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1
UCITEL V TEORII A PRAXI:
KONTEXT A OBSAH MONOGRAFIE

Vlastimil Svec, Jarmila Bradovd

1.1 Kontext

Téma predklddané monografie Ucitel v teorii a praxi zahrnuje - zjednodusené
feceno — dvé kli¢ovd subtémata: (a) ucitel a jeho profese a (b) vztah teorie a praxe
ve vzdélavani uditele. V prvni kapitole tato dil¢i témata blize objasniujeme, nebot
do jejich kontextu jsou zasazeny jednotlivé kapitoly, v nichz studenti doktorského
studia prezentuji své diserta¢ni vyzkumy, a to v rtiznych stadiich rozpracovanosti -
v zavislosti na ro¢niku studia.

Ucitel a jeho profese

V ¢eském pedagogickém diskurzu je profese ucitele ve stfedu zdjmu jiZ mnoho
let. Je ji vénovana rada teoretickych, vyzkumnych, ale i prakticky orientovanych
publikaci. Z teoretickych kniznich studii z poslednich let pfipomenme alespon dvé.
J. Priicha (2002) se pokusil z $irokého zorného tthlu zmapovat situaci v teorii a do
urcité miry i v praxi ucitelské profese. Shrnuje poznatky z vyzkum i teoretickych
studii tykajicich se zejména ceskych uditeldi. Uvadi také anotovany prehled vybra-
nych néstrojt pro vyzkum ucitelské profese. J. Vasutova (2004) zorny tihel pohledu
zzila a zabyva se predev§im proménami a perspektivami ucitelské profese, opira
se mimo jiné o tti zakladni kategorie: kompetence, znalosti a dovednosti ucitele.

O néco pozdéji se zacinaji objevovat knizni publikace, v jejichz obsahu lze
vystopovat to, co bychom mohli nazvat teorii pedagogickych znalosti. Takto je
pojata studie T. Janika (2005 b), v niz jsou znalosti chapany jako klicova kategorie
utitelského vzdélavani, nebo V. Svece (2005a), ktery si véima nékterych fenomént
vstupujicich do procesu utvareni pedagogickych znalosti, napt. zkusenosti, sub-
jektivnich teorif ucitele, sebereflexe, tvorivosti a pedagogické kondice. Nékterym
z uvedenych kategorii se vénuji také kapitoly této monografie.

Vztah teorie a praxe ve vzdéldvdini ucitele

Vztah mezi teorii a praxi v ucitelském vzdélavani Ize povazovat za jeden ze
zékladnich prediktort jeho u¢innosti. I pfesto mnoho studentt uéitelstvi, za¢inaji-
cich uciteld, ale i ucitelti expertii tomuto vztahu vytyka nedostate¢nou soudrznost,
ktera je ¢asto popisovana metaforou propasti. Nasledky nesoudrznosti mezi svétem
teorie a svétem praxe mohou byt pfitom dalekosahlé. Studie ze skandinavskych
zemi poukazuji na fakt, Ze jednim z hlavnich divodd, pro¢ se studenti bakalarskych
programt rozhoduji pro pred¢asny odchod ze studia je neadekvatni pomér teorie
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a praxe, ktera jim je na univerzitach umoznéna (Pilegaard Jensen et al., 2008).
Studenti si stéZuji na nedostate¢ny dohled a vedeni v pribéhu provadéni cvicné
praxe, na skute¢nost, Ze v praxi jen s obtizemi vyuzivaji teoretické znalosti, a né-
kteti maji pocit, Ze teorie v jejich profesni pfipravé zabira prili§ mnoho mista na
ukor praktické vyuky. Praktické zvladnuti zakonitosti praxe je ptitom zdsadni pro
vstup Cerstvych absolventt ucitelského studia do profesniho zivota. Kremer-Hayon
a Ben-Peretz (1986) ve své studii tykajici se prekazek, s nimiz se zac¢inajici ucitelé
v pocatcich své praxe setkavaji, zdtiraziuji Sok z reality zptisobeny zjisténim, ze
skute¢na edukacni realita se diametralné lisi od jejich ptivodnich idealistickych
predstav o ucitelstvi. Na $ok z reality, ktery zasahuje mnoho mladych uciteld, upo-
zornuje také Veenman (1984), ktery ho oznacuje za koncept indikujici deformaci
idealt z univerzitnich auditorii v konfrontaci s drsnou realitou kazdodenniho
$kolniho Zivota. Naopak, pocit dostate¢né pripravenosti na prakticky profesni
zivot u mladych profesionalii vysoce koreluje s pravdépodobnosti, Ze se z nich
stanou efektivni a kvalitni ucitelé (Darling-Hammond, 2006).

Utinny pienos teoretickych poznatkd do praxe pfitom neabsentuje pouze
na univerzitni trovni ptipravného vzdélavani ucitelti (Goodland,1990), ale i na
urovni dal$tho vzdélavani uditelti (Ermeling, 2010). Akademicky obsah ucitel-
ského vzdélavani je podle téchto zjisténi v praxi malo pouzitelny a pro ucitele
ma velmi omezeny vyznam. Ucitelé maji totiz tendenci stavét svou pedagogickou
praxi vice na prekonceptech a tacitnich znalostech, které si vytvorili na zdkladé
vlastnich §kolnich zku$enosti nez na védecky ovérenych faktech, které jim nabidlo
vysokoskolské vzdélavani. Situace ve $kolnich tridach zaroven vyzaduji jejich oka-
mzitou reakci, kdy je jednodussi sahat po zazitych a zvnitinénych subjektivnich
prekonceptech a skriptech nez po abstraktnich teoriich (Korthagen, Kessels, 1999).

Myslenka zabyvat se propojenim teorie a praxe ve vzdélavani ucitelt pfitom
neni nijak nova. Upozornoval na ni jiz pfed vice nez sto lety Dewey (1904) a od té
doby se stala predmétem diskusi v odbornych i akademickych kruzich. Celkovou
slozitost této otazky dokazuje fakt, Ze i po tak dlouhé dobé¢ ji Korthagen et al.
(2006, str. 102) povazuji za jeden z nejzakladnéjsich problémd, ktery stale neni
v programech vzdélavani ucitelt dostate¢né vyre$en. Zajemce o nékteré novéjsi
pristupy k feSeni vztahu teorie a praxe v pfipravném vzdélavani ucitelti odkazu-
jeme na Pedagogickou orientaci, 2012, ¢. 3.

1.2 Obsah monografie
Jednotlivé kapitoly monografie lze pomyslné rozdélit do tif celki: (a) ucite-

lovo subjektivni pojeti vyuky, (b) ucitelovy profesni znalosti a (c) dalsi aplika¢ni
oblasti. VSechny tfi vychdzeji z vy$e nastinéného kontextu.



Utitelovo subjektivni pojeti vyuky

Uvedené téma je saturovano dvéma kapitolami. Ve druhé kapitole autorky
Petra Vystr¢il Markova a Hana Horka oteviraji stale aktualni problematiku udite-
lovy subjektivni teorie vyuky. V zorném tihlu jejich pozornosti se ocitly subjektivni
teorie vztahujici se k biofilné orientovanému vzdélavani. Jako vychodisko této
orientace chapou vztah ¢lovéka k prirodé a kulture, ktery nabyva komplexni
povahy a zahrnuje pochopeni konfliktu prirody a kultury. V kapitole nés autorky
seznamuji se soucasnym stavem poznani jak ve vztahu k subjektivnim teoriim
ucitele, tak k biofilné orientovanému vzdélavani. Doktorandka Petra Vystr¢il
Markova predstavuje design svého diserta¢niho vyzkumu, jenz zahrnuje tfi na
sebe navazujici metody: polostrukturovany rozhovor, strukturovani koncepti
a pozorovani vyuky. Déle prezentuje vysledky, k nimz dospéla v souvislosti
s ovéfovanim téchto vyzkumnych nastroj.

Blanka Pravdova se zaméfuje na utvareni profesniho sebepojeti studentii
ucitelstvi, za jehoZz soucast Ize povazovat i jejich pojeti vyuky. Autorka zevrubné
analyzuje pedagogicka a psychologicka vychodiska pojmii sebepojeti a profesni
sebepojeti. Pri zkoumani profesniho sebepojeti studentti ucitelstvi uplatiuje
kvalitativni pfistup vyuzivajici tyto metody ziskavani dat: volnou vypovéd, zu-
¢astnéné pozorovani a hloubkovy rozhovor. Ve své kapitole nas seznamuje s vy-
sledky kvalitativniho $etfeni, které odkryvaji nékteré souvislosti procesu utvareni
profesniho sebepojeti studentii ucitelstvi a soucasné prinasi otazky vztahujici
se k moznostem jejich ovliviiovani v pribéhu pregradualni pripravy studentii
ucitelstvi, zvlasté pak v ramci pedagogickych praxi. Pfi analyze dat byly vyuzity
metody a techniky zakotvené teorie. Autorka predpokladd, ze v nasledujicich
etapach diserta¢niho vyzkumu dojde k saturaci dat, a bude tedy mozno teorii -
formulovanou v této kapitole — precizovat a vyuzit pti vytvareni nové koncepce
vzdélavani budoucich uditeld.

Ucitelovy profesni znalosti

Ucitelovo jednani je ovlivinéno mnoha znalostmi, jez se lisi ve své slozZitosti
iv ndro¢nosti jejich osvojovani. V ucitelské praxi se uplatnuji zejména didaktické
znalosti obsahu, které maji dimenzi explicitni a implicitni, tacitni (viz napf. Janik
a kol.; 2008, Svec, 2005 b).

Kapitola Jany Jaskové je vénovana procestim utvareni a rozvijeni didaktické
znalosti obsahu u uditelti vyucujicich odborny anglicky jazyk na ¢eskych vysokych
$kolach v priibéhu prvnich tfilet praxe. Autorka pro vyzkum rozvoje didaktickych
znalosti obsahu voli vyzkumny design vicecetné pripadové studie v Yinové pojeti
(2003). V souladu s charakteristikou ptripadovych studii je uplatnén smiseny
design, ktery poskytuje vyhodu komplementarity kvalitativnich a kvantitativ-
nich strategii, zde v sekven¢ni podobé (tj. vysledky kvalitativniho pfistupu jsou
podstatné pro uplatnéni kvantitativniho pristupu). Jadrem této kapitoly jsou
vysledky pilotni ¢asti kvalitativni fdze daného vyzkumu, které autorce umoznily
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formulovat jednotlivé kroky pro dalsi postup diserta¢niho vyzkumu. Kapitola je
doplnéna o $est priloh, které dokladaji jak proces ziskavani dat, tak jejich analyzy.

V paté kapitole si Eva Minarikova v§ima profesniho vidéni, tedy fenoménu,
jejz lze v oblasti pedagogického vyzkumu oznacit za relativné novy. Schopnost
uditele identifikovat klicové momenty vyukovych situaci a schopnost premyslet
o nich v kontextu svych znalosti Ize povazovat za téma pottebné a aktudlni, a to
jak v pregradudlni pripravé budoucich uditeld, tak v kontextu dal$iho vzdélavani
uditelt. Autorka predklada stav zkoumani fe$ené problematiky a obsahle ana-
lyzuje vyzkumy realizované v zahranic¢i. V kapitole jsou predstaveny vysledky
pilotni studie vénujici se zkoumadni profesniho vidéni u studentti ucitelstvi ang-
lického jazyka, pti némz bylo vyuzito videowebu IVSV. Autorka popisuje zmény
v profesnim vidéni, k nimz u studentd v ramci vyzkumu doslo a konstatuje, ze
videoweb ma potencial profesni vidéni studentii ucitelstvi ovliviiovat. V zavéru
je zdiiraznéna potreba dal$ich analyz, které by umoznily prezentované zavéry
potvrdit a prispét tak k rozvoji pedagogické teorie, jiz bude mozné vyuzit v pri-
pravném vzdélavani uditeld.

Dalsi aplikacni oblasti

Profesni znalosti rtizného druhu se rozvijeji jak v pripravném, tak v dalsim
vzdélavani uciteltl. Profesni u¢eni lze podporovat aktivizujicimi metodami a mo-
dernimi informa¢nimi technologiemi. V $esté kapitole Josef Moravec ¢tenare
seznamuje s moznostmi e-learningové podpory v profesnim uceni budoucich
ucitelti. Predstavuje koncepty blended learningu a rapid e-learningu jako al-
ternativy e-learningu v ,tradi¢nim® pojeti. Podrobnéji se vénuje moznostem
e-learningu vyuzivajiciho videozdznam vyuky, a to véetné prehledu elektronic-
kych u¢ebnich prosttedi z néj vychazejicich. Predklada rovnéz ptipadovou studii
Fonga & Woodruffa (2003), ktera se stala inspiraci pro vyzkumny design autorovy
diserta¢ni prace. Formuluje rovnéz problémova mista, na néz je potteba se zamérit
v nasledujici etapé vyzkumného Setfeni.

Pedagogické znalosti jsou nezbytnou vybavou ucitelt, ale i dal$ich odbornikd,
jejichz predmétem cinnosti je edukace. Hana Medvedova se v sedmé kapitole
monografie zamys$li nad profesi herniho specialisty, jehoZ prace se zaméfuje na
komunikaci s hospitalizovanym ditétem. Autorka objasnuje specifika jeho ¢innosti
a upozornuje na fakt, ze prestoze ve svété se tato profese rozviji od 70. let 20. stoleti,
v nasich legislativnich dokumentech neni doposud zakotvena. V textu rovnéz
vymezuje problematiku herni terapie jako tématu interdisciplinarniho, o némz
lze uvazovat jak v kontextu pedagogickém, tak psychologickém, sociologickém
¢i zdravotnickém. Autorka Ctenare seznamuje s fadou zahrani¢nich vyzkumi,
které se staly inspiraci pro praci s hospitalizovanym ditétem i v nasem prostredi
a upozornuje na potiebu zkoumat predevsim proces herni terapie.
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1.3 Védomi souvislosti

Pti ¢teni jednotlivych kapitol si miizeme uvédomit ur¢itou (byt neptimou)
souvislost jejich obsahu a pokusit se nalézt vztahy mezi zakladnimi kategoriemi,
které se v nich objevuji. Obrazek 1 naznacuje souvislost mezi uvedenymi katego-
riemi, které oznacuji nékteré vrstvy osobnosti ucitele. Pfi jeho vytvareni jsme se
inspirovali ,,cibulovym modelem reflexe® (srov. Korthagen & Vasalos, 2005, s. 54).

Z obrazku je zfejmé, Ze nejhlubsi vrstvou je profesni sebepojeti ucitele
(studenta ucitelstvi), z néhoz vyrtista jeho subjektivni teorie uceni a vyucovani.
Na ni ,,naseda vrstva profesnich znalosti ucitele, které se promitaji do jeho
profesniho vidéni.

Sebepojeti ucitele je jeho predstavou o sobé, a to v nejsirsim smyslu slova.
Zahrnuje i hodnotici soudy o sobé. Profesni sebepojeti vyjadtuje, jak jedinec vidi
sam sebe jako (budouciho) ucitele. Je zfejmé, Ze se do néj promitaji znalosti sebe
sama v ruznych uditelskych rolich, napt. ucitel jako zprostfedkovatel poznani,
ucitel jako partner zaku i kolegti, ucitel jako inspirator, ucitel jako tviirce atd.
Profesni sebepojeti tedy zahrnuje fadu slozek.

Subjektivni teorie ucitele jsou slozitéjsi strukturou, jejimiz prvky jsou uci-
telovy nazory, presvédceni a postoje, které se tykaji — feceno souhrnné - uceni
a vyucovani. Jejich soucasti jsou také argumenty, jimiz ucitel zdivodiluje nejen
sva rozhodnuti, ale i jednani.

Profesni znalosti ucitele jsou

celkem sestavajicim z pfedméto- JEDNANI
vych znalosti, znalosti sebe sama, $
znalosti kurikula, znalosti pro-

cest uceni a vyucovani, znalosti Profesn
zakl apod. Lze predpokladat, vidéni
ze jadrem pedagogické ¢innosti

ucitele jsou jeho didaktické zna- profesni
losti obsahu, ve kterych jsou in- znalosti
tegrovany dil¢i znalosti, z nichz

nékteré jsme pravé vyjmenovali. Subjektivnf
Z hlediska charakteru to jsou zna- teorie

losti odborné (oborové), pedago-
gické i psychologické. Viechny

tyto znalosti maji explicitni a im-

c e VT . Profesni
plicitni, tacitni dimenzi. sebepojeti

Tady stoji za upozornéni
novy, postupné (ale pomalu)
se prosazujici pohled na zna-
losti. Bézné chiapeme znalosti Obrizek 1. 1. Vztah kategorif
jako néco, co je ulozeno v mysli oznacujicich vrstvy utitelovy osobnosti.
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(mozku) ¢lovéka. AvSak poznavani (a tedy i uceni) se neticastni pouze mysl, ale
celé télo poznavajiciho subjektu. Dochazi k nému tehdy, kdyz se subjekt setka se
situaci, napt. ucitel ve tftidé. V tomto momenté dochazi k aktivaci toho, co dosud
subjekt prozil, co znd, co jiz dovede. Jeho znalosti se v dané situaci dostavaji do
interakee s jejimi podminkami, okolnostmi. A ty nejsou vepsany v mysli jedince,
ale existuji ,ted a tady®, jedinec jednd, aniz si ¢asto uvédomuje akty tohoto jed-
nani. Ty se zvédomuji pozdéji, jako disledek projeveného jednani (podrobnéji
Sip & Svec, 2013).

Profesni vidéni uditele (studenta uditelstvi) lezi mezi profesnimi znalostmi
(védénim) a profesnim jedndnim. Je to pojem uzivany v zahrani¢ni literatute,
av8ak obtizné uchopitelny. Jiz z jeho nazvu je zfejmé, Ze vyjadfuje mysleni v ob-
razech, které je doplnovano myslenim v pojmech. Nejde v ném v8ak o pouhou
registraci toho, co vidim, pozoruji v pedagogické situaci, o zachyceni jeji jevové
stranky, nybrz o vhled (resp. prtihled) do této situace. To predpoklada umét si
»v§imnout“ toho podstatného, ,,uvidét* to, co je pod pozorovanymi jevy. Profesni
védéni, profesni vidéni a profesni jednani jsou dimenzemi profesionality ucitele
(Minafikova & Janik, 2012).

V zéavéru prvni kapitoly se slusi podékovat také skolitelim doktorandu:
doc. M. Pisové, doc. H. Horké, doc. T. Janikovi a prof. V. Svecovi.
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2
SUBJEKTIVNI TEORIE UCITELE
O BIOFILNI ORIENTACI VZDELAVANT:
OVEROVANI VYZKUMNEHO NASTROJE

Petra Vystrcil Markovd, Hana Horkd

2.1 Uvod

Cilem kapitoly je prezentovat vysledky ovéfovani vyzkumného nastroje ke
zji$tovani subjektivnich teorif ucitele o biofilné orientovaném vzdélavani. Ve své
podstaté se zamérujeme na ucitelovo chdpani clovéka a jeho postaveni ve svété.
V predkladané kapitole jsou vymezeny zakladni pojmy jako subjektivni teorie
ucitele a biofilni orientace vzdélavani. Déle je uveden soucasny stav poznani
vztahu ¢lovéka k prirodé a kultufe a rovnéz je popsana metodologie vyzkumu.
Empiricka ¢ast kapitoly prezentuje postup ovéfovani vyzkumného nastroje, ukazku
z vyzkumu a pfinasi analyzu a diskusi vysledki vyzkumného Setfeni.

Vztah ¢lovéka k prirodé a kultufe oznacujeme jako vychodisko biofilni
orientace vzdélavani, které je charakterizovano pochopenim konfliktu ptirody
(ptirozeného) s kulturou (umélym) a osvojenim si biofilni hodnoty - tcty k pfi-
rodé. Subjektivnimi teoriemi zji$tujeme, jak ucitel pfemysli o vztahu ¢lovéka
k ptirodé a kultute, co ho ovliviuje a jak se jeho subjektivni teorie odrazeji
v pedagogické praxi.

Subjektivni teorie maji implicitni charakter a zahrnuji argumenty, jimiz
uditel zdtivodnuje svoje jednani a chovani. Vychazime z presvédceni, ze uditel
disponuje souborem nazoru, presvédc¢eni a argumentt, kterymi zdtivodnuje svoji
edukacni ¢innost. Pravé argumentace je dtilezitym aspektem subjektivnich teorii
ucitele. Ucitelovo premysleni o vztahu ¢lovéka k prirodé a kultute v pedagogickém
kontextu vnimame jako diilezitou slozku profesni ptipravy ucitele, ktera mtize
ovliviiovat biofilni orientaci vzdélavani, nebot je nasim zamérem posilit ucitelovo
pedagogické a ekologické mysleni (srov. Horkd, 2012).

2.2 Vymezeni klicovych pojmi

Teoreticka vychodiska, o kterd se opirdme, budou predstavena pres klicové,
zastfesujici pojmy. Radime k nim pojmy subjektivni teorie ucitele a biofilni ori-
entace vzdélavani.
2.2.1 Subjektivni teorie ucitele

Kli¢ovy pojem subjektivni teorie ucitele souvisi s pojmy ucitelovo pedago-
gické védomi a mysleni (Bacik, 1990), ucitelova individudlni koncepce vyucovdni
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(Gavora, 1990), ucitelovo pojeti vyuky (Mare$, 2013) a pedagogickd filosofie ucitele
(Vorlic¢ek, 2000). Mohou byt povazovany za synonyma, av$ak pro nas nepred-
stavuji pregnantni uchopeni tématu, nebot odkazuji k riiznym thltm pohledu
na danou problematiku.’

Mares (1996, s. 9) uvadi pojem ucitelovo pojeti vyuky, kterym oznacuje
»souhrn ucitelovych nazort, presvédceni, postoji a zasobu argumentd, kterymi
je dany ucitel zdiivodnuje®. Ucitelovo pojeti vyuky podle autora (1996, s. 12) tvori
»zaklad pro ucitelovo uvazovani o pedagogické skutecnosti i pro jeho pedagogické
jednani® Charakteristickymi rysy ucitelova pojeti vyuky podle Marese (1996,
s. 12) jsou: (a) implicitnost, nebot nemd podobu vyslovné fecenych a detailné
propracovanych zasad; (b) subjektivnost, nebot souvisi se zvlastnostmi osobnosti
a vede k individualnimu stylu ¢innosti; (c) spontdnnost, nebot zpravidla vznika
a proménuje se na zakladé Zivotnich zkugenosti, klicovych udalosti atd.

Na pojem ucitelovo pojeti vyuky odkazuje také Vorlicek (2000, s. 13), ktery
se zamys$li nad tim, co ovliviiuje praktickou uditelskou ¢innost. Vorli¢ek namisto
pojmu ucitelovo pojeti vyuky uvadi pojem kazdodenni pedagogickd filosofie ucitele,
ktery vsak predstavuje stejné uchopeni problematiky jako u Marese ucitelovo
pojeti vyuky.

Bacik (1990, s. 388-389) uzivéa dalsi termin, a to pedagogické védomi a my-
sleni ucitele. Ty podle néj do zna¢né miry urcuji pedagogické chovani a ¢innost
ucitele. Autor vychazi z predpokladu, Ze ,podle toho, jak ¢lovék vidi ur¢ité véci,
jevy, procesy, udalosti i jiné lidi, jak je chape a hodnoti, podle toho k nim pfi-
stupuje, jedna a zachdzi s nimi“ Pedagogické védomi mj. zahrnuje také ptistupy
a postoje ucitele, které vychazeji z jeho hodnotové orientace. Utitel podle néj
dokéze ,vidét* pedagogickou realitu, coz nasledné vede k urc¢itym postuptim,
tedy jednani a chovani.

Gavora (1990, s. 209-222) podobné jako Bacik prezentuje pojem ucitelova
individudlni koncepce vyucovdini. Uvadi, Ze explicitni ¢innosti se uskutecnuji
na zakladé néceho, co na prvni pohled neni zfejmé. ,Na zakladé individualni
koncepce ucitel interpretuje pro sebe predepsané vyucovaci cile, upravuje ucivo,
voli vyuc¢ovaci metody a pristupuje k zdkiim.“ (Gavora, 1990, s. 209) Utitelova
koncepce vyucovani je podle néj tvorena souborem védomosti, nazort, predstav
a presvédceni.

Vyse uvedené pojmy vsak pro nasi kapitolu nepredstavuji pregnantni ucho-
peni tématu, nebot pro nas je stézejni, jak ucitel argumentuje. Zminéné pojmy
k ucitelove argumentaci odkazuji jen popisné a zaroven precizné neodtvodnuji

1V anglické literatufe miiZeme najit pojmy jako teachers’ beliefs, teachers’ implicit theories nebo teachers’
thinking. Tyto pojmy v$ak ponechdvame stranou a zaméfime se na uchopeni problematiky v ¢eském
a slovenském prostiedi.
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edukacni ¢innost (pedagogické rozhodovani® a jednani) ucitele. Z tohoto dtivodu
se opirame o pojem subjektivni teorie ucitele, ktery v nasledujici ¢asti vymezime.

Pojem subjektivni teorie ucitele se rozsitil predev§im v némecky psané lite-
ratufe zhruba od 80. let 20. stoleti. Groeben et al. (1988, s. 19) pojem subjektivni
teorie ucitele definuji jako ,poznani sebe sama a svéta, jako komplexni agregat
se zna¢né implicitni argumentacni strukturou, kterd plni i funkce k paralelnim
védeckym teoriim - k vysvétleni, progndze, technologii.“

Subjektivni teorie ucitele rozebira také Dann (2000, s. 87), ktery blize specifi-
kuje pravé argumentacni strukturu subjektivni teorie ucitele. Uvadyi, ze subjektivni
teorie ucitele obsahuji elementy znalosti (obsahové koncepty), které jsou v urcitych
vzajemnych vztazich (formalni relace). Proto je mozné z nich vyvozovat dusledky
(napt. vypovédi typu ,,kdyz-tak®).

Do Ceské literatury pojem subjektivni teorie ucitele p¥inasi Janik (2005a), ktery
je chépe jako kognice, jez vedou nebo ridi ucitelovo jednani. Zaroven uvadi, ze
pokud si ucitel své subjektivni teorie uvédomi, mtize na jejich zakladé zdiivodnit
své pedagogické rozhodovani a jednani (srov. Janik, 2007, s. 15).

Schlee a Wahl (1987, s. 5-7) uzivaji pojem subjektivni teorie jako zastresujici
pro dalsi pojmy jako je napt. ,kazdodenni teorie” nebo ,,naivni teorie“. Autofi navic
poukazuji na rozdil mezi pojmy subjektivni teorie a objektivni teorie a vysvétluji
jej. Objektivni, védecka teorie vét§inou nevznika pod tlakem, ale je vysledkem
systematické a metodicky fizené védecké prace, u které ocekavame vyssi stu-
pen koherence a systematizace. Jeji jazykové formulace jsou precizni a zaroven
splnuji kritéria generalizace a ovéritelnosti. Argumentacni struktura objektivni
teorie je ddna explicitné. Proti objektivni teorii stoji teorie subjektivni. Ty ¢asto
vznikaji spontdnné, pod tlakem, bez védomé kontroly a fizeni subjektem. Jejich
argumentacni struktura je implicitni, plati pro ni liberalnéjsi kritéria posuzovani
atd. (srov. Janik, 2005a, s. 478).

Janik (2005a, s. 479) poukazuje na mozny problém spojeny s objektivni
a subjektivni teorii. Tvrdi, Ze védecké (objektivni) teorie jsou pro ucitele ,teoriemi
z druhé ruky*, které prichazeji explicitné. U¢itelé v§ak maji své vlastni implicitni
subjektivni teorie (,,teorie z prvni ruky®), které jsou jim blizsi, nebot si je vytvorili
sami na zakladé svych vlastnich zku$enosti. A pravé o tyto subjektivni teorie ucitelé
opiraji své rozhodovani a jednani v pedagogickém kontextu. Janik (2005a, s. 479)
dale uvadji, Ze objektivni i subjektivni teorie se v pribéhu profesniho vyvoje ucitele
propojuji, ¢imz predstavuji kvalitnéjsi zaklad pro ucitelovo jednani a rozhodovani.

Jak jiz bylo uvedeno, stéZejnim pojmem pro nase téma jsou subjektivni teorie
ucitele, nebot vychdzime z nazoru, Ze ucitel disponuje souborem predstav, nazort

2 Luka$ova-Kantorkova (2002, s. 127) prezentuje dovednost rozhodovat se jako pedagogicky decizni
predpoklad. Podle Brichcina (1999, s. 409) je to ,komplex schopnosti, vlastnosti a dovednosti, ktery
umoznuje ¢lovéku, aby podle osobnich zamér cilevédomé ridil svou ¢innost a jejim prostfednictvim
reguloval napf. kognitivni a rozhodovaci procesy nebo pribéh své interakce se svétem subjektii a ob-
jekta.
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a argumentd, kterymi odivodnuje svoji edukaéni ¢innost. Pojem subjektivni teo-
rie ucitele je pro nas vhodny také z dtivodu odkazovani k ucitelové argumentaci
azdtivodnéni, pro¢ uditel ve vyuce postupuje ¢i uvazuje pravé danym zptisobem.

V literature se v§ak mizeme setkat i s propracovanéj$im vymezenim kon-
ceptu ucitelova pojeti vyuky. Podle Spilkové (2004, s. 147) teoreticky podlozené
aracionalné argumentované pojeti vyuky znamena, ze ucitel vi, pro¢ déla véci, tak
jakje déld, z ¢eho vychdzi a dovede své pojeti vyuky vysvétlit. Takto koncipované
pojeti vyuky viceméné smérfuje ke struktute subjektivni teorie, proto mizeme
konstatovat, Ze oba pojmy nejsou striktné ohranic¢eny. Mohou byt uzivany jako
synonyma, popt. rozliSeny v kontextu fesené problematiky tak, jak je tomu v nasem
vyzkumu (srov. Janik, 2007, s. 16).

2.2.2 Struktura subjektivni teorie ucitele
V nasledujici ¢asti stru¢né definujeme pojmy, které tvori strukturu subjektivni
teorie ucitele, tzn. pfesvédceni a nazory.

Predsvédceni

Pojem presvédceni byva oznacovan jako systém hodnot a postoji (srov.
Rokeach, 1968), popf. je zcela nahrazen pojmy postoj ¢i hodnoty (srov. Pajares,
1992). Fishbein a Ajzen (1975) presvédceni povazuji za doménu kognitivni slozky
postoji. Vymezuji jej jako tvrzeni, které je spravné a pravdivé (napt., Ze druhy
den vyjde slunce).

V nasem pripadé se vSak ztotoznujeme s pojetim pojmu presvédcent, jez je
zaloZeno na vnitfnich pohnutkdch ucitele a na jeho ndzoru o pravdé (Richardson
in Janik et al., 2012).

Nazor

Definovat pojem ndzor neni jednoduché. I kdyz mnozi autofi (zahrani¢ni
i ¢esti) pracuji ve svych vyzkumech s timto pojmem, nebot sleduji ndzor respon-
dentt na urcity jev, vymezuji jej velmi stru¢né a sporadicky, popt. viitbec. Obecné
vsak mtizeme Fict, Ze nazor je oproti presvédceni kratkodobé povahy.

Podle psychologa Myerse (2013, s. 343) ndzor vyjadfuje specificky osobni
pohled na uréitou skute¢nost. Vzhledem k tomu, Ze kazdy jednotlivec je indivi-
dualitou, existuje pfirozena riznorodost rozdilnych nazoru. Nazor ¢lovéka mize
byt podle autora ¢isté individualni, ale mtize byt i spole¢ny pro rizné skupiny
lidi, ktef1 se zajimaji o stejnou véc, situaci, d&j apod.

Nakoneény (2007, s. 55) definuje nazor jako schopnost zaujmout uréité
stanovisko pii feseni vzniklého problému.

Touto kategorii se zabyvd i Reifova (2004, s. 144), ktera povazuje ndzor za
synonymum pojmu minéni nebo tisudek. Podle ni se v ném ,,spojuji racionalni
poznatky se subjektivnim vztahem ¢lovéka k danému jevu®. Ndzor podle autorky
obsahuje také hodnotici slozku.
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Nazory ucitelti na vztah ¢loveka k prirodé a kultute sledujeme v intencich
Myerse, ktery je chape jako individudlni stanovisko kazdého ¢lovéka k ur¢ité
skute¢nosti (srov. Myers, 2013, s. 343).

2.2.3 Biofilni orientace vzdélavani

Tématem biofilné orientovaného vzdélavani se v Ceském prostredi zabyva
Smajs (2008, s. 55-58), ktery uvadi, ze ¢lovék neni poucen o umélém vzniku
kultury, nebot tuto problematiku $kolni vzdélavani prili§ nezohlednuje. Uvadi,
Ze je potieba vytvorit a umét predat novy koncept ptirody a kultury, tedy predat
dlouhodobé moznou k prirodé Setrnou biofilni kulturu.

Dnesni globélni ekologicka krize sice vzrostla z povahy a naroku lidské ptirozenosti,
tj. z geneticky podminéné tito¢né adaptivni strategie naseho druhu, ale neni bezprosttednim

konfliktem ¢lovéka a prirody. Je konfliktem dvou onticky opozi¢nich systémi: kultury
expandujici na tikor pfirozené usporddané Zemi. (Smajs et al., 2010, s. 51)

K pochopeni tohoto konfliktu je tfeba zménit predatorské duchovni para-
digma na paradigma biofilni v ramci edukace, politiky a celé spolecenské vize.
Je nezbytné kulturu vytvaret nejen shora uplatnovanim védeckych poznatka
a principti ekonomického liberalismu, ale také zdola, aktivitou a iniciativou
$iroké vetejnosti (srov. Smajs, 2008, s. 55). V této souvislosti Smajs otevird téma
biofilné orientovaného vzdélavani, které chape jako vzdélavani ,Zivotu prejici,
Zivot respektujici a ochranujici® Takto vymezené vzdélavani pro nas predstavuje
vizi vzdélavani pro 21. stoleti.

V soudobych teoriich vzdélavani tak nabyvaji na vyznamu takové teorie
vzdélavani, jez vedou zédka k pochopeni ekologickych, socidlnich a kulturnich
problému. Jak uvadi Bertrand (1998, s. 185), ukolem vzdélavani je nejen proména
spole¢nosti, ale také vytvoreni nového ekologického védomi solidarity, ,,rozmetani*
fragmentdrniho pohledu na prirodu a spolecnost, objevovani ,,prinalezitosti k zivotu
a ke hmoté“ a ziskavani ,védomi globdlniho fungovani socialniho organismu®
(srov. Grand’Maison, de Rosnay, Morin, Toftler in Bertrand, 1998).

Soucasné vzdélavani prechazi k propfirodni orientaci, tzn., Ze zak nejen
chdpe konflikt mezi prirodou a kulturou, ale je také schopen jej fesit a i¢elné mu
predchazet. Jinymi slovy nepodléhd diktatu maédy, reklamy a sugesce, jez ovliv-
fwji plytvavy zpisob zivota. Zak se ué¢i vytvaret si ,takovy systém autoregulace,
ktery pti kazdém zasahu do Zivotniho prostiedi zajisti, aby myslel, hodnotil, chtél
a jednal v duchu ekologickych zakonitosti, aby byl schopen si odrikat, pfekonat
se, prosazovat opravnéné pozadavky a projevovat celozivotni pokoru a obdiv
k zivym systémum“ (Hork4, 2013, s. 3).

V soucasné dob¢ podle Kellera et al. (1996, s. 9) dominuje kotistnicky vztah
¢lovéka k prirodé, ktery je ospravedlnén predstavou, podle niz ma ptiroda a vse,
co je prirodniho ptivodu, nizsi hodnotu nez to, co vyrobil a vymyslel clovek.
Privodcem kazdého dne jsou nové a nové vynalezy ¢i objevy, jez maji hodnotu
nejvyssi. Clovék tak nabyva predstavy, ze svymi &iny ptirodu zuslechtuje a dotvari.
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K této predstavé se vyjadiuje Smajs (2008, s. 5) svym tvrzenim, Ze piiroda je
dostate¢né dotvorena a humanizovana sama o sob¢, je nadfazena vsem zivym
bytostem a piedstavuje jejich jediny ptirozeny domov. Clovék mé proto povinnost
respektovat zdkonitosti prirody bez ohledu na jeho postaveni ve svété, protoze
piiroda byla, je a bude ¢lovéku nadfazend. Clovék je na piirodé zavisly, a pokud
by byla znicena, je ohrozen sam ¢lovék. Stav, kdy kultura stoji hodnotové nad
prirodou, je oznacovan jako bod zlomu. V jeho ramci se ¢lovék z prirody vyma-
nil a zacal se povazovat za vladce a strijjce vSeho, ktery nerespektuje, ze nejvyssi
hodnotou by mél byt zivot sam.

Skolimowski (2001, s. 139) uvadi, Ze lidé jsou si védomi materialniho uzitku,
ktery maji diky véd¢ a technice. AvSak do povédomi prichazi i ,temnad stranka
tohoto uzitku - ekologicka devastace, lidska i socialni fragmentace, duchovni
zbidaceni®.

Lovelock (2008, s. 174) upozornuje, Ze ideologie primyslové spole¢nosti
pohénéna predstavami o ekonomickém rustu, je dlouhodobé nefunkéni. Lidé by
podle né¢j méli zménit mysleni a pokusit se docilit spole¢nosti, v niz by populace
a Zivotni prostredi byly v rovnovaze. Uvadi potfebu nového etického systému, ve
kterém bude mit hodnotu pfirodni svét nejen pro blaho lidstva, ale i sam pro sebe.

V souvislosti s vy$e uvedenym je na misté zminit pottebu zmény zazitého
hodnotového systému, ktery je vystavén na materialnim blahobytu, a nahradit ho
novou hodnotou zZivota samého. Jde o zakladni pfedpoklad humanistické axiologie.
V jejim ramci Kucerova (1996, s. 201) interpretuje hodnotovou koncepci vychovy,
ktera chéape c¢lovéka jako soucast a ochrance prirody, ale zaroven jako soucast,
ochrance a tvtirce kultury, ktery reaguje na krizi soucasné civilizace. V souvislosti
s principy humanistické axiologie cesta smétuje skrz vychovu a vzdélavani, které
vedou podle Kuéerové (1996, s. 201) k podpore a predavani zakladnich hodnot
lidstvem vytvorenych. Je namisté se ztotoznit s myslenkou autorky, ze k proméné
vztahu ¢lovéka k prirodé prispiva vzdélavani na vSech urovnich. Ma vést k tomu,
aby se zadouci kulturni hodnoty staly soucasti vnitfniho svéta kazdého z nas, a to
ptirespektovani existujici plurality ndzort a akceptovani sily socidlni zku$enosti
(srov. Saylan, Blumstein, 2011, s. 98).

Podle Bertranda (1998, s. 227) vzdélavani musi slouzit k objevovani nové
budoucnosti pro nasi planetu. Biofilné¢ orientované vzdélavanilze proto pokladat
za jeden z vyznamnych prostfedkt k dosazeni tohoto cile.

S nézory Bertranda koresponduje pojeti Blizkovského (2000, s. 20), ktery
»poslani vzdélavani vidi v uschopnéni mladé generace k poucené a odpovédné
ucasti na rekonstrukei svéta a na objevovani priznivéjsi budoucnosti pro nasi
planetu.” Tvrdi, Ze se ,,pfecenuje pragmaticko-utilitarni funkce vzdélavani jako
nastroj technického rozvoje a ekonomického rtstu.“ Podle autora se kultivace
jedince ve $kolni praxi jevi sama o sob¢ jako nepodstatna a zbyte¢né zpomalujici
proces predavani poznatk.

| 18



Patocka (1989, s. 153) tvrdi, Ze ekologické poznatky jsou dulezité, protoze
pomahaji u déti formovat uvédomély vztah k prostfedi na zakladé dialekticko-
-materialistického chapani ptirodnich jevil a zdroven maji i zfetelny dopad
esteticky a eticky.

Podle Saylana a Blumsteina (2011, s. 101) nesta¢i pouze navysit pocet vy-
ucovacich hodin environmentdlni vychovy, jde predev$im o integraci myslenek
biofilné orientovaného vzdélavani do celkového konceptu vzdélavani.

Biofilni orientace vzdélavani ma vést k: (a) objasiovani hodnoty prirody pro
Zivot a objasnéni jeji hodnoty i bez ohledu na ¢lovéka; (b) pochopeni pfirozené
evoluce Zemé, umélé evoluce kultury; (¢) predavani informaci v souvislostech,
vzajemnych vztazich a vazbach s aplikaci v bézném zivoté; neprecenovani kultur-
nich struktur ,,které clovéka mordlné nezdokonaluji, ale naopak plizivé poskozuji,
vyzyvaji ke zniceni jeho mateiského prostiedi“ (Smajs, 2008, s. 55-63); (d) vychové
ekologicky odpovédného ¢loveka, ktery si uvédomuje diisledky svého jednani
a chovani; (e) k pochopeni odpovédnosti ¢lovéka za expandujici kulturu, za své
dilo (Horka, 2012, s. 2-3).

Ze studii zabyvajicich se biofilni orientaci vzdélavani (srov. Horka, 2012;
Smajs, 2008, s. 55-58) vyplyvaji principy jeji realizace. Zminéni autoti dopo-
rucuji, aby ve $kolnim vzdélavani byla zdivodnéna hodnotova priorita pfirody
pro lidsky Zivot. Zaci by podle autor méli byt schopni vyjadrit ,,pfirozeny lidsky
obdiv k pfirodé“ (Horka, 2012). Dale by méli umét predvidat a reflektovat své
¢iny na zékladé porozuméni vztahu s pfirodou a kulturou tak, aby konflikt mezi
ptirodou a kulturou nejen pochopili, ale dokdzali jej Fesit a icelné mu predchazet.
U zakt je z pohledu autorti dulezité rozvijet schopnost rozliseni ptirody a pfi-
rozeného, kultury a umélého a pochopeni vzniku materialni kultury, ktera sice
usnadnuje zivot, ale zpGsobuje ubyvani piirody. Zék by rovnéz mél pochopit, ze
¢lovék neni odpovédny za prirodu, ktera existovala jiz davno pred jeho pricho-
dem. Clovék je odpovédny za kulturu, za dilo, které vytvotil a kterym ptirodu
pretvaii (srov. Smajs, 2008, s. 58-59). Proto je podle Smajse (2008, s. 57) potteba
takového vzdélavani, ,,které v ¢lovéku probudi cit a posili lidské predispozice pro
hodnotu a krasu ptirody*®

2.2.4 Operacionalizace konstruktu

Nyni se pokusime popsat konstrukt ucitelovy subjektivni teorie k biofilné
orientovanému vzdélavani. K operacionalizaci konstruktu subjektivni teorie je
nezbytné ur¢it jeji subjekt a objekt. Subjektem je v nasem pripadé ucitel (hovorime
o subjektivni teorii ucitele) a objektem je biofilni orientace vzdélavani.

Cilem této kapitoly je popsat, jak ucitel uvazuje o vztahu clovéka k prirodé
a kulture, coz pro nas predstavuje vychodisko biofilni orientace vzdélavani. Pro-
stfednictvim subjektivnich teorif uc¢itele miizeme usoudit, jak ucitel o tomto vztahu
uvazuje. V kapitole 2.1 jsme uvedli, Ze subjektivni teorie jsou implicitni a pfed-
stavuji poznani sebe sama. Strukturu subjektivni teorie tvofi nazory a predstavy
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ucitele. Subjektivni teorie jsou vlastni svému ,,majiteli, v nagem pripadé uditeli.
Zajima nas, jaké jsou ucitelovy subjektivni teorie k biofilné orientovanému
vzdélavani.

Biofilni orientace vzdélavani pro nds predstavuje jednu z vizi vychovy 21. stoleti.
V prijeti jejich zasad, pozadavki ¢i kritérif mizeme dosahnout Zivota v harmonii
s pfirodou. Usilujeme nejen o uznani hodnoty prirody ,,0 sobé, ale také o to, aby
¢lovék a jeho kultura, nékdy prezdivana jako ,,druha priroda‘ byly s ptirodou
v souladu a rovnovaze. Proto nas v nasem vyzkumu zajimd, jak ucitel premysli
o vztahu ¢lovéka k prirodé a kultute, i o postaveni ¢lovéka ve svété.

Uvahy o biofiln{ orientaci vzdéldvani jsme shrnuli do znak, které jsou po-

drobnéji rozepsany v navazujicich podkapitolach.
2.3 Soucasny stav poznani

Pro priblizeni vyzkumné techniky uvadime jiz realizované vyzkumy Janika
(2005) a Porubského (2007), kteti se ve svych statich zabyvali subjektivnimi teori-
emi ucitele, jez byly zkoumany technikou strukturovani konceptii. Vyzkumy obou
autort byly inspiraci pro nas vyzkum, nebot subjektivni teorie uditele o biofilni
orientaci vzdélavani zkoumdme stejnou technikou.

Janik (2005, s. 477-496) zkoumal subjektivni teorie rodic¢t k dilematu ,,vést
versus nechat riist. Zajimalo ho, jak se s timto dilematem potykaji rodice pii
vychové svych déti. Pojmy ,vést“ a ,nechat rist® stoji vii¢i sobé v dialektickém
napéti, které je mezi témito dvéma poly. Mezi tyto pély autor umistil ¢tyti meta-
fory, které vychazeji z teoretického vychodiska vyzkumu. Prezentovana piipadova
studie byla realizovana metodou komentovani metafor, kontrastnim interview
a technikou strukturovani konceptt (SLT). Vysledkem vyzkumu byla interpretace
subjektivni teorie zkoumané osoby. Ta ukazala, ze respondent preferuje radéji
kompromis nez kterykoliv z extrémd, tzn., spiSe se priklani k metafote ,,dopro-
vazeni cestovatele® a ,pecovani o kvétiny® nez k ,,vedeni loutek® ¢i ,,ponechdni
volnosti riistu stromtim v lese®.

Na toto Setfeni navazal Porubsky (2007, s. 100-134), ktery zkoumal sub-
jektivni teorie ucitelky vztahujici se k jeji tfidé a preferované vyucovaci metody
a formy prace v oblasti kognitivniho rozvoje zakt pfi praci s pedagogickym textem.
Vyzkum vychazel z narativniho interview a techniky strukturovani konceptt (SLT).
Z analyzy interview vyplynulo, Ze u¢itel¢ina pedagogicka teorie neni komplexem
strukturovanych znalosti a nazort. Jeji formulace byly spontanni a vznikaly pod
tlakem vyzkumnika. Pro navazujici techniku strukturovani konceptt autor zvolil
dilema ,,zapamatovani versus interpretace textu® K jeho péliim ,,zapamatovani®
a ,interpretace se vztahovaly metafory, jejichz komentaf byl vychodiskem pro
SLT. Autor pifi interpretaci subjektivni teorie ucitelky zjistil, Ze se nepriklani ani
k jednomu pdlu dilematu. U¢itelka podle néj spise hledd kompromis, ktery ma
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dynamicky charakter, tzn., Ze se priklani k metafore 3: ,Pedagogické texty jsou
vlastné navody, jak poznavat obraz svéta. U¢itel pomaha zaktim navody spravné
pouzivat® (Porubsky, 2007, s. 125).

Pro ucely této kapitoly je vSak nezbytné uvést i dalsi vyzkumy, které se véno-
valy environmentalnimu presvédceni uciteltL.

Environmentdlnim presvéd¢enim uciteld primdrniho stupné se zabyvali
Forbes a Zint (2010). Vyzkum probéhl na vzorku 250 u¢itelti dotaznikovou meto-
dou. Z vysledku vyplynulo, ze ucitelé nerozlisovali mezi vzdélavanim o Zivotnim
prostiedi a vzdélavanim pro Zivotni prostredi. Ucitelé byli zaroven presvédceni,
e by se vyukou spojenou s zivotnim prostfedim méli zabyvat, nebyli si vSak jisti
svymi schopnostmi v této oblasti.

Pro-environmentalni presvédceni u tfi pro-environmentalné uvazujicich
ucitelts zkoumala také Moroye (2009). Prvni metodou vyzkumu byl rozhovor,
ve kterém respondenti odpovidali na otazky tykajici se jejich zamért ve vyuce,
ekologického presvédceni a obecnych vyukovych cili. Nasledovalo pozorovani
vyuky respondentt. Vyzkum byl uzavien rozhovorem, jehoz zamérem bylo nalézt
spojitosti mezi pro-environmentalnim uvazovanim uciteld a vyukovymi cili.
Z vysledkut vyplynulo, Ze presvédceni uditele silné ovliviiuje jeho vyuku a tedy
ito, co Zaci pfi vyuce zaziji, a jak budou ovlivnéni.

V ceském prostiedi se environmentalni tematice vénuje Horkd (2007,
s. 539-548). V prezentovaném vyzkumu ji zajimalo, jak studenti i u¢itel uvazuji
o environmentélnich tématech v kontextu podpory zdravi. Cilem vyzkumu bylo
zachyceni nazort a myslenek respondentd, jez se tykaly vztahu a chovani k ptirodé
v kontextu podpory zdravi a dale zachyceni postojii a hodnot respondentt, které
by bylo mozné povazovat za zaklad pro rozhodovani o otazkach péce o zivotni
prostredi. Byla pouzita metoda obsahové analyzy eseji. Vzorek cital 46 respon-
dentd. Zjistilo se, ze zZivotni styl respondentt je ovlivnén kulturnimi stereotypy,
zejména rodinou. Skola jako reprezentant spole¢nosti viak miize rovnéz ti¢inné
ovlivnit zivotni styl déti. Respondenti tohoto vyzkumu také véri, ze dobrd vychova
je predpokladem pro zodpovédné jednani a chovani v prirodé.

Vyse uvedené vyzkumy ptispély k dosazeni cile predkladaného vyzkumu,
nebot nas inspirovaly metodologickym uchopenim problému a zaroven nds
uvedly do souvislosti s environmentdlnim presvédc¢enim, nazory ¢i tématy tak,
jak jsou chapdny a prezentovany uvedenymi autory.

2.4 Metodologie vyzkumu

2.4.1 Vyzkumny cil a vyzkumna otazka

Cilem predkladaného vyzkumu bylo popsat, jak ucitel interpretuje své sub-
jektivni teorie k biofilni orientaci vzdélavani.

Pro naplnéni cile vyzkumu jsme si polozili vyzkumnou otazku: Jak ucitel
uvazuje o vztahu ¢lovéka k prirodé a kulture?
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2.4.2 Vyzkumny vzorek

V této kapitole prezentujeme vyzkumnd data respondentky M. H. Zamérné
vybrana uditelka vyucuje 15 let na soukromé zakladni $kole v Brné. Vystudovala
obor Utitelstvi pro 1. stupett Z$ a rozsitila si aprobaci o obor anglicky jazyk pro
1. stupen ZS. V soucasnosti je tfidni ucitelkou 3. t¥idy a mezi jeji z4jmy patii pro-
chazky do prirody a kulturni akce, napt. divadlo, hudba, film. Vybér respondentky
je dan zdgjmem o pfirodu a jeji snahou vnést toto téma do vyuky.

