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Editorial: Metodologie a metody pedagogického
vyzkumu na vzestupu

Tematika metodologie a metod pedagogického vyzkumu se dlouhodobé
tési zvySené pozornosti vyzkumnikd. Soudé podle mnoZstvi publikaci tyka-
jicich se metod pedagogického vyzkumu je aktualné moZné hovorit o rene-
sanci pedagogické metodologie v Cesku. Diikazem je i monotematické ¢islo
Pedagogické orientace, které praveé otevirate. Jedna se jiz o druhé monotema-
tické Cislo Pedagogické orientace vénované metodologii pedagogického vy-
zkumu (srov. PedOr 2013/4). Na zakladé ohlédnuti za uplynulymi lety ceské
pedagogické védy nejen v nasem casopisu je mozné konstatovat, Ze pedago-
gicky vyzkum dokracel do stadia rané dospélosti. Cim dal vice vyzkumniki
si zac¢ind uvédomovat, Ze soucasti jejich profese neni pouze sbér dat a pub-
likovani zprav z vyzkumu, ale také ujasnovani metodologickych otazek a ve-
deni epistemologickych debat. Tento typ reflexi a vah stoji v pozadi rozvoje
kazdé védni discipliny, pedagogiku nevyjimaje.

Hlavnim motivem vzniku metodologického monocisla byla snaha poskyt-
nout prostor pro uvedeni novych, resp. malo pouZivanych metodologickych
pristuptli a konkrétnich vyzkumnych postupti do ceského kontextu. Nase pri-
marni avahy o potrebé prispivat k metodologické kultivaci a osvété doplnila
otazka srovnani metodologické vybavy a vyspélosti pedagogického vyzku-
mu s vybranymi hrani¢nimi obory. Zminiovana otazka a také skutecnost, Ze
na poli pedagogického vyzkumu piisobi minimum osob, které by samy sebe
oznacily za ryzi metodology, nas vedla k rozhodnuti, Ze pro pedagogiku jako
obor i jednotlivé autory prispivajici do monocisla bude cenny mezioborovy
dialog mezi autory a recenzenty zprostiredkovany redakci. Kazda ze studii
publikovanych v predkladaném monocisle ma proto za sebou napinavy pri-
béh, nebot prosla recenznim rizenim zastitovanym nejen pedagogy, ale také
experty védecky pusobicimi mimo pedagogiku. Ackoli oborové zvyklosti
a zvlastnosti v nékterych pripadech byly zdrojem vzajemného neporozuméni
a vyZadovaly od autorti i recenzentli nadhled a otevirenost ke kompromistim,
ukazalo se, Ze mezioborovy pohled je cennym zdrojem originalnich mys-
lenek a napadi. Potvrdilo se, Ze mezioborové diskuse mohou byt piinosné
a poucné pro vSechny zucastnéné - autory, recenzenty i redaktory. Zaroven
nas tési, Ze autori metodologicky profilujici pedagogicky vyzkum v meziobo-
rovém srovnani ve vétSiné pripadi obstali a maji ¢tenariim co nabidnout.
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V monocisle je publikovano devét studii, jimz je spole¢né usili o ujasnovani,
zpiehlediiovani a prohlubovani poznatkli pedagogické a - vneposlednitradé -
socialnévédni metodologie.

K otevieni tohoto cisla se nabizi text Milady RabuSicové a Klary Zaleské
o metodologickych otazkach srovnavaci pedagogiky. Srovnavaci pedagogi-
ka je etablovanou pedagogickou disciplinou a zaroven ,sadou“ rozmanitych
metodologickych ptistupd. Autorky prinaseji systematicky pirehled postupt
ve srovnavaci pedagogice a inspiruji tak dalsi autory ke vstupu do tohoto
znovuobjeveného metodologického pole.

V dalsich textech jiz pristupujeme k vybranym metodologiim a vyzkumnym
metodam. Postupujeme od kvalitativni metodologie pres smiseny design
po metodologii kvantitativni. Tato posloupnost je dana zejména tematickou
$ir textll, v nichZ kvalitativni vyzkumnici predstavuji spise vyzkumné desig-
ny, zatimco kvantitativni prispévky se orientovaly zejména na dil¢i metodo-
logické otazky a vyzkumné postupy.

Dusan Klapko pojednava o vyuZiti diskursivni analyzy pri studiu edukacnich
jevi. Jedna se o transdiciplinarni pristup, ktery je vsak dobi'e uplatnitelny
pii zkoumani mocenskych diskursti v edukac¢ni realité. Tyto diskursy se pfi-
tom nachazeji v mikrosocialni i makrosocialni roviné. V mikrosocialni roviné
se tak mizeme zaméiit napriklad na mocenskou institucionalni hierarchii
a socio-kulturni zazemi mluvcich ve skolni tridé, v makrosocialni roviné na-
priklad na mocenské aktivity smérujici k ovladnuti diskursivniho pole o so-
cidlni inkluzi v ¢eském Skolstvi.

Jednim z diskursivnich pristupi je konverzacni analyza, které se vénu-
je ve vztahu k interakci ve Skolni tiidé FrantiSek Ttima. Pohled na moc je
zde oproti diskursivni analyze odlisSny. Zatimco diskursivni analyza pred-
poklada, Ze mocenské diskursy prostupuji do kazdého jednani, konverzacni
analyza se zaméruje na jazyk predstavujici formu socidlniho jednani, které
probiha lokalné a které je generovano komplexni souhrou jazykového sys-
tému a lokalniho kontextu. Problematika moci ztistava ,,schovana“ v mecha-
nismech, které interakci reprodukuji. Konverzac¢ni analyza tyto mechanismy
nehodnoti. Napriklad problematika genderu se stava v konverzacni analyze
relevantni aZ tehdy, kdy se k této kategorii iCastnici zaCnou v interakeci vidi-
telné orientovat.
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Dalsim kvalitativnim metodologickym pristupem, orientaci, ¢i dokonce pa-
radigmatem je fenomenografie. Hana Staudkova se zajima o fenomenografii
vevztahukvyuZzivanidigitalnich technologiive vzdélavani. Fenomenograficky
vyzkum je prinosny v tom, Ze se nesoustiedi na uceni samo o sobé€, nybrz sle-
duje vztah mezi jedincem a ucenim, a umoziuje zachytit rozdilné zplisoby
jeho proZzivani. Fenomenografie ma blizko k fenomenologii a zakotvené teo-
rii, proto autorka diskutuje podobnosti a rozdily téchto designfi.

O jedné z vyvojovych vétvi zakotvené teorie - situacni analyze - pojedna-
va Jan Kalenda. Stejné jako se fenomenografie rozesla s fenomenologii, aby
mohla jit svoji cestou, rozesla se i situaCni analyza se zakotvenou teorii prv-
ni generace Ci konstruktivisticky orientovanou zakotvenou teorii. V pripadé
situacni analyzy se jedna o novou vyzkumnou metodu, ktera se vyznamné
rozviji aZ v posledni dekadé. V pedagogickém vyzkumu je tak situacni ana-
lyza relativni novinkou, ktera ma vsak potencial vyporadat se s podstatnou
casti kritiky, kterou prinesly epistemologické obraty 20. stoleti. Pedagogicky
vyzkum miiZe obohatit diirazem na situaci, kterou pojima jako ,nereduko-
vatelny komplex elementd, které se vzajemné Konstituuji a jsou spolecné
provazany*, nebot edukacni jevy lze chapat jako situa¢ni fenomény. Situacni
analyza je reprezentantem epistemologického posunu zakotvené teorie
k postmodernismu.

Epistemologické diskuse budi také smiseny vyzkumny design, nebot vy-
chodiska kvalitativnich a kvantitativnich pristupt, které integruje, se mo-
hou jevit jako odlisna. Jak mohou tyto dvé metodologie tvorit celek, kde
jedna komponenta podporuje a rozviji druhou, ilustruji na prikladu vy-
zkumu moci ve Skolni tiidé u studentl ucitelstvi na praxi Katetina VIckova
a Katerina Lojdova.

PoZadavky na velikost a reprezentativitu vybérového souboru v kvantita-
tivné orientovaném pedagogickém vyzkumu prezentuji Petr Soukup a Ilona
Koé¢varova. Clanek vybizi ¢esky pedagogicky vyzkum smérem k moZnos-
ti zobecnit vysledky na SirSi populaci, byt s urcitymi limity a s védomim
toho, Ze zobecnitelnost neni jedinym Kkritériem kvality kvantitativné ori-
entovaného vyzkumu. Stejné jako u jinych metodologickych postupti i zde
vyvstava potieba aplikovat metodologické postupy citlivé na zvoleny vy-
zkumny problém.
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Hana Vonkova, Ondfej Papajoanu a Stanislav Bendl resi metodologicky pro-
blém spojeny s dotaznikovymi poloZkami. Respondenti totiZ mohou na tyto
polozky odpovidat rozdilné, prestoZe jejich objektivni situace je stejna.
Autori nabizi k reSeni tohoto problému metodu ukotvujicich vinét, kterou
ilustruji na prikladech z pedagogického vyzkumu, mimo jiné na datech z me-
zinarodniho Setreni PISA.

Asi nejnovéjSimu metodologickému pristupu se vénujeme v poslednim
prispévku. Je jim analytika uceni, o které pojednavaji Libor Juhanak a Jiri
Zounek. Vznik analytiky u€eni datuji autori do roku 2010 a popisuji ji jako
vyuziti kvantitativnich metod v ramci vyzkumu uceni prevazné ve virtualnim
prostiedi. Metodologické Cislo tak uzavirame pristupem, ktery je mozna te-
prve ,v plenkach®, avSak vzhledem k jeho charakteru jej mtliZe cekat , dlouhy
a bohaty Zivot"“

Ziejmé je na misté upozornit, Ze nejvétSim pozitivem a zaroven nejvétSim
negativem studii publikovanych v predkladaném monocisle je skutecnost,
Ze jsou psany Cesky a s ohledem na potireby Ceského ¢tenate. Otazkou zi-
stava, nakolik jsou jednotlivé texty s to prispivat k rozvoji globalni metodo-
logické arény. Ctenaf necht’ si vyfé¢enou otazku zodpovi sam. V této souvis-
losti povazujeme za uzitecné odkazat na myslenkové plodny text ]. Kofroné
al.Kruntoradové!, ktery vmnohém vystihuje nase editorské amysly. Spole¢né
se jmenovanymi autory jsme presvédceni, Ze pro kazdy obor by méla byt Kkli-
¢ova pluralita metodologickych pristupli - at' jiz ve vyuce metodologie, Ci
ve vyzkumné praxi. Ukazuje se totiz, Ze vyzkumnici s nedostate¢nymi meto-
dologickymi kompetencemi mohou mit znacny problém publikovat zavéry
svych vyzkumi v (mezindrodné) respektovanych ¢asopisech, s ¢imZ souvisi
problémy spojené s etablovanim v mezinarodnim prostifedi. Mimoto je zna-
lost metodologii a jednotlivych metod potrebna pro spravnou interpretaci
vyzkumnych zjiSténi nejen samotnymi vyzkumniky, ale také dalSimi aktéry
vyuZivajicimi poznatky z vyzkumu v praxi. To otvira zavazné debaty tykaji-
ci se potiebnosti vyuky metodologie na rtiznych stupnich vysokoSkolského
studia. Srovnani mezi nami a vyspélym zahrani¢im napovid4, Ze v naSem pri-
padé vyuka metodologie mnohdy setrvava ve stadiu neustalého opakovani
uvodnich kurzt. Jakékoli pokrocilejsi kurzy z oblasti kvalitativni i kvantita-
tivni metodologie zpravidla chybi (srov. Kofron a Kruntoradova, 2015, s. 35).

I Kofron, ]., & Kruntoradova, I. (2015). Ceska cesta metodologického vzdélavani v politické
védé v mezindrodni perspektivé. Mezindrodni vztahy, 50(4), 26-48. Dostupné z https://
mv.ir.cz/article/view/1326.
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V dobé vyrazné orientace vysokoskolského vzdélani na profesni kompetence
se zarazeni metodologie do kurikula mize jevit jako pozadavek ,ze staré Sko-
ly“. Zejména vysledky severské pregradudlni pripravy uciteld vSak doklada-
ji, Ze tomu tak neni. Edukace uciteld zaloZena na vyzkumu (research-based
teacher education) rozviji totiZ u studenti nejen kompetence metodologické,
ale i kompetence profesni a dokonce i osobnostni.? Realizace vyzkumnych
projektli je komplexnim kultivujicim tukolem, a to pro studenty, akademiky
i pro védni disciplinu samotnou.

Vérime, Ze monocislo Pedagogické orientace vénované metodologii a meto-
dam pedagogického vyzkumu vzbudi kritické ohlasy a oslovi Siroké spekt-
rum ¢tenarl napri¢ akademickymi hodnostmi i obory.

Petr Knecht, Katerina Lojdovd, Jana Majercikova

2 Aspfors, ], & Eklund G. (2016). Newly qualified teachers’ experiences of the Research-
based teacher education in Finland. Ptispévek prezentovany na European Conference on
Educational Research, Dublin.
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Abstrakt: Cilem je v kritickém prehledu zhodnotit metodologické postupy,
jez se objevily ve srovnavaci'! pedagogice v priibéhu jejiho nedavného vyvoje
a jez jsou vyuzivany aktualné. Zdroje autorky hledaly prevazné v zahranic-
ni literature poslednich dvou dekad. Metodologické otazky srovnavaci pe-
dagogiky se obvykle resi v kategoriich uceli srovnavacich studii (deskripce,
analyza, explanace, predikce), vyzkumnych paradigmat (kvalitativni, kvan-
titativni, kombinace), vyzkumnych designt (pripadové studie, large-scale
surveys), riznych teoretickych a metodologickych pristupti (pluralita metod
a vyzkumnych technik), modeld komparace a $irky a hloubky zabéru srovna-
vacich studii (lokalni, regionalni, globalni), vyuZivanych zdroji (vlastni sbér
dat, metaanalyza existujicich dat, dokumenty), role vyzkumnik® a konec¢né
jejich metodologickych limit. U¢elem je poskytnout ¢tenaii obrazek o moz-
nych variantach, s nimiz miize vyzkumnik vstupovat do designovani své
srovnavaci studie, a to v nékterych pripadech i s priklady jiZ realizovanych
srovnavacich vyzkumi.

Klicova slova: srovnavaci/komparativni pedagogika, iCely srovnavacich vy-
zkumi, designy srovnavacich studii, pripadova studie, large-scale surveys,
metody sbéru dat, modely komparace, lokalizace pripadt

Srovnavaci pedagogika a mezindrodni studie o vzdélavani? proZzivaji svoji
renesanci. Podle Arnova (2013, s. 16) je to zplisobeno piedevsim globali-
zaci, ktera s sebou nese vSudypritomnou potrebu ucit se o sobé navzajem
s takovou naléhavosti a diirazem jako nikdy predtim v historii. Postmoderni
zpochybnéni meta-narace a ,totalizujiciho diskurzu“ zptlisobila, Ze soucasné

1 Pojmy srovndvaci a komparativni v textu uzivame jako synonyma.

2 Vymezeni srovnavaci a mezinarodni pedagogiky mtizeme nalézt v textu Walterové (1993).
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badani a praxe pochybuje témér o vSech dosud prijimanych nalezech a fak-
tech. Autori shrnuji, Ze je-li pro srovnavaci pedagogiku jako obor néco cha-
rakteristického, pak je to jeji neustale se ménici charakter.

1 Jedna metoda neexistuje

0Od doby svého vzniku na akademické pidé prosla srovnavaci pedagogika ra-
dou zmén vyplyvajicich z rtizného teoretického zakotveni: od modernizacni
teorie a strukturalniho funkcionalismu pres neomarxismus, etnometodo-
logii a etnograficky pristup aZ po riizné ,post-ismy“ (poststrukturalismus,
postmodernismus a dalsi). Novy vyvoj oboru zahrnuje, jak rikaji autori, také
teorie multikulturalismu, socialnich hnuti, kritického modernismu (Arnove,
2013, s. 16) a neoinstitucionalismu (Wiseman & Chase-Mayoral, 2013). Ale
vidéno pozitivné napt. spolu s Hawkinsem (1998, in Crossley, 1999), k do-
sazeni skutecné demokratického vzdélavani je nezbytné podporovat dialog
mezi a napfic riiznymi perspektivami a akademickymi komunitami po celém
Svéte, coZ je také argument ve prospéch potrebnosti srovnavaci pedagogiky.

Ve vztahu ke zménam v teoretickych vychodiscich srovnavaci pedagogiky je
pritomna také dlouholeta debata o jeji metodologii. Autori se shoduji, Ze ne-
existuje jedna metoda srovnavaci pedagogiky. Chabbott a Elliot (2001) tuto
skutecnost zdlvodiuji tim, Ze neexistuje jediny typ srovnavaci studie, ktera
by dokazala odpovédét na vSechny otazky tykajici se fungovani vzdélavani
v jinych zemich a toho, jak ho miizeme zlepsit v té své. Nejplodnéjsi studie
jsou podle nich ty, které kombinuji vice metodologickych postupti. Piesto,
nebo pravé proto, Ze neexistuje jediny metodologicky postup, na kterém by
se dohodli vSichni vyzkumnici mezinarodniho vzdélavani, je zde prostor pro
zlepSovani vSech typi studii. Kazdy mezinarodni srovnavaci vyzkum by mél
tedy prvky vedouci k precizaci vyzkumné metodologie zahrnovat.

Prvni tezi, o kterou se miZeme v naSem vykladu opfrit, je nemoZnost exis-
tence pouze jednoho metodologického postupu. Phillips a Schweisfurthova
(2008) to interpretuji tak, Ze oblast zajmu srovnavaci pedagogiky zahrnuje
pestrou Skalu témat a vyzkumnych ptistuptli, a nemtiZe proto existovat jeden
model srovnavani, jenz by mohl byt pouZivan generalné ve vSech srovnava-
cich studiich. Autori tvrdi, Ze by se vyzkumnici méli pokouSet produkovat
systémovy ramec pro analyzu, ktery pouzivd Beredaylv srovnavaci model
(Bereday, 1964) nazvany juxtapozice, tedy vzajemné srovnavani udajt (blizsi
vyklad dale), a ktery zahrnuje pti jakémkoli pokusu o zobecnéni vysledki
vZdy komplexni posouzeni kontextu.
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Druhou tezi je, Ze i pri neexistenci jednoho vhodného metodologického po-
stupu, ktery by se dal aplikovat na vSechny srovnavaci pedagogické studie,
je zde prostor pro zlepSovani jednotlivych prvki, jezZ metodologii srovnava-
ci pedagogiky tvofi. Rada studii, které se oznacuji jako komparativni, totiz
¢asto nejednoznacné popisuje metodologii a nezdlivodiiuje patricné vybér
piipadl. Nedavno také Vicek (2015, s. 395) kritizoval nedostate¢nost v popi-
su metodologie a koncipovani dnesnich srovnavacich studii obecné. Opira se
o Manzonovou (2007) a Walterovou (2006), kdyz tvrdji, Ze:

Jednim z ceskych i zahrani¢nich specifik je, Ze metodologicky diskurs neni
rozvijen systematicky a i pres svou rozsahlou poznatkovou zakladnu vykazuji
texty nékterych autort urcité z pohledu moderni pedagogické komparatistiky
problémové rysy. Rukopisy byvaji z velké casti deskriptivni, maji ¢asto narativni
charakter, postradaji explanace, hledani a navrhovani reSeni. Rliznd mira
autorské zkuSenosti ¢asto zplisobuje napriklad to, Ze svym rozsahem objemné
studie prezentuji v casopisech, a zejména na konferencich malo podloZené
a ovérené vysledky srovnavaciho vyzkumu. Nékteri autori se v kapitole o pouzité
metodologii vice ¢i méné omezi na informaci, Ze jako metoda védeckého zkoumani
byla pouZita metoda srovnavani. (Vicek, 2015)

S touto kritikou zcela souhlasime, a pravé proto prichazime s pokusem tuto
metodologickou neujasnénost alespon ¢astecné zpriihlednit. Nikoli ve smys-
lu hledani néceho univerzalniho a nejlepsiho, coZ ani neni mozné, ale ve smy-
slu jisté rekapitulace toho, co rtiizni renomovani komparativisté nabizeji a co
by mohlo byt k uzitku ceskym vyzkumniktim pri koncipovani jejich srovna-
vaci studie. Cinime tak s védomim, Ze se nejedna jen o rtiznorodost meto-
dologickych postupt, ale také o riiznorodost terminologickou podle toho,
jak s jednotlivymi pojmy pracuji autofti, z jejichZ text vychazime. Pro nas je
zastresSujicim pojmem ,metodologicky postup‘, respektive metodologie srov-
navaci studie. V tomto rdmci se pak objevuji dil¢i pojmy - komponenty meto-
dologického postupu, jako je vyzkumné paradigma, vyzkumny design, metody
sbéru dat, metody analyzy dat a modely samotné komparace.

Clanek je koncipovan jako kriticky prehled metodologickych postupi
(Mares, 2013), pricemZ si klademe otazku, jaké vyzkumné postupy a jejich
dil¢i komponenty se pouZzivaji pti srovnavani pedagogickych jevii. Uvadime,
které kroky mliZe komparativista pti navrhovani svého vyzkumného projek-
tu zvazovat a jak by mohl postupovat, aby jeho prace byla kvalitni srovnavaci
studii. Pti koncipovani komparativni studie by totiZ mél v hierarchickém sle-
du provést nékolik voleb: volbu typu studie podle jejiho tucelu (cile), volbu
vyzkumného paradigmatu a vyzkumného designu, volbu modelu samotného
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komparativniho postupu, rozhodnuti o lokalizaci vyzkumu, volbu o vybéru
a pocCtu jednotek analyzy, ¢imz je ddna Sifka a hloubka analyzy dat, a konec¢né
uvédomeént si vlastni vyzkumnické pozice a jejich limiti. V téchto sekvencich
jsou organizovany jednotlivé ¢asti této prehledové studie.

2 Typy komparativnich studii podle ucelu

Kazdé vyzkumnikem zvolené téma je treba metodologicky uchopit na zakladé
zvazeni povahy zkoumaného problému, a to v souvislosti s icelem srovnavaci
studie. [saac Kandel (1936) ve své klasické praci Comparative Education tvr-
dil, Ze metodologie srovnavaci pedagogiky je determinovana pravé ucelem,
ke kterému je dand studie urcena (in Rust, Johnstone, & Allaf, 2009, s. 129).

Pozdéji také Phillips a Schweisfurthova (2008) upozornovali na diileZitost
Ucelu ve vztahu k volbé metodologického postupu srovnavaci studie. Pri ar-
gumentaci se obraci ke Kandelovi jako ,otci zakladateli a tvrdi, Ze kompa-
race vzdélavacich systémil nékolika zemi vede vZdy k riznorodosti pouzité
metodologie zavislé na tom, co je ucelem, respektive cilem srovnavani.

V obecné roving, a vlastné ve shodé s Clenénim jinych spolecenskovédnich
vyzkumt, formulovali Theisen a Adams (1990) ¢tyri klasické typy srovnava-
cich studii podle jejich ucelu. Na jejich typologii odkazuje pozdéji napriklad
Phillips (2006) - viz tabulka 1.

