiklad az na dvojnédsobek. Jde o teoreticky konstrukt vznikly bez
praktické odezvy, které je mozné docilit pilotnim testovanim. Piivodni pocet (31 po-
lozek) byl z dGvodu piedpokladu lepsi polozkové a faktorové analyzy navysen, ¢imz
bylo dosazeno celkového poétu 70 polozek. Zkusebni verze dotazniku byla nasledné
v pilotazi prezentovana prvnim respondentim (tzv. probandim'#) a vyhodnocena.

Porovnani zastoupeni polozek v jednotlivych dimenzich a jejich umisténi v MSLQ
a MoSU dotazniku pfinasi ptehled tabulky 19.2.

Pilotaz

V navrzené podobé¢ byly polozky dotazniku administrovany prvnim respondentim.
Byli jimi vysokoskolsti studenti UTB ve Zliné a studenti dalSich vysokych skol
Ceské republiky. Uskutenén byl tzv. dostupny (ucelovy) vybér o celkovém poétu

12 studentl prezenéni formy studia. Zah4jili jsme prvni vstup do terénu s cilem zjistit
jaké je porozuméni prekladu jednotlivych polozek.

Osobni setkani s respondenty a realizace rozhovori zjist'ujici pochopeni a vyznam
jednotlivych polozek pfinesla zpétnou vazbu slouzici k apravé jejich ¢eského znéni.
Na zaklad¢ této zpétné vazby a konzultace prekladu s odborniky v oboru vznikla pr-
votni podoba MoSU dotazniku.

145 Proband je jedinec, ktery je pfedmétem prvniho zkoumani.
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Tabulka 19.2
Pozice a poradi poloZek jednotlivych dimenzi dotazniku MSLQ a MoSU

Pozice/pofadi polozek  Pozice/pofadi novych Pocet polozek MoSU

Dimenze MSLQ dotazniku polozek dotazniku

Vnitini cilova orientace
(Intrinsic Goal 1,16, 22,24
Orientation)

34, 38, 40, 43, 46, 50,

56, 66 12

Vnéjsi cilova orientace

(Extrinsic Goal 7,11, 13, 30 37,42, 44, 48,52, 64 10
Orientation)

Hodnota ukolu

(Task Value)

Duvéra ve vlastni uceni
(Control of Learning 2,9,18,25 39, 53, 55, 58, 61, 63 10
Beliefs)

Osobné vnimana

zdatnost (Self-Efficacy 5, 6,12, 15, 20, 21,
for Learning and 29,31
Performance)

4,10, 17, 23, 26, 27 33,41, 47, 51, 67, 68 12

35, 45,59, 62,65,70 14

Testova Uzkost

(Test Anxienty) 3,8,14,19,28 32, 36, 49, 54, 57, 60, 69 12

Pocet poloZek celkem 70

Predvyzkum

Pfedmétem predvyzkumu bylo ovéfit nosnost vyzkumného nastroje. Pribézné byla
ovefovana moznost piistupu k respondentiim, ochota respondentll ve vyzkumu spo-
lupracovat, v¢éetné zhodnoceni jeho ¢asové naro¢nosti a moznosti vyhodnoceni sesbi-
ranych dat. Jde o soucast vyzkumu, ve které se na malém vzorku zkoumanych osob
ovetuje srozumitelnost, spravnost a vhodnost formulace vSech otazek dotazniku.

Distribuce dotazniku v rdmci jeho pilotniho ovéfeni probehla na dostupném vzor-
ku vysokoskolskych studenti FHS UTB ve Zlin¢ na zacatku akademického roku
2012/2013. Celkovy pocet'*® respondentti byl 268, v§echny polozky dotazniku vSak
vyplnilo 238 respondentd. Jak je patrné, 30 respondentil neodevzdalo dotaznik kom-
pletn& vyplnény a s jejich daty se v analyze nepocitalo. Cas potiebny pro vyplnéni
dotazniku se pohybovala v rozmezi 17 az 20 minut.

146 Minimalni rozsah subjektt pfi faktorové analyze ma dosahovat 150 pfipadi (Pallant, 2010) a pomér
rozsahu zkoumaného souboru a poétu polozek dotazniku nesmi byt mensi, nez 2:1. V nasem ptipadé
(n=238) je pomér 3,4:1. V ramci minimalizovani chyby vybéru jsou v pfedvyzkumu zastoupeny vsechny
ro¢niky bakalafského a navazujiciho magisterského stupné studia v jejich prezenéni i kombinované
formé oboru Socialni pedagogika a Ugitelstvi pro matefské skoly. Primérny vék vybérového souboru je
24 let (n = 238).
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Statisticka analyza

Proces analyzy dat byl zahajen vypoctem zakladnich deskriptivnich charakteristik
(stfedni hodnoty, mira rozptylu aj.). Kromé deskriptivnich statistik bylo cilem ovéfit,
zda ma vyzkumny nastroj vyhovujici konstruktovou validitu, a ovéfit, zda je méfeni
dostatecné reliabilni za pomoci koeficientu Cronbachovo alfa. K dal§imu posouzeni
kvality §kal bylo u polozek provedeno podrobnéjsi ur¢eni dimenzionality pouzitim
faktorové analyzy a obsahové validity na zakladé shody posuzovatelt. Statistické
zpracovani se uskutecnilo za pomoci softwaru SPSS Statistics Base 19.

19.5.1 Zjistovani validity

Meéteni ma dobrou validitu tehdy, jestlize méfi to, co podle predpokladii méfit ma.
Hovofime o analyze struktury dotazniku, zjistujici z jakych dimenzi se dotaznik skla-
da a jak tyto dimenze spolu souvisi. V ramci validizace struktury dotazniku jsme
podrobili polozky tzv. explorativni faktorové analyze'’. Jeji podstatou jsou vzajemné
korelace mezi vSemi polozkami dotazniku, které se uspotradavaji do tvaru matice, na
jejimz zakladé ovéiujeme, zda polozky zapadaji do danych faktord. Tento pfistup zna-
mena dodatecné hledani spolecnych faktorti na zaklade zjisténi matice. Teprve poté se
hleda vécna interpretace faktord jako urcitych obecnéjSich proménnych dané struktu-
ry. Jde o zakladni metodu redukce informaci a vysvétleni korelovanosti manifestnich
proménnych latentnimi proménnymi (Blahus, 1985). Spole¢né faktory tohoto modelu
linearni faktorové analyzy, pfedstavuji nepozorovatelné veliciny, pro které se pouziva
specialni nazev, tzv. spolecné faktory.

V ramci této metody jsme si stanovili Etyfi otazky:

1. Existuji spolecné pric¢iny vysvétlujici variabilitu proménnych?

2. Jaka je latentni pfi¢ina manifestnich vypovédi respondenti?

3. Lze vypovédirespondentti k danému tématu shrnout do jedné syntetické proménné?
4. Jaky je vyznam latentnich faktort (pfi¢in) ovliviiujicich vypovédi dotazniku?

P1i adaptaci nastroje je cilem zjistit, jakou faktorovou strukturu vytvari polozky do-
tazniku. Pozitivni vysledek by predstavovalo zjisténi Sesti faktord, které odpovidaji
Sesti ptivodnim dimenzim MSLQ dotazniku. V procesu faktorové analyzy se vylouci
polozky se slabym nabojem (factor loading), tj. s malou silou polozky v daném fakto-
ru, jenz se obyc¢ejné¢ udava hranici (min.) 0,30 nebo —0,30 a vyloudi se také polozky,

47 Jeden ze zakladatelii faktorové analyzy je anglicky psycholog Spearman (1904), jenz v psychologii
dokazoval existenci jediného spole¢ného faktoru. Vyvoj vSak ukazal existenci vicerozmérné reality,
jejimz predstavitelem je znamy klasik faktorové analyzy Thurstone. V oblasti sportu se ji zabyval
Burt, jehoz schéma se v dne$ni sportovni terminologii stale pouziva jako modelu zékladnich slozek
sportovniho vykonu a tréninku.
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které zapadaji soucasné do dvou ¢i vice faktorti. Polozky 1ze podrobovat faktorové
analyze i v nékolika cyklech. Zakladnim ukazatelem Uspésnosti ziskavani faktord
z dat je celkova variance (procento dat pokryvajici v§echny faktory).

Provedeni faktorové analyzy se déje ve tfech krocich:
(1) musime ur¢it, zda jsou data vhodna pro faktorovou analyzu;
(2) musime se rozhodnout, s jakym poctem faktorti budeme pracovat;

(3) musime jednotlivé faktory pojmenovat a interpretovat.

Ad 1. Vhodnost pouZiti modelu faktorové analyzy

Proménné, které vstupuji do faktorové analyzy, musi byt méfeny pfinejmensim na
ordinalni urovni a doporucuji se delsi stupnice. Dichotomické proménné jsou pro apli-
kaci faktorové analyzy nevhodné a navic by nemély byt mezi sebou pfi¢inné vztaze-
ny. Proménné musi mezi sebou korelovat takovym zptisobem, Ze tésnost korelace by
m¢éla byt vyssi nez 0,30, ptipadné —0,30 (Muijs, 2011, s. 58). Zatimco prvni dvé pod-
minky lze odhalit pouhou Givahou nad povahou dat, tésnost korelace nelze odhadnout.
Vzajemné korelace mezi proménnymi ukaze matice interkorelaci, kterou dostaneme
jiz jako prvni ¢ast vystupu po zadani faktorové analyzy.

Vystup po zadani faktorové analyzy prinese matice interkorelaci zkoumanych polozek
(Correlation Matrix) a dale pfinese tzv. anti-image matici (Anti-image Matrices),
v niz v jeji dolni poloving jsou na diagonale uvedeny hodnoty Kaiser-Meyer-Olkinovy
(KMO) miry vhodnosti polozek pro faktorovou analyzu'®®. Tato mira by méla byt
vyssi nez 0,60, vhodnéjsi ale je, pokud dosahuje hodnoty 0,70 a vice.

Vystup z tohoto zadani pfinese také celkovou hodnotu KMO (pro vsechny polozky)
a Bartletttv test sféricity (tabulka 19.3). Oba tyto idaje nam pomohou dale zhodnotit,
zda nase polozky, které chceme faktorovat, jsou pro tuto analyzu vhodné.

Tabulka 19.3
Vhodnost pouZiti faktorové analyzy

Miry KMO a Bartlettova testu

Kaiser-Meyer-Olkinova mira vhodnosti 0, 844
Bartlett(v test sféricity chi-kvadrat 8515,369
stupen volnosti 2415
vyznamnost 0,000

KMO by méla dosahovat hodnot vyssi nez 0,70 a signifikance Bartlettova testu by méla
byt vyznamna minimalné na trovni 0,05. Ob& podminky jsou dle vysledki tabulky

148 Koeficient KMO muiZe teoreticky nabyvat hodnot 0 az 1. Hodnoceni koeficientu KMO: do 0,50 nepfi-
jatelny; 0,50-0,60: $patny; 0,60-0,70: nizky; 0,70-0,80: stfedni; 0,80-0,90: vysoky; 0,90—1: vynikajici.
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19.3 spIlnény (KMO mira adekvatnosti vybéru je 0,844 a signifikance Bartlettova testu
sféricity je vyznamna na tirovni 0,000).

Doporucuje se také vyloucit ty polozky, které hodnotime dle miry variability jako
extrémni (tj. primérnd hodnota < 1,75 a > 6,25). Takové hodnoty se ve vysledcich
nevyskytovaly. Ukéazala se vhodnost dat pro faktorovou analyzu a mohlo se pfistoupit
k druhému kroku, tj. extrakci faktort.

Ad 2. Extrakce faktort

Pro nalezeni (extrakci) faktor existuji rizné moznosti, velmi Castym postupem je
tzv. metoda hlavnich komponent (principal components analysis), jejiz prednosti je
maximalizace % vysvétlitelnosti rozptylu pro dany pocet faktora.

Béhem extrakce dojde k ziskani velkého mnozstvi faktord (odpovida celkovému po-
¢tu polozek) vysvétlujicich 100 % rozptylu. Nékteré z faktord budou nepodstatné,
vysvétlujici pouze velmi omezenou miru rozptylu. Naznacuje to potiebu jisté redukce
celkového poctu ziskanych faktorti. Zachovame pouze ty, které jsou dulezité a vysvet-
luji dostate¢nou miru rozptylu. Jak zjistime, které faktory to jsou? Existuji pro to tii
zékladni metody.

Pfedné jde o vypocet tzv. eigenvalue a dale sestrojeni Catellova grafu (scree plotu).
Na zéaklad¢ vypoctu eigenvalues a jejich grafu se pak rozhodneme, s kolika faktory
budeme pracovat. Pro takové rozhodnuti plati standardné dodrzovana pravidla:

(1) volime takovy pocet faktord K, které maji eigenvalue (pocet vlastnich ¢isel kore-
lacni matice Y) vyssinez 1, tzv. Kaiserovo pravidlo (bézna piedvolba statistickych
programtt);

(2) volime podle procenta vysvétleného rozptylu danymi faktory;
(3) volime takovy pocet faktort, které jsou v scree plotu nad prolomenim kiivky;
(4) volime podle jejich interpretace, smysluplnosti a vyuzitelnosti.

Urcujici rozhodnuti o poctu faktorti dava teti metoda, kterou je porovnani struktury
teoretického modelu, ze kterého se pii konstrukci dotazniku vychazi, s vyznamem,
ktery nova struktura ptfinasi. Subjektivné tedy volime faktory podle nejvice presvédcivé
interpretace, bez ¢ehoz se proces faktorové analyzy neobejde.

