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Abstrakt: Cilem empirické studie je popsat vyzkum zaméreny na vysokoskolské uci-
tele odborného anglického jazyka a subjektivné vnimané zmény v jejich didaktickych
znalostech obsahu z retrospektivniho pohledu na profesni pocatky; konkrétné se
tato studie zaméruje na prvni, kvalitativni fazi celého vyzkumného Setieni. V prvni
casti prispévku jsou popsana teoreticka vychodiska tykajici se klicovych pojmij, jako
jsou didaktické znalosti obsahu a odborny anglicky jazyk, které jsou tematizovany m,;.
ve vztahu k profesni skupiné zacinajicich vysokoskolskych ucitelti odborné anglicti-
ny. Druha Cast studie je zamérena na popis celého smiSeného vyzkumného designu
vCetné cile vyzkumného Setfeni a vyzkumnych otazek. Treti ¢ast je vénovana popisu
prvni, kvalitativni faze tohoto vyzkumu, v niZ sbér dat probéhl formou retrospektiv-
nich polostrukturovanych rozhovort se ¢trnacti dostupnymi vysokoskolskymi uciteli
odborného anglického jazyka na téma prvnich tii let jejich praxe a ve které analyza
byla uskute¢néna tematickym kédovanim. Ctvrta ¢ast piispévku prezentuje ziskana
data, priCemZ pozornost je zamérena na jednotlivé slozky didaktickych znalosti obsa-
hu - pojeti cil vyuky, znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii a znalosti o po-
rozumeéni studenti. Vysledky naznacuji, s jakymi zasadnimi problémy se na pocatku
své profesni drahy ucitelé setkavali. Z téchto zjiSténi 1ze dovozovat potirebu zavedeni
specifického pripravného vzdélavani pro budouci akademické pracovniky vyucujici
odborny anglicky jazyk na ¢eskych vysokych skolach.

Klicova slova: didaktické znalosti obsahu, odborny anglicky jazyk, profesni riist, za-
¢inajici ucitel, vysokoskolsky ucitel

Problematika didaktickych znalosti obsahu (dale DZO) je vzhledem k zaci-
najicim vysokoskolskym ucitelim odborného anglického jazyka (dale OA])
pomérné komplikovana, nebot ze svych vysokoskolskych studii jsou tito
ucitelé pripraveni propojovat pouze obecné didaktické znalosti se znalost-
mi obecného anglického jazyka. Predchozi vzdélani jim neposkytlo znalosti
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a dovednosti souvisejici se specifickou oblasti jejich vlastniho oboru, tj. vy-
ukou OA]J. Navic nejsou vybaveni znalostmi obsahu ze studijniho oboru svych
studenti (strojirenstvi, 1ékatstvi, pravo apod.), se kterymi se poprvé setka-
vaji aZ v praxi. K tomu je tfeba vzit v tivahu, Ze tito ucitelé jsou vétsinou pro-
fesné pripravovani na vyuku angli¢tiny na strednich Skolach (v nékterych
pripadech se dokonce jedna o filology, tj. neucitele), se specifickou vysoko-
Skolskou vyukou tedy rovnéz nemaji Zadné zkusenosti. To vSe se miZe pro-
mitat do jejich nedostacujici prace s kurikulem a do vyuky neodpovidajici
pozadavkim vysoké skoly. Z vysSe uvedenych diivodl bylo vyzkumné Setireni
zaméreno na vysokosSkolské ucitele OAJ a subjektivné vnimané zmény v je-
jich DZO z retrospektivniho pohledu na prvni tfi roky jejich praxe, které jsou
pro tyto ucitele zfejmé nejnarocnéjsi. Zamérem textu je popsat priibéh a vy-
sledky prvni, kvalitativni faize daného vyzkumu.

1 Teoreticka vychodiska

V nasledujicim textu popiseme klicové pojmy pro nas vyzkum, a to didaktickeé
znalosti obsahu a odborny anglicky jazyk. DZO (do naSeho prostiedi uvedeno
zejména texty Janika 2004, 2009) jsou jednou ze zakladnich kategorii znalos-
ti ucitele predstavujici ,,specialni amalgam obsahu a pedagogiky“ (Shulman,
1987, s. 8).]de o ,zpiisoby reprezentovani a formulovani predmétu, které jej
¢ini srozumitelnym pro druhé® jsou to tedy znalosti ,,nejcastéji vyucovanych
témat v daném oboru, nejuzitecnéjsich forem reprezentaci téchto myslenek,
bylo dané ucivo studentiim dostatecné srozumitelné (Shulman, 1986, s. 9).
JelikoZ se v pripadé naSeho vyzkumu nejedna o generovani nového pozna-
ni fenoménu DZO jako takového, ale o popsani jeho zmén u konkrétni sku-
piny vysokoskolskych ucitelti, ktera pracuje se specifickym obsahem,' bu-
deme pro potieby vyzkumu vychazet z jiZ vytvoreného modelu DZO podle
Grossmanové (1990, s. 5-9), ktery zfejmé patii k nejfrekventovanéji pouzi-
vanému rozpracovani pivodniho Shulmanova modelu. DZO se zde skladaji ze
¢tyt nasledujicich komponent: (a) pojeti cilii vyuky - ndzory na cile vyuco-
vani daného predmétu na rtznych trovnich pokrocilosti, (b) znalosti kuri-
kula - materialy vhodné pro vyuku a organizace kurikula daného predmétu,

1 Specificnost obsahu spociva v jeho slozeni ze tii ¢asti: (a) obecny anglicky jazyk — obecna
slovni zasoba, gramatika, fecové dovednosti apod.; (b) odborny anglicky jazyk - odborna
terminologie, gramatika odborného slohu, preklad apod.; (c) odborna problematika - stroji-
renstvi, 1ékarstvi, pravo apod. (autorova vlastni koncepce).



702 Jana Jaskova

(c) znalosti vyukovych strategii - moznosti reprezentaci konkrétnich témat
daného predmétu, (d) znalosti o porozuméni studentii - studentské koncep-
ce a miskoncepce konkrétnich témat daného predmétu.

V ramci OA] se nejdrive zamérime na termin odborny jazyk, ktery oznacu-
je ,systém jazykovych prostredkd, jejichz vybér a usporadani slouZzi k ust-
ni nebo pisemné komunikaci odborného obsahu (védeckého, technického
¢i jiného)“ pricemz tyto jazykové prostiedky predstavuji v rdmci narodni-
ho jazyka ,odborny styl (sloh) daného jazyka“ (Hendrich, 1988, s. 119). Pro
Ceské studenty na vysokych Skolach je nejcast€ji studovanym odbornym ci-
zim jazykem anglictina, ktera je v diisledku globalizace povazovana za jazyk
mezinarodni komunikace, nékdy oznacovany jako novodoba lingua franca.
Na rozdil od obecné angliCtiny, ktera poskytuje Siroky zaklad znalosti a do-
vednosti v daném jazyce, je OAJ orientovan na odbornou pripravu pro spe-
cifické kontexty zaméstnani v prislusné odborné oblasti (Far, 2008, s. 3-4).
Ve vyuce OAJ je moZné pouzit napriklad jeden ze dvou nasledujicich pri-
stupli: (a) vyucovani zamérené na ukol - orientované na vyreSeni urcitého
problému, jehoZ splnéni lze dosahnout pomoci komunikace v daném jazy-
ce; (b) obsahové a jazykové integrované uceni - hlavnim cilem je osvojeni
si znalosti a dovednosti prislusné védni discipliny, kdy prostredkem k pre-
nosu vyznamu je jazyk (Reimannova, 2011, s. 45). Hlavnim rozdilem mezi
vySe zminénymi pristupy je zaméreni na tkol u prvého a orientace na obsah
u druhého, pricemz u obou pristupil je proces osvojeni si ciziho jazyka az
vedlejSim produktem celého procesu uceni.