Konkrétnéji, v pfimém vztahu ke studiim srovnavaci pedagogiky uvadéji

Chabbott a Elliot (2001, s. 14) tfi typy studii podle primarniho Gcelu. Jejich

Clenéni je nasledujici:

1) studie béZné obsahujici large-scale vyzkumy smeérujici ke srovnavani
vzdélavacich vysledkli ve dvou nebo vice statech na rtiznych drovnich
(typicky TIMSS, PISA, standardizované testy ve vice zemich);

2) studie urcené k informovani aktérti vzdélavaci politiky, zamérené na spe-
cificka témata relevantni pro tu kterou politiku a implementaci v jinych
statech (napr. Singapore Mathematics Curriculum Study);

3) studie, které nebyly vytvoreny primarné k primému srovnavani mezi dve-
ma staty z hlediska vzdélavaci politiky a vzdélavacich vysledki, ale jejich
cilem je hloubéji pochopit pedagogické jevy a procesy v riiznych kultur-
nich a narodnich kontextech.
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Tabulka 1

Typologie komparativnich vyzkumii podle ticelu

Kritéria pro klasifikaci komparativniho vyzkumu podle jeho ucelu

Typ vyzkumu  Typické otazky Uéel vyzkumu

Analyticky Jaka jsou vysvétleni vztahti mezi Popis a analyza roli.
komponentami? Specifikace pric¢innych vztahi
Proc¢ se aktéri daného procesu chovaji tak, mezi zkoumanymi fenomény
jak se chovaji? ¢i vysvétlenti jejich vztahl
Proc jisté systémy funguji tak, jak funguji? a dasledkd.

Deskriptivni  Jaky je souCasny stav daného fenoménu? Deskripce fenoménu.
Jaky je vztah mezi proménnymi? Deskripce vztahli mezi

proménnymi.

Evalua¢ni Je program A lepsi nebo ekonomicky Zhodnoceni piinosu a hodnot
efektivnéjSi nez program B? urcitého programu ¢i politiky.
Odpovida dany program nebo politika Interpretace uZzitecné pro
danému kontextu? rozhodovaci procesy.

Exploracni Jaké oblasti tykajici se existujicich roli, Generovani novych hypotéz

nebo otazek.

Explorace vztaht a funkci
mezi uritymi fenomény

s potencidlem hloubkového
vyzkumu.

vztaht a procest jsou vhodné pro hodnoceni
ostatnimi vyzkumniky?

Jaké modely, paradigmata nebo metody
mohou byt uzitecné pti navrhovani
budouciho vyzkumu?

Pozn.: Zpracovano podle Theisena a Adamse (1990) a Phillipse (2006).

K ucellim srovnavacich studii se vyjadiuje také cela rada dalsich autort, a to
v dlouhodobé perspektivé. Napt. King (1967) ve své dobé vidél roli srovna-
vaci pedagogiky v tom, Ze jeji studie ukazuji, které instituce, myslenky nebo
postupy mohou byt prenositelné z jednoho kontextu do jiného a co je rele-
vantni ryze pro jeden kontext.

Ptimo o ,vypujcovani si fungujicich praxi z ciziho prostredi a jejich prenase-
ni do vlastniho kulturniho prostredi“jako o hlavnim tcelu srovnavaci peda-
gogiky se neboji uvazovat Phillips a Schweisfurthova (2008, s. 97). Zpiisoby,
jakymi lze prenaset vzdélavaci postupy a praxi z jedné zemé do druhé,
oznacuji jako policy borrowing. Toto ,vypujcovani“ obsahuje Ctyri kroky:
(1) zajimavosti napti¢ narody (cross-national attraction), (2) rozhodovaci
procesy (decision making procedure), (3) prijeti implementace urcité politi-
ky (adoption of particular policy implementation) a (4) zvnitinéni/zdomac-
néni politiky v ramci vlastniho systému (internalization/indigenization).
Tento model nema byt bran jako schéma pro analyzu, ale jako pomiicka
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komparativistiim, kteri chtéji formulovat jasné sekvenc¢ni stupné svého
postupu, chtéji podtrhnout dtlezitost kontextu ve srovnavaci studii, chtéji
navrhnout faktory, které maji byt v kazdém stupni srovnavani zkoumany,
a chtéji vytvorit predstavu o propojenosti sledovanych procest.

Siteji vidi tcel srovnavacich studii napf. Watsonova (2001, s. 30), kdyz
rika, Ze zakladnim ukolem je poskytnout vhled do procesu utvareni politik
(policy-making). Podobné Arnove (2013, s. 1) oznacCuji za hlavni uc¢el kompa-
rativni pedagogiky poskytnuti podnétti relevantnich pro pochopeni spolec-
nych problémi a regionalnich, narodnich ¢i mistnich rozdild, kterym bézné
Celi vzdélavaci politika a praxe.

Vedle akcentu na ,vypijcovani“ postupi z riiznych jinych systémi je Cas-
to podtrhovan moment ovliviiovani do budoucnosti. Napr. Phillips (2006,
s. 309; Phillips & Schweisfurth, 2008, s. 83) hovoii o tom, Ze srovnavaci
vyzkum by mél byt spojen s hledanim vhodnosti a realizovatelnosti zava-
déni novych opatfeni, kterd umoZni predvidat dal$i vyvoj. Ucelem srov-
navacich studii je proto podle téchto autorti predikce budoucnosti. S tim
se ztotoznuje i Watsonova (2001), ktera rika, Ze uCelem srovnavaci peda-
gogiky neni jen porovnavat soucasny stav vzdélavacich systémd, ale také
navrhovat takové reformy, které nejlépe odpovidaji novym socialnim
a ekonomickym podminkam.

Prinosem srovnavaci pedagogiky je podle Rusta (2003) predevsim to, Ze se
diva do budoucnosti. Pozdéji dodal, Ze ucelem srovnavaci pedagogiky je pri-
spivat k moznosti vyuziti vyzkumnych nalezi novou generaci, ktera je miize
(a méla by) vyuzivat ve jménu mezindrodniho miru a socialni spravedIlnosti
v neustale se propojujicim a sbliZujicim svété (Rust, Johnstone, & Allaf, 2009,
s. 134). Aby mohla hrat srovnavaci pedagogika tuto naro¢nou roli, je ovSem
potieba, jak rika Rust, aby se vracela ke svym kotentim, k vyzkumniktim jako
je Kandel (1936), pro néhoZ zahrnuti politického, socialniho, ekonomického
a kulturniho kontextu do srovnavacich studii bylo stéZejni.

V zasadé by se tedy dalo shrnout, byt je to riznymi autory formulovano riiz-
né, Ze hlavnim ucelem srovnavacich studii je poucit se (a poucit jiné, prede-
vSim aktéry rozhodovani ve vzdélavaci politice) o tom, jakym zptlisobem se
resi problémy vzdélavani v riznych spole¢nostech, kulturach, pripadné ze-
mich, a kvalifikované odhadovat moZnost prenositelnosti zjiSténych postu-
pl a eseni s ohledem na politicky, kulturni, socidlni a ekonomicky kontext
srovnavanych prostredi. A to vSe nikoli pouze s ohledem na soucasnost, ale
predevsim na budoucnost. To je tcel, ktery povazujeme za vysoce relevantni
také pro nasi domaci situaci.
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3  Paradigmata srovnavaci pedagogiky

Vyjasni-li si vyzkumnik ic¢el své studie, potom by jeho dalsim krokem méla byt
uvaha o designu srovnavaci studie odvozeném od paradigmat, které srovna-
vaci pedagogika nabizi. Tou zakladni obecnou volbou na zakladé vybraného
problému a ucelu studie je vyzkumné paradigma zaloZené na kvantitativnim
pristupu, kvalitativnim p¥istupu nebo na jejich kombinaci. Rada autort (Lor,
2011; Rust, 2009) této otdzce vénuje znacnou pozornost, ale jejich vyklady
jsou v principu shodné s obecnou metodologickou diskusi probihajici také
v ramci jinych spolecenskych véd. Obdobna diskuse se vede i v souvislosti
s epistemologii srovnavaci pedagogiky, kterou je také potreba zohlednit,
a na jejimz zakladé se pripominaji jak pozitivistické tradice ve srovnavacich
studiich, tak ,novéjsi“ interpretativni paradigmata (Khakpour, 2012; Dash,
2005; Marginson & Mollis, 2001).

V tabulce 2 uvadime pro inspiraci Khakpourovu (2012) tabulku® s priklady
realizovanych srovnavacich vyzkumi s odpovidajicimi vyzkumnymi para-
digmaty a pouzitymi vyzkumnymi designy.

V obecnéjsi roviné predznamenavaji volbu vyzkumného paradigmatu
principidalni myslenkové postupy,jezmaautor zamér pouzit. Opétsejedna
o diskusi Castecné paralelni s jinymi spoleCenskovédnimi obory, ¢astecné
specifickou pro srovnavaci pedagogiku v jejim vyvoji. Debata o tom, zda
jit induktivni ¢i deduktivni cestou, vznikla v dobé, kdy komparativni
pedagogika zacala hledat své silnéjsi védecké zaklady (Rust, 2003). Jako
historicky prvni byl ve srovnavaci pedagogice rozvijen induktivni postup
a jeho zastanci, zakladatelé®, byli Kandel, Hans a Berreday v Sedesatych
letech minulého stoleti.* Deduktivni Skola je ve srovnavaci pedagogice
reprezentovana predevsim Holmesem s jeho metodou reSeni problému

3 Jedna se o autorsky piehled, jenz je ovsem pieloZen do CeStiny s upravenymi nazvy metodo-

logickych pojmi tak, aby byly sourodé s celym textem. To, co podle naSeho izu oznacujeme
jako vyzkumny design, nazyva Khakpour vyzkumnou metodou.

Isaac Kandel jako prikopnik historického pristupu v komparativni pedagogice vychazel jas-
né z induktivni Skoly a jeho doporucované kroky pti stavbé komparativni studie byly iden-
tifikace problému (nejprve deskripce zkoumaného problému v ramci historické perspekti-
vy), explanace a interpretace (analyza pricin dané situace z hlediska socidlniho, politického
a kulturniho), komparativni analyza (zaznamenani podobnosti a rozdilnosti ve zkoumanych
entitach) a formulace zdsad a tvorba vzdéldvaci filozofie jako posledni krok (Musa & Agbaire
Jomafuvwe, 2013, s. 352-353).
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(problem-solving)®. Zatimco Kandeltiv induktivni postup nejprve zjistuje fak-
ta a potom je analyzuje, pro Holmese je hlavni sila srovnavaci studie v pre-
dikci: fakta jsou dang, ale predikce nevychazi jen z predchozich pricin, nybrz
zahrnuje dedukci na zakladé novych informaci ziskanych studiem zakoni
a opatreni ve specifickych plivodnich podminkach. Podstatné ovSem je, Ze
oba postupy, jak Kandelliv, tak Holmestiv, jsou orientovany reformné - to
znamen3d, Ze maji prispivat ke zméné néjakého pedagogického jevu ¢i vzde-
lavaci politiky.

Soucasti diskuse je také téma diachronni ¢i synchronni perspektivy ve srov-
navacich studiich. Sweeting (2005) vychazi z premisy, Ze srovnavaci pedago-
gika a historie vzdélavani se vzajemné doplnuji. Historicka dimenze pridava
dalsi uroven komplexity, kterd vyzaduje zvlastni znalosti pri vyhledavani,
hodnoceni a vyuzivani primarnich zdroj, a to jak v kvalitativnich studiich,
kde je historicka perspektiva klicovym komponentem pri detailnim popisu,
tak v kvantitativnich srovnavacich studiich (Lor, 2001, s. 16-17). Vice infor-
maci o Casové dimenzi ve srovnavacich studiich lze najit u Penningse, Kemana
a Kleinnijenhuise (1999), kde je diskutovana role mista a Casu a vyzkumné
designy jsou rozliSovany podle toho, zda jsou situované pouze do jedné ¢aso-
vé dimenze, nebo sleduji dany jev v priibéhu casu.

> Prvni fazi srovnavaci studie je podle Holmese, shodné s Kandelem, volba a deskripce pro-
blému. Problém je vybiran s predpokladem, Ze je bézny ve vzdélavacich systémech v riz-
nych ¢astech svéta a Ze mlze byt objasnén a pripadné FeSen prostrednictvim mezikulturniho
(cross-cultural) srovnani. Dal$im krokem je tvorba hypotéz. Holmestv druhy krok zahrnuje
- na rozdil od Kandela - identifikaci nékolika praktickych politickych alternativ, které mohou
byt FeSenim daného problému. Aby tak mohl vyzkumnik ucinit, musi nahlédnout na prakti-
ky jinych statd, které pouZije jako referencni body. Tretim krokem je specifikace piivodnich
podminek nebo kontextii. Tento krok se podoba Kandelové explanaci a interpretaci. Do této
faze Holmes zahrnuje deskripci s pripojenim politického, socidlniho, ekonomického, nabo-
Zenského a kulturniho kontextu. Predposledni krok nazyva logickym promitnutim ptijatych
hypotéz. JelikoZ je vyzkumnik jiZ obeznamen s kontextem, ve kterém se problém odehravj, je
schopen nastinit vysledky moznych fe$ent, které uvedl v hypotézach. Ukolem komparativisty
je podle Holmese predvidat praktické dopady zavadénych politickych opatieni. Poslednim,
patym, krokem je komparace logicky predikovanych dopadti/vysledkl s pozorovatelnymi
udalostmi. Vyzkumnik tedy testuje zformulované hypotézy (Musa & Agbaire Jomafuvwe,
2013,s.353).
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4  Designy srovnavacich vyzkumu

Z predchazejici Khakpourovy tabulky s prehledem vyzkumnych paradig-
mat a jim odpovidajicich vyzkumnych designi vybirame dva nejbézZné;jsi
designy dnesni srovnavaci pedagogiky. Jsou jimi srovndvaci pripadové studie
a tzv. large-scale surveys.

4.1 Srovndvaci pripadova studie

S oporou o charakteristiku srovnavaci pripadové studie, jak ji poskytuje
Goodrickova (2014), mizeme fici, Ze takova studie zahrnuje dva nebo vice
piipadl zplisobem, ktery zakladd na moZnosti zobecnit poznatky o kauzal-
nich otazkach, tedy jak a pro¢ urcité programy nebo politika funguji ¢i ne-
funguji. Srovnavaci pripadovou studii je vhodné zvolit, jestliZze se objevuje
aktualni potreba pochopit, vysvétlit a ovlivnit tispéch néjakého programu
nebo politické iniciativy. Zahrnuje analyzu a syntézu shod, odlisSnosti a vzori
napri¢ dvéma nebo vice pripady, které maji stejné zaméreni nebo stejny cil.
Aby byl design srovnavaci pripadové studie proveden spravné a diikladné,
meély by byt specifické rysy kazdého pripadu na zacatku studie detailné po-
psany. Studie Casto zahrnuji jak kvantitativni, tak kvalitativni data. Dominuji
metody jako prace v terénu, pozorovani, rozhovory a analyza dokument.
Zplisoby sbéru dat jsou podobné jako u jednopiipadovych studii, ale vicecet-
né pripadové srovnavaci studie vyzaduji rozsahlejsi koncep¢ni, analytickou
a syntetizujici praci.

Jak pti pouziti designu srovnavaci pripadové studie postupovat? Navrh v Ses-
ti krocich ukazuje obrazek 1.

Kdy je vhodné zvolit tento vyzkumny design? O srovnavaci pripadové studii
primarné jako o evaluaCnim vyzkumu uvazuje Goodrickova (2014), pricemz
povaZuje za vhodné ji pouzit zejména v pripadech, (1) kdy pro vyzkumni-
ka otazky jak a proc¢ predstavuji zaklad porozuméni procestim nebo vysled-
kiim intervence; (2) pokud se implementuje intervence napric vice kontexty
a je zde mala nebo Zadna prileZitost tfidit nebo kontrolovat zptlisob, jakym
je implementovana; (3) kdyZ ma vyzkumnik prileZitost pro opakovany sbér
dat a analyzu v pribéhu zavadéni intervence; (4) kdyzZ se pochopeni kon-
textu jevi jako klicové pro pochopeni tispéchu ¢i netispéchu intervence nebo
(5) kdyz experimentalni a/nebo kvazi-experimentalni designy nejsou z prak-
tickych i etickych divodu proveditelné.
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1 - . , ‘s
Vyjasnit si ucel studie s cilem obhajit,
ze zvoleny design je pro danou situaci
vhodny.

Identifikovat pocatecni navrhy Ci teorie
s ohledem na konkrétni pripadovou studii.
3Df' t typ pfipadd, které bud
efinovat typ pripadu, které budou Nové piipad
zkoumany, a popsat, jak bude Pripacy
pripadova studie zpracovana.

- Nova data
Identifikovat, jakym zplsobem dojde OV?X'ZtuJE'Ch
ke sbéru dat, jejich analyze a syntéze <pr|pa ec
v ramci danych ptipadd.

£ Nova analyza
Zvazit a otestovat alternativni existujicich dat
vysvétleni vysledka. <

6 4 v
Informovat o vysledcich.

Obrazek 1. Postup srovnavaci pripadoveé studie v Sesti krocich (upraveno
podle Goodrick, 2014).
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Pro srovnavaci pripadovou studii je podobné jako pro realizaci béZnych pri-
padovych studii typicka triangulace dat a vysledki. Slouzi ke kontrole od-
povédi na deskriptivni otazky tykajici se zptsob, jakymi véci funguji, napt.
potvrzeni vysledki z rozhovort primym pozorovanim. Triangulace miiZe byt
pouzita také jako kontrola sily odpovédi na kauzalni otazky, napft. indenti-
fikaci a vyloucenim alternativnich vysledka nebo identifikaci a vysvétlenim
vyjimek z hlavniho pozorovaného jevu.

Dilezity je nepochybné vybér srovnavanych pripadi. Lor (2011, s. 11) uvadi,
Ze nejlépe mohou byt pripady zvoleny na zakladé toho, Ze jsou pro zkoumany
jev reprezentativni, nebot piipadové studie maji byt provadény s cilem tvo-
rit hypotézy, vysvétlit dany fenomén, odhalit kauzalni vztahy a poskytnout
poznatky o mechanismech a cestach realizace daného jevu v heterogennich
kontextech. Uvadi také, Ze vybér mliZe byt zdlivodnén tim, Ze pripady ve zvo-
lenych zemich jesté studované nebyly, pripadné tim, Ze jsou ve vztahu k dal-
$im piipadiim nebo vyzkumiim dilezité. Vyzkumnik miize podle Lora (2011)
argumentovat také pouze tim, Ze vybrané pripady ve zvolenych zemich zna
a ma k nim dobry pristup.

Srovnavaci pripadova studie ma nepochybné své limity. Arnove (2013, s. 15)
napriklad upozornuje na nebezpeci, Ze vyzkumnik bude ukazovat svétu pou-
ze pohled, se kterym je seznamen, pripadné Ze se bude snaZit zobecnovat
vysledky z jednoho pripadu na dalsi pripady ci jiné instance, které jsou ale
danému pripadu neprimérené.

4.2 Large-scale surveys

V poslednich desetiletich vzniklo velké mnoZstvi tzv. large-scale surveys,
tedy velkych studii o riiznych tématech z oblasti pedagogickych jevi. Jsou
zaméreny jak na obecna témata, jako je dostupnost ¢i kvalita vzdélavani, tak
na specifictéjsi témata, jako jsou vysledky vzdélavacich procest. Zejména
druhé z nich se staly zdrojem nepreberného mnozstvi dat, jeZ poskytuji
moznost identifikovat pozici nékteré ze zucastnénych zemi v celkovém ob-
raze, tedy ve srovnani se zemémi jinymi. Jedna se o studie, které jsou organi-
zacné, personalné, casove a financné velmi naro¢né. Nabizi se tedy moZnost,
Ze komparativisté budou pracovat s vysledky téchto velkych studii. Mohou
v nich vyhledavat relevantni témata pro svoje interpretace, vysledky kriticky
hodnotit a mohou je propojovat neotrelym zptisobem tak, aby poskytly no-
vou informaci. Mohou také vytvaret kvalifikované ,sumare®, v nichZ komen-
tuji existujici data a zasazuji je do kontextu dané zemé.
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MiZe se zdat, Ze prace s large-scale surveys je ve srovnavaci pedagogice
relativni novinkou, alespon vidéno optikou Ceské situace®, ale neni tomu
tak. Tradice saha nejméné do povalecného obdobi k iniciativam UNESCO,
dale k IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement), do prelomu 50. a 60. let se znamymi studiemi TIMSS, PIRLS,
ICCS a k zapojeni OECD v podobé studii PISA, IALS, SIALS, PIAAC nebo vy-
rocni zpravy Education at a Glance. Spada sem také angazma Evropské unie
zejména prostiednictvim databaze EURYDICE’, jez je povaZovana za hlavni
zdroj soucasnych reliabilnich dat o evropském vzdélavani.

Nejen prace s daty z téchto velkych studii, ale predevSim podil na jejich inicia-
cije spojen s celou fadou vyznamnych jmen srovnavacich pedagogti: Bereday
(1964), Noah a Eckstein (1970), Husén a Postlethwaite (1989), Crossley
a Broadfoot (1992), Rust a kol. (1999), Goldschmidt, Choi a Martinez (2004),
Baker (2009), Davier a kol. (2013).

Je ovSem tieba brat v potaz také Kkritiku, kterd se na adresu vyuzivani dat
z velkych vyzkumil a vefejnych databazi ozyva. Napriklad Bray (2007,
s. 35-37) formuluji limity takové srovnavaci prace do tii bodii:

e velkou roli hraje kultura, statistika nam ji nevysvétli a ani ji neni schopna
zahrnout;

» statisticka data je vZdy mozné interpretovat riiznymi zptisoby;

» kvili dlirazu na statistickd data maji staty tendenci je ,naklanét” tak, aby
ze srovnani vysly dobre, coZ znamenad, Ze prezentovana statisticka data
nemusi nutné vypovidat o skutecné situaci dané zemé.

Skepsi zminénych autor( vii¢i vyuzivani dat z large-scale surveys by bylo
mozné podporit i dalSimi argumenty, jako napriklad Ze prace s jejich daty
ignoruje lidskou a kulturni dimenzi, Ze nevysvétli anomalie a neuméji uvést
dlivody, proc¢ jsou rozdily ve statistickych tidajich mezi zemémi, Ze nejsou
schopny navodit vice moZnosti interpretace, Ze umoziuji, aby si ziCastnéné
zemé vybiraly takové vysledky, které je zobrazuji v lepsSim svétle apod. To
vSechno ma racionalni zaklad, na druhé strané by ale bylo chybou nevidét je-
jich benefity. Podle Keatese (2012, in Marshall, 2014) je to predevsim snadny

6 Ceska republika, jak znamo, se do téchto studif za¢ala zapojovat az od druhé poloviny 90. let
minulého stoleti.

Tento prehled nema byt Uplnym vyctem, ma jen naznacit nejvyznamnéjsi organizace
a instituce, jeZ se v tzv. large-scale surveys angazuji, Svétovou banku nevyjimaje.
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zpusob, jak si mohou vzdélavaci systémy na celém svété nastavit zrcadlo
o vlastnim pokroku a bliZe se podivat na to, co se od sebe navzajem mohou
naucit. A samozrejmé analyza dat ze sekundarniho zdroje ma radu vyhod pro
vyzkumniky, ktefi se mohou dostat k vysoce kvalitnim datim bez ¢asovych
a finan¢nich investic do jejich sbéru. ZaleZi potom na nich, jak s daty pracuji,
jak bohaté je interpretuji a jaké zavéry z nich vyvozuji. Jinymi slovy, jak pre-
kracuji limity, které plynou z podstaty typu dat, s nimiZ pracuji.

Inspirativnim zplsobem o vyuZzivani large-scale surveys ve srovnava-
cich studiich uvazuji z pozic neo-institucionalni teorie Wiseman a Chase-
Mayoral (2013), kdyz poukazuji na to, Ze tyto studie maji velky smysl ze-
jména v okamZiku, kdy se dari propojovat makro-uroven s mikro-urovni,
globalni s lokalnim, vSechny urovné kontextli pedagogickych jevi a jejich
vzajemného ovliviiovani.