2.4.3 Design vyzkumu

Nejdrive predstavime design vyzkumu, tedy jednotlivé vyzkumné metody,
kterymi se pokusime dospét k vyty¢enému cili.* Metody jsou detailnéji rozebrany
v nasledujicich podkapitolach.

1. Polostrukturovany rozhovor - pfedem ptipravené otézky pro rozhovor koresponduji
s oblastmi biofilné orientovaného vzdélavani (vice v tabulce 1). Béhem rozhovoru
s ucitelem zaroven reagujeme na jeho aktudlni vypovéd.

4

2. Koncepty - z vypovédi ucitele vybereme urcité vyroky nebo pasaze, které miizeme
ptifadit ke znakiim biofilné orientovaného vzdélavani (vice v tabulce 2).

4

3. Strukturovani konceptii - vybrané koncepty (vyroky), které budou napsany na
karti¢kach, predlozime uciteli na druhém setkani. Kromé karti¢ek s koncepty ma ucitel
k dispozici také karticky s operatory, kterymi mutize vyroky propojit (vysledek, rozpor,
dasledek, pripustka, indikace). S kartickami uitel libovolné manipuluje, propojuje
a skldda je tak, jak o téchto vyrocich premysli. Vznikne tak struktura pojmi a vztahi
mezi nimi, které odrazeji ucitelovo premysleni o dané problematice. Propojené karticky
nalepime na papir.
4

4. Interpretace subjektivni teorie uditele — v této ¢asti vyzkumu ucitel komentuje
strukturu vyrokd a vztaht mezi nimi tak, jak je v predchozi fazi znazornil. Pokus
o interpretaci je vysledkem dialogického konsensu (doplnujici otazky pro zpresnéni ¢i
doplnéni subjektivni teorie uditele).

4

5. Pozorovani - jak se promitaji ucitelovy subjektivni teorie do vyuky.

Obrazek 2.1. Design vyzkumu.

3V ramci projektu SKOLA 2012 byl realizovan a publikovan predvyzkum, na jehoz zakladé jsme zménili
nebo vylou¢ili nékteré otazky z rozhovoru, které byly prili§ konkrétni nebo sugestivni — napt. Myslite
si, Ze dnesni generace $kodi pfirodé mnohem vic nez predeslé? Jaky je va$ nazor na lhostejnost lidi viici
ptirodé? (VYSTRCIL MARKOVA, Petra. Zjistovani miry inklinace uéitele k biofilni koncepci vzdélavani.
In Janik, T., Peskové, K. et al. Skolni vzdélavani: podminky, kurikulum, aktéfi, procesy, vysledky. 1. vyd.
Brno: Masarykova univerzita, 2012. s. 148-161, 14 s. Pedagogicky vyzkum v teorii a praxi, svazek 31.
ISBN 978-80-210-6132-3).
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2.4.4 Metody vyzkumu
Polostrukturovany rozhovor

Polostrukturovany rozhovor je tvodni metodou naseho vyzkumu. Otazky
pro rozhovor jsme ptipravili na zdkladé studia literatury a diskusi s odborniky.
Vytvorili jsme je tak, aby reflektovaly vSechny aspekty biofilné orientovaného
vzdélavani (viz kapitola 2.2). Jednotlivé oblasti a priklady otazek jsou uvedeny
v nasledujici tabulce 1.

Tabulka 2.1.
Oblasti biofilné orientovaného vzdélavini a priklady otdzek pro polostrukturovany rozhovor

Oblast biofilné orientovaného vzdélavani Piiklad otazky

Profese ucitelky Co vas privedlo k profesi ucitelky?
Kdo vés ovlivnil?
Co se vam ve vasi profesi povedlo?

Poznavani svéta Které oblasti povazujete za kli¢ové
pti vzdélavani zaka ve skole?
Co limituje vychovnou praci ucitele?

Clovék, ptiroda, kultura ve vztazich Jak vnimate vztah mezi kategoriemi
ptiroda, kultura, lidské potteby, styl
Zivota?

Vychova k hodnotdm V ¢em vidite smysl vychovy k hod-

notam? Ktera témata ve $kole pova-
zujete za dtilezita a pro¢?

Rozhovor s ucitelem trval ptiblizné hodinu, byl zaznamenan na diktafon a na-
sledné prepsan do protokolu. Z vypovédi ucitele jsme vybrali koncepty (véty nebo
slovni spojenti), které jsme mohli pfiradit ke kritériim biofilni orientace vzdélavani,
jez opét koresponduji s charakteristikou uvedenou v kapitole 2. 2. Tyto vybrané
koncepty jsou zdkladem pro druhou etapu vyzkumu, tedy techniku strukturovani
konceptu. Kritéria biofilni orientace vzdélavani jsou uvedena v tabulce 2.

Tabulka 2.2.

Kritéria biofilné orientovaného vzdélavani

Kritéria biofilné orientovaného vzdélavani
1. Uzndni hodnoty pfirody ,,0 sobé*

2. Porozuméni konfliktu pfirody s kulturou
3. Uvazovani v souvislostech a vztazich

4. Uroven ekologického mysleni

5. Respektovani a akceptace evoluce
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Technika strukturovani konceptua (SLT)

Na polostrukturovany rozhovor navazovala technika strukturovani kon-
cepti, ktera byla vytvorena v 90. letech minulého stoleti vyzkumnikem Scheelem
et al. v Némecku (in Janik, 2005, s. 485). Tato technika, jak uvadi Janik (2005,
s. 484-485), je jednou z nejznaméjsich a pravdépodobné nejcastéji pouzivanych
technik pro zjisténi subjektivnich teorii ucitele.

Podstata techniky SLT spoc¢iva v grafickém znazornéni struktury subjektivnich
teorii ucitele. Tato struktura zachycuje elementy znalosti (obsahové koncepty)
a jejich vzajemné vztahy (formalni relace). SLT zaroven umoziuje analyzovat
obsah subjektivni teorie véetné jeji argumentacni struktury (koncepty ve vzta-
zich). Grafické znazornéni subjektivnich teorii ucitelky jsou uvedeny v kapitole
2.5.1. na obrazku 2.

Pozorovani

V predkladaném vyzkumu povazujeme za vhodné spojit metodu rozhovoru
a pozorovani, nebot témito dvéma metodami Ize ziskat komplexni obrazek o feSené
situaci (srov. Svaricek, Sedovd et al., 2007, s. 158).

Cilem pozorovani bylo zjistit, jakym zptisobem ucitel prezentuje vztah ¢lo-
véka k prirodé a kultufe ve vyuce. Ve své podstaté jsme zjistovali, jak se promitaji
ucitelovy subjektivni teorie do vyuky, zda nedochdzi k rozporu mezi jeho slovy
a ¢iny. Jinymi slovy, jak koresponduje ucitelova vypovéd's tim, jak jedna ve vyuce.
Vyucovaci hodina byla zaznamenana jako slovni obraz, portrét hodiny (Hendl,
2008, s. 197).

2.4.5 Realizace vyzkumu

Vyzkum subjektivni teorie vybrané ucitelky M. H. byl realizovan ve tfech
setkanich. Nejdfive probéhl polostrukturovany rozhovor, na ktery po tech tyd-
nech navazovala interpretace subjektivni teorie ucitelky technikou strukturovani
konceptt. V nasledujicim tydnu probéhlo pozorovani vyucovaci hodiny. Plano-
vana videonahravka nebyla uskute¢néna pro nesouhlas rodi¢t zaki soukromé
$koly. Zaznam z pozorovani byl proveden jako slovni obraz neboli portrét hodiny.

Jsem si védoma moznych limitd této metody, napt. subjektivniho vnimani
vyucovaci hodiny, limitujici paméti nebo nepov§imnuti si nékterého momentu.
Z téchto divodu jsem ¢asti hodiny, které jsem nestihla detailnéji zaznamenat,
rozebrala s ucitelkou M. H. po skonc¢eni hodiny. Nésledny rozhovor je jiz zazna-
menan v portrétu hodiny. Povazuji za nezbytné uvést, Ze pozorovani vyucovaci
hodiny probéhlo v odpolednim vyucovani po celodennim plosném testovani
zaku, coz doklada vyrok uditelky: ,,Myslela jsem si, ze budete pracovat rychleji,
ale chépu, ze je odpoledni vyucovaci hodina a rano jste psali Scio testy.”
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2.5 Vysledky

V této podkapitole prezentujeme vybrané vysledky z vyzkumu jako je vysec
subjektivni teorie ucitelky, kterou M. H. nazvala jako Mysleni v souvislostech a ¢ast
vyucovaci hodiny respondentky M. H.

2.5.1 Grafické znazornéni struktury subjektivni teorie ucitelky

VYCHOVA K MYSLENI V SOUVISLOSTECH

U jsme byl mydleniy

Opravou Jsme ta nezamall
scuwislestechwedeni F ) = N

_~Biip.
- Dnes o te o rodicku logs, ClovEk s swjm
Dnes se Tozmanilo | | speloéncst 5ok tomy vymezila pfistupem zlegdl
Nhysleni v suvisinstech ja oulivn@ne \_Edd vy mél| dokdzar tict, #c 2T na + 2louk sa snall pomout svoll edisencive Clowdk mnsi nFirodé
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Obrazek 2.2. Grafické znazornéni struktury subjektivni teorie ucitelky.

Legenda: Spojeni (I), Vysvétleni (II), Rozpor (x), Dusledek (>), Indikace (ind.), Ptipustka (ptip.)

2.5.2 Interpretace subjektivni teorie ucitelky
Ukazka z komentare subjektivni teorie ucitelky - téma
»MySleni v souvislostech®

Zédost o interpretaci subjektivni teorie ucitelky M. H. byla uvozena vétou:
»Mohla bych vas pozadat, abyste precetla strukturu pojmii a vztaht, kterou jste
vytvorila?“ Nasledujici ukdzka je prepisem interpretace subjektivni teorie ucitelky
M. H. a jsou zde jiz zpracovany dopliujici nebo zpresnujici otazky, které jsem
respondentce polozila v priibéhu interpretace subjektivni teorie (komunikativni
validizace).

Podtrzené vyroky jsou kli¢ové pro vyvozeni subjektivni teorie ucitele a kore-
sponduji s grafickym znazornénim subjektivni teorie ucitele (viz kapitola 2.5.1).

M. H.: ,Myslim si, ze dfiv jsme ve §kole byli trogi¢ku jinak vedeni a rozhodné
jsme nebyli vedeni k mysleni v souvislostech, coz znamend, ze kazdy predmét byl
striktné ohraniceny jako balén a neukazoval ndm nikdo, Ze véechno souvisi se
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v$im a nikdy jsme se o to nezajimali... Myslim si, Ze se k tomu i ¢lovék postavil
jinak, Ze spole¢nost zacala byt bombardovéna tim, Ze existuji né¢jaké ozonové
diry a co k tomu mutizeme délat. A v podstaté od toho momentu jsme zacali byt
néjakym zptisobem vedeni k tomu, Ze se o nasi planetu musime starat. Myslim
si, Ze tady je ve $kole hrozné diilezité to, jestli ucitel je zalozenim ¢lovék, kterého
tady toto zajima, protoze jestli ja, jako ucitel pobézim s kazdym papirkem tady
do naseho vestibulu, kde recyklujeme a mame tam tfi nddobky na plasty, na sklo
a na papiry, tak ty déti to budou délat automaticky a nebudou o tom premyslet
a pokud ne, tak ty déti k tomu nemuzu vést uspé$né. Myslim si, ze se snazim vést
déti k tomu, aby si uvédomily, Ze planeta je takovy domecek ptij¢eny a podle toho
by se mély chovat. Ze tady jsme na névitévé a Ze si nemiizeme dovolit viechno a ze
se taky musime chovat slu$né a starat se, aby po nas nezbyl neporadek. Myslim
si, ze lidi se zacali kone¢né snazit, nebo pochopili kone¢né, ze jsou véci, které
nejsou samozrejmé, Ze pokud si z prirody néco vezmeme, tak to do prirody taky
musime vratit. A myslim si, Ze déti v tomhle ohledu z domova moc informovani
nejsou a fekla bych, ze tady je docela $iroké pole piisobnosti ucitele, ktery détem
muize zprostiedkovat spoustu informaci ohledné ekologie, ohledné nebezpeci
v prirodé, které s tim souvisi. A ja jsem mockrat zjistila, ze déti o téchto tématech
mnoho nevi, nebo jsou si nejisti, oni to vi, znaji to jako frazi, ale uz neznaji véci,
které s tim souvisi kolem. S détmi si o tom povidame, fekla bych, Ze se tomu
vénujeme a fekla bych, Ze oni jsou hodné vnimavi a sleduji, co je napsané na slo-
zeni riiznych vyrobkd, co si kupuji, co ji, ale taky ¢im se umyvaji, v jakém chodi
obleceni a v jakém auté treba jezdi, takze si myslim, Ze je to dobre nastartované.”

2.5.3 Pozorovani vyucovaci hodiny
Prezentované pozorovani vyucovaci hodiny prvouky probéhlo ve 3. tridé,
kde respondentka vyucuje. Pozorovani bylo uvedeno pozadavkem: ,,Pani u¢itelko,

chtéla bych se podivat, jak zaktim prezentujete ucivo o prirodé.“ V této kapitole
uvadime vysec z pozorovani vyucovaci hodiny.

Ukazka z portrétu hodiny

Pro nasledujici u¢ebni tlohu se Zaci otoci k tabuli, kde je mapa svéta. Ucitelka
ukazuje svétadily, Zaci je pojmenovavaji. Poté si rozdavaji atlasy svéta do dvojic.
Hledaji v nich, kde je Egypt a uitelka jej zaroven ukazuje na tabuli. Vytahuje
listecek, kde je informace o divokych véelach a fika: ,, To v u¢ebnici nemate, to
je navic.”

Zéci hledaji Iran a Turecko. Utitelka opét drzi dali liste¢ek, kde je informace
o praseti divokém, z néhoz se vyvinulo prase domaci, které ,,zapomnélo“ na zvyky
v lese. Déle hledaji mapu Ceska na internetu a ucitelka se pta: ,,Co znamena ze-
lend barva na mapé?“ Vyvold zdka, ten odpovi, Ze to jsou niziny, a ucitelka se pta
dal: ,,Co znamend hnéda barva?“ Docka se odpovédi a pokracuje: ,Kde se bude
péstovat vice plodin?“ Na odpovéd Zaka: ,V niziné,“ navazuje otazkou: ,,Pro¢?
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Vite, kde se péstuje kukutice? Z4ci spravné odpovidaji, jen na posledni otdzku
nékdo vykrikne, Ze na horach. Ostatni ho opravuji, ze to neni pravda a zazni
spravna odpovéd, ze roste v nizinach, protoze tam je teplo. Poté ucitelka rika, ze
treba brambory rostou vsude.

Déle 7aci hledaji niziny CR a fikaji mésta v nizindch. Utitelka zaky vyvolava,
jak se kdo hldsi. Poté ucitelka rika, ze u nas je nejvice lidi zaméstnano pravé
v zemédélstvi (sic).

Nésleduje dalsi u¢ebni tloha. Zici se presunou na koberec k otevienym
ucebnicim a divaji se na obrazek, na kterém jsou vyobrazeny prace zemédélcii.
Postupné v kruhu fikaji, co na obrazku vidi, jestli jsou to zemédélci, a pokud
ano, co délaji. Napt. rikaji, Ze tam pan mele seminka, ucitelka se proto pta: ,Na
co a jakym strojem?* Zéci sborové odpovidaji, Ze je to ru¢ni mlynek. Na obrazku
podle slov zaki je tfeba tkadlena; pan, co opravuje stfechy, na coz pani ucitelka
navazuje otazkou: ,,Z ¢eho myslis, Ze je sttecha?® Neceka na odpovéd a pokracuje
otazkou: ,,Ze slamy?“ Nebo poklada jinou otazku: ,,V§imli jste si toho ohné? Jak
ho rozdélavaji? Ano, vétyvkou, ktera se tfe.“ A nazorné ukazuje rukama.

2.6 Diskuse

Nyni se pokusime o vyvozeni a diskusi subjektivni teorie ucitelky o biofilné
orientovaném vzdélavani. Vyvozeni jednotlivych subjektivnich teorii ucitelky
opirdme o poznatky a zjiSténi z literatury. Zaroven se snazime o subjektivnich
teoriich uditelky diskutovat. Vyroky z interpretace subjektivni teorie ucitelky
uvadime kurzivou.

Na biofilni orientaci vzdélavani respondentky mizeme usoudit z vyroku:
»Snazim se vést déti k tomu, aby si uvédomily, Ze planeta je takovy domecek
pujceny, a podle toho by se mély chovat.“ Tento vyrok respondentka priblizuje
argumentem: ,,Jsme tady na navstéve, a nemtizeme si dovolit vSechno a taky se
musime chovat slu$né a starat se, aby po ndas nezbyl neporadek.”

Jednou ze zakladnich kompetenci jedince je ,,byt kulturnim ochrancem zi-
votniho prostfedi®, proto i ptisobeni §koly je nenahraditelné z hlediska uceleného
a promysleného poznavani prirody a kultury (Horka, 2013). Respondentka ve
vypovédi vsak poukazuje: ,,Diiv jsme ve §kole byli trosicku jinak vedeni a rozhodné
jsme nebyli vedeni k mysleni v souvislostech, coZ znamena, ze kazdy predmét
byl striktné ohrani¢eny jako balén a neukazoval ndm nikdo, ze v§echno souvisi
se v§im.“

Podle Smajse (2011, s. 125) biofilni orientace vzdélavani predpokladd uce-
lenost, vzajemnost ¢i vzajemnou spolupréci vyucovacich predmétu, kterd mtize
»Vyjasnit i problém lidské odpovédnosti za kulturu.“ Tuto myslenku rozviji re-
spondentka ve své vypovédi. Rika: ,, Myslim si, ze dnes se k tomu (pozn. k u¢ent
bez souvislosti, jez zminila respondentka drive) ¢clovék postavil jinak. Spole¢nost
zacala byt bombardovana tim, Ze existuji néjaké ozonové diry a co k tomu mtizeme
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délat.“ Dovolime si tvrdit, Ze tento vyrok miiZe souviset s rozvojem pojeti environ-
mentalni vychovy, jez se postupné dostévala do popredi s cilem péstovat rozvoj
uvédomeélosti verejnosti ve vztahu ke kvalité vody, ovzdusi, potravin a kvalité
zivotniho prostredi (Horka, 2005, s. 16).

Vyrok respondentky: ,,O nasi planetu se musime starat,“ sméfuje k problema-
tice ochrany ptirody s cilem pochopit rovnovahu v prirodé: ,, Tady je Siroké pole
pusobnosti ucitele, ktery détem muize zprostiedkovat spoustu informaci ohledné
ekologie, ohledné nebezpedi v prirodé, které s tim souvisi.“

Lovelock (2008, s. 166) uvadi, ze mame za tkol ucit ostatni a jit jim prikla-
dem tim, jak sami Zijeme. Dusledky ¢innosti ¢lovéka respondentka interpretuje
vyrokem: ,,Jestli ucitel je zaloZenim ¢lovék, kterého tady toto zajimd, protoze
jestli ja, jako ucitel pobézim s kazdym papirkem tady do naseho vestibulu, kde
recyklujeme a mame tam tfi nddobky na plasty, na sklo a na papiry, tak ty déti to
budou délat automaticky a nebudou o tom premyslet.“ MuZzeme tedy usoudit na
uprednostiiovani ekologicky $etrného zpiisobu Zivota respondentky pred pohod-
lim a materialnimi vyhodami. Tento argument také ukazuje na jeji soundleZitost
s ptirodou a respekt ¢i tictu k ni (srov. Krajhanzl, 2005, s. 41): ,,Pokud si z ptirody
néco vezmeme, tak to do prirody taky musime vratit.

Ve vypovédi respondentky najdeme zminku o udrzitelném rozvoji. Udrzitelny
rozvoj podle Moldana (1997, s. 46) znamena, Ze ,sluzby a statky poskytované
ptirodou museji byt bezpodmine¢né zachovany.“ Podle néj vSak také zalezi na
tom, jak lidé téchto sluzeb vyuzivaji, jak se k nim stavéji a jaky k nim maji vztah.
Respondentka ideu udrzitelného rozvoje vyjadfuje argumentem: ,,Myslim si, ze
se snazim vést déti k tomu, aby si uvédomily, ze planeta je takovy domecek ptj-
&eny a podle toho by se méli chovat. Ze tady jsme na navitévé a Ze si nemtzeme
dovolit v§echno a Ze se taky musime chovat slusné a starat se, aby po nas nezbyl
neporadek.“

Respondentka M. H. hovoii také o ovliviiovani spotiebitelského chovani
svych zaku: ,Déti jsou hodné vnimavé a sleduji, co je napsané na slozeni riz-
nych vyrobki, co si kupuji, co ji, ale taky ¢im se umyvaji, v jakém chodi obleceni
a v jakém auté tfeba jezdi.”

Pozorovani vyu¢ovaci hodiny nam poodhalilo skute¢nost, jak respondentka
jedna v pedagogickych situacich. Potvrdily se jeji vyroky: ,Ptam se déti.“ a ,,S détmi
si o tom povidame.“ Tyto vyroky respondentka chape spise jako kladeni otazek
zaktim, coz I1ze dolozit prikladem otdzek z vyucovaci hodiny: ,,Co znamena hnéda
barva?“ Docka se odpovédi a pokracuje: ,,Kde se bude péstovat vice plodin? Vite,
kde se péstuje kukurice?“ Lze konstatovat, Ze kladené otazky sméruji spise k vy-
bavovani faktt, popt. souviseji s pamétni reprodukei znalosti zaku. Ve vyucovaci
hodiné v8ak byla naznacena i otazka interpretacni: ,,V niziné. A pro¢?“

Ve vyucovaci hodiné respondentka seznamuje zaky s prirodnimi zékoni-
tostmi, tedy s tim, Ze kazd4 rostlina pottebuje své specifické prosttedi. Pro ilustraci
miizeme uvést vyrok respondentky: ,,Kukufice se péstuje v niziné.
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V ukazce vyucovaci hodiny lze najit také snahu respondentky priblizit détem
vyvojovou fadu, kterou demonstruje informaci ,,0 praseti divokém, ze kterého se
vyvinulo prase domaci, které zapomnélo’ na zvyky v lese.“ Respondentka vychazi
z jednoho ze zdkladnich principt pedagogiky, a to principu pfimétenosti (evoluci
priblizuje jednoduchym zptsobem s ohledem na vék déti).

Uvedena vyse¢ z vyucovaci hodiny rovnéz poukazuje na rozvijeni motivace
a zajmu zakd, nebot respondentka zakim zduraziuje: ,To v ucebnici nemate,
to je navic.”

V uvedené vyucovaci hodiné vSak nebylo mozné pozorovat proptirodni
chovani uditelky, popt. jeji souznéni s prirodou, jeZ respondentka zminila pri
interpretaci subjektivni teorie. Dale ucitelka nezminila limity zdsob surovin,
ackoliv vyucovaci hodina byla zaméfena na prirodniny, suroviny a vyrobky, coz
je z uvedené vysece patrné.

I presto, ze ucitelka ve své vypovédi a vyucovaci hodiné nékteré aspekty
biofiln¢ orientovaného vzdélavani (napt. kultura je dilo ¢lovéka, za které nese
zodpovédnost) zminila jen okrajové, miizeme usoudit na orientaci vzdélavani
respondentky biofilnim (propfirodnim) smérem. Z celé jeji vypovedi vyplyva, ze
se ztotoznuje s myslenkami péce o zivotni prostiedi, coz se promita do vychovné
vzdélavaci prace se zéky a také do jeji hodnotové orientace (Horka, 2000, s. 63).
Dokaze zhodnotit diisledky vlastnich ¢int na Zivotni prostfedi a osobni angazo-
vanost pro vytvoreni nového zivotniho stylu.

2.7 Zavér

V predkladané kapitole jsme se pokusili vymezit teoreticka vychodiska
zkoumané problematiky, shrnout dosavadni stav pozndni a predstavit vyzkumny
nastroj. Zavér kapitoly jsme vénovali ukdzce z vyzkumného $etteni a diskusi vy-
sledkti z vyzkumu. Cilem kapitoly bylo prezentovat vysledky ovétovani vyzkum-
ného nastroje ke zjistovani subjektivnich teorii ucitele k biofilné orientovanému
vzdélavani. V kapitole jsme uvedli, jak o dilematu vztahu ¢lovéka k prirodé
a kultute, jenz pro nas predstavuje vychodisko biofilni orientace vzdélavani,
premysli uc¢itelka M. H. Z vysledka $etfeni usuzujeme na biofilni orientaci vzdé-
lavani ucitelky M. H. Povazujeme za nezbytné zminit, Ze kompletni interpretace
subjektivni teorie ucitelky M. H. bude detailnéji zachycena v diserta¢ni praci
autorky. Domnivame se, ze vysledky $etfeni mohou prispét ke zvyseni kvality
biofilné orientovaného vzdélavani.
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3

OD DETSKEHO SNU K VLASTNIMU POJETI

VYUKY: PROCES UTVARENI PROFESNIHO
SEBEPOJETI STUDENTU UCITELST VI

Blanka Pravdovad

3.1 Uvod

Uspésnost ucitelovy profesni kariéry, kvalita jeho prace, Groveii komunikace
a vztaht (s zaky, rodici zakd, kolegy, s vedenim $koly) jsou do zna¢né miry ovliv-
novany jeho profesnim sebepojetim, tedy tim, jak vnima sam sebe v roli ucitele
(srov. Bullough, 1991; Kaganova, 1992). Chceme-li porozumét ucitelovu profes-
nimu Ja, méli bychom zkoumat nejen profesni sebepojeti ucitele, ale i sebepojeti
studenta ucitelstvi pripravujiciho se na svou profesi.* Pravé tak se ocitneme na
pocatku procesu utvareni profesniho sebepojeti, na némz se jako vzdélavatelé
budoucich ucitelti spolupodilime a ktery ovliviiujeme.

Cilem kapitoly je (a) vymezit pojmy sebepojeti a profesni sebepojeti ucitele
a (b) popsat pribéh a vysledky kvalitativniho $etfeni zaméreného na zkoumani
profesniho sebepojeti studentt uéitelstvi 1. ro¢niku navazujiciho magisterského
programu ucitelstvi pro zakladni skoly.

Vychodiskem prezentovaného vyzkumu je presvédcent, Ze ma-li byt ucitel ve
své profesi uspésny a ma-li mu jeho préce prinaset pocit naplnéni a seberealizaci,
je zadouci, aby vnimal sim sebe v roli u¢itele pozitivné. Uvédomeéni si (a souc¢asné
prijeti) této skutecnosti, stejné jako cilené utvareni pozitivniho profesniho sebe-
pojeti studenttl ucitelstvi lze povazovat za jeden z klicovych ukoltl pregradudlni
ptipravy budoucich ucitelt (srov. Burns, 1989).

Kromé pozitivni psychologie (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Sleza¢kova,
2010) vychazi vyzkum rovnéz z fenomenologie a hermeneutiky. Na rozdil od fady
vyzkumu vénovanych profesnimu sebepojeti ucitelii zalozenych na kvantitativ-
nich postupech (Walberg, 1967; Carpenter & Byde, 1994; Kénzina, 2006 ad.) byl
v tomto ptipadé zvolen ptistup kvalitativni, ktery umoznuje proniknout k podstaté
zkoumaného fenoménu a porozumét mu v jeho komplexnosti.

4 Pojem profese zde neni pouzit v sociologickém slova smyslu. V tom ptipadé by bylo nutné pracovat
s pojmem semi-profese (viz Stech, 1994; Mares, 2013).
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3.2 Teoreticka vychodiska

3.2.1 Sebepojeti

Sebepojeti® (self-concept) je konceptem, jemuz se v soucasnosti vénuje jak
socidlni psychologie, tak psychologie osobnosti. Vzhledem k empirickému charak-
teru této kapitoly nastinime, s odkazem na teoretickou ¢ast textu Jd jako ucitelka:
profesni sebepojeti studentky ucitelstvi v poslednim roc¢niku pregradudlni pripravy
(Pravdovd, 2013), pouze nékterd z teoretickych vychodisek.

Sebepojeti 1ze stru¢né charakterizovat jako souhrn predstav a hodnoticich
soud, které cloveék o sobé chova (Blatny, 2010, s. 107). V tomto vyzkumu v$ak
vyjdéme z definice, v niz Papica (1985) obsahl sebepojeti v celé jeho komplexnosti:

Sebepojem je slozitym konstruktem implikujicim kognitivni strukturu, a¢ ne vylu¢né,
poziistavajici z verbalné nebo sémanticky zakédovanych generalizaci, do nichz se integruji
nové udaje a snad také pro subjekt specificky dulezité behavioralni vzorky. Tato zevSeobecnéni
zahrnuji vlastnosti, schopnosti, védomosti, hodnoty, postoje a socialni role, v§echno, ¢im
se subjekt definuje a zhodnocuje. Jsou to pfedevsim ty charakteristiky, které povazuje za
sebeprofilujici, a na nich zavisi, jak bude s jakoukoli persondlni informaci nalozeno. (Papica,
1985, 5. 19)

Podle Blatného (2010) lze rozlisit tyto aspekty sebepojeti (self-concept):
kognitivni (struktura, obsah), emocni (sebehodnoceni), konativni (seberegulace).
V souvislosti s kognitivinim aspektem Ja je nutné charakterizovat obsah sebepojeti
(ktery se vytvari v procesu socializace a je u kazdého ¢lovéka jiny, nebot je dan
jeho osobni zkusenosti) a jednotlivé reprezentace J4. Jednou z nich jsou moznd Ja
(possible selves) Markusové a Nuriusové (1986), skrze néz individuum nahlizi na
své moznosti a uvazuje o moznych variantach vyvoje Ja. MozZnd Ja mize jedinec
vidét jak v roviné idedlni, tedy ta Ja, jimiz by se rad stal (oblibené Ja, ispés$né Ja),
tak v roviné obavané, tedy mozna Ja, k nimz by dospét nechtél (depresivni Ja,
nekompetentni Ja). Ogilvie (1987) pracuje s terminem neZddouci Ja (undesired
self) a chape jej jako protiklad idedIniho Ja. V souvislosti s kognitivnim aspektem
sebepojeti dale Blatny (2010, s. 123) uvadi termin jasnost sebepojeti, ktery definuje
jako ,miru, do jaké jsou obsahy sebepojeti jasné a presvédcivé definovany, jak
jsou vnitfné konzistentni a ¢asové stabilni, a komplexitu sebepojeti, kterou chape
jako ,bohatstvi jednotlivych aspektu J4, jimiz se ¢lovék definuje (hodnoty, cile,
role), a jejich vyvazené rozlozeni do riznych oblasti osobniho zajmu a dtleZitosti®.

Ve vztahu k emoc¢ni slozce sebepojeti jsou zminovany zdroje a aspekty
sebehodnoceni. Higgins (1987) formuloval teorii diskrepanci v sebepojeti (self-
-discrepancy theory), v niz konfrontuje emo¢ni stavy jedince a jeho sebereflexi.
Tato teorie souvisi jak s emo¢nim, tak konativnim aspektem sebepojeti. Higgins
pracuje s pojmy: skutecné Ja (actual self), idedlni Ja (ideal self) a pozadované Ja

5V dfivéjsich vyzkumech (srov. Carpenter & Byde, 1994) byl jako synonymum pojmu sebepojeti vyuzi-
van termin identita. Pfestoze jsou v soucasnosti pojmy definovany odlisné (viz Bacova, 2008; Svaticek,
2009), nékteti autofi s nimi naklddaji pomérné volné (srov. Mares, 2013, s. 441).
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(ought self). Idealni Ja zahrnuje nase prani, touhy, predstavy o tom, jaci bychom
chtéli byt. Pozadované Ja prameni z nasi pfedstavy o tom, co se po nas zada,
tedy z tkoltl, povinnosti a narokd, jez jsou na nds kladeny a s nimiz se identifi-
kujeme. Skute¢né Ja reprezentuje ty atributy, o nichz je jedinec presvédcen, ze
jimi disponuje. Existuje-li diskrepance mezi Ja pozadovanym a Ja skute¢nym,
proziva jedinec tizkost, napéti, znepokojeni. Nastane-li rozpor mezi skute¢nym Ja
aidealnim Ja, projevuje se v emoc¢nim stavu jedince jako nespokojenost, zklamani
a smutek. Jednotlivé slozky sebepojeti by mély byt v souladu. Podle Vagnerové
(2010) se za uzite¢nou povazuje pouze takova mira diskrepance, ktera neptisobi
jedinci zavazné emocni problémy, nebot pak muize byt tato diskrepance motivem
k rozvoji sebepojeti. Jako dulezité aspekty sebehodnoceni jsou uvadény pozitivita
¢i negativita a stabilita sebehodnoceni.

Konativni aspekt sebepojeti zahrnuje sebereprezentace, jez se vztahuji k nasi
potiebé sebejistoty, pripadné potvrzeni vlastni hodnoty. Ve vztahu k problema-
tice seberegulace je povazovana za vyznamnou role tzv. osobnich (¢i vlastnich)
standardu, tedy jak uvadi Blatny (2010, s. 129): ,,norem, cilt a aspiraci, jez jsou
hlavnimi métitky sebehodnoceni a pohnutkami chovani® Tyto standardy se mo-
hou proménovat. Pri¢inou jejich promény mftize byt srovnavani s jinymi, zivotni
zku$enost, nova Zivotni situace nebo zménény socidlni kontext. Bandura (1999)
uvadi, ze motivaci pro napliovani svych standardi ziskava jedinec prostfednic-
tvim srovnavani skute¢ného a pozadovaného Ja. Za soucast konativniho aspektu
sebepojeti 1ze povazovat i Bandurtav (1997) koncept self-efficacy, neboli osobni
vnimanou zdatnost® (Gavora & Mare$, 2012), jez je soucasti jeho socio-kognitivni
teorie. Termin self-efficacy vyjadfuje predstavu, kterou ma clovék sdm o sobé, na
co staci a na co nikoli (Mares, 2013, s. 444).

Self-efficacy ovlinuje ¢lovéka v jeho rozhodovani o tom, co a jak bude délat. Pokud je

vytrvalej$i a odolnéjsi, i kdyz bude ¢elit prekdzkam. Vysokd vnimana zdatnost se projevuje
volbou naro¢néjsich ukold, vysokym stupném nasazeni a dobrym emocionalnim naladénim.
(Pajares, 2007 podle Gavory, 2012, s. 12)

Vratime-li se ke kofeniim zkoumani sebepojeti, musime pripomenout dilo
W. Jamese (1890), jenz odlisil dva aspekty Ja: Ja poznavajici (I-self) a Ja pozna-
vané a poznané (Me-self). Navdzal tak na Kantovu transcendentdlni diferenci.”
Jamesovu praci rozvinuli Cooley (1902), Mead (1925) a Allport (1937). Mead
(1925) zavedl pojem Self, ktery je tvofen I, aktivnim ¢initelem, jenz reaguje na
podnéty ze socidlniho prostredi, a Me, prostfednictvim néhoz I reaguje, a to na

6 Na naroc¢nost prekladu terminu self-efficacy do ¢estiny upozornuje mj. Mares (Gavora & Mares, 2012,
s. 13). Maresem sestaveny piehled je mozno doplnit o dalsi ekvivalent uvedeného terminu (srov. Blatny,
2010; Macek, 2008), a to védomi vlastni u¢innosti.

Immanuel Kant rozlisil empirické Ja (Ja pfedstavované, poznavané, posuzované) neboli pfedmét poznavani
a transcendentdlni J4 (Ja predstavujici si, poznavajici, posuzujici) neboli subjekt, jenz se vymyka moznosti
objektivizace. Kant jej oznacuje jako transcendentalni podminku empirického Ja (srov. Anzenbacher, 1991,
5. 107).

~
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zakladé svych socialnich zkusenosti, doposud ziskanych v procesu socializace. Me
je ovliviiovano postoji socialni skupiny, jejiz je soucasti, a spole¢nosti jako celku.

Na Jamesem formulovany rozdil mezi I a Me navazuji i postmoderni autori
(Scheibe, 1986; Polkinghorne, 1991) nahliZejici na sebepojeti jedince jako na
vysledek dialogického jednani moznych J4, jez je koncipovano jako socialni.
Mini tim nikoli skute¢nost, Ze jedinec vstupuje do socialni interakce s jinymi
lidmi, nybrz to, Ze ostatni lidé zaujimaji pozice v jeho vicehlasém Ja. Sebepojeti
tak ziskava podobu vypravéni, v némz I je autorem a Me narativni postavou,
protagonistou pribéhu. Jednotlivé postavy (tedy rizna ,,Me®) si jako odlisné
hlasy vyménuji informace. Vysledkem je komplexni, narativné strukturované Ja.
V takto probihajicim dialogu je tedy obsazen pohled jinych osob, stojicich vné Ja.
Pravé narativné strukturovana jednota naseho zivota jako celku ndm umoznuje
odpovédét na otazku: Kdo jsem?

Heidegger (podle Polkinghorneho, 1991) zminuje dvé moznosti: stat se au-
torem svého pribéhu, nebo se nechat unaset zivotem podle scénate vytvoreného
ostatnimi. Toto ,,autorstvi vlastniho Ja“ chépe jako odpovédnost za déj vlastniho
Zivota a za realizaci rozhodnuti a opatfeni k tomuto déji sméfujicich. Dosazeni
narativni integrity udalosti naseho zivotniho pribéhu je stalym tkolem, nékdy
dokonce bojem. Bojujeme se v§im, co narusuje soudrznost pribéhu. Nase zivoty
mohou byt naplnény ¢innostmi a diskuzemi, ale presto prazdné co do smyslu.
Nejsme-li schopni vytvorit sjednocené Ja, ziistava nas Zivot roztfistény. Chceme-li
prozivat zivot jako smysluplny celek, méli bychom své Ja chranit pred jeho roz-
padem na jednotlivé ¢asti.

Vyse formulované pojeti Ja prinasi mimo jiné potiebu (a) zamysleni se nad
potiebnosti integrity naseho Ja se sebepojetim profesnim, (b) hledani cest k ptijeti
spoluzodpovédnosti za vlastni profesni vyvoj.

Moznosti zkoumani sebepojeti

McGuire & McGuireovd (1981) uvadéji, ze pro diagnostiku sebepojeti byva
obvykle vyuzivan reaktivni pristup, ktery vychdzi ze sebepopisnych dotaznika
a $kal zachycujicich védomy nazor jedince na sebe sama. Casto vyuzivanymi
nastroji jsou Rosenbergova (1965) skala sebehodnoceni (Rosenberg Self-Esteem
Scale) zjistujici strukturu globalniho vztahu k sob¢, Self-Competence/Self-Liking-
-Scale Tafarodiho a Swana (1995) prezentujici dvé dimenze sebepojeti: sebeptijeti
(self-liking) a kompetentnost (self-competence) ¢i Generalized Self-Efficasy Scale
autortl Jerusalema a Schwarzera (1992).

Dal$im nastrojem umoznujicim zkoumat sebepojeti je Q-metodologie
W. Stephensona (1953), kterd kombinuje kvalitativni ptistup, jenz je vyuzivan pii
sbéru dat pottebnych k vytvoreni sad urc¢enych ke Q-ttidéni, s postupy kvantita-
tivnimi - ziskand data jsou interpretovana prostfednictvim deskriptivni statitiky
a Q-faktorové analyzy (Kerlinger, 1972).
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Za nevyhodu vy$e uvedenych reaktivnich metod povazuji skute¢nost
(srov. McGuire & McGuireova, 1981), Ze vyroky, §kaly a otazky, u nichz ma
dotazovana osoba vyjadrit miru identifikace ¢i na néz mé odpovédét, jsou vo-
leny vyzkumnikem. Tato skute¢nost s sebou pfindsi hned nékolik - pro vyzkum
sebepojeti negativnich — dtisledki: (a) odpovédi respondentii nemuseji vzdy od-
povidat jejich skute¢nému vnimani vlastniho J4, nebot nabizené varianty mohou
obsahovat vyroky a otdzky, o nichz respondent doposud nepremyslel a metoda
ho tak ,,nuti, aby se vyjadril i k polozkam, jeZ nejsou soucasti jeho sebepojeti; (b)
dotazniky a $kaly se zaméruji pouze na nékterou z dimenzi sebepojeti, vysledky
tak nemohou poskytnout komplexni obraz Ja zkoumaného jedince; (c) je omezena
spontannost formulaci zkoumané osoby, pfi¢emz pravé charakter jazykového
vyjadreni lze povazovat za dilezitou soucast sebepojeti jedince.

McGuire & McGuireova (1981) zdiiraznuji, Ze chceme-li zkoumat nejen
jednotlivé slozky sebepojeti, nybrz Ja jako celek, je tfeba vyuzit pfistup spontanni.
V této souvislosti zminuji metodu TST (Twenty Statement Test). Jedna se o nastroj,
ktery v roce 1954 navrhli Manfred Kuhn a Thomas McPartland, jejichz cilem bylo
nalézt standardizovany zptisob jak méfit postoje jedince k sobé samému. Metoda
byla vyuzivana predev$im socidlnimi psychology. Who Are You? (WAY) metoda
(Bugental & Zelen, 1950) vyuzivd podobny pristup. Predklada zkoumané osobé
otazku Kdo jsi? a vyzyva ji k volné odpovédi na tuto otazku.

V souladu s vyS$e uvddénymi argumenty povazuji za metodu vhodnou ke
zkoumani sebepojeti tu, jez dotazovaného nesvazuje predpoklady vyzkumnika
a soucasné umoznuje zkoumat sebepojeti v jeho komplexnosti — tedy primou
subjektivni vypovéd (srov. Macek, 2008, s. 96).

3.2.2 Profesni sebepojeti uciteli

V souladu s Burnsem (1989) chapu sebepojeti jako klicovy pojem ve vzdé-
lavani ucitelt. Néktefi autofi (srov. Bullough, 1991; Kaganova, 1992) oznacuji
dobfe definované profesni sebepojeti jako vychodisko profesni spésnosti a na-
opak: doklddaji, Ze nedostatecné utvorené profesni sebepojeti byva pri¢inou
zklamadni a frustrace, které prozivaji ucitelé na pocatku své pedagogické praxe.®
Kaganova (1992) rovnéz upozornuje, Ze mnozi ucitelé vstupuji do praxe, aniz by
se zasadnim zptisobem v pribéhu jejich pregradualni pfipravy jejich ucitelské
sebepojeti zménilo.

Diraz na utvareni pozitivniho profesniho sebepojeti klade i Sidorenko (2000),
ktery upozornuje na skute¢nost, ze ucitelé ¢asto nejsou schopni prijimat pozitivné

8 Ve Walbergové studii (1967) nalezneme - jakkoli diskutabilni ve vztahu k odli$nému sociokulturnimu
prostiediivzhledem k dobé, v niz byl vyzkum realizovan - zjisténi, ze ucitelé muzi maji méné rozvinuté
profesni sebepojeti. Pfi¢iny jsou mimo jiné spatfovany ve skute¢nosti, Ze ucitelské povolani je mezi
muzi chapano spise jako druhotadé a studium ucitelstvi ztstdva jednou z mala moznosti jak ziskat
vysokogkolské vzdélani pro studenty méné talentované ¢i méné ispésné.
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sebe ani ostatni. Chybi jim empatie, prozivaji tizkost a nejistotu, neuméji ade-
kvatné emoc¢né reagovat na problémy ve slozitych, nepredvidatelnych situacich.

Kelchtermansiv (1993) koncept profesniho Ja odlisuje retrospektivni
a prospektivni dimenzi. Retrospektivni ¢leni na ¢tyfi ¢asti: deskriptivni (self-
-image), hodnotici (self-esteem), motiva¢ni (job motivation) a normativni (task
perception). Prospektivni dimenze mé podle autora jen jednu podobu, a to jsou
océekavani, jez ucitel vztahuje ke svému vyvoji. Toto pojeti Mare$ (2013) rozsitil
o dalsi podobu prospektivni dimenze: o ucitelovo vidéni perspektiv vlastnich, zaka
a perspektiv Skoly. Dale Kelchtermanstiv koncept rozsifil o dimenzi tfeti — aktudini
profesni Jd, které roz¢lenil obdobné jako dimenzi retrospektivni.

Mares$ (2013) chape jako soucast ucitelova profesniho Ja i ucitelovo pojeti
vyuky, jimz rozumi

komplex pedagogickych nazorti, pedagogickych postojii a ucitelovych argumentd, které
je zdtivodnuji. Tento komplex vytvaii kognitivni i emo¢ni zdkladnu pro ucitelovo uvazovani

o edukaci, pro hodnoceni edukace a u¢itelova jednani se v§emi aktéry eduka¢niho procesu
(Mares, 2013, s. 455).

Vymezuje jej témito dil¢imi slozkami: pojeti cilt; pojeti uciva; pojeti or-
ganiza¢nich forem; pojeti vyucovacich metod, podminek a prostredkd; pojeti
zéaka jako jednotlivce, jeho uceni a rozvoje; pojeti ucitelské role a sebe sama jako
ucitele; pojeti role dal$ich ucastniki pedagogického procesu: kolegti ve sboru,
nadfizenych, rodi¢t ap. (Mares, 2013, s. 457).

N. R. Bitjanova (1998) pracuje s terminem struktura pedagogického sebepo-
jeti. Taje podle ni tvofena (a) pocitem sounalezitosti s pedagogickou komunitou;
(b) schopnosti rozlisovat zda a do jaké miry dodrzuji standardy vyuky; (c) védomim
vlastniho mista v systému pedagogickych roli; (d) uvédoménim si miry uznani, jiz
se mi dostava ve skupiné uciteld; (e) znalosti vlastnich silnych a slabych stranek
a zpusobi sebezdokonalovani, pravdépodobnych oblasti tspéchu a netispéchu;
(f) predstavou o sobé a své praci v budoucnosti.

Carpenter a Bydova (1994) rozli$uji, na zakladé vysledki svého dotazniko-
vého $etfeni, tfi urovné profesniho sebepojeti studentt ucitelstvi. Jako studenty
s vysokym profesnim sebepojetim oznacuji ty, ktefi sami sebe chapou primarné
jako prislusniky ucitelské profese (umistili se na predlozené sedmibodové skale
mezi hodnotami 5-7). Nizké profesni sebepojeti (hodnoty 1-3) naopak signalizo-
valo, ze dotazovani vnimaji sami sebe stéle spise jako studenty nez jako uditele,
a to i presto Ze se jejich pregradualni priprava blizila k zavéru. Stredni uroven
sebepojeti se vztahovala ke stfedu $kaly. Hodnoceni profesniho sebepojeti bylo
dale zkoumadno ve vztahu k angazovanosti ¢i nasazeni, odhodlani (commitment),
s nimz studenti uditelstvi pfistupovali k vyuce. Byla shleddna vyznamna korelace
mezi vysokym profesnim sebepojetim a vysokou mirou profesniho nasazeni jak
u studentt ucitelstvi pro zakladni $koly, tak u studentt pro sttedni $koly.
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K podobnym zavértiim dospiva i Kénzina (2006), ktera ¢leni profesni sebe-
pojeti® budoucich uditelti také na Groven vysokou, stfedni a nizkou a vymezuje
podrobné jednotliva kritéria a ukazatele, jimiZ je mozno tyto urovné charakte-
rizovat (viz tabulka 1). Pfi podrobnéj$im studiu tabulky 1 zjistime, Ze troven,
kterou autorka oznacuje jako vysokou, zahrnuje predevsim ve vztahu ke kritériim
motiva¢né-hodnotovym a emociondlnim, ale i ke kognitivnim a ¢innostnim ta-
kové ukazatele, jimiz je mozno charakterizovat nejen tirover utvoreni profesniho
sebepojeti, nybrz vymezit i jeho pozitivitu.

Jestlize Carpenter & Bydova (1994)'° shledavaji vliv ucitelské praxe na stu-
dentovo profesni sebepojeti jako prvorady, potom Kénzina (2006) doklada, ze
proces smétujici k utvareni pedagogického sebepojeti budoucich ucitelti nespada
jen do oblasti pedagogické praxe. Upozornuje na to, ze ma-li univerzitni vzdé-
lavani budoucich uditelt prispivat k rozvoji jejich profesniho sebepojeti, méla
by se jejich vysokoskolskd pfiprava orientovat na: (a) prohlubovani znalosti
a ziskavani zkuSenosti s metodami tvirci ¢innosti; ziskavani emocionalniho
a hodnotového vztahu k témto ¢innostem; (b) sméfovani studenta k reflektivni,
tvardi a vyzkumné ¢innosti; (c) utvareni moznosti pro komunikaci studenta
uditelstvi s ostatnimi ucastniky vychovné-vzdélavaciho procesu; (d) orientaci
na hodnotovy postoj k ucitelskému profesi a rozvoj védomé pozitivni motivace
k vyucovani; (e) vytvoreni priznivého klimatu vzdélavaciho procesu a diraz na
psychickou pohodu studenta.

Jednim z vychodisek tohoto vyzkumu je i zjiSténi, Ze jednotlivé reprezentace
emocionalni slozky sebepojeti lze aplikovat i na vyzkum profesniho sebepojeti
studentt uditelstvi, a je tedy mozno hledat diskrepance mezi skute¢nymva poza-
dovanym profesnim J4, pfipadné idealnim profesnim Ja (Pravdova, 2013).