Jak jiZ bylo zminéno, v naSem vyzkumu se soustfedime na zmény v DZO, kte-
ré subjektivné vnimali vysokoskolsti ucitelé OA] pri retrospektivnim pohledu
na vlastni profesni pocatky. Obdobi zac¢inajiciho ucitele je v odborné literatu-
e vétSinou stanoveno na jeden rok az pét let ucitelovy praxe (srov. Juklov,
2013, s. 98; Palmer et al.,, 2005, s. 23; Remmik, Karm, & Lepp, 2013, s. 332;
Steffy etal., 2000, s. 6; Simonik, 1994, s.9; Veenman, 1984, s. 143). Na zakladé
tohoto faktu jsme stanovili pojem zacinajici vysokoskolsky ucitel odborné an-
glictiny, ktery zahrnuje vSechny ucitele angliCtiny s prisluSnym vysokoskol-
skym vzdélanim piisobici v obdobi prvnich tii let na vysoké skole, kde vyucuji
studenty s nefilologickym zamérenim predmét OAJ, a to bez ohledu na jejich
pripadnou predchozi praxi vyuky obecné anglic¢tiny na jinych typech a stup-
nich Skol. VSichni zac¢inajici ucitelé se setkavaji v pocatku své ucitelské drahy
s mnohymi problémy, mezi které patti napriklad motivovani zaki/studenti
k uceni a organizace jejich prace, planovani vyuky a hodnoceni prace zakii/
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studentt, administrativni zaleZitosti apod. (Battersby, 1981, s. 26; Simonik,
1994, s. 38-63; Veenman, 1984, s. 148-156). Danym problémim se da ¢as-
tecné predejit vhodnou vysokoskolskou pripravou a podporou téchto ucitelti
béhem prvnich let praxe. Z tohoto diivodu je v soucasné dobé snaha zdoku-
mentovat profesni rozvoj zacinajicich ucitell, k cemuz by mélo prispéti nase
vyzkumné Setreni.

2 Metodologie vyzkumu

V této Casti textu predstavime cil, vyzkumné otazky a vyzkumny design ce-
1ého vyzkumného Setreni. Jak jiZ bylo naznaceno, cilem vyzkumu bylo zma-
povat zmény v DZO u cCeskych ucitelli s vystudovanym oborem ucitelstvi
obecného anglického jazyka v obdobi prvnich tri let, kdy se stavali vysoko-
Skolskymi uciteli OAJ pro studenty s nefilologickym zamérenim. Proto mélo
vyzkumné Setreni dat odpovéd na nasledujici hlavni vyzkumnou otazku:
Doslo u vysokoskolskych ucitelil v prvnich tiech letech vyuky OA] ke zméndm
DZ0? Pokud ano, k jakym zméndm doslo? Tuto pomérné Sirokou otazku jsme
rozloZili do nékolika dil¢ich vyzkumnych otazek, a to na zakladé vySe zminé-
ného modelu DZO dle Grossmanové (1990, s. 5-9):

e Pojeti cili vyuky - Doslo ke zméndm béhem prvnich ti'i let praxe v oblasti
pojeti cilii vyuky? Pokud ano, k jakym zméndm doslo?

e Znalosti kurikula - Doslo ke zméndm béhem prvnich ti'i let praxe v oblasti
znalosti organizace kurikula a kurikuldrnich materidlii? Pokud ano, k ja-
kym zménam doslo?

e Znalosti vyukovych strategii - Doslo ke zméndm béhem prvnich tri let pra-
xe v oblasti znalosti vyukovych strategii a reprezentaci uciva? Pokud ano,
k jakym zméndm doslo?

e Znalosti o porozuméni studentid - Doslo ke zméndm béhem prvnich tii let
praxe v oblasti znalosti studentskych koncepci a miskoncepci uciva? Pokud
ano, k jakym zmeéndm doslo?

Vyzkumny design byl zvolen smiSeny, a to z diivodu vyhod komplemen-
tarity kvalitativniho a kvantitativniho pristupu (Bergman, 2011, s. 470)
a rovnéz vzhledem ke komplexnosti, integrovanosti a multidimenziona-
lit¢ zkoumaného fenoménu. Byl uplatnén sekvencni smiSeny vyzkumny
design (Hendl, 2008, s. 279), v némZ vyzkum zacal kvalitativni fazi, jejiz
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vysledky byly diileZité pro nasledujici kvantitativni fazi, béhem které doslo
k upresnéni ziskanych dat. Tato kombinace ptistupti byla dale podpofiena tri-
angulaci metod sbéru dat (Svaric¢ek & Sed’ova, 2007, s. 204), jejichZ vybér byl
v pripadé naseho zkoumani omezen pouze na introspektivni a retrospektivni
metody, jelikoZ nebylo moZné dany vyzkum provadét po celou dobu tfi let.

Z uvedenych diivodi byla pro kvalitativni fazi vybrana metoda rozhovoru
a pro kvantitativni fazi metoda dotazniku, priCemz na zakladé subjektivnich
retrospektivnich vypovédi respondentii byly zjiStovany percipované zmény
v oblasti DZO v priibéhu prvnich tfi let jejich vysokoskolské vyuky OAJ. I kdyz
se vyzkumu zucastnili prevazné zkuseni ucitelé s praxi této vyuky v délce
tii a vice let, byli rovnéZ doplnéni malym poctem zacinajicich ucitelt s pra-
x{ kratSi nez tri roky, jejichZ informace by mohly poslouzit k validizaci dat
ziskanych od zkuSenych ucitell. V kvalitativni ¢asti vyzkumu byl s nékolika
ceskymi vysokoskolskymi uciteli OA] proveden individualni polostrukturo-
vany rozhovor na téma prvnich tri let jejich vyuky OAJ. Metodou analyzy dat
se stalo tematické kédovani. Nasledné v kvantitativni ¢asti vyzkumu byl celé-
mu zakladnimu souboru elektronicky dostupnych ¢eskych vysokoSkolskych
ucCiteld OA] zaslan anonymni elektronicky dotaznik sestrojeny na zakladé
vysledki z predchozi kvalitativni vyzkumné faze, pricemz analyza ziskanych
dat byla uskutecnéna pomoci statistického vyhodnoceni.

3 Kvalitativni vyzkumna faze

V souladu s cilem tohoto textu se budeme soustredovat pouze na kvalitativ-
ni fazi vyzkumu, ktera probéhla formou pilotaze, predvyzkumu a hlavniho
vyzkumu. Nejdrive byl v rdmci pilotaZe vytvaren a ovéfovan kategoridlni
systém a scénar rozhovoru (pilotaZ podrobné viz Jaskova, 2013). Nicméné
ptivodni predpoklad, Ze u vSech tri respondent budou zaznamenany zme-
ny v ramci jednotlivych slozek DZO, se naplnil pouze u jednoho ucitele, coz
mohlo byt zplisobeno mj. nedostatecné podrobnymi rozhovory s responden-
ty. Proto byl scénar rozhovoru detailnéji rozpracovan a pouZit v nasledujicim
predvyzkumu se Ctyfmi respondenty, v némz jiz byla prokazana jeho citli-
vost (predvyzkum podrobné viz Jaskova, 2014a, 2014b). Teprve poté mohl
nasledovat hlavni vyzkum, ktery probihal v nasledujicich fazich: (a) uskutec-
néni sbéru dat formou polostrukturovanych rozhovori s deseti responden-
ty; (b) analyza ziskanych dat pomoci tematického kédovani; (c) interpretace
vysledkil a porovnani s odbornou literaturou.
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Béhem hlavniho vyzkumu byli elektronicky osloveni ucitelé OA] z ruz-
nych ceskych verejnych vysokych Skol s Zadosti o poskytnuti rozhovoru.
Dostupnym vybérem bylo takto ziskdno celkem osm zkuSenych uciteld, kte-
1 byli ochotni zUcastnit se rozhovoru. Nicméné zajem o rozhovor projevili
rovnéZ dva respondenti, ktefi se nachazeli ve fazi zacinajiciho ucitele, tedy
v obdobi prvnich tri let vysokoSkolské vyuky OA]. Tato prilezitost byla vyu-
Zita a s danymi respondenty probéhly rovnéZ rozhovory, pricemz vysledky
poslouzily k validizaci dat ziskanych od zkuSenych ucitel. Dany vzorek byl
rozs$iren jesté o Ctyri zkuSené ucitele z predvyzkumu, takZe data byla ziskana
od celkem ¢trnacti respondentd, tj. dvanacti zkusenych ucitelti a dvou zaci-
najicich uciteld.