5 Modely komparace

Dostavame se ke stéZejnimu momentu komparativnich studii, tedy k sa-
motnému srovnavani. JiZ jsme pojednaly o ucelech srovnavacich vyzkumij,
o jejich zakladnich paradigmatech a designech, které v sobé zahrnuji i zpa-
soby sbéru dat a jejich analyzy, nyni vénujeme pozornost vlastnimu srov-
navani, jeZ se nékdy odbyva vétou: ,Byla pouZita srovnavaci metoda.“ Ta
vSak miize mit rizné podoby, proto zde uvadime nékteré vybrané modely
postupu srovnavani.

Prvnim modelem je Beredayiiv (1964) klasicky komparativni model (viz obr.
2), jenZ sestava ze Ctyr krokil: z popisu, interpretace, juxtapozice a samotné
komparace. Tyto kroky detailné popsal Vicek (2015, s. 403) nebo Lor (2011)
¢i Manzonova (2007, s. 99) a ilustruje jej nasledujici schéma.
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I. POPIS II. INTERPRETACE
zjistovani dat porozuménti
v historicky kontext
zeme A politicky zemeé A
ekonomicky
- socialni
zeme B historicky kontext
politicky zemé B
ekonomicky
socialni

III. JUXTAPOZICE IV. KOMPARACE

tvorba kostry vlastni srovnani
kritéria srovnani hypotézy
—_— e
>
A B A<=B
>
—_ —_—
hypotézy pro zavéry
komparativni
analyzu

Obrdzek 2. Beredaytiv model srovnavaci analyzy ve ¢tyrech krocich (upraveno
podle Bereday, 1964, in Manzon, 2007, s. 99).

Nejnovéji aktualizoval tento postup Phillips (2006, s. 289-291; viz obr. 3)
zdlraznénim role Kontextu a historického pozadi sledovaného jevu. Jeho
schéma zacina konceptualizaci otazek, které budou reSeny v prvnim kroku
bez specifického kontextu. Smyslem je identifikovat vyzkumné otazky a ,ne-
utralizovat je od urcitého kontextu. Typickou otazkou pro tento prvni krok
je: ,Jaka je povaha zkoumaného jevu?“ Druhym krokem je podle Phillipse de-
tailni popis daného pedagogického jevu ve zkoumanych zemich jiZ s plnym
dlirazem na lokalni kontext (historicky, geograficky, politicky, naboZensky,
jazykovy). Hlavni otazkou pro tuto fazi je: ,Jaka je situace jevu v kontextu X
a v kontextu Y?“ Treti faze zahrnuje pokus skrze ziskana data izolovat roz-
dily pomoci primého srovnani sledovaného jevu. Otazka zni: ,Jak jiny/po-
dobny je jev v kontextu X a jak je jiny/podobny v kontextu Y?“ Ctvrta faze
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je explanacni, takZe navrhuje vysvétleni za pomoci formulace hypotéz: ,Co
miize zpusobovat rozdilnosti/podobnosti v odpovédich na otazky z pred-
chozi, treti faze?" V patém a Sestém kroku se znovu zvazuji ptivodni otazky
a hleda se moZnost aplikovat vysledky do jinych situaci, v nichZ mohou byt
zobecnitelné. Otazka uvozujici tyto faze zni: ,JestliZe jsme nasli rozdily/po-
dobnosti, jaké jsou implikace téchto rozdilnosti/podobnosti pro jiny kontext
(Z)?“ Plivodni otazky jsou nové konceptualizované s cilem urcit, zda analy-
za prinesla takové vysledky, které je moZno zobecnit. Schematicky ukazuje
Phillipstv postup nasledujici obrazek.

Konceptualizace
Neutralizace otazek k reseni

Kontextualizace Kontextualizace
Popis vyzkumného problému Popis vyzkumného problému
s ohledem na mistni kontext s ohledem na mistni kontext

(zemé 1) (zemé 2)

Izolace rozdilnosti
Analyza proménnych

Explanace
Tvorba hypotéz

Rekonceptualizace
Kontextualizace vysledkd

APLIKACE
MoZnosti generalizace vysledkd

Obrdzek 3. Phillipstiv model srovnavaci analyzy (upraveno podle Phillips, 2006).

Ve Phillipsové modelu je dilezité zaznamenat diraz, ktery klade na kontext
sledovaného jevu. Podle néj existuje mnoho zpusobt, jak charakterizovat
komparativni proces, klicovym momentem ale je, Ze fenomény a otazky,
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které jsou v centru zajmu, musi byt zaznamenany nejprve v jejich vlastnim
kontextu a teprve tyto kontextualizované fenomény mohou byt podrobeny
systematické srovnavaci analyze s cilem identifikovat podobnosti a rozdil-
nosti, jeZ umozni vysvétleni daného jevu.

Dal$im modelem srovnavaciho postupu je model Lortiiv (Lor, 2011), ktery sta-
vi na tom, Ze je duleZzité jasné definovat hranici mezi odliSnosti, podobnosti
a stejnosti. Teoreticky koncept, ktery je zkouman ve vice neZ jednom kontex-
tu, musi byt méren nebo pozorovan pomoci indikatort nebo operacionalizo-
vanych konceptli, které nejsou identické, ale ekvivalentni (rovnocenné). Co
je mySleno ekvivalenci oproti identi¢nosti? Lor uvadi Ctyti oblasti, ve kterych
Ize hledat ekvivalenci: (1) kulturni ekvivalence (fenomény jsou v riiznych kul-
turach vnimany stejnym zptisobem); (2) kontextualni ekvivalence (jevy nebo
aktéri maji stejnou relativni pozici ve struktuie systémii®); (3) strukturalni
ekvivalence (jevy jsou agregovany do vysSich celki, jeZ jsou Kklasifikovany
jako ekvivalentni®); (4) funkcionalni ekvivalence (rizné jevy ¢i aktéri hraji
stejnou roli ve zkoumanych systémech!?). LorGv postup naznacuje schéma
v obrazku 4.

kultura/zemé/jazyk A

at , . : o
ju 2 s indikatory (operationalizace konceptu)
\\as 20
‘ N
l T srovnani

teoretické zpétna vazba

koncepty ekvivalTnce /
T
M\ indikatory (operacionalizace konceptt)
at

kultura/zemé/jazyk B

Obrdzek 4. Loriiv model srovnavaci analyzy (upraveno podle Lor, 2011).

8  Napr. reditelé skol maji v riiznych kontextech riizna oznaceni, ale jejich pozice je stejna.

® Napr. francouzské lycées a nizozemské gymnasium, nikoli némecka Hochschule.

10" Napt. US Library of Congress je zaroven ekvivalentem narodni knihovny v jinych statech
a miiZe tak byt zafazena do mezinarodniho vyzkumu narodnich knihoven.
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Za povSimnuti v tomto schématu stoji moment zpétné vazby, ktery ukazuje,
Ze teoreticky koncept, jenz slouZzi jako vychozi bod studie, mtize byt v priibé-
hu procesu zpracovavani rovnocennych (ekvivalentnich) operacionalizova-
nych konceptii a indikatorti upravovan.

Posledni model srovnavani, ktery zde uvadime, uZ nema povahu obecnych
modeld srovnavaci analyzy, ale je to velmi dobra ukazka toho, jak lze kon-
cipovat srovnavaci studii. Nemusi se totiZ nutné jednat o presné pouziti né-
jakého jiZ existujiciho modelu srovnavani, spise jde o to, ujasnit si vlastni
postup v jeho jednotlivych fazich, sladit téma a obsah s metodologii sbéru
dat, jejich analyzy a trovné interpretace. Z mnozstvi existujicich prikladi
vybirame ptipadovou srovnavaci studii'! McNessové (2004). Autorka postu-
povala od popisu nejobecnéjsiho kontextu aZ po popis konkrétnich pripadd.
Zacina deskripci globalniho a evropského kontextu, pokracuje kontextem so-
ciokulturnim a historickym, a to jiz na prikladech Skolskych systémi v Anglii
a Dansku. Pres analyzu vzdélavaci politiky v obou zemich a provedeny pred-
vyzkum se dostava ke konkrétnim pripadovym studiim v obou zkoumanych
zemich. Model McNessové vychazi z Beredayova ctyrkrokového modelu
srovnani a dopliiuje jej o globalni a evropsky kontext, se kterym Bereday
ve své dobé nepracoval (viz obr. 5).

6 Lokalizace sbéru dat, pocet pripadii a jednotka
analyzy

Volbou modelu srovnavani ovSem rozhodovani vyzkumnika stale jeSté ne-
konci. Je treba dale premyslet o volbé mist, kde bude svoji srovnavaci studii
provadeét, také o tom, do jaké hloubky pfi srovnavani ptlijde, coz je spojeno
s rozvahou o pocCtu pripadi, a konec¢né o tom, jak a z jakych drovni systému
bude volit svoji jednotku analyzy. Témto tématiim se vénujeme v dalsi ¢asti
tohoto Clanku.

11 Priklad je vybran ze tfi pripadovych studii uvedenych v tabulce 2 (Culture, Context and
the Quality of Education: Evidence from a Small-Scale Extended Case Study in England and
Denmark).
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GLOBALNI / EVROPSKY KONTEXT

v

Sociokulturni/historicky kontext $kolského systému v Anglii a Dansku

Analyza vzdélavaci

politiky
Souvisejici Pfedvyzkum
nalezy
Pfipadové
studie

Skola C

Tridni ucitel
3. roéniku

Tridni ucitel
3. roéniku

Tridni ucitel
6. ro¢niku

Tridni ucitel
6. rocniku

Obrdazek 5. Kultura, kontext a kvalita vzdélavani: zjisténi z pripadovych studii
v Anglii a Dansku (McNess, 2004).

6.1 Lokalizace: blizkost versus vzdalenost

Vychazime z podstaty srovnavacich studii, tedy ze zkoumani dvou a vice vzdé-
lavacich jevil v rliznych systémech s cilem zjistit, jak si jsou podobné a v ¢em
jsou odliSné (Theisen & Adams, 1990). Zasadni otazka ve vyzkumu nékoli-
ka zemi (lokalit, region(i'?) tedy je, které zemeé, lokality Ci regiony k vyzkumu

12 Uvédomujeme si, Ze u oznaceni mista srovnavani muize vyvstat terminologicka otazka, jez se
pta po adekvatnosti pouZiti terminu zemé, region, stdt apod. Domnivame se, Ze to je soucasti
rozvahy nad samotnym vybérem mista pro srovnavani zvoleného jevu, nikoli predmétem
této studie.
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zvolit. Nema smysl srovnavat subjekty, které jsou natolik odliSné, Ze miiZe byt
jen tézko nalezeno néco spolecného. Nema ani smysl srovnavat entity, které
jsou si tak podobné, Ze Ize mezi nimi jen stéZi najit néjakou odliSnost®®. Plati
tedy zasada, Ze pro srovnani volime zemé, jeZ jsou srovnatelné s ohledem
na zkoumany fenomén nebo teorii, ktera je vychodiskem pro danou studii.

Prvnim krokem je podle Lora (2011, s. 14) zuZeni zkoumani vzhledem
k zemim v urCité oblasti nebo urcité kategorii (naptf. demokratické sta-
ty, frankofonni staty, islamské staty, rozvojové zemé apod.). Dle Phillipse
a Schweisfurthové (2008) potom nasleduje krok definujici to, co maji zkou-
mané systémy shodné, a nasledné se ma vyzkumnik vénovat odliSnostem,
které zjisti a vysvétli. Jedna se o ekvivalenci ve stejnych ¢tytrech urovnich, jak
je ve svém modelu pro komparaci popisuje Lor (2011): kulturni, kontextu-
alni, strukturalni a funkcionalni. Po jasném definovani téchto ctyr trovni se
prechazi k vysvétlovani nalezenych rozdilnosti a podobnosti, coz je stéZej-
nim kritériem pro vybér pripadl a lokalizaci srovnavacich jednotek. Zemé
ke srovnani si vyzkumnik miZe poté volit podle podobnosti, nebo naopak
podle odliSnosti.

Zvoli-li vyzkumnik praci s nejvice podobnymi systémy, doporucuje se uvést
do schématu, v Cem jsou zemé stejné Ci podobné, pricemZ Kkritéria pro posu-
zovani nejsou fixni, nybrz vyzkumnik je voli podle vztahu ke zkoumanému
jevu. Jako priklad uvadime obrazek 6 ze srovnavaciho vyzkumu verejnych
knihoven (Lor, 2011, s. 15).

zemé A zemé B zemé C
byvala britska kolonie byvala britska kolonie byvala britska kolonie
stfedni gramotnost stfedni gramotnost NIZKA gramotnost
stiredni HDP stiedni HDP stfedni HDP
vice jazykl vice jazyk({ vice jazykl

/ ZADNE
mistni verejné knihovny mistni verejné knihovny mistni verejné knihovny

Obrdzek 6. DNPS: Design nejvice podobnych systémi (upraveno podle Lor, 2011).

13 Zde ponechavame stranou diskuse o izomorfnosti pedagogickych jevii vyplyvajici z globalnich
vlivli na vzdélavani v riiznych trovnich a v riiznych vzdélavacich systémech.
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zemeé D zemé E zemé F

severska Latinska Amerika byvaléa britska kolonie
VYSOKA gramotnost VYSOKA gramotnost VYSOKA gramotnost
vysoky HDP stfedni HDP stfedné nizky HDP

dva jazyky jeden jazyk vice jazykd

mistni verejné knihovny mistni verejné knihovny mistni vefejné knihovny

Obrdzek 7. DNOS: Design nejvice odliSnych systémi (upraveno podle Lor, 2011).

Pokud vyzkumnik zvoli naopak srovnavani mezi velmi rtiznymi systémy, také
by mél do schématu zaznamenat, v cem se systémy liSi. Nema-li komparace
ztratit smysl, je tfeba i pres riizné kontexty najit a zaznamenat alesporn néco,
co maji zkoumané systémy spolecného (viz obr. 7).

Oba uvedené postupy pri vybéru lokalizace srovnavaci studie shrnuje Hefler
(2013) jako design nejvice podobnych systémii (DNPS) versus design nejvice
odlisnych systémii (DNOS). Autor upozorniuje na diileZitost vysvétleni i mi-
nimalnich rozdilti (v pripadé DNPS) nebo izolovanych rozdil (v pripadé
DNOS) v jednotlivych vstupnich proménnych, nebot’ ty mohou nasledné vy-
svétlit rozdily ve vysledcich.

DiileZitost popisu podobnosti a rtiznosti ve srovnavacich studiich zdtraznuji
také Marginson a Mollisova (2001, s. 585). Nékteré vzdélavaci systémy mo-
hou v jednom hledisku predstavovat rozdilnost, ale v jiném naopak stejnost
¢i podobnost. Srovnavaci pedagogika by se navic méla vénovat jak dominant-
ni kulture, tak alternativnim hlasim a meéla by umoznit pohybovat se mezi
globalnim, narodnim a mistnim, mezi rliznymi teoretickymi vychodisky a na-
pric riznymi obory.

V Uvahu je tfeba brat také fakt, Ze zemé jako zvolena lokalita pro kompa-
raci nemusi byt vZdy dobrou volbou, nebot, jak upozornuje Phillips (2006,
s. 313), ¢asti zemi mohou mit nastavena riizna pravidla a politiky. Jak znamo,
typickym prikladem jsou v tomto ohledu angloamerické vzdélavaci systémy
(USA, Kanada, Velka Britanie).
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Velmi zajimava a z hlediska metodologie srovnavacich studii zavazna je mys-
lenka Marginsona a Mollisové (2001, s. 585) o tom, Ze design vyzkumu do jis-
té miry predznamenava, zda bude vyzkumnik pri komparaci nalézat spise
shody nebo spiSe rozdily. Podle nich kvalitativni studie projektuji vice riz-
nosti, zatimco kvantitativni studie projektuji vice shod. KdyZ postupujeme
kvalitativné, tedy ¢im detailnéji na jev nahliZime, ¢im komplexnéjsi kritéria
pouzivame v pozorovani daného jevu, tim vice se stejnost/podobnost méni
v rozdilnost. U kvantitativnich studii se zase rozdilnost miize zménit v po-
dobnost fenoménu, kdyZ napt. v large-scale surveys o vzdélavacich vysledcich
jsou uvedena stejna numericka data, jeZ vSak maji jiny kontextualni vyznam.
V mezinarodnich srovnanich se vSak tato rozdilnost miize vytracet.

6.2 Pocet pripadii: hloubka versus $irka

Pti volbé poctu piipadi hraje roli, do jaké hloubky i Sifky tématu vyzkumnik
miri. PoCet zvolenych jednotek pro analyzu souvisi prirozené s celym me-
todologickym postupem pro danou studii, tedy véetné ucCelu studie a jejiho
designu. Zjednodusené feceno, ¢im vice zemi/systémi zkoumame, tim po-
li pouze dvé zemé / dva systémy, mlizeme byt - a méli bychom byt - velmi
detailni (Lor, 2001). Tuto tezi ilustruje nasledujici graf (obr. 8).

v V7

Lorovu ziejmou tezi dopliiuje Theisen a Adams (1990, s. 280), kdyzZ rika, Ze
bohatost v oblasti popisu a analyzy je zpravidla poskytovana na ukor ome-
zeného mnozstvi pripadd, které jsou studovany. Pozorovani mohou byt
platna v konkrétnim kontextu, v némz byla studie provadéna, ale poskytuji
jen skromné dlikazy umoziujici zobecnéni. Jini vyzkumnici, kteri zpraco-
vavaji velké mnozstvi pripadi, naopak obétuji ,husty popis®, aby se mohli
vénovat zobecnéni.
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vysoka

Uroven detailu

nizka

jeden nékolik (méné nez 20) hodné (i vice nez 50)

Pocet zahrnutych pFipadd

Obrdzek 8. Pocet zahrnutych statl (upraveno podle Lor, 2011).

6.3 Jednotka analyzy: volba tématu

Volba jednotky analyzy je pro dosaZeni ucelu studie a jejiho cile stéZejni
(Bray & Thomas, 1995; Phillips & Schweisfurth, 2008). Vicek (2015, s. 403),
Manzonova (2007, s. 88) ¢i Thomas (1990, s. 9) uvadéji, Ze definice objektu
zkoumani a urc¢eni cile vyzkumu jsou zakladnimi stavebnimi kameny kompa-
rativniho vyzkumu, na které navazuji dalsi kroky.

Tradi¢né se vyzkumy srovnavaci pedagogiky jako na jednotku komparace
zamérovaly na geografické subjekty. Srovnavani se ale miize zamérovat také
na jiné subjekty, jako je kultura, politika, kurikulum apod. Jako nejbéznéjsi
priklady jednotek analyzy uvadi Manzonova (2007, s. 97) napt. srovnavani
mist, systémi, kultur, hodnot, vzdélavacich vysledki, vzdélavacich politik,
srovnavani kurikul, vzdélavacich organizaci, zplisobili u€eni a pedagogickych
inovaci. Komparace je vSak vZdy spojena s néjakymi geografickymi misty/
subjekty. Proto je definovani geografické hranice srovnani pro jakoukoli
srovnavaci studii podstatné (Manzon, 2007).

Napomocna pri stanovovani jednotky analyzy miize byt tzv. Brayova
a Thomasova krychle (1995; viz obr. 9), jez klasifikuje srovnavaci studie pod-
le tfi dimenzi srovnavani.
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Obrdzek 9. Brayova a Thomasova krychle (upraveno podle Bray & Thomas, 1995).

Pozn.: Zvyraznéna ,krychlicka“ v obrazku reprezentuje komparativni studii kurikula pro celou
populaci ve dvou ¢i vice Skolach.

Pointa této krychle ma byt podle Braye a Thomase ve vyzveé k viceuroviio-
vé analyze vychovnych a vzdélavacich procesii, diky niz autoii dosahnou
mnohostranné a holistické analyzy danych fenoméni. Bray a Thomas si totiz
vSimli, Ze hodné autorti se drZzi pouze jedné urovné. Vyzyvaji tedy autory, aby
alespon zmapovali, do které urovné jejich jednotka analyzy spada, jaky vliv
maji ostatni urovné na jejich zkoumany fenomén a kde jsou limity takového
pristupu. Krychle Braye a Thomase je velmi citovana jak v literature expli-
citné spojené se srovnavaci pedagogikou (Ginsburg, 1995; Broadfoot, 1999;
Arnove, 2013), tak i v Sirsi literature (Winzer & Mazurek, 2012; Ballantine,
2001). Obecné je tato krychle povazovana za prospésnou pomiicku a rada
autort si ji upravuje ke svému vlastnimu pouZiti.
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7  Role vyzkumnika

Vyzkumnikova role ve srovnavaci studii se lisi od role vyzkumnika jinych vy-
zkumi v nékolika ohledech. ZaleZi na tom, jaky ucel jeho studie ma a jakou
pozici pro pristup ke srovnavani si komparativista zvoli. Chce byt glosato-
rem? Chce byt cizincem? Chce byt u¢astnikem?

Autori odkazuji predevsim na dvé vyzvy, se kterymi se vyzkumnik musi poty-
kat: problém etnocentrismu a problém jazykovy.

Na problém etnocentrismu upozornuji Phillips a Schweisfurthova (2008,
s. 93) a vyzyvaji komparativisty, aby si byli tohoto problému védomi a pra-
covali s nim. Konkrétné pripominaji, Ze ,je dllezité uvédomovat si, Ze pri-
chazime jako vyzkumnici s fadou predsudkii zaloZenych na dlouhé Zivotni
zkuSenosti nahliZeni na problémy ve vzdélavani. Vyzkumnik se musi snaZzit
vytvorit jakousi neutralitu, aby porozumél spravné ostatnim vzdélavacim
systémum a prvkim, které ho pravé zajimaji“. K tomu Theisen a Adams do-
davaji (1990, s. 279), Ze clovék je zkratka omezen kulturou, ve které vyrostl,
a pri tvorbé srovnavaci studie si musi byt tohoto omezeni védom.

King (1967) ve své dobé vyzyval komparativisty k navstéve zemé, na niZ pro-
vadéji vyzkum: ,Efektivni srovnani je pri pouZiti syntetizujicich zavéri z do-
statecnych diikazi a indikaci. Jaka je lepsi cesta dospét k takovému srovnani,
neZ navstévou zemeé nebo oblasti s dobre informovanymi postrehy (s dobrou
teoretickou priipravou) a pokud mozno s dobrym priivodcem a dobrym pri-
telem, ktefi nas v dané zemi prijmou?“ (King, 1967, s. 348).