Usilovali jsme o zjisténi, jakou faktorovou strukturu tvoii polozky nového dotazniku.
Vystup extrakce metody hlavnich komponent s eigenvalue vyssi nez 1 a se stanove-
nym faktorovym nabojem polozek (korelace mezi polozkou a pfislusnym faktorem)
minimalné 0,30 byl tézko interpretovatelny. Hodnoty eigenvalue vétsi nez 1 dosahlo
sedmnact extrahovanych faktorii (celkovy vysledek ptinasi 70 extrahovanych faktori
vysvétlujici 100 % variance). Dle vysledkl prvni komponenta vycerpava 19 % roz-
ptylu, druhd komponenta vycerpava 10 % rozptylu a vSechny komponenty dohroma-
dy pak 66 %. Graf tohoto vysledku je uveden na obrazku 19.1.
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Obrdzek 19.1. Vyrez scree plotu — graficky zplsob uréeni optimalniho poctu faktord.

Podle scree plotu bychom méli extrahovat priblizné do deseti faktorti, nebot’ dale
se kiivka lame a dle pravidla mame vzit takovy pocet faktort, ktery je nad zlomem
ktivky (jedna se o graf eigenvalue vSech faktortl). Kiivka grafu je klesajici a mez
oddélujici vhodny pocet faktorti nachdzime tam, kde vidime nejvyssi pokles vlastnich
¢isel mezi dvéma faktory. Abychom se mohli rozhodnout pro kone¢ny pocet faktord,
se kterymi budeme pocitat pii dalsi rotaci s uvedenim poctu faktord, provedli jsme
paralelni analyzu Monte Carlo.

Jejimsmyslemje, nazakladé uvedenipoctu polozek arespondentd, vypocet primérnych
eigenvalue pro 100 ndhodné generovanych vzorkt, které se porovnavaji s vysledky
hodnot eigenvalue sedmnacti ptivodné extrahovanych faktort (tabulka 19.4).

Tabulka 19.4
Vystup paralelni analyzy Monte Carlo
Pocet polozek 70
Pocet respondentl 238
Pocet generovanych vzorkd 100
Faktor Eigenvalue
1 2,28
2 2,16
3 2,08
4 2,00
5 1,95
6 1,89

Pozn.: Vzhledem k délce zkraceno (obsahuje udaje sedmdesati polozek).
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Po srovnani eigenvalue z paralelni analyzy a hodnot vlastnich ¢isel extrahovanych
faktoru z faktorové analyzy zjistime pocet prijatych faktord (pfijmeme pouze ty ex-
trahované faktory z faktorové analyzy, jenz dosahujici vyssich hodnot eigenvalue, nez
jsou hodnoty faktord paralelni analyzy). V tomto ptipadé bylo potvrzeno Sest faktora
(tabulka 19.5).

Tabulka 19.5
Porovndni hodnot eigenvalue metody hlavnich komponent a paralelni analyzy Monte
Carlo

Pocet komponent Hodnoty eigenvalue Kritickd hodnota Rozhodnuti o pfijeti
z PCA (SPSS) z paralelni analyzy
1 13,647 2,276 Pfijato
2 6,942 2,160 P¥ijato
3 4,151 2,077 Pfijato
4 2,554 2,008 Pfijato
5 2,258 1,951 Pfijato
6 2,079 1,894 Pfijato
7 1,734 1,838 Nepfijato
8 1,670 1,787 Nepfijato

Rotace faktort

V prvnim kole faktorové analyzy se nepodatilo dosahnout interpretovatelného slozeni
dimenzi. Abychom zvysili interpretovatelnost faktorti, nechame je rotovat. Smyslem
rotace faktorl je, aby se ptivodné rozptylené body co nejvice pfimkly k jednomu
z extrahovanych faktori. Na zaklad¢ vysledki paralelni analyzy Monte Carlo a scree
plotu jsme provedli rotaci Sesti faktord.

Na vybér jsou dva zékladni typy rotace. Jde o rotaci pravouhlou (ortogonalni), pfi
které je dodrzena skutecnost, Ze i po rotaci budou osy (faktory) svirat pravy thel
a budou na sob¢ nezavislé — nekorelované (napf. varimax, quartimax, equamax), nebo
o rotaci Sikmou (obliqualni), pfi které rotované faktory mohou byt korelované. Fak-
tory (osy) v tomto piipadé spolu pfi rotaci udrzuji thel mensi nez 90° (napf. oblimin,
promax). Pro rozhodnuti, zda zvolit rotaci nekorelovanou (kolmou), nebo korelova-
nou (Sikmou) rotaci jsme provedli vypocet Pearson korelace odhalujici, zda existuje
¢i neexistuje zavislost (vztah) mezi faktory.

Je tfeba uvést, ze volba druhu rotace zavisi také na teoretickém zakladu, ze kterého
se pii tvorbé dotazniku vychdzi. V naSem piipadé faktory predstavuji motivacni
komponenty, které se vztahuji k nadfazenému konstruktu autoregulované¢ho uceni.
Predpokladame tedy vyskyt korelaci, ale soucasné¢ usilujeme o co nejsilnéjsi vztahy
mezi faktory a polozkami a aby faktory pokud mozno urcovaly polozky maximalné
nebo vibec (tj. aby faktorové zatéze byly co nejblize k jedné nebo k nule). K takovému
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vysledku jsme pouzili ortogonalni transformaci (rotaci) varimax, ktera minimalizuje
pocet proménnych, které maji vysoké zatéze s kazdym spoleénym faktorem.

Dle vysledki prvni komponenta po rotaci Sesti faktorti vy¢erpava 13 % rozptylu, druha
komponenta vyéerpava 7 %, vSechny komponenty dohromady pak 45 %rozptylu,
coz se povazujeme za dobry vysledek. Vhodnéjsi je vSak ziskani min. 50 % rozptylu
proménnych, jelikoz jde o hladinu ztraty informace o vnitini struktufe proménnych
(zji8téné toho, co se v datech skryva). Rotované feseni nam bohuzel nijak nepomohlo
pfi interpretaci. Naopak pfibylo polozek, které maji pomérné silnou zatéz v obou
polozkach, takze pojmenovani faktori by bylo obtizné. Rovnéz se na paty faktor
nenavazaly zadné polozky (pfi stanovani min. zatéze 0,30), na faktor Ctvrty a Sesty
pouze polozky dv¢, coz neplni pravidlo tvorby samostatného faktoru obsahujici min.
tii polozky.

Rozhodli jsme se pro nizsi pocet faktorti a pro jesté jedno taktické opatieni, zvysili
jsme naro¢nost extrakce upravenim zatézi. Provedli jsme fadu extrakci tii faktorQ
s interpretaci riznych zatézi. Jako nejlépe piehledna a interpretovatelnd se jevila
extrakce s faktorovymi naboji 0,55 a vice. Vysledek s piivodnim umisténim polozek
v ramci pilotniho testovani nastroje obsahujici 70 polozek zobrazuje tabulka 19.6.
Ukazuje tfi extrahované faktory, rozloZeni polozek do faktord a jejich faktorovy
naboj. Polozky a faktory jsou usporadané podle toho, do jaké miry vysvétluji varianci.
V poslednim fadku tabulky je uvedena hodnota procenta variance pro jednotlivé
faktory. Tti faktory vysvétluji celkové 35 % variace.

Na zakladé faktorové analyzy byly piijaty tii faktory z pfedpokladanych Sesti faktort
puvodni verze dotazniku. Pocéet polozek byl zredukovan ze 70 na 32. Prvni faktor
tvofilo 11 polozek, druhy faktor 12 polozek a tieti faktor 9 polozek. Obsahové do
jednotlivych faktorti zapadly ptevazné ty polozky, které tyto faktory reprezentovaly
i v testované verzi a které dle predpokladi vyzkumniku tyto dimenze vystihovaly.

Obsahova validita — shoda posuzovateli

Hodnoceni kvality zapadani polozek do jednotlivych faktori a zpisob jejich piipadné
redukce byl rovnéz testovan na zakladé shody posuzovateld. Polozky, ve kterych
se posuzovatelé rozchazeli, byly vylouceny. Ke stanoveni obsahové validity bylo
osloveno pét domacich expertti pro danou oblast, ktefi vypracovali posudek zjistujici,
do jaké miry vyzkumny nastroj reprezentuje dany obsah, tj. jak polozky vystihuji
dany faktor.

Posuzovatelé hodnotili polozky na Skale 1 az 5, kde 1 znamena nejniz§i validitu
a 5 nejvyssi validitu. Poté se vypocitala celkova validita kazdé polozky, na jejimz
zakladé se vyloucily polozky s nizkymi primérnymi hodnotami, danou hranici 2,5.
Na zakladé shody posuzovatelli byly vyfazeny polozky 26 a 67 druhého faktoru a po-
lozka 42 tietiho faktoru. Nejlépe polozky vystihuji dany faktor dle obsahové validity
ve tfetim faktoru a nejméné ve druhém.
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Tabulka 19.6
Faktorové ndboje ceské verze dotazniku po rotaci tii faktoru

Komponenta
1 2

63.
15.
70.

6.
59.
21.
20.

12.

53.

65.
31.

56.
17.
51.
39.
47.
26.
23.
50.
27.
67.
10.
48.

54.
36.
28.
69.
60.
42.

49.
32.

62.

JestliZe je potreba, dokazu se toho hodné naudit.

Jsem presvédcen(a), Ze dokazu pochopit i sloZité ucivo predloZzené vyucujicim.

| kdyz je ucivo tézké, dokazi vyvinout Usili, abych ho zvladi(a).

Jsem si jist(a), Ze dokdzu pochopit i to nejtézsi ucivo v rdmci studia.
Vérim, Ze kdyz se rozhodnu uspét, uspéji.

Ocekavam, ze se mi bude ve studiu dafit.

Myslim si, Ze jsem schopen(schopna) v ramci zkousek dosahovat vynikajicich
vysledka.

Jsem presvédcen(a), Ze se mohu snadno naucit zakladni pojmy probirané
v jednotlivych predmétech.

Myslim si, Ze dokazi vynaloZit dostatecné Usili potfebné k uceni na vysoké
skole.

1 kdyZ jsem v asové tisni, dokdzi vyvinout usili, abych studijni tkoly zvladi(a).
Dokazu splnit vSechny studijni poZadavky, které jsou na studenty v ramci
studia kladeny.

Uc¢im se, protoze mé maj obor zajima.

Ucivo, které v rdmci predmét(l probirame, je pro mé obecné zajimavé.
Ukoly, které ve skole dostdvame, povazuiji za uzite¢né pro mou budouci praxi.
Vérim, Ze to, co se naucim v ramci studia, mohu vyuZzit v praxi.

Zadané skolni ukoly jsou pro mé vétsinou zajimavé.

Obecné jsem s predméty, které studuji spokojen(a).

Myslim si, Ze ucivo, se kterym se ve Skole setkavame, je obecné uZite¢né znat.

U¢im se, abych se naucil(a) néco nového.

Pochopeni uciva jednotlivych pfedmétd je pro mé velmi dalezité.
Ve Skole se dost ¢asto nudim.

Je pro mé duleZité naucit se probirané ucivo.

Chci dosahnout co nejlepsich studijnich vysledkd, protoZe se mi to mlize
v budoucnu hodit.

U zkouSek se mi déla ¢asto nevolno.

Béhem zkouskového obdobi mivam ¢asto pocit Gzkosti.
Béhem zkousky jsem velmi nervézni.

Tréma mi brani dosahovat lepsich vykon( pfi zkouskach.
Vzpomenu-li si na rodinu, jesté vic u zkousky znervéznim.

U¢im se spiSe kvili ostatnim, aby nebyli zklamani, kdybych studium
nezvladl(a).

U zkousky se nedokazu soustredit.

Casto se mi stava, 7e nedokazi na nelispésny vykon u zkousky dlouho
zapomenout.

Casto mam pocit, Ze nicemu nerozumim a studium nezvladnu.

Procento vysvétlené variance

,690
,660
,648
,639
,635
,611
,602

,587

,587

,581
,555

19,49 9,91

Pozn.: Extrakce: metoda hlavnich komponent. Rotace: normalizovany varimax.
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Na zakladé¢ rozhovoru s posuzovateli piedkladajici posudek, jsme poukazali na vyskyt
nékolika polozek ve velmi podobnych formulacich (takové zjisténi FA, ani obsahova
shoda posuzovatelt nepfinese). Slo o dvojici polozek 15 a 6 prvniho faktoru a dvojici
polozek 51 a 39 a dvojici polozek 17 a 47 druhého faktoru. Vznikla otazka, zda tyto
polozky rovnéz neredukovat a neponechat pouze ty, které 1épe vystihuji dany faktor
(jiz pti vypliovani dotaznikti méli respondenti ¢asto piipominky o vyskytu velmi po-
dobnych otazek). Pfedem jsme se museli ujistit o tom, zda respondenti skute¢né na
tyto otazky odpovidali stejnym zplisobem, a tudiz Ize usuzovat, Ze je chapali vyzna-
mov¢ stejné. Takové zjisténi ptinesl pohled na tabulku deskriptivni statistiky dat, po
jejimzZ srovnani jsme pristoupili k vylouceni polozky 15 prvniho faktoru a polozky 51
druhého faktoru, polozky posledni dvojice vnimali respondenti dle vysledkd odlisné
a proto byly ponechany.