9 Pouzivé termin pedagogické sebepojeti (pedagogiceska A-koncepciid).

10 Carpenter & Bydova (1994) ve svém vyzkumu vénovaném vyvoji profesniho sebepojeti shromazdili data
dvéma metodami: kratkym dotaznikem a sérii ohniskovych skupin (focus groups). Uvedené zjisténi je
vysledkem kvalitativni obsahové analyzy prepisti ohniskovych skupin.
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Tabulka 3.1

Charakteristika trovni utvareni pedagogického sebepojeti budouciho ucitele, upraveno podle

Kénziny, 2006
Krllte— Ukazatele Uroven sebepojeti
ria Vysoka stiedni Nizka
« vztah k budouci u¢itelské zaujet{ profesi odhodléni negativni
- ¢innosti k seberozvoji vztah k vyuce
2 « pochopeni smyslu snaha a sebezdoko- a uditelskym
é a vyznamu profesniho sebe- | o seberozvoj nalovéni vychdzi | ¢innostem
2 pojeti v ucitelské profesi z konkrétnich
= « potieba utvareni védoma pozitivni | situaci nedostatek
)g profesniho sebepojeti motivace potieby
g « touha po k vykonu prevaha motivil k utvéreni
2 sebezdokonalovani ucitelské profese | souvisejicich sebepojeti
= « zaméfeni na seberozvoj s vybérem
a sebezdokonalovani profese
Znalosti o znalosti systému | hluboké znalosti, | znalosti kusé,
E « pedagogickém sebepojeti hluboké, vélenéné | ale ne v pfimém | nesystémové
k=) « J& reflektivnim do systému, vztahu k vlastnim
go « Ja kreativnim souvisejici potiebdm
X « Ja vyzkumném s vlastnimi
potfebami
Dovednost, schopnost tvaréi charakter | reproduktivni vynucené,
« sebehodnoceni/sebeticty a vysoky stupen charakter stereotypni
— « sebeuvédomovani individudlniho projevovanych reakce na
s « sebekontroly pristupu dovednosti, vnéjsi podnéty,
g « samostatné fesit problémy | a nezavislosti tviréi momenty | schopnost
3 « reflektovat vlastni aktivity | u pfedvadénych | se projevuji projevovat sebe
a chovani dovednosti jen v dil¢ich sama v profesnich
« organizovat pedagogické situacich ¢innostech pouze
pozorovani, experiment bezdé¢nd
« psychicka pfipravenost stabilni, prevladaji stabilni | prevladd vyskyt
k utvareni sebepojeti pozitivni, emociondlni negativnich
« pocit uspokojeni emociondlni reakee, ale emoci,
)g z procesu a vysledki reakce, v nékterych nedostatek
g utvafeni sebepojeti, situacich je kontroly nad
= procesu seberozvoje empatie oslabena kontrola | emoé¢nimi
a sebezdokonalovani nad nimi projevy
« stav emocionalni pohody
ve vztahu ke studiu

Zaméfime-li se na metody vyuzivané ke zkoumadni profesniho sebepojeti,
potazmo profesniho sebepojeti ucitele, musime konstatovat, Ze i v tomto pripadé
jsou casto vyuzivany metody reaktivni ¢i zkoumajici pouze néktery z aspektti
sebepojeti.

Nejcastéji se vyzkumnici vénuji zkoumani self-efficacy. Velké mnozstvi
vyzkumi se soustfedilo na vnimanou osobni zdatnost icastniki eduka¢niho
procesu, tedy ucitelt, studentd uditelstvi i zakt. Piivodni nastroj Gibsonové
a Demby (1984) oznacovany jako TES — Teacher Efficasy Scale — do slovenstiny
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prelozil a adaptoval Gavora. Skila o 16 polozkach je rozdélena do dvoufaktorové
struktury: General Teaching Efficasy (GTE) neboli potenciality vyucovini vnimané
ucitelem a Personal Teaching Efficasy (PTE) neboli ucitelovo presvédcéeni o svych
schopnostech.

Bandura (1997) rozliSuje t#i charakteristiky vnimané vlastni zdatnosti uciteli:

(a) uroven vnimané zdatnosti, kterd poukazuje na vztah k trovni obtiznosti tkoli,
pted nimiZ ucitel stoji a na které ukoly si troufne; (b) obecnost vnimané vlastni zdatnosti,
ktera poukazuje na rozsah, v némz hodnotici soud plati pro jiné tkoly, ¢innosti, vyucovaci
predmeéty (v kolika oblastech se ucitel povazuje za kompetentniho; (c) velikost vnimané vlastni
zdatnosti, kterd poukazuje na miru vnitfni jistoty, s niz ucitel miize vykonat specificky tkol.
Podle toho, jak moc si véti nebo nevéri, je jeho vnimand osobni zdatnost vysok4, stfedni ¢i
nizka (Bandura, 1997, s. 445-446, podle Marese, 2013).

Informace dulezité pro diagnostiku sebepojeti studentt ucitelstvi pfinesla
i Walbergova studie (1967), ktera zdiiraziuje nutnost piipravovat Setfeni tak, aby
byli ucastnici vyzkumu zkoumadni v zavislosti na ro¢niku studia, vysi vzdélani
a miry ziskanych zku$enosti. Podle Walberga (1967) byly vysledky rady pred-
chozich studii ovlivnény zanedbanim téchto faktoru. Pfipomind rovnéz citlivost
dat ve vztahu k institucionalnimu tlaku vysoké gkoly i pedagogické praxe, to
znamend, Ze by skupiny studentii Gcastnici se vyzkumu, mély byt vymezovany
i na zdkladé téchto zjisténi.

3.3 Metodologie vyzkumu

3.3.1 Cil vyzkumu a vyzkumné otazky

Vyzkumnd otdzka Jak Ize charakterizovat profesni sebepojeti studentii ucitel-
stvi?, na niz hledalo odpovéd predchozi Setfeni zamérené na profesni sebepojeti
studentky ucitelstvi v poslednim ro¢niku pregradualni ptipravy (Pravdova, 2013),
byla vyuzita jako vychozi i v ptipadé této ¢asti vyzkumu. V pribéhu kédovani
a analyz se v8ak vynorila novéd témata, jez bylo mozno vymezit dvéma dil¢imi
vyzkumnymi otdzkami: (1) Které prvky jsou pro utviteni profesniho sebepojeti
klicové? (2) Jak Ize charakterizovat proces utvdfeni profesniho sebepojeti studentii
ucitelstvi? Cilem vyzkumného Setfeni se proto stala charakteristika profesniho
sebepojeti studentt ucitelstvi pravé ve vztahu dilezitym meznikim procesu
utvareni profesniho sebepojeti student ucitelstvi a popis jednotlivych etap tohoto
procesu, a to s diirazem na obdobi pregradudlni pripravy.

3.3.2 Utastnici vyzkumu a vztah vyzkumnika
k ucastnikiim vyzkumu
Vyzkumného $etfeni se zti¢astnilo devét studentti navazujiciho magisterského
programu uditelstvi pro ZS Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Byli oslo-
veni studenti 2. semestru 1. ro¢niku NMgr. studia, ktet jiz absolvovali predmét
Vyukovd praxe 1, a ziskali tak své prvni zkuSenosti - a to jak v komunikaci se zaky,
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tak i s pripravou a realizaci vlastni vyuky — na zdkladni skole. Vyzkum probihal
soubézné s predmétem Vyukovd praxe 2.

Kratky dotaznik, ktery byl u¢astnikiim vyzkumu predlozen pti motiva¢nim
setkani pred zacatkem vyzkumu, obsahoval otazku, zda se chtéji po absolvovani
VS stét uciteli. Vichni studenti uvedli ano. Vzhledem k tomu, Ze (a) vyzva k par-
ticipaci na vyzkumném $etfeni byla formulovana mimo jiné také jako moznost
sdilet a reflektovat viastni zkusenosti z pedagogické praxe se zkusenym ucitelem a (b)
ucast na vyzkumu vyzadovala po studentech celou fadu ukoli nad ramec béznych
studijnich povinnosti spjatych s predmétem Vyukovd praxe 2, 1ze predpokladat, ze
se vyzkumného $etfeni zucastnili studenti motivovani k vykonu ucitelské profese.

Vyzkumnik vystupoval v pozici mentora, podporujiciho reflexi a sebereflexi
studentt uditelstvi, ne vSak v roli vyucujiciho, ktery studentim udéluje zapocet
za realizovanou praxi ¢i je jinak hodnoti.

3.3.3 Metody ziskavani dat

Kvalitativni data byla - stejné jako u pfedchoziho vyzkumu (viz Pravdova,
2013) - ziskavana nékolika metodami. Volba multimetodického vyzkumného
designu sméfovala nejen k hlubsimu porozuméni zkoumanym jeviim, ale i k dosa-
zeni triangulace dat, tedy k moznosti posuzovat ziskand data nikoli jako nahodila,
zavisla na souhte nékterych aspektii (¢asové moznosti probanda, nedostatecné
porozuméni zadani, neochota hloubéji se zamyslet nad zadanym tikolem apod.),
nybrz jako zjisténi vérohodna, vynortujici se z nékolika rtiznych zdroju a vza-
jemné korespondujici. K ziskavani dat byly vyuzity tyto metody: volna vypoveéd
(McGuire & McGuireova, 1981), hloubkovy rozhovor (Svati¢ek & Sedova, 2008)
a zacastnéné pozorovani (Hendl, 2008).

Volna vypovéd

Vyuziti volné vypovédi jako metody zkoumajici profesni sebepojeti stu-
dentt ucitelstvi bylo ovéfovano v ramci predvyzkumu (viz Pravdovd, 2013)
a nasledné zvoleno jako hlavni metoda sbéru dat. Studenti uditelstvi podilejici
se na vyzkumu byli pozddani, aby volné formulovali odpovéd na otazku: Jd jako
ucitel - jaké je moje profesni sebepojeti? Vzhledem k tomu, Ze studenti ucitelstvi
doposud nejsou v ramci pregradudlni pripravy cilené vedeni k utvareni profesniho
sebepojeti, setkali se ucastnici vyzkumu (obdobné jako t¢astnici predvyzkumu)
s pozadavkem formulovat odpovéd na otazku Jd jako ucitel - jaké je moje profesni
sebepojeti? poprvé.

Jejich odpovéd proto nebyla nijak limitovana nejen po strance formalni (roz-
sah, forma zépisu apod.), coz je u volné vypovédi bézné, ale ani po strance ¢asové
(maximalni doba psani). Byl pouze stanoven termin, do néjz maji svou odpoveéd
vyzkumnikovi pfedat. Lze namitnout, Ze odpovédi nebyly dostate¢né spontanni.
Presto, ¢teme-li jednotlivé volné vypovédi studentt uditelstvi, je patrné, Ze i pres
dil¢i modifikaci vztahujici se k moznosti psat text tak dlouho, jak povazuje za
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vhodné sam ucastnik vyzkumu, zji$tujeme, Ze byla zachovana vSechna ostatni
pozitiva zvolené metody. Jednotlivé volné vypovédi: (a) odhaluji i ty aspekty
sebepojeti, jez vyzkumnik nepredpokladal, to znamena, Ze dotazovany jedinec
nebyl omezen ve svych vyjadfenich; (b) zaznamenavaji pouze ty aspekty Ja, které
vstupuji do védomi dotazovaného; (c) umoziuji zkoumat sebepojeti individua
v jeho komplexité; (d) zachovavaji autenticka jazykova vyjadreni sebepojeti
dotazovaného.

Uvazované negativni dusledky vyuziti takto upravené volné vypoveédi (naptiklad
stylizace studenta ucitelstvi, ktera by nekorespondovala se skute¢nym obrazem J4)
byly kontrolovany (jak bude dale dolozeno) a vyvraceny prostfednictvim triangu-
lace zdrojt dat.

Prestoze dva studenti ze zkoumaného vzorku formulovali své sebepojeti
nékolika mélo vétami, za nimiz bylo obtizné hledat jejich skute¢né vnimani
sebe sama v roli ucitele, lze tvrdit, Ze to, co se na pocatku jevilo jako neuspéch
(zklamani z nedostatku ziskanych dat, pochybnosti o zvolené vyzkumné metodé),
ukadzalo se jako vychodisko pro komparaci s daty ziskanymi dal$imi metodami
sbéru dat a prineslo fadu dil¢ich otazek umoznujicich dal$i vyznamné posuny
pti kédovani a analyze dat.

Zucastnéné pozorovani

Na zakladé¢ predchozi domluvy jsem v roli pozorovatele navstivila vzdy
jednu vyucovaci hodinu u kazdého z ucastniki vyzkumu. Vlastni vyuku studenti
ucitelstvi pripravili a realizovali v ramci pfedmétu Vyukovd praxe 2 na riiznych
zakladnich $kolach u rtznych cvi¢nych uditelii." Ze ztc¢astnéného pozorovani
byly potizovany terénni poznamky, které mi umoznily konfrontovat data ziskana
prostiednictvim volné vypovédi s pozorovanim studenta v roli ucitele a sou¢asné
poslouzily jako doplnkovy zdroj dat pti axialnim kédovani, kdy bylo tfeba uvadét
kategorie ziskané otevienym kédovanim do vzdjemnych vazeb a souvislosti. Po-
znamky byly rovnéz vyuzity jako vychodisko pti realizaci hloubkovych rozhovort.

Hloubkovy rozhovor

Hloubkové rozhovory se studenty ucitelstvi probihaly budto bezprosttedné
po ztucastnéném pozorovani nebo do dvou dni, pricemz hlavnim tématem roz-
hovoru byla reflexe hodiny sledované vyzkumnikem. Rozhovory, jejichz délka se
pohybovala v rozmezi od 40 do 60 minut, byly nahravany a audiozaznam doslovné
prepsan. Rozhovor byl zahajen otazkou: Jak jste spokojen se svou hodinou, jak
se citite? Dale se dialog odvijel od reakei studenta uditelstvi. Prestoze otazka Vy
jako ucitel - jaké je vase profesni sebepojeti? nebyla (na rozdil od volné vypovédi)
v rozhovoru formulovéna pfimo, presto se v prepisech objevuje fada kodu, jez bylo
mozno prifadit ke kategoriim vze$lym z pfedchoziho kédovani volnych vypovédi.

11 Zajimavym aspektem zucastnéného pozorovani bylo sledovéni interakce mezi cviénym ucitelem a stu-
dentem uditelstvi. Tato interakce bude pfedmétem zajmu dalSich analyz v rdmci diserta¢niho vyzkumu.
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3.3.4 Analyza dat

Volné vypovédi i prepisy rozhovort byly podrobeny otevienému kodovani.
Pti sdruzovani kodu se jako klicové ukazaly tii zakladni kategorie: motivace k volbé
profese, zkusenost s ucitelskou profesi ziskand v roli Zdka, zkusenost s profesi ziskand
v roli praktikujiciho studenta ucitelstvi a s nimi i (jiz vy$e zminovana) dil¢i otazka.

Nasledné byly vyuzity postupy a techniky zakotvené teorie (Strauss & Corbinovd,
1999). Mezi kategoriemi a subkategoriemi vze$lymi z otevieného kodovani byly
prostiednictvim axidlniho kédovani hledany vzajemné vazby a vztahy odhalujici
pri¢inné podminky, kontext, intervenujici podminky, strategie jednani a nasledky
vztahujici se ke zZkoumanym jeviim (Strauss & Corbinova, 1999). Pravé v pribéhu
axidlniho kédovani se vynorilo nové téma — proces utvdreni sebepojeti studentii
ucitelstvi — a s nim i potfeba formulace dalsi vyzkumné otazky (srov. Hendl, 2008,
s.250). Prostfednictvim axialniho kddovani byly nalezeny vazby mezi vyse uvede-
nymi kategoriemi (tedy klicovymi prvky procesu utvareni profesniho sebepojeti)
a jednotlivymi reprezentacemi Ja vstupujicimi do tohoto procesu (skutecné Ja,
idedlIni Ja, nezddouci J4, poZadované Ja, zrcadlové Jd). Kategorii stojici na pomy-
slném vrcholu procesu utvareni profesniho sebepojeti je vlastni pojeti vyuky.

Jako ukdzka axidlniho koédovani muze poslouzit obrazek 1, ktery nastinuje
paradigmaticky model vztahujici se k jednomu ze zkoumanych jevi. V tomto
ptipadé se jednd o fenomén oznaceny jako zkusenost studenta ucitelstvi s profesi
ucitele ziskand v roli Zdka, tedy o jednu z klicovych kategorii.

V pribéhu nasledného selektivniho kédovani, jehoz vychodiskem byla
fada takto vzniklych paradigmatickych modeli, byla vytvorena sit konceptt
a propojeni mezi nimi, které umoznily rekonstruovat a popsat jednotlivé etapy
procesu utvareni profesniho sebepojeti studentti ucitelstvi a prehledné je zna-

zornit (viz tabulka 2).

ucitel pozitivni
vzor/negativni/
nudny

strategie jednani

identifikace
nebo
odmitnuti

dlouhodobé
pozorovani
ucitel

zkusenost
s profesi
ucitele
ziskana v roli
Zzaka

P

kauzalni podminky

vliv na
utvareni
ideélniho a
nezadouciho Ja

nasledky

reflexe zkusenosti intervenujici podminky ‘

Obrazek 3.1. Axialni kédovani - paradigmaticky model.
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Které prvky jsou pro utvareni profesniho sebepojeti klicové?

Jako nejzasadnéjsi prvky procesu utvareni profesniho sebepojeti mizeme
na zakladé analyzovanych volnych vypovédi, ale i zac¢astnéného pozorovani
a hloubkovych rozhovorti oznadit: (a) zkusenost s profesi ucitele ziskanou v roli
Zdka; (b) motivaci k volbé profese; (c) zkusenost s profesi ucitele ziskanou v roli
praktikujiciho studenta ucitelstvi.

Dilezitym prvkem, jez vstupuje do védomi studentt uditelstvi, zamysleji-1i
se nad svym sebepojetim, jsou zku$enosti, které ziskali s ucitelskou profesi v roli
zaka zakladni ¢i stfedni skoly. Tato zku$enost ve volnych vypovédich studenti
nabyva tfi zdakladnich podob.

Prvni z nich je setkani s vyraznou uditelskou osobnosti, ktera je jako zaky
z néjakého diivodu - v pozitivnim slova smyslu - zaujala. Studenti vzpominaji
na své ucitelské vzory, jimiz byli inspirovani a s nimiz ¢asto spojuji i predstavu
idealniho Ja.

Tana pise o své ucitelce, jejimz profesnim i lidskym kvalitdim by se v bu-
doucnu rada priblizila: ,,I jd méla to $tésti a na zdkladni skole jsem dostala pani
ucitelku, kterd byla - jednim slovem - vyjimecnd. Je mym vzorem. Dnes jsou z nds
kamarddky, které se jednou za piil roku sejdou nad salkem caje. Doufdm, Ze prijde
den, kdy si budeme vymérniovat zkusenosti.“ Citace je ukazkou, ktera doklada,
Ze ne vzdy studenti ve svém sebepojeti explicitné vyjadtuji, v ¢em spocivaly
kvality jimi obdivovaného ucitele. Mnohdy se omezuji na konstatovani: ,,/ibil se
mi jeho ptistup k Zdkim®; ,hodiny s ni mé vzdy bavily“ apod. Zde se nabizi pro-
stor k odborné vedené reflexi téchto zkusenosti, jez by umoznovala studentim
hledat a pojmenovavat, v ¢em spocivaly kvality ucitele, k némuz se pti vytvareni
profesniho Ja vraceji, uvédomovat si vhodnost, ¢i nevhodnost napodoby jeho
edukacnich postupii apod.

Dalsi variantou zkusenosti s ucitelskou profesi z doby vlastni $kolni dochazky
je zjisténi, Ze mnozi ucitelé jsou nudni, nedokazi zaky pti vyuce zaujmout.

Ackoliv ptiklad nudného uitele ve svém sebepojeti pfimo neuvadéji, odraz
této zkuSenosti — tedy nudy, kterou sami zazili ve $kolnich lavicich - se v jejich
sebepojeti promita do predstavy idealniho profesniho Ja, u Lidy napriklad jako
potieba ,mit hodiny pestré a doplnéné riiznymi aktivitami. Soucasné se v§ak
projevuje i jako jedna z podob nezadouciho neboli obavaného Ja: ,, Bojim se toho,
Ze budu ucitelkou, kterd Zdky nudi.“ Podobné obavu z nedostatku kreativity ¢i
neschopnosti zaky dostate¢né motivovat, tedy z nedostate¢né miry self-efficacy
v této oblasti, vyjadfuje Petra: ,,V tomto se citim hodné slabd - vymyslet hodinu
tak, aby nebyla stereotypni a tak, aby Zdky bavila a oni byli ochotni se mnou spolu-
pracovat.“ Vendula pak oznac¢uje moznou pri¢inu toho, pro¢ by ona sama mohla
zaky nudit: ,,nemdm smysl pro humor, jsem spis vaznéjsiho zaloZent, coz déti zase
nudi a mé znervoziuje, protoZe situace, které by jinému ptisly komické, neumim
brat s nadhledem.
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Na zakladé ztc¢astnéného pozorovani vyuky, kterou studenti ucitelstvi pri-
pravili a realizovali, i na zakladé analyzy hloubkovych rozhovort Ize potvrdit,
ze odmitnuti vySe uvedené zkusenosti stimulovalo jejich kreativitu pfi pripravé
hodin. Snazili se je koncipovat tak, aby zaky zvolenymi ¢innostmi co nejvice
zaujali a motivovali je k praci.

Treti podobou zku$enosti s profesi ucitele, o niz se studenti ucitelstvi zminuji
ve svém sebepojeti, jsou zkuSenosti negativni. Studenti se stavi odmitavé k vy-
uziti konkrétnich vychovnych metod, kriticky hodnoti postoj ucitelti k zakiim
a soucasné vnimaji i dtsledky takového jednani, Tana uvadi: ,,Jd osobné jsem
nikdy neméla respekt z ucitele, ktery po nds fval, ani z toho, ktery za den udélil
deset pozndmek, rozdal pétky za ‘nekdzeri’. Naopak.“ Nékteré negativni zkuSenosti
jsou formulovéany jako odmitnuti, tedy varianty nezadouciho Ja: ,, Nechtéla bych
piisobit na Zdky jako néjaky neptitel, pred jehoz hodinami se Zdci budou tepat.*

Nékdy ma v8ak negativni zkuSenost ziskana v roli zéka, jak zjistujeme ve
volné vypovédi Petry, podobu az extrémni: ,,Na zdkladni skole jsem se setkala
s kuriozitou mezi ucitelkami. Nepamatuji ze svého okoli nikoho (s vyjimkou mych
spoluzakii), kdo by mél za t¥idni ucitelku takovou ,bacharku’ jakou jsme zaZili my.
V Sesté tiidé jsme se jako Cerstvi Zdci druhého stupné dostali do spdrii prapodiv-
ného individua, které se ndm predstavilo slovy: Ja si vds vycvicim jak psy! Tenkrdt
vSem ztuhnul tismév na rtech. Své tvrzeni pani ucitelka dodrZela. Dozvédéli jsme
se, Ze cokoli proti ni vzneseme, miZe byt nejen pouzito proti ndm, ale Ze to pani
ucitelka zapte (zapte nos mezi o¢ima i viastni matku). Odradila nds a vydésila tak
diikladné, Ze si nikdo nedovolil ani Spitnout na protest, natoz si nékomu stézovat.
Kdyz jsem se dostala na stiedni skolu, zlobila jsem se sama na sebe, Ze jsme si jako
hloupé déti nechaly spoustu véci libit, ac na to dotyénd osoba nemeéla pravo. Sice se
nékdo z dalSich rocnikii odvazil kldst odpor, ale pro pani ucitelku z toho nevzesel
Zddny vetsi postih, o co hiif - uci dodnes.

Studentka ucitelstvi se neomezuje pouze na popis ucitelky, kterd se pro ni
stala zosobnénim toho nejhorsiho, co muze zaky ve $kolnich lavicich potkat. Do
jejiho profesniho sebepojeti tak prostfednictvim vyrovnani se s touto negativni
zku$enosti vstupuje nejen odmitnuti obavaného profesniho J4, ale i potfeba
ovlivnit, aby se s podobnym zazitkem nesetkéavaly i dal$i déti. Situaci komentuje
slovy: ,Nechtéla jsem byt zaujatd, jen na takovou osobu nejde zapomenout a nékdy
mé v nocnich murdch navstévuje dodnes. Moznd Ze se tohle hororové liceni béhem
povinné skolni dochdzky zdd byt neuvétitelné, kazdy by si mohl myslet, Ze z takové
ttidy musi nutné vzejit psychicky traumatizované ¢i zdeptané a narusené osoby,
ale mné tento priklad ucitelky ndzorné ukdzal, cemu se chci v budoucnu rozhodné
vyhnout. Strucné feceno: vim, jakou ucitelkou nikdy byt nechci a rdda bych se
postavila do ofenzivy viici takovym osobdm, co ve skolstvi strasi nejen déti.“V Pe-
triné ucitelském sebepojeti se tak projevuje i Ja moralni (srov. Kénzina, 2006).
Chce byt uditelem, ktery je schopen (a predev§im ochoten) oteviené vystoupit
proti bezpravi.
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Dal$im aspektem ovliviiujicim utvéareni profesniho sebepojeti je motivace
k volbé profese. V sebepojeti nékterych studentii ucitelstvi se zminky o tom, pro¢
se rozhodli studovat ucitelsky obor, neobjevuji.

Petra se vraci do détstvi a vzpomina: .,V hlavni roli - Petra Konecnd - jako ditéti
mi tahle fraze znéla pohddkové.“ Komentuje tak okouzleni jednim z vyraznych
aspektl ucitelského povolani — nutnosti predstupovat denné (stejné jako herec
na jevisti pred své divaky) pred tfidu a byt tim, kdo na sebe strhava pozornost
zaki, kdo dennodenné ovliviiuje jejich prozivani a jednani. Petra ndm predsta-
vuje svou prekoncepci ucitelské profese, v niz nachazime, s trochou nadsazky,
i opojeni moci a touhu rozhodovat a prosazovat sva rozhodnuti: ,,z mych plysikii
a panenek se stavali Zdci a ja nelenila s udélovini pozndmek, kdzeriskych opatent,
a hlavné jsem je nechdvala po skole.“

Vladka si uvédomuje jiné motivy dtilezité pro volbu profese: Své rozhodnuti
studovat pedagogickou fakultu komentuje nasledovné: ,,hlavni ditvody pti roz-
hodovdni“byly to, ze ,uz skoro deset let délam kazdé léto vedouci na tdbote a také
jsem nékolik let vedla riizné druhy zdajmovych krouzkii, previzné pohybovych, a také
se pohybuju v kolektivu divadelnich ochotnikii, ve kterém mdm casto roli organizd-
tora.“ Tyto zkuSenosti ziskané v roli taborové vedouci, instruktora pohybovych
krouzku a organizatora spolku divadelnich ochotniki sehraly dilezitou ulohu
pri potvrzeni spravnosti jejiho rozhodnuti stat se ucitelkou, k némuz, stejné jako
Petra, smérovala jiz od détstvi.

Tretim kli¢ovym meznikem procesu utvareni profesniho sebepojeti jsou
zkusenosti ziskané v roli studenta ucitelstvi praktikujiciho na zékladni skole.
Prestoze néktefi ze studentt ucitelstvi ziskali prvni pedagogické zkus$enosti jiz
v ramci svého plisobeni na letnich détskych taborech ¢i jako vedouci v zajmovych
oddilech a krouzcich, pro v§echny znamenalo absolvovani predmétu Vyukovd
praxe I prvni kontakt se zaky v roli ucitele, prvni zkusenosti se zvladnutim celé
$kolni tfidy a samoziejmé s pfipravou i realizaci samostatné vyuky. Tyto zkuse-
nosti se promitly do sebepojeti studentt ucitelstvi jak ve smyslu pozitivnim, tak
negativnim. Naptiklad Lida hned v Gvodu své volné vypovédi konstatuje: ,Na
praxi ve Skole jsem stravila pouze jeden semestr . Bohuzel ze sebe moc dobry pocit
nemdm. Vim, Ze je potieba spoustu véci zlepsit a porddné na sobé zapracovat.*
Vendula je ve svém hodnoceni jesté o néco radikalnéjsi: ,, Na praxi jsem zjistila,
Ze nejsem prilis dobry ucitel.

Ze je tato zkugenost pro utvéfeni sebepojeti zdsadni nejen pro zjisténi vlast-
nich slabin, ale vytvari i pfedpoklady pro identifikaci s profesi, doklada Petra:
»Mdam za sebou praxi, kterd mé utvrdila v tom, proc studuji pedagogickou fakultu.
Opravdu to neni z ditvodu Cetnych prazdnin a ctythodinové pracovni doby, ¢imz
mylné Zije znacnd Cast populace.“Podobné pozitivni dopad na profesni sebepojeti
meéla prvni praxe i v piipadé Tani: ,Diky praxi jsem se ujistila, Ze toto povoldni

12 Nejednalo se o cely semestr, nybrz pouze o deset hodin v ramci jednoho semestru.
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skutecné chei délat, a nejen to, chci jej délat dobre. Moc dobfe. “ Praxe tak ovlivnila
ijeji predstavu idealniho Ja: ,,Chci byt pedagogem, ktery se zapise svym studentiim
do srdce, a po zbytek Zivota na néj budou vzpominat, podotykdm v dobrém.*

Vsechny tti klicové prvky (zkusenost s profesi ucitele ziskand v roli Zika,
motivace k volbé profese a zkusenost s profesi ziskand v roli praktikujiciho studenta
ucitelstvi) zasadnim zptisobem ovliviiuji podobu profesniho sebepojeti studentti
ucitelstvi.

Podoba jejich ,,promitnuti® do sebepojeti studenti ucitelstvi je vSak také, jak
dokazuji jejich volné vypovédi, ovliviiovana pohledy vyznamnych jinych (rodi¢t,
pratel, kolegit), ktefi poskytuji jedinctim jakési ,,socialni zrcadlo® (srov. Blatny,
2010, s. 111). Tedy tim, co Cooley (1902) oznacuje terminem ,,zrcadlové Ja“
(looking-glass self).

Petra zminuje postoj svych rodi¢t k rozhodnuti stat se ucitelkou, ktery pro
ni byl, z hlediska utvéareni profesniho J4, dilezity: ,,Rodice mi nijak nebranili,
jen tatinek sem tam utrousil, Ze se se svou neustdle ,ponaucujici‘ povahou na pani
ucitelku hodim.“

Zajimavym zjisténim je, ze v pripadé tohoto vyzkumného Setfeni studenti
ucitelstvi nazory vyznamnych jinych vélenuji do svého sebepojeti predevsim jako
podptirna tvrzeni pro kladna hodnoceni své osoby u nékterého ze zminovanych
aspekti. Vladka jim podporuje presvédceni, ze zaky zvladne po strance kazenské.
Ono ,,zrcadlo” ji poskytuje komunikace s kamaradkami: ,,I mé kamarddky mi
fikaji, Ze jd autoritu budu mit, kdyz umim kolikrat postavit do laté i je samotné, co
potom déti.“; Vendula nachdzi pozitivni obraz sebe sama v ,,zrcadle® zkusenéjsich
kolegyn - ucitelek a posiluje tak své presvédceni o tom, ze svym klidnym, vyrov-
nanym chovanim pozitivné ovliviluje zaky: ,I jiné ucitelky mi potvrdily, Ze jsou
[Zdci, pozn. aut.] naopak mnohem hodnéjsi a klidnéjsi, nez je zvykem.“ U obou
studentek timto zptisobem doslo k posileni osobni vnimané zdatnosti (self-
-efficacy) v roli ucitele.

Pokusime-li se analyzovat ziskana data i ve smyslu toho, co povazujeme
v procesu utvareni profesniho sebepojeti za optimalni ¢i Zadouci, narazime na
absenci ,,odrazu“ vyznamnych jinych, kteti se podileji na odborné ptipravé bu-
doucich uditeld, tedy predevs$im vysokoskolskych ucitelii a cvi¢nych ucitelti na
zakladnich Skoldch. Ani vjedné z analyzovanych volnych vypovédi se neobjevila
zminka o vysokoskolském uciteli ¢i cvi¢ném uciteli, jejichz hodnoceni ¢i postoj
ke studentovi by se promitl do jeho profesniho sebepojeti. K témto zjisténim se
jesté vratime v nasledujicich pasazich.

Jak Ize charakterizovat proces utvareni profesniho sebepojeti
studentt ucitelstvi?

Hledani odpovédi na tuto vyzkumnou otazku naznacuje, ze ackoliv je proces
utvareni profesniho sebepojeti zalezitosti navysost individualni, ma své zakoni-
tosti. Na zakladé zjisténi tohoto kvalitativniho $etfeni navrhuji proces roz¢lenit na
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tfi etapy, pracovné oznacené jako: (1) seznamovdni s roli ucitele, (2) konfrontace
skutecného profesniho Ja s Ja idedlnim a poZadovanym, (3) transformace profes-
niho Jd. Hranice etap nelze presné vymezit, jednotlivé fize se mohou vzajemné
prostupovat a prolinat. Shledame-li naptiklad, Ze sebepojeti studenta ucitelstvi
prochézi etapou konfrontace, nemusi to nutné znamenat, Ze je jiz zcela ukoncena
taze predchazejici - seznamovdni s roli ucitele apod. Podrobnéji je proces utvareni
charakterizovan v tabulce 2.

Tabulka 3.2

Proces utvareni profesniho sebepojeti studentii ucitelstvi

Proces utvareni profesniho sebepojeti studentii ucitelstvi

ucitelstvi jako ucitele
(zaky, cvi¢nym ucitelem,
vedenim $koly ad.)

. PODMINKY/DILCI ZADOUCI
ETAPA VYCHODISKA PROCESY VYSLEDEK
zkudenosti s profesi cilena reflexe zku$enosti uvédoméni
ucitele Zirsk,ané utvéfeni predstavy si nérol[(ﬁ
pozorovanim t4douciho J4 kladenych
P s na ucitelskou
SEZNAMOVANI | v roli zika utvifeni predstavy profesi v celé
SROLIUCITELE | v rodiné nezddouciho J4 jejich &t
v roli studenta ucitelstvi analyza prekoncepci a zdvaznosti
-naV$ ucitelské profese
- praktikujictho na Z$
zkusenosti s profesi moznost sdileni identifikace
ucitele ziskané zkudenosti se spoluzaky s profesi ucitele
vykondvanim na V$ a VS vyuéujicimi
pedagogickych cinnosti: supervidovana reflexe
v rodiné (doucovani a sebereflexe zkuSenosti
KONFRONTACE sourozenct) srovnavani skutecného
nad rdmec studijnich a idedlniho Ja
povinnosti (krouzky > srovnavéni skute¢ného
tibory, spoluzici, a pozadovaného Ja
individudlni praxe)
v ramci pedagogickych
praxi na VS
spésné zvladnuti supervidovana reflexe pozitivni
predchozich dvou etap a sebereflexe zkugenosti profesni
dlouhodoba pedagogicka | transformace ptivodnich sebepojeti
praxe prekoncepci
TRANSFORMACE | vnimani studenta zvy$ovani self-efficacy

postupné ziskavani
autonomie

utvéreni vlastniho pojeti
vyuky

47 |



Seznamovani s roli ucitele

S roli ucitele se student uditelstvi seznamuje od utlého détstvi. Uz v dobé
své dochazky do materské $koly nezamérné prijima informace o tom, co profese
uditele obnasi, které ¢innosti ucitel vykonava. Do jeho védomi se tak dostava — byt
netplna, a ¢asto zkreslena - predstava o tom, co je po uciteli pozadovano — détmi,
rodici déti, jinymi uditeli.”

Budouci ucitel stravi v roli zaka tisice hodin pozorovanim ucitell nejen pii
vyuce, ale i pfi mimoskolnich aktivitich. Muze ucitele sledovat v fadé dil¢ich roli,
do nichz vstupuje (viz Vagutova, 2004), ma moznost posuzovat jeho komunikaci
se zaky, ostatnimi uciteli, vedenim $koly, v§imat si jeho vztahu k profesi, jeho
loajality i moralnich postoju.

Na zdkladé tohoto zt¢astnéného pozorovani by vsak — fe¢eno metaforicky,
jazykem pedagogického vyzkumu - nemély byt formulovany zavéry (podstatné
pro utvareni profesniho sebepojeti). Vyzkumnik - student ucitelstvi — by si mél
uvédomit, Ze jeho zku$enosti ziskané v roli zaka jsou pouze ,,data” a vzdélavatelé
ucitelt by mu méli poskytnout nastroje, jimiz bude moci - v ramci vysokoskol-
ské vyuky - ziskana data kédovat a analyzovat. Takto ziskané zku$enosti by se
tedy mély stat vychodiskem pro odborné vedenou reflexi. Domnivam se, Ze pro
zminované reflektivni uceni sycené zkusenostmi ziskanymi v roli zaka zakladni
a studenta stfedni $koly jsou klicové prvni dva ro¢niky vysokoskolského studia.

Neznamena to vSak, Ze by po prvnich dvou letech studia byla prvni etapa pro-
cesu utvareni profesniho sebepojeti ukoncena. Dalsi, nové informace o roli uéitele
ziskd student jiZ z jiné perspektivy, a to v roli praktikujiciho studenta ucitelstvi.

Konfrontace

Druhou etapu Ize charakterizovat jako stiet skute¢ného Ja s Ja pozadovanym
aidedlnim. Nejcastéji vstupuji studenti ucitelstvi do této faze utvareni profesniho
sebepojeti v priibéhu prvni pedagogické praxe, kdy maji moznost konfrontovat své
profesni Ja s naroky, které na né uditelskd profese klade, s vlastnimi predstavami
o tom, jak by budouci profesi chtéli vykonavat.

Vyjimkou vsak nejsou ani studenti, u nichz dochazi ke konfrontaci drive,
nebot ziskavaji praktické zku$enosti pii praci s détmi na détskych taborech ¢i
jako vedouci zajmovych krouzkt. Napriklad Vladka konstatuje: ,, Tyto zkusenosti
[ziskané v roli oddilové vedouci na tdbote, pozn. aut.] mé podle mé vybavily tr-

13 Na tomto misté je tfeba pfipomenout specifickou skupinu studenti ucitelstvi. Jednd se o ty, ktef pocha-
zeji z tzv. ulitelské rodiny, to znamena, Ze néktery z rodici ¢i prarodici podilejicich se na jeho vychové
(neztidka se jednd o podstatnou ¢st pribuzenstva) je ucitelem. V tomto ptipadé probiha seznamovéni
s roli uc¢itele mnohem zevrubnéji. Vzdyt které jiné dité pojmenuje ve tiech ¢tyfech letech hromadku
sesitt jako ,opravovani“ nebo komentuje popsany list papiru slovy ,,zase néjaka pisemka“? Stejné tak
zkuenosti ziskané v roli Zdka mohly u téchto studenti ucitelstvi nabyvat specifickych podob, nebot
jsou ovlivnény kazdodennim stfetdavanim s profesi i v prosttedi domacim, rodinném. Domnivam se,
ze by bylo zajimavé (a z hlediska porozuméni procesu utvareni profesniho sebepojeti budoucich uciteltt
i uzite¢né) vénovat tomuto dil¢imu tématu pozornost ve specificky orientovaném $etfeni.
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pélivosti, a hlavné porozuménim pro to, jaké déti (ptip. Zdci) jsou. A to v riiznych
vekovych kategoriich do 15 let. Tudiz si myslim, Ze zndm jejich reakce a chovini
v riiznych situacich, co se tyce kdazné, vykonii a napt. chovaini v kolektivu. VZdy jsem
se snazila byt kamarddskad, ale ne ptilis, protoze nejhorsi je v tomto kamarddském
vztahu nadfizeny — podrizeny byt objektivni. Proto jsem se naucila nepoustét si
deti prilis k télu a vsechny mit na stejné virovni. Je to velmi tézké. Myslim, Ze ne jen
pro mé, ale pro kazdého ucitele.“

Z citace je patrné, ze studentka vnima svou osobni zdatnost (self-efficacy) ve
vztahu k praci s détmi rtiznych vékovych kategorii — uvédomuje si vyhody svych
zku$enosti v této oblasti pro svou budouci pozici ve $kolni tfidé¢, pfipomina vsak
ijeji limity.

Ve volnych vypovédich ostatnich studentt se v§ak - jako diisledek prvnich
zkusenosti s vyukou - objevuji spise obavy dokladajici nizkou uroven self-efficacy
v riiznych oblastech ucitelskych ¢innosti. V pripadé Aleny se setkavame s obavami
ve vztahu k nedostatku didaktickych dovednosti: ,Chtéla bych mit vice sebejistoty,
prekonat obavu, Ze nebudu schopnd Zdkiim danou latku dostatecné vysvétlit.

V pripadé Lidy i Petry se obavy tykaji odpovédnosti ucitele za charakter
ttidniho klimatu. Lida uvadi: ,,Hodné se bojim situace, az budu muset resit $i-
kanu, odstréeného Zika ¢i jinou podobnou situaci. Nevim, jak se zachovat a jak
danou situaci fesit a problémovému Zdikovi pomoci.“ Petra nedostate¢nou troven
self-efficacy oznacuje metaforicky: ,,Myslim i na to, Ze jako pedagog budu fesit
mezilidské vztahy v kolektivu. To je pro mé handicap Cislo jedna. Nechtéla bych
nékomu ukfivdit, nechtéla bych, aby se poskozeny diky mému zdsahu citil jesté
vice vyclenén z kolektivu.*

V sebepojeti Tani se objevuje obava ze zvladnuti kazné: ,, Mym hororovym
snem je predstava, Ze stojim u tabule, kf'i¢im, vztekdm se, rvu si viasy. A tiida? Klepe
si na Celo, Ze jsem se nejspis zbldznila, avsak ke klidu je nedonutim.“ Stejna obava
pronika u Vladky i do oblasti nevédomi: ,, Pred pdr dny jsem méla sen o tom, Ze
mi pravé autorita na praxi chybéla. Bylo to velmi stresujici a désivé.“

Petra ptipomina dal$i oblast, v niZ si neni jista svymi dovednostmi a schop-
nostmi - komunikaci s rodi¢i zaku: ,, Dalsi stres pro mé prament ze setkdni s rodici
Zdkui. Jak presvédcit pracovné vytiZeného rodice, aby se ditéti vice vénoval?! Nebo
obhdjit svoji klasifikaci ¢i snad pozndmku v Zdkovské knizce jeho potomka?“

Povazujeme-li za zadouci vysledek této faze procesu utvareni profesniho
sebepojeti identifikaci studenta ucitelstvi se zvolenou profesi, mizeme konsta-
tovat, Ze ke ztotoznéni s ucitelskou profesi po absolvovani praxe na zakladni
$kole u nékterych studentti z uvedeného vzorku skute¢né doslo, a to i pfesto,
Ze se v jejich sebepojeti objevila fada pochybnosti o vlastni ucitelské zdatnosti
(self-efficacy). Primérena mira diskrepance mezi skute¢nym Ja a Ja idealnim ¢i
pozadovanym piisobi v tomto ptipadé spise jako motivace k dal$imu rozvoji nez
jako zdroj tuzkosti a obav (srov. Vagnerova, 2010). Napriklad Vladka dospiva
k pozitivnimu zjisténi, Ze ji ucitelska profese prinasi pocit seberealizace a uspo-
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kojeni: ,Kdyz jsem byla na praxi, béhem téch ctrndcti dnii se fesilo plno dalsich
problémii a akci, a to je to presné to, co vyhleddviam. Sama organizuji milion akct,
jakmile jedna skonci, uz vymyslime dalsi. Proto si myslim, Ze i po této strdance by
mé prdce ucitele napliiovala.“

Petra své sebepojeti uzavira témito slovy: ,Spoluprdce s détmi, zdjem a odezva
na mé oducené hodiny i hrobové ticho ve chvilich, kdy jsem napriklad predvidéla
zpiisoby nonverbdlni komunikace, mé utvrdily v tom, Ze jsem skutecné nasla prdci,
kterd mé bavi.“Z analyzovanych dat je patrné, Ze identifikace s profesi u Vladky
a Petry souvisi pfedev$im s pocitem, Ze dokazi zaujmout zaky, kdzensky zvladnout
tridu a Ze jim ucitelska prace vnasi do Zivota pozitivni emoce a pocit naplnéni.

Proces konfrontace skute¢ného Ja s Ja pozadovanym i Ja idealnim tedy vyustil
v obou vyse citovanych pripadech v tolik - z hlediska studenta uditelstvi i z hlediska
vzdélavatelt budoucich ucitelti - Zddouci identifikaci s profesi.

Nelze v$ak vylouit ani to, Ze mira diskrepance mezi skute¢nym Ja a pozado-
vanym Ja, pfipadné mezi skute¢nym Ja a idealnim J4, je takova, Ze vede studenta
k negativnim zavériim, promitajicim se do jeho sebepojeti. Napriklad Vendula
uvadi: ,Na praxi jsem zjistila, Ze nejsem prilis dobry ucitel.“ Toto zjisténi klade
studentka do souvislosti s pocitem nezvladnuti vyu¢ované tfidy, s neschopnosti
zaky dostate¢né motivovat. Prestoze si uvédomuje i silné stranky své osobnosti,
vnima sebe samu jako nedostate¢né vtipnou, zabavnou, uvédomuje si, ze hovori
prilis komplikované, naro¢né, neni schopna brét véci s nadhledem a chape tyto
své slabiny jako profesni hendikep. V souvislosti s tim samozfejmé zvazuje, zda
je, ¢i neni vhodné se studované profesi v budoucnu vénovat.

Za vyznamny ukol vzdélavatelii ucitelt v této etapé procesu utvareni pro-
fesniho sebepojeti povazuji predevsim (a) vytvoreni adekvéatnich podminek pro
dlouhodobou praxi studenti ucitelstvi ve skolach a (b) podporu reflektivniho
uceni studentt ucitelstvi v ramci vysokoskolské vyuky. Bez naplnéni téchto dvou
aspektti 1ze povazovat fazi konfrontace (a vyslednou identifikaci s ucitelskou
profesi ¢i jeji odmitnuti) za nahodilou.™

Transformace

Proces utvareni profesniho sebepojeti pred vstupem do profese ¢asto konci
druhou fazi - tedy konfrontaci. Student ucitelstvi se v pribéhu pedagogické
praxe budto identifikuje s profesi, nebo ji, jako cestu svého dalsiho profesniho
sméfovani, odmitne.

Jesté v prubéhu vysokoskolské pripravy na profesi by vsak mél mit moZznost
¢i prilezitost postoupit na pomyslném Zzebtiku procesu utvareni profesniho
sebepojeti o stupen vyse — k rozvinuti ¢i transformaci profesniho sebepojeti do
podoby, v niz se - jiz na zdkladé odborné vedené reflexe zkusenosti (ziskanych

14 O naplnéni téchto dvou zdsadnich podminek ispésného vyvoje profesniho sebepojeti studentt ucitelstvi
usiluje inovovana koncepce systému pedagogickych praxi (je uréena pro studenty uditelstvi 2. stupné
7S a SS), kter4 je na PAF MU realizovéna od z&t{ 2013.
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nejen v roli praktikujiciho studenta ucitelstvi, ale i v roli Zdka) a na zdkladé vy-
sledktl rozvijejici se dovednosti sebereflexe — objevi vlastni koncepce ucitelské
profese, zahrnujici i vlastni pojeti vyuky.

Sotva Ize ocekavat, ze by jiz na pocatku ucitelské drahy zahrnovalo véechny
dil¢i ¢asti, tzn. pojeti cilii, pojeti uciva, pojeti organizacnich forem, pojeti vyucova-
cich metod a prostiedkil, pojeti Zdka a jeho uceni, pojeti tridy, pojeti ucitelské role,
pojeti role vedeni skole, pojeti role rodicii (Mares, 2013). Jakkoli pravdépodobné
pujde o tzv. asné pojeti vyuky (early conception — Calderhead, Robson, 1991;
Bertrand, 1998), je dilezité upozornit, Ze schopnost utvéret vlastni pojeti vyuky
pozitivnim zptisobem ovliviiuje vnimani sebe sama v roli ucitele.

Data vztahujici se k deviti studentiim ucitelstvi v 1. ro¢niku navazujiciho
studia studijniho programu Uitelstvi pro ZS byla analyzovana ve vztahu k vyse
uvedenym subkategoriim.

V datech sedmi studentti nachazime zminky tykajici se hned nékolika dil¢ich
slozek vlastniho pojeti vyuky, u dvou studentt ucitelstvi nalezneme zastoupenu
jen jedinou subkategorii: u Michala pojeti role ucitele, u Emy pojeti cilti. Ema,
budouci ucitelka ¢eského jazyka a literatury, stanovuje svij cil stru¢né: ,,Chtéla
bych naucit déti co nejvice hlavné z oblasti gramatiky, tj. psdt spravné a bez chyb.*

Vypéstovat u zakl pozitivni vztah k jazyku a ¢etbé 1ze v pripadé Beaty chapat
jako cil dil¢i, Beata totiz ve svém sebepojeti formuluje i cil komplexni, zahrnujici
nejen sméfovani vlastni pedagogické ¢innosti, ale i vlastni pojeti zaka: ,, Rada bych,
aby vysledkem mé pedagogické cinnosti byl clovek, ktery sleduje déni ve spolecnosti,
ve své zemi, ve svété, je aktivni, cte, diskutuje, premysli, kriticky hodnoti, tvofi si
vlastni ndzory a myslenky a ty je potom schopen s vyuZzitim ceského jazyka v jeho
nejvétsi mozné Sitce a bohatosti vyslovit, vysvétlit a obhdjit.