Druhym problémem je jazyk. Bereday (1964, in Phillips, 2006, s. 312) tvrdil,
Ze vyzkumnik musi byt kompetentni v jazyku spolecnosti, ve které provadi
vyzkum. Phillips a Schweisfurthova (2008) jsou ponékud mirné;jsi, kdyz ri-
kaji, Ze znalost jazyka zemé, kde vyzkumnik provadi vyzkum, je velkou vy-
hodou, ale casto je to podminka nerealna. Marshallova (2014) na toto téma
dodava, Ze pravé neznalost jazyka zemé, v niZ se provadi vyzkum, vede vy-
zkumniky k ¢astému pouZivani sekundarnich dat: politickych dokumentg,
kurikul ¢i vzdélavacich statistik. Klicovou roli pro komparativisty tak hraje
internet a statistické udaje.
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Za hlavni jazyk srovnavaci pedagogiky je jiZ radu let povazovana angliCti-
na.'* Napovidd tomu mnozstvi anglicky publikovanych ¢lank( a odborné li-
teratury, stejné tak jako explicitni upozornovani rady srovnavacich pedagogt
(napt. Preston, 2001, s. 80; Khakpour, 2012, s. 25), Ze anglictina je pro srovna-
vaci pedagogiku jazykem hlavnim. To je fakt, ktery se ale souCasné stava také
predmétem urcitych sporti. Mason (2007, s. 239), Lee s Manzonovou (2007,
s. 263), Leung s Parkovou (2007, s. 394) a Phillips se Schweisfurthovou (2008)
upozoriuji v tomto kontextu na problematiku prekladii, nebot rizné jazyky
pouZzivaji rizné pojmy tykajici se téhoz jevu a mize byt proto obtiZné nékteré
pojmy prekladat do/ze svého matei'ského jazyka.'®

Zavér

Impulsem pro vznik tohoto ¢lanku byla osobni zkuSenost: druha z autorek
se snazila koncipovat sviij disertacni komparativni projekt, od prvni z auto-
rek se ocekavalo, Ze ji v tom bude napomocna. Pfi snaze nalézt pro projekt
metodologickou inspiraci jsme narazily na radu textd domaci provenience
(Prticha, 2006, 2015; Walterova, 2015) piedevsim kritizujicich nedostate¢né
metodologické, ale také teoretické, tematické a institucionalni ukotventi to-
hoto oboru u nas. Proto jsme se rozhodly na zakladé sesbiranych materiald,
primarné zahranic¢nich, zpracovat prehled toho, jak Ize o koncipovani srov-
navaci studie uvazovat, Cim se nechat inspirovat.

Vysly jsme z Priichovy (2006, s. 21) definice, ktery disciplinou srovndvaci
(komparativni) pedagogika oznacuje jednak teorie, jednak vyzkumné akti-
vity, které se zabyvaji zkoumanim charakteristik a fungovanim vzdélavacich
systému ruznych zemi, jejich popisem, srovnavanim a hodnocenim.

Pravé k vyzkumnym aktivitam spadajicim do tohoto oboru jsme se pokusily
vytvorit alespon zakladni prehled moznosti, jak koncipovat metodologicky
postup ve srovnavacich studiich. NeCinime si narok na uplnost, nebot vy-
cerpavajici prehled ani neni mozny. Stejné jako neni mozné pokryt vSechna
témata, ktera se v diskusich o srovnavaci pedagogice objevuji. Nepochybné

1* Arnove (2013, s. 12) ale pripoming, Ze ,ackoli si mnozi vyzkumnici uvédomuji, Ze angli¢tina

bude s nejvétsi pravdépodobnosti v dohledné dobé jejich primarnim jazykem pti diseminaci
vyzkumi a informac¢nich vymeénach, je tieba mit na paméti nedavny pozoruhodny nartst
v pouZzivani ¢instiny v oboru®

Takovych prikladid bychom v oblasti pedagogické terminologie nasli mnoho. Typicky
napt. education s ¢eskym vyznamem vzdéldni i vychova.

15
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jsme tedy ponechaly stranou celou radu dalSich podstatnych otazek srovna-
vaci pedagogiky soucasnosti, jako je napt. téma multidisciplinarity, na némz
se shoduji autori jako na stéZejnim pro dobrou srovnavaci studii, ¢i téma glo-
balizace, s nimzZ pracuje mimo jiné teorie neoinstitucionalismu. Pozorny cte-
nar si jisté povsSimne také toho, Ze jen okrajové jsme v ivodu zminily nejriz-
néjsi teorie, které mohou byt vychodiskem srovnavacich studii, respektive
mohou slouZit jako interpretacni rdmec pro prezentaci ziskanych vysledkd.
Ty jsme ponechaly jako otevirené téma pro pripadné dalsi kritické zpracova-
ni, jeZ by pro ¢eského Ctenare bylo jisté uziteCné.

V duchu kritického prehledu, ktery jsme si zvolily jako format pro tento
clanek, se slusi provést kritickou bilanci dosavadniho stavu, tedy dostup-
nych metodologickych postupi a jejich komponent ve srovnavaci pedagogi-
ce. Mame-li tedy shrnout zakladni myslenky tohoto textu, pak jsou to tyto:
Podstatny je ucel (cil) srovnavaciho vyzkumu. Od néj se odviji volba metodo-
logického paradigmatu a nasledného vyzkumného designu. Volba vyzkum-
ného designu predznamendava vSechny nasledujici dil¢i kroky, tedy vybér
srovnavanych jevi, vybér lokalit, v jejichZ kontextu jev existuje, techniky sbé-
ru dat, metody jejich analyzy, model srovnavani, volba hloubky analyzy podle
poctu zkoumanych pripadii. NemtZeme totiz, jak varoval jiz Sadler (1900, in
Crossley, 1999, s. 250) ,bloudit dle libosti mezi vzdélavacimi systémy svéta
jako dité potulujici se po zahradé a sbirat kvéty z jednoho kefe a nékteré listy
z jiného a ocCekavat, Ze pokud se budeme drZet toho, co jsme ziskali, a doma
to dame do zeminy, budeme mit Zivou rostlinu®

Z prehledu metodologickych postupti dale vyplyva, Ze komparativni studie,
i kdyZ se primarné soustredi na synchronni zkoumani daného jevu, by ne-
mély byt ahistorické. Mély by vzdy dtisledné pracovat s riznymi kulturnimi,
socialnimi, politickymi a ekonomickymi kontexty zkoumanych pedagogic-
kych jevii a mély by ustit v uvazlivé interpretace a zavéry. TakZe multidisci-
plinarita, diachronni a kontextualni zakotveni by mély byt zakladnimi znaky
soucasnych komparativnich studii.

Kromé jiz v ivodu zminéné teze, Ze neexistuje jeden metodologicky postup
pro komparace ve vzdélavani, Ze naopak v jejich riiznosti je potencial, ktery
je tieba rozvijet, miiZeme pridat dalsi, a tou je, Ze neni treba vzdy vytvaret
zcela nové metodologické postupy. Ve srovnavaci pedagogice totiZ existuje,
jak jsme se pokusily ukazat, pomérné pevny metodologicky zaklad. Ten je ale
potfeba znat a tvoriveé s nim v kazdé komparativni studii pracovat.
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Zmény ve vzdélavani v sou¢asném svété jsou natolik vyznamné, v nékterych
pripadech globalni, v nékterych naopak zcela specifické, Ze stoji za to, aby-
chom se je snazili opakované popisovat, rozumét jim, vysvétlovat je a hodnotit.
To ndam miZe pomoci pri hledani inspirace v pozitivnich prvcich a vyvarovani
se slepych ulicek. Pravé kvalitni a metodologicky validni srovnavaci vyzkumy
jsou pri této snaze velmi uziteCcnym nastrojem. Zcela se ztotoZnujeme s kon-
statovanim Walterové'® (2015), ze ,prispét k interpretaci globalnich fenomé-
nll a porozuméni vzdélavani v kontextu politickych, socidlnich, ekonomickych
a kulturnich procesti by mélo byt ctizadosti ¢eské srovnavaci pedagogiky
stejné tak, jako ucast na utvareni svétové komunity srovnavacich pedagogi”
Necht je tento ¢lanek chapan jako drobny kriicek timto smérem.
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Methodological issues in comparative education:
Inspiration for designing comparative studies

Abstract: The aim of this paper is to discuss methodological approaches which have
emerged in comparative education during its recent development and which are
being currently used, in the form of a critical review. Authors have sought information
primarily in the foreign literature over the last two decades. Methodological issues in
comparative education are usually addressed through the following categories: pur-
pose of comparative studies (description, analysis, explanation, prediction), research
design (case studies, large-scale surveys), various theoretical and methodological
approaches (plurality of methods and research techniques), models of comparison
and the width and depth of comparative studies (local, regional, global), used sources
(data collection, meta-analysis of existing data, documents), the role of researchers
and finally methodological limits of comparative studies. The purpose of this paper
is to provide a picture of possible options, which researchers could start with in de-
signing their own comparative studies, in some cases also followed by examples of
already existing comparative research studies.

Keywords: comparative education, purposes of comparative research, designs of
comparative studies, case studies, large-scale surveys, methods of data collection,
comparison approach, localization of cases

Prilicha, J., Burkovicov4, R., Dopita, M., Paloncyova, J., & Syslova, Z. (2016).
Predskolni dité a svét vzdéldvdni. Prehled teorie, praxe a vyzkumnych poznat-
kii. Praha: Wolters Kluwer.

Kniha si klade za cil prispivat k rozvoji teorie a vyzkumu védecké discipliny o pred-
Skolnim vzdélavani. Zatimco predskolni vzdélavani ma v ceském prostredi rozvinu-
tou praxi realizovanou rtiznymi institucemi, tato praxe nenachazi dosud dostatecnou
védeckou reflexi. Predpokladem takové reflexe je rozvoj systematického a multidis-
ciplinarné orientovaného vyzkumu. Proto se jednotlivé ¢asti monografie zabyvaji
nejprve teoretickymi koncepcemi fenoménu détstvi v rtiznych védach (psychologie,
sociologie, antropologie aj.). Dale jsou popsany socialni, ekonomické a demografické
charakteristiky détské populace a je podan prehled soucasné realizace predskolniho
vzdélavani jak v Ceské republice, tak v nékolika zemich Evropy a v USA. Podstatna
¢ast knihy je vénovana zmapovani zahrani¢niho vyzkumu predskolniho vzdélavani,
jeho trendli, metod a pristupti, relevantnich nalezi. Informativni ucel ma prehled
zahranicnich publikaci, encyklopedii, ¢asopisii, vyzkumnych center a védeckych aso-
ciaci v dané oblasti.
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Abstrakt: Obsahem odborného textu je charakteristika diskursivni analyzy jako me-
todologického a védniho piistupu a teoretické ukotveni plisobeni diskursti v socialni
realité v kontextu moci a védéni. Soucasti vykladu je strucna charakteristika diskur-
sivnich pristupti. Na zavér vykladu prezentujeme moZnosti vyuziti pristupt diskur-
sivni analyzy ve vyzkumu z oblasti edukacni reality. V SirSim smyslu je cilem sdéleni
popsat v oblasti pedagogického vyzkumu aplikovani transdisciplinarniho pristupu
za ucelem komplexnéjsiho vysvétleni edukacni reality. V uzsim smyslu je cilem sdé-
leni prezentovat teoretické ukotveni diskursivni analyzy a jeji vyuziti ve zkoumani
edukacni reality.

Klicova slova: diskursivni analyza, socidlni (edukacni) realita, konstruktivismus,
poststrukturalismus, kritické teorie

Problematika prolindni mocenskych diskurst se tyka veskeré lidské ¢innos-
ti. Predavani védéni prostrednictvim vzdélavani a vychovy se uskutecnuje
plisobenim ruznych diskursti, v ramci nichZ jsme schopni rozumét poj-
mim a pridélovat okolni realité vyznamy. Existence diskurst zpisobuje, Ze
v edukaci mizeme napiiklad hovorit a jednat dle tzv. tradice €i vytvaret alter-
nativy, fungovat v socialnim radu, udrzovat nebo narusovat vzdélanostni re-
produkci, predavat zkusenosti nebo sdilet zaZitky. Cinnost ¢lovéka (myslen,
jednani) je z pohledu tzv. druhé kognitivni revoluce (Harré & Gillet, 2001) na-
hliZena jako disledek produkce mocenskych diskursti, ve kterych zvyznam-
nujeme své identity, pozice a role.

Klasifikace metod tridéni v diskursivni analyze byva vétSinou autorti realizo-
vana podle kritéria miry autonomie aktért. Vtomto pripadé je najednom pélu
konverzac¢ni analyza, ve které jsou analyzovany zejména interakce reCovych

1 Tato odborna stat vznikla v ramci projektu GA CR Konstrukce vzdéldvdni Zdka ze socidlné

znevyhodnéného prostredi z pohledu tri svétii jeho redlného Ziti (GP13-24036P).
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aktli mluvcich, na druhém poélu Foucaultovska diskursivni analyza, pripad-
né dispozitivni analyza, které se zameéruji na diskursivni praktiky v kontextu
institucionalni moci a prolinajicich se diskursii a autonomii aktért odmitaji.
Uvnitr spektra se nachazi tzv. diskursivni psychologie (ma bliZe ke konver-
zacni analyze) a kriticka diskursivni analyza. Toto hrubé tridéni na prvni po-
hled odpovida mife autonomie aktéri, nicméné analytické nastroje v téchto
metodach pokryvaji nejen samotné promluvy (feCové akty), ale i souperici
a spolupracujici diskursy. Konkrétné u konverzac¢ni analyzy se predpoklada
tridéni dat vyhradné na urovni textli (vypovédi mluvcich), presto i zde do-
chazi k odhalovani mocenskych diskursti, naptiklad v ¢lenské kategorizacni
analyze nebo pri analyze tzv. dialogickych siti (Nekvapil, 2000-2001).

Jinym Kkritériem miiZe byt klasifikace diskursivnich metod podle nastroji vy-
chazejicich z lingvistickych, kulturologickych, sociologickych, historickych,
piipadné Kritickych socialnich teorii. Priikazné je toto tiidéni zejména u kri-
tické diskursivni analyzy (KDA). Nejznaméjsi priikopnici KDA (Fairclough,
Wodak, Jager ad.) své metodologické postupy specifikuji spiSe podle téch-
to nastrojt. N. Fairclough naptiklad zacina analyzu na urovni textu pomoci
lingvistickych nastrojli. V dalsi fazi tridéni dat prechazi k intertextovosti,
¢imZ ukazuje na podstatnou vlastnost textli - na jejich vzajemné odkazova-
ni se. Vedle intertextovosti jej zajima prolinani diskursli v ramci diskursivni
praxe. Vyzkumny postup ukoncuje analyzou socio-kulturni praxe, ve které jiz
interpretuje piisobeni mocenskych praktik.

Podnétnost diskursivni teorie a jeji zaméreni na proklamovanou nadvladu
diskursi viic¢i ¢cloveku vybizi k vyzkumnému uchopeni. MoZna pravé tato pro-
vokativni mySlenka o nadvladé diskursu zptisobuje zajem z fad odborniki
socialnich véd. Nutno vSak podotknout, Ze na poli pedagogickych véd dosud
v Ceském prostredi postradame (az na vyjimky) odborné publikace ¢i stati,
které se této problematice vénuji (viz dale v kap. 5). Cilem naseho vykladu
v Sirsim smyslu je popsat vyuziti diskursivni analyzy v pedagogickém vyzku-
mu. V ramci vymezeného prostoru se pokusime nejprve stru¢né predstavit
zakladni vychodiska diskursivni teorie a metodologickych pristupti diskur-
sivni analyzy. Poté se pokusime v nastinu ukazat vyuZiti diskursivni analyzy
na tématu z edukacni reality. PredloZeny text povazZujeme za informativni
teoretickou sondu, a proto odkaZeme na odborné (prevazné nepedagogické)
zdroje, které se tématem diskursivni analyzy do hloubky zabyvaji.
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1  Jakajsou teoreticka vychodiska diskursivni analyzy?

Teorie mapujici plisobeni prolinajicich se diskurst vychazi nebo spolupra-
cuje s riznymi myslenkovymi proudy, jakymi jsou Wittgensteinova filosofie
(obrat k jazyku, jazykové hry), Austinovy a Searlovy teorie recCovych aktd, fe-
nomenologie (Husserl: uzavorkovani pravdy a vyznamu), etogenika (Harré:
identifikace pravidel chovani), etnometodologie (Garfinkelova indexikalnost
areflexivnost), symbolicky interakcionismus (Meadiv generalizovany druhy,
Bergerova a Luckmannova socialni konstrukce reality), socidlni konstrukti-
vismus (Kelly, Gergen: jazyk jako jednani), poststrukturalismus (Foucault?:
clovék jako produkt diskursti) nebo hermeneutika (Ricoeur, Gadamer: her-
meneuticky kruh jako vzorec ptisobeni autonomnich diskursi).

Teoretické ukotveni diskursivni analyzy zahajime na poli psychologie.
Kognitivni psychologie zlistala v kartezidnském presvédceni o mentalnim
Zivoté jako vnitfnim a nezavislém svété oddéleném od vnéjSiho svéta cho-
vani clovéka. Kognitivisté pokracovali v hypoteticko-deduktivnim vykladu
o mentalnich strukturach, které povazovali za univerzalni pro vSechny lidi.
Podstata diskursivniho obratu v kognitivni psychologii, tzv. druhd kognitivni
revoluce, je zaloZena na odstranéni mentalnich entit. Paradigmaticky obrat
v psychologii se zaméril na studium diskursivnich aktt, které jsou rizeny
normativnimi pravidly jako vysvétleni zptsobu lidského mysleni a jednani.
Tento pristup je reprezentovan tzv. diskursivni psychologii (Harré & Gillet,
2001). Ponévadz je konvencnost pravidel omezena lokalné, kulturné i caso-
vé, klade si diskursivni psychologie za kol zmapovat, jakym zplisobem nor-
mativni pravidla plisobi na lidské jednani v konkrétnim socialnim kontextu.
Tim nam diskursivni psychologie nabizi lakavou diverzitu chapani urcitych
pojmii, emoci nebo Zivotnich situaci z pohledu vypovédi riiznych socialnich
aktérli a skupin. Diskursivni psychologie namisto toho, aby diskurs povazo-
vala za produkt psychickych procest, povazuje psychické procesy za pro-
dukované v diskursu (Potter, 2003). Diskursivni psychologie studuje vyro-
ky o psychickych stavech a procesech (motivace, mysl, emoce, stereotypy)
a zkouma, jak mluv¢i pouzivaji rtizné, kulturné dostupné, verze téchto stavi
a procestl k vykonavani socidlnich praktik (presvédcovani, Zaddani, obvino-
vani apod.).

K zakladnim terminim v diskursivni psychologii fadime: vyznam, smysl, po-
jem, zptsobilost, kontext, konceptualizace, pozice. V diskursech se pojmové

2 Foucault byl mezi strukturalisty Fazen riiznymi autory, sam se vSak k tomuto sméru nehlasil.
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utvareji ¢i konstruuji vyznamy recovych udalosti o socialni realité. Vyznam
obsahu sdéleni lze odhalit analyzou praktického pouzivani znak, tedy priro-
zenou konverzaci v situacnim kontextu. Smysl, ktery individualné prisuzuje-
me udalostem v nasi komunikaci, zplisobuje intencionalitu naseho vnimani.
Koname tak na zakladé své socialni pozice, moci a o¢ekavani normativniho
hodnoceni ostatnich lidi reagujicich na nase chovani. Touto reflexi a nasled-
nou konceptualizaci utvarime moznosti prijeti subjektivity druhych do na-
Seho vlastniho mysleni a hodnoceni. Konceptualizace v nasi komunikaci
znamena nejen rozpoznani obecné funkce c¢i ucelu popsaného objektu, ale
zaroven si pro sebe zvyznamnime funkci tohoto objektu v situacnim kon-
textu. Pomoci konceptualizace se dokaZeme pribézné adaptovat na okolni
svét, ktery se plisobenim odliSnych diskursivnich kontextli v ramci néjaké
udalosti neustale méni. Kazdodenni konceptualizovani znamych objekti
a udalosti nas mulZe vést k tzv. zautomatizovanym ocekdvdnim, ktera zptiso-
buji stereotypni nahliZeni na realitu, resp. nevidéni probihajicich zmén v této
realité. Metaforicky tak misto dialogu s okolnim svétem vedeme uzavieny
monolog. Dovednost pouZivat pojmy v komunikacnim kontextu oznacuji au-
tori Harré a Gillet (2001, s. 73) jako diskursivni zptisobilost. Tyto diskursivni
zpusobilosti ziskavame celoZivotnim aplikovanim pravidel pri konstrukcich
vyznami pojmd. ,Clovék kona svobodné do té miry, do jaké miiZe vyjednavat
na zakladé svych diskursivnich zpiisobilosti.“ (Harré & Gillet 2001, s. 149).
V diskursivnim kontextu obsazujeme urcité mocenské pozice, ¢imZ jsme
dominantnim diskursem hnani k zastavani urcitého typu postoji. V kon-
krétnim diskursu recové udalosti vzajemné stvrzujeme jistou miru sdilené
znalosti norem. Socidlni dopad promluv je zaloZeny na oCekavanych séman-
tickych a pragmatickych ti¢incich komunikace (Machova & Svehlova, 2001).
Ocekavani spolecnosti predstavuje akt socialni kontroly. Timto zptisobem
si vytvarime osobni zhodnoceni vyznamu udalosti. Rovnéz zaleZi na vnitr-
nim proZivani, co k osobam, se kterymi jsme v interakci, citime a co ony citi
k nam. Podle toho prikladame obsahu komunikace urcity vyznam a korigu-
jeme vlastni jednani. Hovorime o lokalizaci sebe v daném diskursu. Tato pri-
nosna myslenka nam umoznuje aplikovat teorii diskursu na teorie socialniho
jednani a socialniho uceni. Klicem k vyznamu pochopeni vypovédi lidi je pro
badatele zmapovani socialni pozice mluvcich nachazejicich se v konkrétni
udalosti. Pokud chce badatel poznat socialni konstrukci svéta zkoumanych
osob, potiebuje vstoupit do jejich diskursu chapani reality. Prostfednictvim
procesu enkulturace a socializace dochazi k prebirani spolecenskych norem
jedincem. Socialné-kulturni kontext lidské komunikace vyZaduje dodrzovat
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predpokladané zpusoby chovani a jednani. Badatelovo rozpoznani kontex-
tové podminénosti lidské komunikace v diskursech miize vést k pochopeni
prijimanych a odmitanych zplisobili chovani a jednani lidi.

Pro ucely vysvétleni fenoménu diskursivni analyzy nyni vyjdeme z charakte-
ristiky konstruktivismu, poststrukturalismu a kritickych teoril.

Konstruktivismus je zaloZen na mysSlence utvareni vyznami teci v konkrét-
ni komunikac¢ni situaci/interakci. Jazyk hraje klicovou roli v utvareni verzi
socialniho svéta. PouZzivanim jazyka jsme schopni produkovat naSe poznani,
pochopit sdéleni ostatnich lidi, a tim ovladnout socialni interakci podle vlast-
nich mocenskych cilii. Lidé aktivné usiluji o interpretaci vlastni zkuSenosti,
hledaji smysl a vyznam okolniho svéta. Proces hledani vyznamu vede k iden-
tifikaci socialni reality. Tato identifikace vychazi ze zkuSenosti, znalosti a kon-
textu situa¢nich podminek. Podle tohoto sméru lidé pouZivaji k popisu svéta
konstrukty vznikajici na bazi podobnosti a rozdilu mezi vécmi. Kazdy si utva-
fime svébytné centralni konstrukty, které vymezuji nasi kognitivni podstatu.
Nasi hnaci silou jsou oc¢ekavané udalosti v budoucnosti, které se snaZime do-
stat pod kontrolu. Konceptualizace poznani a kazdodenniho védéni (Berger
& Luckmann, 1999) a zkuSenostni zasoby védéni (Nohejl, 2001, s. 76) vytvari
interakce s okolni realitou. Konstruktivismus je zaloZen na premise o formo-
vani vyznamu, Cloveék zde aktivné strukturuje nové konkrétni situace a pri-
déluje jim konkrétni vyznamy. Logicky je pak kazda konstrukce svéta sub-
jektivni a autenticka. Subjektivni konstruovani svéta je podle vyznamného
teoretika konstruktivismu Kellyho (Urbanek, 2003) zakladni lidskou potre-
bou k nalezeni osobni jistoty, kterou dosahujeme v procesu zvyznamnovani
okolniho déni na zakladé dosavadni Zivotni zkuSenosti. Interpretace sdilené
udalosti, obdobné i vyjadiovani postojii nebo pochopeni pojmi, vznikaji az
v diskursech, které jsou s nimi spojené. Harré a Gillet (2001) predpokladali,
Ze ,nikoli samotna situace, ale jeji interpretace rozhoduje o tom, jak se ¢lovék
zachova“ (s. 15).