VSech ¢trnact respondenttit mélo vystudovano anglicky jazyk na vysoké Sko-
le, a to v Sesti pripadech ucitelsky obor a v osmi pripadech filologicky obor,
z nichZz sedm respondentl si ucitelstvi dostudovalo formou doplnujiciho
pedagogického studia. Pred vysokoskolskou vyukou OAJ meéli vSichni praxi
vyuky angliCtiny na rliznych typech a stupnich skol v rozmezi od 2 do 12 let.
Predchozi praxi vysokoskolské vyuky jinych predméti vykazovalo Sest ucite-
1t (v délce od 1,5 do 7 let). V dobé rozhovoru méli respondenti rozdilné dlou-
hou praxi vyuky OAJ (od 3 do 15 let). Jak jiZ bylo zminéno, ve dvou pripadech
se jednalo o zacinajici ucitele s praxi 1,5 a 2 roky. Béhem prvnich tii let se
respondenti vénovali vyuce OA] v rozdilném avazku od 2 do 20 hodin tydné.
Vzhledem k tomu, Ze se jednalo o ucitele z riznych typi verejnych vysokych
$kol, miizeme sledovat i ur¢ité rozdily v ramci pfedmétu OA]J. Uroveii toho-
to predmétu podle Spolecného evropského referencniho ramce (Ivanova et
al., 2002) zabirala rozpéti od vstupni A2 az po vystupni C1 a ¢asova dotace
predmétu kolisala od 1 do 6 semestrii po jedné az ¢tyiech hodinach tydné.
Slo o riizné odborné zamérené kurzy - technické (5x), lékarské (1x), p¥iro-
dovédné (1x), obchodni (7x) a spolecenskovédni (2x), pricemz dva ucitelé
béhem prvnich tri let praxe vyucovali dokonce dveé odborna zaméreni.

S kazdym respondentem probehl jeden retrospektivni polostrukturovany
rozhovor o prvnich trech letech vyuky OA] na vysoké Skole za pouziti scé-
nare rozhovoru z predvyzkumu. Tento scénar se skladal z péti casti: (a) za-
hlavi - jméno respondenta, misto uskute¢néni rozhovoru a zaméstnavatel,
datum a cas, celkova doba rozhovoru; (b) faktografické udaje - polozky tyka-
jici se prvnich tri let vyuky OA], vysokoskolského vzdélani a profesni praxe
respondenta; (c) uvodni otazky - obecné otazky navozujici volné vypravéni
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respondenta o prvnich trech letech vyuky OA] na vysoké Skole; (d) hlavni
otazky - polozKky tykajici se jednotlivych slozek DZO, tj. pojeti cili vyuky,
znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii a znalosti o porozuméni stu-
dentt;? (e) zavérecné otazky - dopliujici informace o prvnich trech letech
vyuky OA].

Casti scénate rozhovoru tykajici se faktografickych tidajii a hlavnich ota-
zek byly vytvoreny na zakladé kategoridlniho systému z predvyzkumu,
ktery se skladal z nasledujicich péti kodl a vétsiho poctu dil¢ich kategorii
téchto kodu:

faktografické tidaje - pocatek vyuky predmétu OAJ, hodinovy tvazek uci-
tele pro predmét OAJ, odborné zaméreni predmeétu OA], ¢asovy rozsah
predmétu OA], povinnost ¢i volitelnost predmétu OAJ, iroven predmeétu
OA]J, ucitelovy vystudované obory, ucitelova vystudovana pedagogicka
zpusobilost, predchozi vyuka anglictiny, predchozi vyuka jiného predmeé-
tu na vysoké Skole;

pojeti cilii vyuky — schopnost ucitele samostatné formulovat cile, kladené
vzdélavaci cile v oblasti OA]J, kladené jiné vzdélavaci cile mimo oblast OA],
kladené vychovné cile, snaha ucitele ovlivnit studenty svym prikladem,
predstava idealniho studenta po absolvovani predmétu OA], ucitelovy
emoce spojené s cili vyuky stanovenymi kurikulem, ucitelovo zpétné hod-
noceni cild vyuky béhem prvnich tii let;

znalosti kurikula - nazor ucitele na stanovené sylaby pro predmét OA],
ucitelovy vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry, ucitelo-
vy kratkodobé pripravy na jednotlivé vyucovaci hodiny, nazor ucitele
na hlavni materialni didaktické prostredky pro vyuku, vyuZivani dopli-
kovych materidlnich didaktickych prostiredkid ve vyuce, poskytovani vo-
litelnych materialnich didaktickych prostredkil k samostudiu, ucitelovy
emoce spojené s odbornym obsahem vyuky, ucitelovo zpétné hodnoceni
materialnich didaktickych prostiedkli béhem prvnich tii let;

2

U kazdé slozky DZO bylo celkem osm dvojic otazek, které smérovaly k tomu, aby byly odha-
leny piipadné zmény v DZO respondenta béhem prvnich tri let jeho praxe. Proto se v rdmci
kazdé dvojice otazek vzdy prvni dotaz zaméril na pocatek vyuky OAJ a druhy dotaz na na-
sledné zmény v priibéhu prvnich tfi let. Vyzkum se tedy nezaméroval na soucasnou situaci
DZO respondentd, a to s vyjimkou dvou zminénych zacinajicich ucitelq, ktefi se teprve nacha-
zeli v obdobi prvnich tfi let praxe.
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» znalosti vyukovych strategii - vyukové strategie k vyrovnani se s vlastni
neznalosti odborného obsahu, pouzivané organizacni formy vyuky, zpi-
soby seznamovani studentii s novym ucivem, pouZzivané aktivizacni meto-
dy ve vyuce, zplisoby motivovani studentti k zapojeni do ucebni ¢innosti,
zaclenovani povinnych domacich ukolt do vyuky, ucitelovy emoce spoje-
né s pribéhem vyuky, ucitelovo zpétné hodnoceni pribéhu vyuky béhem
prvnich tri let;

e znalosti o porozuméni studentli — nazor na nejvhodnéjsi zplisob uceni
se OA] studenty, zjisStovani preferenci studentid pro rizné ucebni styly ¢i
strategie, vedeni studentli k sebepoznavani a reflexi vlastniho stylu uceni,
zjiStovani vstupnich znalosti a dovednosti studentti, zjiStovani porozu-
meéni studentl pravé probiranému ucivu, ovérovani dosazenych znalosti
a dovednosti studentfi, ucitelovy emoce spojené s ovérovanim znalosti
a dovednosti studentti, ucitelovo zpétné hodnoceni ovérovani znalosti
a dovednosti studentii béhem prvnich tri let.