Ad 3. Pojmenovani a interpretace faktori

Jeden z posledni krokd uréovani validity je pojmenovani a interpretace faktort. Dle
vyznamu obsahu polozek prvni faktor motivaéniho presvédéeni autoregulace uceni
odpovida ptivodni dimenzi osobné vnimané zdatnosti (Self-efficacy for Learning and
Performance), ktera je definovana jako presvédceni, které ma student o svych vlast-
nich schopnostech vzhledem k procesu uceni. Znamena také, ze student subjektivné
hodnoti vlastni potencial k vykonu ur¢ité ¢innosti. Je to pfesvédceni o tom, jak dokaze
pracovat v konkrétnich (v nasem piipadé studijnich) podminkach a jak se hodnoti.

Druhy faktor byl interpretovan jako hodnota uciva (Task Value). Studenti vykazuji vEtsi
zajem o oblast uceni v pfipad¢, Ze ji povazuji za hodnotnou. Motivovanost procesu
autoregulace uceni stoupa, je-li ¢innost vnimana jako smysluplna, maji osobni zéjem
ji vykonat a vnimaji-li ji jako prospésnou. Tento faktor vyjadiuje hodnotu, kterou
studenti ucivu prisuzuji. Pfesvédceni o vysoké hodnoté tikolu vede k lepSimu zapojeni
studenta do procesu vlastniho uceni, jelikoz tkoly vnima jako zajimavé, prospésné
a uzitecné.

Tteti faktor byl pojmenovan testovou uzkosti (Test Anxiety), jenz obsahuje obracené
(reversed) hodnoty polozek ovliviiyjici autoregulaci uceni. S prozivanim uzkosti
souvisi také mira vyskytu stresu v osobnim, tak v profesnim Zivoté. Uzkost mize
zpusobit napf. ptilis velké naroky kladené ze strany rodici a $koly, konkurence, strach
ze selhani a pocit neschopnosti vypotadat se se vzniklym tlakem. Faktor vyjadiuje
uzkostné pocity, které student prozivd béhem naro¢nych obdobi studia, jimiz je
predevsim zkouskové obdobi dané¢ho semestru.

19.5.2 Odhad reliability

Reliabilita znamena pfesnost a spolehlivost vyzkumného nastroje. Lze ji vyjadfit jako
relativni nepfitomnost chyby pfi méteni. Obvykle se reliabilita vyjadiuje vypoctem

297



vnitini homogenity (konzistence) ziskanych faktorti pomoci koeficientu Cronbachovo
alfa. Vitini homogenita vyjadiuje, jak je dotaznik obsahové celistvy; tedy do jaké
miry jsou si polozky dané dimenze blizké. Dalsi pouzivané zpisoby odhadu reliability
vyzkumného nastroje je naptiklad metoda opakovaného meéfeni (tzv. test-retest
reliabilita), paralelniho méfeni (tzv. reliabilita paralelnich forem) a metoda putleni
(tzv. split-half method).

Hodnoty Cronbachovo alfa byvaji velmi citlivé na pocet polozek (kratsi dimenze do-
sahuji zpravidla niz$i reliability), proto v nasledujici tabulce uvadime nejen vysledky
pro jednotlivé dimenze a celkovou reliabilitu dotazniku, ale také pocet polozek v jed-
notlivych dimenzich. Tato vlastnost je podstatna pro planovani polozkovych baterii
méfici postojové a jiné latentni proménné, jelikoz rychlost zvySovani spolehlivosti
se méni s rostoucim poétem polozek (tzn., Ze opakovana méfeni vedou k vzajemné
kompenzaci nahodnych nezavislych chyb). Casova naroénost, neochota ¢i neschop-
nost respondenta odpovidat na mnoho polozek je ptirozené v konfliktu s ptresnosti,
ktera s délkou baterie roste. Je-li reliabilita nizka, je deflace korelaéniho koeficientu
pomé&mé zna¢na a chyba méfeni maskuje skute¢né vztahy (Rehak, 1998).

Zajimavy pohled na odhad reliability jednotlivych dimenzi pfinasi tabulka 19.7,
ve které nejslabsi vysledek prokazala dimenze hodnota uciva (a¢ neni v dotazniku
nejkratsi). Lze ji pokladat za nejvice ,,roztfisténou’. Odhad reliability dotazniku jako
celku je 0,83, mizeme ho tedy hodnotit jako spolehlivy a obsahové celistvy.

Tabulka 19.7
Reliabilita dotazniku MoSU

Osobné vnimana

Faktor Hodnota uciva Testova uzkost Celkem
zdatnost

Pocet polozek 10 9 8 27

Cronbachovo alfa 0,86 0,70 0,86 0,83

19.6 Shrnuti a pohled na adaptovanou konstrukci
dotazniku

Na zakladé faktorové analyzy byly extrahovany tfi faktory, které byly soucasti pt-
vodniho MSLQ dotazniku (tabulka 19.1). Faktor hodnota ukolu byl ptejmenovan na
hodnotu uciva, jelikoz vyjadiuje hodnotu uciva jako celku, nikoliv pouze jeho casti
(zadanych ukold). Faktorova analyza v§ak nepotvrdila vyskyt dalSich ptivodnich fak-
tortt americké verze, jimiz jsou: vnitini a vnéjsi cilova orientace a diivéra ve viastni
uceni. Celkovy pocet polozek se do této faze zredukoval na pfijatelnych 32 polozek
(z celkového poctu testovanych polozek bylo tedy vytazeno 38 polozek).
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Polozky byly selektovany na zakladé nasledujicich kritérii:

(1) dle miry variability (extrémni piipady s primérnymi hodnoty < 1,75 nebo > 6,25
se v datech nevyskytovaly);

(2) dle miry faktorovych zatézi (stanovena minimalni hladinou 0,55);
(3) dle miry shody posuzovatelti (danou priimérnou hranici 2,5 a méng);

(4) dle vyznamu polozek (vylouci se stejné polozky na zéklad¢é deskriptivnich
statistik).

Dle shody posouzeni expertl byly vyfazeny tii polozky. Déle je tfeba uvést, ze prvni
faktor obsahuje dvé polozky piivodné patiici do jiné dimenze, druhy faktor obsahuje
tyto polozky Ctyfi a tieti faktor polozku jednu.

Vysledky faktorové a obsahové validity vSak nefeSily vyskyt totoznych formulaci
polozek v dotazniku, u kterych je vhodna redukce jedné nebo druhé polozky. Zde pfi-
chézelo na fadu subjektivni hodnoceni vyzkumnikem a pohled na deskriptivni charak-
teristiku polozek, jenz posouva rozhodovani o finalni podobé vyzkumného nastroje
zpét do jeho rukou. V ramci tohoto hodnoceni jsme se rozhodli, ze vylou¢ime dvé po-
lozky. Souhrnny pohled na zastoupeni jednotlivych polozek konecného znéni 27 po-
lozek adaptovaného néstroje pfinasi tabulka 19.8. Zajimavé je zjisténi pievladajiciho
»fungovani“ novych polozek nad ptivodnimi polozky MSLQ dotazniku. Ve finalni
adaptované podobé¢ pievladaji pfedevsim ty polozky, které byly vytvofeny autorkou.
To potvrzuje i reakce respondentii pfedvyzkumu na znéni polozek, ktefi tyto polozky
hodnotili jako jednodussi. Lze usoudit, Ze jsou nové polozky pro Ceské respondenty
pfirozenéjsi nez plivodni pochazejici ze zahrani¢niho prostiedi.

Tabulka 19.8
Zastoupeni poloZek v jednotlivych dimenzich MSLQ a MoSU dotazniku

Pocet poloZek z MSLQ Pocet poloZzek MoSU

Faktor Pocet novych polozek

dotazniku dotazniku
Osobné vnimana 5 5 10
zdatnost
Hodnota uciva 4 5 9
Testova Uzkost
Pocet polozek celkem 27

Limity

Z hlediska metodologie je princip explorativni faktorové analyzy do znacné miry pro-
blematicky mimo jiné proto, ze umoziluje dodatecnou spekulaci. Historicky je dobfie
znama kritika za to, ze dodate¢nou rotaci ¢i volbou jiného tthlu mezi faktory se kazdy
vyzkumnik snazi dokézat svou teorii o uspotfadéani faktorti. V nasem ptipad¢ byla po-
nechana nova struktura dotazniku prokazujici mensi pocet vyslednych faktort, které
lze prokazatelné interpretovat.
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Pti praci s faktorovou analyzou je tfeba mit na paméti, Ze nejde o bézny statisticky test
pfinasejici jasnou odpovéd’. Naopak role a zkusenosti vyzkumnika jsou nezastupitel-
né. Béhem celého procesu je hlavni osobou, ktera ptijima rozhodnuti o volbé poctu
faktort, kterym v zavéru interpretace vdechuje vyznam. Postup faktorové analyzy
nerealizujeme na zkoumaném zakladnim souboru, ale pouze na vybéru z tohoto sou-
boru. Proto budou analogicky vysledky faktorové analyzy pouze odhady skute¢nych
faktora'®.

19.7 Diskuse a zavéry

Autoregulace uéeni neboli proces fizeni sebe sama, vstupuje v dnesni dobé do popredi
a stava se jednim z hlavnich otazek kvality celoZivotniho u¢eni. Osvojeni si ur¢itého
zéakladu odbornych znalosti mnohdy nesta¢i. Dochazi k potfebé vybavit studenty, bu-
douci odborniky, i dal§imi dovednostmi, jak se dale vzdélavat a jak tento proces uceni
samostatné regulovat. Kuli¢ uvadi (1992, s. 58), Ze uceni se a fizeni svého uceni neni
presné totéz. Koncepce fizeni vlastniho uceni, oznacujici se také jako autoregulace
uceni, si jiz dlouha léta upeviiuje svou pozici v oblasti vzdélavani u nas i v zahranici.
Predstavili jsme pouziti adaptovaného néstroje v praxi s konkrétnimi vysledky.

Cilem ptedlozené kapitoly byl popis relativné nové problematiky autoregulace uce-
ni. Vénovali jsme se moznosti ureni urovné motivacnich aspektti autoregulace uce-
ni studentdl za pomoci zahrani¢niho nastroje MSLQ dotazniku, ktery nebyl v nasich
podminkéch doposud pouzivan. Vychazime pfitom z fady vyzkumnych studii, které
potvrzuji, ze studenti, kteti reguluji sviij vlastni proces uceni (obecné lze také hovotit
o autoregulaci ¢lovéka a jeho chovani a jednani), dosahuji vyznamné vyssi Grovné
studijnich, tak i profesnich a osobnich uspéchti.

Podle vysledku statistického zpracovani dat obsahuje ceskd verze MSLQ dotazniku
tfi faktory, které Cesti studenti vnimaji jako motivacné vyznamné. Mezi n¢ patii pie-
svédceni, které maji o svych vlastnich schopnostech, dale prozivani testové uzkosti
a nasledné se motivujicim faktorem stava vyznam, hodnota ¢i uzite¢nost uéiva. Tim,
ze proces adaptace MSLQ dotazniku pfinesl pouze tfi faktory, byla popiena teorie
Pintricha (tedy popfela se na datech s ceskymi studenty). PoloZeni zakladi nové teorie
je mozno dale ovétit. Doporucuje se pouzit vyse uvedené vysledky explorativni fak-
torové analyzy ke stanoveni hypotézy o poctu a povaze faktorti (predbézné posouzeni
faktorové struktury) a ty nasledn€ ovéfovat za pomoci konfirmativni faktorové ana-
lyzy. V této fazi vyzkumu je piedcasné ¢init konecné zaveéry ze ziskanych poznatkd,
naopak, otviraji se pfed nami moznosti dalsi vyzkumné prace.

149 Na druhou stranu vyzkum pokryvajici cely zakladni soubor je velmi ¢asto z mnoha diivodii nerealizo-
vatelny (finan¢ni, ¢asové, kapacitni apod.). Naopak, usilujeme-li o produkei seriéznich dat, doporucuje
se opakované provedeni validizace vyzkumného nastroje vzdy na novém vyzkumném vzorku.

300



20 Strategie uceni se cizimu jazyku: jejich
pouzivani zaky a podpora ucitelem
na strednich skolach

Jana Prikrylova

20.1 Uvod

Soucasti vieobecného vzdelavani je dnes jednoznacné také cizi jazyk. Pozadavky na
absolventy §kol pii vybéru zaméstnani na trhu prace a potazmo také vzdélavacich in-
stituci na zaky v oblasti ciziho jazyka rostou. Na v§ech stupnich vzdélani se v prub&hu
vzdélavani pozadavky na Groven ciziho jazyka zakt neustale zvySuji, a na zaky jsou
tak kladeny vyssi naroky (od matefského jazyka rozdilné) nejen po lexikalni a fone-
tické strance ciziho jazyka, ale také syntaktické. Ve skolach je ¢asto pozadovano, aby
zéak pochopil dany cizi jazyk jako systém a dovedl jej ovladnout. Mnohdy je tak vyuka
realizovana s akcentem na feCové dovednosti a jazykové prostredky, které byvaji po-
moci strategii u€eni se cizimu jazyku rozvijeny.