Pochopeni vypovédi nezavisi na vnimani fyzické existence objektl v reali-
té (materidlnim svété), ale na jejich pojmenovani, vysvétleni a zvyznamnéni
v komunikaci (diskursivnim svété). Aktériim komunikace je diskursem vnu-
cen ramec ,co“ a ,jak“ mohou pouZit, aby jim bylo porozuméno. Clovék se
potyka podle tcelu svych promluv s riznymi soupericimi diskursy, a proto
je nutné povaZovat protimluvy za béZnou soucast komunikace. V lidské ko-
munikaci tak dochazi k boji za prosazeni vlastnich socialnich vzorct a k vy-
louceni ¢i podrizenti cizich vzorct. V tomto boji mlizeme analyzovat ptisobeni
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mocenskych diskurst. Alternativni verze popisu Ci vysvétleni socidlni reality
naopak vedou k narusovani dominantnich mocenskych diskurst ve spolec-
nosti. Védecka seri6znost (socialniho) konstruktivismu je zaloZena na zpo-
chybnéni znalosti jako mentalnich reprezentaci a na uznani zamérenosti
vyzkumu lidského chovani na analyzu recovych projevi clovéka. ,Socidlni
konstruktivismus nevnima diskurs o svétu jako reflexi ¢i mapovani svéta,
ale jako artefakt spolecné vymeény.“ (Gergen, 1985, s. 273). Lidska rec je zde
v mezilidské interakci. Vyznamy pojmi vznikaji jako vysledky domluvy mezi
lidmi, nikoli jako dané nezavislé podstaty znalosti o svéte, které muizeme
v prirodé vypozorovat.

Do popredi védecké racionality ma misto objektivné verifikovatelnych postu-
pl a zdanlivé nestrannych dekontextualizovanych méreni nastoupit zodpo-
védnost lidi v aktivni, spolecné vymeéné. Konstruktivismus funguje spiSe jako
forma Kkritiky socialni distribuce védeckych poznatkd, ktera se snazi nabou-
rat a priori prijimané konvencni znalosti. Zastanci tzv. endogenni perspektivy
(Gergen, 1985) povazuji védecké znalosti o realném svété nikoli za objek-
tivné pravdivé, ale za historicky, kulturné a socialné sjednané dohody. Sviij
zameér sméruji na riznorodost vykladi o svété, poskytuji metaforické popisy,
konceptualizace a vysvétleni s cilem pochopit sledovany jev v jeho rozmani-
tosti. Socialni realita je podle jejich nazoru zaloZena na smlouvani lidi o jejich
verzich reality. Pri vyzkumech lidského chovani davaji prednost prirozené-
mu sbéru dat v kazdodennich podminkach zkoumaného jedince s cilem ana-
lyzovat, jak on sam interpretuje a proziva socialni realitu.

Z konstruktivistického pojeti vykladu svéta vychazi teorie socidlni konstruk-
ce reality (Berger & Luckmann, 1999), ktera navazuje na Schiitzovu teorii
Lebenswelt a svét kaZdodennosti (Nohejl, 2001). Jeji podstatou je vztah mezi
lidskym myslenim a socidlnim prostiedim, ve kterém se konstrukce reality
utvari. Dochazi ke zkoumani otazky, jak se subjektivni vyznamy védéni stava-
ji objektivnimi skute¢nostmi Cili jakym zplisobem je socialni realita utvarena.
Hromadénim osobni zkuSenosti v interakci s ostatnimi nabyvame sdilené so-
cidlni zasoby védéni, vyuZzitelné na reSeni rutinnich problému. , Znalosti“ lidé
ziskavaji z diskursivniho prostredi, do kterého se rodi nebo v ném aktualné
Ziji, hovorime o kaZdodennim védéni. Znalost je podminén3, tj. jeji validita
zavisi na tom, kde lidé Ziji a jaka je jejich minulost, geografie mista, tridni
prisluSnost atd. DilleZitym aspektem této teorie je socialni distribuce védé-
ni, ktera poskytuje kazdému clenu spolecenstvi odliSnou miru osvojeni si
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ruznych oblasti Zivota (profesnich, zdjmovych, osobnich, rodinnych). Zasadni
formativni vliv zde pokryva proces vychovy a vzdélavani. Prostfednictvim so-
cidlniho uceni jsme vedeni k souladu svého jednani a osobniho presvédceni
se spolecenskymi normami v ramci pozice, kterou zastdvame v konkrétnich
diskursech. Zakladem chovani je pak sebekontrola. Kultura nam poskytuje
fungovani v socialnim radu, ktery potvrzujeme svou spolecenskou cinnos-
ti. Institucionalizované a objektivované (tzn. verejné prosazované) védéni je
chapano jako pravda o realité.

Druhym teoretickym vychodiskem, které si dovolime predstavit, je post-
strukturalismus reprezentovany v dile M. Foucaulta. Je dilezité znovu po-
znamenat, Ze sam Foucault se branil ,nalepce” poststrukturalisty. ProtoZe
nam jde o prezentaci teoretického vychodiska diskursivni analyzy, vybereme
si jen jeden Foucaultiiv koncept, a to koncept archeologie védeéni (Foucault,
2002). Jim zkoumal zplisoby existence vypovédi v ramci zdiivodnéni pod-
minek, proC se realizovaly zrovna tyto vypovédi, a ne jiné. Dilezitym po-
jmem archeologie védéni jsou diskursivni formace, kterymi chapal systémy
objevovani a rozptyleni mezi tzv. serioznimi reCovymi akty (tzn. vypovédmi
verifikovanymi mocenskou instituci, napr. védeckou komunitou). Jedna se
o soubor vypovédi davajicich vyznam v ramci jednoho diskursu. ,Vypovéd
patii k diskursivni formaci, tak jako patii véta k textu a tvrzeni k deduktiv-
nimu celku. Ale zatimco regularita véty je definovana zakony jazyka a re-
gularita tvrzeni zakony logiky, regularita vypovédi je definovana samotnou
diskursivni formaci.“ (Foucault, 2002, 180). Foucaultliv koncept archeologie
tak zkoumal diskurs z hlediska praktik v diskursivnich formacich, které kon-
struuji objekty, o nichZ vypovidaji. Praktiky vedou k identifikacim objekti
socialni reality prostrednictvim formovani vypovédi. Pravidla formovani
diskursu urcuji podminky realizace vypovédnich performanci.? Archeologie
védéni se zaméruje na spojeni pravidel formovani s nediskursivnimi systé-
my a na popis zpiisobu stfidani diskursivnich formaci. Ukolem archeologa je
studium lokalni variability pravidel, ktera v konkrétnim Case a v diskursivni
formaci produkuji smysluplnou vypovéd: ,Zatimco regularita véty je defino-
vana zakony jazyka a regularita tvrzeni zakony logiky, regularita vypovédi je
definovana samotnou diskursivni formaci.“ (Dreyfus, Rabinow, & Foucault,
2010, s. 102). Védénti je konstrukci reality na zakladé ptisobeni diskurst, sa-
motna prirodni realita se bez jazykového ukotveni v diskursech poznat neda.

3 ,Podminky, jimz podléhaji prvky tohoto rozmisténi (objekty, modalita vypovidani, pojmy,
vybér tematiky), pak nazveme pravidla formovdni.“ (Foucault, 2002, s. 62).
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Archeologie védéni se snazi popsat, jak bylo mocensky prosazované poznani
produkovano v konkrétnich historickych obdobich v ramci prolinani diskur-
sU, resp. epistém. Pozndani je ideologickym ndastrojem urcenym k ovladani
lidi. Védecké teorie a dostupné obsahy védéni maji podle Foucaulta funkci
legalizovat socialni stratifikaci. V€da manipuluje jednani lidi svou exaktnos-
ti, ktera se prezentuje v zajmu clovéka. Foucault napriklad ve své analyze
biotechnické moci upozornil na skutecnost, Ze se stala klicovym faktorem
ovladani téla i ducha ¢lovéka v ramci vize blahobytu spolec¢nosti.

Foucaultova archeologie védéni se vyhyba porozuméni diskursu z pohledu
vyznamu, jaky svym promluvam davaji socialni aktéri. V souladu s poststruk-
turalismem se archeolog pousti do dvojnasobného uzavorkovani reality, kon-
krétné pravdy a vyznamu. Tim je vyslySen apel autonomie diskursu. Na dru-
hou stranu se tim archeolog dostavd mimo vyznamovou relevanci socialnich
udalosti. Ahistoricnost vede archeologa pouze ke studiu déjin, ponévadz
v piitomnosti se diky dvojitému uzavorkovani reality nemtiZe dobrat vyzna-
mu, ktery mu diskurs produkuje a jehoZ vlivu je soucasti. Archeolog se snazi
byt vné diskurst, které chce zkoumat, ale produkci své vypovédi miiZe Cinit
jen v ramci téchto diskursi. Proto je nutné, aby existoval svét ,,ne-archeologti’,
kteri véri iluzi vyznamu, ¢imzZ se diskurs stava produktivnim a zkoumatelnym
v ramci stoupenct archeologické metody. Tato iluze vyznamu prameni z viry
lidi, Ze jejich feCové konani motivuji hodnoty, pravda a smysl. O tom, Ze je fe-
¢ové konani urceno pravidly diskursu, nemaji lidé ve vétsSiné pripadl ponéti.

Foucaultliv odkaz je stéZejnim zdrojem jednak pro uvazZovani o ptisobeni diskur-
si, védéni a moci, jednak pro metodologické uchopeni diskursivni analyzy.

Jako treti teoretické vychodisko k vysvétleni diskursivni analyzy jsme zvolili
kritické socidlIni teorie. Tuto volbu jsme ucinili, abychom upozornili na jednu
vétev diskursivnich pristupt, a to na kritickou diskursivni analyzu. Mezi jeji
zakladni terminy radime kritiku, moc, ideologii, emancipaci, uzndni (viz dale
v textu). Za tradicni zdroj kritické socialni teorie jsou povazovany spisy
Horkheimera (2001) a Horkheimera a Marcuseho (2003). Z pohledu autort
kritické socialni teorie tradi¢ni védecka teorie ,bezdéky konzervativné preji-
ma opérné mocenské pilife a strukturu stavajiciho spolecenského usporada-
ni“ (Hrubec, 2003, s. 598). To je zplisobeno propagaci ideji akontextualniho,
redukcionistického a ahistorického vykladu svéta, ktery se tak stal oporou
ideologie vladnoucich skupin. Jadrem kritické socialni teorie je prakticka
situovanost na cesté k seberealizaci ¢lovéka, socidlniho uznani a pochopeni
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spolec¢ensko-ekonomickych omezeni. Kriticka teorie sleduje problematiku
socialniho uznani a spravedlivéjsi spolecnosti prostiednictvim dialektického
pohybu. Ten vede od teze k antitezi a zpét k tezi na vyssi roving, tzn. synte-
zi aneb od Kkritiky (v podobé odmitnuti afirmativniho popisu reality) k de-
skripci Zadouciho a k normativité (preskripci Zaddouciho). Marcuse ve své
formulaci kritické teorie mj. apeloval na zajiSténi duchovnich i materialnich
potieb clovéka v kontextu spravedlivého pristupu k ekonomickym zdrojim.
Podobné Young a Uhde (2010) ve své Kkritické teorii zamérené na struktu-
ralni nespravedlnosti prosazovali politiku diference jako uznani kulturnich
a socialnich odliSnosti a zohlednéni materialnich dlisledki. M. Walzer (2000)
se zabyval teorii spravedlnosti a komplexni rovnosti, pro jejichz realizaci na-
vrhoval vytvoreni kooperativniho spolecenstvi osob zaloZeného na obcan-
ské solidarité. Nikdo by nemél mit privilegovany pristup ke vSem statkiim
a soucasné by nikdo nemeél byt vyloucen ze vSech sfér distribuce (napriklad
distribuce prava na sebeurceni, distribuce verejnych uradi, distribuce trhu,
distribuce socialniho statu apod.).

V komplexné egalitdrni spolecnosti je pripustné monopolni vlastnictvi urcitych
statkli v rukou urcitych osob, a tim jsou pripustné nerovnosti, které z tohoto
monopolniho vlastnictvi vyplyvaji, je vSak nepripustné, aby monopolni vlastnictvi
urcitych statkil v urcitych sférach umoziovalo osobam [...] privilegovany pristup
k odliSnym statkiim z jinych sfér. (Walzer, 2000, s. 125)

Svét je bezpecny pouze pri vzniku hradeb mezi partikularnimi pospolitostmi.
Kriticka socialni teorie se ma opirat o interdisciplinarni védecky pristup pod
patronaci filosofie jakoZto strazce normativity a imaginace. Racionalismus
slouZi k podniceni spravedlivejsi spolecnosti plisobenim na autonomii rozu-
mu v prostredi sociadlni praxe. Tvorba Kritickych socidlnich teorii nema ob-
jevovat univerzalni zakony, vyvoj déjin, ani determinanty vyvoje déjin, ale
ma fungovat jako kriticka diagnéza pomérii ve spolec¢nosti. Bez porozume-
ni neni mozna interpretace, a tedy ani kritika. ,Kriticka teorie ma rozvijet
své kategorie ,dialekticky’ ze soucasnosti, jako reflexivni vyjadreni panuji-
cich tendenci, sil, struktur a praxi, jeZ definuji rozuméni, citéni a jednani ak-
térh v aktualnich diskursivnich a socialnich praxich. (Kégler, 2006, s. 15).
Jinak vyjadreno, Kkriticka socialni teorie analyzuje uc¢inky symbolické moci
na védomi aktéra a zaroven podporuje aktérovo uvédomeéni si schémat moci
za Ucelem udrZeni jeho autonomie. Pravé autonomni identita ega je schopna
odporu viici socialni symbolické moci.
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2 Co znamena diskurs?

Podle nazoru R. Kellera (2007) byl pro etablovani pojmu diskurs dllezity vy-
voj ve francouzském strukturalismu a poststrukturalismu v poloviné 50. let.
V centru dénf stala lingvisticka teorie Ferdinanda de Saussura.*

Zatimco strukturalismus chape a zkouma diskursy jako abstraktni a objek-
tivni struktury pravidel, poststrukturalismus se zaméruje vice na vliv strida-
ni (abstraktniho) symbolického radu a konkrétniho jazykového ¢i znakového
pouzivani, tzn. Ze se zabyva vztahem struktur a udalosti (nejCastéji jazyko-
vych aktti, popf. socidlnich praktik; Keller, 2013, s. 7).

Diskurs je feCovym polem, v ramci néhoz se pojmové utvareji ¢i konstruu-
ji vyznamy udalosti a objektii socidln{ reality. K diskursim miiZeme pristu-
povat jako k ,praktikam, které systematicky tvori objekty, o kterych hovori*
(Foucault, 2002, s. 54). Wittgenstein (1998) se snazil odhalit vyznam vypoveé-
di, a proto se zaméril na to, co lidé se znakovymi systémy délaji. Vyznam tak
lze odhalit analyzou praktického pouZivani znaki, tedy prirozenou konver-
zaci. Odhaleni vyznamu znamena vstoupit do moci diskursu, ponévadZ mimo
diskurs se objekty stavaji ,mrtvymi“ Zivotni zku$enosti lidé ukladaji do pa-
méti na zakladé plisobeni diskurst, na kterych participuji. Pfredpokladame,
Ze intencionalni chovani ¢lovéka je vysledkem dvou procest: zptisobu pie-
mysSleni o objektech ve svété na zakladé socialné distribuované zasoby veé-
déni a chapani objektu prostrednictvim pojm, které kazdy jedinec speci-
ficky pouziva. Schopnost pouZivat pojmy v diskursu odraZzi zptisoby naseho
mysSleni. Lidé tedy méni své chovani, v€etné reci, v zavislosti na situacnim
a kulturné-socialnim kontextu. Pro odhaleni vyznamu vypovédi je tak po-
trebné analyzovat obsah sdéleni v situacnim a kulturné-socialnim kontextu,
a zaroven analyzovat i jeho silu ilokucniho aktu (srov. Austin, 2000). Ilokucni
akt je konkrétni vypovéd ridici se pravidly a usilujici vyvolat socialni acinek
na strané adresata v komunika¢nim kontextu. Mlize mit formu piikazu, slibu,
varovani, presvéd¢ovani apod. U¢inky iloku¢niho aktu se projevuji v tzv. aktu
perlokucnim. Prikladem iloku¢niho aktu je varovani rodi¢ii (Nesahej na kam-
na, spali$ se!), zatimco perloku¢nim aktem je skuteCnost, Ze dité se bude

*  Ferdinand de Saussure (2007) vysvétlil ve svém spisu Kurs obecné lingvistiky terminy

langue (jazyk) a parole (mluva) a jejich dialektiku. Tyto terminy byly postupné zapracovany
do teoretickych vychodisek o diskursu. Pro diskursivni vyzkumy a pro teorii diskursu lze
vyuzit i Saussurovy pojmy synchronni a diachronni lingvistika, syntagmatické a asociativni
vztahy nebo arbirtdrnost znaku.
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kamnlm vyhybat. Lidé svymi promluvami prosazuji sva prava a povinnos-
ti. Podle Linka mlizeme diskurs definovat jako ,institucionalizovany zptisob
mluvy, ktery reguluje a posiluje jednani, ¢imz pouziva moc” (Link, 1983, s. 60,
cit. podle Wodak & Meyer, 2009).

Diskursy urcuji zptlisob, jakym spoleCnost €i jedinec interpretuje realitu
a organizuje dalsi diskursivni (mluveni, mysleni) a nediskursivni praktiky
(jednani). Déje se tak tim, Ze diskursy tvori individualni a kolektivni védomi.
JelikoZ védomi urCuje jednani, pak diskursy ovladaji jednani. Bez diskurst
by (socialni) realita neexistovala. Podle autori Jagera a Maiera (cit. podle
Wodak & Meyer, 2009) je diskurs materialni realitou. V diskursivnim svété
ma Clovek zdanlivou svobodu o objektech reality premyslet, vnimat je a na-
sledné jednat, nicméné jeho zajeti v diskursech mu tuto svobodnou reakci
nadiktuje. Ackoliv tedy ¢lovek dokazZe zkoumat diskursy a védomé je v Zivoté
nabouravat (dekonstruovat), jeho socialni lohu byt (zdanlivé nezavislym)
subjektem organizuji ¢i formuji diskursy prostiednictvim disciplina¢ni moci.
Tuto moc diskursy jazykové realizuji pomoci instituci, jejichZ existenci lidé
stvrzuji tim, Ze témto institucim udéluji vyznamy, smysl a Ze je navstévuji
(paradox teorie institucionalizace skvéle popsali Berger & Luckmann, 1999).
Mocenska role diskursi se projevuje tim, Ze vymezuje na zakladé diskursiv-
nich pravidel pravdivé a nepravdivé vypovédi aktérl. Diskursivni pravidla
urcuji podminky smysluplnosti vypovédi, ¢cimz prosazuji institucionalné
preferované verze vypovédi. Snahou dominantniho diskursu je ideologicky
podchytit a plisobit na béZné mysleni lidi tak, aby preferovana verze social-
ni reality byla chapana jako dang, prirozena a vysvétlitelna. Diskursy kromé
toho proptijcuji aktértim podle jejich pozice a kontextu pravo pronaset vypo-
védi, pripadné jim toto pravo odjimaji. V realném Zivoté lidé casto prijima-
ji socialni rad, mocenské praktiky, formy védéni a hierarchické vztahy jako
dané. Dominantni diskursy se brani odhaleni arbitrarnosti vyznam socialni
reality, a tim odmitnuti jeji danosti a prirozenosti.

3  Co vyzkum v ramci diskursivni analyzy obnasi?

Podle tvrzeni R. Kellera (2007) vznikl pojem diskursivni analyza v americ-
kém jazykovédném strukturalismu a distribucni lingvistice. Autorem pojmu
byl Zelig Harris (1952), ktery jim mél oznacovat strukturalné-gramatikal-
ni pristupy pri analyze indidnskych jazykd. K. Zabrodska (2010) oznaci-
la za prikopniky pojmu diskursivni analyza vyzkumniky Nigela Gilberta



390 Dusan Klapko

a Michaela Mulkaye v sociologii védéni. Do oblasti psychologie jej prevzali
Derek Edwards a Jonathan Potter (Potter, 2003). Diskursivni analyza v SirsSim
smyslu zastreSuje mnoZstvi pristup, které analyzuji vzajemné plisobeni dis-
kursi a lidi. Pokud bychom chtéli popsat a na prikladech vysvétlit metodolo-
gické nastroje diskursivni analyzy, vznikla by nova publikace s neukoncenym
»,pribéhem" Ponévadz diskursivni analyza v obecné roviné nema jasné vyhra-
nény metodologicky postup, je moZné (a ¢asto i vhodné) aplikovat vyzkumné
nastroje dle potreby a citu badatele. Ostatné sam Foucault své analyzy ko-
mentoval jako ,takové bednicky s nastroji. Jestlize je lidé oteviou, poslouZzi
si tou ¢i onou vétou, myslenkou, analyzou jako dlatkem nebo Sroubovakem,
aby zkratovali, diskvalifikovali systémy moci, tfeba i vCetné téch, z nichz se
zrodily mé knihy, [...] nu, tim lépe.” (Eribon, 2002, s. 241). Nejasné vyhranéni
postupu diskursivni analyzy a interpretace dat doklada Foucaultovo doporu-
¢eni tvorit vyzkum ve formé bricolage, coZ volné preloZeno znamena vyuzit
vSechny dostupné materialy k vyzkumu a na zakladé vlastni intuice a eru-
dovanosti nasytit vyzkumné cile. Diskursivni analyza je né¢im vic nez jen
metodologii, coZ mizeme doloZit na nasledujicich citacich:

Diskursivni analyza neni prosté jen metodou analyzovani dat. SpiSe ndm poskytuje
zplsob mysleni o roli diskursu pii konstrukci socialnich a psychologickych realit.
(Willig, 2005, s. 274)

[Cilem diskursivni analyzy] je odhalovat role diskurst v reprodukci struktur do-
minance v dané spolecnosti, jak je moc vyuZzivana socialnimi elitami k upeviiovani
socialni nerovnosti. (Sedlakova, 2014, s. 436)

Diskursivni vyzkum se zabyva souvislostmi mezi vypovédi jako cinnosti,
popt. socidlnimi praktikami a (re)produkci vyznamovych systémii/usporadani
védéni, socialnimi aktéry, pravidly a lidskymi zdroji, které jsou s témito procesy
spjaté stejné jako jejich plisobeni na socidlni kolektiv. (Keller, 2007, s. 23)

U¢inkem diskursu jsou ne-platné vypovédi, jejichZ nositelem je véta jako nej-
mensi kontextualni jednotka.