V ramci hlavniho vyzkumu byl sbér dat uskute¢nén od ¢ervna do rijna roku
2014, a to vétsSinou v kancelarich respondentii. Rozhovory se dvéma zacina-
jicimi uciteli, ktefi jeSté neméli praxi vysokoskolské vyuky OA]J celé tri roky,
probihaly vyrazné déle (76 a 86 minut, v priiméru 81 minut) nez se zku-
Senymi uciteli (42 az 71 minut, v primeéru 54 minut). Tento fakt mohl byt
zpusoben tim, Ze zacinajici ucitelé v dobé rozhovoru prochazeli obdobim,
na které byli dotazovani, tudiZ jej meéli v Cerstvé paméti a byli schopni po-
skytnout detailnéjsi informace. Rozhovory nahrané na diktafon byly doslov-
né prepsany. Poté byly myslenkové jednotky tematicky kddovany s pomoci
vySe zminéného kategorialniho systému. S cilem zajiSténi reliability se kddo-
vani zucastnili dva nezavisli vyzkumnici. Po okédovani transkriptd byla vy-
pocitana shoda mezi obéma kddovateli a pripadné nesrovnalosti byly reSeny
konsenzudlné. Pfima shoda c¢inila v primeéru 88,89 %, Cohenovo kappa
0,8599 a Krippendorffova alfa 0,8605. Vyroky jednotlivych respondentt byly
nasledné rozdéleny v ramci dilCich kategorii z kategorialniho systému, pri-
cemz mySlenkové jednotky, které nespadaly do danych kategorii, nebyly dale
ve vyzkumu zpracovany. Nasledné byl u kazdého respondenta vytvoren pro-
fil tykajici se popisu zmén jeho DZO. Dany profil se skladal z ¢asti odpovida-
jicich jednotlivym dil¢im kategoriim, v nichZ byly shrnuty vSechny adekvatni
informace o uciteli, v€etné nékterych jeho citaci. K zajisténi validity vyzkumu
byl tento profil elektronicky zaslan kazdému respondentovi ke komunikacni
validizaci, béhem které si ucitel dany profil preCetl a mél moZnost vyjadrit se
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pisemné k pripadnym nesrovnalostem. Nakonec jsme sloucili vSechny pro-
fily podle dil¢ich kategorii kéda a formulovali charakteristiky jednotlivych
kategorii za ucelem zodpovézeni vyzkumnych otazek.

4 VysledKky a diskuse

V této Casti textu se zamérime na diileZité zmény DZO, ke kterym - dle jejich
slov - doslo u respondentti béhem prvnich tri let vyuky OA] na vysoké Skole.?
Jak jiz bylo zminéno vysSe, béhem kvalitativni vyzkumné faze byla ziskana
data od celkem Ctrnacti respondentd, a to v predvyzkumu od ctyt zkuSenych
uciteld a béhem hlavniho vyzkumu od osmi zkuSenych ucitelti a dvou zaci-
najicich ucitelt. V nasledujicim textu bude pozornost zamérena na ziskané
informace z hlediska jednotlivych slozek DZO - pojeti cilii vyuky, znalosti
kurikula, znalosti vyukovych strategii, znalosti o porozuméni studentt. Poté
bude nasledovat celkové shrnuti vysledki a jejich diskuse.

4.1 Pojeti cilii vyuky

V ramci slozky DZO tykajici se pojeti cilii vyuky se nejprve zamérime na na-
zory ucitelll spojené s cili vyuky stanovenymi kurikulem a na jejich schop-
nost samostatné formulovat vlastni cile. Na pocatku své praxe respondenti
bez vyhrad prijali centralné stanovené cile pro vyuku OAJ reprezentované
v sylabech pro dany predmét: ,Ja samoziejmé jsem vychazel z toho sylabu,
ktery jsme méli. TakZe plné na zaCatku, neZ jsem se ja sam zorientoval, tak
samoziejmé mym cilem bylo naplnit ten sylabus.” Nicméné ¢asem nékteri
ucitelé zacali spatrovat urCité nedostatky v téchto centralné stanovenych ci-
lech a uvédomovat si nerealnost jejich dosazZeni pro nékteré studenty. Vlastni
cile pro vyuku OAJ si v pocatku vyukové praxe respondenti viibec nestano-
vovali a pouze se soustredovali na vyuku daného predmétu: , To se Spatné
rika [jaky jsem mél cil], kdyZ jsem na pocatku ucil néco, cemu jsem nerozu-
mél (smich). [...] V tom prvnim semestru bylo dilezité co nejsolidnéji ten
predmét oducit. Casem vsak zacali zjistovat konkrétni nedostatky studentti
a stanovovat si za cil rozvoj téchto specifickych oblasti, napriklad obecné
angliCtiny, odborné problematiky ¢i akademickych dovednosti: ,TakZe aby
byli schopni se trochu posunout k naro¢néjsim tématim, k formalnéjSimu
zpusobu vyjadiovani jak v mluveni v prezentacich, tak tieba i psani.”

3 Vsouladu s cilem vyzkumu a z divodu ¢asového omezeni rozhovori nebyla vénovana pozor-

nost percipovanym kontextualnim faktortim obecnéjsiho charakteru.
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Dale se soustiredime na kladené vzdélavaci cile v oblasti OAJ, na jiné vzdélava-
ci cile mimo tuto oblast a na vychovné cile. V reakci na poznani potieb svych
studentid v oblasti OA] se respondenti zacali vice zamérovat na rozvoj bud’
jazykovych prostiedk(, anebo recovych dovednosti: ,]Ja si myslim, moZna Ze
mensi diraz je zas na tu gramatiku. Ze to porad né&jak ustupuje, to se asi zmé-
nilo. Ze vic uz po nich chceme, aby spi§ komunikovali vhodné neZ gramaticky
spravné. Aby chapali, jak zhruba se vyjadiovat.” MliZeme tedy sledovat riizné
tendence respondentli k zaméreni na jazykovou ¢i pragmatickou kompetenci
z pohledu komunikacni kompetence jako cilové kategorie cizojazy¢né vyuky
dle SERR (BagariC & Djigunovic, 2007, s. 99-100). V oblasti jinych vzdélava-
cich cili mimo OA] bylo ¢astym tématem kritické mySleni studenti, na kte-
ré nékteii respondenti zacali klast diiraz, jelikoz zjiStovali, Ze je potieba je
u studenti rozvinout: ,Naucit je kriticky myslet a hlavné myslet. Naucit je
myslet a premyslet o vécech, které Ctou. Neprijimat je jako autoritu nebo jako
samozriejmost, ale zkusit se v tom zorientovat a vytvofrit si na to vlastni na-
zor.“ Naopak jini ucitelé od kritického mysleni postupné upoustéli, protoZe
studenti o né neprojevovali zdjem. Zde mizZeme sledovat dva hlavni davody
respondentii tykajici se formulovani vlastnich vyukovych cil{, a to zohlediio-
vani potieb nebo preferenci studentti. Z pohledu na problematiku cilti $kol-
niho vzdélavani z roviny horizontalni mtizeme kromé cili vzdélavacich sle-
dovat rovnéz cile vychovné (Janik, Manak, & Knecht, 2009, s. 16). Vychovné
cile si na pocatku vysokoskolské vyuky vétSina respondenti nekladla, avSak
na zakladé reakci studentii ve vyuce se tito ucitelé zacali postupné orientovat
na vedeni studentl ke vzajemnému zdvotilému chovani ¢i zodpovédnému
pristupu ke studiu: ,Kdyz jsem vidéla, Ze oni fakt dokola na to kasSlou a potom
ten zapoctovy test napiSe padesat procent lidi, tak uz jsem se snazila to tak
troSku jako od zacatku néjak vysvétlovat, proc a jak to maji délat.”

Zavérem se zamérime na predstavy ucitell tykajici se idedlniho studenta
po absolvovani predmétu OA], které jsou rovnéz jednou z forem existence
cili z roviny vertikalni, kde na vrcholu tzv. pyramidy cilii stoji v sou€asnosti
jako nejvyssi cil edukace ,ideal zdravé a tvorivé osobnosti“ (Janik, Manak,
& Knecht, 2009, s. 17). Ucitelé si na pocatku vyuky OA] predstavovali absol-
venta daného kurzu jako ¢lovéka, ktery dokaze bez problémi odborné ko-
munikovat v pracovni sfére: ,Mél by to byt clovék, ktery by se mél domluvit,
a to na velmi dobré drovni. Mél by umét rozliSovat formalni a neformal-
ni anglictinu, mél by byt schopen diskutovat v té anglictiné. A mél by byt
schopen jazykové spravné hovorit.“ Nicméné respondenti postupné zjistili,
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Ze do kurzli OA] vstupovali mnozi studenti s nedostatecnou trovni obecné
anglictiny, kterym k dosaZeni pozadované vystupni urovné nestacila casova
dotace pro dany predmét. Proto jejich prvotni predstava absolventa kurzu
byla priibézné transformovana ve smyslu sniZujicich se naroki na studenty:
»,Nejoblibenéjsi odpovéd’ tady je: ,Yes. No. Maybe.’ TakZe driv jsem si myslela,
Ze kdyz reknu delsi otazku s moznostmi, tak Ze dostanu delSi odpovéd. A pak
jsem byla rada za néjakou odpovéd, ktera meéla pét slov. Takze tyto naroky
jsem urcité sniZila.