Uceni se cizimu jazyku tedy funguje v souvislosti se strategiemi uéeni se cizimu
jazyku, které zjednoduSené feceno jako védomé postupy pomahaji zakovi fesit ja-
zykové ukoly. Podle jejich volby a jejich vzajemné souhry zak postupuje pii feSeni
ulohy, chce né¢eho dosahnout nebo se chee nééeho vyvarovat. Vybér strategii uceni
se cizimu jazyku je vazan na individualni kognitivni styl a styl uceni zaka. Strategie
uceni se cizimu jazyku jsou zakladni sloZkou strategické kompetence, ktera predsta-
vuje soucast komunikacni kompetence. V této souvislosti hovofime o komunikacni
kompetenci (napt. Sebestovd, 2011; Pisova, Kostkova, Janik et al., 2011)'%°, ktera je
cilem cizojazyéného uceni, jako o souboru védomosti, dovednosti a vlastnosti, které
¢lovéku pomahaji provadét ur€ité tkoly s vyuzitim specificky jazykovych prostiedkd.

V této kapitole budou ptredstaveny nékteré vysledky disertaéniho vyzkumu autorky,
a to zejména ty, které se vztahuji k pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku zaky
stfednich $kol a podpofe strategii uceni se cizimu jazyku uéitelem. Kapitola popiSe
srovnani odpovédi obou skupin respondentti z pozice miry pouZzivani (zaci) a miry

130 Rozhodli jsme se pouzivat pojem komunikaéni kompetence i pfesto, ze se v odbornych publikacich
objevuje také termin komunikativni kompetence (napt. Chodéra, 2006; SERRIJ, 2001; RVP G, 2007).
Priklanime se k nazorim bohemisti (napf. Hrdlicka, 2005), Zze je vhodné puvodni anglicky termin
communicative competence ptekladat do jazyka ¢eského jako komunikaéni (odvozeno od podstatného
jména komunikace) a nikoli komunikativni (od podstatného jména komunikativnost).
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jejich podporovani (ucitelé). Toto porovnani bude uskute¢néno skrze dvé nezavislé
typologie strategii uceni se cizimu jazyku, z nichz jedna je vystavéna na funkci stra-
tegii uceni se cizimu jazyku v procesu zpracovani informaci a druha je zaloZzena na
provazanosti strategii uéeni se cizimu jazyku s fe¢ovymi dovednostmi, nékterymi ja-
zykovymi prostiedky a prekladem. Jedna se o jeden z prvnich vyzkumu v této oblasti
v ¢eském prostiedi. Vyzkum byl realizovan v roce 2011 a jeho prvni vysledky byly
publikovany (Ptikrylova, 2011).

20.2 Pohled do problematiky a specifikace jeji
terminologie

Obecna vychodiska predkladané problematiky jsou zasazena v kognitivni psycho-
logii, v konstruktivistické teorii, na jejichz pocatcich stal Jean Piaget. Konstruktivi-
sticka teorie v této souvislosti stoji v opozici napt. k behavioralni teorii uceni, ktera
predpoklada pasivni piistup clovéka k podnétiim z okoli, uvazuje o nacviku bez ohle-
du na individualni vnitini procesy jedince. Konstruktivismus 1ze povazovat za teorii,
ktera predpoklada, ze jsou to prave kognitivni procesy, pomoci nichz jedinec aktivné
organizuje ziskdvané informace, a tak je zpracovava. Posun paradigmatu behaviori-
stického ke konstruktivistickému zapficinil zménu zaméfeni lingvodidaktiky. Diraz
se zacal vice klast na uéiciho se, na jeho procesy uceni, spi§ nez na ucitele a vyuco-
vani. Na rozdil od behavioristickych teorii kognitivni psychologie odmita pivodni
predpoklad poznani ve smyslu cerné skiinky a naopak podporuje myslenku, ze mezi
podnétem a odezvou je vnitini ¢innost hodna zajmu, ale nemusi byt vzdy objektivné
pozorovatelna (Therer, 1998). Zkoumana problematika je chapana také v Sirsi souvis-
losti s diferencialni psychologii, ktera predpoklada existenci individualnich rozdilt ve
vsech psychickych procesech a funkcich mezi lidmi.

20.2.1 Strategie uceni se cizimu jazyku

Termin strategie byl do oblasti psychologie zaveden v polovingé 60. let Brunerem,
Goodnowou a Austinem. Strategie byla chapana jako sekvence rozhodovani v oblasti
ziskavani a ukladani informaci a disponovani s nimi. Jakmile se tento termin zacal
pouzivat také v oblasti lingvodidaktiky, zacala byt tato problematika vice zkouma-
na a prohlubovana. Napiiklad Oxfordova (1990) chape strategie uceni jako soubory
¢innosti, plant, krokd vyuzivanych uéicimi se k usnadnéni ziskavani, zapamatovani
a vybavovani informaci (VI¢kova, 2011, s. 120) a postupné vytvaii typologii strategii
uceni se cizimu jazyku a vénuje se strategiim uceni z pohledu jejich funkce v procesu
udeni.
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V Ceském kontextu se strategiim uceni vénoval napiiklad Mare$ (1998), ktery je
vymezuje jako postupy vétsiho rozsahu, jimiz zak vlastnim zpsobem plni plan pfi
feseni ulohy. Tyto postupy, strategie uceni, jsou voleny individualné a jsou relativné
ovlivnitelné. Zkratka se jedna o specifické kroky, které zak pouziva, aby si uceni
zjednodusil, zefektivnil, aby pro néj bylo uceni zabavnéjsi a adaptivnéjsi v zavislosti
na situaci. Strategie uéeni se cizimu jazyku pfispivaji k cili cizojazy¢né vyuky, ¢imz je
komunika¢ni kompetence, a podporuji rozvoj fe¢ovych dovednosti. Stale vice autord
predpoklada, ze strategie vedou zaka k autoregulaci uceni, a tim pomahaji podporovat
proces celoZivotniho uceni a pouzivani jazyka. Strategie byvaji védomé a uceni se
cizimu jazyku mohou podporovat piimo nebo nepfimo. Oba tyto zptisoby mohou byt
vyuzivany soucasne.

Na rozdil od stylu u¢eni a kognitivniho stylu jsou strategie uceni ptizpasobitelné a fle-
xibilni. Dosud neni jasné, v jakych seskupenich strategie funguji, ale hovoii se o shlu-
cich nebo sekvencich (napf. Macaro, 2003; Lojova & VI¢kova, 2011), které mohou
uceni se cizimu jazyku urychlovat. Jak uvadi Vickova (2007), strategie uceni jsou
naucitelné. Je tedy mozné je zprosttedkovat, osvojit si a ménit, a to predev§im vy-
ukou. Podpora strategii by méla byt jasnou soucasti jazykového vzdélavani. I nejlepsi
zaci mohou Casto své pouzivani strategii uéeni a své povédomi o nich zlepsit. Ucitel
muze podporovat pouzivani strategii uéeni svych zakt pomoci nékolika modeld (viz
napt. Oxford, 1990; Chamot & O’Malley, 1994; Cohen & Weaver, 2006; Grenfell
& Harris, 1999), které jej mohou smérovat.

20.2.2 Podpora strategii uceni cizimu jazyku

Vyuka strategii a jejich nacvik mohou ovlivnit zakovské preference i orchestraci
strategii uceni se cizimu jazyku. Podpora strategii uceni se cizimu jazyku je chapana
z pozice ucitele, ktery méa ve vyuce prostor, aby zakiim strategie uceni se cizimu
jazyku ptedstavil a zprostfedkoval. U¢itel rozviji jak individudlni kognitivni styl, styl
uceni, tak i s tim souvisejici strategie uc¢eni. Podporu maize ucitel provadét piimo nebo
nepiimo, eventualné€ prolinanim obou zptisobl. Pfimou podporou se rozumi explicitni
podani informaci, jakoby navodu, manualu, jasnym vysvétlenim postupu feSeni ulohy
apod. Podpora nepiimé je zalozena obecné na podpotfe procesu uceni, nikoli pfimo
pouze na rozvoj strategii uceni jako takovych. Strategie ptimé 1épe v procesu uceni
pusobi pfi rozvoji i strategii nepfimych. Diskutuje se o tom, do jaké miry maji byt
strategie uceni se cizimu jazyku vazany na kontext, jestli podporovat vice obecné
nebo oborové specifické strategie (Lojova & VIckova, 2011). Ucitel mize strategie
rozvijet pomoci cviceni (napt. Oxford, 1990; Ptikrylova, 2012) a zaci by méli byt
k nacviku strategii uceni se cizimu uceni vedeni.
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20.2.3 Recové dovednosti

Uceni se cizimu jazyku probiha Casto skrze recepci a reprodukei jazyka. S tim sou-
viseji fe¢ové dovednosti, které se na komunikaci podileji. Re¢ové dovednosti byvaji
davany do souvislosti se strategiemi uceni se cizimu jazyku. Jejich pouzivani totiz
muze pomoci fe¢ové dovednosti rozvijet. S ohledem na vztah strategii uceni se cizimu
jazyku a feCovych dovednosti vznikaji typologie (napt. Cohen, Weaver, 20006), které
strategie uteni zkoumaji a kategorizuji ve vztahu s feGovymi dovednostmi. Redové
dovednosti se déli podle druhti na receptivni (poslech, ¢teni) a na produktivni (mluve-
ni a psani). Rozvijeji se v ¢innostech podporujicich pfedevs§im osvojovani jazykovych
prostiedkd, tzn. slovni zasoba, vyslovnost, pravopis a gramatika (Sebestova, 2010,
s. 132—134). Jejich rozvijeni byva Casto prostiedkem k zlepSovani komunikaéni kom-
petence a k realizaci komunikaéniho cile, pfi¢emz rozvijet feCové dovednosti nelze
bez patii¢ného osvojeni jazykovych prostredkl (pravopis, fonetika, mluvnice a slovni
zasoba). Jakmile uvazujeme na Grovni realné vyuky, hovorime tak ¢asto o konkrét-
nich planech vyuky, tedy v oblasti jazykovych prostiedkd je to napt. plan vyslovnosti
nebo gramatiky. Soub&zné se mohou realizovat i plany fecovych dovednosti jakozto
vzdélavaciho cile.

20.3 Shrnuti dosavadniho stavu feSené problematiky

V minulych letech bylo realizovano mnoho vyzkumtl zabyvajicich se tématem strategii
uceni se cizimu jazyku. Tyto vyzkumy byly provedeny ptfedevsim v zahranici a byly
nejcastéji zaloZeny na interview nebo dotaznikovém Setfeni. Zpocatku (napt. Rubino-
va, 1975) byly ve vyzkumech aplikovany strukturované a polostrukturované rozho-
vory. Nicméné brzy se objevily slabé stranky této metody. Nevyhodou rozhovort pri
zjiStovani strategii uceni se cizimu jazyku je predev§im moznost zkresleni informaci
jejich pfenosem od respondenta k vyzkumnikovi a jeho interpretaci ve vyzkumu. Také
se ukazalo (napt. Rubinova, 1975), Ze néktefi respondenti jsou schopni popsat postu-
py pfiuceni se cizimu jazyku Iépe, jini hlite. Pozdéji se jako vyhodna ukézala technika
dotaznikl a inventafi. Tato technika byla pouzivana v 90. letech (napt. Oxfordova,
1990). Za vyhodu dotazniki je pokladana predev§im snadnd administrace, a tedy
rychlejsi ziskavani vétstho mnozstvi dat. Nicméné moznosti respondentt vyjadrit se
k odpovédi nebo polozce v dotazniku jsou omezené, tim mohou byt data netplna.

Zpocatku byly vyzkumy strategii u¢eni ovlivnény rozvojem konstruktivistické teorie,
a tak se vice zaméfovaly na vypovédi uspésnych zakt (napt. Stern, 1975; Naiman,
Frohlich, Stern, & Todesco, 1978; Rubin & Wenden, 1987). Vyzkumnici vychazeli
z predpokladu, Ze uspésni zaci ciziho jazyka se od ostatnich nelisi inteligenci, nybrz
pouzivanim vhodnych strategii uceni. Prvni vysledky vyzkumd strategii uCeni se cizi-
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mu jazyku poskytly v této dobé Rubinova a Wendenova (1987, s. 19), které také pred-
stavuji jednu z prvnich definic strategii uceni se cizimu jazyku. Ty byly tehdy chapany
jako ,,soubory ¢innosti, kroki, plant, rutinnich postupti uZivanych zaky k usnadnéni,
ziskavani, zapamatovani, znovu vybaveni a uziti informaci®.

Postupné se zacalo pracovat s tezi, Ze Gspés$ni zaci se uci v cizim jazyce myslet (Na-
iman et al., 1978). Vyzkumnici se tak zamé&tuji na kognitivni dimenze procesu uceni
a nékteré vyzkumy (napf. Rubin, 1975; Naiman et al., 1978; VI¢kova, 2005b aj.)
naptiklad ukazuji, ze jakmile se usp&sny zak setkd s nezndmym vyrazem, zacne Cinit
odhady zalozené na svych zkuSenostech, znalostech a dovednostech, kdezto slabsi
zak Casteji sdhne po slovniku a kazdé neznamé slovicko vyhledava, coz ho brzdi v po-
kroku v uéeni se cizimu jazyku (V1¢kova, 2010, s. 58). Zakovska usp&snost je mnohdy
spojovana také s emocni strankou lidské psychiky. Podle Naimana et al. (1978) jsou
uspésni Zaci ti, ktefi umi kontrolovat své emoce a postoje k uceni, a tim podporuji
afektivni stranku svého uceni se cizimu jazyku.