Pojeti organizac¢nich forem se v sebepojeti studentii ulitelstvi objevuje pre-
dev$im v souvislosti s jejich potfebou zdky motivovat a vyuku pro né udinit
atraktivnéjsi a efektivnéjsi. Citujme napriklad Lidu, kterd by chtéla: , zapojit do
vyuky riizné projekty, diky kterym si Zdci zafixuji probranou ldtku. “ Tana organizaci
vyuéovaci hodiny komentuje nasledovné: ,, Dle mého ndzoru je nemozné nutit dité
sedét 45 minut v lavici jako ptikované, bez pohnuti. Netvrdim, aby vyucovaci hodina
pripominala volnou zdbavu, to viibec ne, vSe musi mit své meze.*

Alena ma jasnou predstavu o tom, jak je tfeba vyucovat anglicky jazyk:
~Myslim si, Ze predevsim ve vyuce cizich jazykii je ditleZitd kreativita a variabilita.
Snazit se Zdkiim zprostredkovat jazyk v riiznych podobdch, uplatiiovany v riiznych
situacich a také privadét je do styku s autentickym materidlem. SnaZit se jim ukdzat,
kde vsude mohou cizi jazyk vyuzit. Predevsim je dobré ucit Ziky komunikovat,
prekonat blok studu a mluvit.“

Pojeti uciva stejné jako pojeti vyucovacich metod a prostredki se ve volnych
vypovédich zkoumaného vzorku studentt uéitelstvi neobjevilo. Pouze u otazek,
tykajicich se pfipravy na vyuku se v hloubkovych rozhovorech objevila stru¢na
zminka o typu ucebnice, s niz studenti ucitelstvi pracovali v hodiné, v jednom
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pripadé byla fe¢ o metodické prirucce k uc¢ebnici. Témért vsichni studenti uvadéli,
ze pti pripravé hodiny vyuzivali internetové zdroje. I uvazovani nad vhodnosti
vyuzitych vyucovacich metod se objevilo az v hloubkovém rozhovoru, tedy jako
vysledek reflexe vyucované hodiny. Naptiklad Alena uvedla: ,,Vim, Ze kdyz zvolim
néjakou tu myslenkovou mapu, Ze oni maji moznost z té lavice vstdt a jit k té tabuli,
je to uplné jind prdce s nima, vic se sousttedi, opravdu vidim, Ze je to zajimd a jak
se snazi néco vymyslet, jenom aby mohli na tu chvilku vstdt a jit napsat.*

Své predstavy o zakovi vSak formuluji studenti uéitelstvi pomérné jasné. Né-
kteti vyjadtuji pojeti uspésného zaka, napriklad Bedta by chtéla ,,aby mi Zdci umeéli
diskutovat, aby méli své ndzory, ke kterym dosli logicky, sami, uméli si je obhdjit
a stdli si za nimi.“ Alena si uvédomuje nutnost rovného pristupu ke v§em zakiim:
»Oni k nému tady ptistupuji: to je ten priisvihar, kdezto jd jsem ho nechtéla hnedka
takhle odsoudit, takze jsem se k nému chovala tak, jako Ze s dobrym vztahem a on
se strasné chytil a fakt - hldsi se, spolupracuje celou hodinu, i nosi - jak se pofad
omlouval se seSitama - tak mné se omlouval snad jenom jednou, fakt i véci nosi,
snazi se.“ Rada by rovnéz v hodinach aktivizovala vSechny své zaky: ,,Jd mdm
pordd takovou tendenci zapojit vSechny, aby méli aspor néjakou moznost néco
tvofit.“ Podobné klade diiraz na samostatnost Zdkii a citi potrebu Zdky aktivizovat
i Vladka: ,U vétsich Zakii bych tikolovala je samotné, aby napriklad nékterou hodinu
fidili sami, aby tim ukdzali, jak si to predstavuji (bud jedenkrdt tydné, nebo treba
prvni tyden v mésici).“

Tana odmitd autoritativni pristup k zdkim, premysli o budovani zakova
respektu k uciteli: ,, Ano, dité musi mit k uciteli tictu, autoritu a dodrZovat kdzen.
Avsak jd jsem toho ndzoru, Ze toho lze dosdhnout i pritelstéjsi cestou, nez jen
vyhruzkami, rozddavanim pozndmek a pétek do zZdkovské knizky. Na¢ ddvat ditéti
pétku, kdyz zapomnélo domdci tikol? Do pristi hodiny jej udéla a zvlddne i o pdr
vét vice. Proc jej hodnotit pétkou, kdyz se béhem vyucovani nakloni k sousedovi
a néco mu posepta?“

O tom, jak vnimaji studenti ucitelstvi $kolni tfidu, se ve volnych vypovédich
zminky neobjevovaly. Pouze v rozhovoru vénovaném rozboru hodiny Alena
srovnava dvé rizné tridy, v nichz méla prilezitost ucit: ,tady uz jsou to opravdu
pubertici, tam mi prislo, Ze to jsou vic déti. Jesté se vic nechali strhnout pro néjakou
hru, kdezto tady mi ptipadd, Ze ta puberta uz opravdu nastupuje, takze tady je to
pro mé i vétsi vyzva, Ze pracuji uiplné s jinym kolektivem, a musim zvolit jiny pfistup
a musim se opravdu snaZit.“

Hleddme-li ve volnych vypovédich pojeti ucitelské role, miizeme citovat
Michala: ,, ucitel by mél vystupovat jako jakdsi mordlni autorita, vzor a Ziky nejen
vzdéldvat, ale i vychovivat, koneckoncii mluvime o vychovné-vzdélavacim procesu.*
Jak bylo vyse naznaceno, v Michalové volné vypovédi se objevuje tato jedina
slozka ucitelova pojeti vyuky. Na pocatku vyzkumu jsem toto zjisténi pricitala
probandové neochoté vénovat zamysleni se nad profesnim J4 vice ¢asu. Po analyze
zlcastnéného pozorovani a hloubkového rozhovoru jsem vsak dosla k zavéru, ze
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praveé v pripadé tohoto studenta lze hovorit o nedostate¢né rozvinutém profesnim
sebepojeti. Michal si prozatim, a to pouze ¢aste¢né, utvoril predstavu o sobé v roli
ucitele, ne vSak o zacich, t¥idé, cilech a dalsich aspektech ucitelova pojeti vyuky
(viz Mares, 2013).

Vlastni pojeti ucitelské role Michal prezentuje v obecné roviné, zatimco Ven-
dula jej komentuje na ptikladu vlastntho chovani: ,, Déti diisledné zdravim, kdyz je
o0 néco Zadam, poprosim, vZdycky jim podékuji, kdyZ udélaji néco navic, déldm to
automaticky, nemusim se na to sousttedit. Kupodivu to u ucitelis nebyva zvykem.“

Vladka komentuje skute¢nost, Ze prace ucitele neobnasi pouze samotnou
vyuku: ,, Myslim (doufim), Ze pravé role ucitele se pro mé hodi — nenf to totiz jen
prdce v hodiné, ale vSechno to déni kolem.“, Petra si uvédomuje, Ze ,,jako pedagog
budu fesit mezilidské vztahy v tfidnim kolektivu.“ Tana své pojeti role ucitele
oznacuje spojenim moderni pedagog, které vysvétluje nasledovné: , Tim mdm na
mysli ucitele, ktery se snazi pouZivat riizné metody a strategie. Upousti od klasické
frontdlni vyuky a vykladu, zajimd se o ndzory Zdkil, nechd je promluvit a zasdhnout
do vyuky, a v neposledni fadé se neboji skupinové prdce.*

S tim, jak nahlizeji studenti na roli vedeni $koly ¢i na roli rodict, se ve vol-
nych vypovédich - az na jedinou vyjimku - nesetkdme. Pouze Petra vyjadiuje své
obavy z moznych problémii v komunikaci s rodic¢i zaku: ,,Jak presvédcit pracovné
vytizeného rodice, aby se ditéti vice vénoval? Setkala jsem se s fadou piibéhii, kde
mél rodi¢ predem jasno v tom, Ze ucitel je vinik a dité obét.*

Lze tedy konstatovat, ze studenti uditelstvi zkoumaného vzorku se v dobé
vyzkumu, tedy ve 2. semestru navazujiciho magisterského studia, ocitli na tpl-
ném pocatku treti etapy procesu utvareni profesniho sebepojeti. Neméli doposud
utvoreno vlastni pojeti vyuky, ke svému profesnimu Ja vztahovali pouze nékteré
z jeho subkategorii (viz Mare$, 2013). Dva studenti pouze subkategorii jedinou.
Za dulezity vysledek vyzkumu vztahujici se k fazi transformace lze oznacit i in-
terven¢ni vliv hloubkového rozhovoru, ktery studentiim umoznil zexplicitnéni
a formulaci dalsich subkategorii u¢itelova pojeti vyuky, naptiklad pojeti vyukovych
metod (viz tabulka 2).

3.4 Diskuse a zavér

Za vyznamné mezniky utvareni profesniho sebepojeti studentt uditelstvi
lze na zakladé analyz kvalitativnich dat vztahujicich se k deviti studentim uci-
telstvi v predposlednim ro¢niku studia oznacit: (a) zkusenosti studenta ucitelstvi
s ucitelskou profesi ziskané v roli Zdka, (b) motivaci k volbé profese a (c) zkusenosti
s profesi ucitele ziskané v roli praktikujiciho studenta ucitelstvi.

Faktorem, ktery ovliviiuje podobu profesniho sebepojeti, je ,zrcadlovy* obraz,
ktery jedinci poskytuji vyznamni druzi (rodice, pratelé, kolegové). Lze konstato-
vat, ze v sebepojeti tcastnikil vyzkumu nebyl zaznamenan vliv vysokoskolskych
vyucujicich, cvi¢nych uciteld, ani spoluzaki ze studijni skupiny.
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Proces utvareni profesniho sebepojeti Ize roz¢lenit na tfi zakladni etapy,
které nelze explicitné oddélit, nebot se mohou vzdjemné prostupovat. Jedna se
o postupné seznamovdni s profesi ucitele, konfrontaci skute¢ného profesniho Ja
s Jaidealnim a pozadovanym a o transformaci profesniho Ja smétujici k prekonani
puvodnich prekoncepci ucitelské profese a vytvoreni vlastniho pojeti vyuky.

Povazujeme-li za optimdlni, aby studenti ucitelstvi vstupovali do treti etapy
procesu utvareni profesniho sebepojeti (viz tabulka 2) jesté v pribéhu pregradu-
alni pripravy, lze za pozitivni zji$téni povazovat, Ze nékter{ studenti ucitelstvi ve
svém sebepojeti jiz predstavuji — byt dil¢i a netiplné - vlastni pojeti vyuky. Jedna
se pfedevs$im o vlastni pojeti cild, role uditele a Zaka, v mensi mife pak pojeti
organizacnich forem a vyucovacich metod. Studie pfinesla i zjiSténi, Ze nékteri
studenti ucitelstvi uc¢astnici se vyzkumu nemaji v predposlednim ro¢niku studia
doposud vytvorenu predstavu o sobé v roli ucitele i presto, Ze by se uditelstvi
v budoucnu chtéli vénovat.

Proces stdvdni se ucitelem je procesem dlouhodobym, ktery ani zdaleka
nekon¢i absolvovanim pregradudlni ptipravy. Toto zji$téni by v§ak nemélo byt
motivem k tomu, aby vzdélavatelé ucitelti rezignovali na své usili vyuzit obdobi
vysokoskolské pripravy budoucich uéitelt co nejefektivnéji (srov. Pisova, 2005,
s. 71).

Jednim z cilt ptripravného vzdélavani ucitell je utvareni pozitivniho profes-
niho sebepojeti. Pfestoze je profesni sebepojeti oznacovano jako pomérné stalé,
pravé obdobi profesni pripravy poskytuje - jako doba, v niz dochdzi k nartstu
informaci o sobé samém ve vztahu k roli ucitele — dostate¢ny prostor pro ovliv-
novani profesniho sebepojeti studentti ucitelstvi a pretvareni jejich prekoncepci
uditelské profese.

Pisova (2005) cituje fadu vyzkumd, které oznacuji studentské prekoncepce
jako rezistentni vii¢i zméné, metaforicky je oznacuje jako filtr slouzici k ttidéni
novych informaci a zkusenosti. U mnoha studentti ani po absolvovani pregradualni
ptipravy nedochazi k proméné ptivodnich, ¢asto pouze intuitivnich, koncepci
ucitelské profese (srov. Kaganova, 1992).

Jednou z pri¢in muze byt chybéjici ¢i nedostate¢na reflexe zkusenosti, které
studenti ucitelstvi ziskali v roli Zdka. V textu studie mizeme objevit fadu témat
(jako jedno z nich uvedme nudu ve $kole) '°, ktera jsou soucasti sebepojeti ucast-
nikd vyzkumu a jez by si zaslouzily odborné vedenou reflexi, pfi niz by studenti
mohli konfrontovat své zkusenosti se zkusenostmi spoluzaki a soucasné ji pod
vedenim vysokoskolskych vyucujicich vztahovat k jiz ziskanym teoretickym
poznatkiim (srov. Korthagen et al., 2011).

Mozné podcenéni spole¢ného hleddni pojeti ucitelské profese podtrhuje
i Korthagenovo et al. (2011, s. 54) tvrzeni, Ze mozné ,vymyti progresivnich pii-

stupti (Zeichner & Tabachnick, 1981) po odchodu studentt z univerzity, mtize

15 Viz stejnojmennd publikace I. Pavelkové (2010).
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byt zptisobeno tim, Ze vzdélavatelé si nejsou dostatecné védomi pojeti, kterd si
studenti do studia ucitelstvi pfindseji.

Korthagen (1993) v této souvislosti zminuje jistou jednostrannost, s niz je
v odborné literature nahliZzeno na problematiku prekoncepci ucitelské profese
a ktera mize byt divodem, pro¢ programy ucitelského vzdélavani neovliviuji
zminované prekoncepce pozadovanym zptsobem. Ona jednostrannost spociva
v zaméfeni se pouze na racionalni zpusob zpracovavani informaci a opomijeni
emocni slozky pfi vyrovnavani se dilezitymi situacemi ovliviiujicimi vnimani
sebe sama v roli ucitele.

Neni nutné, a dokonce ani zadouci, aby studenti ucitelstvi v rimci pregradu-
alni ptipravy prochazeli véemi etapami procesu utvareni profesniho sebepojeti
podle piesné stanoveného schématu (viz tabulka 2). Usili vzdélavatelii uciteli by
mélo smérovat k vytvoreni systému (a to jak v souvislosti s koncepci predméti
tzv. spole¢ného pedagogicko-psychologického zakladu, tak systému pedago-
gickych praxi), ktery poskytne studenttim uditelstvi (ale i jejich vzdélavateliim)
podminky pro utvareni pozitivniho profesniho sebepojeti jiz od prvniho ro¢niku
studia (srov. Bullough, 1991; Kénzina, 2006).

Studenti, ktefi se ucastnili vyzkumu Carpentera a Bydové (1994), uvadéli, ze
zéasadni vliv na jejich sebepojeti méli cvi¢ni ucitele, u nichz praktikovali.

V této souvislosti je tfeba poukazat na skute¢nost, Ze v rimci zkoumaného
vzorku studentt vliv vyznamnych jinych z fad odborniki participujicich na
pregradudlni pripravé studentt ucitelstvi (cvi¢ny ucitel, vysokoskolsky ucitel)
absentuje. Vzhledem k rozsahu vyzkumu nelze toto tvrzeni zobecnovat, bylo
by proto vhodné zamérit se v dalsich Setfenich na hledani moznych pri¢in. Jako
jedna z nich se jevi kratky ¢asovy usek, v némz probihala prvni vyukova praxe
student ucitelstvi.

Nelze podcenovat problémy osobnostniho razu, s nimiz by se studenti mohli po-
tykat v priabéhu druhé etapy procesu utvareni profesniho sebepojeti (viz tabulka 2).
V této souvislosti povazuji za dilezité pfipomenout Walbergiiv (1967) vice nez
Ctyticet let stary — av$ak v nasich podminkach dosud realizovany spise vyjimecné
- navrh, aby bylo studentiim ucitelstvi v pritbéhu klicovych pedagogickych praxi
poskytovano psychologické poradenstvi.

Chapeme-li jako zadouci vysledek tfeti etapy procesu utvareni profesniho
sebepojeti, potazmo celého tohoto procesu pravé pozitivitu profesniho sebepojeti
studenta ucitelstvi, a vyjdeme-li z kritérii a ukazateld, jez pro charakteristiku vy-
soké trovné pedagogického sebepojeti navrhuje Kénzina (2006, viz tabulka 1), 1ze
konstatovat, Ze v ptipadé Petry, Aleny a Vladky je mozno v analyzovanych textech
nalézt naplnéni kritérii uvadénych v tabulce 1 (zaujeti profesi, snaha o seberozvoj,
védoma pozitivni motivace k vykonu ucitelské profese, tviir¢i charakter a vysoky
stupen, individudlniho pfistupu a nezavislosti u predvadénych dovednosti, sta-
bilni, pozitivni, emocionalni reakce, empatie). Vyjimku tvofi pouze kritérium
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kognitivni, charakterizované hlubokymi znalostmi o profesnim, reflektivnim,
tvofivém a vyzkumném Ja.

Vychazejic z analyzovanych dat, dovoluji si konstatovat, ze studenti vysoce
motivovani k vykonu ucitelské profese a soucasné disponujici osobnostnimi
predpoklady pro to stat se dobrymi uciteli si cestu k pozitivnimu profesnimu
sebepojeti dokdzi najit sami. To v§ak neznamena, Ze by jejich cestu k utvareni
pozitivniho profesniho sebepojeti nebylo mozno zefektivnit. Mnozi z budoucich
uciteld, a to i v ramci zkoumaného vzorku, vsak na své cesté k pozitivnimu uci-
telskému sebepojeti pottebuji systematické vedeni a skupinovou i individualni
podporu ze strany svych vysokoskolskych uciteld.

V névaznosti na uvedena zjisténi je pripraveno rozsahlé Setfeni, prekracujici
puvodni zamér vyzkumu. Bude zaméfeno na analyzu volnych vypovédi studentt
uditelstvi pro zékladni skoly PAF MU tak, aby byla zajisténa saturace dat, ktera
umozni ovéfeni, zpresnéni a pfipadné upraveni teorie tykajici se procesu utvareni
profesniho sebepojeti studenti ucitelstvi, jez byla v této kapitole formulovana.



4
PILOTNI PRUZKUM DIDAKTICKYCH
ZNALOSTI OBSAHU U ZACINAJICICH
VYSOKOSKOLSKYCH UCITELU
ODBORNEHO JAZYKA

Jana Jaskovd

4.1 Uvod

Cilem nasledujici kapitoly je popsat priibéh predvyzkumu tykajictho se
kvalitativni vyzkumné faze diserta¢niho projektu. V textu je nejdfive popsana
problematika za¢inajicich vysokoskolskych uciteltt odborného anglického jazyka
a vysvétlena klicova terminologie. Déle je objasnén cil diserta¢ni prace, vyzkumné
otazky a cely vyzkumny design se zamérenim na jeho kvalitativni fazi. Nasledné
je pozornost zaméfena na hlavni ¢ast textu — pribéh pilotni ¢asti kvalitativni
faze vyzkumu, kde je podrobné popsana tvorba scénate polostrukturovaného
rozhovoru a kategoridlniho systému pro kddovani. Nasleduje popis analytického
postupu a v zavéru je nastinén plan dalstho vyzkumu v zavislosti na datech zis-
kanych v predvyzkumu.

4.2 Sledovana problematika a zakladni pojmy

Zamérem planovaného vyzkumu je proniknout do procest vytvareni a roz-
vijeni didaktické znalosti obsahu u ucitelt vyucujicich odborny anglicky jazyk
na ¢eskych vysokych $kolach, zejména pak popsat tento rozvoj béhem prvnich
let praxe. Akademicti pracovnici vyucujici odbornou angli¢tinu propojuji v praxi
obecné didaktické znalosti se znalostmi obecného anglického jazyka, na coz by
méli byt pfipraveni ze svych studii. AvSak predchozi vzdélani jim neposkytlo
znalosti a dovednosti souvisejici se specifickou oblasti jejich vlastniho oboru,
tj. vyukou odborného anglického jazyka. Navic nejsou obeznameni ani se spe-
cifiky daného odborného diskursu, kterd predpokladaji znalost konkrétniho
studijniho oboru posluchacti. K tomu je tfeba vzit v Gvahu, Ze tito ucitelé jsou
vét§inou profesné pripravovani na vyuku anglictiny na stfednich nebo i zakladnich
skolach (v nékterych pripadech se dokonce jedna o filology, tj. neucitele), tedy se
specifickou vysokoskolskou vyukou rovnéz nemaji zadné zkusenosti. Vsechny
vy$e uvedené diivody vedly k zaméreni diserta¢niho vyzkumu na oblast vyvoje
didaktickych znalosti obsahu u vysokoskolskych uéitelt odborného anglického
jazyka v pribéhu prvnich tfi let vyuky, které jsou zfejmé pro tyto ucitele nej-

Vv
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zmény pripravného i dal$iho vzdélavani akademickych pracovnikt vyucujicich
odborné cizi jazyky.

Termin odborny jazyk oznacuje ,systém jazykovych prostredk, jejichz
vybér a usporadani slouzi k Gstni nebo pisemné komunikaci odborného obsahu
(védeckého, technického ¢i jiného)*, pri¢emsz tyto jazykové prostiedky predstavuji
v ramci ndrodniho jazyka ,,odborny styl (sloh) daného jazyka“ (Hendrich et al.,
1988, s. 119). Pro ceské vysokoskolské studenty je nejcastéji studovanym od-
bornym cizim jazykem angli¢tina, jelikoz je tento jazyk v dusledku globalizace
vnimadn jako jazyk mezinarodni komunikace, nékdy oznac¢ovany jako novodoba
lingua franca. Na rozdil od naplné predmétu obecny anglicky jazyk, ktery posky-
tuje Siroky obsahovy zéklad, je predmét odborny anglicky jazyk zaméfen na uziti
angli¢tiny pouze ve specifickych kontextech zaméstnani (Far, 2008, s. 4), kde je
anglicky jazyk vniman jako prostfedek slouzici k realizaci uréitych profesnich
uceltl (Reimannova, 2011, s. 44). Z tohoto hlediska Ize ve vyuce odborné angli¢tiny
pouzit napriklad nasledujici pristupy: (a) vyucovani zaméfené na kol (Task-
-Based Teaching — TBT), které je orientovano na vyreseni urc¢itého problému,
jehoz splnéni lze dosdhnout pomoci komunikace v daném jazyce; (b) obsahové
a jazykové integrované uceni (Content and Language Integrated Learning —
CLIL)', jehoz hlavnim cilem je osvojeni si znalosti a dovednosti prislusné védni
discipliny, kdy prosttedkem k prenosu vyznamu je jazyk (ibid., s. 45). Hlavnim
rozdilem mezi vy$e zminénymi pristupy je tedy zaméreni na ukol u prvého, coz
je naplni vysokosgkolské vyuky odborné angli¢tiny, kde jsou studenti pripravovani
naptiklad na ¢teni anglickych odbornych textt, a orientace na obsah u druhého,
kdy se jedna o vyuku urcitych odbornych obsahti v anglickém jazyce, coz neni
cilem vysokoskolské odborné anglictiny.

Obdobit tzv. zacinajiciho ucitele je v odborné literatute vétSinou stanoveno
na prvni tfi az pét let ucitelovy praxe (Palmer et al,, 2005, s. 23; Priicha, 2009,
s. 217), tedy pojem zacinajici vysokoskolsky ucitel odborné anglictiny bude za-
hrnovat vSechny ucitele, ktefi maji prislusné vysokoskolské vzdélani pro vyuku
oboru obecny anglicky jazyk a ptisobi v obdobi prvnich tfilet na vysoké $kole, kde
vyucuji studenty s nefilologickym zaméfenim predmét odborny anglicky jazyk.
Tito ucitelé jiz mohou mit za sebou fadu let vyuky obecné angli¢tiny na riznych
typech $kol, av$ak ve vyuce odborného anglického jazyka na vysoké skole jsou
zacinajicimi uciteli, tedy vyucuji dany pfedmét maximaélné tfi roky. Proto bude
vyzkum zamérfen na informace vysokoskolskych uditelti o pouze prvnich tfech
letech jejich vyuky odborné anglictiny.

Didakticka znalost obsahu (DZO) je jednou ze zakladnich kategorii znalosti
uditele predstavujici pranik obsahu a didaktiky, kdy jde o ,,zptisoby reprezento-
vani a formulovani obsahu, které jej ¢ini srozumitelnym pro druhé (Shulman,
1986, s. 9). Na zakladé vyzkumu ucitelt prirodovédnych oborti bylo zjisténo, ze

16 Rovnéz se pouziva termin Content-Based Instruction - CBL
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obeznamenost s konkrétnim obsahem v kombinaci s u¢itelskou praxi ma pozitivni
ptinos pro utvareni DZO téchto uditeld, kromeé toho obecné pedagogické znalosti
mohou rovnéz vytvaret podptrny ramec pro rozvoj DZO (van Driel, Verloop
& de Vos, 1998, s. 681-182). Hloubka a struktura oborového i pedagogického
védéni je tedy nezbytnou podminkou rozvoje DZO a ucitelska praxe je dalsim
stézejnim faktorem tohoto rozvoje, proto se koncept DZO objevuje v modelech
ucitelského vzdélavani smétujicich k propojeni didaktické teorie a praxe.

4.3 Cil, vyzkumné otazky a vyzkumny design

Cilem diserta¢niho vyzkumu je proniknout do procesti vytvareni a rozvijeni
DZO u ¢eskych uditeld s vystudovanym oborem ucitelstvi obecného anglického
jazyka v obdobi prvnich ttilet, kdy se stavaji vysokoskolskymi u¢iteli odborného
anglického jazyka pro studenty s nefilologickym zaméfenim. Diserta¢ni prace
by méla odpovédét na nasledujici hlavni vyzkumnou otazku: Jak se vytvareji
a rozvijeji didaktické znalosti obsahu u zaéinajicich vysokoskolskych uéitelti
odborného anglického jazyka?

Vyse uvedenou - pomérné sirokou — hlavni vyzkumnou otazku lze rozlozit
do nékolika dil¢ich vyzkumnych otazek. K tomuto tcelu vychdzime z modelu
znalostni zdkladny ucitelti podle Grossmanové (1990, s. 5-9), kde je kategorie
DZO obklopena tfemi dal$imi kategoriemi:

« znalosti kontextu (knowledge of context) - znalosti dané spole¢nosti, oblasti,
$koly i studenttt umoznujici uditeli prizptisobit vyuku jejich specifickym
pozadavkiam;

« znalosti obsahu (subject matter knowledge) — znalosti obsahu daného pred-
métu (fakta i pojmy a vztahy mezi nimi) a znalosti substantivnich struktur
(paradigmata) i syntaktickych struktur (védecké nazory);

« znalosti obecné didaktiky (general pedagogical knowledge) — obecné znalosti,
néazory a dovednosti vztahujici se k vyuce, napt. znalosti tykajici se principa
vyucovani a managementu tfidy ¢i studentd a jejich uceni.

Porovnani daného modelu s jinymi modely poznatkové baze ucitelstvi jiz
bylo diskutovano jinde (Jaskova, 2012, s. 50-52). Ve vyse uvedeném modelu se
kategorie DZO sklada ze ¢tyt podkategorii:

o koncepce cilti vyuc¢ovani (conceptions of purposes for teaching subject
matter) — nazory na cile vyucovani daného predmétu na riiznych trovnich
pokrodilosti;

o znalosti kurikula (curricular knowledge) — materialy vhodné pro vyuku
a horizontélni i vertikalni organizace kurikula daného predmétu;

« znalosti vyucovacich strategii (knowledge of instructional strategies) - moz-
nosti reprezentaci konkrétnich témat daného predmeétu;
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» znalosti studentt (knowledge of students’ understanding) — koncepce
a miskoncepce studentt konkrétnich témat daného predmétu.

Rovnéz podrobné porovnani riiznych modelti DZO s vyse uvedenym modelem,
ktery zfejmé patii k nejfrekventovanéji pouzivanému rozpracovani ptivodniho
Shulmanova modelu DZO, bude uvedeno v jiné publikaci (Jaskovd, 2013). Dil¢i
vyzkumné otazky diserta¢niho projektu vytvorené na zakladé daného modelu
znazornuje tabulka 1.

Tabulka 4.1
Diléi vyzkumné otazky

Znalosti Jak ucitelé ziskavali a rozsifovali své znalosti specifik dané vysoké skoly a student

kontextu odborné angli¢tiny béhem prvnich 3 let praxe?

Znalosti Jak utitelé zisk4vali a rozsitovali své znalosti odborného zaméteni VS (ekonomie,

obsahu lékatstvi, strojirenstvi apod.) a odborného anglického jazyka (odborna
terminologie apod.) béhem prvnich 3 let praxe?

Znalosti Jak ugitelé rozsirovali své znalosti obecné didaktiky béhem prvnich 3 let praxe?

obecné

didaktiky

Didaktické | Koncepce cili Jak uéitelé formulovali cile vyucovani odborné angli¢tiny béhem

znalosti vyucovani prvnich 3 let praxe?

obsahu Znalosti Jak ucitelé ziskavali a rozsifovali své znalosti organizace kurikula
kurikula a kurikularnich materiali pro odbornou angli¢tinu béhem

prvnich 3 let praxe?

Znalosti Jak u¢itelé ziskavali a rozsifovali své znalosti vyucovacich
vyucovacich strategif a reprezentaci uc¢iva odborné angli¢tiny béhem prvnich
strategif 3 let praxe?
Znalosti Jak uitelé zjistovali studentské koncepce a miskoncepce uéiva
Studenti odborné angli¢tiny béhem prvnich 3 let praxe?

Ve vyzkumu je planovan smi$eny vyzkumny design, ktery poskytuje vyhodu
komplementarity kvalitativnich a kvantitativnich strategii (Bergman, 2011, s. 470)
a ktery bude sekven¢ni, tj. vysledky kvalitativniho ptistupu budou podstatné pro
uplatnéni kvantitativniho pfistupu (QUAL - quan), tedy vyzkum zacne jako kva-
litativni s cilem najit teorii o rozvoji DZO u za¢inajicich vysokoskolskych ucitelt
odborné anglictiny a kvantitativni pfistup se pouzije pro upfesnéni nékterych
udaju (Hendl, 2008, s. 279).

Vys$e zminéna kombinace pristupii bude podporena triangulaci metod,
tj. strategii k ,,ospravedInéni a podpoteni poznatki ziskanim dal$ich informaci®
(Svaricek & Sedovd, 2007, s. 204). Jelikoz nebude mozné dany vyzkum provadét
po dobu tfi let, je vybér metod sbéru dat vyrazné omezen pouze na introspektivni
a retrospektivni pristupy. Z metodologického hlediska nelze tedy pouzit ptistupy
sledujici soucasny rozvoj DZO uciteld, jako je napiiklad dlouhodobé pozorovani
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vyuky ¢i analyza reflektivniho deniku. Jako vhodné se naopak jevi rozhovory
zaméfené na pohled uciteltl do své vlastni minulosti a stejné tak je mozné pouzit
psané formy tohoto zpétného pohledu prostrednictvim dotazniku.

V kvalitativni fazi vyzkumu dojde k dostupnému vybéru 12 ¢eskych vysoko-
gkolskych ucitelt odborné angli¢tiny, s nimiz probéhnou individualni polostruk-
turované rozhovory na téma prvnich tfi let vyuky odborné angli¢tiny. Analyza
dat bude uskute¢néna technikou tematického kédovani doslovnych prepisti audio
zaznami. Na zakladé vysledktl bude vytvoren anonymni elektronicky dotaznik,
ktery bude zaslan v kvantitativni fazi vyzkumu celému zakladnimu souboru
elektronicky dostupnych ceskych vysokoskolskych ucitelti odborné angli¢tiny.
Uzavtené otdzky z dotazniku budou ndsledné zpracovany statisticky. Planovany
smi$eny vyzkumny design znazornuje obrazek 1.

UCITEL 1 UCITEL 2 UCITEL 3 UCITEL X
[ ROZHOVOR J [ ROZHOVOR J [ ROZHOVOR J [ ROZHOVOR J

ige ige ige ige

[ ANALYZA J [ ANALYZA ] [ ANALYZA J [ ANALYZA J

[ J L T L J U J L

VYSLEDKY KVALITATIVNI FAZE VYZKUMU ]

DOTAZNIK

[ UCITEL B J [ UCITELCJ [ UCITELDJ

UCITEL A UCITEL Y

ANALYZA

- L

[ VYSLEDKY KVANTITATIVNI FAZE VYZKUMU ]

Obrazek 4.1. Schéma smiSeného vyzkumného designu.

4.3.1 Kvalitativni vyzkumna faze

V nasledujicim textu se zaméfime pouze na kvalitativni fazi vyzkumu, kterou
se zabyval i predvyzkum. V této oblasti se vyvoj pohledu na moznosti uchopeni
dané problematiky postupem ¢asu ménil, nebot v Gvahu prichazelo vice moz-
nosti. Po zralé uivaze a realistickém posouzeni moZnosti byl zavrzen ptivodné
planovany ptistup zkoumani zivotniho pfibéhu a s ohledem na cile vyzkumu byl
zvolen pristup mnohondsobné pripadové studie, kterd pracuje s urc¢itym poctem
ptipadt a je pouzivana v komparativnim vyzkumu nebo s cilem navrhnout novou
teorii (Hendl, 2008, s. 108). Piijde o prestrukturovanou ptipadovou studii, kdy
na zéklad¢ dil¢ich vyzkumnych otazek bude navrzena kostra zpravy, ktera bude
uréovat sbér i analyzu dat (ibid., s. 227). V této mnohondsobné pripadové studii
bude kazdy individualni pfipad povazovan za samostatnou studii, jejiz zavéry
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bude nutné replikovat dal$imi pripady, pricemz vSechny pripady budou vybrany
tak, aby predpovidaly podobné vysledky, tzv. literalni replikace (Yin, 2003, s. 47).
Vystupem vyzkumné zpravy by méla byt jak teorie o individualnich pripadech,
tak konecna teorie tykajici se celé studie (ibid., s. 50).

V kvalitativni vyzkumné fazi dojde k dostupnému vybéru 12 ceskych vy-
sokogkolskych ucitelt odborné anglictiny, a to vzdy po 4 ucitelich ze tii oblasti
odborného zaméteni pracovisté — technické, prirodovédné a spolecenskovédni.
Volba poétu uditelt vychazi ze snahy o propor¢ni zastoupeni rtiznych zaméreni
vyucované odborné anglictiny a zaroven ziskani dostate¢ného poctu ucitelt, ktery
by umoznil posoudit rozdily mezi danymi kategoriemi.

Metodou sbéru dat bude epizodicky rozhovor, ktery v sobé spojuje vyhody
narativniho rozhovoru a rozhovoru s navodem (Hendl, 2008, s. 177), kdy nejdfive
dojde k vyzvé k samostatnému vypravéni ucitele o daném obdobi a poté bude mit
vyzkumnik k dispozici seznam otazek, které bude nutné v ramci interview pro-
brat. Béhem zminéného polostrukturovaného interview si bude vyzkumnik délat
pracovni pozndmky na pfedem pripraveny vstupni scéndf rozhovoru obsahujici
hlavnibody rozmluvy a jiné zaznamy (Miles & Huberman, 1994, s. 51-55). Pfed-
nosti vy$e uvedené metody sbéru dat je bezprostredni kontakt s respondentem,
kdy vyzkumnik muze pruzné reagovat na jeho vypravéni a ddvat mu upfesiujici
dotazy, avsak problematickou strankou je ¢asova naro¢nost rozhovoru, a tudiz
nemoznost osloveni velkého poctu uciteld, dile individualita odpovédi kompli-
kujici formu zpracovani, a v neposledni fadé nutnost provadéni audio zaznamd,
které narusuji atmosféru intimity rozhovoru (Pelikdn, 2011, s. 124).

Pred prvnim vstupem do terénu bude na zdkladé vys$e zminéného modelu
znalostni zakladny ucitelti vytvoren kategorialni systém sklddajici se z kategorii
akodu s definicemi, ktery bude béhem dalsich analyz rozsifovan o nové polozky
objevujici se pri sbéru dat (Miles & Huberman, 1994, s. 55-69). Po kazdém
rozhovoru dojde k doslovnému prepisu audio zdznamu a ziskana data budou
tematicky kodovana. K tvorbé teorie o respondentech bude pouzita technika
vylozeni karet, kdy jednotlivé kategorie budou se svymi kody usporadany do
logického poradi a podle nich budou vyroky kazdého respondenta serazeny
a prevypréavény do souvislého textu dokumentovaného citty (Svaticek & Sedova,
2007, s. 226-227). Validita vyzkumu bude zajisténa komunika¢ni validizaci (Ga-
vora, 2001, s. 231-232).

4.4 Pilotni cast kvalitativni faze vyzkumu
V predvyzkumu byl pouzit dostupny vybér tii respondentt z blizkého okruhu
vyzkumnika, tj. dva pratelé a jeden kolega na pracovisti, pricemz kazdy zastupoval

jinou oblast odborného zaméreni anglického jazyka (technicka, prirodovédna
a uméleckd). S kazdym ze tii respondentti (R1, R2, R3) probéhl jeden polo-
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strukturovany rozhovor. Obecné informace tykajici se téchto rozhovori jsou

znazornény v tabulce 2.

Tabulka 4.2
Informace o rozhovorech
R1 R2 R3
Datum 16. bfezna 2013 3. dubna 2013 6. kvétna 2013
Cas 17.13 20.09 15.05
Celkova doba 24 minut 28 minut 37 minut
Misto domov (ptes mobil) domov (pies Skype) pracovisté (kabinet)
Atmosféra pratelska pratelska pratelska

Cilem pilotni ¢asti kvalitativni faze vyzkumu bylo: (a) vytvorit vstupni scénar
rozhovoru a vyzkouset ¢i upravit jej na zakladé prubéht a vystupti z jednotlivych
rozhovort; (b) ovérit ¢i rozsirit vstupni kategorialni systém (vychazejici z vyse
zminéného modelu znalostni zakladny uciteltl) pti kddovani ziskanych dat;
(c) pilotovat analyticky postup. Na vy$e zminéné polozky se v nasledujicim textu
zaméfime podrobnéji.

4.4.1 Scénar rozhovoru

Jednim z cilii predvyzkumu bylo vytvorit vstupni scénat rozhovoru a vyzkouset
¢i upravit jej na zdkladé pribéhi a vystupti z jednotlivych rozhovort. Vstupni scé-
nar se skladal z péti ¢asti: (a) informace o rozhovoru — jméno respondenta, misto
aatmosféra, datum a ¢as, celkova doba rozhovoru; (b) informace o respondentovi -
polozky tykajici se prvnich 3 let vyuky odborné angli¢tiny, vysokoskolského vzdélani
a profesni praxe respondenta; (c) tvodni otazky — obecné otazky o prvnich 3 letech
praxe vyuky odborné angli¢tiny na vysoké skole; (d) hlavni otazky — polozky tykajici
se dil¢ich vyzkumnych otazek; (e) zavére¢né otazky — doplnéni ziskanych informaci,
ptipadné informace dosud nezminéné. Na zakladé poskytnutych rozhovort byl
tento scénar postupné upravovan podle reakci respondentt béhem rozhovord,
takze dochazelo k jeho preskupovéni, upresnovani ¢i dopliovani. Vstupni a ko-
nec¢na verze celého scénafe rozhovoru se nalézaji v prilohach 1 a 2, pricemz
v nasledujicim textu budou provedené zmény ve scénari podrobné popsany.

Konkrétné se ¢aste¢né zmeénila druha ¢ast scénare tykajici se zakladnich infor-
maci o respondentech. Piivodni snaha byla rozradit ucitele do nékolika kategorii,
avSak béhem interview se objevovaly dal$i mozné otazky mimo dané kategorie,
které byly postupné dodavany do této ¢asti scénare, takze se pocet okruhii otdzek
zvy$il ze sedmi na deset. V této ¢asti scénare rovnéz doslo k preskupeni otazek,
jelikoz dotazovani v ¢asové souslednosti (vysokoskolské vzdélani — predchozi
ucitelska praxe — prvni tfi roky vyuky odborné angli¢tiny) vedlo k nutnosti
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zodpovidani pozdéjsich otdzek hned na zacatku (napt. k tomu, aby bylo mozné
posoudit, zda respondent vystudoval rovnéz obor svych studenti, bylo nutné
nejprve védeét, o jaké zaméreni odborné anglictiny $lo).

Dale doslo k dil¢im tpravam ve Ctvrté ¢asti scénarte, kterd se zaméfuje na
polozky tykajici se dil¢ich vyzkumnych otdzek. Zde byly tazatelské otazky na
zakladé odpovédi respondentti postupné rozsifovany o polozky tykajici se je-
jich nazort a pocittl, byly ménény formulace ¢i poradi téchto otazek. Kategorie
tykajici se znalosti kontextu byla na zdkladé odpovédi respondentii rozsitena
o daldi dva okruhy otazek. U otazky tykajici se znalosti vyucovacich strategii
dochazelo zpocitku o nepochopeni respondenty, proto musel byt vyrok ,Jaké
vyucovaci strategie se vam pri vyuce osvédcily? nahrazen vyrokem ,Jak vypadal
pribéh vyuky odborné angli¢tiny?“ Jindy otazka typu ,Jak jste zjistoval/a, ¢im
byli vasi studenti specifi¢ti?“ byla v zavislosti na respondentech, ktefi odpovi-
dali pouze na jejich druhou ¢ast, nahrazena vyrokem ,,Byli né¢im vasi studenti
specificti?® apod. V nékterych pripadech neodpovidali respondenti dostate¢né
na obsah otazky, proto byla tato rozdélena na vice otazek, napriklad otazka ,Jak
jste si ovéroval/a dosazené znalosti vasich student?“ byla rozsifena o otazku
»Jak jste béhem vyuky zjistoval/a, zda studenti porozuméli probiranému ucivu?“
V jinych pripadech naopak respondenti odpovidali na obé otazky stejné, a proto
byly tyto otazky zredukovany do jedné, naptiklad ,Rozsifoval/a jste si néjakym
zptisobem své znalosti z odborného zaméfeni pracovisté NEBO odborného
anglického jazyka?“

4.4.2 Kategorialni systém

Dalsim cilem pfedvyzkumu bylo ovéfit ¢i rozsitit vstupni kategoridlni systém
(vychazejici z vys$e zminéného modelu znalostni zdkladny ucitelit) pri kddovani
ziskanych dat. Pfed prvnim kédovanim dat byl vytvoren kategoridlni systém
skladajici se ze 7 kategorii na zakladé sedmi dil¢ich vyzkumnych otazek. Ke kazdé
kategorii byly pfitazeny 2 kédy se stru¢nymi definicemi. V pribéhu jednotlivych
analyz interview byly kody postupné rozsifovany a prejmenovavany na zakladé
vypovédi respondentd, takze kone¢ny pocet kodt vzrostl o dva. Rovnéz definice
jednotlivych kodua byly postupné rozsifovany, ménény a konkretizovany. Vstupni
a konec¢na verze celého kategorialniho systému se nalézaji v prilohach 3 a 4, pri-
¢emz v nasledujicim textu budou provedené Gpravy podrobné popsany.

Kromé prubézného prehazovani poradi kodu v ramci kategorii, zmén v je-
jich ndzvech ¢i tprav ve formulacich jejich definic doslo k nékterym zdsadnim
zménam, které probéhly v souladu se zménami ve scénafi rozhovoru. Kategorie
znalosti kontextu byla na zdkladé reakei respondentti roz$itena o kody KONTEXT-
-POVINNOST a KONTEXT-KOLEGA, takze na konci predvyzkumu obsahoval
kategorialni systém celkem 16 kodu, tedy o dva vice nez na pocatku. V kategorii
znalosti studentii byl nahrazen kéd STUDENT-ZMENY kédem STUDENT-
-POROZUM, jelikoz ke zméndam v dané oblasti nedochézelo, a navic bylo tfeba
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rozdélitkéd STUDENT-HODNOC na dva, aby se odli$ilo porozuméni studentt
probiranému ucivu ve vyuce od hodnocenti jejich znalosti. V kategorii znalosti
obsahu byly na zakladé odpovédi respondentti naopak kédy OBSAH-ANGL
a OBSAH-OBOR slouceny do jednoho kédu OBSAH-ZNALOST za souc¢asného
vzniku dalitho kédu OBSAH-NAZOR.

Za ucelem vytvoreni kvalitniho kategorialniho systému pro hlavni vyzkum
byla na zavér predvyzkumu meérena shoda mezi dvéma kddovateli. Ve vSech
transkripcich byly identifikovany rtizné dlouhé vyznamové jednotky (véta,
odstavec apod.). Oba kddovatelé nezavisle na sobé tyto tseky oznacili ¢isly
jednotlivych kodu. Poté byla ¢isla kodu vliozena do internetového statistického
programu (dfreelon.org) pro nominalni data a dva kédovatele, ktery poskytl
pottebné tdaje. Nejdrive byly takto vyhodnoceny shody kodovatelit u prvnich
dvou rozhovort, avsak jejich statistické daje nebyly optimalni (R1 - pfima shoda
55,6 %, R2 - pfima shoda 54,5 %). Proto byl nasledné upraven kategorialni systém
tak, ze pocet kodu byl vyrazné zredukovan z celkovych 16 na 7 kodu (podle za-
kladnich 7 kategorii, z nichz vyplyva 7 dil¢ich vyzkumnych otdzek) a jednotlivé
definice byly vice zpfehlednény. Poté probéhl stejny proces se treti transkripci,
kde statistické vysledky jiz vykazovaly lepsi hodnoty (R3 - prima shoda 76,7 %).
Tato zavérecna verze kategorialniho systému se nalézd v priloze 5.

4.4.3 Analyticky postup

Poslednim cilem predvyzkumu byla pilotaz analytického postupu. Po kazdém
rozhovoru doslo k doslovnému prepisu audio zdznamu z diktafonu a ziskana data
byla tematicky kddovana pomoci demoverze programu Atlas.ti7, kam byl vlozen
transkript rozhovoru, pricemz jednotlivé vyznamové jednotky byly oznaceny
kody. Za ti¢elem zajisténi reliability vyzkumu se procesu kédovani ztcastnili dva
nezéavisli kodovatelé, kteti svd kddovani porovnali a vzdgjemnym konsenzem dospéli
k vysledné podobé kédovani danych textt. Jednotlivé vyroky respondentt byly
sefazeny v programu Atlas.ti7 podle koédu a prevypravény do souvislého textu
dokumentovaného citaty. Validita vyzkumu byla zajisténa validizaci respondentem,
kterému byla zaslana dana interpretace a ktery se pisemné vyjadril k ptipadnym
nepresnostem. Interpretace dat o jednotlivych respondentech doplnéné jejich
citaty se nachazeji v priloze 6.

Ackoliv cilem predvyzkumu primarné nebylo vzajemné porovnavani jednotli-
vych interpretaci, je mozné shrnout ziskana data nasledovné. Na zac¢atku kazdého
rozhovoru se otdzky tykaly zdkladnich informaci o respondentkach a pfedmétu
odborny anglicky jazyk, ktery vyucovaly na vysoké $kole. Tyto informace jsou na-
zorné shrnuty v tabulce 3 a popsany v nasledujicim textu. Po¢atky vyuky odborné
angli¢tiny probéhly u respondentek v rtiznych obdobich. R2 za¢ala vyucovat tento
predmét pred tremi lety, takze béhem rozhovoru byla jesté zac¢inajicim ucitelem.
R1 a R3 jiz byli zku$enymi uciteli, av8ak jejich pocatky vyuky probéhly ve velmi
odlisné dobé — u R1 pred 6 lety a u R3 pred 31 lety. Pracovni ivazek respondentek
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¢inil pouze 2-6 hodin tydné, a to z divodu vyuky jesté dal$ich predméti. Zaméreni
odborného anglického jazyka bylo rovnéz odlisné - technické (R1), umélecké (R2)
a prirodovédné (R3). Casova dotace na tento predmét ¢inila ve viech piipadech
dvé hodiny tydné, a to bud po dobu dvou semestrt (R2, R3) nebo Sesti semestrii
(R1). URI a R3 byl dany pfedmét povinny, kdezto u R2 pouze povinné volitelny.
Uroven vyuky podle Spole¢ného evropského referen¢niho rdmce byla dle nézort
respondentek v celkovém rozmezi A2 az B2, a to konkrétné A2-B1 (R1), B2 (R2)
a B1-B2 (R3). Informace o pfedchozim studiu a uditelské praxi respondentek
byly rovnéz rozdilné. Zatimco R1 vystudovala kromé anglického jazyka rovnéz
némecky jazyk a R3 kromé anglictiny také rusky jazyk, R2 se odliSovala tim,
ze kromé anglického jazyka vystudovala i obor svych studentd, a to vytvarnou
vychovu. Ucitelskym zamérenim byla R1 orientovana na 2. stupen zakladnich
$kol, R2 na stfedni $koly a R3 na oba zminéné typy $kol. Pred vyukou odborné
angli¢tiny mély R1 a R2 jiz desetiletou praxi s vyukou obecné anglictiny, kdezto
R3 pouze ro¢ni praxi. VSechny vsak vyucovaly néjakou dobu dany predmét na
vysoké skole, a to R1 a R3 po dobu jednoho roku a R2 celych 10 let. Navic se R2
zminila o ptilezitostné predchozi vyuce jiného typu odborného anglického jazyka
v ramci dané vysoké skoly.

Tabulka 4.3
Informace o respondentech
R1 R2 R3

Pocitky vyuky OAJ pred 6 lety pted 3 roky pred 31 lety
Uvazek vyuky OAJ 6 hodin tydné 2 hodiny tydné 4 hodiny tydné
Zameérteni OAJ technické Umélecké Pfirodovédné
Casova dotace OAJ 2 hod. tydné / 6 sem. 2 hod. tydné / 2 sem. 2 hod. tydné / 2 sem.
Volitelnost OAJ povinny povinné volitelny povinny
Uroven vyuky OAJ* A2 -B1 B2 Bl -B2
Obory VS studia AJ +NJ AJ+VV AJ+RJ
Utitelské vzdélani 2. stupen ZS SS 2. stupen ZS + SS
Ptedchozi vyuka AJ 10 let (S, JS, VS) 10 let (VS) 1 rok (VS)
Predchozi VS vyuka 1 rok (AJ) 10 let (AJ, jiny OAJ) 1 rok (AJ)

Pozn. OAJ = odborny anglicky jazyk, AJ = (obecny) anglicky jazyk, NJ = némecky jazyk,
R] = rusky jazyk, VV = vytvarnd vyuka, 78 = zékladni kola, SS = stfedni $kola,
VS = vysokd skola, JS = jazykové skola, S = soukroma domaci vyuka.

* Podle Spole¢ného evropského referen¢niho ramce (SERR).

vy

Nyni se zaméfime na interpretace dat z hlediska jednotlivych slozek DZO.
Koncepce cilt vyucovani (jedna ze slozek DZO) v$ech tii respondentek byly
vzajemné odli$né, pricemz R2 a R3 béhem prvnich 3 let vyuky odborné angli¢tiny
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tyto cile nezménily a jiz od poc¢atku byly zaméreny na oblasti odborné anglictiny.
R1 se na zac¢atku zaméfila na oblast obecné angli¢tiny, ale béhem prvniho roku
vyuky se preorientovala na cile ovlivnéné odbornym zamérenim jazyka. Dalo
by se tedy konstatovat, ze béhem probihajici praxe vyuky odborného jazyka se
u R1 postupné vyvijela vyse uvedena slozka DZO, coz je ve shodé s odbornou
literaturou, kterd tvrdi, Ze ucitelska praxe ma pozitivni pfinos pro utvareni DZO
uditelt (van Driel, Verloop, & de Vos, 1998, s. 681-182).

V kategorii znalosti kurikula (jedna ze slozek DZO) se staly pro véechny
respondentky zdrojem sylabii pro planovani vyuky materialy urcené k vyuce
odborného anglického jazyka. Zatimco R2 a R3 byly s danymi obsahy pro vyuku
odborné angli¢tiny spokojeny od samého pocatku, vztah R1 se v priibéhu prvnich
tfi let zna¢né ménil od negativniho k pozitivnimu postoji. Tato zména mohla byt
zptisobena postupnym pronikanim do odborné technické problematiky i termi-
nologie, coz mohlo mit za nasledek efektivnéjsi vedeni vyuky, tedy rozvoj DZO
(srov. kategorie znalosti obsahu).

V kategorii znalosti vyucovacich strategii (jedna ze slozek DZO) pouzivaly
vSechny tfi respondentky rizné strategie pfi vyuce odborné angli¢tiny a v pra-
béhu prvnich tii let je zdsadné neménily. Zatimco R2 a R3 mély jiz od pocatku
z vyuky dobré pocity, u R1 negativni pocity pribézné prechdzely v pozitivni.
Postupné zmény téchto pociti mohly byt opét zpiisobeny pozvolnym rozvojem
znalosti obsahu ovliviiujicich utvareni DZO (van Driel, Verloop, & de Vos, 1998,
s. 681-182), kdy vysledkem zfejmé byla kvalitnéjsi vyuka, a tudiz lepsi pocit z ni.