4.2 Znalosti kurikula

V oblasti DZO tykajicich se znalosti kurikula se nejprve zamérime na sledo-
vané zmeény v nazorech uciteli na stanovené sylaby pro predmét OA], dale
na jejich vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry a kratkodobé
pripravy na vyucovaci hodiny. Pokud na pracovisti existovaly centralizované
sylaby, ucitelé v nich postupné shledavali urcité nedostatky a zapojovali se
do jejich uprav: ,To si myslim, Ze aZ pravé v priibéhu let ma clovék prostor
k tomu rict vyhovuje/nevyhovuje. Zacit probirat s kolegy, jestli to nechce-
me zmeénit. Ale ten prvni rok, ja jsem na to tenkrat nemeéla viibec prostor.”
Nékteri respondenti si vSak museli celé sylaby vytvaret sami, coZ pro né bylo
velmi naro¢né: ,Kdyz si reknu, Ze téma bude takové, tak uz je problém zvolit
to téma, protoZe ja nevim, co presné délaji v odbornych predmétech. Takze
nevim, co je zajima a jak moc odborné to ma byt a jak moc detailni to ma byt.”
Tito zaCinajici ucitelé se tak stavali tviirci kurikula v procesu ontodidaktické
transformace obsahu, museli tedy zpracovat oborové obsahy, ve kterych ne-
byli vzdélani, a z nich vybrat kurikularni obsahy, které zapracovali do kuriku-
la (Janik et al., 2009, s. 39). Na zakladé sylabti si vSichni respondenti vytvareli
vlastni dlouhodobé plany pro semestry, které v souvislosti se ziskavanymi
zkusSenostmi priibézné pretvareli: ,Ale béhem téch prvnich tfi let to bylo ve-
lice, velice intenzivni. To bylo takové neustdle tviir¢i obdobi. Poiad se néco
vytvarelo, analyzovalo, predélavalo (smich).“ Ucitelé rovnéz zminovali vel-
kou pocatecni casovou narocnost kratkodobych priprav na vyucovaci hodiny,
ktera se vsak v prlibéhu prvnich tii let postupné snizovala: ,Ze zacatku to
byly hodiny. Nejvétsi priprava vlastné bylo nacist si odborny text k tématu.
TakZe jsem si precCetla tieba i nékolik kapitol z odborné publikace na to téma,
abych zjistila, o co se jedna a jaké terminy pouzivat.”

Nyni pfesuneme pozornost na zmény v ramci hlavnich a doplnkovych mate-
ridlnich didaktickych prostredki pro vyuku OA]J vCetné volitelnych materiali
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k samostudiu. Nékteri respondenti pouZivali ucebnice z anglickych naklada-
telstvi, se kterymi byli stadle méné spokojeni, a to z divodu zjisStovani jejich
nedostatki tykajicich se napriklad zastaravani textii: , A treba to, Ze se mi pak
zdalo, Ze ta ucebnice neni uplné dobra, tak to prislo az casem.” Jini respon-
denti si museli hlavni materialy vytvaret sami, coZ jim ¢inilo velké problémy,
jelikoZ neméli jeSté dostateCnou znalost odborné problematiky ze studijniho
oboru svych studentii: ,To byl prvni Sok, Ze jsem pak sedél celé dny u po-
¢itaCe a vymyslel, co by se dalo. To byl takovy pokus-omyl, co se pro ty lidi
da udélat.“ Respondenti rovnéZ postupné doplnovali centralné stanovené
hlavni materialy o vlastni dopliikové materialy, pricemZ je pribézné ménili
v zavislosti na potrebach studentt ¢i naplni zavérecnych testii: ,,Aby se stu-
denti mohli pripravit na tu zkousku a aby to trosku reflektovalo tu skutec-
nost, v jaké se budou nachazet v budoucnosti.“ Béhem prvnich tri let zacali
ucitelé rovnéZ poskytovat studentlim dalsi volitelné materialy k samostudiu.
Respondenti si tak postupné vytvareli databanky materialdi, priCemz vzris-
tala jejich schopnost vybirat vhodné texty a tim dochazelo i k rozvoji jejich
znalosti kurikula a potazmo i DZO.

Zavérem bude pozornost vénovana emocim uciteld spojenym s odbornym
obsahem vyuky, tedy se studijnim oborem jejich studentfi, které prosly dra-
matickym vyvojem. VétSina respondentii méla s touto oblasti velké problémy;,
coz mélo za nasledek jejich nizkou sebediivéru, ale i postupné ziskavani jis-
toty spolu s prodluzujici se dobou praxe: ,Chodila jsem tam hrozné nervézni,
uplné si to pamatuiji. I kdyZ to byli prvaci, tak jsem si rikala: Oni to poznaji, Ze
viibec nevim, o cem mluvim.“ Pouze nékolik uciteldi, ktefi méli vystudovany
obdobny obor jako jejich studenti nebo kteri se s danou odbornou problema-
tikou setkali v ramci svého predchoziho zaméstnani, nemélo s odbornou ob-
lasti vétSi problémy. Navic néktefi respondenti zminili, Ze v priibéhu prvnich
tii let zacali prechazet ze své prvotni soustiredénosti na odborny obsah k di-
razu na samotny cilovy jazyk v ramci tohoto obsahu, coz je zfejmé specifikem
ucitel OAJ: ,JakozZe ja jsem nebyl arbitrem toho, jestli je to dobi'e chemicky
nebo matematicky, ale toho, jestli je to dobte jazykové.”

4.3  Znalosti vyukovych strategii

V oblasti DZO tykajici se znalosti vyukovych strategii se nejprve zamérime
na vyuzivani specifickych vyukovych strategii a zadbavnych aktivizacnich
metod ve vyuce OA]. Mezi vytvorenymi strategiemi k vyrovnani se s vlastni
neznalosti odborného obsahu byla nejcastéji zminiovdna moznost zeptat se
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na danou problematiku studentli primo ve vyuce, dale vyreSit dany problém
spolu se studenty, povérit studenty k vyreseni problému, nebo dokonce ne-
chat studenty vyucovat odborny obsah: , To znamena priznat: ,Ja nejsem od-
bornik v ekonomii', ale tfeba povérit toho studenta, at' to zjisti a do priste to
prezentuje ostatnim i mné, abych se i ja doucil néco nového. To znamena i ta-
kové ty spontanni reakce se naucit.“ Z vySe uvedeného miizeme sledovat ten-
denci respondentii presunout zodpovédnost za odborny obsah na studenty,
coZ je pravdépodobné specifikem vyukovych strategii vysokoskolskych uci-
teli OA]J, ktefi nemaji dostatecné znalosti z oboru studentii. Zabavné aktivi-
zacni metody (MuZzik, 2004, s. 36-37; VaSutovg, 2002, s. 83-84) byly ve vyuce
OA] respondenty hojné vyuZzivany. Nékteri zminovali priibéZné zmény v po-
uzivani téchto aktivit, pricemz jejich mnoZstvi priibézné stoupalo z diivodu
rostouci ucitelské praxe: ,No, hned od zacatku ne, to az se zaCnete sama citit
komfortné vtom odborném jazyku. Tak si tam zacnete vic hrat. Dokud to déla
problémy vam, tak se to prosté neda.“ V nékterych pripadech zase mnozstvi
zabavnych aktivit klesalo z divodu zvysujici se naro¢nosti uciva: ,Ze zacat-
ku jsem stihala k té ucebnici [...] pfidavat spoustu riznych zabavnych véci.
A hodné to procvicovat zabavnou formou. A pak jsme si pridali do gramatic-
kého sylabu tolik véci, Ze nékteré véci jsem musela jakoby osekat.”