Studie Dansereaua (1978) se zaméfuji pfedev§im na vyucovani strategii uéeni se ci-
zimu jazyku a soustiedi se na programy zaméfené na rozvijeni kompetenci k uceni
a afektivnich kompetenci, které zlepsuji uceni jazyku. Studie se zamé&fuji na Zaka jako
jednotlivce, na jeho poznavaci procesy (moznosti a limity jeho poznavacich procest
a emoce (obavy). Vyzkumnici se tedy zaméfuji i na rizné faktory, které ovliviuji
vybér strategii uceni se cizimu jazyku a jejich pouzivani, jini vyzkumnici integrovali
strategie do vlastnich modelt (McLaughlin et al, 1983; Faerch & Kasper, 1983; Bialy-
stok, 1978). V pedagogice tak zacaly vznikat komplexni klasifikace, napt. Oxfordové
1990, zaloZzené praveé na studii Dansereaua, v psychologii pak O’Malley et al. (1987,
1990) inspirované Andersonem (1983, 1985) (Duquette & Renié, 1989, s. 237).

Mnoho studii strategii u¢eni se cizimu jazyku se zaméfuje na rizné specifické oblas-
ti, napt. na strategie a emocionalni slozku (napf. Wong Fillmore 1983), na vyzkum
strategii v oblasti ¢teni (napf. Phakiti, 2003), strategie uceni v nadvaznosti na vyukové
programy (napf. Sadler-Smith, Smith, 2004), nebo napft. strategie a generové rozdily
(napf. Phakiti, 2003).

20.3.1 Vyzkumy v oblasti pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku

Vyzkumy realizované v oblasti zji§tovani druht strategii uceni se cizimu jazyku
amiry jejich pouzivani zaky se ubiraji kvantitativnim i kvalitativnim smérem. V téchto
vyzkumech patii obecné k nejvice pouzivanym metoddm dotaznik. Oxfordova, ktera se
podrobnéji zabyva problematikou strategii uceni se cizimu jazyku, pouZziva pii svych
vyzkumech predevsim dotaznikova Setfeni (naptf. Oxfordova, 1990). Jeji vyzkumy
a dotazniky pracujici se strategiemi uceni se cizimu jazyku obohacuji pedagogickou
védu v této oblasti a rozsifuji se i za hranice svého ptivodniho oboru. Dotaznikové
Setfeni se uplatiiuje i v dalSich vyzkumech, napt. u Cohena a Weaverové (napt. 2006),
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ktefi pfichazi s novym pfistupem ve vyzkumu strategii uceni se cizimu jazyku a podle
zjisténych strategii vytvari také metodiku pfistupu prace ucitele. Pristup, ktery
autofi popisuji, se nazyva Style- and Strategies-Based Instruction (SSBI, 2006) a je
zaméfeny piedeviim na zaka anglického jazyka. Zaku piedkladaji moZnost porozumét
vlastnimu uceni nikoliv ve smyslu ,,co* se uéit, nybrz predevsim ,,jak*. Autofi prace
své myslenky podrobné rozpracovavaji a dopliuji o dalsi souvisejici pojmy. Hovofi
napf. o izkém vztahu strategii u¢eni se cizimu jazyku s motivaci (Cohen & Weaver,
20006, s. 3). Strategie uceni se cizimu jazyku byly i v ptipadé SSBI zkoumany pomoci
dotaznikového Setfeni. V pripadé pristupu SSBI Cohena a Weaverové byly polozky
fazeny nikoli podle typologie skupin strategii uceni (jako napt. u Oxfordové), ale
podle rozvijenych jednotlivych fecovych dovednosti.

Strategiemi uéeni se cizimu jazyku se vénuji také Chamotova a O’Malley (1994), pod-
le kterych mohou byt strategie vhodné pouZity a pfinést o¢ekavany tispéch predevsim
pii fizeném udeni, kdy ugitel vytvati ,,na miru“ ukoly podle jazykovych potieb. Zaci
pak byvaji schopni vysvétlit aplikované strategie a divody jejich pouziti. Strategie
uceni, které Chamotova a O’Malley popisuji, déli do tfech skupin na metakognitivni,
kognitivni a socioafektivni. Chamotova a O’Malley pfichazi rovnéz s vlastnim piistu-
pem, ktery nazyvaji CALLA. Tento edukacni model s sebou piinasi také diagnostické
techniky, které mizeme z pohledu didaktiky a lingvodidaktiky shledat jako vhod-
né. Autofi k samotnym technikam uvadéji zptisoby vyhodnocovani a dal§i moznosti
konkrétniho rozpracovani jednotlivych technik. Z pohledu praktického pouziti je pro
nas zajimava jejich snadnost aplikace v edukac¢nim prostiedi. Diagnostické techniky
Chamotové a O’Malleyho jsou rukovéti pro ucitele, lektory a dalsi odborniky v ob-
lasti vychovy a vzdélavani (Chamot & O’Malley, 1994, s. 4). Podstatou diagnosti-
ky CALLA pfistupu je predevsim identifikovani specifickych potieb zaki pfi studiu
jazyka, umisténi zakd do vhodnych programi a volba vhodnych vyukovych metod
a technik jazykového vyucovani a nasledné také moznost Zaka postoupit ze stavajici-
ho programu do vyssiho. Zamérem CALLA je ,,méfit zakav vykon a miru pouzivani
ucebnich strategii nejen v ramci sumativniho hodnoceni, ale zejména béhem pokroku
(Chamot & O’Malley, 1994, s. 104), proto autofi pfichazi s Sesti jednoduchymi tech-
nikami diagnostikovani strategii uceni se cizimu jazyku.

V posledni ¢tvrting 20. stoleti byla pozornost v oblasti strategii uceni se cizimu jazyku
vénovana také strategiim socialnim a afektivnim, jejich pouzivani a pfedevsim jejich
podpote ve vyuce. Posledni dekada 20. stoleti je pro oblast vyzkumi strategii uceni
se cizimu jazyku ve znameni propojovani studii a vyzkumi z oblasti lingvodidakti-
ky a kognitivni psychologie. VI¢kova (2007, s. 23—-24) poukazuje na skutecnost, ze
nékteré otazky stale nejsou jednoznacné zodpovézeny (napf. otazka miry pouzivani
strategii uceni).
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V Ceské republice 1ze aktualné pozorovat piibyvajici zajem o problematiku strategii
uceni se cizimu jazyku. Tento narlst vyzkumnych Setieni pfipisuje VIckova (2007,
s.23) zavedeni aktualnich kurikuldrnich dokument RVP, SVP a v téchto dokumentech
polozeni akcentu na kli¢ové kompetence, odkazujicich na strategie a taktiky uceni
u zaku. Systematické a komplexni vysledky vyzkumnych Setfeni k pouzivani strategii
2007, 2010). VIckova (2010) realizovala napf. vyzkum na nékolika gymnaziich. Jeji
vyzkum by zalozen na dotazniku navrzeném Oxfordovou (VIckova 2007, 2010).
Vysledky napft. ukazuji, ze nejefektivnéjsi skupinou strategii uceni se cizimu jazyku
jsou strategie kognitivni a také, Ze strategie afektivni a kompenzacni pouzivaji
nejvice zaci nepfimo umérné ve vztahu k fecovym dovednostem, tzn. ze ¢im méné je
rozvinuta feCova dovednost, tim vice tyto skupiny strategii pouzivaji. VIckova ale dale
zamita hypotézu, Ze Zaky nejvice pouzivané strategie jsou strategie nejefektivngjsi
(2006, s. 132—133). Dale se ukazuje napf., Ze se vice respondentd zamétuje na piimé
strategie uceni se cizimu jazyku neZ nepiimé, z ¢ehoz lze usuzovat, ze zaci ciziho
jazyka v ¢eskych pomérech se vice zabyvaji cizim jazykem neZ procesem uceni a jeho
dil¢imi ¢astmi (VIckova, 2007, s. 97).

VIckova (2009) se zamétila také na srovnani zakt ve studiich osmiletého a ¢tyfletého
gymnazia podle pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku. Vyzkumny vzorek
tvorilo 297 zaku ctyfletého studia a 296 studia osmiletého. Respondenty byli vzdy
zaci tretiho ro¢niku a septimy gymnazii v Brné. Jako nastroj byl pouzit autorkou
adaptovany inventai strategii uceni se cizimu jazyku SILL (Strategy Inventory for
Language Learning od Oxfordové (1990). VIckova k interpretaci dat pouzila také
typologii strategii u¢eni se cizimu jazyku Oxfordové, ktera rozlisuje 6 skupin strategii
(pamétové, kognitivni, kompenzaéni, metakognitivni, afektivni a socialni). Analyza
dat ukazuje, ze nékteré strategie uceni se cizimu jazyku pouzivaji vice zaci osmiletého
studia. Jednalo se o 6 ze 7 proménnych (napf. z kognitivnich to jsou napf. strategie
opakovani Cinnosti, strategie orienta¢niho ¢teni, z metakognitivnich napf. strategie
v§imani si chyb v cizim jazyce a zamé&fovani se na jejich p¥i¢inu atd.). Zaci étyiletého
gymnazia ve srovnani se zaky osmiletého programu uvadéli, ze pouzivaji vice
strategie vénovani pozornosti pfiznaktim stresu a snazili se mu predchazet. Vickova
ale shrnuje vysledky na obecné tirovni — mezi Zaky osmiletého a étyfletého gymnazia
se nevyskytly Zadné systematické rozdily v pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku
(VIckova, 2009).

Vyzkumna Setfeni strategii uceni na poli ¢eské pedagogické védy nejsou casta,
nicméné zajem o tuto problematiku predev§im v fadach zacinajicich vyzkumnikd
se zvysuje (napt. VI¢kova 2007, 2010, 2011). V poslednich letech tedy roste zajem
o realizaci vyzkumu strategii uéeni se cizimu jazyku, a to i na Grovni zavére¢nych
praci vysokoskolskych studentt. Jejich vyzkumy se zaméiuji piedev§im na pouZivani
strategii uceni se cizimu jazyku na zéakladnich skolach (a), sttednich $kolach (b), jiném
typu vzdélavani (c) nebo na podpofe strategii uceni se cizimu jazyku uéitelem (d):
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a. vyzkum pouZivani strategii udeni se cizimu jazyku na ZS: napf. Kozmonova
(2008; anglicky jazyk), Fischerova (2009; vice jazykt), Matyaskova (2009; vice
jazykl), Vecerkova (2010; anglicky jazyk), Némcova (2012; anglicky jazyk),
Winklerova (2012; anglicky jazyk);

b. vyzkum pouZivani strategii uéeni se cizimu jazyku na SS: napf. VIckova (2003,
2007, 2010; vice jazykt), Koudelkova (2009; francouzsky jazyk), Pfinosilova
(2010; vice jazyka), Parobkova (2012; anglicky jazyk);

c. vyzkum pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku na jiném typu vzdélavani:
napt. BuSova (2011; vice jazyki) a Jara (2010; ¢esky jazyk);

d. podpora strategii uceni se cizimu jazyku: napt. BureSova (2007), Vi¢kova (2007),
Némcova (2012) a Prikrylova (2012).

Ve vyzkumech se ukazuji nékteré zajimavé skute¢nosti, napt. ze Gispésni Zaci pouzi-
vaji strategie uceni vice neZ zaci netspésni, vyznamny rozdil se ukazuje u strategii,
které podporuji prekladani (takové strategie pouziva 74 % tspésnych a pouze 20 %
neuspésnych zakt) (Vecerkova, 2010), stejné tak lze podobné vysledky najit i né-
kterych dalich vyzkumech (napi. Ptikrylova, 2011). Némcova (2012), stejné jako
napft. VI¢kova (2005b) nebo Koudelkova (2009) poukazuje na skute¢nost, ze ¢im vice
ucitel podporuje zakovské strategie ueni se cizimu jazyku, Zaci je vice pouzivaji.
V grafické prezentaci Némcova ukazuje, Ze uCitelé naptiklad uvadeji, ze podporuji
poslechové strategie uéeni se cizimu jazyku v 7., 8. a 9. roéniku ZS. Tito Zaci ve
srovnani s jinymi ro¢niky pouzivaji strategie uceni vice. Autorka ale neuvadi moznost
preference Sir§iho spektra strategii v zavislosti na véku zakl. Némcova dale uvadi, ze
ucitelé z vyzkumu podporuji strategie mluveni v 7. roéniku z 82 % a Zaci z toho roc¢-
niku je pouzivaji z celych 70 %, nejméné ucitelé podporuji strategie psani v 5. ro¢niku
(42 %), kde vsak Zaci tyto strategie pouzivaji z 51 %. Problematika vlivu ucitele na
rozvoj, pouzivani a preference strategii uceni se cizimu jazyku se dostava v odborné
vetejnosti teprve do povédomi vyzkumnikd.

20.3.2 Vyzkumy v oblasti podpory strategii uceni se cizimu jazyku

Problematika podpory strategii uceni se cizimu jazyku ucitelem je v oblasti vyzku-
mu teprve v pocatcich. Ke zjiStovani miry podpory strategii uceni se cizimu jazyku
ucitelem bylo provedeno pouze nékolik Setfeni. V téchto studiich je patrna spolecna
tematika (Bégin, 2008), zaméiuji se predev§im na 3 hlavni problémy:

1 Podminky vyuky a vyuku strategii u¢eni se cizimu jazyku na podporu jejich vyuzi-
vani a prenosu (Ouellet, 1997; Peters & Viola, 2003; Pressley, El-Dinary, Brown,
Schuder, Bergman, York & Gaskins, 1995)

2 Utinky vyuky strategii a jejich vliv strategii na vysledky vzd&lavani (Hadwin
& Winne, 1996; Hattie, Biggs & Purdie, 1996)
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3 Komparativni a deskriptivni analyzy strategii ufeni a charakteristiky pouziva-
ni strategii u zakl rdznych Grovni vzdélavani (Boulet, Savoie-Zajc & Chavrier,
1996; O’Malley, Russo, Chamot, & Stewner-Manzanares, 1988; Romainville,
1993; Wolfs, 1998).