V kategorii znalosti studentt (jedna ze slozek DZO) byly u vSech respondentek
zptisoby ovérovani porozuméni studentd béhem vyuky, stejné jako naplné testi
a zkousek, odlisné. Jak R2, tak R3 se touto naplni shodovaly s pfedem urcenymi
cili své vyuky. Naopak R1 se v néplni testt, které pokryvaly rovnomérné véechny
oblasti fecovych dovednosti, neshodovala se svymi cili stanovenymi pro vyuku,
které byly zaméfeny zejména na mluvnici. Jednotlivé slozky DZO, tj. koncepce
ciltt vyucovani a znalosti studentd, tedy nebyly u R1 v souladu. Tato neshoda
slozek DZO by mohla svédcit o teprve vytvarejici se DZO u dané respondentky.

Zvyse zminéného by se dalo pfedpokléddat, ze u R1 dochézelo k postupnému
rozvoji DZO, jelikoz v ramci tfi slozek DZO, a to koncepci cilti vyucovani, znalosti
kurikula a znalosti vyu¢ovacich strategii, dochazelo k ur¢itym zméndm. Ctvrta
slozka DZO, tj. znalosti studentt, nebyla u R1 ve shodé s prvni slozkou, tj. kon-
cepcemi cilt vyucovani, coz pravdépodobné doklada teprve postupné vytvareni
arozvijeni DZO respondentky. Naopak u R2 a R3 pravdépodobné k rozvoji DZO
nedoslo, anebo jej nedokdzaly respondentky verbalizovat. Svéd¢i o tom fakt,
ze v oblastech jednotlivych slozek DZO nebyly popsany zadné zmeény, naopak
koncepce cili vyucovani, znalosti kurikula a znalosti vyucovacich strategii se
u R2 a R3 zdaly byt vytvorené jiz na poc¢atku vyuky odborné angli¢tiny. Tomu
by nasvédcoval i fakt, Ze se rovnéz shodovaly jednotlivé slozky DZO, tj. znalosti
studentt a koncepce cilti vyucovani.
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V nasledujicim textu se zaméfime na interpretace dat z hlediska ostatnich zna-
losti ze zminéného modelu znalosti zakladny ucitelt. V kategorii znalosti kontextu
(jedna ze znalosti obklopujicich DZO) R1 a R2 shodné tvrdily, ze motivovanost
studenttl odborné angli¢tiny byla vysoka, coz je v souladu s odbornou literaturou,
ktera zduraznuje velkou motivaci studentti ke studiu odborné anglictiny, zpi-
sobenou jejich zajmem o dany obor (Far, 2008, s. 9; Lowe, 2009, s. 2). V oblasti
postaveni predmétu v ramci celé vysoké $koly mohly faktory jako nedostate¢na
¢asova dotace kurzu (R1), prednosti jinych aktivit studentt pted vyukou daného
predmétu (R2) nebo podradné vnimani predmétu odborné anglictiny $kolou (R3)
sehrat vyraznou roli na pribéhu celé vyuky. Rovnéz ucitelovo prizptisobeni od-
bornym zajmtim studentt (R1, R2) i jejich urovni obecné angli¢tiny (R1, R2, R3)
mélo nepochybné vyrazny vliv na vyuku. Pokud tedy znalosti kontextu ucitele
ovlivnily jeho vyuku, da se predpokladat, Ze doslo rovnéz k ovlivnéni DZO
uditele, tedy zptisobtl vybéru a reprezentace obsahti pro studenty v zavislosti na
vy$e uvedenych faktorech.

V kategorii znalosti obsahu (jedna ze znalosti obklopujicich DZO) si kazda
respondentka rozsifovala znalosti tykajici se studijntho oboru student jinym
zpusobem. Co se tyce pocitil z vlastnich znalosti z oboru studia posluchaci,
vyrazné zmény zaznamenala pouze R1, a to od negativniho pristupu k dané
problematice az po pocit velké zkusenosti a vlastniho obohaceni, tedy celkové
lepsiho pocitu z vyuky odborného anglického jazyka. Z vy$e zminéného by se
dalo predpokladat, Ze obeznamenost s ur¢itym obsahem miize vytvaret podptrny
ramec pro rozvoj DZO uditeld, coz potvrzuje i odborna literatura (van Driel,
Verloop, & de Vos, 1998, s. 681-182). Nicméné vliv znalosti odborného obsahu
na DZO se da predpoklddat i u ostatnich respondentek, které se rovnéz vénovaly
rozvoji svych znalosti odbornosti studentt béhem priprav na vyuku, které byly
dle jejich nazoru naro¢né (R2) nebo jednoduché (R3).

V kategorii znalosti obecné didaktiky (jedna ze znalosti obklopujicich DZO)
mély vSechny respondentky moznost vyuzit své predchozi ucitelské zkusenosti, a to
jak ze studia ucitelstvi (R2, R3), tak z predchozi vyuky obecné anglictiny (R1, R2).
S novym vysokoskolskym zptisobem vyucovani se vyporadaly bez problémii, tedy
obecné didaktické znalosti spolu s pfedchozi ucitelskou praxi mély pozitivni vliv
na utvareni DZO respondentek, coz potvrzuje i odborna literatura (van Driel,
Verloop & de Vos, 1998, s. 681-182).

Zvyse zminéného lze sledovat, Ze u vSech respondentek byl zaznamendn vliv
ostatnich znalosti ze znalostni zakladny ucitelti na DZO. Dany fakt je podpofen
i odbornou literaturou, ktera doklada, Ze obezndmenost s konkrétnim obsahem
v kombinaci s ucitelskou praxi a obecnymi didaktickymi znalostmi muize mit
pozitivni vliv na utvareni DZO (van Driel, Verloopw & de Vos, 1998, s. 681-182).
Interpretace dat tfi respondentek jsou se zamérenim na vytvareni a rozvijeni jejich
DZO prehledné shrnuty v tabulce 4.
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Tabulka 4.4
Interpretace dat o respondentech

R1 R2 R3

DZO | Koncepce cilii vyucovani zmény v DZO - -

Znalosti kurikula zmény v DZO - -

Znalosti vyu¢ovacich strategii zmény v DZO - -

Znalosti studenti zmény v DZO - -
Znalosti kontextu vlivna DZO vlivna DZO vlivna DZO
Znalosti obsahu vlivna DZO vlivna DZO vlivna DZO
Znalosti obecné didaktiky vlivna DZO vlivna DZO vlivna DZO

4.5 Zavér

Vzhledem k tomu, Ze byl v této kapitole kladen duraz predev$im na pribéh
pilotni ¢asti kvalitativni faze vyzkumu, zaméfime se v zavéru pouze na tento
predvyzkum. Lze konstatovat, Ze jednotlivé cile predvyzkumu byly splnény:
(a) byl vytvoren vstupni scénaf rozhovoru a prizptisoben na zakladé prubéhii
jednotlivych rozhovorty; (b) byl ovéfen vstupni kategoridlni systém a upraven
ptikédovani ziskanych dat; (c) probéhla pilotaz analytického postupu. Avsak pri
analyze byly ziskadny ur¢ité typy dat, na jejichz zakladé je tfeba ¢aste¢né upravit
planovany postup dalsiho vyzkumu, coz bude nastinéno v nasledujicim textu.

Ptavodni predpoklad, Ze u vSech respondentti budou zaznamendany zmény
DZO ve formé jejich slozek, tj. koncepci cilt vyucovani, znalosti kurikula, znalosti
vyucovacich strategif a znalosti studentt, se naplnil pouze u R1. Divodt k tomu
mohlo byt nékolik: (a) u R2 a R3 opravdu nedoslo ke zménam v DZO; (b) u R2
a R3 doslo ke zménam v DZO, ale respondenti je nedokazali verbalizovat; (c) u R2
a R3 doslo ke zménam v DZO, ale tyto zmény nebyly vyzkumem zjistény. Aby
byla vyloucena posledni moznost, ktera mohla byt zptisobena nedostate¢né
podrobnymi rozhovory s respondenty, bude tfeba detailnéji rozpracovat scénar
rozhovoru a znovu jej pouzit v dal$im predvyzkumu.

Na zakladé ziskanych vysledki se rovnéz naskyta otazka, zda by v dal$im
vyzkumu nemély byt ze zkoumani vyrazeny ostatni kategorie znalosti ucitel,
tj. znalosti kontextu, znalosti obsahu a znalosti obecné didaktiky. Prokazani vlivu
téchto znalosti na DZO vlastné neodpovida na hlavni vyzkumnou otazku. Pokud
je tedy cilem vyzkumu zjistit, jak se vytvareji a rozvijeji DZO, zfejmé by bylo
vhodné se zamérit pouze na jejich jednotlivé slozky. To by bylo uzite¢né rovnéz
z hlediska dal$ich rozhovord, jejichz doba by se vyrazné zkratila, a tim by vznikl
¢asovy prostor pro planované podrobnéjsi otazky z oblasti DZO.

Z provedeného predvyzkumu tedy plyne nasledujici postup: (a) zazit i pro-
hloubit zabér daného vyzkumu a vytvortit novou ¢tvrtou ¢ast scénare rozhovoru
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zaméfenou pouze na jednotlivé slozky DZO, avsak s podrobnéji propracovanymi
tazatelskymi otazkami; (b) vyzkouset ¢i dale upravit tento novy scéndt rozhovoru
v ramci dal$iho predvyzkumu; (c) provést tpravy v kategoridlnim systému na
zakladé nového scénare rozhovoru; (d) vyzkouset ¢i dale upravit tento kategori-
alni systém béhem dal$iho predvyzkumu; (e) znovu pilotovat analyticky postup.
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Ptiloha 1: Vstupni verze scéndre pro interview

JMENO: DATUM:

MISTO: CAS:
ATMOSFERA: CELKOVA DOBA:
ZAKLADNI INFORMACE

1. VS studium AJ a/nebo oboru ptibuzného/totozného se zamétenim odborného AJ:

[Jjen A] [ AJ + obor zaméfeni odborného A] [ jen obor zaméfeni odborného AJ
Jaké obory jste na VS vystudoval/a? Souvisely s vasim budoucim zaméfenim odborného AJ?
2. VS studium s/bez ucitelské priipravy, ptipadné jiné uéitelské studium:

[J studium s uéitelstvim [ jiné ucitelské studium (DPS)  [J studium bez ucitelstvi
Studoval/a jste v ramci VS ucitelstvi? Pokud ne, studoval/a jste uitelstv i jinym zptisobem?
3. Pocet let praxe vyuky obecného AJ (pfed vyukou odborného AJ):

[ bezvyuky [ vyuka obecného AJdo3let  [Jvyuka obecného AJ delsi nez 3 roky
Vyucoval/a jste obecnou anglictinu pred vyukou odborné anglictiny? Kolik let? Kde?

4. Pocet let praxe vysokoskolské vyuky (pfed vyukou odborného AJ):

[ bez vyuky [ vyuka na VS do 3 let [ vyuka na VS delsi nez 3 roky
Vyucoval/a jste jakykoliv pfedmét na VS pred vjukou odborné anglictiny? Kolik let? Jaky?
5. Pocatky vyuky odborného AJ:

[Jdo 3 let [03-13 et [J 13 avice let

Pred kolika lety jste za¢al/a vyu¢ovat odbornou angli¢tinu na V§?

6. Typ odborného zameérfeni AJ béhem prvnich 3 let vyuky:

[ technické zaméfeni [J ptirodovédné zaméieni [J spolecenskovédné zaméteni
Jakym smérem byla zamétena odbornd anglictina, kterou jste vyucoval/a béhem prvnich 3 let?
7. Uroveit komunikaéni kompetence ve vyuce odborného AJ béhem prvnich 3 let na VS:
OA1 O A2 OB1 OB2 oa dc2

Jak byste hodnotil/a tehdejsi uroven vyucované odborné angli¢tiny podle soucasného Spole¢ného evropského referenéniho
ramce pro jazyky?

UVODNI OTAZKY

1. Mohl/a byste popsat svou zkusenost s vyukou odborné anglictiny béhem prvnich 3 let?
2. S ¢im v8im jste mél/a problémy béhem této pocatecni vyuky?

3. S ¢im v8im jste naopak problémy viibec nemél/a?

4. Jaké vlastni pocity si s témito pocatky vyuky spojujete?

5. Jaka je vase nejlepsi vzpominka na prvni 3 roky vyuky odborné angli¢tiny?

6. Jakd je naopak vase nejhorsi vzpominka na toto obdobi?

SLOZKY DZO

KONCEPCE CILU VYUCOVANT:

1. Co pro vés osobné bylo dilezité naucit studenty pfi nastupu do zaméstnéni? Proc¢?

2. Doglo v téchto vasich preferencich k né¢jakym zménam béhem prvnich 3 let? K jakym? Proc¢?

ZNALOSTI KURIKULA:

1. Jak jste ziskaval/a informace o ucebnich osnovach pro odbornou angli¢tinu? Na co tam byl kladen diiraz? Jak jste se jich
mohl/a ¢i musel/a drzet?

2. Jak jste se dozvidal/a o dostupnych materialech k vyuce odborné angli¢tiny?

ZNALOSTI VYUCOVACICH STRATEGII:

1. Jaké vyucovaci strategie se vim pii vyuce osvédcily?

2. Dochazelo k néjakym zméndm ve vasem zpiisobu vyucovani béhem prvnich 3 let? Pro¢?

ZNALOSTI STUDENTU:

1. Jakymi zptisoby jste si ovéfoval/a dosazené znalosti a dovednosti vasich student?

2. Dochazelo k néjakym zménam ve vasem zptisobu hodnoceni béhem prvnich 3 let? Pro¢?

OSTATNI ZNALOSTI

ZNALOSTI KONTEXTU:

1. Jak jste zjistoval/a, ¢im byli vasi studenti odborné anglictiny specificti? Jak jste jejich specifi¢nosti zohlednoval/a ve
vyuce?

2. Jak jste zjistoval/a, jaké méla odborna angli¢tina postaveni jako predmét v ramci celé VS? Jaky diraz byl na VS kladen na
vyuku cizich jazyki?

ZNALOSTI OBSAHU:

1. Rozsifoval/a jste si néjakym zptisobem své znalosti z anglictiny (napf. se zaméfenim na odbornost)? Jak? Co konkrétné?
Proc¢?

2. Rozsitoval/a jste si néjakym zptisobem své znalostiz .... (odborné problematiky VS)? Jak?

ZNALOSTI OBECNE DIDAKTIKY:

1. Vyuzival/a jste své ptedchozi pedagogické znalosti z vysokoskolského studia pti vyuce? Jak?

2. Na co jste nebyl/a pfipraven/a ze svych studii ohledné vysokoskolského zptisobu vyuc¢ovani? Jak jste se s tim vypotadal/a?

ZAVERECNE OTAZKY

1. Zminil/ajste .......... , mohl/a byste to jesté rozvést?

2. Chtél/a byste zdtiraznit néjakou oblast, o které jsme se jiz bavili?
3. Je je$té néco dilezitého, co jsme dosud nezminili?
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Priloha 2: Konecna verze scénate pro interview

JMENO: DATUM:

MISTO: CAS:
ATMOSFERA: CELKOVA DOBA:
ZAKLADNI INFORMACE

PRVNI 3 ROKY VYUKY ODBORNE ANGLICTINY:

1. Pfed kolika lety jste zacal/a vyucovat odbornou anglictinu na vysoké skole?

2.V jakém hodinovém tvazku jste vyucoval/a tento predmét?

3. Jaké bylo odborné zaméteni vyucovaného odborného anglického jazyka?

4. Kolik hodin tydné a semestrt probihal cely kurz?

5. Slo o povinny, volitelny ¢i povinné volitelny predmét?

6. Jak byste hodnotil/a tehdejsi urover vyu¢ované odborné angli¢tiny podle soucasného Spole¢ného evropského referen¢niho
ramce pro jazyky?

VYSOKOSKOLSKE VZDELANI:

7. Jaké obory jste vystudoval/a? Souvisely s va$im budoucim zamétenim odborného anglického jazyka?

8. Studoval/a jste v ramci vysokoskolského vzdélavini rovnéz ucitelstvi? Pokud ne, studoval/a jste ucitelstvi jinym
zptsobem?

PREDCHOZI UCITELSKA PRAXE:

9. Vyucoval/a jste obecnou anglictinu pted vyukou odborného anglického jazyka? Kde? Kolik let?

10. Vyucoval/a jste jiny pfedmét na vysoké $kole pred vyukou odborné angli¢tiny? Jaky? Kolik let?

UVODNI OTAZKY

1. Mohl/a byste popsat svou zkuSenost s vyukou odborné angli¢tiny béhem prvnich 3 let?
2. S ¢im vaim jste mél/a problémy béhem této pocatecni- vyuky?

3. S ¢im vaim jste naopak problémy viibec nemél/a?

4. Jaké vlastni pocity si s témito pocatky vyuky spojujete?

5. Jaka je vase nejlepsi vzpominka na prvni 3 roky vyuky odborné anglictiny?

6. Jakd je naopak vase nejhorsi vzpominka na toto obdobi?

SLOZKY DZO

KONCEPCE CILU VYUCOVANT:

1. Co pro vés osobné bylo dileZité naucit studenty pfi ndstupu do zaméstnani? Pro¢?

2. Doslo v téchto vasich preferencich k néjakym zméndm béhem prvnich 3 let? K jakym? Pro¢?

ZNALOSTI KURIKULA:

1. Z Ceho jste vychdzel/a p fi planovani vyuky? Jak jste se musel/a danymi osnovami fidit? Na co tam byl kladen diraz? Bylo
to v souladu s vagimi nazory?

2. Co pro vis bylo hlavnim zdrojem uciva odborného anglického jazyka? Byl/a jste s timto materidlem spokojend?
Vyuzival/a jste je$ té néjaké doplitkové materidly? Jaké? Jak casto?

ZNALOSTI VYUCOVACICH STRATEGII:

1. Jak vypadal pribéh vyuky odborné angli¢tiny na pocatku vaeho ptisobeni? Jaké jste mél/a z vyuky pocity? Proc?

2. Dochazelo k néjakym zménam ve vasem zptsobu vyu¢ovani béhem prvnich 3 let? K jakym? Pro¢? Zménily se néjak vase
pocity z vyuky? Pro¢?

ZNALOSTI STUDENTU:

1. Jak jste béhem vyuky zjistoval/a, zda studenti porozuméli probiranému ucivu? Pro¢ pravé timto zptisobem?

2. Jak jste si ovéfoval/a dosazené znalosti vasich s tudenti? Jak casto jste si je ovéfoval/a? Pro¢ jste zvolil/a tento zptisob
hodnoceni?

OSTATNI ZNALOSTI

ZNALOSTI KONTEXTU:

1. Jaké méla odborna angli¢tina formélni postaveni jako predmét v ramci celé vysoké skoly? Jaky diiraz byl realné kladen na
vyuku odborného anglického jazyka?

2. Jaké daldi povinnosti jste mél/a na vysoké $kole kromé vyuky a hodnoceni studentti? Jaky byl vas$ nézor na tyto
povinnosti?

3. Jaké byly vase vztahy s kolegy a nadfizenymi na pracovisti? Jaky byl va$ nazor na né?

4. Byli né¢im vasi studenti odborné anglictiny specificti? Jak jste jejich specifika zohlednoval/a ve vyuce?

ZNALOSTI OBSAHU:

1. Rozsitoval/a jste si néjakym zptisobem své znalosti z odborného zaméreni pracovisté (ekonomie, lékafstvi, strojirenstvi
apod.) nebo z odborného anglického jazyka (odborna terminologie apod.)? Jak? Co konkrétné? Proc?

2. Jaké jste mél/a pocity v souvislosti s témito vadimi znalostmi? Dochazelo k néjakym zménam ve vasich pocitech?
ZNALOSTI OBECNE DIDAKTIKY:

1. Vyuzival/a jste pii vyuce na vysoké $kol e své predchozi ucitelské zkuSenosti z praxe ¢i studia? Jaké? Kde jste je ziskal/a?
2. Co pro vas bylo zcela nové po uditelské strince ohledné vysokoskolského zptisobu vyucovani? Jak jste se s touto zménou

vyrovnal/a?
ZAVERECNE OTAZKY
1. Zminil/ajste .......... , mohl/a byste to jeté rozvést?

2. Je jesté néco dulezitého, co jsme dosud nezminili?
3. Chtél/a byste zdiiraznit néjakou oblast, o které jsme se jiz bavili?




Priloha 3: Vstupni verze kategorialniho systému

KATEGORIE KODY DEFINICE
Koncepce cilit CILE-NASTUP Cile vyuky po nastupu do zaméstnani
vyucovdni CILE-ZMENY Piipadné zmény cili vjuky béhem prvnich

3 let

Znalosti kurikula

KURIK-SYLABY

Zdroj sylabti pro vyuku odborné angli¢tiny

KURIK-MATER

Ziskavani materiala k vyuce odborné
angli¢tiny

Znalosti vyucovacich
strategif

VYUKA-NASTUP

Zpuisoby vyucovani po nastupu do zaméstnani

VYUKA-ZMENY

Ptipadné zmény zpiisobti vyu¢ovani béhem
prvnich 3 let

Znalosti studentt

STUDENT-HODNOC

Ovétovani dosazenych znalosti a dovednosti
student

STUDENT-ZMENY

Pripadné zmény ve zpiisobu hodnoceni

Znalosti kontextu

KONTEXT-STUDENT

Ziskavani informaci o studentech odborné
anglictiny

KONTEXT-PREDMET

Ziskavani informaci o postaveni pfedmétu
na V§

Znalosti obsahu

OBSAH-ANGL

Ziskavani znalosti z anglického jazyka

OBSAH-OBOR

Ziskéavéni znalosti z odborného zaméfeni v§

Znalosti obecné
didaktiky

DIDAK-STARE

Vyuziti predchozich uditelskych znalosti
a dovednosti

DIDAK-NOVE

Ziskavani novych uéitelskych znalosti
a dovednosti

Priloha 4: Kone¢na verze kategorilniho systému

KATEGORIE | KODY

DEFINICE

Koncepce cila
vyucovani

CILE-NASTUP

Cile vyuky po nastupu do zaméstnani
- akcenty ucitele na konkrétni znalosti ¢i

dovednosti studentit
- co ovlivnilo u¢itele ve stanoveni danych cila

vyuky

CILE-ZMENY

Ptipadné zmény cili vyuky béhem prvnich 3 let

- k jakym zméndam cili vyuky odborné angli¢tiny
doslo, ptipadné pro¢ nedoslo k zadnym zménam

- co zpusobilo pfipadnou zménu pohledu
respondenta na cile vyuky odborné angli¢tiny

kurikula

Znalosti KURIK-SYLABY

Sylaby pro vyuku odborné angli¢tiny

- z ¢eho respondent vychazel pti planovani vyuky
a jak se musel danymi sylaby Fidit

- respondent(iv nazor na obsah sylabii

KURIK-MATER

Materidly k vyuce odborné anglictiny

- hlavni zdroj uciva a respondentiiv ndzor na néj

- dalsi doplnkové materialy a frekvence jejich
uzivani
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KATEGORIE

KODY

DEFINICE

Znalosti
vyucovacich
strategii

VYUKA-NASTUP

Vyucovaci strategie po nastupu do zaméstnani
- pocate¢ni zplisoby vyucovani respondenta
- pocity respondenta z vyuky a jejich divody

VYUKA-ZMENY

Ptipadné zmény vyucovacich strategii béhem
prvnich 3 let

- zmény zpuisobll vyucovani a jejich divody

- zmény v pocitech z vyuky a jejich duvody

Znalosti
studentil

STUDENT-POROZUM

Ovéfovani porozuméni studenti probiranému ucivu

béhem vyuky

- zpUsoby ovéfovani porozuméni studenti béhem
vyuky

- dtivody ke zvoleni daného zptisobu ovéfovani
porozuméni

STUDENT-HODNOC

Ovérovani dosazenych znalosti studentti formou

hodnoceni

- zpUsoby ovérovani znalosti studentt a jejich
frekvence

- dtivody ke zvoleni daného zptisobu hodnoceni

Znalosti
kontextu

KONTEXT-PREDMET

Postaveni predmétu odborny anglicky jazyk v ramci

vysoké skoly

- formalni postaveni odborné angli¢tiny na vysoké
gkole

- redlny diiraz na vyuku odborného anglického
jazyka

KONTEXT-POVINNOST

Dalsi profesni povinnosti kromé vyuky a hodnoceni

studentt

- popis povinnosti kromé vyuky a hodnoceni
studentt

- respondent(iv nazor na tyto povinnosti

KONTEXT-KOLEGA

Informace o spolupracovnicich na vysoké skole
- vztahy s kolegy a nadfizenymi na pracovisti
- nazor respondenta na kolegy a nadfizené

KONTEXT-STUDENT

Informace o studentech odborného anglického jazyka
- ¢im byli studenti odborné angli¢tiny specificti
- ptipadné vlivy téchto specifik na vyuku ptedmétu

Znalosti
obsahu

OBSAH-ZNALOST

Ziskavani znalosti z oboru studenti a odborné

anglictiny

- zpUsoby roz8ifovani znalosti z odborného zaméfeni
pracovisté (ekonomie, lékarstvi, strojirenstvi apod.)

- zpUsoby rozsifovani znalosti z odborného
anglického jazyka (odborna terminologie apod.)

OBSAH-NAZOR

Nazory na vlastni odborné znalosti a jejich pripadné

zmény

- nazory a pocity souvisejici s vlastnimi znalostmi
odborného zaméteni pracovisté a odborné
anglictiny

- ptipadné pozdéjsi zmény téchto ndzord a pocitli
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KATEGORIE | KODY DEFINICE

Znalosti DIDAK-STARE Vyuziti predchozich ucitelskych znalosti a dovednosti
obecné - co respondent vyuzil z diivéjsi profesni praxe ¢i
didaktiky studia ucitelstvi

- kde tyto ucitelské zkusenosti nabyl

DIDAK-NOVE Ziskavani novych u¢itelskych znalosti a dovednosti

- co bylo pro respondenta zcela nové po ucitelské
strance ohledné vysokoskolského zptsobu
vyucovani

- jakym zptsobem se vyrovnal se zménou ucitelského
piistupu na vysoké skole

Priloha 5: Zavére¢na verze kategoridlniho systému po méteni shody mezi kédovateli

KATEGORIE | KODY DEFINICE
Koncepce CILE Cile vyuky odborné angli¢tiny
cila - akcenty uditele na konkrétni znalosti ¢i dovednosti studentd,
vyucovani ptipadné zmény
- co ovlivnilo u¢itele ve stanoveni danych cil vyuky, co zptisobilo
ptipadné zmény
Znalosti KURIK Sylaby a materidly k vyuce
kurikula - z ¢eho wditel vychazel pri planovani vyuky, materidly pouzivané pro
vyuku a jejich napln, pfipadné zmény
- uditeltiv nazor na sylaby a materialy k vyuce, pfipadné zmény
Znalosti VYUKA Vyucovaci strategie ucitele
vyucovacich - ucitelovy vyukové metody (napt. diskuse, feSeni problémd, hry
strategif a soutéZe), reprezentace uciva (napf. vizudlni, verbalni,
schematické), organizaéni formy vyuky (napt. hromadné,
skupinové, parové) atd., ptipadné zmény
- subjektivni pocity ucitele z vyuky, jeji odborné néplné a ptiprav na
vyuku, pfipadné zmény
Znalosti STUDENT | Ovéfovani znalosti studentt
studentd - ucitelovy zptisoby ovéfovani pochopeni u¢iva studenty
(napt. monitorovani, otdzky, domaci ukoly) a zjistovani dosazenych
znalosti studenti (napf. testy, zkousky, prezentace), obsahova népln,
ptipadné zmény
- divody ucitele ke zvoleni daného zptisobu ovéfovani porozuméni
a hodnoceni studentd, pfipadné zmény
Znalosti KONTEXT | Vliv kontextu na vyuku
kontextu - postaveni predmétu na VS, profesni povinnosti ucitele, vztahy
se spolupracovniky, specifika studentt (napt. jejich znalosti
a motivovanost, velikost a slozeni skupin) atd., pfipadné zmény
- vliv téchto polozek na vyuku, pfipadné zmény
Znalosti OBSAH Utitelovy odborné znalosti
obsahu - ucitelovy znalosti z odborného zaméteni pracovisté i odborné
anglictiny a zptisoby jejich rozsifovani, ptipadné zmény
- subjektivni pocity ucitele tykajici se svych odbornych znalosti,
ptipadné zmény
Znalosti DIDAK Utitelovy didaktické znalosti
obecné - s ¢im u¢itel nemél problémy po didaktické strance ve vysokoskolské
didaktiky vyuce, kde tyto ucitelské zkuSenosti nabyl (napt. diivéjsi profesni

praxe, studium ucitelstvi, vrozené piedpoklady)
- s ¢im ucitel mél problémy po didaktické strance ve vysokoskolské
vyuce, pfipadné zmény
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Priloha 6: Interpretace dat o jednotlivych respondentkich

RESPONDENTKA 1
ZAKLADNI INFORMACE:

Respondentka 1 (R1) vystudovala na vysoké skole obory anglicky a némecky jazyk
s ucitelstvim pro druhy stupen zakladnich skol. Kdyz pred 6 lety zacala vyucovat na vysoké
$kole odbornou angli¢tinu se v§eobecné technickym zameéfenim v tvazku asi 6 hodin
tydné, méla jiz 10 let praxe vyuky obecné angli¢tiny, a to soukromé doma, na jazykové
8kole i na vysoké Skole. Na dané vysoké §kole vyucovala konkrétné jeden rok pied vyukou
odborné anglictiny, poté zacala ucit oba typy anglického jazyka zaroven. Cely povinny
kurz odborné angli¢tiny probihal po dobu 6 semestrii v ¢asové dotaci dvou hodin tydné,
pticemz respondentka vyucovala pokrocilosti A2 az B1 podle Spole¢ného evropského
referen¢niho ramce pro jazyky.

KONCEPCE CILU VYUCOVANT:

U R1 byly ze za¢tku cile vyuky odborné angli¢tiny ovlivnény predchozi vyukou obecné
anglictiny, kde zminila ptikladani dtlezitosti podrobnym znalostem anglické mluvnice.
Pozd¢jsi pohled na cile vyuky odborné anglictiny byl ovlivnén zpétnou vazbou studenttt
z praxe a jejich potfebami, kdy se R1 zaméfila jen na zdkladni gramatické polozky a jejich
vyuziti v odborné oblasti studentti:
Zjistila jsem, Ze vysledkem by mélo byt to, aby tomu studentovi bylo rozumét a naopak
aby on rozumél svym kolegiim v prdci a obchodnim partneriim. To znamend, Ze
jsem se v gramatice sousttedila opravdu na ty zdkladni jevy, aby si studenti byli jisti,
nepremysleli nad tim pti mluvent, dokdzali to dobre pouZit a naopak jsem vynechala
takové ty nuance jazyka, riizné podrobnéjsi vyjimky a opravdu jsem se snazila, aby to,
co jsme se ucili, se studenti naucili pouzivat pfi mluventi, psani emailil, telefonovdni...

ZNALOSTI KURIKULA:

Zdrojem sylabu pro planovani vyuky se stala pro R1 u¢ebnice odborné technické anglictiny,
na zékladé které probihala vétsina vyuky. Vztah R1 k ucebnici, kterou byla povinna
pouzivat, se v pritbéhu prvnich tfi let vyuky odborné angli¢tiny ménil. Ze zacatku ji
ucebnice viibec nevyhovovala, hlavné kviili casovému omezeni a tudiz nutnosti rychlého
tempa vyuky. Postupem c¢asu vSak zcela zménila sviij nazor a danou ucebnici zacala
povazovat za ,,dobrou®. Z diivodu malé ¢asové dotace R1 véts§inou nepouzivala ve vyuce
dodatkové materialy a spiSe sméfovala studenty k samostudiu s vyuzitim internetu.

ZNALOSTI VYUCOVACICH STRATEGII:

V oblasti vyuky odborné angli¢tiny si R1 velmi pochvalovala vyukovou strategii, kterou ji
poradili kolegové vyucujici. Studenti museli anglicky vysvétlovat nezasvécenému uciteli
funkce technickych zafizeni, ¢imz si zaroven aktivné procvi¢ovali novou odbornou slovni
zasobu. K reprezentaci odborné terminologie volila R1 z ¢asového diivodu frontalni vyuku,
procvic¢eni pak provadéla skupinovou formou komunikace studentt. Béhem prvnich tii
let vyuky odborné angli¢tiny R1 svou techniku vyuéovani nijak zasadné neménila. AvSak
jeji pocity z vyuky odborné anglictiny se ménily velmi vyrazné. Pocate¢ni negativni pocity
trvaly maximalné jeden rok:
No a nejhorsi vzpominka byly opravdu ty zacdtky, kdyz jsem ucila predmeét, ktery jsem
vitbec nechtéla ucit, a nevédéla jsem, jak na to, a celkové jsem méla $patné pocity z té
vyuky. Ale opravdu se to tykalo prvnich mésicii, prvniho semestru, trosku i druhého,
ale pak uz se moje pocity ohledné vyuky zlepsovaly.
Po vy$e uvedeném obdobi se pocity R1 z vyuky odborné angli¢tiny radikalné zménily,
a to pozitivnim smérem:
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Nejlepsi? No asi pravé ten moment, kdyZ jsem zjistila, kdyz jsem prosté ptisla o viechny
ty negativni predsudky viiéi technické anglictiné, kdy mne uceni technické anglictiny
zacalo bavit. A hlavné to, Ze jsem vidéla i vysledky studentil, jak se zlepsuji, a zacala
jsem chdpat, jak budou moci pouZzit v praxi technickou anglictinu, coZ jsem si predtim
neuméla viibec predstavit.

ZNALOSTI STUDENTU:

Porozuméni studentii probiranému ucivu si R1 ovéfovala jejich monitorovanim béhem
vyuky a vystupy z komunika¢nich aktivit ve skupinach, pricemz museli aktivné a v kontextu
pouzivat novou osvojenou slovni zasobu. Dosazené znalosti a dovednosti studentu zjistovala
priibéznym testovanim béhem semestru, zapoc¢tovymi testy na konci semestru a pisemnou
zkouskou, kterou volila kviili objektivité hodnoceni. Testy pokryvaly rovnomérné véechny
oblasti fe¢ovych dovednosti — porozuméni ¢tenému a slySenému textu, vlastni pisemny
projev i pisemné reakce na rizné konverza¢ni situace (misto mluveného projevu).

ZNALOSTI KONTEXTU:

U R1 byl na vysoké skole kladen velky diiraz na pfedmét odborny anglicky jazyk, a to i za
cenu opakovani celého ro¢niku studenty pouze z divodu nesplnéni pozadavki k danému
pfedmétu. Na druhou stranu si R1 v8ak stéZovala na malou ¢asovou dotaci pfedmétu.
Navic centralné organizovana priprava zapoctovych a zkouskovych testd, které se musela
R1 zGcastnit, omezovala jeji ¢as v pripravach na vyuku. R1 zjiStovala vyukové potieby
studentt vzdy na zacatku kurzu pfimo dstni komunikaci s nimi a tyto informace pak
vyuzivala v zaméfeni své vyuky. Déle R1 zdtraznila zna¢nou motivovanost studentti
ke studiu odborné angli¢tiny. Problémem vsak byly jejich velmi slabé znalosti obecné
anglictiny, coz zptisobovalo problémy pfi vyuce, kde bylo tfeba propojit vyuku odborného
anglického jazyka s chybéjici litkou z obecné angli¢tiny.

ZNALOSTI OBSAHU:

R1 ziskévala znalosti z technické oblasti ¢tenim odborné literatury v angli¢ting a rovnéz
studenti ji sami vysvétlovali funkce raznych technickych zafizeni v ramci vyucovaci
strategie. Své pocate¢ni znalosti techniky povazovala za velmi nizké, protoze jako Zena
nebyla technicky zaméfena a ve svém dosavadnim Zivoté tyto informace ani viibec
nepotfebovala, proto pro ni byl problém navodit ptirozenou vyukovou situaci na dané
odborné téma:
Tak nejdfive, kdyz mne pozddali, abych se ujala vyuky také odborné anglictiny, nastalo
velké zdéSeni. Viibec jsem to nechtéla ucit, protoze jsem védéla, Ze umim dobfe ucit
obecnou anglictinu, technické anglictiné jsem viibec nerozuméla, méla jsem pocit, Ze
nerozumim technice, takZe jsem si nedovedla predstavit, jak bych to ucila.
Nicméné postupem casu zacala zjistovat, Ze ji vyuka odborné technické angli¢tiny
obohacuje a je pro ni ,,obrovskou zkugenosti. Zjistila, Ze vyrazy z technické angli¢tiny se
v bézném jazyce vyskytuji pomérné ¢asto, coz nasledné vyuzila i pti vyuce obecné angli¢tiny.
V oblasti pocitii z vlastni znalosti odborné angli¢tiny tedy doslo u R1 k zdsadnim zménam:
Ze zacdtku bylo hodné obtizné se naucit viechna slovicka, ptipadalo mi to trosku
podivné byt o pdr lekci napred pred studenty a celkové jsem neméla dobry pocit z vyuky,
ale musim ¥ici, Ze po néjaké dobé, asi po piil roce nebo po roce, kdy jsem si zvykla
na ucebnici a vechna novd slovicka, se mé pocity zménily. Prestalo mi vadit, zZe se
pripravuji zdroven se studenty, naopak jsem to zacala brdt jako normdini a pfirozené
a vlastné obohacujici i pro mne jako vysokoskolského pedagoga.

ZNALOSTI OBECNE DIDAKTIKY:
V oblasti vyuziti predchozich ucitelskych znalosti a dovednosti ve vysokoskolské vyuce

se R1 zaméfila na své zkuSenosti ziskané praxi vyuky obecné angli¢tiny, a to zejména na
vytvoreni vhodné vyukové atmosféry, formy skupinové prace a prezentaci nové slovni
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zasoby. R1 prirovnala vysokoskolskou vyuku odborné angli¢tiny ke sttedoskolskému
zpusobu jazykové vyuky. Z oblasti specifickych pro vysokoskolskou vyuku, na rozdil
od stredoskolské, zminila jiny zptisob ovéfovani znalosti studentt a ponechani velkého
mnozstvi prace na jejich domacim samostudiu.

RESPONDENTKA 2
ZAKLADNI INFORMACE:

Respondentka 2 (R2) zacala vyucovat odborny anglicky jazyk pro umélecké obory pred
3 lety v ivazku 2 hodiny tydné. Povinné volitelny kurz odborné angli¢tiny o priblizné
urovni B2 podle Spole¢ného evropského referen¢niho ramce pro jazyky probihal vzdy
po dobu 2 semestrd, a to v tydenni ¢asové dotaci 2 hodin. R2 méla vystudované obory
anglicky jazyk a vytvarna vychova s ucitelstvim pro stfedni $koly, tedy druhy obor souvisel
s odbornym zamérenim anglického jazyka. Pfed vyukou odborné angli¢tiny méla jiz
desetiletou praxi vyuky na dané vysoké skole, kde vyucovala jak obecnou angli¢tinu, tak
i velmi okrajové obchodni anglic¢tinu.

KONCEPCE CILU VYUCOVANT:

slovni zasobu a soustfedit se na jejich schopnost prezentovat své dilo. Vyse uvedené cile
vyuky se béhem prvnich tfi let nijak vyrazné nezménily.
ZNALOSTI KURIKULA:

U R2 se sylabem pro vyuku odborné anglictiny staly elektronické materialy k vyuce, na
jejichz tvorbé se podilela spolu se dvéma dal$imi kolegynémi. Tim, Ze byla jednou z autorek
daného kurzu, jeji motivovanost k vyuce odborné angli¢tiny byla zna¢né vysoka: ,,J4 jsem
takovy zvlastni piipad, kterého to stragné bavi a u¢i to, co si sim i vymyslel.“ Vy$e zminéné
elektronické materialy byly hlavnim zdrojem vyuky, avSak studenti méli k dispozici dalsi
dodate¢né materialy k samostudiu, a to bud vystavené online, nebo v knihovné cizojazy¢né
literatury.

ZNALOSTI VYUCOVACICH STRATEGII:

R2 povazovala pribéh vyuky odborné angli¢tiny za totozny s vyukou pfedmétu obecna
angli¢tina, a to s vyuzitim v8ech moznych organizaénich forem, které 1ze pfi vyuce pouzit.
Prabéh vyuky odborné anglictiny se béhem prvnich tii let rovnéz zdsadné nezménil. R2
nékolikrat béhem rozhovoru zdiiraznila, Ze ji vyuka odborné angli¢tiny velmi bavila.

ZNALOSTI STUDENTU:

Béhem vyuky R2 neustdle vyzyvala studenty k otazkdm v pfipadé nepochopeni uiva a tak
ovérovala jejich porozuméni danému obsahu. U R2 probihalo ovérovani znalosti studenti
vzdy na konci semestru formou zapoctového testu, ktery byl zaméfen zejména na testovani
odborné slovni zasoby rtiznymi zptisoby. Na konci celého kurzu probéhla ustni zkouska,
kterd se zaméfovala na schopnost studenti prezentovat své dilo a skladala se z rozmluvy
se studenty na téma jejich odborného zaméreni a portfolia.

ZNALOSTI KONTEXTU:

V ramci vysoké skoly byl u R2 na odborny anglicky jazyk formalné kladen velky diraz, avsak
v praxi tomu tak nebylo, coz R2 dokumentovala napriklad prednosti riznych workshopt
pro studenty pied vyukou anglictiny ¢i tim, Ze se vyucujici anglického jazyka dostavali do
konfliktt s nadfizenymi, protoze nechtéli nechat projit klasifikaci studenty s velmi nizkou
jazykovou znalosti. R2 rovnéz zminila zatizeni dal$imi pracovnimi povinnostmi v ramci
$koly. Vysokou motivovanost studentii odborné angli¢tiny dolozila svymi zkuenostmi
z vyuky tychz studentt v hodinach obecné i odborné angli¢tiny, kde motivace ve vyuce
odborného anglického jazyka byla vyrazné vys$si. Rovnéz pristup studentt k vyuce povinné
volitelné odborné angli¢tiny povazovala R2 za velmi zodpovédny na rozdil od studenti
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povinného pfedmétu obecny anglicky jazyk. Skupiny odborné angli¢tiny byly znacné
heterogenni ohledné zaméfeni studentt v rdmci uméleckych obort, proto dle slozeni
skupin pfizptisobovala R2 vyuku jejich odbornym zajmtim. V daném predmétu byvala R2
¢asto prekvapena nedostate¢nymi znalostmi studentti z oblasti obecné anglictiny. Av§ak
v odborné oblasti povazovala své studenty za odborniky: ,No mozna, Ze zodpovédnost,
nékdy nervozita, ze predstupuji pfed odborniky. Ale oni jsou odbornici na predmét a ja
jsem odbornik na jazyk, tak to vidycky néjak déme dohromady.“

ZNALOSTI OBSAHU:

pripravy na vyuku obecné angli¢tiny. Kromé ¢asové naroc¢nosti priprav vsak pro ni
neznamenala vyuka odborné angli¢tiny zdsadni problém:
Myslim, ze jsem neméla problémy, protoZe vsechno lze v soucasné dobé dohledat na
internetu. Pokud ne, kdyz se bavime teba o slovni zdsobé z oblasti audiovize, tieba
slovni zdsoba filmartskd funguje trochu jinak nez v anglicting, ja tam vyjdu o patro
vy$, kde jsou opravdu filmari, proberu to s nimi v estiné, ujasnim si to a preloZim.
Takze jsem obklopena profesiondly z oboru, tak to mdm jakoby jednoduché, ze jde
opravdu jenom o ten Cas. Jenom je to ndrocné, ale ja osobné se mam na koho obritit
a vim, kde hledat, a tim, Ze vytvarka je miij druhy obor, tak samoziejmé k tomu
i inklinuji a déld mi to radost ucit.
Kromeé vy$e uvedenych zdroji odbornych informaci, tedy internetu a diskuzi s odborniky,
zminila R2 rovnéz nav§tévovani odborné zaméreného kurzu v Londyné, ktery vSak nesplnil
jeji oéekavani. R2 zdtiraznila duleZitost vztahu vyucujiciho k odbornému zaméteni svych
studenttl a dolozila to svou negativni zkuSenosti z okrajové vyuky anglického jazyka
s odli$nym odbornym zamérenim:
No, myslim si, Ze je fajn, kdyZ vyucujici ma k tomu odbornému predmétu néjaky vztah,
jako ja mdm tady k tomuto. Protoze miiZu srovnat, kdyZ ucim treba anglictinu pro
marketing, ta je tizce specializovand na jeden semestr, tak tam mi to jde jakoby hiif, ta
moje vlastni motivace k pripravé. KdyzZ jsou to véci, které mne vnitiné nebavi, nejsou
mi blizké a tiplné jim nerozumim, tak tam ty pfipravy jsou mnohem téZsi, protoze
toho kviili odbornosti musim védét nebo nastudovat hodné. Je idedlnt, kdyz to clovék
skloubi se svym profesnim zdzemim.

ZNALOSTI OBECNE DIDAKTIKY:

R2 si v oblasti vyuziti predchozich uditelskych znalosti a dovednosti pochvalovala svou
ucitelskou priipravu z vysoké skoly, kterou studovala a diky nizZ neméla po nastupu do
zaméstnani vétsi problémy s vysokoskolskou vyukou. Pfi vyuce odborné angli¢tiny mohla
R2 rovnéz vyuzit své predchozi mnohaleté zkusSenosti s vyukou obecné angli¢tiny na vysoké
$kole, dokonce povazovala obé vyuky po ucitelské strance za naprosto totozné. Na pocatku
vysokoskolské vyuky odborné angli¢tiny R2 nic zasadniho po ucitelské strance nezaskocilo:

Mne to uceni vZdycky bavilo, takze jsem do toho vplula v pofdadku, Zddné iitrapy
nebyly. Asi proto, ze ucim dospélé lidi, takzZe se nemiizu dostat do problémi, jak se
dostdvaji vyucujici na stfednich, na zdkladnich nebo nizsich skoldch. Tam odpadaji
kdzeriské zdleZitosti, takZe vim, Ze velmi jednoduchy ndstup.

RESPONDENTKA 3

ZAKLADNI INFORMACE:

Respondentka 3 (R3) vystudovala obory anglicky a rusky jazyk s u¢itelskym zaméfenim
jak na 2. stupen zédkladnich skol, tak na stfedni skoly. Pfed vyukou odborného anglického
jazyka na vysoké $kole méla jiz ro¢ni praxi vyuky obecné anglictiny na jiné vysoké skole. R3
zadala vyucovat odborny anglicky jazyk pred 31 lety, a to v rozsahu ptiblizné 4 vyucovaci
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hodiny tydné, zaroven vyucovala jesté obecny anglicky jazyk a odborny rusky jazyk.
Povinné kurzy odborné angli¢tiny byly zaméfeny na rizné obory ptirodnich véd, pticemz
vyuka vzdy probihala po dobu 2 semestri v rozsahu 2 hodin tydné. Z dnesniho pohledu lze
uroverti vyuky pfirovnat khodnoceni B1 az B2 podle Spole¢ného evropského referen¢niho
ramce pro jazyky, av§ak vyuka angli¢tiny byvala v t¢ dobé méné komunikaéné zaméfena.
KONCEPCE CILU VYUCOVANT:

Hlavnim cilem R3 pfi nastupu do zaméstnani bylo naudit studenty ¢ist odborny text,
rozumét mu a pracovat s nim. R3 zminila, Ze s fe¢ovou dovednosti ¢teni byla spojena
i dovednost mluveni, protoze studenti museli text interpretovat a odpovidat na otazky.
U téchto cilt odborné angli¢tiny nedoslo k zadnym zméndm.

ZNALOSTI KURIKULA:

Sylabem pro vyuku odborné angli¢tiny byla pro R3 ,,dobra“ skripta, ze kterych se tenkrat
vyucovalo. V danych skriptech byla obsazena odbornd slovni zasoba, odborné texty a jim
odpovidajici cviceni. R3 nepouzivala zadné dalsi dodatkové materidly, jen zminila, Ze byla
povinnost studentt nosit do vyuky aktuality z tehdy dostupného anglického tisku, ktery
byval zastaraly.

ZNALOSTI VYUCOVACICH STRATEGIL:

U R3 byla vyuka vedena tak, aby se studenti naucili pracovat s odbornym textem, avsak
nebyla moc konverzaéné zamétend. Nejdfive probéhla kontrola domaciho ukolu, poté
nésledovala vyuka ze skript, kde se precetl clanek a pracovalo se s nim:

Ja jsem vidycky tikala: ,Musite interpretovat ten text, pracujete s tim textem
a nemusite s nim souhlasit.“ ProtoZe oni jako odbornici mné tikali: ,No jo, ale takhle
to neni.’; protoZe jsem neméla nejaktudlnéjsi text. Tak jsem fekla: ,Dobre, tak vy si
k tomu miiZete fict sviij komentdr, ale kdyZ mdte podat resumé toho textu, vystihnout
hlavni myslenky, tak musite ten text vzit tak, jak je, s tim, Ze si tam ddte sviyj kriticky

£y«

komentdr-

Na zptisobu vedeni vyuky odborné angli¢tiny se u R3 béhem prvnich 3 let nic nezménilo.

Od zacatku se ji vyuka odborné angli¢tiny libila a neméla s ni Zadné problémy:
Takze vzdycky na tom uceni néco bylo a mezi témi vysokoskoldky to bylo fajn, obzvldst
ty zacdtky, kdyz jsem byla jen o pdr let starsi, a stalo se mi, Ze jsem byla ve t¥idé a pFiSel
nékdo, Ze tam bylo trosku hlucnéji a viibec nepoznal, Ze tam maji vyucujici, to jsou
takové pékné momenty.

ZNALOSTI STUDENTU:

Porozumeéni studenttl probrané latce ovérovala R3 domacimi ukoly, které pravidelné kazdy
tyden zadévala. Jejich kontrole pak vénovala dostatek ¢asu na zacatku kazdé vyuky, kdy
peclivé ovérovala, zda studenti porozuméli dané problematice z minulé hodiny. Ziskané
znalosti a dovednosti studentti ovétovala R3 na konci kazdého semestru bud zapoctovym
testem, ktery obsahoval peklad neznamého odborného textu se slovnikem, nebo pisemnou
a ustni zkouskou, kde navic studenti museli na zakladé daného textu odpovidat na otazky
ucitele.