Nyni zamérime pozornost na zmény tykajici se organizace vyuky a seznamo-
vani studentii s novym ucivem. V oblasti organizac¢nich forem vyuky z hledis-
ka komunikace (Gavora, 2005, s. 117-121) lze sledovat prevazujici tendenci
respondentli snizovat dliraz na frontalni vyucovani za soucasného zvySova-
ni ¢asové dotace pro skupinovou ¢i parovou vyuku: ,Nevim, jestli to tak ma
kazdy ucitel, ale ja jsem mél strach z toho, Ze se mi to takzvané rozjede. Ze
je neuhlidam, neukociruji. [...] Ale postupné se to, samoziejmé, kdyz clovék
vi, Ze ti studenti tam spolupracuji a délaji to, co chce, tak se to samozrejmé
pak méni.“ Uvedeny trend je v soucasné dobé povaZovan za velmi efektivni,
protoze tradicni zpisob vykladu ucitele limituje rozvoj aktivity, samostat-
nosti a tvorivosti studentli (Manak, 1998, s. 106). Ve zplisobech seznamo-
vani studenti s novym obsahem byl shledan postupny pokles deduktivné
orientované vyuky a nartst induktivné zamérené vyuky: ,Urcité ano [pouZi-
val jsem metodu, Ze studenti si maji sami odvodit jazykova pravidla], i kdyz
uplné na tom zacatku asi ne. Tam jsem mél tu tendenci jim to rict rovnou.”
To je opét v souladu s modernimi trendy vyuKky cizich jazykl zamérenymi
na respektovani individualnich osobnosti studentl (Lojova, 2005, s. 29)
a s faktem, Ze reprezentace konstruované studenty poskytuji fadu vyhod
pred reprezentacemi predkladanymi ucitelem (Janik et al., 2009, s. 115).
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Zavérem popiSeme zmeény v emocich ucitelli spojenych s priibéhem vyuky
béhem prvnich ti{ let praxe. Tyto emoce povazovala vétSina respondentt
za stale vice pozitivni, coZ bylo zptlisobeno tim, Ze se postupné vypoiadavali
s fadou problémi ve vyuce, mezi které patrily obavy tykajici se vyuky vétsi-
ho mnozstvi studentti, vyuky velkého poctu hodin tydné, didaktické stranky
vysokoskolské vyuky ¢i vyvolavani studentli jménem, ale zejména pocatecni
nejistota spojena s neznalosti odborné problematiky: ,Potom kdyZ uz to za-
calo byt takové rutinni, Ze jsem uZ védéla, jak vysvétlim toto slovicko, Ze se
obycejné ptaji na toto a ja jsem védéla, jak jim to povédét, tak uz to v podstaté
Zadny problém nebyl.“ Celkové Ize konstatovat, Ze na pocatku praxe méli re-
spondenti zasadni problémy zptlisobené dle jejich vypovédi nedostatecnym
predchozim vzdélanim: ,Nebylo to tak, Ze bych si rekla, dobre, tak tady mam
tento ukol, mam zajistit vyuku v téch kurzech tplné od zacatku az do kon-
ce, od pripravy az po vlastni realizaci, a Ze bych se citila tak, Ze bych ziskala
takové vzdélani, abych se o né mohla stoprocentné oprit.“ I kdyz dle vétSiny
respondentli dochazelo k postupnému zvysovani kvality vyuky po didaktic-
ké strance, nékteri zminovali zvySujici se rutinu vyukového procesu, ktera
méla za nasledek snizujici se zajem ucitele o vyuku: ,Tak samozrejmé Clovék
se vyviji, ale obcas si fikam, jestli jsem nedélala nékteré véci drive lip. Jako
Ze jsem byla plna nadSeni. ProtoZe potom, ja nevim, jestli néjaka ta rutina
troSku neubliZi té vyuce.”

4.4 Znalosti o porozuméni studentti

V ramci slozky DZO tykajici se znalosti o porozuméni studentli se nejpr-
ve zamérime na nazory ucitelli ohledné nejvhodnéjsich pristupti studentt
ke studiu OAJ. Respondenti postupné dospivali k rliznorodym zavériim, jak
by se jejich studenti mohli nejlépe naucit OA] - pravidelné opakovat jazykové
prostiedky, klast dliraz na receptivni ¢i produktivni re¢ové dovednosti nebo
propojovat uceni s praxi: ,Je dobré zjistit, co studenty bavi, co je zajima. A byt
troSku na jejich urovni v mysleni. [...] Dat tam vic toho z praxe. Z toho, co
oni minimalné vidi, Ze budou potrebovat. Z toho, co je bavi.“ VySe uvedené
propojeni vyuky s praxi patii mezi zakladni pristupy k vyuce OAJ (Harding,

Vv

(Barték, 2008, s. 27-31).

Dale se zamérime na to, jak ucitelé vedli studenty k poznavani vlastniho stylu
uceni a zjistovali jejich preference pro riizné ucebni styly ¢i strategie. Celkove
lze konstatovat, Ze styly a strategie uceni studentd nebyly pro respondenty
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nijak zasadni, coZ mohlo byt zptlisobené jejich nedostatecnou predchozi pe-
dagogickou pripravou: ,Ja jsem vzdélanim magistrem z filozofické fakulty,
ne pedagogické. TakZe ja jsem téch didaktickych predméti tolik nemél. Nas
k tomu nikdo nevedl. A ja jsem nevédél, jak to presné délat.“ V oblasti vedeni
studenti k sebepoznavani a reflexi vlastniho stylu uceni, aby se mohli samo-
statné ucit nejvhodnéjsim zptisobem (Lojova & VI¢kova, 2011, s. 99), zminilo
nékolik respondentli postupny rozvoj této snahy. Ta vSak byla pouze okrajo-
va a nesystematicka: ,To spiS azZ ¢asem, ono to tak néjak vyplynulo. [...] Ale
tam neni velky prostor. VétSinou to reSite s témi, co jsou uZ v néjaké zoufalé
situaci a prijdou a vykladaji vam, co d€laji, co nedé€laji a tak dal.“ Stejné tak jen
malo ucitelli se zacalo zabyvat zjiStovanim toho, které uc¢ebni styly a strategie
jejich studenti preferuji, aby nasledné ziskanym informacim prizpisobili vy-
uku: ,Nemiizeme od nich chtit tolik spontannich reakci jako: Co byste délali
v situaci, kdyz... To je néco, co technicti studenti nemaji radi. Neradi si vy-
mysli néco, co neni. [...] To pak odpada cela jedna velka ¢ast riznych aktivit,
ve kterych se jazyk da procvicit.“ AvSak vétsSina respondentli nepovazovala
za dtlilezité se danou oblasti zabyvat z diivodu, Ze studentti bylo ve skupinach
mnoho, a tudiZ jejich ucebni styly byly rliznorodé: , To praveé v tom mnoZstvi,
co mame, téch 24 lidi ve skupiné, tak je to velmi tézké zjistit néjak indivi-
dualné nebo co tam pievlada.“ Rliznorodost ucebnich stylli v ramci skupin
vysokoskolskych studentti vSak neodpovida odborné literature, ktera udava,
Ze dani studenti se nachazeji v etapé specializovani, kdy se v souvislosti se
specializaci ¢lovéka zac¢ina rozvijet u kazdého jedince jeden specificky styl
(Mares, 1998, s. 69-70).