V nékterych studiich (napt. Ouellet, 1997) jsou blize popsany pro ucitele podnétné
teoretické ramce, jako napf. pedagogické principy nebo modely vyuky strategii uéeni.
Ouellet (1997) ptipomina 6 pedagogickych principt, které podnécuji k riznym vzdé-
lavacim postuptim, ale také mohou usnadnit zkoumani t¢innosti vzdélavacich aktivit
na studenty. Podle prvniho principu ma byt u¢eni chapano jako aktivni a konstruktivni
proces, druhy princip pfipomind, Ze v uceni jde v podstaté o propojeni novych udaji
k ptedchozi znalosti a tieti je vénovan uceni jako procesu ziskavani znalosti dekla-
rativnich a proceduralnich. Nasledny princip popisuje potfebu neustalé organizace
vlastniho uceni s pfihlédnutim k individualnim potiebam jednotlivce. V patém prin-
cipu je pozornost vénovana kognitivnim a metakognitivnim strategiim, tzn. formulaci
,»C0%, ,,proc*, ,jak™ a , kdy*, fizené praxi a kooperaci. Posledni Sesty princip sméfuje
k motivaci, pfedev§im vnitini, ktera zaka vede k vytrvalosti a zodpovédnosti.

Pozornost v odbornych statich (napf. Oxfordova, 1990; O’Malley & Chamotova,
1995; Cohen & Weaverova, 2006; Grenfell & Harris, 1999) vénovana problematice
podpory strategii uceni se cizimu jazyku se posouva na uroven doporuceni pro uci-
tele a k vytvafeni modelim vyuky strategii. Modely byvaji podloZzeny teoretickou
zékladnou vystavénou na vyzkumnych Setenich a tvorbé pravidel a podnétt k reali-
zaci vychovné-vzdelavaciho procesu. Modely jsou zalozeny na postupnych krocich,
které je tfeba dodrZovat k zajisténi optimalni podpory strategii. Modely jsou flexibilni
a v navaznosti na aktualni a individudlni situaci ve tfidé uciteli povoluji i opakovani
nékterych kroki.

Problematika pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku zakem a jejich podpora
ucitelem se jevi jako vyzkumné i prakticky zajimava. Zatimco v oblasti zjist'ovani
miry pouZzivani strategii zaky byla realizovana mnoha Setfeni, na zjistovani miry
podpory ulitelem se mnoho vyzkumut nezaméfilo. A oblast srovnani miry pouZivani
strategii uceni se cizimu jazyku zaky a jejich podpory ucitelem je na mapé pouhym
bilym mistem.

20.4 Vlastni vyzkum

Metodologie vyzkumt strategii uceni se cizimu jazyku ¢ita n€kolik technik, které je
mozné ¢asto spolehlivé aplikovat, a zjistit tak napf. miru pouzivani strategii uceni se
cizimu jazyku. Vyzkumnici si v ivodu svého badani formuluji vyzkumné cile a podle
nich voli vhodné metody. Byvaji si tak védomi vyhod své volby. Nicméné jsou se-
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znameni také s riziky a moznymi tGskalimi vybraného designu a metodologie jejich
vyzkumu. Také VI¢kova (2005b) upozoriiuje na piednosti a rizika riznych vyzkum-
nych technik, a navrhuje tak kombinaci né¢kolika preferenénich vyzkumnych metod,
které mohou eliminovat spolecné mozné chyby ¢i nejasnosti. My jsme pro zjistovani
miry pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku zaky a jejich podpory ucitelem volili
dotaznik a z vy$e uvedenych divodl zvazujeme dal$i metodu vyzkumu.

20.4.1 Vybér nastroje a sbér dat

Ke zjistovani miry pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku zaky a jejich podpory
ucitelem byl pro prezentovany vyzkum vybran dotaznik Cohena a Weaverové (2002),
ktery je zalozen na jimi navrhovaném piistupu Styles and strategie based instruction.
Tento dotaznik Language Strategy Use Survey (Cohen, 2002) strategie uceni se
cizimu jazyku zjiSt'uje v ndvaznosti na fe¢ové dovednosti a jazykové prostiedky.

Dotaznik je tvofen 112 polozkami. Kazda polozka dotazniku reprezentuje jednu stra-
tegii podle typologie Cohena a Weaverové. Strategie (v dotazniku polozky) jsou roz-
déleny do 6 skupin dle fe¢ovych dovednosti, n€kterych jazykovych prostiedkt a ji-
nych aspektd jazyka. Tato baterie polozek (6 skupin polozek) reprezentuje 6 skupin
strategii uceni se cizimu jazyku, které Cohen a Weaverova rozlisuji. Jedna se o strate-
gie porozumeéni poslechu, strategie osvojovani slovni zasoby, strategie Cteni, strategie
mluveni, strategie psani a strategie piekladani.

Dotaznik byl uvefejnén na internetovém portalu projektu Cesta ke kvalite"™'. Tento
projekt byl vytvoren jako pomoc Skolam, které maji zdkonnou povinnost pravidelné
provadét vlastni hodnoceni. Béhem tfiletého trvani projektu bylo vytvoteno a ovéfeno
30 evaluacnich nastroji. Ty byly postupné na webovych strankéach projektu zvefejito-
vany, k nim také manuadly, které vysvétlovaly teoretickd vychodiska a postup skoly
(ucitele, zaky) pfi realizaci nastroje. Byly také zvetejnény ukazky evaluacnich zprav,
které Skoly v pfipad€ pouziti vybraného/ych nastroje/tt mohly ziskat. Pro Skoly se tak
objevila moznost, jak usnadnit tvorbu hodnoceni vlastni prace, ucitelim se rozkryly
moznosti, jak zjistovat kvalitu své vyuky a vyzkumniktim dal projekt dal§i podnéty
k praci. Behem pilotnich i hlavnich Setfeni bylo sesbirdno mnoho dat, kterd mohou
poslouzit dal$im analyzam. Dotaznik pfedstaveny v této kapitole byl uvefejnén pod
nazvem Strategie uceni se cizimu jazyku, obsahuje 2 sady dotaznikil. Jedna sada je
zaméiena na zjistovani miry pouzivani a podpory strategii uceni se cizimu jazyku na
zékladni Skole, druhy na Skole stfedni, jazykové, popt. na sttednim odborném ucilisti.
Skola miize vyuzit viech moznosti, které jim tento evaluaéni nastroj nabizi, a pou-
zit tak dotaznik pro zaky (zjist'uje jejich pouzivani strategii uceni se cizimu jazyku)
a/nebo dotaznik pro ucitele (zjiStuje podporu strategii ucitelem). Jak dotaznik pro
zéka, tak dotaznik pro ucitele tvoii soucast jedné sady dotaznikd.

151 Viz http://www.nuov.cz/ae/evaluacni-nastroje.
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studifch (Piikrylova, 2011; event. Prikrylové, 2010).

20.4.2 Vyzkumny vzorek

Nize ptedstavujeme nekteré vysledky posledni ¢asti celého vyzkumu, a to srovna-
ni vysledkti zakt a ucitelti (tabulka 20.1). Pfedstavujeme tedy vysledky vyzkumu
13 ucitelt a zakt, s nimiz (nebo k jejichz t¥ide) tito ucitelé dotaznik vyplnili. V tomto
ptipadé se jednd o 168 zakl. Nejvice respondentt jak uciteld, tak zakd je z gymnazia
(55 zaku a 4 ucitelé), dale z obchodnich akademii (45 zakd a 3 ucitelé), jazykové Sko-
ly (26 zéki a 2 ucitelé) a nejméné ze stiedni pedagogické skoly (22 zaka a 1 ucitel)
a SOS (20 zaku a 3 u¢itelé). Z celkového poétu respondentii Zaki vyplnilo dotaznik
nejvice zakt z druhého ro¢niku (75 a 5 uditelt), dale ze tietiho roc¢niku (45 a5 uci-
telt)). Uz méné se ucastnili vyzkumu zéci prvniho ro¢niku (26 a 2 ucitelé) a zéci
&tvrtého roéniku (22 a 1 uditel). Vyzkumu se zi&astnili respondenti z 6 kraji z Ceské
republiky. Nejvice respondentd pochdzi z Libereckého kraje (45 zakt a 3 ucitelé),
Jihomoravského kraje (30 zakt a 2 ucitelé), Plzeniského kraje (26 respondentii a 2 uci-
telé), JihoCeského kraje (25 zaki a 2 ucitel¢), méné pak z kraje Zlinského (22 zakd
a 1 ugitel) a Usteckého (20 zaka a 3 ugitelé).

Tabulka 20.1
Vyzkumny vzorek
Typ Skoly
Gymnazium Jazykova Skola ~ Obchodni Stredni Stredni
akademie pedagogickd odborna skola
Skola
Pocet resp. zak/ucitel 55/4 26/2 45/3 22/1 20/3
Rocnik
prvni druhy treti ctvrty
Pocet resp. zak/ucitel
26/2 75/5 45/5 22/1
Kraj

Jihocesky  Jihomoravsky Liberecky Plzerisky Ustecky  Zlinsky
Pocet resp. zak/ucitel 25/2 30/2 45/3 26/2 20/3 22/1

Respondenti vypliovali dotaznik na pocitaci a miru svého souhlasu se strategii vyja-
dienou v polozZce vyjadiovali na $kale Likertova typu, v naSem ptipadé Ne, SpiSe ne,
Spise ano, Ano.
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20.4.3 Vybrané vysledky vyzkumu

V této ¢asti predstavujeme vysledky realizovaného Setfeni. Zaméiime se na rozdily
mezi Zakovskym pouZzivanim strategii u¢eni cizimu jazyku a jejich podporou ucitelem
z pohledu celkového srovnani pouzivani a podpory a z pohledu vazby strategii uceni
na fe¢ové dovednosti, osvojovani slovni zasoby a pieklad.

Pti analyze dat byla pozornost vénovana nejprve srovnani pouzivani strategii uceni
se cizimu jazyku (zaky) a jejich podpory (ucitelem). Kazdé odpovédi byla ptifazena
¢iselna hodnota (1 = ne, 2 = spise ne, 3 = spise ano, 4 = ano). Primér vsSech strategii
uéeni pouzivanych zaky a podporovanych uéiteli pfinesl zajimavé vysledky. Na skale
mezi hodnotami 1-2 byly odpovédi pouze 5 zakl a zadného ucitele. Coz znamena,
ze tito respondenti strategic uceni spi§ nepouzivaji nebo je nepodporuji. Nejvice
odpovédi (pramért vSech strategii) bylo zaznamenano na $kale mezi 2-3, tzn. ze
jsou strategie pouzivany nebo podporovany na prumérné Grovni 151 zaky a 3 uciteli.
Mezi hodnotami 3—4, které¢ indikuji odpovédi spiSe ano a ano, odpovédélo 12 zaki
a 10 ucitelt. Z nasledujicich grafi (obrazek 20.1 a obrazek 20.2) je patrné, Ze 99 %
zakl pouziva strategie uceni se cizimu jazyku, z toho 7 % nadpramérné.

151

® odpovédi mezi
hodnotami 1-2 (ne—spi%e ne)

O odpovédi mezi
hodnotami 2-3

W odpovédi mezi
hodnotami 3-4 (spi%e ano—ano)

5

Obrdzek 20.1. Cetnost primérnych odpovédi zaka.

Vysledky z ucitelského dotazniku ukazuji, ze 100 % uciteld strategie zaka podporuje,
z toho témét okolo 70 % nadprimérné. Mezi primérnym pouzivanim strategii uc¢eni
se cizimu jazyku a jejich praimérnou podporou uéiteli se ukazuji signifikantni rozdily,
které naznacil t-test (Levene p = 0,85). Primérné pouzivaji respondenti-zaci v§echny
strategie (x = 2,61, SD = 0,30) méné¢, nez je ucitelé podporuji (x = 3,24, SD =0,31).
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W odpovédi mezi
hodnotami 1-2 (ne—spie ne)

O odpovédi mezi
hodnotami 2-3

0 B odpovédi mezi
hodnotami 3—4 (spi%e ano—ano)

3

Obrdzek 20.2. Cetnost primérnych odpovédi uéiteld.

Jak je patrné z grafu (obrazek 20.3), ze zaci nejvice pouZzivaji strategie prekladani
(x = 2,78, SD = 0,35) a ¢teni (x = 2,74, SD = 0,39). Strategie porozuméni posle-
chu, psani a mluveni jsou pouzivany méné (strategie porozumeéni poslechu: x = 2,69,
SD = 0,33, strategie psani: x = 2,65, SD = 0,46) a strategiec mluveni: x = 2,61,
SD = 0,37). Nejméné jsou pak témito zdky pouzivany strategie osvojovani slovni
zasoby (x = 2,54, SD = 0,42).