ZNALOSTI KONTEXTU:

Podle R3 byl odborny anglicky jazyk v ramci celé vysoké Skoly spisSe ,,podifadnym®
predmétem, pricemz ucitel angli¢tiny byl ,laciny servis pro zaméstnance a pro katedru
nebo ustav®. Kromé vyuky a hodnoceni studentt i doktorandt méla R3 dalsi povinnosti
v ramci vysoké skoly. Mezi né pattila kazdy mésic uc¢ast na schiizi jazykové sekce, poradé
katedry ¢&i schiizi KSC, do pracovni naplné byla rovnéz zahrnuta publikaéni ¢innost,
povinné konzultace nebo tlumoc¢nické a prekladatelské ¢innosti. R3 vzpominala v dobrém
na své kolegy, ktef1 ji v za¢atcich vyuky velmi pomohli. Jmenovala je jednotlivé a vyjadrila
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se 0 dané dobé¢ jako o ,,krasném obdobi, kdy anglistika byla jakymsi ,,ostriivkem®, ktery
tehdejsi rezim nemohl ve velké mife ovlivnit. R3 si posteskla, ze v dané dobé byvala vyuka
jednodussi, protoze studenti byli velmi ukdznéni. Rovnéz zminila vysokou uroven znalosti
obecné anglictiny u studentt v kurzech odborného anglického jazyka, coz pricitala kvalitni
predchozi vyuce obecné angli¢tiny na dané $kole. Rozdéleni studenttl do jednotlivych
skupin podle studovanych prirodovédnych oborti mélo rovnéz vliv na jejich znalosti
anglického jazyka, pficemz dle respondentky geografové méli nejhorsi a naopak matematici
nejlepsi znalosti anglictiny.

ZNALOSTI OBSAHU:

R3 neméla vétsi problémy s odbornou naplni anglického jazyka, pticemz své odborné
znalosti ziskavala pouze prostfednictvim ¢lanka ve skriptech urcenych pro vyuku: ,,J4
jsem neméla problémy s odbornosti, protoze jsem méla skripta, méla jsem texty a odborné
texty nejsou slozité, odborné texty jsou strainé jednoduché.“ P¥ipustila, Ze musela ¢dste¢né
rozumét odborné problematice, ale rozuméla ji pouze na zakladé danych textd, pricemz
ptirovnala svou pfipravu na vyuku k uceni se ke zkousce. Pfitom odborna troven texti
byla dle respondentky dobrd: ,Oni mné kolikrat fikali, ze se u¢ime néco, co se jesté
v Cestiné neudili.”

ZNALOSTI OBECNE DIDAKTIKY:

R3 zduraznila, Ze vysoka skola ji dobte pripravila z hlediska ucitelstvi, avSak pripustila
i velkou roli vrozenych predpokladii k tomu byt dobry uditel: ,,J4 si myslim, Ze to ma ¢lovék
v sobé. Bud'bude dobry ucitel, nebo nebude.” Vyse uvedené ucitelské znalosti a dovednosti
R3 bez problémi vyuzila i ve vysokoskolské vyuce.
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5
POVAHA PROFESNIHO VIDENI
U STUDENTU UCITELSTVI ANGLICKEHO
JAZYKA PRED A PO UCASTI V IVSV
VIDEOWEBU: VYSLEDKY PILOTNI STUDIE

Eva Minaiikovd

5.1 Uvod

V kontextu diskusi o nové (produktivni) kultufe vyucovani a uceni (Ja-
nik et al., 2013) se stdvd prominentni otazka individualizace a adaptivity vyuky.
Maji-li u¢itelé dostat pozadavkiim, které jsou na né kladeny, je nutné, aby uméli ro-
zeznat relevantni aspekty vyukovych situaci, premyslet o nich ve vztahu k danému
kontextu (jednotlivi zaci, tfida, $kola, spole¢nost), vyvhodnocovat je a pripadné
navrhovat alternativni postupy, které by pomohly situaci zlepsit. Potfeba umét
vnimat a vidét vyukové situace, ktera se stala predmét pedagogického vyzkumu
i vzdélavani uciteld, je tématem naseho vyzkumu.

Cilem této kapitoly je priblizit vysledky pilotni studie, kterd zachycuje zmény
v profesnim vidéni studentii uditelstvi anglického jazyka (specificky v jejich
uvazovani zalozeném na védéni) po jejich praci s videowebem - elektronickym
ucebnim prostfedim vyuzivajicim videozdznamy z hodin anglického jazyka.
V textu nejprve predstavime koncept profesniho vidéni a nékteré vyzkumy,
které se timto konceptem zabyvaly. Stru¢né popiseme nas pristup ke zkoumani
a rozvijeni profesniho vidéni pomoci videowebu. V metodologické ¢asti studie
predstavime kategorialni systém, pomoci kterého jsme popisovali uvazovani zalo-
zené na védéni jakozto komponentu profesniho vidéni. V ramci vysledkové ¢asti
nastinime zmény, ke kterym doslo v uvazovani zalozeném na védéni po tcasti ve
videowebu u respondentti z pilotni studie (studenti ucitelstvi anglického jazyka
a literatury), popiSeme je nejen pomoci zastoupeni jednotlivych subprocest, ale
ijejich organizace.

5.2 Profesni vidéni ucitelt

Vyukové situace kladou na ucitele zna¢né naroky, které jsou dany kom-
plexnosti téchto situaci, predevsim jejich vicerozmeérnosti, simultannosti, ne-
predvidatelnosti a bezprostfednosti. Maji-li ucitelé pfi téchto narocich vyucovat
adaptivné (prizptisobovat vyukové metody a strategie pfi planovani i v priibé¢hu
vyuky potfebdm a charakteristikam jednotlivych zaku; viz napt. Wang, 1980;
Brithwiler & Blatchford, 2011), musi byt schopni identifikovat relevantni aspekty
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dané situace, které jim pomohou pii pfizptisobeni vyuky jednotlivctim a pti plnéni
stanovenych vyukovych cilt.

Schopnost ucitele identifikovat relevantni aspekty vyukovych situaci a pre-
myslet o nich na pozadi svého védéni a znalosti kontextu predstavuje ucitelovo
profesni vidéni. Tento koncept v obecné roviné odkazuje k diskurzivnim praktikdm
pouzivanym ¢leny jednotlivych profesi k uchopeni pfedmétti a situaci, které jsou
objektem jejich zdjmu (Goodwin, 1996, s. 606). Ve vyzkumech zamérenych na
ucitele a ucitelské vzdélavani se hovorti o dvou komponentach profesniho vidéni
(srov. Sherin, 2007; Seidel et al., 2010). Prvnim z nich, vybérovym zamérenim
pozornosti, rozumime takové procesy, které umoznuji uciteli vénovat v ramci
komplexni vyukové situace pozornost (podle néj) relevantnim aspektiim. Jedna se
tedy o procesy identifikace relevantnich znaka dané situace. Druhou komponentu
predstavuje uvazovini zaloZené na védéni, tedy to, jak ucitel o identifikovanych
aspektech situace premysli, jak jim rozumi nebo jak mu pomahaji v dal$im roz-
hodovani. Uvazovani zalozené na védéni miize zahrnovat nasledujici subprocesy
(podrobnéji viz Minatikova & Janik, 2012, s. 197):

« reprezentovani (popisovani);
o interpretovani;

o vysvétlovani;

o predikovani;

 hodnoceni;

o navrhovani alteraci.

Obé¢ komponenty profesniho vidéni se navzajem ovliviiuji a prolinaji. Ucitelé
promysleji ty aspekty situace, které povazuji za relevantni, coz nasledné ovliviuje
to, které aspekty vyhodnocuji jako dillezité. Oba procesy probihaji na zakladé
uditelova védéni a znalosti (nejen) kontextu.

V nasledujici podkapitole stru¢né predstavime vybrané vyzkumy, které se
zabyvaly profesnim vidénim uitelt a které byly inspiraci pro nasi préci.

5.3 Stav zkoumani fesené problematiky

V ramci vyzkumt zabyvajicich se profesnim vidénim lze identifikovat dva
hlavni ptistupy. Prvnim z nich je zkoumani profesniho vidéni ucitelti ptimo v jed-
nani (professional vision in action), tedy to, jak ucitelé vnimaji a vidi svou vlastni
vyuku pfimo v jejim prubéhu. Druhy pfistup se zabyva vyzkumem profesniho
vidéni ucitelt z pohledu pozorovatele (tedy pfi sledovani vyuky jiného ucitele
nebo své vlastni zprosttedkované napt. videozaznamem).

Prvni podoba profesniho vidéni (v jednani), ackoliv je zajimava a jeji blizsi
poznani by bylo velmi pfinosné, je pouze obtizné uchopitelna a zkoumatelna,
nebot obvyklé metody zkoumani (napt. think-aloud protocols, pisemné reflexe)
jsou pro pouziti v pribéhu vyuky nevhodné. V soucasné dobé je nam znama
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pouze jedna studie, ktera se ji pokusila zachytit (Sherin et al., 2008). V této studii
byla ke zkoumani profesniho vidéni pouzita videokamera pripevnénd k pokryvce
hlavy ucitele. U¢itel mél k dispozici dalkové ovladani této videokamery. Po stisku
tla¢itka na ovladdni bylo zaznamendno a ulozeno 30 vtefin zdznamu pred stis-
kem tlacitka (kamera nahravala neustale, ulozeni probéhlo jen v reakci na stisk
tlacitka). Podle zadani vyzkumnik mél uditel zachytit na kameru situace, které
povazuje za zajimavé (interesting moments). Tento zptisob sbéru dat byl doplnén
také interview s ucitelem a videozdznamem celé hodiny z kamery umisténé
v zadni ¢asti tfidy. Vyzkumny vzorek predstavovaly tfi vyucovaci hodiny v roz-
sahu 90 minut od jednoho u¢itele matematiky. Vzhledem k naro¢nosti vyzkumu
a pilotnimu charakteru studie byl zkoumdn pouze jeden ucitel. Bez naroku na
zobecnéni poukazali autoti studie na fakt, ze situace, které ucitel povazoval za
zajimavé, byly rovhomérné rozprostieny v celé hodiné a predstavovaly riizné typy
aktivit (napf. diskuse, prace ve skupinach). V nékterych aktivitach dokonce ucitel
nevystupoval jako aktér. To naznacduje, Ze v pribéhu vSech aktivit ucitel aktivné
zpracovaval udalosti ve tfidé, i kdyz ,jen“ pozoroval zaky pri praci. U¢itelovy
komentare k zaznamenanym videokliptim mély dvé podoby - jednoduchou
(singular), kdy uditel zminil pouze jednu udélost a na tu se zamé¥il, a narativni
(narrative), kdy ucitel komentoval i udalosti pred zachycenou sekvenci hodiny,
pripadné dalsi kontextové informace - tedy vypravél ptibéh dané aktivity. Diivody,
které ucitel udaval pro rozhodnuti stisknout tla¢itko nahravani, pattily naptiklad
do nasledujicich kategorii - zachyceni mysleni zdkd, diskurzu ve tfidé, rozhodnuti
ucitele, strategie ucitele nebo zaujeti zakt. U nékterych situaci uditel ale nebyl
schopen vyjadrit, pro¢ se mu situace jevila hodna zachyceni. Byly to podle jeho
slov momenty, které chtél zachytit, aniz by presné védél pro¢. Autoti tedy dovozuji,
ze profesni vidéni tohoto ucitele mélo jak explicitni, tak tacitni dimenzi.

Druhy proud ve vyzkumu profesniho vidéni predstavuje snaha prozkoumat
to, jak ucitelé vidi a vnimaji vyukové situace zachycené na videozaznamu (tedy
mimo akci). Pro tyto vyzkumy jsou vyuzivany videozaznamy vyuky vlastni (kde
je zkoumany ucitel aktérem) a vyuky jinych ucitelti (pro zkoumaného ucitele ne-
znamy kontext). V nam zndmych vyzkumech se pti sbéru dat vyuziva jak metody
rozhovoru nad videozaznamem, tak metody dotazniku (vétsinou v elektronické
podobé) s otevrenymi, uzavienymi i $kalovanymi polozkami.

Metodu rozhovoru nad videozdznamem ve svych vyzkumech vyuzivaly van
Esova a Sherinova (napf. 2008). Jejich vyzkum se odehraval na pozadi video-
klubu, tedy pravidelnych setkani malych skupinek uéiteld matematiky, na kterych
ucastnici diskutovali videosekvence z vlastnich hodin. Facilitatorky (autorky
vyzkumu) se snazily svymi dotazy a poznamkami sousttedit pozornost ti¢astnikt
na matematické mysleni zéki. Jednou z vyzkumnych otazek bylo to, jak se méni
profesni vidéni ucastniki pred a po ticasti ve videoklubu. Ke sbéru dat bylo vyuzito
interview (pfed ti¢asti a po ucasti) s kazdym tcastnikem nad videosekvenci z jemu
nezndmé hodiny. Ucastnik odpovidal na otdzku ,,Ceho jste si véimI?“ Vyzkumnik
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opakoval tuto otazku do té doby, nez tcastnik prohlasil, Ze ho jiz k videosekvenci
nic dal$tho nenapada. Jako stimul pro interview slouzila pfed ticasti i po tcasti ve
videoklubu stejnd videosekvence. Pfepisy rozhovort byly podrobeny obsahové
analyze. Autorky analyzovaly, o kom se ucitelé ve svych komentarich zminovali
(zék, ucitel, tviirce kurikula, ,,ja“), jaka byla témata komentart (matematické
mysleni zakd, klima, didaktika, management ttidy), jaké povahy byly (popisné,
hodnotici, interpretativni; obecné nebo specifické) a zda odkazovaly k udalostem
ve videosekvenci. Ukazalo se, ze po tcasti ve videoklubech se ucitelé se svych
komentarich zamérovali na zaky a jejich matematické mysleni, komentare byly
spise popisné a specifické. Tyto rozdily mezi ucastniky videoklubu a kontrolni
skupinou byly statisticky vyznamné (van Es & Sherin, 2008; v ¢e$tiné podrobnéji
in Janik & Minafikovd et al.,, 2011, s. 64-74).

Metoda vyzkumu profesniho vidéni studentt uditelstvi pomoci dotazniku
zalozeného na videu byla pouzita ve vyzkumu Seidelové et al. (napt. 2010). Studenti
ucitelstvi rtiznych predmétii zhlédli Sest videosekvenci v délce 2 az 4 minuty (3
z matematiky nebo prirodovédnych predmétd, 3 z humanitnich predmétir). Kazda
z videosekvenci ilustrovala dvé ze tfi oblasti, které byly pfedchozimi vyzkumy
identifikovany jako podminky efektivni vyuky (Blomberg, Stiirmer, & Seidel,
2011, s. 1133) - jasnost cilt (goal clarity), podpora poskytovana ucitelem (teacher
support) a pozitivni uc¢ebni klima (positive learning climate). Ke kazdé video-
sekvenci prinalezelo 36 $kalovanych polozek (1 - souhlasim, 4 — nesouhlasim).
Kazda z polozek byla zaméfena na jednu z vyS$e zminénych oblasti a vyzadovala
od studenta bud pouhy popis situace (napt. Ucitel vysvétluje, jak maji Zdci tikol
provést.), vysvétleni (napt. Zdci maji moznost vidét, co se od nich ocekdvd.) nebo
predikce (napt. Zdci budou moci pocitit, Ze ucitel jim chce pomoci optimalizovat
jejich ucebni procesy.). Odpovédi respondentti byly porovnavany s referen¢ni
urovni, kterou predstavovaly odpovédi expertti!'” (1 - shoduje se s odpovédi ex-
perta; 0 - neshoduje se s odpovédi experta). Ukazalo se, ze studenti humanitnich
obort a socialnich véd skoérovali Iépe v reakcich na vSechna videa - tedy i videa
z hodin matematiky a pfirodovédnych pfedméti. Pritom tito studenti neabsol-
vovali vice kurzii pedagogiky nebo didaktiky, ani u nich nebyl zaznamendn vétsi
zajem o tato témata. Zajimavé také bylo, Ze studenti véech obort skérovali lépe
pri hodnoceni videosekvenci z hodin humanitnich pfedméta nez z hodin ptiro-
dovédnych predméti a matematiky. Uvedené by mohlo podle autorti indikovat
(Blombergetal., 2011, s. 1137), ze profesni vidéni je mozno chéapat jako obecnou
schopnost, ktera naléza uplatnéni skrze predméty. SpiSe nez to, ktery predmét vi-
deosekvence reprezentuje, ovliviiuje vykon studentii ucitelstvi jejich studijni obor.

Zvyse uvedeného vyplyva, ze profesni vidéni je spojeno jak ptimo s jedndnim
ucitele, tak s pozorovanim vyuky (vlastni ¢i jiného ucitele), je kontextové vazané

17 Jednalo se o experty na pedagogicky vyzkum, vzdélavani ucitela a didaktiku.
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(na predmét reprezentovany na videozdznamu, na aprobacni obor ucitele), ma
tacitni slozku a je mozné jej ovliviiovat.

Podobné jako vyzkum ucitelt matematiky van Esové a Sherinové byl nas
vyzkum profesniho vidéni studentt ucitelstvi spojen se snahou o jeho rozvijeni -
a to prostrednictvim elektronického u¢ebniho prostredi videoweb. Toto prosttedi
slouzilo také jako néstroj sbéru dat. BliZe jej predstavime v nasledujici podkapitole.

5.4 IVSV videoweb v kontextu vyzkumu profesniho vidéni

IVSV videoweb je elektronické ucebni prostredi vyuzivajici videozdznamy
realné vyuky, které je vyvijeno na Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani Peda-
gogické fakulty Masarykovy univerzity a vyuzivano studenty této fakulty. Toto
prostedi ma za cil rozvijet profesni vidéni budoucich ucitelt.

Popisovana pilotni studie se zaméfujeme na studenty ucitelstvi anglického
jazyka a literatury, proto zde popiseme IVSV videoweb pro studenty ucitelstvi
AJ. Ten se sklada ze sedmi modultl. Byly vyuzity dva typy moduld, které se lisi
svym ucelem. Prvni a posledni modul (1 a 7) slouzi ke sbéru dat pro vlastni
vyzkum. Moduly dva az $est jsou intervenéni povahy a jejich cilem je rozvoj
profesniho vidéni tGcastniki videowebu. Jednotlivé moduly predstavime blize
v nasledujicim textu.

Hlavnim t¢elem modult jedna a sedm je sbér dat pro analyzu a nasledny popis
profesniho vidéni respondentti. Kazdy z nich obsahuje ¢tyfi kratké videosekvence
z hodin anglického jazyka na gymnaziu'®. Kazdd z videosekvenci predstavuje
prirozené ohraniceny vysek hodiny a snazi se zachytit komplexnost vyukovych
situaci v hodindach anglického jazyka. Vybér videosekvenci nebyl omezen pouze
na urdity typ uciva, vyukovou metodu, organiza¢ni formu nebo uroven kvality
vyuky. Jedna se o typické situace z hodin vyuky angli¢tiny - pravé typi¢nost situaci
byla kritériem vybéru tak, aby byly zastoupeny rtizné situace a ¢innosti ucitele
a zaka v hodindch anglického jazyka'. Tabulka 1 naznacuje, jaké kontextové
informace méli respondenti pfi sledovani videosekvenci k dispozici, a shrnuje
obsah jednotlivych videosekvenci.

18 Zdrojem videozdznami byl projekt Virtudlni hospitace Vyzkumného tstavu pedagogického (viz Janik,
Slavik, & Najvar et al., 2011, s. 63-86; http://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=1645).

19 Zastoupeny jsou rizné organiza¢ni formy vyuky (vyklad u¢itele, rozhovor se tfidou, samostatnd prace,
skupinova préce), faze vyuky (zprostfedkovani nového uciva, procvi¢ovani, shrnovani) i typy aktivit
(strukturalni, kvazi-komunikac¢ni, funkéné-komunikacéni - viz Littlewood, 2002, s. 86). V ukazkach je
patrné zaméfeni na vSechny jazykové prostredky i fe¢ové dovednosti.
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Tabulka 5.1

Videosekvence pouzité v ramci moduld 1 a 7 IVSV videowebu pro studenty ucitelstvi AJ

Kontextové informace

Obsah videosekvence

Videosekvence A (3:44)

Ukazka pochazi z hodiny angli¢tiny v kvinté
osmiletého gymnazia (odpovida prvnimu
ro¢niku ¢tyfletého gymnaézia). Jedna se
o skupinu deseti stfedné pokrocilych zaki.
Uvidite za¢atek hodiny.

Utitelka vchazi do tfidy a zdravi zaky. Informuje
tfidu, Ze zacnou nové téma. Nazev tématu jim
ale nefikd, maji ho najit v kiizovce. U¢itelka zadd
instrukce k vyplnéni k¥izovky, zaci poté pracuji
individudlné. Nasleduje kontrola kiizovky s ce-
lou tfidou, zaci hlaskuji jednotlivé slova. U¢itelka
pise na tabuli. Néktera slova zaci prekladaji do

vy

&estiny. Resenim kifzovky je téma hodiny - blog.

Videosekvence B (2:09)

Ukazka pochdzi ze stejné hodiny jako video-
sekvence A. Pfedstavuje jednu z poslednich
aktivit hodiny. Frontalné bylo pfedstaveno
prikladové interview (novinar a slavnd osoba).
Pozn.: Respondenti maji k dispozici ptislus-
nou stranu z ucebnice, se kterou se v hodiné
pracuje.

Utitelka rozdéli (gesty) zaky na A a B. Zaci A si
maji otevfit ucebnice na strané 141, zaci na
strané 142. Z4ci se zdaji byt zmateni, nékteii
nemaji u¢ebnici. Pfi zadavani instrukci zazvoni
na prestavku, ale ucitelka i Zaci zvonéni ignoruji.
Utitelka zkontroluje nékteré jednotlivce, zda
maji u¢ebnici otevienou spravné, a vyda pokyn,
aby zici zacali. V pribéhu prace monitoruje zaky
a opravuje chyby na misté.

Videosekvence C (1:54)

Ukazka pochdzi ze za¢atku konverza¢ni ho-
diny (vyucované rodilym mluvéim) v ma-
turitni t¥idé na gymnaziu. U¢itel predstavil
aktivitu pro tuto hodinu - formalni debatu
dvou tymut. Tymy musi souhlasit, resp. ne-
souhlasit s nésledujicim vyrokem: ,,Factories
are ignorant but our ignorance is worse.“
Zéci znali téma piedem a méli moznost pfi-
pravit si argumenty predem.

Utitel pfipomina, kdo je s kym v tymu a ktery
tym dany vyrok héji a ktery s vyrokem nesou-
hlasi. Jeden z tym® ma své argumenty prednést
jako prvni. Tymy se maji rozhodnout. Uitel
vysvétluje vyhody i nevyhody tymu, ktery se
bude vyjadfovat jako prvni. U¢itel hdzi minci
a vyhravajici tym se mize rozhodnout, zda bude
prvni ¢i druhy. Vyhravajici tym se rozhodne pro
druhou pozici. U¢itel déle poskytuje sviij nazor,

protoze s danym vyrokem je tézké nesouhlasit.

Videosekvence D (2:28)

Tato ukéazka je z CLIL (Content and
Language Integrated Learning) hodiny
biologie (vyucované v angli¢tiné) v kvinté
na soukromém mezinarodnim gymndziu.
Nékteti ze zdkt jsou angli¢ti rodili mluvei.
Jednd se o laboratorni hodinu zaméfenou na
osmotické déje v bunce.

Vyukova situace se odehravé v biologické la-
boratori. Kazdy zak md na lavici pfichystany
list papiru s jednim slovem vytisténym velkym
pismem. Utitelka predstavi na zacatku ukazky
ukol - sestavit z téchto slov ,,]learning outcome*
pro tuto hodinu. Zaci musi vzit list papiru a po-
stavit se do rady tak, aby vytvorili dany learning
outcome. Utitelka da zakiim ¢asovy limit (3 mi-
nuty), urci pfesné, kde ma stat student s prvnim
slovem. Zaci se snaz{ sefadit, u¢itelka monitoruje
a radi. Na konci tfidu chvali.
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Kontextové informace

Obsah videosekvence

Videosekvence G (2:13)

Jedna se o hodinu pfipravy na maturitu
v poslednim ro¢niku gymnazia. Tématem
hodiny je zdravi. Zaci pracovali ve skupi-
nach. Kazda skupina dostala seznam slov.
Jejich tkolem bylo najit vyznam a vyslov-
nost téchto slov ve slovniku. Prvni skupina
zapsala slova na tabuli do prislusnych ka-
tegorii (télo, zranéni a nehody, symptomy
alehk4 onemocnéni, zdvazna onemocnéni).
Pozn.: Respondenti méli k dispozici k nahléd-
nuti pouZité pracovni listy.

Jedna ze skupin pise slova na tabuli. Utitelka
monitoruje ze zadni ¢asti tridy, upozornuje
na chybny spelling. Jeden ze ziki se ptd, kam
k obrazku téla napsat slovo ,,complexion® (plet).
Utitelka ho pozad4, aby slovo vysvétlil ostatnim.
Slovo je vysvétleno studentem i uéitelkou chybné
(jako pokozka). Utitelka se pta tridy, zda znaji
slovo ,armpit®. Ttida nereaguje, pozada proto
stejného zéka ze skupiny u tabule studenta o jeho
vysvétleni. Skupina odchazi posadit se.

Videosekvence H (0:40)

V této ukazce je k zhlédnuti zavér hodiny
ptipravy na maturitu s tématem zdravi (stej-
na hodina jako v predchozi ukdzce).

Utitelka stoji pted tabuli, na které jsou kategorie
slov, se kterymi se pracovalo v predchozi ukdzce.
Slova, kterd tam Zici psali, byla smazéna. U¢i-

telka ukazuje na tabuli (jednotlivé skupiny, éasti
téla na obrazku) a elicituje slovicka, kterd byla
v hodiné probrana. U¢itelka nevyvolava, z ukdz-
ky neni zfejmé, zda odpovidaji vsichni zaci nebo
jen nékteti. Ucitelka po nich slovic¢ka opakuje.

V modulu 7 byla pouzita dvé videa stejna jako v modulu 1 (videosekvence
B a C) a dvé videa nova (z hodiny, se kterou se respondenti v priubéhu prace ve
videowebu nesetkali; videosekvence G a H). Videosekvence byly v modulu 1
sefazeny v nasledujicim poradi: A, B, C, D; v modulu 7 pak B, C, G, H.

Struktura prezentace a zadani ukolu byla pro kazdou videosekvenci totozna
(vmodulu 1 i modulu 7). Pfed kazdou videosekvenci byli respondenti seznameni
s kontextovymi informacemi (viz tabulka 1; obrazek 1), po ni nasledovalo toto
zadani: ,Prosim okomentujte ukazku, kterou jste pravé zhlédli. Napiste minimalné
100 slov.“** Formulace zadani vyplyvala z ucelu téchto otazek. Otazky mély elici-
tovat, co opravdu respondenti ve videosekvencich ,vidi“ Oteviené znéni otazky
bez ndznaku konkretizace bylo zvoleno proto, Ze jakékoliv tematické zaméfeni
by mohlo ovlivnit ziskana data*’. Podminka 100 slov plynula z pfedpokladu, ze
respondenti budou potfebovat urcity ndznak toho, kolik je od nich pozadovano

20 Jedné se o preklad zaddni, které bylo v IVSV videoweb pro studenty ucitelstvi AJ v anglickém jazyce
(stejné jako cely videoweb) z dtivodu jazykové politiky Katedry anglického jazyka a literatury PAF MU
(all English policy), na které byl vyuzit. Respondenti si nicméné mohli vybrat, zda budou odpovidat
anglicky nebo ¢esky (pripadné zda budou oba jazyky kombinovat). K tomuto zadani jsme ptistoupili,
aby znalost anglického jazyka neomezovala respondenty v jejich odpovédich. Odpovédi pouze v éestiné
jsme nevyzadovali, jelikoZ jsme predpokladali, Ze respondenti budou vyuzivat anglickou terminologii,
se kterou se setkavaji v kurzech didaktiky AJ.

21 Predev$im v oblasti vybérového zaméteni pozornosti.
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Obrazek 5.1. Screenshot z modulu 1 IVSV videowebu.

(abychom predesli prili§ kratkym odpovédim a motivovali respondenty k tomu,
aby napsali opravdu vse, co je napadne). Skute¢ny pocet slov ale kontrolovan
nebyl a nesplnéni této podminky nebréanilo ulozeni odpovédi.

Moduly 2 az 6 byly vytvofeny s cilem rozvijet profesni vidéni respondentt. Je-
jich tematické zaméreni odpovidalo hlavnim témattim didaktiky anglického jazyka
(viz napt. Scrivener, 2005). Jednotlivé moduly se zabyvaly nasledujicimi oblastmi:
otazky uditele, cile jednotlivych aktivit, zadavani instrukei, poskytovani zpétné
vazby (predevsim prace s chybou) a cile v ndvaznosti na klicové kompetence.

Kazdy modul zac¢inal obecnou otdzkou vztahujici se k tématu, ktera méla za
cil aktivizovat predchozi znalosti respondentt a predstavit dané téma. Nésledovaly
priimérné tfi videosekvence z hodiny AJ (ze ZS? a z gymnazii), které ilustrovaly
dané téma. Po kazdé videosekvenci nasledovalo nékolik otazek, které mifily na
jednotlivé subprocesy uvazovani zalozeného na znalostech - mély elicitovat
odpovédi popisného, interpreta¢niho, vysvétlujictho, predikujici a hodnotictho
charakteru a odpovédi navrhujici alternativni pristup k dané situaci nebo postup
fe$eni. Po zodpovézeni kazdé z otazek byl respondenttim k dispozici ,,nazor ex-
perta®, tedy odpovéd na danou otazku vytvorena ve spolupraci autort prostredi
a odborniki na didaktiku AJ.

22 Videa z hodin ze zdkladnich $kol byla ziskdna v priibéhu IVSV studie anglického jazyka (viz Najvar et
al,, 2011). K pouziti téchto videosekvenci byl ziskan souhlas danych u¢itelt.
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V ramci jednotlivych modulii byly respondenttim k dispozici i teoretické
materidly vztahujici se k danému tématu, které dopliiovaly nazory experta, pri-
padné poskytovaly teoreticky ramec pro analyzu videozaznamu.” Jejich rozsah,
struktura a umisténi v poradi videosekvenci a otdzek zalezelo na didaktické
struktufe jednotlivych modult. Pfedposledni otazku v kazdém modulu predsta-
vovala tzv. konsolida¢ni otazka, ktera méla pomoci respondentiim zamyslet se
nad tim, ¢im pro né mohl byt dany modul prospésny. ** Pred ukon¢enim kazdého
modulu zhlédli respondenti posledni videosekvenci vztahujici se k tématu. Po
této videosekvenci nasledovala pouze jedna obecna otdzka. Cilem bylo dat re-
spondentiim prostor aplikovat v nové situaci a bez navodnych otazek to, co pro
né bylo v modulu nové. Tato data nabizi moznost dalsi analyzy.

IVSV videoweb pro studenty uéitelstvi AJ tvoti zaklad predmétu videoweb
nabizeného v$em studentiim Katedry anglického jazyka a literatury na PdF MU.
Jedna se o volitelny predmét zakonceny kolokviem (tfi ECTS kredity). Tento
predmét trva jeden semestr. Prezen¢ni vyuka probihd ve dvou blocich - na za-
¢atku a na konci semestru. V ramci blokové vyuky studenti samostatné vypliuji
moduly 1a 7.V pribéhu semestru pracuji dale samostatné online. Kazdy modul
je dostupny po dobu 14 dni. Po uplynuti této doby se modul uzavte a nelze s nim
dale pracovat. Pro tspé$né ukonceni predmétu musi studenti absolvovat véechny
moduly (1 az 7) v uréeném terminu.

IVSV videoweb pro studenty ucitelstvi AJ slouzi nejen jako néstroj intervence,
ale i jako nastroj sbéru dat pro nasi studii profesniho vidéni budoucich ucitelt
AJ. Jako zdroj dat byly vyuzity komentare studentt v ramci modulti jedna a sedm
videowebu. Cil vyzkumu, vyzkumny vzorek a postupy analyzy ziskanych dat
budou popsany v nasledujici kapitole.

5.5 Metodologie pilotni studie

5.5.1 Cil studie
Cilem této pilotni studie bylo prozkoumat profesni vidéni budoucich ucitelt
anglického jazyka (pfedevsim jednu z jeho komponent — uvazovani zalozené na
védéni). Polozili jsme si nasledujici vyzkumné otazky:
1) Na které ze subprocest uvazovani zalozeného na znalostech (jakozto kom-
ponenty profesniho vidéni) 1ze usuzovat z komentari psanych studenty
ucitelstvi anglického jazyka k videosekvencim z vyuky?

2) Jak se v tomto ohledu jejich komentate méni po préci v IVSV videowebu?

Kromeé téchto otdzek, které jsou stejné jako v hlavnim vyzkumu, méla pilotni
studie jesté dalsi cil. Tim bylo vytvoreni a ovéfeni kategoridlniho systému, ktery

23 Jednalo se napriklad o zdsady zadavani instrukei (Scrivener, 2005, s. 90-92) nebo schéma analyzy chyb
a moznych reakci (Brown, 2000, s. 240).
24 Data ziskana z odpovédi respondentti byla déle analyzovana (viz Minafikova & Janik, 2013).
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by umoznil analyzu dat k zodpovézeni vy$e zminénych otazek (podrobnéji in
Minafikova, 2011, 2012).

5.5.2 Vyzkumny vzorek

Pilotni studie se zucastnilo 11 studentt Katedry anglického jazyka a litera-
tury PAF MU (3 muzi, 8 Zen) ve véku od 22 do 38 let. Sest z nich bylo studenty
bakalarského studia (obor Lektorstvi anglického jazyka; Socidlni pedagogika), pét
z nich studenty magisterského studia (UCitelstvi anglického jazyka pro zdkladni
a jazykové skoly). Tito studenti si dobrovolné vybrali volitelny pfedmét videoweb;
jednalo se tedy o dostupny vybér.

5.5.3 Metoda sbéru dat

Data byla sbirana v podzimnim semestru akademického roku 2011/2012
v ramci predmétu videoweb. Jako nastroj sbéru dat slouzilo elektronické uc¢ebni
prostiedi videoweb, konkrétné jeho moduly 1 a 7 (viz vyse), kde studenti v reakei
na videosekvence z hodin anglického jazyka pisemné odpovidali na nasledujici
zaddni: ,,Prosim okomentujte ukazku, kterou jste pravé zhlédli. Napiste minimalné
100 slov.“ Data pro naslednou analyzu tedy tvorily pisemné komentare studentt
ke zhlédnutym videosekvencim.

5.5.4 Metoda analyzy dat

V (pilotni) studii jsme vyuzili metodu kvalitativni obsahové analyzy. Ka-
tegorie v kategorialnim systému, ktery byl pro popis uvazovani zalozeného na
znalostech vytvoren, byly odvozeny z teoretickych studif a dfivéjsich vyzkumu
(pro podrobnéjsi popis vyvoje kategoridlniho systému viz Minatikova, 2012). Tyto
kategorie (s vyjimkou kategorii ostatni a jiné) odpovidaji subprocestim uvazovani
zaloZeného na védéni, jak byly predstaveny v teoretické ¢asti.

Pro tcely analyzy je nejprve tieba rozdélit ziskana data na analyzovatelné
¢asti (viz obr. 2, tabulka 2). Jeden cely komentar jednoho respondenta k jedné vi-
deosekvenci pro nas predsta-
vuje jednotku analyzy. Kazda
jednotka analyzy (1) se dale
déli na kontextové jednotky =
(2). Jedna kontextova jed-
notka predstavuje takovou _
cast textu, ktera pojednava
o jednom tématu. Kontex-
tové jednotky se dale déli na _
jednotky kodovani (3). Jed-
notka kédovani je takova

¢ast textu, kterd patf i PréVé Obrazek 5.2. Déleni dat na jednotky analyzy, kontextové
do jedné z nize uvedenych jednotky a jednotky kédovéni.

Cast textu, kterd patfi pravé
do jedné kategorie
jednotka kédowvani (3)

Cast textu, ktera
predstavuje jedno téma
kontextova jednotka (2)

Reakce jednoho studenta
na jeden videozaznam
jednotka analyzy (1)
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kategorii (viz tabulka 3). Jelikoz jednotka kédovani miize byt velmi mald
(napt. u kategorie hodnoceni se mize jednat pouze o jedno slovo), potfebujeme
kontextové jednotky, abychom mohli jednotky kédovani priradit spravnym ka-
tegoriim a mohli jim dobte porozumét.

Tabulka 5.2
Pocet jednotek analyzy, kontextovych jednotek a jednotek kodovani v modulech 1 a 7

Modul 1 Modul 7
Jednotky analyzy 44 44
Kontextové jednotky 102 56
Jednotky kédovani 656 616

Jednotky kédovani byly po rozdéleni pfifazeny jednotlivym kategoriim, jejichz
popis je k dispozici v tabulce 3. Pti kddovani byl pouzit program MAXQDA.

Cést odpovédi (8 % odpovédi; 7 jednotek analyzy) byla nezavisle kédovéna
dvéma kddovateli. Hodnota Cohenovo Kappa pro kategoridlni systém byla 0,85
(podrobnéji in Minatikovd, 2012, s. 145).

Tabulka 5.3
Kategoridlni systém pro popis uvazovani zalozeného na védéni

Kategorie Obsahové vymezeni
Popis/ Deskriptivni vyjadfeni toho, co lze pozorovat ve videosekvenci.
Identifikace

Interpretace  Vyrok vyjadiuje to, jak respondent rozumi situaci - jedn4 se tedy odhad jevi
a vztahti mezi jevy, které nejsou pfimo pozorovatelné.

Vysvétleni Formulovani obecnych principt, at uz s odvolanim na teorie/autory/literaturu c¢i
bez. Ma podobu obecného vyjadieni.

Predikce Odhad nasledki jednani uditele a dusledki celé situace (pro uceni zéka, jejich
motivaci, emo¢ni naladéni apod., také odhad budouciho stavu - napt. nutnost
opakovani v pristi hodiné).

Hodnoceni Vyjadreni pozitivniho nebo negativniho postoje k pozorované skute¢nosti. Muize
byt vyjadreno explicitné (napt. dobra organizace) nebo skryté (napf. ,,ucitel vitbec
zaky neopravuje” — jedna se o popis, ale zaroven i o hodnoceni).

Alterace Alternativni feeni situace nebo jiny piistup k ni, ktery respondent povazuje za
vhodnéj$i nebo také mozny.

Ostatni Vyroky, které ukazuji na to, jak respondenti o situaci uvazuji, ale nespadaji
do zadné z vy$e zminénych kategorii. Jsou to jednotky, které by se mohly dale
analyzovat nebo nabizi vytvoreni nové kategorie.

Jiné Jedna se o vyroky spi$e organiza¢niho charakteru. Jednotka nespadé do zadné
z vy$e uvedenych kategorii, ale neni u ni patrny potencial pro dalsi analyzu ani pro
vytvofeni nové kategorie.
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Jelikoz jednotlivé jednotky analyzy obsahovaly riizny pocet jednotek kodovani
a srovnavani jejich absolutniho poctu by tedy bylo nemozné, bylo po zatazeni
jednotek kédovani do jednotlivych kategorii nezbytné prevést absolutni hodnoty
(napt. pocet jednotek kodovani zarazenych do kategorie popis v ramci jedné jed-
notky analyzy) na relativni hodnoty (tedy kolik procent jedné jednotky analyzy
tvori napf. popisné jednotky kddovani).

Se ziskanymi relativnimi hodnotami jsme dale pracovali pomoci statistickych
metod (viz niZe). Statistické testy byly pouzity s védomim, Ze se jedna o nendhodny
vybér, a Ze tudiz nelze zobecniovat na celou populaci. Jde ndm pouze o statistickou
vyznamnost rozdill v rimci nasi skupiny respondenttl. Véfime, Ze nase vysledky
poukazi na zajimavé trendy, které bychom chtéli dale zkoumat.

V nasledujicim textu predstavime vysledky nasi analyzy. Budeme se vénovat
nejen profesnimu vidéni respondentt (uvazovani zalozenému na védéni) na
zatatku prace s IVSV videowebem, ale i po jejim skonéen.

5.6 Vysledky

Prostfednictvim analyzy dat jsme se pokusili zodpovédét vyse zminéné
vyzkumné otazky, tedy popsat charakter uvazovani zalozeného na védéni u re-
spondenttl a popsat zmény, jaké v ném nastanou po praci v IVSV videowebu.

5.6.1 Charakter uvaZovani zalozeného na védéni respondenti
pred ucasti v IVSV videowebu

Pfi analyze odpovédi z modulu 1 bylo zji$téno (viz obrazek 3), ze nejvice
jednotek kddovani (31,9 % z celkového poctu 656) mélo popisny charakter. 23,6 %
jednotek kddovani bylo interpretativnich. 17,8 % bylo mozné identifikovat jako
hodnotici, 13,1 % jako vysvétlujici. Alternativni pristup k situaci byl nabizen
v 6,2% jednotek kddovani. Nejméné zastoupena kategorie (kromé kategorii
ostatni a jiné) byla predikce s 3,5 % ze vech jednotek kddovani identifikovanych
v odpovédich studenttt modulu 1.

Dile nas zajimalo, jak se
lisi vypovédi jednotlivych re-
spondentt v reakci na rtizné
videosekvence. Z obrazku 4
je zfejmé, Ze komentare re-

Alterace 6%

Hedhosent AR spondentt se u jednotlivych
Predikee | 4% videozaznam ligily, ale tyto
Vysvéteni 13% odli$nosti nebyly statisticky
Interpretace 24% . X 1 7
s Obrazek 5.3. Pomérné zastoupeni
Popis 32% jednotlivych kategorii pied ucasti

& o 0 _ ok
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% V VSV v1d?owet,>u, (100% = viechny

jednotky kodovani).
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vyznamné.” Jediné rozdily se projevily u zastoupeni kategorie alterace. Z tohoto
muiZzeme usuzovat, Ze rozdily ve videozdznamech pouzitych v modulu 1 neovlivnily
povahu komentarii respondentt. Komentate k jednotlivym videozaznamtim byly
co do procentualniho zastoupeni jednotlivych subprocesii uvazovani zalozeného
na védéni srovnatelné. Jedinym subprocesem uvazovani zalozeného na védéni,
ktery se zda byt obsahem videosekvence ovlivnén, je alterace. To si Ize vysvétlit
tim, ze jeji pouziti zpravidla (ale ne vzdy) plyne z negativniho hodnoceni dané
situace. Miizeme se tedy domnivat, Ze respondenti vnimali sekvence C a D spise
pozitivné, proto navrhovali méné alteraci.®®

Mizeme tedy shrnout, Ze respondenti situace zachycené na videosekven-
cich nejvice popisovali, ale ¢asto se snazili jit i ,,za“ pouhy popis a interpretovat
dané situace. Jejich komentare mély ¢asto hodnotici charakter. Naproti tomu
v komentarich respondenti bylo méné patrné uvédomeéni si propojent situace ve
videosekvenci s obecnéj$imi principy, uvédomeéni si moznych dusledki situace
i alternativnich pristupti k ni (nebo postupti fesent).

5.6.2 Jaké zmény v uvaZovani zaloZeném na védéni byly patrné
po ucasti respondentii v IVSV videowebu

Analyzou komentait respondentt na videozaznamy v modulu 7 se ukdzalo,
ze poradi od nejvice po nejméné zastoupené kategorie se nezménilo (viz obr. 5).
Nejvice zastoupenou kategorii ziistal popis. Co se zménilo, bylo procentualni za-
stoupeni jednotlivych kategorii. Procentualni zastoupeni kategorie popis vzrostlo
0 26 % (tedy na 58,6 %). Ostatni kategorie byly naopak zastoupeny méné nez
vmodulu 1 - interpretace 19 %; hodnoceni 8,8 %; vysvétleni 5,2 %; alterace 4,1 %;
predikce 2,8 %.

Alterace 4%
Hodnoceni 9%
Predikce 3%
Vysvetleni | 5%
Interpretace 19%
Popls 59%
0% 10% 20% 30% 40% S50% 60% 70%

Obrazek 5.5. Pomérné zastoupeni jednotlivych kategorii po t¢asti v IVSV videowebu
(100 % = viechny jednotky kodovani).

25 Pro proménné s normalnim rozlozenim (popis, interpretace, hodnoceni) byla provedena ANOVA
s opakovanym méfenim, pro proménné s nenormélnim rozlozenim byla provedena dvojita analyza
rozptylu — Friedmaniv test.

26 Tuto interpretaci bohuzel nemtizeme prozatim dolozit, jelikoz kategorie hodnoceni zahrnuje jak pozitivni,
tak negativni vyroky. Je to ale zajimavym impulzem pro hlavni vyzkum.
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Tyto vysledky naznacuji, ze vyrazné ptibylo popisnych komentari, zatimco
komentati jinych typt ubylo. Rozhodli jsme se dale porovnat komentafe re-
spondentt na videosekvence B a C, tedy videosekvence, které respondenti ko-
mentovali jak ped, tak po tcasti v IVSV videowebu. Pomoci statistickych testit
“jsme zjistovali, zda rozdily v procentudlnim zastoupeni jednotlivych kategorii
byly statisticky vyznamné. Z tabulky 4 je patrné, Ze statisticky vyznamné byly
rozdily v kategorii popis (popisnych komentart bylo vyznamné vice), vysvétlent,
hodnocenti a alterace (vyznamné méné). U kategorii interpretace a predikce rozdil
statisticky vyznamny nebyl.

Tabulka 5.4

Srovnani pomérného zastoupeni komentart v jednotlivych kategoriich u videosekvenci Ba C

Kategorie Modul 1 28 M(.)dul 7 Srovnani

(VideaB a C) (VideaBa C)
Popis M=28,7,SD=11,1 M =62;SD = 16,2 t(10) = -7; p = 0,001
Interpretace M =24,3; SD = 10,2 M =16,6; SD = 9,4 Z=-1,5p=0,131
Vysvétleni M=16;SD =10,3 M=6,8;SD=7,3 Z=-2,1;p=0,033
Predikce M =4,7;SD =6,2 M=19SD=29 Z=-1,8;p=0,080
Hodnoceni M =132;SD =5,8 M=7,4;SD =54 t(10) = 2,9; p = 0,017
Alterace M=92;SD=8 M=3,9SD=7.2 Z =-2,8; p=0,005

Pozn.: M predstavuje primér, SD je smérodatna odchylka; p < 0,05.

V névaznosti na zjisténi zmén v zastoupeni jednotlivych kategorii v komen-
tarich respondentti nas zajimalo, jak se ménila organizace a struktura (pocet
diskutovanych témat a podrobnost jejich zpracovani) komentaiti respondenti
na videosekvence. Srovnali jsme proto pocet kontextovych jednotek (tedy témat)
v ramci jedné jednotky analyzy (jednoho komentéte) a pocet jednotek kddovani
(subprocesti uvazovani zalozeného na védéni) v ramci jedné kontextové jednotky
(jednoho tématu) pied Gicasti a po tidasti v IVSV videowebu. Ukazalo se, Ze pocet
kontextovych jednotek statisticky se vyznamné snizil (viz tabulka 5). Naopak
pocet jednotek kddovani v ramci jedné kontextové jednotky se vyznamné zvysil
(viz tabulka 5).

27 Protoze u kategorii popis a hodnoceni byly hodnoty normalné rozlozené, byl pouzit parovy t-test.
U ostatnich kategorii, kde hodnoty normalné rozlozeny nebyly, byl pouzit Wilcoxoniiv test.

28 Pii téchto vypoctech jsme pouzili jako vychozi Gdaj pramér procentudlniho zastoupeni jednotlivych
kategorii v komentatich k videosekencim B a C u jednotlivych respondenti. Tedy napt. respondent 2
mél v komentaii k videosekvenci B (pted IVSV videowebem) 30 % popisnych komentai, v komentéfi
k videosekvenci C to bylo 36,36 %. Primér B a C (pied) byl tedy u respondenta 2 pro kategorii popis
33,18 %.

29 Wilcoxonuv test.
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Tabulka 5.5
Srovnani poctu kontextovych jednotek a jednotek analyzy v komentarich respondentii na
videosekvence B a C pted a po Géasti v IVSV videowebu

Modul 1 (BaC) Modul 7 (B a C) Srovnani
Kontextové jednotky M =2,3;SD=1,1 M=1,3;SD=0,3 Z=-2,4;p=0,015%
Jednotky kédovani M =28,2;SD =39 M=12;SD =3,5 t(10) = -3,7; p = 0,004

Pozn.: M predstavuje primérny pocet kontextovych jednotek v jedné jednotce analyzy,
resp. priamérny pocet jednotek kodovani v jedné kontextové jednotce. SD predstavuje
smérodatnou odchylku; p < 0,05.

rvr

Tyto vysledky naznacuji, ze ve svych komentarich respondenti po ucasti
v IVSV videowebu zpracovavali méné samostatnych témat. Témata, kterym
se respondenti vénovali, byla ale podrobnéji zpracovana (ve zpracovani témat
jsme identifikovali vice jednotek kddovani, které naznacuji vice samostatnych
myslenkovych procesi).

Shrneme-li vysledky statistické analyzy, z komentatii respondentt po tcasti
ve videowebu je patrné, ze respondenti po tcasti ve videowebu videosekvence
vice popisovali a méné hodnotili, vysvétlovali ¢i navrhovali alterace. Zmény se
odehrily i na trovni organizace jejich vypovédi. V prubéhu kddovani a analyzy
dat se ale ukazalo, Ze v odpovédich studentt nastaly zmény, které nami navrzeny
kategorialni systém sam o sobé nezachytil. Autorka, ktera kodovala vsechny od-
povédi, zaznamenala zmény ve struktufe komentar studentd, které doprovazi
zmény v procentualnim zastoupeni jednotlivych subprocesii a jsou ilustrovany
zménami v po¢tu a podrobnosti zpracovanych témat. V sou¢asné dobé nemame
prostiedky pro vyzkumné uchopeni téchto zmén. Abychom je ¢tenati priblizili,
vybrala autorka studie ptiklad, ktery ilustruje zmény ve struktufe komentart
u vice studentd.

Jedna se o komentar respondenta 10 k videosekvenci C, ktery lze povazovat za
typickou odpovéd (méd podobnou strukturu jako reakce ostatnich respondentit).
Celé znéni uvadime v tabulce 6. Abychom mohli obé odpovédi porovnat z hle-
diska jejich organizace a struktury, na obrazku v tabulce 6 uvadime také grafické
zobrazeni obou odpovédi po jejich nakédovani.
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Tabulka 5.6

Priklad komentare respondenta k videosekvenci

Modul 1, videosekvence C, respondent 10

Modul 7, videosekvence C, respondent 10

Utitel je zfejmé rodily mluvei, protoZe jsem
mu moc nerozuméla. Ale mozna to bylo
hlasitosti v mych sluchatkéach.

Opét bych zaradila trochu vic movingu nebo
néjakym zpisobem zahrnula studenty do aktivity.
Mohli by tfeba fikat své nézory a ndpady, které
by se psaly na tabuli. Néco na zptisob brainstor-
mingu. Na druhou stranu se mi libil vybér skupin
podle strany mince. Néjaky predmét ve vyuce
vzdycky pritdhne pozornost studentii. Celkové
ale by to mohla byt zajimava aktivita k rozvijeni
schopnosti vyjadrit své nazory v angli¢ting.