SpecifiCnost diskursivni analyzy doklada i ponékud expresivnéjsSi nazor
Billiga, ktery poukazal na fakt, Ze diskursivni analyzu nelze nikdy povaZzovat
za ukoncenou: ,Posledni navrh je poslednim jen v tom smyslu, Ze analytik
citi, Ze z dlivodii terminu, vyCerpani ¢i nudy uz nebude s nejvétsi pravdé-
podobnosti nic vylepSovat a Ze souCasny navrh obsahuje analyzy, které by
mohly zajimat Ctenare.” (Billig, 1997, s. 48).
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V teoretickych vychodiscich bylo uvedeno, Ze socialni realita neni objektivné
dana a nesklada se ze sumy védéni, pomoci kterého miizeme predpovidat
zakonitosti a vytvaret deterministické soudy. Skepse, situovanost, negociace
nazort, ideologickd manipulace, kulturni a sociadlni podminénost jsou témi
faktory, které uchopuji realitu a tvori ,pravdu®. Diskursivni analyza ve svych
cetnych modech nam odhaluje tuto hru slov, socialnich statusf, roli, institu-
cionalizace a vyznamu. Vyznam aktu pochopeni urcitého objektu z jedinco-
vy perspektivy a rovnéz pochopeni pojmi k jeho oznaceni ovliviiuje projevy
chovani vii¢i tomuto objektu. StéZzejni myslenkou badani o diskursu je chapa-
ni feci jako nastroje mysleni a zpiisobu socidlniho jednani. Ptistupy diskur-
sivni analyzy se zaméruji vyhradné na analyzu vyrceného nebo zhotovené-
ho, nikoli na analyzu domnének badatele. Re¢ pfimo realitu, pfesnéji rtizné
reality vytvari. Pojmy chapeme a pouzivame v riiznych diskursech. Chovani
clovéka je tak zaloZené na repertoaru moznych diskurst, které tento clovék
spoluvytvari v mezilidské interakci. K porozuméni udalosti ¢i situaci jesSté
badatel tedy musi zjistit, jak danou situaci interpretuje a chape konkrétni
informant vyzkumu v ramci konkrétniho diskursu. Pro pochopeni vypovédi
musime mit znalosti o zptisobech jednani v konkrétnim spolecenstvi a o pra-
vidlech pouzivani feCi v tomto misté. Jazyk, kody, symboly, komunikace tak
utvareji nas proces situacni socializace. Vyzkumy diskursi se snazi zjistit
zpusoby pouzivani mocenskych praktik v jazykové interakci mezi lidmi.
V socialni interakci lidé spoluvytvareji repertoary moznych diskurst, a tim
je urcovano jejich jednani. Jinak receno, jsme sice aktivnimi tvirci svého jed-
nani, nicméné mame vymezeny prostor strukturami diskursti, v ramci nichz
se projevujeme. Sami se stavame kontrolorem vlastni ¢innosti, ale zaroven se
ridime i reakcemi spolecnosti, kterad podle situacniho diskursu a zhodnoceni
socialni pozice s ndmi komunikuje. Své jednani a vyjadiovani prizptisobuje-
me spolecenskym normam, abychom dosahli svych cilii. Diskursy prirazuji
lidem socialni pozici, a tim i moc v takto konstruovaném svéte.

Z pohledu analyzy kazdodenni reci je cilem vyzkumu v diskursivni analyze
porozumét konstrukci socialniho svéta aktérli cestou popisu, tiidéni, syste-
matizace a identifikace pravidelnosti a pravidel utvareni vyznami v ramci
prirozené reci a v situacnim kontextu kazdodenni ¢innosti. Nezamérujeme
se na podstatu ¢i hlavni obecné myslenky ve vypoveédi, ale naopak zkouma-
me podrobnosti, protiklady, neurcitosti ve sdélenych informacich. Hledame
systematicky vzorec vCetné vyjimek, které tvori opodstatnénou soucast nasi
explanace diskursu. Potvrzeni systematického vzorce zavisi na vérohodném
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vysvétleni nalezenych vyjimek, které by mélo davat smysl. Sila analyzy spo-
Civa v tom, Ze vysvétluje jak Sirokou organizaci systematického vzorce, tak
vyskyt detaili.

4  Jak tridit a vyzkumné vyuzivat diskursivni pristupy?

Klasifikace diskursivnich pristupli pisobi velmi pestre (srov. Keller, 2013;
Jorgensen & Phillips, 2010; van Dijk, 2009), pro kaZzdou odnoZz diskursivni
analyzy milizeme v soucasnosti najit nékolik monografii, manuali nebo od-
bornych Casopisl (Sage journals: Discourse Studies, Discourse and Society,
Discourse and Communication). V nasSem vykladu se zminime pouze o vybra-
nych tiridénich s védomim, Ze prioritou neni vytvoreni vyCerpavajiciho ramce
vSech variant diskursivnich pristupt.

Autorky Jorgensenova a Phillipsova (2010) vydaly hojné citovanou monogra-
fii, ve které vysvétlily diskursivni analyzu jako teorii a metodu. Jejich profesni
orientace se zameéruje na problematiku podminek a efektli produkce védec-
kého poznani v postmoderni éfe a na medidlni studia. V pojeti klasifikace
diskursivni analyzy vysly z teorie autorii Laclaua a Mouffeové (1985, 1990)
a metody rozclenily na sméry Kkritické diskursivni analyzy, diskursivni psy-
chologie a kritického socialnékonstrukcionistického vyzkumu.

Keller (2007) jako predstavitel sociologické analyzy diskursu rozdélil nasle-
dujici pristupy: diskursivni analyza, diskursivni lingvistika, (korpusova) lin-
gvisticko-historicka diskursivni analyza, kriticka diskursivni analyza, kultu-
ralisticky diskursivni vyzkum, teorie diskursu®, pristupy diskursivni analyzy
k sociologii védéni.

Van Dijk (2009) jako predstavitel socio-kognitivniho pristupu své vyzkumné
aktivity oznacil jako diskursivni studia, ktera analyzoval v relaci kontextu se
socialni kognici, situaci, spolecnosti, kulturou, politikou. Autori Fairclough,
Mulderrigova a Wodakova (2009) multidisciplinarné rozclenili sméry kritic-
ké diskursivni analyzy na: kritickou lingvistiku a socidlni sémiotiku, pristup
kritické diskursivni analyzy podle N. Fairclougha, socio-kognitivni studie,
diskursivnéhistoricky pristup, korpusovélingvisticky pristup.

> Keller zaradil pod teorie diskursu dilo M. Foucaulta, dilo E. Laclaua a C. Mouffeové, dale

kulturalni studia, feminismus, gender studies a postkolonialismus.
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Willigova se vénuje zmapovani metodologickych pristupili obecné, ve své pub-
likaci (2005) se mj. zabyvala popisem diskursivni psychologie a Foucaultovské
diskursivni analyzy.

Phillips a Hardyova (2002) ¢lenili diskursivni analyzu ze ¢tyt piistupti: socio-
lingvisticka analyza, strukturalné-interpretativni pristup, kriticka diskursiv-
ni analyza, kriticka lingvisticka analyza. V tomto tfidéni pouZili dvé Skaly:
konstruktivisticky-kriticky, text-kontext.®

Je zfejmé, Ze z podstaty diskursivni analyzy kazdy autor vytvari sviij speci-
ficky analyticky a teoreticky nastroj pro interpretaci dat podle vyzkumnych
cilii. V nasem vykladu jsme rozclenili strukturu diskursivni analyzy na pét
obecnéji koncipovanych pristupli: konverzacni analyzu (Sacks, 1992; Billig,
1996), diskursivni psychologii (Harré & Gillett, 2001; Potter & Wetherell,
2004), kritickou diskursivni analyzu (Fairclough, 2003; Wodak, 2008; Jager,
2009; van Dijk, 2009), Foucaultovskou diskursivni analyzu (Willig, 2005), dis-
pozitivni analyzu (Foucault, 2000; Eilbott & Klemperer, 2001; Jager, 2012).
Vzhledem k moZnostem vykladu omezeného poctem stran, si dovolime po-
dat spiSe slovnikovy prehled o vybranych pristupech diskursivni analyzy.

»,Diskursy konstruuji svét a jsou naopak skrze néj konstruovany; (re)produ-
kuji a transformuji spole¢nost; vytvari konstrukci socidlnich identit, vznik
socialnich vztahli mezi osobami a konstruuji systémy védéni a viry. (Keller,
2013, s.25). Z této definice je moZné vychazet pri nasledné strucné charakte-
ristice jednotlivych diskursivnich pristupt.

Konverzacni analyza vznikla v 60. letech 20. stoleti na zakladé etnometodo-
logickych praci H. Garfinkela (Auer & Nekvapil, 2014). Tyto prace filosoficky
vychazely z fenomenologické sociologie, ve které se zkoumalo (vSedni) kaz-
dodenni udileni smyslu socialnimu jednani z pohledu samotnych mluvcich.
Fenomenologické ,uzavorkovani“ vSednosti promluv bylo analyzovano po-
moci co mozZno nejpresnéjsi interpretace tzv. indexikdlnich vyrazi (tj. vyrazi
s vagnim, nejednoznacnym vyznamem). Na tomto zakladé Garfinkel udilel
smysl promluv v konkrétnich situacnich kontextech. DiileZitym faktorem je,
Ze kontext vypovédi signalizuje prijemci informace interpretac¢ni Sablonu
k utvareni smyslu sdéleni. Ponévadz nelze indexikalnost z promluv zcela od-
stranit, je nutné analyzovat zplisob organizovani Cinnosti (tzv. reflexivnost),

¢V ramci tohoto Clenéni diskursivnich pristupt autofi jmenovali nasledujici metody analyzy
dat: obsahova, lingvisticka, genealogickd, narativni, fotograficka, etnograficka, literarni,
institucionalni, konverzacni.
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abychom dosahli porozuméni jednani aktérd, resp. mezi aktéry. ,Ze spojeni
indexikalnosti a reflexivnosti se da odvodit cela rada jednotlivych strategii
udélovani smyslu“ (Auer & Nekvapil, 2014, s. 127), v situa¢nim kontextu tak
mluv¢i produkuji svym jednanim a zvyznamnovanim tohoto jednani social-
ni realitu. Cil konverzacni analyzy definoval Nekvapil (1999-2000) takto:
»[N]ejde o to, co vSechno miiZe Skoleny analytik (odbornik) o néjaké ko-
munikacni udalosti zjistit, ale o to vysvétlit ty jevy, které jsou pro mluvci
opravdu relevantni” (s. 80). Mezi prikopniky konverza¢ni analyzy radime
Sackse (1992), Schegloffa (1977) nebo Jeffersonovou (Sacks, Schegloff, &
Jefferson, 1974). Tito autori prokazali usporadanost a normativni podmi-
nénost produkce bézné reCové konverzace neboli produkce tzv. parole (de
Saussure, 2007). Konverzacni analyza se zabyva sekvencnosti organizace
promluy, tzn. kontextovym ukotvenim organizacnich forem promluv, dale te-
matickou organizaci promluv, popisem oprav vyroki (replik) mluv¢ich, zpt-
sobem stfidani mluvcich podle systému pravidel, popisem ne-ocekavanych
reakci mluvcich (tzv. preferencni organizace), oslovovanim na dalku pomoci
dialogické sité (Nekvapil & Leudar, 2002) a v neposledni radé i socialni kate-
gorizaci pomoci clenské kategorizacni analyzy (Sacks, 1992). Vyzkum v kon-
verzacni analyze za¢ina na zakladé zdokumentovaného zaznamu jazykovych
promluv aktéri. Ponévadz situa¢ni kontext promluv ma pro vyzkumnika za-
sadni roli, je vhodnéjsi vychazet z videozaznamu nez z pouhého zaznamu
z diktafonu nebo z tiSténého (¢i psaného) textu. V této souvislosti miiZe-
me samotny transkript dat povazovat za zahajeni analytické faze vyzkumu
(Ashmore & Reed, 2001). Cim ma vyzkumnik k dispozici vice pozorovatel-
nych zdroji dat (obraz, intonace reci, znalost kontextu prostredi promluy,
znalost identit mluvcich apod.), tim hloubéji miZe uskutecnit jejich interpre-
taci. Z vysSe popsaného nastinu o konverzacni analyze se miize zdat, Ze tento
vyzkumny pristup se nijak zvlasté netyka analyzy diskurst a jde spiSe o lin-
gvistickou metodu tiidéni dat. V tomto piipadé je dilezité upozornit na vyse
zminénou Clenskou kategoriza¢nianalyzu (Nekvapil, 2000-2001), ktera se za-
byva produkovanymi popisy a posouzenimi mluvcich. Jinak vyjadreno, mluv-
i zde ,nalepkuji druhé” prostrednictvim inventare Clenskych kategorii a jim
prisouzenych vlastnosti, a tim produkuji vymezeni vlastni identity a identity
ostatnich. Tento proces tzv. ndlepkovdni vychazi ze socialné a kulturné pod-
minéného clenského védéni, z distribuce védéni a z plisobeni mocenskych
diskursti (Berger & Luckmann, 1999). Pomoci socialni kategorizace muzZe-
me analyzovat rizné formy diskriminace, predsudki a stereotypti. Socialni
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kategorizaci mluv¢i zvyznamnuji hierarchické usporadani mocenskych vzta-
htli, zaroven vytvareji tlak na jednani nositele dané identity. ,, Kategorizace
tak neni jen prostredkem socialni organizace, ale také jeji moralni garan-
ce, a tudiZ symbolické kontroly a donuceni. (...) Kategorizovani souvisi
s praktickou politikou identit a s distribuci uznani“ (Sanderova & Smidova,
2009, s. 54).

Na zavér vykladu o konverzacni analyze si uvedme navrh krokid tohoto
pristupu:

e videozaznam dialogu nebo prepis dialogické sité;

e popis sekvence stridani replik mezi mluvcimi;

e analyza opravnych a parovych sekvenci na zakladé kontextu promluv;
e analyza binarit (vymezeni My a Oni);

e analyza socialnich kategorizaci mluvcich;

e pochopeni smyslu vypovédi z pohledu jednotlivych mluvcich.

O diskursivni psychologii jsme psali v prvni kapitole této odborné staté. Nyni
si nékteré informace shrneme z pohledu vyzkumu. Diskursivni psychologie
zkouma pouzivani jazyka v socidlnich interakcich s dirazem na performa-
tivni stranku diskursu. Vii¢i kognitivismu se diskursivni psychologie vyme-
zila odmitnutim tvrzeni, Ze se mentalni procesy nedaji pozorovat. Podporuje
vyzkum zaloZeny na kulturné a jazykoveé podminéné interpretaci vyzkum-
nych dat v kontextu socidlnich pozic, konvenci a mocenskych vztahl mezi
participujicimi ¢i zkoumanymi aktéry. Ve spojitosti s kognitivni psychologii
je jeji zdliraznéni orientace na diskurs nazyvano jako druhd kognitivni re-
voluce. Willigova (2005) oznacila za stézejni publikaci diskursivni psycho-
logie dilo Poterra a Wheterellové (1987). K usazeni diskursivni psychologie
jako odborného terminu doslo o par let pozdéji pri¢inénim autorti Edwardse
a Pottera (1992). Psychologicky ekvivalent v nazvu odkazuje na predmeét za-
jmu, kterym jsou psychologické fenomény jako pamét, posuzovani, identita
ad. Tyto fenomény ale zkouma v kontextu plisobeni diskursu, nikoli kognitiv-
nich procest. Zminéné zkoumani pak diskursivni psychologii pasuje zaroven
do role vyzkumného pristupu - ,zameéruje se na to, jak se v hovoru a v tex-
tech rozvijeji a zpochybnuji jednotlivé verze svéta“ (Homolac, 2009, s. 21).
Jako klicovy faktor vyzkumu se jevi pochopeni vyzkumné situace samotnymi
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zkoumanymi subjekty. Proto je poZadavek sbéru dat ve formé co mozno nej-
bliz8i kazdodenni mluvé. Vyslednym produktem diskursivni psychologie ne-
jsou vyklady o podstatach psychologickych fenomént, ale vyklad mapujici
utvareni téchto fenomént v diskursu. Interpretace rtiznorodych verzi soci-
alni reality jsou diskursivnimi konstrukcemi. ,Pri lidském chovani je klicové
porozumét nejen externim podminkam, ale hlavné jak tyto podminky inter-
pretuje a chape sam subjekt.” (Harré & Gillet, 2001, s. 36).

Diskursivni psychologie nabizi vysvétleni, jak porozumét kontextu socialnich
konvenci mezi zkoumanymi osobami. V tomto piipadé jsou castokrat klicové
lokalni kulturné podminéné socidlni konvence urcité skupiny. Ve vyzkumu
sledujeme, co mluv¢i svymi vypovéd'mi vytvareji, tedy jaké verze socialni re-
ality prosazuji a jaké odmitaji, které recové strategie a argumentacni vzorce
voli, do jakych identit kategorizuji aktéry apod. Nikdy nelze hovofrit o ,ne-
stranném" popisu reality, proto je efektivné;jsi vysvétlovat vypovédi na zakla-
dé toho, co ,délaji“ (v ramci ilokuce) nebo co ,zplisobuji“ (v ramci perloku-
ce), neZ se ptat, do jaké miry odrazeji ,realitu. Pro diskursivni psychologii je
podstatné objasnit zdroje vedouci jedince k dodrzovani konkrétnich pravidel
chovani a k zastavani urcitych postoji. Nejde tedy prioritné o lidi, ktefi jazyk
vytvareji, ale o jazyk, ktery v tzv. diskursivnim poli utvari jednanti lidi.

Analyza diskursu v ramci diskursivni psychologie probiha jako sekvence re-
covych aktl podle socidlni pozice mluvcich, véetné hierarchickych kompe-
tenci a konvencnich pravidel. ,Pravidla, ktera iidi pouzivani pojm ¢i znakdj,
pronikaji do intencionalniho anebo mentalniho Zivota lidi a usporadavaji ho.”
(Harré & Gillet, 2001, s. 47). Pravidla tak urcuji vyznamy jazykovych znaka,
prostiednictvim kterych lidé jednaji.

Vyznam pojmi ¢i recové udalosti tak 1ze odhalit z prirozené konverzace.
Pokud chce badatel poznat socialni konstrukci svéta zkoumanych osob,
potifebuje vstoupit do jejich diskursu. Vyznam udalosti je rovnéZ moto-
rem zamerné Cinnosti. Z hlediska vyzkumu se proto zamérujeme zejména
na ,sebeopisy” zkoumanych osob. Kazdy z nas se snazi predvidat normativ-
ni hodnoceni ostatnich lidi na své chovani. Tim zaroven utvarime moznosti
prijeti subjektivity druhého Clovéka do konceptu naSeho vlastniho mysleni
a hodnoceni.
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Pro nazornost si uvedeme navrh postupu analyzy dat dle diskursivni
psychologie:

e porizeni ¢i vybér zaznamu komunikace;
e analyza statusf, roli, identit a pozic mluvcich;

e analyza interpretaCnich repertoart, nalezeni pravidelnosti v argumen-
tacnich vzorcich;

o vysvétleni variability vypovédi vcetné vyjimek;
e popis psychologickych fenomént z pohledu mluvcich;
e popsani vzorce produkované socialni reality.

Kriticka diskursivni analyza (dale KDA) zkouma Ustni ¢i pisemné texty za uce-
lem rozkryvani zplisobi, jak jsou legitimizovany a ideologicky podchyceny
mocenské vztahy a struktury, ¢imz prispiva k odhalovani socialni nerov-
nosti, rasismu ¢i diskriminace. KDA z obsahového hlediska vybira témata
v ramci socialni kritiky spoleCnosti, ¢imZ se snaZi nabouravat mocenské
diskursy, ménit diskursivni rad, a tim pomoci nastolit spravedlivéjsi spolec-
nost. Zpochybiiovani danosti sociadlni reality a vlivu mocenskych diskursi
¢ini odkryvanim diskursivnich a nediskursivnich praktik mluvéich (co mi-
Zeme rict a udélat) a mapovanim strategii, které diskurs pouZziva k tomu,
aby urcita prohlaseni znéla logicky, prirozené a pravdivé. KDA ma blizko
k Foucaultovské diskursivni analyze (dale FDA), rozdil spociva v analyzova-
ném materidlu, kdy KDA vychazi z vypovédi a z jednani aktéra v socialni
praxi a vice pouZiva lingvistické nastroje (srov. Vavra, cit. podle Subrt, 2008,
s. 210). Nejznaméjsimi predstaviteli KDA jsou T. van Dijk, S. Jager, R. Wodak,
N. Fairclough.” I mezi témito autory se nachazeji rozdily - napriklad v tom,
nakolik chtéji analyzovat pouze samotné diskursy a nakolik kognitivni stran-
ku vnimanti lidi pti pisobeni diskursti. Kognitivni pozadavek je zvlasté vyraz-
ny u T. van Dijka, ktery se zaméruje na to, jaké socialni reprezentace vznikaji
u zkoumanych aktérli vzhledem k mocenskym diskurstim. V kontextu KDA
pak vysvétluje reprodukci socidlnich vzorcli a norem. KDA je koncipovana in-
terdisciplinarné, svou analyzu stavi jak na lingvistickych rozborech promluy,
tak i na mapovani socialniho a kulturniho kontextu, za nimz se skryvaji mo-
censké diskursy a institucionalni struktury. Jednotlivé promluvy aktért jsou
pii vyzkumné interpretaci zasazovany do efektli socio-kulturni praxe.

7 Srovnani KDA v pojetich zminénych autorti nalezneme i v ¢eském vydani v pripravované pu-

blikaci Prokopové, Orsagové a Martinkové.
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Nyni si uvedeme velmi obecny model postupu KDAS:

o lingvisticka analyza textu (téma, Zanr, struktura, slovnik, gramatika...);
na této urovni dochazi k deskripci jazykovych fenomént;

e analyza primého situacniho kontextu textu a diskursivnich praktik (in-
tertextovost, interdiskursivita) v socialni realité, ke které diskurs nalezi;
na této urovni dochazi k interpretaci prolinajicich se diskursii;

e vysvétleni vztahu mezi souvislostmi produkce textu a SirSim socialnim
kontextem (na této Urovni dochdazi k vysvétleni nalezenych ideologickych
strategii a mocenskych struktur).

Foucaultovskad diskursivni analyza (dale FDA) datuje svij vznik na konec
sedmdesatych let dvacatého stoleti. Skupina anglo-americkych psychologii
zacCala zkoumat vztah mezi jazykem a subjektivitou a jeho dlsledky v ramci
Foucaultovych spisfi. Cast jejich prace vysla na strankach ¢asopisu Ideology
and Consciousness. DalSim meznikem bylo vydani knihy Changing the subject:
Psychology, social regulation and subjectivity (Henriques et al.,, 1984). FDA
zkouma role diskursu v SirSich socidlnich procesech legitimizace, ideologie
a moci. Casto se pouziva k utvrzeni mocenské hierarchie apel na nekriticky
»zdravy, selsky rozum“ (common sense). Mocenské plisobeni dominantnich
diskursii se snazi vyvolat dojem ,prirozeného” usporadani reality. Nékteré
verze svéta jsou mocensky vice podporovany institucemi a vytvari tak legi-
timnéjSi zplisoby nazirdni na svét. FDA se zaméruje na mnohem Sirsi socialni
kontext neZ na analyzu prosazovanych cilli fe¢ové promluvy v interpersonal-
ni komunikaci. V tomto pristupu plati predpoklad, Ze vSechny formy védéni
jsou vytvareny diskursy a diskursivnimi praktikami. Predmétem vyzkumu je
vztah institucionalni moci a diskursu nebo vztahy mezi symbolickymi sys-
témy a lidskou subjektivitou. Praktiky instituci se zpravidla projevuji byro-
kratickym modelem fizeni a kontrolovani socialni sféry. Clovék je v tomto
pojeti objektem diskursivni moci, kterému je vyclenéna v recové udalosti
subjektova pozice. FDA studuje vyznamy na jakémkoliv symbolickém systé-
mu. To znamena, Ze ,fec¢, psany projev, neverbalni chovani, Braillovo pismo,
Morseova abeceda, signalizace praporky, runy, reklamy, médni systémy, mo-
zaiky, architektura, tarotové karty a jizdenky na autobus” predstavuji vhod-
ny text pro analyzu (Willig, 2005, s. 108). Foucault subjekt nepopira, ackoliv

8 Faircloughtiv trojdimenziondlni model diskursu v ramci KDA aplikoval Vasat na problematiku
bezdomovectvi (2008) nebo rasovych nepokojti v litvinovském Janové (2010).
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jej z toho ¢asto nepravem obvinuji. Co popira, je existence autonomniho sub-
jektu, ale to neznamena, Ze je proti subjektu samému. Aktivni jednotlivec se
plné podili na realizaci mocenskych vztaht v praxi. Cilem FDA je analyzovat
utvareni subjektu v jeho historickém a socidlnim kontextu. Je dilezité, aby-
chom rozliSovali mezi G¢inky textu a ucinky diskursu. Slovy Foucaulta, ,lidé
védi, co délaji; Casto védi, proC délaji to, co délaji; ale to, co nevi, je co déla
to, co délaji” (Dreyfus & Rabinow, 1982, s. 187). Neméli bychom tedy mocen-
ské ucinky diskursi vZdy interpretovat jako védomy a manipulativni zamér
nékterého jednotlivce nebo skupiny. Otazka, do jaké miry se diskurs podili
na utvareni smyslu osobni identity, je ale podle diskursivnich analytiki ote-
virena. K prijeti subjektové pozice aktérem nedochazi automaticky. Roli zde
hraji emoce lidi, jejich projekce, motivace k jednani.