Krabicovy graf
3,8
3,6
3,4
3,2
3,0
2,8
2,6
2,4
2,2
2,0
1,8
1,6

strategie mluvenf
strategie ¢teni
strategie psani
strategie pfekladani

o Pramér
[ Pramé&r+SmOdch
T Pramér+1,96*SmOdch

strategie porozuméni poslechu
strategie osvojovani slovni zasoby

er vz

Obrdzek 20.3. Primérné pouzivani skupin strategii zaky.
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Z ucitelského dotazniku obrazek 20.4 se ukazuje, Ze nejvice ucitelé ve vyuce podporuji
strategie ¢teni (x = 3,36, SD = 0,36), dale strategie psani (x = 3,30, SD = 0,36)
a porozuméni poslechu (x = 3,26, SD = 0,37). Mén¢ pak ucitelé podporuji strategie
mluveni (x = 3,19, SD = 0,39), osvojovani slovni zasoby (x = 3,15, SD = 0,42)
a prekladani (x = 3,06, SD = 0,41).

Krabicovy graf
4,2
4,0
3,8
3,6
3,4
3,2
3,0
2,8
2,6
2,4
2,2
2,0

Strategie ¢teni
Strategie psani

Strategie mluveni
Strategie prekladani

Strategie porozuméni poslechu

8 Prumer
[J PrumertSmOdch
T Prumer+1,96*SmQOdch

Strategie osvojovani slovni zasoby

Obrdzek 20.4. Prlimérna podpora skupin strategii uciteli.

Ukazuje se tedy (obrazek 20.5), ze zaci nejvice pouzivaji strategie prekladani, které
jsou skupinou strategii, jez ucitelé podporuji nejméné. Jako druha nejvice Zaky
pouzivana skupina strategii jsou strategie ¢teni, které ucitelé podporuji nejvice ze
vSech skupin. Strategie psani jsou strategiemi, které zaci pouzivaji méné, ale uéitelé
tvrdi, ze tuto skupinu podporuji na druhém misté nejvice.
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Obrdzek 20.5. Srovnani pouziti strategii u€eni se cizimu jazyku Zakem a jejich podpora
ucitelem.

Nejvice a nejméné pouzivané a podporované strategie

Pokud vénujeme pozornost jednotlivym skupinam strategii uceni se cizimu jazyku
délenych autory dotazniku dle typologie Cohena a Weaverové (strategie porozumeéni
poslechu, osvojovani slovni zasoby, ¢teni, mluveni, psani a ptekladani), ukazuji se
i zde zajimavé vysledky. V tomto dotazniku jsou verbalizovany vSechny strategie,
které Cohen a Weaverové zahrnuji do své typologie. Kazda strategie je obsazena
v jedné polozce dotazniku.

Prvni kategorie, o kterou jsme se zajimali, je kategorie strategii porozumeéni poslechu:
Zaci se vyjadiili, Ze nejvice poslouchaji hudbu v cizim jazyce, 69 % zakd odpovéd&lo
ano (116 resp.), spiSe ano 18 % (31 resp.), spiSe ne odpovédélo 4 % (6 resp.) a ne
9 % (15 resp.). Ke kladné moznosti se tedy piiklonilo celkem 88 % Zzakd. Tato
strategie je podle odpovédi ucitelé jasné podporovana vSemi (13 uciteld ano). Dalsi
vyznamnéj$i strategii, kterou podporuji vsichni ucitelé a respondenti pouzivaji, je, ze
se zdci snazi zachytit klicova slova, kterd jsou diileZita pro pochopenti sdéleni. Kladné
odpovédeélo 97 % (163 zakt, z toho ano 58 % a spise ano 39 %). Nikdo z dotdzanych
zakt neodpoveédel ne, 4 respondenti zhodnotili polozku jako spiSe ne. Podle uciteld
(vSichni respondenti) jsou u zakt také ve stejné mife podporovany i dalsi strategie,
které Zaci v takové mife nepouzivaji. Zaci jsou vybizeni, aby sledovali televizi v cizim
Jjazyce, ale tyto strategie pouziva jen 48 % dotazanych zaka (ano i spiSe ano). Strategii
v poloZzce 23 (aby zaci vénovali pozornost aspektium slySeného, napr. jak se vyslovuji
hlasky) pouziva 74 % zaku (ano i spiSe ano) a aby Zdci sledovali filmy v piivodnim
znéni bez Ceskych titulkii (strategie v polozce 10) pouziva 30 % dotazanych zakd,
nicméné Zaci sleduji filmy v puivodnim znéni, ale k filmu pripojuji Ceské titulky (89 %).
Tuto strategii podporuje 11 ze 13 dotazanych ucitelt ciziho jazyka.
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Ve skuping strategii osvojovani slovni zasoby vSichni uéitelé podporuji strategii v po-
loZce 54, aby si pro lepsi zapamatovani nova slovicka nekolikrdt prosli. Tuto strategii
pouziva 85 % zaki (ano 43 %, spise ano 41 %). Pfimou negativni odpovéd’ dodal pou-
ze jeden respondent. VSichni dotdzani ucitelé podporuji strategii nekolikrat si projit
nova slovicka pro lepsi zapamatovani a také zaci ji ¢asto pouzivaji (82 %). Dale je to
vzdy 12 ucitelt ze 13, ktefi podporuji dalsi strategie, které zaci také spiSe pouzivaji,
jedna se o vybavovani, jak se slovo pise (85 % zakw), 63 % zaki prirazuje nova slovni
slovicka ke sloviim, kterd s nimi souvisi a 55 % pouziva ustdlena slovni spojeni. Opét
12 uéitelt podporuje strategii vSimani si struktury nového slova, které pouziva 53 %
zaki. Nicméné 12 uditelll oznacilo dalsich 5 polozek v dotazniku jako podporované,
74ci je ale spiSe nepouzivaji. Ucitele podporuji strategii procvicovani pouzivani znd-
mych slovicek riiznymi zpiisoby, kterou ale pouziva 51 % zaku. Ugitelé také podporuji
strategii psani si novych slovicek do smysluplnych vét, pouziva ji pouze 22 % zaka.
Ucitelé podporuji zaky, aby si vsimali vyznamovych casti slov pro pripomenuti si vy-
znamu (polozka 56) a pravidelné si opakovali slovicka (polozka 55). Zaci uvadéji, ze
tyto strategie ale spise nepouzivaji (polozka 56, spiSe nepouziva nebo urcité nepouzi-
va 40 % zaku; polozka 55, spiSe nepouziva nebo ur€ité nepouziva 51 % zaki).

Mezi strategiemi mluveni jsou dv€, v nichz se shoduji obé skupiny respondentt.
Nejvice (86 %) pouzivaji zaci strategii, ze hledaji jiny zpiisob, jak vyjadrit to, co chtéji
Fict, napr. pouzitim synonyma. Ur¢ité ano 32 % a spiSe ano oznacilo 54 % zakt, opé&t
pouze 1 respondent se vyjadril pifimo zaporné a 13 % tuto strategii spiSe nepouziva.
Dalsi pro Zaky zajimavou strategii byla: Kdyz se ucim nova slovicka, rikam si je
nahlas. 1 tuto polozku podporuji vSichni uitelé, stejné jako strategii 87. Mezi zaky ji
tedy pouziva 83 % (ano 45 %, spiSe ano 38 %). 17 % zaku tuto strategii nepouziva,
z toho pouze 4 Zaci ji nepouzivaji viibec. VSichni uéitelé shodné tvrdi, ze radi zakdm,
aby konverzovali v cizim jazyce tak casto, jak je to mozné, Zaci ale tuto strategie
pouzivaji nejméné (spisSe ji nepouzivani nebo nepouziva 67 % zaki) ze vSech strategii
mluveni. Zajimavé také je, ze tfeti strategii mluveni, kterou Zaci nejvice pouzivaji,
kdyz mluvi ve vyuce v cizim jazyce a nevi néjaké slovicko, aby se na né zeptali Cesky),
vétSina uditell spiSe nepodporuje nebo nepodporuje vibec (7 uéitell).

Mezi strategiemi ¢teni je obéma skupinami respondenti nejastéji preferovana
strategie, kdy zak odhadne priblizny vyznam z kontextu materidlu, ktery cte, ktera
je podporovana vSemi uciteli a pouzivana 84 % zaky (26 % ano a spiSe ano 58 %).
Z 22 7aka (13 %) ji pouze 2 vibec nepouzivaji. Uciteli nejméné podporované
strategie z této skupiny (Ctu text nékolikrdt, dokud neporozumim) patii k tém, které
jsou zaky spise pouzivany (68 %). Strategie (Ctu v cizim jazyce co moznd nejvic) je
spiSe podporovana nebo podporovana v§emi uciteli, kdezto Zaci tuto strategii spiSe
nepreferuji (61 % ji spiSe nepouziva nebo viibec nepouziva).

Strategie psani jsou hodné pouzivany zaky a podporovany ucitelem. VSechny Ctyfi
strategie, které v tomto odstavci pfedstavime, podporuji v§ichni ucitelé. Pro obé sku-
piny respondentd je nejvice upfednostiiovana strategie Kdyz neznam vhodné slovo,
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pouziji synonymum, kterou pouziva 83 % zaki (ano 29 % a spise ano 54 %). Témét
shodné je pouzivana strategie, Kdyz nevim spravny vyraz, najdu si riizné zpiisoby, jak
ho vyjadrit jinak, a to 80 % (ano 26 % a spiSe ano 55 %), dale je hojné pouzivana
strategie, Projdu si, co jsem napsal/a, nez pokracuji v dalsim psani. Tu pouziva 77 %,
z nich uréité ano 29 % a spise ano 49 %. Dale pak, Kdyz neznam vhodné slovo, popi-
su, co mam na mysli, ktera je pouzivana 73 % zaku (51 % ji urité pouziva a 22 % ji
spiSe pouziva).

Strategie prekladani patii mezi strategie zaky pouzivané. V této skupiné je celkové
pouze 6 strategii, z nich jsou 3 podporovany v§emi uciteli a pouze 1 znich je pouzivana
veétsim poétem zakd. Jedna se o strategii, Snazim se porozumeét tomu, co slysim nebo
Ctu, aniz bych prekladal/a slovo od slova do cestiny, kterou pouziva 81 % (27 % ano
a 54 %). Nicmén¢ strategie, ktera je v této skupiné zaky pouzivana nejméné (62 %
zak ji spiSe nepouziva nebo vubec nepouziva), strategie, Pustim cestinu z hlavy a co
nejvice premyslim jen v cizim jazyce, je podporovana vsemi uciteli.

Strategie porozuméni poslechu a strategie ¢teni patii mezi ty, které Zaci nejvice pou-
Zivaji. Zaky nejvice upiednostiiované strategie poslechu souvisi s poslechem hudby
v cizim jazyce. Tyto strategie jsou také v§emi uciteli. Z pouZzivanych strategii ¢teni se
tési velké oblibé€ strategie odhadnuti vyznamu z kontextu materialu, ktera je podporo-
vana vSemi uciteli a kterd napomaha rozvijet ¢tenafskou gramotnost. Strategie psani,
které zaci pouZzivaji, Gizce souvisi se strategiemi mluveni. V obou skupinach strategii
vyuzivaji zaci jinych moznosti, napt. pouziti synonym. Tzn. pfi psani i pfi mluveni,
pokud Zaci nevédi, jak néco vyjadfit, hledaji jiny zptusob jak informaci sdélit. Strate-
gie psani a mluveni bychom mohli kategorizovat jako strategie produktivni (z pohle-
du fe¢ovych dovednosti), protoZe souvisi s produkeci jazyka. VSichni ucitelé podporuji
pii udeni se slovni zasobg, aby si zaci slovicka opakovali. Zaci ale tuto strategii tolik
nepouzivaji. Strategie osvojovani slovni zasoby patii mezi strategie uceni se cizimu
jazyku zaky nejméné pouzivané. Naopak strategie piekladani jsou zaky pouzivany
nejvice. V této kategorii se ale ukazuje, ze u€itelé podporuji spise jiné strategie uceni
se cizimu jazyku, nez které zaci pouzivaji. Mezi strategiemi piekladani je strategie
nepiekladat slovo od slova do Cestiny pouzivana vét§im poctem zaku a podporovana
vSemi uciteli.

20.5 Diskuse a zavéry

Podle vysledkt vyzkumu se ucitelé ukazuji jako svédomiti zprostiedkovatelé strategii
uceni se cizimu jazyku, ktefi 100% podporuji zaky v pouzivani strategii. Co se miry
pouzivani tyka, zaci pouzivaji strategie spise primérn¢. Nicméné odpovédi uciteld by
nemély byt pfeceniovany, bereme totiz v tivahu, ze ob¢é skupiny respondentti v dotaz-
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niku oznaéuji odpovédi, které se nejvice blizi k tomu, jaké strategie uceni se cizimu
jazyku pouzivaji nebo podporuji. Jejich odpovédi tedy chapeme na trovni ,,uvadéji,
ze délaji”. Zprvu se dalo predpokladat, ze ucitelé se vice zamysli nad pfedlozenymi
vyroky a jejich odpovédi budou vice reflektovany z jejich vyuky ciziho jazyka, a ze
tudiz budou strategie uceni se cizimu jazyku podporovat vice, nez zaci pouzivat. I tak
jsou v takové mife pozitivni vysledky ucitelskych dotaznikd neo¢ekavané. Vysledky
dokladaji vysokou miru podpory strategii uceni uéitelem, coz mize ukazovat, Ze uéi-
telé strategie uceni se cizimu jazyku znaji a také je podle jejich odpovédi zakiim zpro-
stiedkovavaji. Dale by nas zajimalo, jaké praktické metody na jejich podporu ucitelé
voli. Pomoci takové studie by se mohlo rozkryt zajimavé pole didaktickych metod.