Utitel vysvétluje vyhody a nevyhody v poradi
argumentace (ti, kdo zacinaji jako druzi, maji
vétsinou leh¢i praci, protoze na néco odpovidaji,
ale ti prvni musi s né¢im prijit.) Proto hdzi minci,
aby to bylo spravedlivé, kdo za¢ne... Celou dobu
zatim mluvil ucitel, coz je pfi vysvétlovani néjaké
aktivity zfejmé. Ja bych ale trochu vice zapojila
studenty... Po vybéru poradi ucitel fikd, Ze byt
na strané disagreement je sloZitéjsi, coz bych asi
nefikala, protoZe tim studentiim ukazuje, Ze maji
slozitéjsi praci nez jejich protivnici, a tim je tfeba
mize i discourage. Celkové bych vice zapojila
studenty, coz, doufdm, se bude dit nasledné. Ji-
nak studentky se zdaly, Ze rozumi, ucitel mluvil
srozumitelné a pomalu.
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Pozn.: Jako podklad pro vizualizaci byla pouzita funkce programu MAXQDA Document
portrait. Oznaceni kategorif je ndsledujici: - popis; / interpretace; 0 vysvétleni;
+ hodnoceni; > predikce; X alterace; J jiné.

Z tabulky 6 je patrné, ze komentar k videosekvenci B pred tcasti ve video-
webu neobsahuje mnoho popisnych komentarii. Na za¢atku respondent vyjadfuje
obecny komentdr k uciteli. Hned poté se vénuje navrhiim alteraci, po kterych
nasleduje hodnoceni spolu s popisem. Komentart respondenta kon¢i obecnym
vyjadfenim tykajicim se redlnych pfedmétu ve vyuce a interpretaci cile aktivity.
Struktura vypovédi neni zfejmd, respondent se vénuje jednotlivym aspektim
situace tak, jak ho zaujaly. Neni patrna véts$i promyslenost komentare, ukaznéné

99 |



pozorovani situace ve videosekvenci. Naro¢néjsi myslenkové operace (subprocesy
uvazovani zaloZeného na védéni - interpretace, hodnoceni, alterace) jsou v komen-
tari respondenta umistény dfive nez popis. Dalo by se tedy soudit, ze predchazi
detailnimu popisu aspektii situace (¢i nevychazi z uvédomeéni si téchto aspekti).

Porovname-li tento komentar respondenta s jeho komentarem ke stejné vi-
deosekvenci po ticasti v IVSV videowebu, uvidime nékolik zmén. Kromé vétitho
poctu popisnych komentarti (coz koresponduje s vysledky statistické analyzy vyse -
viz tabulka 4), si m@izeme v§imnout i vét$i strukturovanosti. ,Cervenou nit®
komentare respondenta tvori ¢asova osa. Respondent popisuje udalosti, jak se
odehraly ve videosekvenci, a ptipojuje k nim své interpretace, predikce a navrhy
alteraci. Na zavér dodava obecnéjsi komentare tykajici se zapojeni zak a jejich
porozuméni. V komentari respondenta predchdazi popis naro¢néjsi myslenkové
operace. MZzeme tedy interpretovat, Ze hodnoceni, alterace a predikce tykajici
se dané situace vychdzi z uvédoméni si a detailnéjsiho popisu jejich aspektii.

Ze srovnani obou komentart vyplyva, Ze se (minimalné u tohoto studenta)
neproménil pouze typ komentara (popisné, interpretacni...), ale i to, jak jsou
organizovany a z ¢eho naro¢néjsi myslenkové operace (subprocesy uvazovani
zalozeného na védéni) pravdépodobné vychdzeji. Tento trend je potvrzen i po-
hledem na vyroky, které oteviraji jednotlivé komentare studentt. Pred ucasti
videowebu 19 komentart ze 44 zacinalo hodnocenim, 13 popisem, 7 interpretact,
2 vysvétlenim, 2 vyroky spadajicimi do kategorii ostatni a jiné a 1 alteraci. Po Gcasti
ve videowebu byla situace naprosto odlisnd — 4 komentare zac¢inaly interpretac,
4 vyrokem z kategorii ostatni a jiné, pouze 3 hodnocenim a zbylych 33 popisem.

5.7 Diskuse a zavér

Z vyzkumt srovnavajicich myslenkové operace a profesni vidéni vice a méné
zkuSenych uditeld pii pozorovani videozaznam vyuky (napt. Gonzalez & Carter,
1996; Kerrins & Cushing, 2000; Schwindt, 2008) vyplyva, ze zkuSenéjsi ucitelé
jsou lépe schopni nabizet alterace vyukovych situaci, vidét spojitosti mezi riiz-
nymi aspekty situace a jejich vyznam pro procesy uceni a vyucovani. Vysledky
zminovanych studif koresponduji s vysledky analyz modulu 1. Studenti ucitelstvi
vna$em vyzkumu také videosekvence predevsim popisovali, alterace a vysvétleni
se objevovaly méné.

Vysledky analyz naznacuji, Ze u studentl v uvazovani zalozeném na védéni
nastaly po t¢asti ve videowebu zmény. Videoweb ma tedy potencial profesni vidéni
studentti ovliviiovat. Pfekvapenim pilotni studie bylo zji$téni, ze studenti po Gcasti
ve videowebu videosekvence popisovali jesté vice nez pred ni — ac¢koliv videoweb
jako intervence mifil na véechny subprocesy uvazovani zalozeného na védéni.

Mohlo by se tedy zdét, ze IVSV videoweb nesplnil svoji funkci rozvijeni pro-
tesniho vidéni nasich respondentt - studentt ucitelstvi AJ ,,Zddoucim sméremS,
protoze se studenti vice ve svych komentarich k videozdznamtim sousttedili na
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jejich popisovani (jako méné zkus$eni ucitelé ve vyse zminénych vyzkumech).
S tim nelze souhlasit z nékolika diivodi. Na§ vyzkum nepodchycoval druhou
slozku profesniho vidéni - vybérové zaméreni pozornosti, nemtizeme tedy tvrdit,
7e komentate studentt pred Gcasti v IVSV videowebu byly ,lepsi€, protoze obsa-
hovaly naro¢néjsi myslenkové operace. Naopak vime, Ze studenti zpracovavali
identifikovana témata detailnéji. Mnohem méné zac¢inali svoje komentare hodno-
cenim. Pohled na proménu struktury komentari, kterd se jevi typickou pro vice
studentd, naznacuje, Ze organizaci okolo témat (co mi utkvélo v paméti) nahrazuje
organizace dle ¢asu. Vy$si zastoupeni popisu muizeme interpretovat jako veétsi
ztetel k detailtim situace — k tomu, co se opravdu v dané videosekvenci odehrava.
Lze se tedy domnivat, Ze prace s videowebem pomohla studentim pfistupovat
k situacim ve videosekvencich ,disciplinovanéji‘, 1épe a detailnéji si uvédomit
aspekty dané situace. Véfime, ze lep$i uvédomeéni si situace povede (v budoucnu)
k podlozenéj$im interpretacim a analyzdm situaci (véetné vice zdtivodnéného
hodnoceni a alteraci). Zda se ale, Ze videoweb je jen prvnim krokem, na ktery
by mély navazovat dalsi snahy o rozvijeni profesniho vidéni (budoucich uditela).

Vybérové zaméfeni pozornosti bude predmétem dalsich analyz, protoze bez
téchto tdaju nase zavéry naznacuji jisté tendence ve zpusobu mysleni studenti
ucitelstvi (myslenkové operace - subprocesy uvazovani zalozeného na védéni),
ale nevypovidaji o relevanci toho, ¢eho si studenti v§imaji, jak to dale interpretuji
a analyzuji (z hlediska obsahu téchto myslenkovych operaci). Tento dalsi krok
ale vyZzaduje, aby bylo definovano, co je v danych videosekvencich relevantni. Na
tomto tkolu bychom chtéli spolupracovat s odborniky na oborovou didaktiku
i uciteli experty. S tim souvisi také zjisténi, Ze nas kategorialni systém nebyl s to
komplexné popsat zmény, které se v profesnim vidéni studentti odehraly. Je to
impulsem k dal$imu badani a vyvijeni metod, které nam poskytnou presnéjsi
obraz profesniho vidéni (budoucich uitelt).

Vysledky prezentované v této kapitole se tykaji pouze pilotni studie. Dalsi
analyzy ukdzi, zda se ndmi naznacené tendence potvrdiina vét$im vzorku respon-
dent. I pres limitace prezentovaného pilotniho vyzkumu véfime, ze ma potencial
prispét k pedagogické teorii a praxi, predev$im v oblasti vzdélavani uciteld.
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6
MOZNOSTI E-LEARNINGOVE PODPORY PRI
PROFESNIM UCENI (BUDOUCICH) UCITELU

Josef Moravec

6.1 Uvod

Cilem této kapitoly je predstavit projekt diserta¢ni prace zaméreny na zkou-
mani moznosti e-learningové podpory pti profesnim uceni (budoucich) uciteld.
Vymezime pojem e-learning s ohledem na soucasny vyklad a predikujeme jeho
mozny vyvoj. Na zakladé nami vybranych zahrani¢nich elektronickych prostredi
ziska ¢tenar vhled do sou¢asného stavu poznani. Soucasti kapitoly je také podrobny
popis ptipadové studie, ve které shleddvame identicky metodologicky postup jako
u pripravovaného vyzkumu.

6.2 Vymezeni problematiky

V ndvaznosti na videostudie realizované v zahrani¢i (TIMSS, LPS, IPN, Py-
thagoras, DESI, PISA+)* probiha v Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani (IVSV)
vyvoj elektronického ucebniho prostiedi pro studenty ucitelstvi. Pod nazvem IVSV
videoweb vznika ucebni elektronické prostredi obsahujici videozaznamy vyuky
a s nimi spojené otazky a tlohy, které jsou studentiim predkladany k zamysleni,
resp. k feSeni. Prace studentt ve videowebu je pfipravou na vstup do pedagogické
praxe. Pfedpoklada se, Ze pokud budou studenti pouzivat videoweb jiz pfed nastu-
pem na praxi, budou schopni lépe pozorovat a adekvatnéji interpretovat vyukové
situace, s nimiz se ve $kolach setkaji (srov. Janik, Minatikova et al., 2011, s. 105).

Videostudie IVSV si kladou za cil provést analyzu procest vyuéovani a uceni
ve vyuce na 2. stupni zakladni $koly. Navazujicim cilem pak je s pomoci expertt
na oborovou didaktiku a na informa¢ni technologie vytvorit elektronické u¢ebni
prostiedi uréené pro vzdélavani budoucich u¢iteléi oznacované jako IVSV video-
web (Janik et al., 2009, s. 83). S ohledem na vyse uvedené skute¢nosti klademe
v predklddaném textu diiraz na elektronické prostiedi IVSV videoweb, které se
muze li$it svou mirou (vnéjsiho) Fizeni u¢ebniho procesu, mirou strukturovanosti
ucebniho prostredi a kone¢né typem a charakteristikou pouzitych videosekvenci.

Vyse polozené otazky budou zodpovézeny nejen v roviné teoretické, ale také
na zakladé zjisténi empirického vyzkumu. Hlavnim cilem vyzkumu, ktery bude na
tento text navazovat, je zjistit, jak z pohledu studentti ptisobi na profesni u¢eni rtizné
varianty videowebu, které se 1i$i mirou fizenosti u¢ebniho procesu. Predpoklada

30 Podrobnéji Najvar et al. (2011, s. 49).
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se, Zze vyzkum bude koncipovan formou experimentu, ktery je jednou z vyzkum-
nych metod pfi zavadéni edukac¢nich zmén a inovaci (Gavora, 2010). V naSem
pojeti predstavuje prace s videowebem jednu z moznych eduka¢nich zmén
ainovaci. Vyzkumu se budou tcastnit studenti ucitelstvi navazujiciho magister-
ského studia v ramci seminari z obecné didaktiky. V téchto seminatich obecné
didaktiky uré¢enych pro studenty 1. ro¢niku navazujictho magisterského studia
budou prezentovany videozaznamy vyuky realizované na druhém stupni zakladni
$koly. Na zakladé téchto videi budou studenti uéitelstvi navrhovat vlastni alteraci,
ktera je zadouci v pripadé poskytnuti podnéti pro zlepSeni vyuky. Predpoklada se,
ze alterace navrhované studenty se budou lisit. Divodem odli$eni bude zvolena
mira fizeni u¢ebniho procesu studentt, ktefi budou pracovat ve dvou skupinach -
s instrukcemi a bez instrukei. Zminovand mira fizenosti bude operacionalizovana
pti tvorbé webu. Vyzkum bude realizovan na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity. Pfed tim, nez se budeme vénovat samotnému vyzkum, je nutné priblizit
feSenou problematiku a vymezit stéZejni pojmy.

6.3 Vymezeni zakladnich pojmu

Jiz z nazvu kapitoly je patrné, Ze termin e-learning (v prekladu ,elektronické
uceni nebo vzdélavani®, v ¢estiné se vSak pouziva prevazné anglicky termin) je
pro tuto préci stéZejni. Zounek (2009, s. 37) chape ,e-learning jako vzdélavaci
proces (s rtiznym stupném intencionality), v némz jsou pouzivany informacni
akomunika¢ni technologie (Information and Communication Technologies, ICT),
které pracuji s daty v elektronické podobé (napt. pocitace, pocitacové programy,
multimédia, interaktivni tabule, internet, digitalni televize nebo radio, videokon-
ference)“. Na zakladé uvedené definice miizeme tvrdit, Ze e-learning predstavuje
v podstaté jakékoli vyuzivani elektronickych materialii a (didaktickych) prostredka
k efektivnimu dosazeni vzdélavaciho cile s tim, Ze je realizovan prostrednictvim
pocitacovych siti (Kopecky, 2005). Uchopime-li e-learning jako vzdélavaci proces
(Zounek, 2009, s. 37), ktery je realizovan prostfednictvim pocitacové sité (Kopecky,
2005), mluvime o poc¢itacem podporované formé vyuky, tedy vyuce zaloZzené na
elektronickém ucebnim prostredi. Predpokladame, ze pravé diky elektronickému
ucebnimu prostredi doslo k uplatnéni e-learningu na riiznych stupnich skol, od
skol zakladnich az po skoly vysoké.

6.3.1 Blended learning a rapid e-learning jako alternativy
e-learningu
Na zékladé uvedeného se domnivame, Ze svym teoretickym ramcem a prak-
tickou strankou neni e-learning v tradi¢nim pojeti udrzitelny. Vyklad e-learningu
jiz neni dostacujici a je potfeba diferencovat nové subkategorie - blended learning
a rapid e-learning. Tyto pojmy prezentuji soucasny trend a mozny vyvoj e-lear-
ningu do budoucna. Odlisenim téchto zplisobli vzdélavani si v§ima také Zounek
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(2009, s. 39). Podle néj predstavuje blended learning kombinované vzdélavani.
Jde o ,,integraci elektronickych zdrojti a nastroji do vyucovani a uceni v synergii
s osvéd¢enymi metodami a prostiedky pouzivanymi v tradi¢ni vyuce® (Zounek,
2009, s. 39). Podobné se k tomuto pojmu vyjadiuje také Kopecky, ktery pozna-
menava, ze v praxi se jedna naptiklad o prezen¢ni vzdélavani vyuzivajici vyukové
programy na CD-ROM ¢i DVD pro procviceni uciva, a povazuje blended learning
za nejrozsifenéjsi formu vzdélavani podporovaného ICT (Kopecky, 2005). Z ji-
ného uhlu pohledu je mozné blended learning chapat jako uceni zamétujici se
na dosazeni cilt (obrazek 1) za pomoci vhodnych technologii, které odpovidaji

ucebnim stylim uciciho se jedince, aby tak doslo k ziskani adekvatnich dovednosti
spravné osoby ve spravny ¢as (Singh & Reed, 2001, s. 1).

cfL DOSAZENE

= tvorba skupinoveho
vzdélavaciho plany, ktery
podporuje individualni
samostudium - to je vazané
planemyfrozvrhem

MODEL I.
(SKILL-DRIVEN
LEARNING)

MODEL II.
(ATTITUDE-
DRIVEN
LEARNING)

MODEL III.
(COMPETEMNCY-
DRIVEN
LEARNING)

Rozvoj specifickych znalosti a
dovednosti, kberé jsou pravidelné
podporovany a verifikovany ulitelem
&i facilitatorem.

Rozvoj novych postojly/pristupl a
chovani v kazdedennim
spolefenském kontaktu,

Ovladnuti a prenos znalosti —
studenti/Zacifpracovnici jsou v
kontaktu s experty na dancu
problematiky, uli se 2 jejich
zkutenosti,

= prace s edukaénim materialem
pod vedenim wéitele

= demonstralni procesy, kiere
probihaji v béZnych tfidach &
odbornych uéebnach —
laboratofich

= poskytnuti emailove podpory
studentd

= realizace dlouhodobych
projektl {projektove wwufovani)

= synchronni internetove
meetingy (Web-based meetings)
= tvorba skupinowich projektd
{Lwnitf tFid i v rAmci vBtéich
skupinowych celki)

= simulace chovani v danych
spoledenskych rolich, simulovana
hra

= stanoveni spolefenskych
problémi a tvorba vhodnych
feseni — podporovane ICT

= prace s instruktorem - expertem
= rozvijeni znalostniho depozitafe
= podporou LCMS/LMS

= prace s online komunikacnimi
nastreji {nejsou-li soudasti LMS)

= pracovni workshopy

= pozorovani mentordyraded

Obrazek 6.1. Modely a cile blended learningu (Kopecky, 2004).
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Jako reakce na prili§ drahé, ¢asové ndro¢né a rozsahlé e-learningové kurzy
vznikl tzv. rapid e-learning. Lze jej charakterizovat jako ,,vzdélavaci proces pod-
porovany ICT, kdy vlastni kurz nebo pfedmét je odbornikem (ptip. vyucujicim
daného predmétu) vytvoren v pomérné kratké dobé“ (Zounek in Priicha, 2009,
5. 277).

6.3.2 Od konstruktivismu ke konektivismu aneb e-learning
v teorii uceni

Z hlediska teorie uceni je e-learning ovlivnén svym neustalym a progresiv-
nim vyvojem, ktery byl zminén vyse. Zatimco nékteti autori mluvi o e-learningu
v ramci zaclenovani ICT do vzdélavani v souvislosti s tzv. technologickymi
teoriemi (Bertrand, 1998, s. 89), dalsi si e-learning spojuji s jednou z nejvliv-
néj$ich teorii uéeni, konstruktivismem (Fosnot, 2005; Holmes, Gardner, 2006).
Konstruktivismus je teorie uceni, kterd tvrdi, Ze znalosti ziskavame na zakladé
zku$enosti. Konstruktivismus vychazi z praci autord, jako jsou napt. Jean Piaget,
Lev Vygotsky a Jerome Bruner. Ustfednim zéjmem konstruktivismu je odpovédét
na otazku, jak vytvarime znalosti a jak se u¢ime. Kazdy student pfinasi do t¥idy
jiny ramec znalosti a nové poznatky bude konstruovat dle vlastniho stylu uceni.
Uceni podle konstruktivismu musi byt aktivni: student ziskava nové poznatky
diky vedeni ucitele a zpétné vazby, kterou student ziska od svych kolegu. Tim je
role ucitele obtiznéjsi, protoze vedeni studentti musi byt zalozeno na pochopeni
kazdého studenta a vnimat jeho osobity rimec znalosti. Studenti si nové znalosti
osvojuji formou leseni (metoda scaffoldingu) na rozdil od tradi¢niho prfijiméani
a ukladani znalosti pfednasenych ucitelem.

Zounek (in Priicha, 2009, s. 278) se k témto teoriim stavi kriticky. S ohledem
na rychly vyvoj ICT a e-learningu samotného pokladd technologické teorie a teorii
konstruktivismu za zastaralou. Na to jiz dfive poukazoval Siemens (2004), ktery
nabada ke konektivismu (srov. Zounek, 2009, s. 93). S odkazem na Siemense
miizeme konektivismus popsat v nékolika bodech: (1) uceni a poznani spociva
v rozmanitosti ndzord; (2) uceni je proces propojeni informacnich uzli ¢i rtz-
nych informacnich zdroji; (3) uceni, které miize byt usazené v zatizenich, jez
nemaji zcela lidsky charakter tzv. nonhuman; (4) schopnost védét vic, je mnohem
dilezitéjsi nez to, co je v soucasné dobé znamo; (5) rozvijeni a udrzeni spojent je
potiebné pro neustaly proces uceni; (6) schopnost vidét souvislosti mezi jednot-
livymi koncepty, obory a myslenkami je zakladni dovednosti; (7) byt pfesny a mit
neustale aktudlni znalosti je zimérem vSech konektivistickych vzdélavacich aktivit;
(8) byt schopen délat rozhodnuti je samotny proces uceni. Na vybér toho, co se
ucit, a na vyznam nové ziskané informace musime nahlizet pres objektiv ménici
se reality. Zatimco dnes ziskana informace muze byt pokladana za spravnou, tak
jiz zitra mize byt chapana jako nevhodna.

Jiné stanovisko zastavaji Holmes s Gardnerem (2006) v souvislosti s communal
constructivism (volné prelozeno jako komunitni konstruktivismus). Nejvétsi
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prinos konektivismu vidi Zounek (2009, s. 93) v zapojeni digitélnich (sitovych)
technologii, které mohou hrat vyznamnou roli v procesu uceni. Obé teorie
(konstruktivismus a konektivismus) tak kladou duraz na studenty, ktefi ziji
v informacni spole¢nosti, coz je pro odborniky na e-learning padny argument,
proc¢ se témto teoriim nadale vénovat.

Na zakladé uvedeného miizeme konstatovat, Ze e-learning ma své silné stranky
(flexibilita u¢eni; individualizace studia; rozvoj schopnosti samostudia; odpovéd-
nost jedince za vlastni uceni apod.) i slabé stranky, napf. omezeny nebo zadny
socialni kontakt s vyucujicimi i mezi G¢astniky vzdélavaciho procesu; pripadna
nevhodna motivace ¢i neschopnost ucit se samostatné; pretézovani student;
nedostate¢na opora v didaktické teorii i praxi (Zounek in Priicha, 2009, s. 278).

6.3.3 Ke vztahu teorie a praxe

I's ohledem na zminéné slabé stranky e-learningu, lze e-learning ve spojeni
s profesnim uc¢enim chépat jako néstroj, pomoci kterého Ize (budouci) ucitele pti-
pravit na vstup do $kolni praxe. Propojeni praxe s teorii ve vzdélavani uciteltl vsak
predstavuje z pohledu vefejnosti a (z fad) odbornikii pretrvavajici problém. Autori
jako A. D. Schon (1987) ¢i E A. J. Korthagen et al. (2011) nabadaji k pfehodnoceni
vztahu praxe a teorie. Diskutuje se o moznostech, jak studenti ucitelstvi mohou
reflektovat *' redlné situace, které se odehrévaji ve vyuce na $kolach. Profesni u¢eni
v8ak v soucasnosti narazi na fadu problémd, které je nutné brat na ztetel i v ramci
e-learningu. Jako dominantni postup/vzorec profesniho uceni je v soucasnosti
oznacovan model technické racionality. Zakladem tohoto modelu je vychodisko,
ze ,,profesni ¢innosti spocivaji v instrumentalnim fe$eni problémt, zpfesnéném
aplikaci védecké teorie a védeckého postupu® (Schon, 1983, s. 21). Korthagen et al.
tento model zna¢né kritizuji a dodavaji, Ze i pfes dominantnost tohoto modelu se
nedafi podstatné ovlivnit praktiky absolventt ucitelstvi (Korthagen, 2011, s. 19).
Teorie osvojena studenty ucitelstvi béhem dob studii byla pfi ndstupu do praxe
z velké miry nahrazena praktickou zkus$enosti (Zeichner & Tabachnick, 1981).
S tim vsak souvisi i dal$i problém, ktery popisuje Elliot (1991): pokud si ucitelé
uvédomi, Ze teorie, kterou pracné nastudovali a prejali ze strany expertd, prichazi
vnive¢, tak nasledkem toho pocituji osobni zklamani/selhani. Korthagen et al.
(2011, s. 23) na tyto problémy reaguji alternativnim pristupem - realistickym.
Za jeden ze zakladnich kament realistického pristupu je pokladana reflexe, ktera
podle Korthagena et al. (2011, s. 27) miiZe zacelit mezeru mezi teorii a praxi. Tento
realisticky pfistup podle néj ,,vénuje vice pozornosti procesu profesniho rozvoje
a zmény samotné nez pristup technické racionality® ,,Problém edukacni zmény
je predev$im problémem prirozenych emocionalnich reakci lidi na hrozbu ztraty

31 Reflexi chdpeme jako proces mysleni o vybranych postupech a hledani diivodii pro sniZeni nebo na-
vyseni kvality vysledku ¢i zmény sméru zamysleného cile. Pouziti reflexe miize pomoci pti zdvérecné
evaluaci, kterd je z naseho thlu pohledu vnimana jako hodnoceni postupu k vybranému cili.

107 |



jistoty, predvidatelnosti ¢i stability“ a pravé pojmenovani této emocionalni slozky
Korthagenovi et al. v modelu technické racionalité chybi.

6.3.4 Videozaznam v pripravé (budoucich) uditelit

Jednim z modernich prostredkil, ktery mtize prenést praxi do teoretické
diskuze, je videozaznam vyuky zakomponovany do elektronického uc¢ebniho
prostredi (Janik, 2011, s. 41). Videozdznam umoziuje zachytit skute¢ny okamzik
ve skute¢né Skole a poté ho analyzovat v elektronickém uc¢ebnim prostredi.

Takovéto elektronické u¢ebni prostiedi zahrnuje celou paletu riiznych forem
technologiemi podporovaného uceni, zpravidla charakterizovaného vyuzivanim
znalosti ¢i informaci a u¢ebnich technologii, které podporuji aktéry vzdélavani
a/nebo vyukové zdroje za ucelem uceni (Ehlers, 2008, s. 196).

Mezi stézejni pojmy této kapitoly jisté také patti e-learning zalozeny na videu
(video based e-learning). Jednd se o elektronické ucebni prostiedi, které je zalo-
zeno na vyuziti videosekvenci. Vybrané videosekvence predstavuji pro studenty
ucitelstvi typy uloh (srovndni, piiprava, evaluace, zlepSovdni, adaptace, vyjme-
novavani, vybér, fazeni, doplnovani apod.). Tato forma prezentace tukolii reaguje
na zjisténi, Ze studenti preferuji u¢eni prostrednictvim obrazovych ¢i zvukovych
materiald, pfipadné videa, pfed uc¢enim se z textu (Oblinger & Oblinger, 2005).

Videozaznam ma v profesni pripravé budoucich uditelti Sirokou skdlu uplat-
néni. V ¢eském pojeti se tomuto uplatnéni jiz dfive vénoval Macek (1997, s. 41),
ktery mezi pfinosy videozdznamu radi napt.:

» moznost sledovat autenticky videozaznam pedagogickych ¢innosti;

o schopnost okamzité opakovatelné reprodukce téchto ¢innosti;

 komparace fizeni vyucovacich hodin zkuSenym ucitelem s videozdznamem
vyuky realizované studentem ucitelstvi v pribéhu pedagogické praxe;

« nabizi moznost provést analyzu, hodnoceni, objektivizaci a zobecnéni tako-
véto vyucovaci hodiny;

o provést rozbor pouzitych metod a forem vyuky, zrcadleni vlastniho vykonu

a tim i moznost jeho sebereflexe a korekce.

Nezanedbatelnou roli pti profesnim uceni pomoci videa hraje také samotné
zpiistupnéni videa, které miize byt nabidnuto prakticky neomezenému poctu
studenttl a ucitelt.

Zku$enosti s potizovanim videozaznamu v ucitelském vzdélavani (Macek,
1997; Janik, 2011, s. 10) poukazuji na vysoky potencidl videa v nékolika oblastech:
(a) pti popisu procest vyucovani a u¢ent; (b) pti vysvétlovani vlivu vyucovani na
uceni a na jeho vysledky; (c) pfi profesnim rozvoji uciteli. Nahrany vystup mtize
byt zaméien na riizné pedagogické ¢innosti. Od téch jednodussich (zakladnich)
¢innosti, jako je pozdraveni zaki béhem uditelova prichodu do tfidy a jejich
opétovna reakce, zapisu do tfidni knihy, zjisténi stavu absence zaka pres samotny
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vevrs

vyklad a metodické vedeni aZ po mnohem naro¢néjsi analyzy problémovych situaci
vykazujici mnohdy az znamky konfliktu ve tfidé a s tim souvisejici jejich feseni.

Potencial videozdznamu porizenych ve vyuce je skute¢né Siroky. Tochon
(1999) vnimad videozaznam jako instrument prispivajici k profesionalizaci bu-
doucich ucitelt, se kterym je mozné pracovat napt. ve video study groups, lesson
study (Lewis, Perry & Hurd, 2004) ¢i video clubs (Sherin & Han, 2004). Vyse zmi-
novani autoti se shoduji, Ze video podané touto formou prispiva k diskuzi mezi
studenty ucitelstvi a pfispiva k profesnimu rozvoji jednotlivych u¢iteld. Dodavaji,
ze videoklip ve spojeni s elektronickym u¢ebnim prostfedim predstavuje vhodny
nastroj pro efektivni vzdélavani budoucich uciteli.

Je patrné, Ze obsahové je video (potizené ve vyuce) médium s velice bohatym
potencidlem (co se napf. problémovych situaci tyce). Z toho plyne silné poziti-
vum pro¢ s videem pracovat. Musime mit na paméti, Ze neni v silach studentt si
zapamatovat veskeré informace a zachytit komplexnost jevii ve vyuce. Kognitivni
zatiZeni (cognitive load) je pfi praci s videozaznamem vysoké. V navaznosti na
teorii kognitivniho zatiZeni (cognitive load theory) se hovofi o limitované pra-
covni paméti, kterd miize pojmout pouze urcity pocet informaci a zaroven tyto
informace zpracovavat (Van Gerven & Pascal, 2003). Zde je dilezité poznamenat,
ze dlouhodoba pamét je tvorena schématy, propozicemi, které si clovék postupem
¢asu utvari. A pravé v této souvislosti hraje video ve spojeni s e-learningem dile-
zitou roli. Jak uvadi Schwanovd (2004, s. 293), ,,zatimco klasické video predstavuje
urcitou jednotku, ktera je vnimana jako sama pro sebe, multimedidlni video je
riiznym zptisobem kontextualizované®.

6.4 Dosavadni stav poznani a pirehled elektronickych
ucebnich prostredi

Mezi domacimi autory se realizaci videostudii a vyuzitim videa v ucitelském
vzdélavani zabyva kolektiv vyzkumniki z Institutu vyzkumu skolniho vzdélavani
na Pedagogické fakulté MU (Janik, 2011). Tito vyzkumnici charakterizuji jednot-
livé kroky, pomoci kterych se po zhlédnuti videa tvori celkova struktura (postup)
hospita¢ni videostudie (Janik et al., 2013):

1. Anotace
1. 1. Kontext vyukové situace - cil, téma, ndvaznost obsahu
1.2 Didaktické uchopeni obsahu - ¢innosti ucitele a zaka
2. Analyza
2. 1. Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim konceptového diagramu
2. 2. Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci
3. Alterace
3. 1. Posouzeni kvality
3. 2. Navrh alterace a jeji prezkoumani
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S vyse uvedenym postupem se Ize v odborné literature setkat pod oznacenim
model AAA* (anotace, analyza, alterace). Struktura modelu AAA bude zohled-
néna pri plnéni hlavniho cile vyzkumu. Zvlastni daraz bude kladen na aplikaci
tohoto modelu v elektronickém ucebnim prostredi, kde budou mit studenti
ucitelstvi moznost s timto modelem pracovat.

Dosavadni stav poznani zaroven naznacuje, jakym smérem by se vyzkum
problematiky videozdznamu v uditelském vzdélavani mohl dale vyvijet. Mezi
otazky, které si vyzkumnici budou klast (Moyle, 2007), patii napt.: $1

o Jakd je efektivita videostudif (zaméfenych na urcity vysek socialni ¢i edukaéni
reality) v pripravé budoucich uciteld v kone¢ném dusledku?

o Jak se lidi role zaka/ucitele na videozdznamu ve srovnani s pfirozenym pro-
stfedim tridy?

o Jaké jsou designové prvky instruktazniho videa (délka videozaznamu, zapnuty
¢i vypnuty zvuk v pozadi vyuky apod.) cileného na podporu pedagogickych
kompetenci (budoucich) ucitelti?

o Jakym zptisobem miiZe byt video zatazeno do studijnich programu ucitelstvi?

V soucasné dobé je mozné sledovat celou radu elektronickych uc¢ebnich
prostredi zalozenych na videozaznamech vyuky. V zahrani¢i tak existuje nékolik
elektronickych uc¢ebnich prosttedi pracujicich na obdobném principu jako IVSV
videoweb. Uvedeme zde stru¢ny prehled.

EVA* (Educational Video with collaborative Annotation) je projekt po-
chézejici z univerzity v Sydney. Jedna se o online prostfedi podporujici uceni
avzdélavani pomoci videa. Mezi zakladni prvky tohoto elektronického prostredi
patfianalyza, anotace a hodnoceni obsahu videa. Cilem je poskytnout adekvatni
podminky pro praci s videem, a to véetné spoluprace mezi zainteresovanymi
(divak x ucinkujici, zak x uditel). Pfinosem je ziskani zpétné vazby a moznost
vybrany klip komentovat ve vybranych usecich podle prani uzivatele. Nastavené
ovladani tohoto prostredi umoziuje rychlou orientaci na videu (skok na pro-
blematickou situaci zachycujici napt. odli$né ucebni styly, rusivé elementy ve
tridé apod.). Svou strukturou a zamétenim prispiva k lepsi praci se vzdélavacim
obsahem, ktery zahrnuje vybér vhodnych strategii a postupii, prezentace, de-
monstrace odbornych ¢innosti apod. Rada téchto vzdéldvacich procest jiz byla
zarazena do praxe nékolika obort véetné vyvojové détské psychologie, sportovniho
kouc¢ovani, profesniho vzdélavani ucitelii ¢i oboru socidlni prace.

DIVER* je nastroj na bazi webu pochazejici z univerzity Stanford (USA),
ktery umoznuje umistit a sdilet vybrané video v elektronickém prostredi. Klicem
tohoto konceptu je tzv. guided noticing, tedy postup opirajici se o dva zakladni
body:

32 Tento model navazuje na model ALACT - bliZe viz Janik, Slavik, Najvar et al. (2011, s. 31-32).
33 Dostupné z http://sydney.edu.au/education_social_work/coco/research/projects/video/.
34 Dostupné z http://scil.stanford.edu/research/projects/diver.html.
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1. jednoduse ukdzat, oznacit ¢i jinak zvyraznit specifické aspekty promitaného
videa;

2. pojmenovat, kategorizovat, ¢i jinak interpretovat useky, které nasledné
prichazeji do interakce dvou ¢i vice osob, kde alespon jedna z téchto osob
ztélesnuje roli priivodce (provedu té tim, ¢eho jsem si v§iml ja) a druha osoba
predstavuje roli ptijemce (pfijmu, ¢eho sis v§iml, a nasledné si to pozname-
nam).

Tento nastroj autoti nasledné déli do dvou rovin, tedy na DeskTop DIVER
a na WebDIVER. Prvné jmenovany umoziuje importovat video ptivodniho
zdroje (kamery) s moznosti stfihu na konkrétni videoklipy a s moznosti vlozeni
poznamky o tom, co divak v tomto klipu vidél. WebDIVER je oproti tomu mno-
hem rozvinutéj$i. Umoznuje jednoduchym zptisobem nahrat video na web, kde
dochazi k jeho sdileni a komentovani uzivateli, ktefi maji k tomuto video ptistup.

Vyse uvedené priklady elektronického u¢ebniho prosttedi doplnime stru¢nym

vyctem nékolika dalsich, které jsou vyvijeny v riznych zemich ve svété (Janik, 2011).

Unterrichtsvideos.ch - online prostfedi Pedagogického institutu Univerzity v Cu-
rychu, které nabizi ptistup k vyukovym videim. Videa jsou ur¢ena pro vzdélavani
a odbornou pripravu ucitelt. Unterrichtsvideos vzniklo ze spole¢ného zaméru IFE
(Institut fiir Erziehungswissenschaft) a IMS (Instituts fiir Medien und Schule).

ILF (Inquiry Learning Forum) - online prosttedi vytvorené v USA. Vyuziva nejen
videa, ale i plany hodin, diskusni féra apod.

MILE (Multimedia Interactive Learning Enfironment) - elektronické prostredi
ilustrujici vyuku matematiky na primdrnim stupni vzdélavani ve tfech zemich
(Nizozemi, Velka Briténie, Finsko).

LUV (Lernen aus Unterrichtsvideos) - némecka databaze (online) s videozdznamy,
které umoznuji sledovat ukazky z hodin fyziky a na zakladé jejich pozorovani
hodnotit rtizné stranky vyuky.

VAST (Video Analysis Support Tool) - software, ktery umoziuje pracovat s vi-
deem z vlastni tfidy a poskytuje pomocné kroky (scaffolding) k tomu, aby byl
ucitel sam schopen video analyzovat.

VisibilityTM technology platform - technologicka platforma, ktera pomaha
uciteltim analyzovat situace z bézné praxe. Vyuziva nejen videa, ale i dokumenty,
komunikace mezi ucastniky, e-maily atd. Od uzivatelt videozaznamu vyzaduje
aplikovani teoretickych konstruktt na dané videosekvence.
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Z hlediska metodologie vyzkumu poklddame za uzite¢né podrobnéji popsat
ptipadovou studii Fonga & Woodruffa (2003), ktera se podoba charakteru zamys-
leného vyzkumu, jenZ bude realizovan v nasledujicich letech. Jejich ptipadova
studie je pro nas inspirativni zejména z hlediska: zkoumaného problému - profesni
ptiprava (budoucich) uditeld; zvolené technologie — videozdznam i vyzkumnych
subjektt — (budoucich) uditelu.

Autofi zminované studie si kladli za cil posoudit, jak se lisi selective atten-
tion studenta ucitelstvi od ucitele z praxe pfi sledovani stejného videa. Soucasti
této studie byl také pilotni vyzkum, kterého se zucastnili tfi ucitelé piisobici na
prvnim stupni zakladni $koly. Odli$nost v délce praxe byla vyrazna (3, 10 a 18 let
praxe). Na prvni schiizce za pfitomnosti vyzkumniki a uciteltl (respondentu) byli
ucitelé pozadani o vyplnéni pre-testu. Test byl tematicky zaméfen na astronomii.
Po absolvovani testu byli respondenti pozadani o zhlédnuti videa, které zachyco-
valo vyuku astronomie (konkrétné §lo o stridani dne a noci, faze Mésice). Béhem
sledovani videozdznamu byla uplatnéna metoda ,thinking aloud®. Vysledkem
pre-testu bylo zjisténi, Ze kazdy vyucujici viimal pii stejném videu odlisné prvky
(didaktické, metodické, chovani zaki, chovani ucitele apod.).

Tento vysledek byl ndimétem pro vyzkum s vétsim poctem ucastnika, pri
némz bylo cilem zjistit, ¢eho si pti sledovani videozdznamu (budouci) ucitelé
véimaji (napt. didaktickych prvki, zptsobu aktivizace zékii apod.). Po pilotnim
vyzkumu tak nasledoval vyzkum s vét§im poctem respondentti (N =22). Polovinu
tohoto vzorku tvorili budouci u¢itelé. Jednalo se o studenty ucitelstvi, ktet{ byli
zapsani v prvnim ro¢niku navazujiciho magisterského studia oboru U¢itelstvi pro
matetské $koly. V pripadé zbylych jedenacti ucastnika se jednalo o uditele z praxe.
Vyukova praxe jednotlivych ucitelti byla v rozmezi 6 az 33 let. Jako metodika byla
zvolena kombinace kvalitativniho a kvantitativniho pfistupu. Kvalitativni ¢ést
vyzkumu vychdzela z potizenych audiozdznamd, které byly podrobeny analyze.
Kvantitativni ¢4st byla zalozena na statistickém zpracovani dat téchto audioza-
znamil pomoci programu SPSS.

Sbér dat za¢ina tvodni schiizkou, kde jsou respondenti seznameni s temati-
kou videozaznamu (astronomie). Po tomto prvnim bloku dochazi k vypracovani
pre-testu tematicky zaméreného opét na astronomii. Pro zajimavost uvadime, ze
deset testovych polozek (z celkovych 30) bylo explicitné provazano s obsahem
videozaznamtl. Sledovani videa mélo strukturovanou formu. Polovina respon-
dentti z celkového poctu dostala pfimé instrukee. Jejich tikolem bylo v§imat si
konkrétnich bodt vyuky a didaktickych prvkii. Zbyla polovina tcastniki dostala
instrukci, ktera spocivala v uplatnéni metody mysleni nahlas. Tuto metodu méli
ucastnici uplatnit béhem celého promitani videozdznamu. Délka sezeni byla
45 minut a bylo nahravano diktafonem. Pofizené audiozaznamy byly transkri-
bovany a podrobeny analyze.

Ucastnikim byla prezentovana dvé videa s tematikou astronomie. Prvni video
mélo délku dvou minut a druhé video trvalo ptiblizné tfi minuty. Zaznamy byly
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porizeny pro nazorné demonstrovani aktivit, které mohou ucitelé pomoci stan-
dardnich a snadno dostupnych pristroji a materialti se svymi zaky v hodiné na
téma astronomie pouzit. Dil¢im cilem pofizenych videozaznami bylo poukazat
na odli$né zptisoby vedeni vyuky na stejné téma (astronomie).
Vysledkem analyzy bylo zjisténi, ze (budouci) ucitelé se na video divaji ze tii

hledisek. Jedna se o pohled zamérfeny na:

o obsah (ucivo),

o formu (demonstrace uciva),

o didaktiku (i¢el a efektivita demonstrace uciva).

Tato pripadova studie nastinila jeden z moznych metodologickych postupit
pti realizaci vyzkum? tykajicich se prace s videozaznamem. Poznamenavame, Ze
vyukova praxe jednotlivych respondentt hraje vyznamnou roli, obzvlasté v situa-
cich, maji-li uzivatelé videozdznam analyzovat a vyvozovat z néj zavéry. Na rozdil
od zkuSeného ucitele s letitou praxi si student ucitelstvi na videozaznamu v§ima
odlisnych prvki. Respondenty studie Fonga & Woodrufta (2003) reprezentuji
studenti uditelstvi a zku$eni ucitelé z praxe. Domnivame se, ze se jednd o po-
mérné $iroké rozpéti vzorku (z hlediska praxe). Pro nastavajici vyzkumy stejného
zaméfeni pokladame za prinosné vychazet pouze ze vzorku studentti ucitelstvi.
V ptipadové studii byl pouzit postup instrukei (v§imani si konkrétnich prvkda,
mysleni nahlas). Autofi (resp. respondenti) této studie neméli moznost pracovat
s videem v ramci zadného elektronického prostiedi. Jaké druhy strukturovanosti
elektronické prostredi prinasi? Jakou strukturu nabizi napiiklad e-learningové
prostiedi Moodle? I na tyto otazky bude chtit pfipravovany vyzkum odpovédét.

6.5 Zavér

Kapitola méla za cil predstavit teoreticka vychodiska a prehled elektronickych
ucebnich prostredi zaloZzenych na videu, které jsou jiz aplikovany v praxi. Z me-
todologického hlediska jsme nastinili jednu z cest, jakym smérem se zamysleny
vyzkum mtize ubirat. Vyzkum bude z vétsi ¢asti zaloZzen na porovnani alteraci
studentt uditelstvi, kteti budou pracovat s videozaznamem ve dvou semindrnich
skupinach. Tyto skupiny se budou lisit mirou fizeni u¢ebniho procesu - s in-
strukcemi a bez instrukei.

S ohledem na dosavadni stav poznani a na zaklad¢ provedenych resersi shle-
dava autor pro dalsi praci nasledujici problémova mista: a) vymezeni aprobace
studentd, ktefi budou s videem pracovat; b) rozdilnou miru dosavadni praxe
a profesnich zku$enosti studentt v semindrni skupiné; c) volbu tematicky zamé-
feného videa urceného studentiim rtznych aprobaci.

Podrobné jsme popsali ptipadovou studii, ktera predurcuje charakter budou-
ciho vyzkumu. Vybér pripadové studie byl zvolen na zakladé podobnosti zvoleného
vzorku respondentt - (budoucich) uditelt. Tito ucitelé se jeden od druhého lisi
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vékem, pohlavim a délkou pedagogické praxe. S ohledem na odli$né aprobace
uciteld, pokladdme pro budouci vyzkum za pfinosné chapat i tuto proménnou
jako dtilezity prvek. Domnivame se, ze data ziskana od studenti lisicich se svou
aprobaci, budou hrat vyznamnou roli pfi pozorovani stejného videozaznamu.
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7
SPECIFIKA KOMUNIKACE HI%RNiHOV
SPECIALISTY S HOSPITALIZOVANYM DITETEM
V PROCESU HERNI TERAPIE

Hana Medvedova

7.1 Uvod

Komunikace s hospitalizovanym ditétem v procesu herni terapie predstavuje
vzajemnou interakci, pfi niz herni specialista a nemocné dité vstupuji do uréitych
vztahtl, v nichz tyto dvé osoby mezi sebou mohou komunikovat. Tato komunikace
probiha prostrednictvim hernich aktivit, nebot hra je pro déti pfirozenym zptiso-
bem komunikace, protoze ne vzdy maji potfebny stupen jazykovych dovednosti
nebo kognitivnich schopnosti pro komunikaci prostfednictvim slov. Hracky
se stavaji jejich slovy a hra jejich symbolickym jazykem k sebevyjadfeni. Podle
Moustakes (1953) je hra jedine¢ny nastroj ke sledovani svéta o¢ima ditéte. Co muize
hra Fici o ditéti a co miize dité sdélit v prabéhu hry, jsou potencidlné vyznamné
zdroje informaci, které nejsou jesté plné pochopeny. Osetfovani détského pacienta
se odehrava ve slozitém socialnim prostredi. Tyto vztahy upravuji v kazdém staté
zakony. OSetrovatelské, etické a pravni normy tizce souviseji. Vétsina onemocnéni
a diagnosticko-terapeutickych zakrokt je provazena bolesti. Faktor bolesti ma
u ditéte fadu specifik spojenych s prozivanim a chovanim ditéte.

Cilem této kapitoly je teoreticky uchopit téma komunikace herntho speci-
alisty s hospitalizovanym ditétem v procesu herni terapie a predstavit oblasti,
které mohou byt z hlediska efektivni komunikace v tomto procesu uzite¢né, a to
jak pro herni specialisty a dal$i odborniky pracujici s nemocnymi détmi, rodice
hospitalizovanych déti, tak také pro samotné vyzkumniky.

7.2 Teoreticky pristup

7.2.1 Komunikace

Slovo komunikace pochazi z latinského slova communico, communicare
a znamend sdilet s nékym néco (Antai-Otong, 2007; Senkova, 2002 cit. Podle
Plevova et al., 2010). Sladkovd nahlizi na komunikaci jako na aktivni proces
odrazejici subjektivni formy vnimdni. Kazdy z nds je jiny, ovliviiuje nds cela fada
faktort od genetiky a sociokulturniho prostiedi, pres znalosti a zkusenosti az po
emoce, ale i situace (2012, s. 3).

»Komunikace je nezbytnd, nezvratna, neopakovatelna a naro¢nd situace,
kterou se u¢ime zvladat.“ (Vybihalova, 2011) Pojem komunikace neni jednoduché
definovat. Autofi zabyvajici se komunikaci ve zdravotnickém prosttedi ji definuji
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rtiznym zptisobem. Spole¢nym prvkem vétsiny definici komunikace jsou dva
znaky: proces a predavaini zprav. Napriklad Barringer definuje komunikaci jako
proces prenaseni myslenek, pociti, tdajii a dalich informaci, véetné verbalniho
sdéleni a neverbalniho chovani. Struktura komunikace je z pohledu Ruescha
chépana jako sit, ve které se dana vyjadieni pohybuji od zdroje k cili. Sit lidské
komunikace miize byt v rtizné mire slozita. To zalezi na poc¢tu komunikantd.
Jednotlivi jedinci se li$i mezi sebou v oblasti ovladani komunika¢ni dovednosti.
Komunika¢ni dovednost se utvari v procesu ¢asné socializace a plni tfi funkce:
umoznuje prijem, posuzovani a predavani zprav. Ruesch rozlisuje ¢tyfi komuni-
ka¢ni vlastnosti, zajistujici satisfakci angazovanym osobam. Jsou to:

« ekvivalentnost — vzdjemné prizptisobeni partnert z hlediska dovednosti

a zpusobll pouzivani jazyka,

o efektivita - jazykovd dovednost,

o pruznost sité — prizptisobeni komunikace k ménicim se podminkam,

« zpétna vazba - informace o zptisobu prijmu zprav (Podgérecki, 1998).

Existuje mnoho ruznych koncepci komunikace, av$ak vyse vybrana pred-
stavuje ve své charakteristice takové prvky, které se objevuji pravé v komunikaci
vedené hernim specialistou.

7.2.2 Komunikace s hospitalizovanym ditétem

Nemocné dité trpi bolesti téla, ale také bolesti duse.
Moustakes, 1953

Ditétem je jedinec nachdzejici se v urc¢itém vékovém rozmezi, které lapidarné
ozna¢ime jako détsky vék ¢&i vék détstvi (Helus, 2009). Podle ¢lanku 1 Umluvy
o pravech ditéte z roku 1989 se ditétem rozumi: ,,Kazd4 lidska bytost mladsi
osmnacti let, pokud podle pravniho fadu, jenz se na dité vztahuje, neni zletilosti
dosazeno drive.“ Tato definice odrazi soucasné diskuse o pravni ochrané a kon-
ceptu pojmu dité (1989). Pro oblast zdravotnictvi je ditétem osoba mladsi osmnacti
let. Dtlezitou otazkou je, kdy miize dité o svych zalezitostech spolurozhodovat
nebo samo rozhodovat (Basteckda & Goldmann, 2001). V soucasnosti jsou ditéti
priznavana vSechna — nebo témér vsechna - prava ve shodé s Listinou lidskych
prav a svobod. Dité se tak stava partnerem dospélym, predev$im rodi¢tim. I kdyz
je na nich stale zavislé, je jiz plnohodnotnou lidskou bytosti, nositelem pravni
subjektivity (Sikorova, 2011).