Zavérem popiSeme oblast tykajici se ovérovani dosaZenych znalosti a doved-
nosti studentd, které ucitelé provadéli prevazné zapoctovymi ¢i zkouSkovymi
testy. Hlavni zmény probihaly v obsahu test, a to ve smyslu postupné reduk-
ce prekladové Casti a vyvazenéjsiho zastoupeni jazykovych prostredki a re-
c¢ovych dovednosti: ,Postupné nartistala nespokojenost s témi testy, protoZe
pokryvaly jen malou Cast toho, co se délalo v hodinach. A jednak co studenti
potiebuji pro svoje realné potreby. [...] Aby to aspon pokryvalo vSechny ¢tyri
sloZzky, doplnil se tam poslech a psani.“ Z hlediska komunika¢ni kompeten-
ce dle SERR (Bagari¢ & Djigunovic, 2007, s. 99-100) mtZeme tedy sledovat
postupnou snahu respondentii o rovhomérné zaméreni na jazykovou i prag-
matickou kompetenci. V oblasti testovani zminila vétsSina uciteli pocatec¢ni
negativni emoce, které se zac¢aly ménit smérem k pozitivnim, coz bylo zpi-
sobeno zejména zvysujici se jistotou v odborné oblasti predmétu: ,Tam Slo
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jen o to, jak jsem rikala, ja jsem byla lekci pred témi studenty. TakZe jsem si
rikala, Ze sama bych to asi nenapsala.” Dale u nékterych respondentii docha-
zelo ke zméné pocitli v souvislosti s prekladovou ¢asti testi, a to od pocatec-
niho odmitani prekladu aZ k uznani jeho potiebnosti pti hodnoceni studen-
tl: , TakZe s tim [piekladem] jsem trosku nevédéla, jak to mam délat, proc to
mam délat, kdyZ to neodpovidda modernim soucasnym trendtim ve vyuce. Ale
pochopila jsem, Ze oni jsou to vétSinou odborné terminy, takze oni museji byt
schopni to preloZit.“ DileZitost dovednosti prekladu potvrzuje rovnéZz mo-
derni odborna literatura zdtraznujici uzite¢nost pouzivani metody prekladu
ve vyuce 0OA] (Fakharzadeh, 2009, s. 2-7; Kavaliauskiené, 2009, s. 6-9). Ze
zpétného pohledu vétsina ucitelii povazovala kvalitu testli béhem prvnich ti{
let za neuspokojivou, coz mohlo byt dle jejich nazort zpiisobeno nedostatec-
nym zamérenim na oblast testovani béhem studia ucitelstvi: ,,ProtoZe tady
na Skole nejsou ucitelé né€jak systematicky pripravovani k tomu, jak hodnotit
studenty. TakZe kdyZ vezmu ty testy na zacatku, tak Cisté z testologického
hlediska to byla hrtiza.”

4.5 Shrnuti vysledkii

V této podkapitole se budeme snazit o globalnéjsi pohled na celou proble-
matiku. Nejdrive se pokusime zaradit nase respondenty do konkrétnich fazi
modelu profesniho rozvoje ucitelti podle Berlinera (1995, s. 47-48). MliZeme
se domnivat, Ze uCitelé prosli prvni fazi novice jiz béhem své predchozi vyuky
anglicCtiny na jinych typech skol, kde ziskali prvotni cenné zkuSenosti tykajici
se vyucovani anglického jazyka. Pri ndstupu do zaméstnani na vysoké Skole
se ziejmé jiz vyskytovali ve druhé fazi pokrocilého zacdtecnika, nebot v na-
Sem vyzkumu jsme mohli sledovat typické rysy téchto ucitelti, ktefi si jeSté
sami sebou nebyli jisti, ale jejich zkuSenosti jiz ovliviiovaly vlastni chovani.
V pribéhu prvnich tii let praxe mnozi z nich postoupili az do tieti faze kom-
petentniho ucitele, kdy jiz délali vedoma rozhodnuti v zavislosti na konkrét-
nim kontextu vyuky a skupiné studentii.

Nyni se pokusime shrnout vysledky naSeho vyzkumu zaméreného na speci-
fika profesniho rozvoje vysokoskolskych ucitelti OA] s ohledem na jednotlivé
sloZky DZO, a to v souvislosti s informacemi z odborné literatury. V oblasti
pojeti cili vyuky jako slozky DZO byli zacinajici ucitelé zpocatku idealisticti
adomnivali se, Ze vSichni studenti dosahnou vysoké tirovné (Steffy etal., 2000,
s. 6-10). Casem vsak ziskavali znalosti o svych studentech a jejich pivodni
zidealizované predstavy byly rekonstruovany (Kagan, 1992, s. 156). Jadrem
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profesniho rozvoje téchto ucitell se tudiz stala reflexe (Shulman & Shulman,
2004, s. 260-268), kdy na zakladé vysledki studentti rozhodovali o zavedeni
pripadnych zmén do vyukového procesu (Steffy et al., 2000, s. 10-14).

V oblasti slozky DZO tykajici se znalosti kurikula jsme mohli sledovat typické
rysy zacinajicich ucitelt z odborné literatury, kteri si sami sebou nebyli jisti
a méli pochybnosti o vlastnich profesnich kvalitdch (Richardson & Placier,
2001, cit. podle PiSova etal., 2011, s. 82-83). To bylo v pripadé naSich respon-
denti zplisobeno navic tim, Ze neméli znalosti ze studijniho oboru svych stu-
dentu. Tito ucitelé shledavali prvotni pracovni zkuSenosti naro¢nymi a stézZo-
vali si na velkou pracovni zatéz a stres (Nias, 1989, s. 66-73; Veenman, 1984,
s. 143). Dalo by se konstatovat, Ze respondenti se nachazeli ve fdzi preZiti
popisované u zacinajicich ucitelli pretiZenych vlastni zodpovédnosti, jejichz
sebevédomi vSak postupné rostlo (Steffy et al., 2000, s. 6-10, 50-51).

V oblasti znalosti vyukovych strategii jako slozky DZ0O dochdazelo k postupné-
mu vytvareni standardizovanych vyukovych postupti, které se stale vice au-
tomatizovaly (Kagan, 1992, s. 156). V souladu s odbornou literaturou vytva-
reli respondenti vyukové strategie na zakladé procesu zkuSenostniho uceni
se stfidanim jednanti a reflektovani (Korthagen et al., 2011, s. 58-59). Zpétny
pohled ucitelt na pribéh vyuky a pouceni se na zakladé ziskanych zkuSenos-
ti tedy vedly k novému porozumeéni (Shulman, 1987, s. 14-19). V ramci vy-
uky se respondenti nejdrive soustredili na vlastni preZiti, zejména na rizeni
tridy a stanoveni své role ucitele (Maynard & Furlong, 1995, s. 12-13). Poté
postupné stoupala jejich profesni sebediivéra a zacali zamérovat pozornost
na vyukové situace (Richardson & Placier, 2001, cit. podle PiSova et al., 2011,
s. 82-83). Pritom pomalu vzristaly kladné postoje uciteli k dané profesi
(Ryan, 1986, s. 8).

V oblasti slozky DZO tykajici se znalosti o porozuméni studentti jsme mohli
sledovat u nékterych respondentii postupny piesun pozornosti z vlastniho
,ja“ pres organizaci vyucovani az k procestim uceni studentt (Fuller, 1969,
s. 210-213; Kagan, 1992, s. 156). Ucitelé, kteri béhem prvnich tfi let dospéli
az do faze tykajici se procesti uceni studentti, zacali nasledné jednat v soula-
du s uCebnimi styly téchto studentti (Steffy et al., 2000, s. 6-10).

Dale se soustredime na rozvoj DZO v souvislosti s vyvojem a vzajemnou
amalgamizaci jednotlivych jejich sloZek. Na zakladé predchozich informaci
jiZ vime, Ze béhem prvnich tfi let se postupné zvySovala autonomie respon-
dentd v ramci jednotlivych slozek DZO. Vzajemnou syntézou téchto slozek
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dochazelo k utvareni DZO, napriklad ziskané znalosti o studentech vedly
k formulovani novych vyukovych cilii a zprostifedkované tedy i obsaht ¢i
vyukovych strategii. Postupnym seznamovanim se s obsahem* za soucasné-
ho poznavani svych studenti se tak rozvijely DZO ucitelti jakoZto ,amalgam
obsahu a pedagogiky” (Shulman, 1987, s. 8), pricemz pozitivni vliv na utva-
feni DZO téchto ucitelli méla rovnéz narustajici ucitelska praxe (van Driel,
Verloop, & de Vos, 1998, s. 681-682).