Nejasnost se tyka i faktu vlivu materialniho svéta na diskurs: Jaka je zavis-
lost mezi institucemi, diskursy, socidlnimi praktikami a materialnim svétem?
Odpovéd’ na tuto otazku resi tzv. dispozitivni analyza (viz niZe v textu).

Willigova (2005) vytvorila nasledujici vyzkumny postup FDA, shrnuty
do Sesti fazi:

o diskursivnikonstrukce (badatel identifikuje zptisoby konstruovani vyznamu);

e rozdily (v nalezenych vypovédich hleda badatel rozdily, aby odhalil ptisob-
nost Sirsich diskursti);

e orientace najednani (badatel analyzuje v diskursivnim kontextu podminky
tvorby objektu a diisledky, které z toho plynou pro mluvci);

e prirazovanipozic (badatel odhaluje strukturu prav a povinnosti pro mluvci);

e praxe (badatel popisuje vztah mezi diskursivnimi a nediskursivnimi prak-
tikami v socialni realité, ¢cimZ dochazi k urceni variant akceptovatelného
jednani mluvcich nebo popisovanych socidlnich aktéri);

e subjektivita (badatel zkouma, jak si lidé obhajuji vlastni projevy jednani).

Dispozitivni analyza je rozSitenou verzi diskursivni analyzy. Dispozitivy
(Jager & Maier, cit. podle Wodak & Meyer, 2009) mizZeme chapat jako syn-
tézu diskursivnich praktik (tj. mluveni a mySleni na zakladé znalosti), ne-
diskursivnich praktik (tj. jednani na zakladé znalosti, fadime sem i tacitni
znalosti) a materializaci (tj. materidlnich produktt/vyrobki vzniklych z ne-
diskursivnich praktik). Socialni realitu utvari lidské védomi a fyzicka prace.
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VSe v lidském védomi je diskursivné sdilené. Skryté (tacitni)® znalosti se
predavaji v nediskursivnich praktikach a v materializacich. Vztah mezi dis-
kursy a objekty reality 1ze pochopit skrze lidskou praci (materializace) a jed-
nani (nediskursivni praktiky). Prostrednictvim diskursii jsou nasi aktivitou
zvyznamnovany objekty socialni reality. Bez tohoto zvyznammnovani nejsou
objekty soucasti diskursivniho svéta (presto miiZou existovat, ale lidé o tom
nevédi, napi. slozeni atomli pired vynalezem mikroskopu). TentyZ objekt
miiZe byt postupné odliSné zvyznamnovan, napriklad pozorovani hvézd se
mohlo historicky odlisSné interpretovat v ramci institucionalizovaného vé-
déni. Pripisovat vyznam znamend oZivovat a ménit identitu objekt{, coz je
zakladem dekonstrukce mocenskych diskurst. Dispozitivni analyza zkoum3,
jak takova urceni vyznamu utvari realitu. Dispozitivni analyza tedy pred-
klada nediskursivni a materializované znalosti do diskursivnich znalosti.
Jsoucnost objektli a materializaci udrZujeme pomoci diskursivnich a nedis-
kursivnich praktik.

Dispozitiv je heterogenni soubor, ktery se sklada z diskursi, instituci, architekto-
nickych forem, regulacnich rozhodnuti, zdkont, administrativnich opatreni, vé-
deckych prohlaseni, filozofickych, moralnich a filantropickych vyroki - ve zkrat-
ce to vyrcené, stejné jako to nevyrcené. Toto jsou prvky [dispozitivu]. Samotny
[dispozitiv] je systémem vztaht, které mohou byt mezi témito prvky rozvinuty.
(Jager & Maier, 2009, s. 40)

Vavra (cit. podle Subrt, 2007) ozna¢il dispozitiv spi$e jako vyzkumny nastroj
neZ objekt socialni reality. Na zakladé Foucaultova pojeti dispozitivi a mo-
censkych formaci (1999, 2000) urcil dva typy tridéni — synchronni (vysvétleni
vyznamu objektu v diskursech) a diachronni (vysvétleni vyvoje objektu).!®
Dispozitivni analyza se skldda z diskursivni analyzy textd, dale zahrnuje
analyzu nediskursivnich praktik, posledni soucasti je analyza materializa-
ci, kterd miliZe Cerpat z metod, jako jsou multimodalni diskursivni analyza
(van Leeuwen, 2005)nebo analyza artefakti (Lueger, 2004; Froschauer,
2002). Postup diskursivni analyzy texti povazujeme za znamy, nicméné
postup analyzy nediskursivnich praktik a materializaci muiZe byt nejasny.
Ke znacCné cCasti znalosti lidé pristupuji pouze v ramci svych praktickych

9 Kvysvétleni problematiky tacitnich znalosti miizeme uvést nasledujici zdroj: Sip a Svec (2013).
10 De Saussure zavedl rozliSeni na synchronni a diachronni lingvistiku (2007), odkud toto tridéni
aplikoval na diskursivni analyzu van Dijk.
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¢innosti a nedokazou je v béZném hovoru jednoduse vysvétlit (napriklad od-
had zednika na sloZeni malty, servismana na mazani bézZek, automechanika
na chod motoru). Tyto nediskursivni praktiky, tj. jednani, miizeme mtiZeme
pozorovat v redlu, anebo vysvétlit z manualli, navodil a jinych dokumenti,
piipadné pomoci dotazii zjistit, o co se jedna. Pozoruje-li vyzkumnik mate-
rializované objekty reality (napriklad stavbu, automobil, umélecké dilo) po-
tirebuje vyuZit studia souvisejici literatury a dotazovani vlastniki, vyrobct
a expertl v souvislosti s danou materializaci. Vyznam materializace se v pri-
béhu ¢asu méni, navic mohou mit materializace rtizny vyznam pro cleny riz-
nych kultur nebo socialnich skupin. Kazdy vyznam prirknuty materializaci je
pevné spojen s mocenskymi vztahy (naprf. celenka Samana miiZe byt ritual-
nim predmétem, védeckym artefaktem nebo symbolem kolektivni identity).
V samotné materializaci vztahy moci a védéni nevidime, a to je prave ukolem
analytika dispozitiv.

Prikladem dispozitivni analyzy je kniha DohliZzet a trestat od Michela
Foucaulta (2000) nebo kniha od Viktora Klemperera (2001) Denik nacistic-
kych let. Tyto dispozitivni analyzy byly metodologicky koncipovany ve formé
bricolage. Opakujeme, Ze Foucault timto pojmem oznacil zplisob analyzy, pii
které se vyzkumnik snaZzi vysvétlit jev co mozno nejkomplexnéji z rtiznych
uhld pohledu, aniz by se ridil pevné danym postupem.

Dispozitivni analyza by méla obsahovat nasledujici kroky:
» rekonstrukce znalosti, které jsou soucasti diskursivnich praktik;
» rekonstrukce znalosti, které jsou v€lenény do nediskursivnich praktik;

e rekonstrukce znalosti, které jsou vClenény do materializaci, a nediskur-
sivnich praktik, které tyto materializace vytvorily (Jager & Maier, cit. pod-
le Wodak & Meyer, 2009, s. 57).

Na zakladé studia odborné literatury (Willig, 2005; Jager & Maier, cit. pod-
le Wodak & Meyer, 2009) si nyni uvedeme priklady vyzkumnych otazek pro
jednotlivé diskursivni pristupy.



402 Dusan Klapko

Vyzkumné otdzky, které si klade konverzacni analyza:
1) Jakymi Kkategoridlné vazanymi rysy a kategorialnimi predikaty je
argumentovano?

2) Najakych binarnich opozicich byly promluvy organizovany?

3) Jakymi ¢lenskymi kategoriemi mluvci tridi socidlni realitu?

4) Ceho se tykaly tzv. opravné sekvence mluvéich?

5) Jakym zptlisobem v dialogu mluv¢i organizuji vzajemné porozumeéni?

6) Kde se nachazi soulad a kde nesoulad v pochopeni vymény informaci
v FeCové udalosti?

7) Podle jakych normativné sdilenych sekvenc¢nich vzorcti mluvéi produ-
kuji dialog?

Vyzkumné otazky, které si klade diskursivni psychologie:
1) Jaké konstrukce socialni reality vytvareji mluvci svymi vypovédmi?

2) Jaké interpretacni repertoary pouzivaji mluvci?
3) Jakymizpiisoby si mluvci zajiStuji vérohodnost svého jazykového jednani?

4) V jakych vypovédich lze doloZit spolupracujici, resp. souperici diskursy
v produkované socialni realité?

5) Zjakych zdroji mluvéi vychazeji pti vyuZivani systému jazykovych znaki
a pojmu?

6) Jakym zplsobem mluvci jazykové vytvareji psychologické fenomény
(napt. vzpominky, myslenky, pocity)?

7) Jakymi diskursivnimi prostiedky mluvci prezentuji sebe a jakymi ostatni lidi?

Vyzkumné otdzky, které si klade kritickd diskursivni analyza:

1) Jaké diisledky piinaseji mocenské diskursy pro sledovany problém?
2) Kterymi ideologickymi konstrukcemi jsou vypovédi nasyceny?

3) Jak se projevuje institucionalni moc diskursu, kde lze Cerpat jeji zdroje
a kdo k ni ma legitimni piistup?



Diskursivni analyza a jeji vyuziti ve vyzkumu edukacnich jev( 403

4) Jakym zpusobem spolecenské struktury ovliviiuji a urcuji konkrétni jazy-
kové projevy?

5) Jaka socialni praxe je pomoci daného diskursu udrzovana nebo naruSova-
na, podporovana ¢i odmitana?

6) Jak vypovédi stvrzuji normalitu mocenskych diskursii?

7) Jaka udalost dala podnét ke vzniku ¢lanku?

Vyzkumné otdzky, které si klade Foucaultovska diskursivni analyza:

1) Co je to platna znalost na urcitém misté a v ur¢itou dobu?
2) Jak tato znalost vznika a jak se prenasi?

3) Jaké nasledky ma konkrétni znalost pro celkové utvareni a rozvoj
spolecnosti?

4) Co je charakteristické pro diskursivné produkovanou socialni realitu, kte-
rou mluvéi nebo popisovani socialni aktéri prozivaji?

5) Jaké diisledky ptinasi diskurs pro mozné zptiisoby existence?
6) Jak byl text vytvoren a kdo k nému ma pristup?
7) Je predmét vyzkumu soucasti kampané, souborem svédectvi, dogmatic-

kou pouckou ¢i ritudlni praktikou?

Vyzkumné otdzky, které si klade dispozitivni analyza:

1) Jakym zplisobem byly objektu socialni reality pripisovany vyznamy?
2) Co je obsahem diachronni analyzy zkoumaného objektu?

3) Co je obsahem synchronni analyzy zkoumaného objektu?

4) Jaka podtémata charakterizuji diskursivni proud?

5) Co zpusobilo, Ze se z udalosti stala diskursivni udalost?

6) Zjakych diskursivnich fragmentt se sklada zkoumané téma?

7) Jakou diskursivni pozici zastava zkoumany objekt v diskursivnim poli?
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5 Jak by mohlo vypadat vyuziti diskursivnich pristupii
na zvolené téma z edukacni reality?

Na uvod této ¢asti vykladu konstatujeme, Ze vyuZiti diskursivnich pristupii
na poli ¢eského pedagogického vyzkumu neni rozsifené. Diskursivni analy-
za ve Skolnim prostredi byla ve formé monografii aplikovana z perspektivy
genderu (Zabrodska, 2009), etnicity, resp. genderu (Jarkovska, 2013, 2015)
nebo specificnosti edukace romskych déti (Klapko & Remsova, 2014). Z po-
hledu socialnich véd diskursivni analyzu jako vyzkumny pristup u nas apli-
kovali v ramci monografie Rohrich (2008), Homolac (2009), Valenta (2011),
Smidova (2009, 2012), Hudec a Dostalek (2013), Masek a Zikmundova
(2012). Vyuziti lingvistickych analyz (blizkych zejména konverzacni analy-
ze) se u nas vénovali ve svych monografiich Korensky (1998) nebo Hoflerova
(2003)."* Z pohledu zahrani¢nich zdroji jsme si v kap. 4 uvedli nékteré za-
kladni publikace zabyvajici se diskursivnimi pristupy. Zahrani¢ni odborné
staté aplikujici pristupy diskursivni analyzy na pedagogické jevy nalezneme
v riiznych databazich (Sage, ProQuest, EBSCO, Wiley ad.).'?

Pfi pohledu na Sirokou variabilitu vyuZiti diskursivnich pristupti musime
nasledujici text chapat spiSe jako inspirativni moZnost neZ uceleny vycet re-
alizaci diskursivni analyzy. Diskursivni pristupy pokryvaji rozpéti od analy-
zy situacniho kontextu promluv aktérii pres prolindni mocenskych diskursi
a ideologickych institucionalnich struktur po zmapovani diskursivnich a ne-
diskursivnich praktik a materializaci az k foucaultovskému abstraktnimu ar-
cheologickému nebo genealogickému vykladu epistém, resp. dispozitivii. Pro
analytika se touto nabidkou otevira metodologicky pracné a casové narocné
badani, které ale na druhou stranu miiZe prinést zajimava transdisciplinarni

11 ], Korensky se zaméril na analyzu komunika¢niho procesu, E. Hoflerova (2003) se zabyvala
analyzou Skolského dialogu.

12 Pro inspiraci jsme vybrali Cetnostni zastoupeni odbornych ¢lankd spojujicich dvé klicova
slova (viz dale) podle nasledujicich parametri: plny text, recenzovany, anglicky psany text,
obdobi (1. 1. 2013-22. 9. 2016). V databazi ProQuest: discourse analysis and textbooks 1,
discourse analysis and teacher 19, discourse analysis and students 20, discourse analysis
and education 48. Databaze EBSCO: discourse analysis and textbooks 4, discourse analysis
and teacher 17, discourse analysis and students 48, discourse analysis and education 84.
Ve vyhledavani ptes portal Discovery (vSechny placené elektronické zdroje na Masarykové
univerzité, patii sem i e-books): discourse analysis and textbooks 9, discourse analysis
and teacher 54, discourse analysis and students 84, discourse analysis and education 207.
V databazi Sage se nalézaji Cetné zajimavé odkazy: Discourse and Society, Discourse Studies,
Discourse and Communication.
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zjisténi o komplexité edukacnireality. Pokusime se tedy stru¢né kopirovat zde
popsanou $kalu a v souslednosti od konkrétniho k abstraktnimu nabidneme
moZnosti vyzkumného zmapovani diskursivnich pristupii na téma ze vzdéla-
vaci politiky. Pro jednodussi predstavu si ur¢ime jedno téma z edukacni reali-
ty a to se pokusime podrobit optice nami popsanych diskursivnich pristupi.
V soucasné dobé je aktualnim tématem cCeského Skolstvi novela Skolského
zakona - paragrafu 16 - prinasejici aplikaci mechanismii socidlni inkluze.
Konkrétné se tak miiZeme zamérit na problematiku edukace romskych Zaki
s hrani¢nim intelektem, resp. na nazory aktért ptisobicich v edukac¢ni oblasti
a vyjadrujicich se k mechanismiim socialni inkluze. DtileZitou podminkou re-
alizace takového vyzkumu je umozZnéni prostoru k vyjadreni vSem aktérim,
kterych se socialni inkluze bude tykat.

Na poli konverzac¢ni analyzy miiZeme zkoumat dialogické interakce ve vyu-
ce mezi uCitelem a Zakem, v rodinné vychové mezi rodicem a ditétem, mezi
zastupci Skoly a rodiny, v politické debaté mezi odplirci a zastanci socialni
inkluze atp. Vyzkumem v oblasti interakce ve vyuce se zabyval naptiklad
Tima (2014). Pro nas priklad se nabizi vyzkumné uchopeni tématu v podobé
socialni kategorizace vybrané socialni skupiny, a to jak z hlediska tematické,
tak i z hlediska sekvencni organizace dialogu. MiZe byt zajimavé sledovat, jak
se prolind mocenska institucionalni hierarchie a socio-kulturni zazemi mluv-
¢ich do komunikacni interakce. Tim mame na mysli, Ze mluvci béhem stiidani
replik zaujimaji konkrétni socialni statusy a identity. Zaroven vytvareji iden-
tity a oCekavand prava a povinnosti ostatnich aktért, o kterych se hovori ¢i
s kterymi je veden dialog. Konverzacni analyza nam tak miiZe odkryt stvrzo-
vani mocenské hierarchie ve Skolnim prostredi prostrednictvim aplikace na-
strojli socidlniho kategorizovani (napt. vypisem inventare clenskych katego-
rii, kategorialnimi predikaty, kategorialné vazanymi aktivitami, disjunktnimi
kategoriemi, stigmatizacemi, binarnimi opozicemi apod.). Vysledky konver-
zacni analyzy prioritné sleduji systém pravidel stfidani mluvcich v dialogu
a interpretaci vyslovenych replik.

Vyzkum na poli diskursivni psychologie miiZe vyuzZit zavéry z konverzacni
analyzy a prohloubit téma o ptisobeni prolinajicich se mocenskych a alterna-
tivnich diskursti. Navazeme-li na socidlni kategorizaci vypovédi, miizeme se
zameérit na utvareni identit a s tim spojené posuzovani v kontextu plisobeni
diskursti. Mluvci na zakladé socialni pozice svymi vypoveéd'mi prosazuji vliast-
ni verze socialni reality, vychazeji z odliSnych diskursivnich zdroji svého
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védéni ziskanych vychovou a socializaci. Mluv¢i si tak obhajuji své nazory
a legitimizuji své chovani. Diskursivni analytik nasledné odhaluje pravidla
pouzivani pojml a nazord, kterymi mluvéi zvyznamnuji své verze socialni
reality, zaméruje se na variabilitu jejich vypovédi a vzajemné protimluvy.
Diskursivni psychologie napriklad analyzuje tzv. interpretacni repertodry
mluvcich. Interpretacni repertoary jsou ,identifikovatelné soubory pojmd,
popistli a feCnickych obrat(i, ¢asto seskupenych kolem metafor ¢i Zivych ob-
razl (...), které jsou v reci pouzivany ke konstrukci odliSnych verzi jedna-
ni, self a socialni struktury“ (Potter & Wetherell, 1995, s. 89). Jedna se tedy
o pouzivani béZného védéni (selského rozumu) mluvcich ve snaze dosdhnout
vlastnich tfeCovych cilli, coZ se ¢asto déje ramcovanim (Goffmann, 1986)
do tradi¢nich socidlnich praktik. V problematice socialni inkluze se jevi jako
podstatné, aby se mohli vyjadrit aktéri zejména z rad vzdélavaci politiky, uci-
telské obce, akademické obce, pomahajicich profesi, rodi¢ii a Zaki. Zakladem
badani v diskursivni psychologii je rovnéz postihnout, jak jsou diskursy or-
ganizovany a co vytvareji ve vypovédich mluvcich. Pfipomenme si, Ze pro
diskursivni analytiky neni vychodiskem, co ¢lovék déla jazykem, ale jak jazyk
kontextualizovany v diskursu utvari jednani clovéka. Diskursivni psychologie
se dale vyzkumné zaméruje napiiklad na tzv. socidIni praktiky (popisy, pre-
svédCovani, vysvétlovani, ospravedlnovani aj.), na identifikace a konceptua-
lizace témat, na percepce a pozicovani mluvcich v diskursech, na interakce
spolupracujicich a soupericich diskursti, na socidlni organizace zkuSenosti,
na tzv. rétorické a skutecné promluvy, na ramcovani socialni reality, na pravi-
dla reci (napft. interpretativni, regulativni, autoritativni) apod.

V oblasti KDA se nas vyzkumny zajem presouva do abstraktnéjsi roviny ma-
povani ideologického pozadi ptlisobicich diskursti za iCelem socidlni kritiky
mocenskych sil. V naSem pripadé by se cil KDA mohl zamérit na interpreta-
ci produkce mocenskych aktivit smérujicich k ovladnuti diskursivniho pole
o socialni inkluzi v eském Skolstvi. Do tohoto cile spada odhalovani diskur-
sivnich praktik aktéri, provedeni analyzy normativnich dokumentti, popsani
institucionalni zakladny regulujici vzdélavaci politiku, roztfidéni nazort ve-
fejného minéni atd. Konkrétné se napriklad dostavame k analyze produkti
Skolského systému (intertextovost v ucebnicich, kurikularni dokumenty, vy-
hlasky MSMT, $kolsky zakon), k ideologickému pozadi vize $kolské soustavy
(viz Bild kniha), k institucionalnimu politickému pozadi vydavajicimu zavaz-
né normy a vyhlasky, k procesu udélovani akademickych titul(i, k nazortim
a komentaitim odborné i laické verejnosti atp. V KDA miizeme metodologicky
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aplikovat Faircloughtiv trojdimenzionalni model diskursu, van Dijkiv ideolo-
gicky c¢tverec, Thompsonovy strategie ideologické konstrukce vypovédi (tzv.
modi operandi), diskursivnéhistoricky pristup R. Wodaka, Leeuwenovu re-
prezentaci socialnich aktért apod.

Na trovni FDA je vyzkumny proces podobny jako v KDA, nicméné Foucaultiv
odkaz se projevuje v upozadéni jednajiciho aktéra a v orientovani se na pu-
sobeni diskursi v symbolickém systému institucionalni moci. Pripomenme
si, Zze Foucault povaZzoval diskursy za autonomni, zatimco €innost jednajiciho
¢lovéka chapal jako diisledek normativné konstruovanych diskursivnich (fec¢)
a nediskursivnich (jednani) praktik. ProtoZe diskursy rozhoduji o tom, co
bude povazZovano za platnou vypovéd nebo Cin, je Cinnost ¢lovéka diskursiim
podrizena. Na rozdil od KDA tak v tematice socialni inkluze v ceském Skolstvi
a priori nevytvarime socialni kritiku vii¢i dominantnim ideologiim a mocen-
ské hegemonii, abychom dekonstruovali socialni realitu a nastavili rovné;si
vztahy. Oproti diskursivni psychologii je zase rozdil ve skuteCnosti, Ze se pri-
oritné nezameérujeme na diskursivni praktiky, kterymi lidé dosahuji svych
cilq, tedy na orientaci reci pri jednani. Ve FDA se spiSe soustiedime na uc¢inky
prolinajicich se diskursii jakoZto zdrojl jednani a mysleni clovéka, tedy na to
»jaky druh objektli a subjektli pomoci diskursi vytvarime a jaké zpisoby exi-
stence mame diky témto objektlim a subjektiim k dispozici“ (Willig, 2005,
s. 91). V socialni inkluzi tak mize byt zkoumano, koho mocenské diskursy
utvareji jako objekt (napriklad romské Zaky s hrani¢nim intelektem) a komu
davaji pravomoci regulovat ¢innost téchto objektd v edukacni praxi (napii-
klad asistentim pedagoga, socidlnim pedagogiim, specialnim pedagogiim
apod.). Diky této subjekt-objektové binarité lze zkoumat napriklad michani
diskursivnich proudli na téma socialni inkluze v fadach odborné akademické
obce, v politické a pravnické reprezentaci ¢i v medidlnim zpravodajstvi. FDA
zde analyzuje organizaci, regulaci a administraci socialniho Zivota z pohledu
institucionalni moci.