Z vysledkt vyzkumu lze ukazovat na vliv ucitele na zakovské pouzivani strategii uce-
ni se cizimu jazyku. Strategie, které uéitelé podporuji (strategie ¢teni), patii mezi ty,
které Zaci pouzivaji (téméft) nejvice. Naopak ty strategie, které zZaci pouzivaji nejvice,
strategie prekladani, ucitelé podporuji nejméné. Mozna je to dano tim, ze se uéitelé
ve vyuce (opravdu) zamétuji na komunikacni kompetenci a rozvoj fecovych doved-
nosti a jejich mensi zajem je vénovan na prekladani, kterému ale zase Zaci vénuji vice
pozornosti. Jak se ukazalo, napf. ze strategii porozuméni poslechu, Zaci poslouchaji
hudbu v cizim jazyce z 88 % (ano i spiSe ano) a prekladani mtize byt naptiklad v tomto
ptipadé¢ pro zaky klicové, protozZe stale je pro né dilezité, aby védéli, co zpivaji nebo
poslouchaji vice nez opakovani prazdnych slov. To potvrzuje i Zaky spiSe neoblibena
(62 % ne i spise ne) strategie (Pustim ceStinu z hlavy a co nejvice premyslim jen v ci-
zim jazyce), kterou ugitele vice podporuji. Zaci totiz stale hledaji pomoc v mateiském
jazyce a jsou méné schopni pracovat pouze s jazykem cizim. Nejvice se obé skupiny
respondentti shoduji ve strategiich psani, kde je hned nékolik strategii preferovanych
obéma skupinami respondentd. Jsou to pfedev§im strategie, které kompenzuji nezna-
losti (Kdyz neznam vhodné slovo, pouziji synonymum. Kdyz nevim spravny vyraz,
najdu si ruzné zpusoby, jak ho vyjadrit jinak. Kdyz neznam vhodné slovo, popisu, co
madm na mysli.).

V kapitole byly predstaveny vybrané vysledky dotaznikového Setfeni, které probéhlo
v n&kolika krajich Ceské republiky. Vyzkum si kladl za cil zjistit, jaké strategie jsou
pouzivany zaky na urovni vyssiho sekundarniho vzdélavani a jaké strategie jsou pod-
porovany jejich uciteli. Mezi podporou strategii uceni se cizimu jazyku uéiteli a jejich
pouzivanim zaky se ukazuji jisté vztahy a souvislosti, kterym bychom se radi vénovali
v dal$im vyzkumu. Vysledky ukazuji, Ze Zaci strategie, které jsou uéiteli podporova-
ny, vice pouzivaji. Srovnani odpovédi zakl a uciteld muze ucitelim zprostiedkovat
zpétnou vazbu jejich prace a piiblizit vychovné-vzdélavaci ¢innost k potfebam zaku.
Muize také ucitele podnitit k tvorbé didaktickych cviéeni, ktera budou vice rozvijet
strategie uceni se cizimu jazyku.
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Summary

School education: contexts, curriculum, participants,
processes and results

The book introduces various approaches to and instruments for research into curricu-
lum and instruction. It comprises conceptual background of the topic (Chapter 1) as
well as examples of methodological approaches to specific research project as repre-
sented by PhD students of the Faculty of Education at Masaryk University (Chapters
2-20).

The first chapter by Tomas Janik and Karolina PeSkova serves as an introduction to
the area of school education. It aims to present a systematic framework of school
education in order to interconnect the individual chapters in this book. In the chapter
a complex model of school education and related theory of recontextualisation intro-
duced by Fend is discussed.

Monika Tannenbergerova (Chapter 2) leads readers into inclusive/integrative educati-
on as well as selected possibilities of its evaluation. Three instruments used as a basis
for her own instrument of research into the extent of inclusive orientation of primary
school are presented. Alena Bendova (Chapter 3) introduces her diagnostic instrument
used for research into climate of upper secondary school classes and its first results.

Markéta Hrozova Dusikova (Chapter 4) analyses curriculum conception of Health
Education as it is represented in textbooks for Elementary Science and Social Studies
and in School Educational Programmes for Basic Education from the point of view of
fulfilling the requirement of the holistic concept of health. The research instruments
designed for the achieving of this goal are presented. Petr Blazej (Chapter 5) focuses
on selected aspects of textbooks as instruments of political power. The author briefly
depicts possible ways to define criteria for political conditionality of textbooks
and describes his own analysis of a Civics textbook using a category of the so-
called ideal citizen. Miroslav JireCek (Chapter 6) outlines prevailing tendencies in
the development of History curricula at elementry schools in Bohemia since 1918
until present. Emphasis is placed primarily on the description of the development
of the position, goals and content of the researched school subject. Chapter 7 by
Jana Stejskalikova comprises theoretical background as well as research design of
the European dimension in History textbooks. It describes both how the developed
research instrument is implemented on a sample of six History textbooks for the final
year of lower secondary schools and presents partial results of quantitative content
analysis. Hana Lavickova (Chapter 8) presents a research method intended for
evaluation of the quality of reading books for primary schools and their fulfilment
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of the communication concept of literary education. She introduces a system of
categories which operationalises the communication concept of literary education.

Eva Minatikova (Chapter 9) introduces an instrument for the research into teachers’
professional vision, primarily one of its aspects — knowledge-based reasoning. Results
of a pilot study conducted to establish the reliability of the developed instrument are
presented. Petra Vystr¢il Markova (Chapter 10) focuses on teacher’s subjective theories
in connection to biophilic concept of education, their understanding and reflection of a
human being and his/her place in the world. The process of development of a research
instrument is presented as well as first results of the research. Gabriela Oaklandova
(Chapter 11) introduces theoretical and empirical background for research into
teachers’ pro-environmental beliefs. Not only the respondents’ values and beliefs
but also their life experiences are taken into consideration in the development of
the research instrument. Marie Hora¢kova (Chapter 12) describes the development
of methodological instruments consisting of a projective technique of unfinished
sentences and an explorative method of questioning by means of questionnaire.
The combination of techniques is expected to disclose teachers’ attitudes, not only
explicit but also implicit, to environmental issues at secondary technical schools.
Iva Jev€akova (Chapter 13) introduces the transformational model of dimensions
of pedagogical content knowledge which was developed by the author in order to
research a university Maths expert teacher. The chapter focuses on the development
of a research instrument, a semi-structured interview, before and after a conducted
pilot study. Magdalena Novotna (Chapter 14) delineates the possibilities to conduct
research into a gifted student’s position in a classroom. Selected previously conducted
studies as well as author’s own pilot research are stemmed from.

Marie Dosko¢ilova (Chapter 15) introduces final versions of systems of categories used
in research into video-recordings of English as a foreign language lessons focusing
on gender correctness. First results of quantitative content analysis are presented.
Veronika Lokaji¢kova (Chapter 16) describes the process of development of a system
of categories elaborated for quantitative analysis into learning tasks in Geography
lessons. Lenka Pavli¢kova (Chapter 17) presents pilot studies which focus on students
with developmental dyscalculia solving learning tasks in Math and Physics lessons.
Antonin Vaclavik (Chapter 18) introduces a conceptual framework for a case study
focusing on student portfolios. Theoretical foundations of the criteria used to select
the case are depicted and the use of the case study is substantiated.

Jitka JakeSova (Chapter 19) examines the possibilities of measuring motivational
aspects of students’ self-regulated learning. The process of adaptation of the MSLQ
questionnaire to the Czech environment is described. Jana Pfikrylova (Chapter 20)
presents selected results of research into the use of foreign language learning strategies
by students of secondary schools on the one hand and the support of the use of foreign
language learning strategies by teachers on the other. Responses of both respondent
groups (i.c. teachers and students) are compared.
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oboru pedagogika na univerzité v Derby (UK) a doktorského studia pedagogiky na PAF MU.
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vzdélavani. V letech 2009-2011 piisobil ve Vyzkumném tstavu pedagogickém v Praze, kde
vedl vyzkum implementace kurikuldrni reformy. Zamétuje se na problematiku didaktického
vyzkumu a vyzkumu kurikula. Pfedmétem jeho odborného zajmu jsou také otazky souvisejici
se vzdélavanim uciteld.

Mgr. Karolina Peskova, Ph.D.

Je absolventkou magisterského (obor Ucitelstvi anglického jazyka a literatury a némeckého
jazyka jazyka a literatury pro zakladni Skoly) a doktorského studia (obor Pedagogika) na Pe-
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Magr. Petr Blazej
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V ramci svého studia se ve vyzkumu zaméfuje na environmentalni vzdélavani na stfednich
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skoly.

Mgr. Veronika Lokajickova

Vystudovala kombinaci obort Ucitelstvi déjepisu a Ucitelstvi zemépisu pro zékladni Skoly.
Piisobi jako interni doktorandka v Institutu vyzkumu skolniho vzdélavani PdF MU. Ve svém
vyzkumu se zaméfuje na problematiku kompetence k uéeni.

Mgr. Eva Minafikova

Vystudovala obor U¢itelstvi anglického jazyka a literatury a némeckého jazyka jazyka a litera-
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Mgr. Magdalena Novotna
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Mgr. Gabriela Oaklandova

Na Pedagogické fakult¢ MU v Brné vystudovala obor Uc¢itelstvi anglického jazyka a literatury
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Mgr. Lenka Pavlickova

Vystudovala obor Ucitelstvi matematiky a fyziky pro zakladni skoly na Pedagogické fakulté
MU. Nyni na téze fakulté studuje doktorsky studijni program v oboru Pedagogika. Ve svém
vyzkumu se zaméfuje na problematiku vyvojové dyskalkulie.

PhDr. Jana Prikrylova

Vystudovala obor Uc¢itelstvi francouzského jazyka a literatury a ¢eského jazyka a literatury pro
zékladni Skoly na Pedagogické fakult¢ MU a je absolventkou rigor6ézniho fizeni. V soucasné
dobé vyucuje francouzsky a Cesky jazyk na gymnaziu. Pisobi jako interni doktorand v Institutu
vyzkumu $kolniho vzdélavani na Pedagogické fakult¢ MU. Vyzkumné se zaméfuje na proble-
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Na Pedagogické fakulté MU vystudovala obor U¢itelstvi d&jepisu a fyziky pro 2. stupen za-
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Zameéfuje se na vyzkum evropské dimenze ve vzdélavani.

Mgr. Monika Tannenbergerova, DiS.

Absolvovala VOS veiejné-spravni a Pedagogickou fakultu MU. V soudasné dobé pokracuje
v Brn¢ doktorskym studijnim programem v oboru Pedagogika. Pracuje jako pedagog ve dvou
nevladnich neziskovych organizacich: Liga lidskych prav a Vzdélavaci institut ochrany déti.
Veénuje se zejména otazkam inkluze, vrstevnickych skupin, interkulturniho a spravedlivého
vzdélavani.

Mgr. Antonin Vaclavik

Na Pedagogické fakult¢ MU vystudoval obor Ucitelstvi pro 1. stupen zakladni skoly. V souc¢asné
dobé studuje na téze fakulté doktorsky studijni program v oboru Pedagogika. Plisobi také jako
uditel 1. stupné na ZS v Brn&. Vénuje se predeviim alternativnim metodam hodnoceni zak,
zv1asté pak zakovskému portfoliu a jeho procesnim aspektiim implementace do kurikula.

Mgr. Petra Vystrcil Markova

Na Pedagogické fakulté Univerzity Hradec Kralové vystudovala obor U¢itelstvi pro 1. stupen
zéakladni $koly. V soucasnosti studuje doktorsky studijni program v oboru Pedagogika na Pe-
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V knize jsou prezentovany nastroje umoznujici realizovat vyzkum v rbznych oblastech
Skolniho vzdélavani: podminky, kurikulum, aktéfi, procesy a vysledky. Autofi predstavuji
kategoridlni systémy pro zkoumani: (a) holistického pojeti zdravi v ucebnicich prvouky
a Skolnich vzdélavacich programech, (b) ideologicnosti v ucebnicich obcanské vychovy,
(c) kurikularnich dokumentd v déjepise, (d) evropské dimenze v ucebnicich déjepisu,
(e) komunikacniho pojeti literarniho vzdélavani v citankach, (f) profesniho vidéni u ucitel
anglického jazyka, (g) genderovych stereotypl a nerovnosti ve vyuce anglického jazyka,

(h) kompetence k uceni v zemépisu. V publikaci jsou dale prezentovany dotazniky pro
zjistovani (a) inkluze ve Skole, (b) socidlniho klimatu tfidy, (c) proenvironmentélniho
presvédceni a postoje uciteld, (d) postaveni nadaného zaka ve tiidé, (e) reseni Uloh zaky
s vyvojovou dyskalkulii, (f) autoregulace uleni a (g) strategii uceni v cizich jazycich.
Predstavena jsou téz schémata interview pro zjistovaniinklinace k biofilni koncepcivzdélavani
uciteld a pro zjistovani didaktickych znalosti obsahu u uciteld a pfipadova studie zamérena na
sebehodnocenizakd formou portfolia.
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Alena Bendova, Petr Blazej, Marie Doskocilova, Marie Horackova, Markéta Hrozova Dusikova,
Tomas Janik, Iva Jevéakova, Miroslav Jirecek, Hana Lavickova, Veronika Lokaji¢kova, Petra
Vystrcil Markova, Eva Minafikova, Magdalena Novotng, Gabriela Oaklandova, Lenka Pavlic¢kova,
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