Zavérem se zamérime na typické rysy zacinajicich uciteldi, které byly rovnéz
popisovany naSimi respondenty. Situaci zkoumanych ucitelli je moZné pri-
rovnat k Soku z reality, ktery byl popsan Veenmanem (1984, s. 143) v souvis-
losti se zacinajicimi uciteli proZivajicimi velkou pracovni zatéz a stres. Navic
dle Priichy (2009, s. 210-211) mohou byt pii¢iny tohoto fenoménu spjaty
s profesni kompetenci ucitelti, kdy predchozi studium jim neposkytlo potieb-
né védomosti a dovednosti ke zvladani profese. To se shoduje s vyroky nasich
respondentd, ktefi postradali specifickou vysokoskolskou ptipravu na vyuku
OA]J, uvitali by moZnost dcastnit se predchozich naslechtli ve vyuce, zdlraz-
novali nutnost zapojeni mentort do své prace a radi by ziskavali informa-
ce o0 odborném obsahu prostiednictvim seminaid. Obdobné Grossmanova
(1990, s. 10-16) identifikovala ¢tyri zdroje, ze kterych jsou tvoreny a roz-
vijeny DZO uciteldi, a to oborové vzdélani, naslechy ve vyuce, profesni kurzy
a zkusenosti z vlastni vyuky. Zminéna fakta nas privadeéji k zavéru, Ze respon-
denti prochazeli béhem prvnich tri let pomérné narocnym obdobim, nebot’
na pocatku své praxe kazdy v rlizné mire postradal uvedené zdroje pro tvor-
bu a rozvoj DZO.

5 Zavér

V Ceské republice jsou odborné cizi jazyky vyucovany na vysokych $kolach
predevsim uciteli, jejichz vzdélavani bylo zaméreno na stredoSkolskou vyuku
obecnych jazyku. Diky této nespecifické pripravé postradaji dani ucitelé pri
nastupu do zameéstnani znalosti tykajici se odborného ciziho jazyka, studijni-
ho oboru svych studentti a vysokosSkolské didaktiky, coz miize vést k Cetnym
problémim béhem jejich pocate¢ni praxe. Z tohoto dlivodu jsme se rozhodli
prozkoumat situaci vysokoskolskych ucitelti OAJ, a to predevsim s ohledem

* Napriklad obsah ve formé anglicky psanych ¢i mluvenych textli s odbornou problematikou
z daného studijniho oboru studentd, které byly ¢teny ¢i poslouchany v hodinach OAJ a s ni-
miz byla spojena dalsi jazykova cviceni na upevnéni znalosti z oblasti odborné terminologie,
anglické gramatiky apod.
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na zmény v jejich DZO, které subjektivné vnimali pri svém retrospektiv-
nim pohledu na vlastni profesni pocatky. V rdmci smiSeného vyzkumného
designu byly v tomto textu prezentovany vysledky prvni, kvalitativni faze
vyzkumu, kde sbér dat probéhl metodou retrospektivnich polostrukturova-
nych rozhovori. Data byla analyzovdna tematickym kédovanim, pricemZ do-
Slo k ziskani vhledu do obdobi prvnich tfi let praxe vysokoskolskych uciteli
0A] v Ceské republice.

Na zakladé vysledki lze usuzovat, Ze asi nejvétSim problémem byla pro vét-
Sinu respondentt odborna napli piredmétu, cemuz by se dalo alesponi ¢as-
tecné predejit pripravnym vzdélavanim budoucich vysokoskolskych ucitelti
odbornych jazyki, v némZ by studenti ziskali zakladni povédomi o jednot-
livych oblastech spolecenskych, prirodnich a technickych véd. V ramci dal-
$tho vzdélavani by jiZ mohla byt pozornost zamérena na konkrétni oblasti
jazykové odbornosti. Okrajovym problémem byla rovnéz specifika vysoko-
Skolské vyuky, na ktera by mohli byt tito ucitelé pripravovani prostrednic-
tvim predmétu zaméreného na vysokoskolskou didaktiku. BEhem vyzkumu
byl potvrzen i fakt, Ze vyuka odbornych jazyki je velmi specificka a vyzaduje
jiny piistup nez vyuka obecnych cizich jazykd, napriklad pouziti specidlnich
vyukovych strategii i specifickou praci s odbornymi texty. Proto by mél byt
stéZejni dliraz v pripravném i dalsim profesnim vzdélavani zaméren zejména
na didaktiku odborného ciziho jazyka.

JelikoZ je vyznam pedagogického vyzkumu v soucasné dobé spatiovan pre-
devSim v jeho propojenti s praxi, zamérem studie je poukazat na vhodnost za-
vedeni koncepCnich zmén v pripravném i dalSim vzdélavani vysokoSkolskych
ucitelli odbornych cizich jazykl. Dana prace by méla prispét mj. k seznameni
odborné verejnosti s naro¢nymi pracovnimi podminkami zacinajicich vyso-
koskolskych ucitelti OA], které jsou zplisobeny predevsim nespecificky zamé-
renym pripravnym vzdélavanim na vysokych Skolach. Provedené vyzkumné
Setfeni by mohlo byt podnétem k zavedeni zmén ve vysokoskolské pripravé
budoucich ucitelti OA] a k jejich podpoie béhem prvnich let praxe, napriklad
formou mentorstvi ¢i profesnich kurz.
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Subjective perceptions of English for specific purposes
university teachers’ professional beginnings: Qualitative
research into pedagogical content knowledge

Abstract: The aim of this empirical study is to describe the research aimed at univer-
sity teachers of English for specific purposes and their subjectively perceived changes
in pedagogical content knowledge from a retrospective view of professional begin-
nings; specifically, this study focuses on the first, qualitative phase of the whole rese-
arch survey. The first part of the contribution describes the theoretical backgrounds
concerning key concepts, such as pedagogical content knowledge and English for spe-
cific purposes, which are thematised, among others, in relation to the professional
group of English for specific purposes university novices. The second part of the stu-
dy focuses on the description of the whole mixed research design, including the aim
of the research survey and the research questions. The third part is devoted to the
description of the first, qualitative phase of this research, where the data collection
was carried out by retrospective semi-structural interviews with fourteen availab-
le university teachers of English for specific purposes on the topic of the first three
years of their practice and the analysis was realised by thematic coding. The fourth
part of the contribution presents the obtained data, while the attention is focused on
the individual components of pedagogical content knowledge - conceptions of pur-
poses for teaching subject matter, curricular knowledge, knowledge of instructional
strategies, and knowledge of students’ understanding. The results indicate fundamen-
tal problems the teachers met at the beginning of their careers. From these findings
itis possible to derive the need for introduction of specific preparatory education for
the future academic staff teaching English for specific purposes at Czech universities.

Keywords: pedagogical content knowledge, English for specific purposes, profes-
sional growth, novice teacher, university teacher

Viktorova, 1., & Smetackova, 1. (2014). Zdkovské knizky, neviditelnd samozrej-
most. Praha: Univerzita Karlova v Praze.

Fakt, Ze v dobé povinné Skolni dochazky mnozi z nas pouzivali Zdkovskou kniZku den-
né, svadi k tvrzeni, Ze nenf tfeba se ji zabyvat, protoZe ji tak diivérné zndme. Kniha
vSak dokazuje opak. Autorky zvolily cestu nékolikaletého empirického vyzkumu se-
stavajiciho predevsim z analyzy zZakovskych knizek, rozhovort s uciteli a zaky a po-
zorovani vyuky v celkem sedmadvaceti zakladnich Skolach. Vysledna publikace nejen
pirehledné sklada dosavadni utrzkovité informace o Zakovskych knizkach do prehled-
ného celku, ale zaroven i doplnuje naSe poznani o zcela nové skute¢nosti.