Nejdulezitéjsi zasadou, kterou musime respektovat, je, Ze dité nemiizeme
prinutit, aby se prizptisobovalo predstavam dospélych, naopak my dospéli se
musime prizpiisobit potfebam ditéte (Ondriova, Sinaiova & Pavelkovd, 2011). Déti
nejsou mali dospéli (NACHRI, 2007). Je tfeba si uvédomit, ze kazdé dité je indi-
vidualita, ktera ma své jedine¢né vlastnosti, postoje, nazory a potteby (Groligova,
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2012). VSechny déti — zdravé ¢i nemocné — maji vétsinu potieb spole¢nych, at
uz se jedna o potreby télesné ¢i psychické. Tyto poteby museji byt napliovany
tak, aby vyvoj déti odpovidal jejich maximalnim moZnostem. Prvoradym tikolem
rodi¢t a dalsich pecujicich osob je tyto potteby uspokojovat. Zakladni potieby
détilze rozdélit na télesné, psychické, uceni a sebevédomi (Marotz, 2002). O roz-
déleni zakladnich potieb déti se zdafile pokusil rovnéz Dunovsky (1999), ktery
je déli na zékladni biologické, zakladni psychické, zakladni socialni a zakladni
vyvojové. Univerzalitu lidskych potfeb vystihl Maslow. Potieby nejen popsal, ale
soucasné je strukturoval do hierarchicky usporadaného zebricku z hlediska toho,
k jak slozité strukture lidské bytosti se vdZou, pocinaje potfebami, které se vazou
k organismu, a konce potfebami realizace osobnosti. Princip hierarchické zavislosti
je dulezity predev$im u déti. Podstatné je neziistavat pouze u uspokojovani potteb
nizsiho radu, ale uspokojovat primérené i potreby vy$si. Vysostné postaveni mezi
potifebami méd podle Matéjcka potieba bezpeci, jistoty a lasky, které muze dité
prozivat jen v pfipadé, Ze pti uspokojovani dalsich potieb (krmeni, hrani si atd.)
jsou tyto provadény s laskou. Prakticky vyznam pro osetfovatelskou praxi ma
rozdéleni potteb do domén taxonomie NANDA-I. Jednozna¢né zatazeni potreb
déti k doménam v$ak neni mozné vzhledem k vzajemnému prolinani biologickych,
psychickych, socidlnich i spiritudlnich potieb (Sikorovd, 2011).

Nemoc, podobné jako zdravi, je stav nebo souhrn reakei organismu na po-
ruchu rovnovahy mezi nim a prostfedim. At uz je akutni, nebo chronicka, mtize
privodit dusevni nebo fyzické postizeni, které muiize mit na zivot ditéte a rodiny
rtizné velky dopad (Coloroso, 2008). Chronickd nemoc u ditéte znamena zavazny
stres nejen pro jeho rodinu, ale i pro dité samotné. Prinasi s sebou bolest, é¢ebné
procedury, strach z nich i strach z cizich lidi, omezeni pohybu, dietni opatfeni,
separaci pri hospitalizaci, trvalejsi izolaci od vrstevniki, naru$eni denniho rezimu,
zménéné chovani rodict pii strachu o dité, a nékdy i pocit ohrozeni vlastniho
zivota a vyhledtl do budoucnosti (Ri¢an, Krejéifova, 2006).

Hospitalizace predstavuje naruseni normalniho Zivota ditéte, jeho dennich
aktivit a zivotniho stylu rodiny, vytrzeni z denniho Zivota rodiny, z kontaktu se
sourozenci, pribuznymi a vrstevniky (Matéjcek, 2011) a zpravidla se nadlouho
zapiSe do paméti ditéte (Gulasova, 2012), coz také dokladaji mnohé studie (Barnes
etal.,, 1990; Barton 1962; Bossert, 1994; McClowry, 1988; Rae et al., 1989; Stevens,
1986; Timmerman, 1983; Clark, Moss, 2011). Nemocnice je pro dité nepfirozenym
prosttedim (Groligova, 2012). Adaptace ditéte na nemocni¢ni prostiedi zavisi
na véku ditéte, na jeho osobnostnich rysech, na vztahu rodiny k ditéti, k jeho
onemocnéni i k nemocnici (Gulasova, 2012). Nezastupitelnou roli pro dité v dobé
hospitalizace ma predevsim jeho matka, jak dokldd4 také Helus:

»Dité, nema-li byt vystaveno traumatizujici zaplavé podnétu, v nichZ se nemuze vyznat
a kterymi se muiZe citit désivé ohrozeno, se musi naladit na matku... teprve diky spocinuti
v psychofyziologicky prozivaném bezpeli jeji vcitivé laskyplnosti se dité dokaze s onim
proudem podnétd smifit... to vSe jen diky psychické fuzi s matkou.“ (2009, s. 46)
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Tématem individuace se zabyval Spitz (1940) ve své knize Hospitalismus. Dale
také John Bowlby, ktery v navaznosti na Spitze rozvinul svou koncepci pfipoutani
ditéte k matce. A v neposledni radé také Ainsworthovd, nasledovnice Bowlbyho,
ktera experimentdlné zkoumala rizné typy pripoutani, véetné jejich disledkt
(Helus, 2009). Mize se stat, ze v dtisledku hospitalizace je dité od matky (otce ¢i
ostatnich pribuznych a zndmych) na jistou dobu separovano, tudiz se ocitd samo
v tomto pro néj ,,nepratelském tizemi® V takovém pripadé je vhodna pritomnost
herniho specialisty, ktery se ditéti mize vénovat.

Komunikace s hospitalizovanym ditétem je vzdy velmi specifickd. Aby dité
spolupracovalo, je nutna efektivni komunikace ze strany zdravotnickych pro-
fesionalt. Z pohledu oSetrovatelstvi je tfeba zndt zvlastnosti a okolnosti, které
komunikaci s détskym pacientem modifikuji, pfipadné podporuji nebo omezuji
(Plevova, Slowik, 2010). Je nutno podotknout, ze specifika této komunikace herni
specialista — hospitalizované dité, jsem stanovila oproti komunikaci pedagog -
zdravé dité.

Vyzkumy ukazaly, ze dité $patné snasi, kdyz si s nim pti vySetfovani, i kdyz
nebolestivém, sestra ani lékaf nepovidaji. Pravé vhodnou komunikaci odvadime
pozornost od vySetfeni. Je tfeba nechat dité hovorit, co si mysli, pro¢ ho to boli,
co by bylo dobré udélat, aby nepocitovalo bolest (Gulasova, 2012). Priklad uvadi
Jollyova, ktera popisuje rozhovor s malym chlapcem v nemocnici, jenz své vyset-
feni uvazlivé pozoroval: , Divali se na moje usi, divali se mi do krku, divali se na
moje brisko, ale nedivali se na mé.“ (Hubbuck, 1981, s. 9) Pravé herni specialista
miize vhodnou komunikaci prostfednictvim hernich aktivit a vhodnou aktivizaci
ditéte prispét k tomu, Ze odvede pozornost ditéte od lékarskych vysetfeni apod.,
a to napt. takovym zptisobem, jak je uvedeno na obrazku 1, kde je zobrazena
komunika¢ni spirdla, na které je znazornén priibéh interakce herniho specialisty
s hospitalizovanym ditétem. Nejprve si herni specialista tvori obrazek o celkové
situaci a ujistuje se, Ze je dité pripravené a oteviené s nim spolupracovat, tedy
ziskavd jeho dtivéru. Od prvniho bodu se odviji nasledujici a to, Ze je velmi dtile-
zité dité pochvalit, ocenit, tedy zaméfit se na jeho pozitivni stranky. V disledku
predchoziho bodu je dité ve vyhodé a zaziva pocit ocenéni a povzbuzeni, ¢imz
nartiistd pravdépodobnost, ze bude oteviené a spolupracujici. Pokud tomu tak je,
muze se herni specialista utvrdit ve svém vychozim dojmu. Dochézi k vysokému
stupni aktivizace u ditéte. Herni specialista by mél ditéti poskytnout véemoznou
podporu, a v dusledku této podpory, které se mu dostava, dité vyuziva své po-
tenciality a napliuje ji. Herni specialista si nyni miize generalizovat sviij nazor
na dité a upevnit tuto vzajemnou spolupraci.
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Pi.: Vznik a prioéh komunikzgni sekvence
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Obrazek 7.1. Priklad sestupné komunikacni spirdly: herni specialista — hospitalizované dité.
Upraveno podle Heluse (2009, s. 159).

Lidsky jedinec potfebuje k zZivotu komunikovat s okolim a komunikace je
soucasti jeho kazdodenniho byti i kondni. Nejinak je tomu u déti, kterym by
mély byt forma i obsah komunikace (dité versus dospély) uzptisobeny s ohledem
na vék a zdravotni stav (Groligovd, 2012), to dokldd4 také Gulasova, ktera tvrdi
ze, diileZity je individudlni pristup zohlednujici vék ditéte (2012, s. 23). Jednou
ze zasad ve vedeni rozhovoru ve zdravotnickém zafizeni je vyhnout se odborné
terminologii. Jedna se o tzv. fenomén zdravotnického zargonu* (Plevova et al.,
2011). Studie Gaynard et al. (1990) vynesla na svétlo nékteré z nejbéznéjsich
jazykovych bariér pro komunikaci s détmi v nemocnici a 0 nemocnici. Zde je
priklad jedné z moznych pricin, jak nazvy, slova nebo fraze mohou byt obtizné
formulovany, a tudiz pro dité nesrozumitelné. Muze se tak stat v pripadé, kdy je
v komunikaci s ditétem uzito nejednozna¢ného vyrazu. Naptiklad u slov kryti ¢i
prevaz dité mize myslet na riizné véci. Pro¢ mé jdou prevléct? Musim si vymeénit
oble¢eni? Budu nahy? Kvalitni metodou komunikace mtizeme ditéti vysvétlit,
Ze pojem kryti je jiny nazev pro obvazy, kterymi md prevazano bolestivé misto;
potiebujeme vymeénit staré obvazy za ¢isté a nové (Hubbuck, 2009, s. 172).

Ukolem terapeuta je naslouchat, porozumét a reagovat na riizné zpiisoby
komunikace (napt. o tom, co ho boli), aby dokdazal pomoci jednotlivciim smérem

35 Zdravotnicky Zargon, slang, profesni hantyrka znamena rychlejsi profesni sdélovani — bez opisovani,
bez prekladani do ¢estiny napt. emitka, empir, intenzita, maskularka (Plevova et al., 2011).
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k vétsimu povédomi o jejich pocitech v dobé hospitalizace (Wikstrom, 2005), jak
je znazornéno na obrazku 2, na némz je popsana vzdjemnad interakce herniho
specialisty a hospitalizovaného ditéte v procesu herni terapie.

Tento model slouzi ke snadnému znazornéni tohoto procesu. Kazdy z bodit
na tomto obrazku je podstatny, a nelze jej vynechat. Nejprve je tedy potfeba
s ditétem navdzat kontakt, seznamit se, pockat na jeho reakce a poskytnout mu
prostor, aby se mohlo projevit. Kdyz dité projevi divéru a za¢ne komunikovat,
pak herni specialista mtize dité motivovat ke spolupraci a zvolit metodu vzhledem
k projevené absenci hry. Pokud da dité najevo potfebu afiliace, pak se otevira moz-
nost podporovat a posilovat jeho osobnost a herni specialista jej mize motivovat
k dal$im ¢innostem, a tim se upevnuje jejich vzajemna spoluprace. Hra by méla
byt vnimana jako jazyk (Jackson, Rump, Ferguson, Bloom, 1999; Mills, Allan,
1992; Rasmussen, Cunnigham, 1995; Webster, 2000). Herni specialista ptisobi jako
zprostredkovatel komunikace prosttednictvim hry. Jako dospéli musime s détmi
komunikovat a vyuzivat jazyk jim znamy tak, abychom pochopili a podpotili
jejich zvlastni potteby. Hra se stava diilezitym na dité zamérenym komunika¢nim
nastrojem a méla by byt vniména jako jazyk, a ne pouze jako ¢innost. Komunikace
mezi hernim specialistou a nemocnym hospitalizovanym ditétem ma psychotera-
peuticky efekt, coz vede ke snizeni iizkosti, vnimani bolesti apod. Také Kocourkova
(1994) uvadi hru jako nejspolehlivéjsi psychoterapeuticky prostfedek pro mladsi
déti. To, jak dité pti herni terapii zachazi se svym vztahem k terapeutovi, odkazuje
k oblastem, které jsou pro dité emo¢né nejnaléhavéjsi. MiiZe se to projevit jiz na
tom, do jaké miry je dité ochotno a schopno si v pfitomnosti terapeuta doopravdy
hrat. Pfi komunikaci a vytvareni vzéjemného vztahu s hospitalizovanym ditétem
je dobré ridit se nasledujicimi body:

 zaméfeni na vzajemny vztah dité - herni specialista,

« jedinec radéji nez problém,

o pritomnost radéji nez minulost,

o pocity radéji nez myslenky a ¢iny,

o porozuméni radéji nez vysvétlovani,

o prijeti radéji nez napravovani,

» smérovani ditéte radéji nez terapeutovo poucovani,

o détskd moudrost radéji nez terapeutova znalost (Conway, 2009).
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Obrazek 7.2. Piiklad vzajemné interakce herniho specialisty a hospitalizovaného ditéte
v procesu herni terapie. Upraveno podle Heluse (2009, s. 147).

Herni specialista se musi na dité divat komplexné a tomu prizptisobit i ko-
munikaci s nim. Mitasikova (2004) tvrdi, Ze pro potteby lécebné-pedagogické
intervence prostfednictvim metod terapie hrou je dilezité poznani komplexni
situace klienta a prubézné zaznamenavani déni a projevi prozivani a chovani
primo na terapii. To, co na nas v kontextu puisobi, co ovliviiuje komunikaci, se
oznacuje jako kontextova modalita*. Komplexnim zptisobem je interakce a ko-
munikace chdpana také v systémovém pristupu Paloaltské $koly, reprezentované
napt. Batesonem, Jacksonem ¢i Watzlawickem. Clovék je pojiman ve vzdjemnych
vztazich s ostatnimi, ¢imz je pfekonan jednostranny pohled na ¢lovéka jako izo-
lovanou, do sebe uzavienou a sebe ovlddajici bytost (Schaller, 1997, s. 443-451).

36 Tj. jednotlivé stimula¢ni vlivy: ¢as (kdy komunikace probiha a jaké jsou ¢asové dispozice), prostor,
v némz komunikace probiha, emo¢ni naladéni, mezilidské vztahy, mira formalnosti, mira shody v jazyku
dorozumivani a zptsob vzdjemného chapdni a interpretace obou stran, stereotypy a o¢ekévani chovani
vymezeného rolemi, ziméry a motivace Gcastnika, socidlni situace, vék u¢astniki komunikace, pohlavi,
pozice ucastnikit komunikace z hlediska moci, kvalifikace, spolecenské role (Mikulastik, 2010).
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7.2.3 Herni specialista

Ve svété se profese herniho specialisty vyviji jiz od zacatku 70. let 20. stoleti.
V Evropé se od 90. let 20. stoleti setkavame s pojmem herni specialista predevsim
v souvislosti se zaméstnanci détskych oddéleni, zejména v Anglii. Ani u nas,
ani v anglosaském svété, odkud role herniho specialisty vzesla, nepanuje uplna
terminologickd jednota. U nas se ¢asto setkdvame s oznacenim herni terapeut
(hrozi ovSem zaména s ,hrovym terapeutem® v psychoterapii) ¢i herni pracovnik.
V britské angli¢tiné jsou nejcastéj$imi terminy play specialist a playworker — mezi
nimi se v8ak nékdy rozliSuje v zavislosti na stupni ziskané odborné kvalifikace
a podle britské profesni organizace hernich specialistt pry pro tuto funkci existuje
jesté asi dvacet dal$ich v praxi uzivanych vyrazi. Americ¢ané se kloni k oznaceni
child-life specialist, tedy ,,odbornik na zivot ditéte” (Nada¢ni fond Klicek, 2008).
Herni specialista pecuje predev$im o dobry psychicky stav déti, v¢etné kojencii
a mladistvych, a o jejich rodice. Jeho pristup k ditéti i rodiné je zadsadné nedi-
rektivni. Cilem jeho prace neni dité ménit, vychovavat nebo poucovat, ale citlivé
a laskavé ho provést vSemi uskalimi hospitalizace. Jeho tikolem je predev$im
navazat s ditétem kontakt, vhodné dité pozdravit, uklidnit, dat najevo ptiprave-
nost komunikovat s nim primérené jeho naladé. Postupné ziskavat a posilovat
divéru ditéte a jeho ochotu spolupracovat s ostatnimi zdravotniky (Valenta, 2008).
Herni specialista umoziuje détem a mladym lidem nalézt vhodné herni aktivity,
které jim pomohou proménit neprijemné zazitky z hospitalizace na pozitivni
zkus$enosti (NCB, 2009). Herni specialista je samostatnou profesi, ale s velkymi
ptesahy do jinych obort - do specialni pedagogiky, psychologie, socidlni prace
i oSetrovatelstvi. Proto by mél mit znalosti i z téchto oboru. Neni v§ak opravnén
napriklad k psychoterapii nebo jinym specifickym ukonim. Mél by rozpoznat
problém, poradit se s kolegy v tymu a pripadné predat pacienta prislusnému
terapeutovi, dodava herni specialistka z FN Motol (Zdravotnické noviny, 2000).
Herni specialista musi mit patfi¢né vzdélani a vycvik. Mél by znat normalni vyvoj
ditéte od narozeni do dospélosti, byt schopen dité pozorovat a rozpoznat jeho
aktualni potteby, byt pfipraven hrat si s détmi rizného véku a mit ze hry radost,
umét pouzivat takové herni metody, které pomohou détem a jejich rodi¢tim
zvlddnout vysetfeni i 1é¢bu, mit zakladni znalosti 0 onemocnénich, vySetfovacich
metodach a lé¢ebnych postupech, orientovat se v provozu zdravotnickych zatizeni.
O ¢innostech a kompetencich pojednavéd u nas podrobnéji Valenta (2008) ve své
knize Herni specialista v somatopedii.

Podle Jitiho Kralovce ze Spole¢nosti pro herni praci s détmi v nemocnici
z Nada¢niho fondu Klic¢ek je podstatné to, aby profesni formace herniho speci-
alisty byla kompatibilni s ptipravou hernich specialistti v zahrani¢i (Raudenska,
Raudensky & Javiirkové, 2009). Prvni herni specialistkou v Ceské republice se
stala Alice Rezni¢kovd ze Spole¢nosti pro herni praci. V roce 1995 dostala diky
Olze Starkové a Peg Belsonové z Londyna moznost vycestovat na tydenni staz do
Velké Britanie. V roce 1998 slozila ustni zkousku a nasledné obdrzela certifikat pro
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préci herniho specialisty. Protoze viak v CR tato profese neni zakotvena v katalogu
praci, je zaméstnand jako registrovana détska sestra — specialistka — kontaktni
sestra pro rodice a vétsi déti, tedy jako zdravotni sestra, ktera neposkytuje odbor-
nou osetrovatelskou péci, ale dopliuje tym zdravotnikd o dal$i rozmér a cilené
se stara o psychosocialni potfeby rodiny (Nedorostova, 2008).

Ukotveni oboru v nasich podminkach

Hlavni potiZ je v tom, ze herni specialista dosud nefiguruje v katalogu praci,
nejsou definovany zavazné kvalifika¢ni predpoklady pro vykon této profese,
neexistuji standardy herni prace. Nejvétsim problémem v rozvoji oboru a jeho
zatazeni do oblasti zdravotnictvi je chybéjici legislativa. Zavedeni profese herniho
specialisty vychazi ze zku$enosti a doporuc¢eni NAHPS ¥, z pozadavki Charty
prav, Listiny zdkladnich prav a svobod a Umluvy o pravech ditéte (104/1991 Sb.).
Zavedent této profese je také soucasti navrhu nové koncepce oboru pediatrie
zpracované Ceskou pediatrickou spole¢nosti. Nevyjasnénou pozici a moznost
vzniku profese herni specialista v nasich podminkach resi také Spole¢nost pro
herni praci a Nada¢ni fond Klicek, a to jiz nékolik let (Nedorostova, 2008).

Vedou se také spory, zda by tato profese méla byt profesi zdravotnickou, ¢i
pedagogickou. Prosazeni oboru, jakym je herni specialista, vyzaduje meziobo-
rovou a meziresortni spolupraci. V kvétnu roku 2001 podalo Sdruzeni pro herni
praci s détmi v nemocnici spole¢né s Profesni a odborovou unii zdravotnickych
pracovnikti Cech, Moravy a Slezska navrh na doplnéni vyhlasky o zptisobilosti
zdravotnickych pracovniki o kategorii herni specialista. Navrh byl predlozen
odboru osettovatelské péce ministerstva zdravotnictvi, zde byl vSak odmitnut
pro ,,koncep¢ni neujasnénost®. Proto se Spole¢nost pro herni praci v roce 2008
transformovala v profesni organizaci a zacala s pripravou potiebnych podkladii.
Nejdilezitéj$im ukolem je prosadit obor do katalogu praci, protoze dnes je zde
naprosté vakuum - zékon o zdravotnickych pracovnicich neumoznuje pracovat
ve zdravotnictvi jinym nez v zakoné definovanym profesim, jak je uvedeno ve
vyhlasce ¢. 55/2011 o ¢innostech zdravotnickych pracovnik a jinych odbornych
pracovnikii (Vozechovd, 2010). A tak ani humanitné vzdélany, odborné vyskoleny
nezdravotnik nemize byt zaméstnan ve zdravotnickém zatizeni jako herni specia-
lista. Mnoha pracovisté fesi problém tak, Ze se détem vénuji napriklad motivovani
sanitarni pracovnici nebo dobrovolnici. Pri vétsich nemocnicich nastésti stale
jesté existuji MS a ZS, jejichz ucitelky se déle vzdélavaji a pti své praci pouZivaji
prvky herni prace. Podle Ivany Ktizové, by ale mél mit herni specialista ponékud
jiny ptistup k détem, nez maji napiiklad ucitelky MS nebo ZS, které mnohdy na
téchto mistech piisobi i po zruseni kol pfi nemocnicich (Nedorostova, 2008).

37 NAPHS - Nérodni asociace nemocni¢nich hernich specialistu.
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Pracovni napln herniho specialisty

Pojem herni specialista pfinasi nové aspekty do prace na détskych oddélenich
v CR. V roce 2008 byl proveden priizkum &eskych nemocnic v rdmci zkvalitnéni
pé&e s ndzvem Priizkum détskych nemocnic a détskych oddéleni v CR. Priizkum
sleduje napriklad navstévni omezeni, moznosti spole¢ného pobyvani rodict a déti
a samoziejmé také to, co souvisi s praci herniho specialisty - pfipravu na zékroky,
zpusoby, jak mohou déti na oddéleni travit volny ¢as a podobné. V roce 2001
pusobilo ve 122 ¢eskych nemocnicich 20 pracovniki v roli herntho specialisty.
V roce 2008 to bylo 26 pracovniki v roli herniho specialisty a v sou¢asné dobé
jich muze byt vice nez 30 (Nada¢ni fond Klicek, 2008).

Zpravy o nelékarské péci o dité jsou znamy od roku 1966, kdy vedle ucitelek
MS a ZS ptisobily tzv. vychovné sestry. Napad se postupné vytracel predevsim
z finan¢nich dvodii. Vykonavé-li i dnes specialné vyskoleny pedagog nebo sestra
¢innost herniho specialisty v ramci své ptivodni profese, vétsinou se z diivodu
plnéni hlavnich profesnich povinnosti k této ¢innosti dostane pouze ziidka. Pat-
fi¢né vzdélany herni specialista poskytuje zcela jiné sluzby nez sestra ¢i pedagog.
Jeho prace s détmi je nezastupitelna. Jeho péce o déti je podpiirna a nedirektivni.
Vychézi vidy z aktualnich potteb ditéte.

Do role herniho specialisty jsou prozatim uvolnovani zaméstnanci nemocnice
(deétské sestry, ucitelky a vychovatelky $kol pii nemocnicich, specialni pedagogové).
Tito pracovnici nemaji moznost kvalifika¢niho studia nového oboru, a tak v praxi
vychazeji ze svého dosavadniho vzdélani, at uz pedagogického nebo zdravotnic-
kého, a v rdmci svych moznosti je dile doplnuji o nejriiznéjsi kurzy a seminare
(Valenta, 2008). Pritom v fadé vyspélych zemi je herni specialista kvalifikovanym
a plnohodnotnym ¢lenem tymu pecujiciho o hospitalizované déti (Zdravotnické
noviny, 2000). V soucasnosti dobihd posledni certifikovany program, ktery spo-
le¢né zajistuji Fakulta humanitnich studii Univerzity Karlovy v Praze, SS a Vyssi
zdravotnicka $kola v Plzni a Nada¢ni fond Kli¢ek. Prozatim nejsou zverejnény
terminy pro konani dal$ich kurzii. Aktudlni béh zacal na jare 2011 a ukonéen byl
najare 2013 (Nadacni fond kli¢ek, 2013). Herni terapeuti piisobi v souc¢asné dobé
napf. v Thomayerové nemocnici, FN v Plzni, Nemocnici ve Frydku-Mistku. Jejich
naplni prace je napt. sniZeni miry stresu u détskych pacientt pti pobytu v ne-
mocnici nebo riizné vytvarné ¢innosti, ¢teni knih a mimo jiné také komunikace
s détskymi pacienty (Fakultni Thomayerova nemocnice, 2013).
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7.2.4 Vznik a vyvoj herni terapie

Vstupte do détské hry a najdete misto, kde se jejich myslenky, srdce a duse setkdva.
Virginia Axline (1911-1988)
Hra - jeji vyznam a dilezZitost

Charles Shaefer rekl, ze hra je pro dité procesem vyvoje. Podle Piageta hra
poskytuje tzv. ,emocionalni laboratof a ma zasadni vyznam pro jeho vyvoj
(Conway, 2009). Hra je hlavni ¢innosti ditéte, ktera je motivovana jeho individu-
alnimi potfebami. Potfeba hravé aktivity pfetrvava i u nemocného ditéte a je vy-
znamnym lé¢ebnym aspektem, protoze zlep$uje citovy stav, ulehcuje prizptisobeni
se zménénému zdravotnimu stavu a prostfedi, poskytuje ndhradni uspokojeni
za ¢innosti a zajmy, které jsou nemoci omezeny ¢i vylouceny, pomaha prolomit
socialni izolaci a vytvaret vztahy jistoty, divéry a spoluprace. V détstvi se hra
povazuje za dominantni ¢innost. Vrcholovy vyznam ma v predskolnim véku, ale
setkdvame se s ni i ve $kolnim véku, puberté a adolescenci (Boledovicovd, 2006).
Hra je pfirozenym svétem ditéte. Déti se uci o sobé, o ostatnich a o jejich svété
prostfednictvim hry.

V roce 1989 Utad vysokého komisate OSN pro lidskd préva oznaéil hru jako
pravo pro véechny déti po celém svété, k dosazeni optimalniho vyvoje, a v roce
2007 Americka akademie pediatrie vydala bilou knihu o vyznamu hry pro zdravy
vyvoj ditéte (Ginsburg, 2007). Devadesata léta 20. stoleti, nazyvand dekadou
mozku, pfinesla rozsahly vyzkum identifikujici kli¢ovou ulohu hry pro vyvoj
mozku. Vyzkum se stal popularnim, o ¢emz svéd¢ii clanky v ¢asopisu Newsweek
(Begley, 1997) a Time (Nash, 2001). Vyzkumy v oblasti neurobiologického vy-
voje a psychologického traumatu (Phyllis, Stien & Kendalla, 2004; Perry & Maia
Szalavitz, 2006) ukazaly, jak hra stimuluje nervové struktury v mozku a poukazaly
na jeji rozhodujici vliv pro normalni vyvoj. Prace Bessela a Van der Kolka (1994)
informuje o oblasti dusevniho zdravi, v¢etné nahlédnuti do problematiky détského
hrani a prehravani stresujicich ¢i traumatickych udalosti.

Hra, kterou herni specialista vyuziva, ptisobi jako médium, které usnadnuje
vzajemnou komunikaci herniho specialisty s hospitalizovanym ditétem. MtZeme ji
oznacit jako hru nemocni¢ni. Prostfednictvim tzv. nemocniéni hry si dité muze
osvojit nékteré klicové kompetence jako napt. kompetence k feSeni problémt,
kdy se dité uci jak zvladat strach prilécebnych zakrocich, jak se vyrovnat s novym
prostredim, cizimi lidmi, neznamymi pristroji, s odlou¢enim od rodiny, vrstevnika
a blizkych apod. Pomoci hry u ditéte podporujeme jeho osobni zdatnost, coz je
z pedagogického hlediska velmi dulezité.

38 Nemocni¢ni hra — uskute¢niuje se v prostfedi nemocnice a je zamétena predevsim na zdravotnickou
tematiku. Jejim cilem je odpoutat pozornost nemocného ditéte od lé¢ebnych zakrokii, nemoci a pomoci
mu se odreagovat, byt s nim a podpofit ho v nejriznéjsich hernich aktivitéch.
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Herni terapie

Herni terapie je nezdravotnicka intervence, ktera dopliuje lé¢ebnou ¢innost
(Svancar, 2005). Vyuzivé se predevsim u déti mezi 2,5 az 3 lety a 11 az 12 lety,
dovoluje vyjadrit zkuSenost a pocity skrze pfirozeny, sebetidici a sebeuzdravujici
proces (Raudenska et al., 2009). Prvni semindt herni terapie, ktery poradal Na-
da¢ni fond Kli¢ek, se konal v Praze v roce 1998 (Stépnickovd, 2010). Vyhody herni
terapie shrnul v nékolika bodech Schaefer, ktery uvadi celou fadu terapeutickych
faktort procesu herni terapie:

o prekonani nepoddajnosti — hra déti (i nedobrovolné klienty) pritahuje ke
spolupraci,

 komunikace - hra je pfirozenym prosttedkem k sebevyjadreni,

o mistrovstvi — hra uspokojuje détské potreby zkoumat a zvladnout cizi pro-
stredi,

o kreativni mysleni - hra povzbuzuje déti ke zlepSeni dovednosti pti feseni
problémd,

o katarze - ve hfe mohou déti prozivat intenzivni emoce, kterym je jinak
obtizné a nemozné se postavit,

o odreagovani - déti mohou zpracovat a vstiebat trauma skrze uvolnéni emoci,

o hrani roli - déti maji moznost vyzkouset si jiné chovani,

« fantazie - hra zvySuje vyuzivani predstavivosti ditéte pti smyslovém preko-
nani bolestné reality,

« metaforické uceni - déti mohou nalézt feSeni pro své konflikty a obavy skrze
metaforu,

« zlep$eni vztahtl - hra podporuje pozitivni terapeuticky vztah,

o pozitek — déti si hru zasadné uzivaji,

« zvladnuti vyvojovych obav — opakované prehravani zkusenosti poméha
snizit tzkost,

o hrani her - hry pomadhaji k socializaci a k rozvoji fizeni ega u ditéte

(Conway, 2009).

Herni terapie je z historického hlediska povazovana za neju¢innéjsi médium
pro poskytovani terapie détem (Rasmussen & Cunningham, 1995 s. 2). Dfive byl
kladen dtiraz hlavné na lé¢eni nemoci, mensi pozornost byla prikladana ditéti
samotnému. Dité bylo rodi¢im odejmuto s predpokladem, Ze si na prostredi
nemocnice zvykne. Hospitalizované dité travilo vétsinu ¢asu na svém luzku
a nemélo byt prilis rozptylovano hrou a ostatnimi ¢innostmi (Mares, Zdénkova,
2001). Obrat klep$imu nastal v 50. letech v Anglii, kdy tamni zdravotnici, hlavné
James Robertson z Tavistockého institutu mezilidskych vztaht, upozornili na to,
ze dosavadni zptisob zachazeni s hospitalizovanymi détmi a jejich rodici nepro-
spiva 1é¢bé a ohrozuje také jejich psychiku. V platnost vstoupila zprava Welfare
Children in Hospital -Report of Platt Commitee, 1959, ktera zmapovala realny
stav a vzbudila zna¢ny rozruch. Odborna i laicka verejnost zareagovala zalozenim
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nové organizace, kterda méla hajit prava nemocnych déti. V roce 1961 vznikla
National Association for Welfare of Childern in Hospital, fungujici dodnes pod
nazvem Action for Sick Children (Belson, 1993). V roce 1963 byl realizovan
prvni experimentalni hern{ program v Brook Hospital v Londyné, jehoz cilem
bylo chapat hru jako béznou soucast osetrovatelské starostlivosti, nebot pravo na
hru je jednim z dulezitych prav nemocného ditéte. Je dobré, aby v nemocnici byl
profesiondl, ktery zvladne zhodnotit rozdilné potteby jednotlivych déti a ptipravit
takovou hru, ktera vyhovuje jak schopnostem a z4jmtim, tak také zdravotnimu
stavu konkrétniho ditéte. Timto profesionalem je herni specialista. V roce 1976
v Anglii vznikla odborna asociace sdruzujici herni specialisty, ktefi piisobi
v nemocnicich (Associacion of Hospital Play Staff). V témze roce ministerstvo
zdravotnictvi ve Velké Britanii doporucilo, aby hra v nemocnici byla soucasti
o$ettovatelské péce o hospitalizované déti a byla provadéna pod dozorem odborné
vzdélaného specialisty (Pohounek, 1994). V Ceskoslovensku se v $edesatych
letech 20. stoleti v nékterych nemocnicich détské sestry a ucitelky specidlnich
matefskych a zakladnich $kol pfi nemocnicich vénovaly nemocnym détem.
Snazily se jim ulehéit pobyt v nemocnici riiznymi metodami, véetné vyuziti hry.
Hlavni iniciativa vSak vze$la od Peg Belsonové a Olgy Starkové, které v roce 1990
z Anglie prinesly myslenku o nezastupitelnosti hry pro nemocné déti a dovezly
s sebou také radu metodickych materiald a predaly tamni zkuSenosti. Od roku
1993 néktera détska oddéleni ¢i détské kliniky velkych ¢eskych nemocnic zavadéji
hru jako nedilnou soucast péce o hospitalizované déti.

Na zakladé analyzy online databdze ¢asopisu American journal of nursing
jsem podle stanovenych kritérii vyc¢lenila témata tykajici se herné terapeutické
prace s hospitalizovanymi détmi v klinickém prostredi:

o O vyuzivani hracek u hospitalizovanych déti v nemocnici pojednava ¢lanek
z roku 1934 Zatimco si hraji (Erxleben, 1934).

o V roce 1938 byl vydan ¢lanek s recenzi na knihu s ndzvem Hra a dusevni
zdravi, ktery pojednava o zamérech a cilech ve vychové déti hrou (Davis,
1938).

« V roce 1949 byly publikovany vysledky studie Hra pro hospitalizované déti.
Je zde zminéna duleZitost emocionalniho zdravi ditéte. Studie se vénovala
hernim zku$enostem 29 hospitalizovanych déti. Ukézalo se, Ze ne kazda hra
bude poskytovat citové uvolnéni. Proto, aby byl herni program efektivni, musi
byt prizplisoben potfebam déti. Je zde také uverejnén herni material, ktery
je specialné upraveny (vék, pohlavi, ambulantni nebo lizkovi pacienti) pro
hospitalizované déti (Davidson, 1949).

« Vroce 1958 vysel clanek nesouci nazev Vice nez détskd hra. Clanek pojednava
o zdravotni sestte, kterd organizuje pro détské pacienty rtizné aktivity. Tato
zdravotni sestra musi rozumét tomu, jak prizpusobit hru détem s réiznym
typem onemocnéni, tedy vnimat individualni rozdily (Saunders, 1958).
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 V roce 1959 byly publikovany vysledky studie o pozorovani chovani hospi-
talizovanych déti v pribéhu hernich intervenci s ndzvem Hernfi intervence
pro hospitalizované déti ve véku ctyt let. Bylo zjisténo, ze uceni hrou pod
vedenim zdravotnich sester pomaha zmirnit traumatizujici u¢inky zazitkd
z nemocnice téchto déti (Peto, 1959).

 Vroce 1962 byl uvetejnén ¢lanek nesouci nazev Uceni se hrou, ktery pojed-
nava o aktivitach tvoricich program herni terapie pro citové narusené déti.

o Vroce 1971 byl vydan ¢lanek Herni terapie a hospitalizované dité, ktery infor-
muje o moznosti kurzi pro zdravotni sestry na oddéleni pediatrie s vyuzitim
filmu. Specialni film zahrnoval to, jak pomoci détem vyrovnat se s jejich
zazitky z nemocnice pomoci herni terapie (Schneider, 1971).

o Vroce 1977 vysel ¢lanek Experiment s herni terapii, ktery informuje o tom,
ze herni terapie je formou détské psychoterapie a je soucasti zivota ditéte
(Fischer, 1977).

7.3 Proces herni terapie

V souvislosti s tématem herni terapie se v nasich podminkach nejcastéji
hovorti o metodach, postupech, ale mald pozornost se vénuje samotnému procesu
herni terapie, a to jak v oblasti teoretické, tak i vyzkumné. Je tfeba se zamyslet
nad tim, co se vlastné pfi samotném vytvareni hry vedené hernim specialistou
v ditéti odehrava. Jak mtizeme zachytit slozitost tohoto procesu, kdy je herni
specialista v interakci s hospitalizovanym ditétem a kdy uplatiiuje herni aktivity?
Prostfednictvim hry maze dité davat najevo své nalady, pocity, trapeni, a proto
je dulezité, aby herni specialista umél na tyto zvlastnosti (specifika) komunikace
reagovat a pomoci ditéti ve zvladani jeho stavu. Naproti tomu v zahrani¢i existuje
fada studii zamérenych pfimo na proces herni terapie. Autoti vénujici se tomuto
tématu, napt. Guerney a Nordling (1990) vychazeji z klinickych pozorovani
a specifickych teoretickych modeli.

7.3.1 U¢inky herni terapie na hospitalizované dité

Bylo zjisténo, ze herni terapie pfiznivé ovliviluje lé¢ebny proces a ma po-
zitivni vliv na zdravotni i psychicky stav a jeji i¢inky zmirnuji u nemocného
ditéte stres, obavy z nového prostiedi, cizich lidi a nemoci, coz také doklada
studie publikovana v Irish Times, kde autor popisuje, ze hra s nemocnymi détmi
miize urychlit jejich rekonvalescenci a pomoci vyrovnat se se strachem ohledné
pobytu v nemocnici (Thompson, 2000). To, Ze herni terapie je uZite¢na a oboha-
cujici metoda, prostfednictvim niz ma dité moznost zbavit se nejriiznéjsich obav
spojenych s hospitalizaci, doklada studie autorky Camastralové (2008) No small
change: The process-oriented play therapy for children separated from their parents
(Nemalé zmény: Na proces orientovana herni terapie pro déti separované od
svych rodi¢a), v niz jsou zpracovany ptipadové studie nékolika déti. Z vysledka
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studie vyplyva, Ze na proces orientovana herni terapie prispiva k terapeutické
komunikac¢nich signalti objevujicich se v détské hre. Autofi Chazan, Kernberg
a Normandin vytvorili schéma na dikladné studium prvka v ramci terapeutic-
kych intervenci s ditétem a kvality hry. Toto schéma nazyvaji The Children’s Play
Therapy Instrument (CPTI) neboli détsky herné terapeuticky nastroj. Narativni
prvky, které ve hie pozoruji, maji patfi¢éné zaméteni (Chazan, 2002): témata
hernich ¢innosti, Groven vztahu, uroven vztahu vyliceného v pribéhu (vlastni,
dyadickd, triadickd), kvalitu vztahu vylicenou v pfibéhu (autonomni, paralelni,
zavisly, $kodoliby, destruktivni, nicici), uziti jazyka ditétem/terapeutem (ticho,
imitace, slovni hticka/rym, role, vice roli, metafora, popis).

Je také znamo, Ze pritomnost hernich specialistii na oddéleni je zadouci a pro-
spésna, predevsim pro détské pacienty i pro jejich rodice. To je také patrné z mého
prizkumu v ramci studentské védecké odborné ¢innosti na téma Realizace herni
terapie ve zdravotnickych zafizenich a diplomové prace na téma Moznosti piisobeni
herni terapie ve zdravotnickych zatizenich. Dospéla jsem k jistym zdvértim, ze
kterych vyplyva to, ze herni specialista skrze herni prvky, kterych ve své terapii
uziva, poméhd k rozptyleni, odreagovani déti a moznosti alespon na chvili zapo-
menout na nemoc. Také pomaha aktivné zapojit déti do hry a odvést pozornost
od negativnich reakci. Herni terapie ma pozitivni vliv na celkovy stav (zdravotni
a psychicky) hospitalizovaného ditéte a také na dobu adaptace na hospitalizaci
(Medvedova, 2011a, 2011 b). Herni specialista miize zvolit vybornou metodu
ipostup, ale i sebelepsi metoda nebude efektivni, pokud nebude uplatnéna smérem
k individudlnim potfebam i moznostem nemocného ditéte. Tento proces je tedy
potieba prizptlisobit kazdému ditéti, nebot kazdé dité ma jiné potfeby a nelze na
néj aplikovat to, co fungovalo u jiného ditéte. Rutter (1995) poukazuje na to, Ze
budouci vyzkumy musi brat v avahu faktory hospitalizovanych déti, jako je vék,
pohlavi, socioekonomicky status, osobnostni charakteristiky a rodinu.

7.3.2 Problematika herni terapie u nas a v zahranici

Na zdklad¢ analyzy odbornych materialii (jako napt. ¢eskych pedagogickych,
psychologickych a zdravotnickych ¢asopistt) mohu konstatovat, ze se v nasich
podminkach komunikaci s hospitalizovanym ditétem nevénuje velka pozornost.
Publikace, ktera se vénuje pfimo této problematice v $ir§im rozsahu, je pouze
jedind a to Komunikace s détskym pacientem (Plevova & Slowik, 2010). Pouze
okrajové se o této problematice do¢teme téz v publikacich u Andr$ové, 2012;
Kelnarové, 2009; Linhartové, 2007; Mahrové, 2006; Plevové et al., 2011; Ptacka,
2011). Situace v8ak neni priznivéjsi ani u zdravych déti, jak uvadi Prtcha (2009),
neexistuji témér zadné prace s vyzkumnymi ndlezy o fe¢i a komunikaci souc¢asné
populace predskolnich déti. Pf¥imo tématu komunikace herniho specialisty a ne-
mocného ditéte v herné terapeutickém procesu se vénuje publikace Play for sick
children: Play specialists in hospital and beyond (Hubbuck, 2009). Dalsi vyznamnou
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publikacti je Herni terapie: zdklady a pochybnosti, kde jsou predstaveny techniky,
jez jsou pomoci pro zdravotniky, kteti chtéji ziskat vétsi vhled do détského mysleni
a zvysit ucinnost terapeutické komunikace skrze silu hry (Kottman, 2011). Zajima-
vou publikaci je Pfirucka herni terapie a terapeutické hry, ktera poskytuje obsahly
uvod k aplikaci hry pfi komunikaci s problémovymi a traumatizovanymi détmi
a jejich rodinami. Podava ptiklady praxe v rtiznych prostredich a situacich - ve
$kolach, nemocnicich, rodinach i v péstounské péci (Mcmahon, 2009).

Neni snadné orientovat se ve velkém mnozstvi zahrani¢nich vyzkumnych
praci tykajicich se komunikace a interakce mezi hernim specialistou a hospitalizo-
vanym ditétem. Na zdklad¢ analyzy nejriiznéjsich materialti, napt. v elektronické
online databdzi: EBSCO, JSTOR, ProQuest, ERIC apod. jsem sestavila excerpta,
ktera ukazuji na obsahlejsi prehled téchto praci, av§ak nepovazuji pro potfeby
této kapitoly za celné je uvadét.

Zvolila jsem nasledujici studii zkoumajici proces herni terapie: A case study
analysis of thematic transformations in nondirective play therapy (Ptipadova studie
tematickych transformaci v nedirektivni herni terapii, Levin, 1992). Cilem studie
byla analyza procesu nedirektivni herni terapie, identifikace a popis zakladnich
slovnich a hernich motivi a jejich transformace, které se objevily v priibéhu
procesu herni terapie, stejné jako identifikace a popis podobnosti a rozdilt
mezi tématy objevujici se v téchto dvou oblastech. Jako vyzkumnd metoda byla
vyuzita videostudie a prepis. Priibézné zaznamy tcastnikti hernich aktivit byly
doslovné prepsany. Pro hru a slovni témata byla vytvorena samostatna kodovaci
schémata. Déle je ve studii popsan doplikovy sbér dat, organizace a analytické
postupy, vyuziti terénniho deniku se zapisy post hoc, grafti a poznamek. Zavéry
této studie zdtiraziuji potfebu zaméfit pozornost na slovni vyjadfovani ditéte
pri préaci s hernim materidlem. Je formulovano doporucent, aby byly zavéry této
pruzkumné studie zpresnény dal$imi $etfenimi.

7.4 Zavér

Kapitola se vénovala komunikaci s hospitalizovanym ditétem jako dulezitému
tématu, jez je nutné v nasich podminkach rozvijet, a to jak po strance teoretické,
tak i praktické, nebot oblast komunikace s hospitalizovanym ditétem v procesu
herni terapie je u nds - v porovnani se zahrani¢im - opomijena. Byl vyzdvizen
vyznam zkoumani procesu herni terapie.

Zam¢érit pozornost — at uz odborniki ¢i studentd — na tuto problematiku
povazuji za dilezité. To v8ak vyZaduje dostate¢nou orientaci v tématu komunikace
s hospitalizovanym ditétem, a to ve vSech jeho interdisciplinarnich souvislostech,
tedy v kontextu pedagogickém, psychologickém, sociologickém i zdravotnic-
kém. Kapitola byla pojata jako teoreticky vhled do zvolené tematiky a snazila se
poskytnout ¢tenafi zakladni orientaci ve vysledcich dosavadniho védeckého
bédéni v oblasti herni terapie, a to jak v Ceské republice, tak v zahranii.
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Summary

Teacher in theory and practice

The book introduces key subtopics of teacher and his profession, and the
relationship of theory and practice in teacher education. The first chapter discusses
these topics further as they serve as a basis in which all the following chapters are
anchored. In the chapters, the doctoral students present their dissertation research
in various stages of elaboration depending on the year of their study. Individual
chapters of the book can be then notionally divided into three parts: (a) the
teacher’s subjective approach to teaching, (b) teachers” professional knowledge
and (c) other application areas.

Teacher’s subjective approach to teaching is saturated in two chapters. In
the second chapter the authors Petra Vystr¢il Markova and Hana Horka discuss
very current issue of teachers’ subjective theories of teaching, particularly the
subjective theories related to biophile oriented education. As a basis of such
orientation is understood the relationship of human being to nature and culture,
which undertakes a comprehensive character and involves understanding of
a conflict between nature and culture. The chapter presents current state of art in
relation to both subjective theories of teachers and biophile oriented education.
Doctoral student Petra Vystr¢il Markova introduces a design of her dissertation
research, which includes three consecutive methods of semi-structured interview,
structuring concepts and observation. Furthermore, she presents results that were
reached in the context of verification of the research tools.

In chapter three, Blanka Pravdova focuses on creating professional self-
-concept of student teachers that also includes their approach to teaching.
The author thoroughly analyzes pedagogical and psychological resources of
professional self-concept and self-esteem. When examining professional self-
-concept of student teachers, she applies qualitative approach using free testimony,
participant observation and in-depth interview as methods of data acquisition.
In her chapter she introduces results of qualitative research that revealed how
student teachers form their professional self-concept and at the same time raises
issues concerning the possibilities to influence them during pre-service training,
especially in the context of teaching practice. Data analysis was performed using
methods and techniques of grounded theory. The author assumes that in next
stages of her dissertation research the data will be saturated, and therefore the
theory formulated in this chapter will be elaborated and used when creating a new
concept of education of future teachers.

The part of the book devoted to teacher’s professional knowledge reminds
us that teacher’s behavior is influenced by many skills that vary in their complexity
and the difficulty of their acquisition. The teaching practice applies in particular
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pedagogical content-based knowledge, which can have explicit and implicit
dimensions (see, Janik et al., 2008; Svec, 2005 b).

Chapter four written by Jana Jaskova is devoted to processes of forming and
developing didactical content-based knowledge of teachers teaching professional
English language at Czech universities during their first three years of practice.
The author chooses research design of multiple case studies in the concept of Yin
(2003). In accordance with characteristics of case studies she applies mixed design,
which offers an advantage of complementarity of qualitative and quantitative
strategies, in this case in a sequential form (i.e. the qualitative approach is essential
for application of the quantitative approach). The core of this chapter is created
by results of a pilot phase of the qualitative research, which enabled the author to
formulate individual steps for further progression of the dissertation research. The
chapter is completed by six attachments, showing the process of data acquisition
and data analysis.

In the fifth chapter, Eva Minatikové observes professional vision, a relatively
new phenomenon in the field of educational research. Teacher’s ability to identify
key moments of teaching situations and the ability to think about them in the
context of their knowledge may be considered necessary and contemporary topic,
both in the undergraduate training of student teachers and in the context of in-
-service teacher education. The author presents the state of art in researched topic
and comprehensively analyzes the research projects undertaken abroad. In the
charter, she presents results of a pilot study devoted to examination of professional
vision of student teachers teaching English language, using IVSV videoweb. The
author describes changes in professional vision which students acquired and
notes that the videoweb has a potential to influence professional vision of student
teachers. In conclusion, she emphasizes need of further analysis that would
allow a confirmation of presented findings and contribute to the development
of educational theory that could be used in the initial training of future teachers.

Another application area involves professional knowledge of various kinds
that is being developed in both pre-service and in-service teacher education.
Professional learning can be for example promoted by activating methods and
modern information technology. In the sixth chapter, Josef Moravec informs about
possibilities of e-learning support in the professional learning of future teachers.
He introduces concepts of blended learning and rapid e-learning as alternatives to
e-learning in a ,traditional® concept. He provides deeper analysis of possibilities
to use e-learning utilizing video instruction, including an overview of electronic
learning environments arising therefrom. The text also presents a case study of
Fong & Woodruff (2003), which became an inspiration for the research design
of author’s dissertation. Finally, he formulates problem areas that need to be
addressed in next phases of the research.

Pedagogical skills are undoubtadly necessary tools for teachers as well as
other experts working in a field of education. In the seventh chapter, Hana
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Medvedova examines profession of a play specialists, whose work focuses on
communication with hospitalized children. The author explains specifics of their
activities and highlights the fact that although this profession has been developing
worlwide since the 70 s of the 20th century, it is still not established in terms of our
legislation. The text also defines a concept of play therapy as an interdisciplinary
topic, which may be considered in pedagogice, psychological, sociological and
healthcare contexts. The author introduces a number of international research,
which became inspiration for work with hospitalized children in our environment
and highlights the need to examine in particular the process of play therapy.
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