V ramci dispozitivni analyzy se zabyvame rekonstrukcemi znalosti v oblasti
diskursivnich praktik, nediskursivnich praktik a materializaci. Ukolem ana-
lytika je odhalit znalosti v téchto praktikach a materializacich a zarovei je
vysvétlit v kontextu diskursivni moci. Diskurs ma moc, protoZe pouze v ném
dochazi k utvareni a stvrzovani smysluplnych vypovédi. Problematiku soci-
alni inkluze v Ceském Skolstvi Ize oznacit jako diskursivni pramen, ktery m-
Zeme zkoumat synchronné nebo diachronné. Dle Vavrova tridéni (viz s. 400)
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synchronné zkoumame veskeré vypovédi o socialni inkluzi ukotvené v dis-
kursech v urcitém casovém okamziku. V diachronnim tridéni nas zajima
vyvoj zvyznamneéni socialni inkluze v souvislosti s védénim o této realité.
Dispozitiv zde predstavuje strukturu vyznamu socialni inkluze. Dispozitivni
analyza nam timto postupem poskytne obraz toho, jak socialni inkluze v Ces-
kém Skolstvi utvari socialni realitu. Soucasti vykladu této reality je vysvét-
leni propojenosti symbolického a materialniho svéta. Problematika socialni
inkluze se v ramci této analyzy zkouma jako systém pravidel formovani vy-
povédi, podle kterych v diskursech rozpozname, Ze se jedna o tzv. seriézni
reCovy akt (nikoli o kazdodenni mluvu). ,[A]rcheolog se pouze snazi najit lo-
kalni, proménliva pravidla, ktera v dané dobé a v konkrétni diskursivni for-
maci definuji, co se povaZuje za identickou smysluplnou vypovéd.“ (Dreyfus,
Rabinow & Foucault, 2010, s. 101). Inspirovani Foucaultem mliZeme v ramci
tzv. archeologie védéni zkoumat epistémy, coz jsou struktury, které ,,uspora-
davaji veskeré védéni dané epochy” (Vavra, s. 341, cit. podle Subrt, 2007).
Toto védéni je vytvareno diskursy, které definuji objekty, o nichz vypovidaji
prostrednictvim systému pravidel a diskursivnich formaci. Narocnost vy-
zkumného uchopeni pomoci dispozitivni analyzy umocnuje fakt, Ze pozna-
ni diskurst, resp. diskursivnich formaci, znamena popsat prostor vypovédi
(o socialni inkluzi) bez ambice nalézat smysl, jaky svym promluvam vkladaji
mluvci, a nediskursivnich formaci, které vytvareji materializace a uzptiso-
buji prostiedi.!?

6  Zavérecna polemika

V predchozi kapitole naseho vykladu jsme se pokusili v obecné roviné na-
bidnout nameéty toho, jak by se dalo diskursivné zpracovat zvolené vyzkum-
né téma (socialni inkluze v Ceském Skolstvi). Domnivame se, Ze diskursivni
pristupy jsou v ¢eském pedagogickém vyzkumu zatim nepravem opomije-
ny. Vysvétlenim miize byt skutecnost, ktera souvisi s nezbytnosti analyzovat
edukacni realitu nejen oima pedagoga. Tak jako nejsou diskursivni pristupy
jenom metodologickym nastrojem, piripadné jenom teoretickym modelem,
tak ani diskursivni analytik nemtiZe byt zaméreny jen na edukacni realitu.
Podle naseho nazoru je komplexita socialni reality neredukovatelna do spe-
cifickych kolonek dle védnich obort. PovaZujeme za vyhodu, Ze teorie popisu-
jici fungovani diskursi transdisciplinarné propojuje védni obory v socidlnich

13 Ponechame stranou, ze v pozdéjsim (genealogickém) obdobi Foucault své definice epistémy,
diskursu a dispozitivu upravil.
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védach. Zaroven ale tato vyhoda prinasi zvySené naroky na diskursivniho
analytika, a to v nékolika rovinach: v roviné transdisciplinarniho pristupu se
jedna o narocnost intelektuadlni'*, v roviné analyzy dat se vyznamné proje-
vuje narocnost ¢asovd, v roviné predloZeni zavéri se vyzkumnik musi smirit
s tim, Ze svét diskursivnich formaci, resp. ne-diskursivnich praktik nelze ni-
kdy poznat absolutné, v neposledni radé v roviné porizeni publika¢niho (Ca-
sopiseckého) zaznamu v podobé vyzkumné zpravy dochazi ke stresové na-
ro¢nosti zpracovat text do vymezeného poctu stran.

Prezentovani zavéru diskursivni analyzy nelze samo o sobé bez pritomnosti
protikladné pisobicich (mocenskych) diskurst. Zvladnuti nejen vyse zminé-
nych narocnosti vyzaduje od vyzkumnikil sluSnou porci diskursivni zptiso-
bilosti a prizenn mocenskych diskurst.” Jinak vyjadieno, kazdy vyzkumnik
predklada své vidéni socialni reality, v tomto pripadé v badatelském diskur-
su, ktery ma sva normovana Kulturni specifika. Dllezitou proménnou je po-
noreni vyzkumnika do badani, jeho erudovanost v samotném tématu i jeho
osobni angaZovanost (a tim i tolerance analyzovat vyvazené protikladné dis-
kursy). Kromé zminéné persondalni angazovanosti vyzkumnika zaleZi na na-
zorech verejného minéni, na ¢asovém prostoru a zptisobu, ktery je tématu
medialné umoZnén, na institucionalnim ukotveni zkoumané problematiky;,
na zdrojich, které jsou dostupné k vyzkumnym tceliim, na pripadné opozici
z Fad védecké komunity, politickych predstavitelli apod. Dalsim podstatnym
faktem zptsobujicim narocnost realizace diskursivni analyzy je otevienost,
resp. volny postup jednotlivych metodologickych krokli (viz Foucaultova
bricolage). Podle naseho nazoru se jedna o vyhodu, ktera badateli prinasi
flexibilitu pri zpracovavani vyzkumnych dat a zaroven c¢tenari nabizi origi-
nalni zplisoby interpretace socialni reality. Jinou vyhodu spatifujeme v de-
tailni analyze komunikacni interakce, kterou dokaZeme pochopit na nékolika
urovnich. Bezprostredni rovinou je analyza samotné vyicené (i nevyicené)
reCi mezi mluvcéimi (vCetné reci téla), dale se jedna o kontextové zmapovani
komunikacni situace, v roviné pisma jde o textové, kotextové, intertextové
a interdiskursivni vztahy, na drovni socialni se pridava vyznam socialnich
statust roli, pozic nebo diskursivni zptlisobilosti mezi mluv¢imi, na Grovni

1* Pro pripomenuti zminime naptiklad Foucaultovu dvojitou redukci pravdy a vyznamu v dis-

kursivni realité prostfednictvim archeologické metody (viz s. 385-386).

15" Touto ne-pfizni mame na mysli napiiklad dominantni paradigma zastavané védeckou komu-
nitou, které miize zptisobovat ptijeti nebo odmitnuti vyzkumnych zavéri z hlediska odlisné
metodologie nebo teoretickych vychodisek.
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kulturni jde o systém propagovanych hodnot, vzorctli chovani a jednani, sym-
boli a norem, na drovni politické se mize jednat o systém penalizac¢ni, ne-
gociacni, institucionalni atd. Takto zmapovana komunikac¢ni interakce vy-
svétluje sociadlni realitu na zakladé doloZenych materialii, nikoli na zakladé
domnének badatele. Vyzkumnik nehleda tzv. pravdu skrytou v socialni reali-
té, ale vysvétluje zpisob, jak je rliznymi popisy konstruovana ta ¢i ona soci-
alni realita. Ke zkresleni vyzkumu sice dojit mliZe, nicméné pravé dokumen-
tace autentickych zaznami primo ve vyzkumné analyze predklada pouze ten
vysek socialni reality, ktery lze ovérit. PonévadzZ se diskursivni analyza prio-
ritné zaméruje na protiklady ve vypovédich (protoze konstrukce vypovédi je
vZdy realizovana za néjakym ucelem), na variabilitu dat nebo na nevyicena
slova, orientuji se jeji zavéry na vysvétleni ,vyjimek, které potvrzuji pravi-
dlo“ Teprve vysvétleni téchto vyjimek je signalem, Ze provedeny vyzkum ob-
sahuje parametry dobre odvedené analyzy.

Nevyhodou je skutecnost, Ze diskursivni analytik (ostatné jako jakykoli jiny
analytik) mlZe své vyzkumné zavéry upravovat dle svych zaméra. Déje se
tak napriklad tim, Ze potlaci variabilitu dat ve vypovédich ve prospéch jim
preferované socialni skupiny.'®

Za nevyhodu, ktera se netyka diskursivni analyzy jako takové, ale tyka se
dominantnich diskursti (naptiklad ve védecké komunité), lze povaZovat
tendenci predkladat vyzkumné zavéry z diskursivnich pristupli podobné,
jako se prezentuji zavéry pozitivisticky orientovanych vyzkumi. Tim mame
na mysli tézko realizovatelnou vyzvu strucné a prehledné predloZit zavéry
diskursivni analyzy a zaroven podat ¢tenati propracované diikazy k verifika-
ci vyzkumného postupu analytika.

Polemika o kladech nebo zaporech aplikace diskursivnich pristupli v peda-
gogickych védach by jisté stala za samostatné vydani. Nasim cilem v této od-
borné stati vSak bylo predloZzit charakteristiku diskursivni analyzy, resp. dis-
kursivnich pristupi a nastinit jejich aplikaci v edukac¢ni realité. Vérime, Ze
i pres narocnost aplikace diskursivnich pristupli prinasi produkce vidéni
socialni (edukacni) reality o¢ima diskursivniho analytika nejen uspokojeni
z heuristické a zabavné ¢innosti, ale i zajimavé a prinosné informace pro aka-
demickou i neakademickou obec.

16 Potter a Wetherellova (2004) upozornili na tfi strategie potlaceni variability. Jednalo se
o omezeni, hrubé kédovani a selektivni Cteni.
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Kniha se na pozadi promény spolecenského a védniho paradigmatu zabyva vybra-
nymi aspekty postmoderni situace ve vzdélavani. Pozornost je vénovana filosoficko-
-etické perspektiveé postmoderny, jeZ byla v pedagogice spojena s krystalizaci novych,
radikalné demokratickych vzdélavacich perspektiv. Dale je charakterizovana promeé-
na paradigmatu védy v post-kuhnovském obdobi a nahlédnuta situace pedagogiky
v podminkach epistemologického relativismu, kulturni diverzity a pluralizace peda-
gogického mysleni. Konecné jsou na prikladu univerzity a narokt kladenych na uci-
telskou profesi nastinény dtlisledky priiniku neoliberalni doktriny do vzdélavani
v podminkach ekonomické a technické globalizace.
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Abstrakt: Cilem predklddané metodologické studie je pojednat o etnometodologické
konverzacni analyze jako o metodé uplatnitelné ve vyzkumu interakce ve tridé. Stu-
die nastinuje stav teoretické a metodologické reflexe v této oblasti pedagogického
vyzkumu (¢ast 1), vymezuje pozici konverzacni analyzy a pojednava o intersubjek-
tivité v interakci, k jejimuz hlubsimu pochopeni mtZe konverzacni analyza prispét
(Cast 2). Studie dale pojednava o vychodiscich konverzac¢ni analyzy, ze kterych jsou
odvozeny principy a postupy pfi transkribovani a analyze dat (¢ast 3). Tyto principy
a postupy jsou na vybranych datovych ukazkach nazorné ilustrovany, pricemz je po-
zornost vénovana i parovym sekvencim, stiidani mluvcich a opravam, které predsta-
vuji oblasti zajmu konverzac¢ni analyzy (¢ast 4). V zavéru textu je pojednano o kritice
konverzacni analyzy a nékterych vyvojovych tendencich v konverzacnéanalytickém
vyzkumu. Je vyvozeno, Ze konverzacni analyza umoznuje postihnout lokalné utvare-
né vzajemné porozumeni mezi ucastniky v interakci a zarovei zohlednit institucio-
nalni (didaktické) aspekty interakce ve trideé.

Klicova slova: konverzacni analyza, interakce ve tridé, metodologie vyzkumu, inter-
subjektivita

Jednou z oblasti edukac¢ni reality, kterd byva podrobovana badatelskému sna-
zZeni, je interakce ve tridé, tedy vzajemné piisobeni a ovliviiovani castniki
vyuky - zejména ucitele a Zakil. Z predchozich prehledovych studii vyplyva
potireba rozpracovat teoreticka vychodiska pro zkoumani interakce a komu-
nikace ve tridé (Mares, 2009, 2016) a také to, Ze spiSe nez zkoumani procesi
vzajemného porozuméni mezi ucastniky je v radé studii vénovana pozornost
analyzam promluv jednotlivych ucastniki interakce? (Ttima, 2014a, 2014b).

1 Préace na textu byla podpofena grantem GA CR 15-08857S Interakce ve vyuce anglického

jazyka na vysoké skole. Dékuji za poskytnutou podporu. Dale dékuji Michaele PiSové a dvéma
anonymnim recenzentlim za podnétné komentare k predchozi verzi textu.

K tomu srov. vychodiska k dialogismu, kterd jiZ byla v ¢eském kontextu predstavena jin-
de (napt. Markova, 2007; Markova, Miillerova, & Hoffmannova, 1999; srov. v anglictiné
napt. Linell, 1998).
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Vyzkumné otazky téchto studii cili na dil¢i aspekty komunikace, jako je na-
priklad délka Zakovskych replik nebo pocet ucitelovych otazek urcitého typu.
Povahu téchto vyzkumnych otazek pro hlubsi poznani interakce problemati-
zuji nasledujici vyroky:
Takové otazky, které stavi do stredu pozornosti pouze jednoho dialogického
Ucastnika, napriklad skupinunebojedince, ignoruji dialogicnost, tj. vzajemnou zavis-
lost ucastniki a jejich vzajemny vliv jednoho na druhého. (Markova, 2007, s. 126)

Rada badateli se postupné priklani k tomu, Ze orientace na dekontextualizované
véty se svymi univerzalistickymi ambicemi je priliS staticka a redukcionisticka;
Ze ignoruje dynamiku dialogu, jeho socialni i kulturni kontext; podle nékterych je
nerealisticka a pro poznani lidské komunikace v podstaté irelevantni. (Markova,
Miillerova, & Hoffmannova, 1999, s. 195)

Dialogicky ramec pro zkoumani interakce (nejen ve trid€) se tedy jevi jako
vhodny prave diky postihnuti spolecného utvareni vyznamu v interakci, vza-
jemné reaktivity ucastniki a dynamického charakteru interakce. V tomto tex-
tu se zamérim na konverzacni analyzu, ktera se vyvinula z etnometodologie.
Etnometodologie a konverzacni analyza jako metody zkoumajici prirozené
probihajici interakci predstavuji jedno z dtlezitych vychodisek dialogismu
(Linell, 1998, s. 50-51; k problematizaci vztahu konverzacni analyzy a dialo-
gismu viz napt. 0’Connell & Kowal, 2003, s. 201-203).

1 K chybéjici teoretické a metodologické reflexi

Cilem tohoto prispévku je predstavit konverzacni analyzu spole¢né s jejimi
vychodisky jako metodu pro vyzkum interakce ve tridé. Tim ma tento ¢clanek
ambici prispét k teoretickému rozpracovani vychodisek pro vyzkum interak-
ceve tridé a také ukazatjeden z moznych pristupti k dialogické mu uchopovani
interakce ve tridé. Samozrejmé neni v moZnostech jedné metody ani jednoho
vyzkumnika postihnout komplexni spletitost a dynamiku interakci nebo fak-
torq, které ovliviiuji to, co se odehrava ve Skolni trid€, avSak pokud se riizné
perspektivy prehledné predstavi, vyzkumnici mohou mit prileZitost porov-
nat rizné teoretické a metodologické perspektivy a na zakladé tohoto srov-
nani interpretovat, jak tyto rtizné pohledy prispivaji k hlubSimu porozuméni
Zivotu ve tridach (Skukauskaite et al., 2015, s. 44). Ve svétle vySe nastinéné
potieby rozpracovat teoreticka a metodologicka vychodiska vyzkumu inter-
akce ve tridé se lze priklonit k pohledu citovanych autorek, Ze ,rtiznorodost
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konceptualizaci [interakce a diskursu] vyZaduje, aby vyzkumnici byli trans-
parentni co do ontologickych a epistemologickych vychodisek, ktera vedou
jejich praci a volby v metodologii“ (Skukauskaite et al., 2015, s. 48). Navic ob-
last vyzkumu interakce ve tridé je ze své podstaty interdisciplinarni - kromé
pedagogickych véd vstupuje do hry sociologie, (socio)lingvistika, filozofie
jazyka, teorie komunikace a dalsi.

Z vyse uvedenych divodi nebudu predstavovat konverzacni analyzu v po-
dobé pouhého nastroje, ale zamérim se na Sirsi souvislosti vyzkumu interak-
ce ve tridé a na prinosnost a relevanci konverzacni analyzy (¢ast 2), na jeji
vychodiska, principy a postupy (¢ast 3), abych se pokusil podnitit teore-
tickou a metodologickou diskusi v souasném vyzkumu interakce ve tridé.
Nasledné budu na vybranych datovych uryvcich ilustrovat konverzacnéana-
lyticky pohled na interakci ve tridé (¢ast 4). Soucasnym vyzvam a tendencim
v konverzacni analyze, stejné jako jejim limittim a kritikdm se vénuji na konci
¢lanku (¢ast 5).

2 Pozice a prinos konverzacni analyzy

Vzhledem k tomu, Ze déni ve tfid€ je podrobovano zkoumani jiZ nékolik dese-
tileti, existuji rizné piistupy a metody: od kvantitativnich piistupt zachycu-
jicich chovani ucitele a zakt po kvalitativni ptistupy interpretujici zachycené
nebo vyzkumnikem (spolu)prozité okamziky vyucovacich procest (Green
& Dixon, 2008; Skukauskaite et al., 2015; srov. obecnéji s pristupy k vyzkumu
institucionalniho dialogu u autorti Drew & Sorjonen, 2011, s. 194-196). Je
mozné fici, Ze existuje fada pristupli a metod, které jsou slucitelné s dialo-
gismem, napriklad etnografie komunikace, mikroetnografie nebo etnometo-
dologicka konverzalni analyza (viz napt. specialni vydani ¢asopisu Applied
Linguistics 23/3). Vznik a rozvoj téchto pristupti a metod Ize dat do souvis-
losti s tzv. komunika¢né-pragmatickym obratem v lingvistice; jejich vyvoj je
vSak treba sledovat i ve vztahu k sociologii, filozofii jazyka a dalSim disci-
plinam (srov. Auer, 2014; Helbig, 1991). Etnometodologickou konverzac¢ni
analyzu, na niZ se v tomto textu zameéruji, 1ze interpretovat jako integraci kli-
covych mySlenek Goffmana a Garfinkela o povaze socialni interakce a jejiho
zkoumani (Heritage, 2001).

Ve vyzkumu interakce ve tiidé predstavuje konverzacni analyza jednu z vy-
zkumnych tradic, podle kterych je usporadan Handbook of classroom discour-
se and interaction (Markee, 2015b). Pokud jde o vyzkum institucionalniho
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dialogu obecné, Drew a Sorjonenova (2011, s. 196) uvadéji, Ze jednoznacné
nejvyznamnéji ke zkoumani interakci v institucionalnich prostiedich prispé-
ly studie zaloZené pravé na konverzacni analyze. Konverzacni analyza také
obohacuje jiné vyzkumné tradice, at' uZ pouzitim detailniho transkrip¢niho
systému, svym pojmovym apardtem, nebo nékterymi aspekty analytického
postupu (napt. Markee, 20153, s. 4). Kromé toho konverzacni analyza ze své
podstaty pracuje s vzajemnym porozumeénim ucastniki interakce, coz je vice
nez relevantni pro vyzkum interakce ve tridé.

2.1 Vzdjemné porozuméni mezi ticastniky interakce ve tridé

Procesy, které probihaji ve vzdélavacich institucich, se uskutecnuji v interak-
ci. K porozuméni, které je nutné k tomu, aby interakce viibec mohla probi-
hat, dochazi lokalné, toto porozuméni je sankciovatelné, verejné pristupné
a v pribéhu interakce probihd neustale (Moerman & Sacks, 1988, s. 185;
srov. Schegloff, 1992, s. 1338). To, zda a jak mluvci pochopil predchozi repli-
ku, je v interakci (mimo jiné) priibéZné prokazovano tim, Ze jeden ucastnik
mlci, kdyZz druhy mluvi, a také tim, Ze dcastnik zacne mluvit aZ po skonce-
ni predchozi repliky (Moerman & Sacks, 1988, s. 185-186; srov. Macbeth,
2011, s. 439-440). Prave to, Ze v jednu chvili mluvi pravé jeden ucastnik in-
terakce?, a to, Ze béhem interakce dochazi ke stridani mluvcich, patii z po-
hledu konverzacni analyzy mezi zakladni charakteristiky rozhovoru. Z toho
plyne zasadni otazka, na kterou konverzacni analyza hleda odpovéd: Jak
mezi ucastniky rozhovoru dochazi k porozuméni? (Moerman & Sacks, 1988,
s. 182). Odpovédi lze hledat v usporadani sekvenci, stiidani replik, opravach
a preferencni organizaci, coz jsou centralni oblasti zajmu analyzy.

V kontextu vyuky Macbeth (2011, s. 441) rozliSuje dva druhy porozumeéni
(angl. understanding). Prvni druh porozuméni je ve formé vystupd, tj. toho,
co Zaci uméji na konci ucebni jednotky. Tento typ porozuméni je predmeétem
testovani a Casto i vyzkumu. Dilezity je vSak i druhy typ porozuméni, ktery
tomu prvnimu predchazi, tj. lokalni porozumeéni v jednotlivych momentech
vyuky, které umoznuje ve vyuce pokracovat dal a které podtrhava koherenci

3 Béhem interakce samoziejmé dochazi k pauzam a soucasnému mluveni nékolika ucastnikt
najednou, avsak mluvci si téchto jevi vSimaji, interpretuji je a opravuji je jako poruseni
interak¢éniho potradku (Moerman & Sacks, 1988, s. 182). Levinson napiiklad uvadi, Ze
k situacim, kdy mluvi soucasné dva ucastnici rozhovoru (tj. prekryv replik, angl. overlap),
dochazi v méné nez péti procentech recového proudu, piricemz mezery mezi replikami pri
stiidani mluvcich priimérné trvaji nékolik desetin sekundy (Levinson, 1983, s. 296-297).
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a sekvencnost vyukovych situaci. Tomuto druhu porozuméni neni v peda-
gogickém vyzkumu vénovano mnoho pozornosti (Macbeth, 2011, s. 445).
Pokud ma byt tento druhy typ porozuméni vyzkumné uchopen s cilem hlou-
béji popsat a pochopit spletitost interakce ve tfidé, ma konverzac¢ni analyza
velky potencial.

Konverzacni analyza umoZznuje vyzkumnikovi popsat, jak se procesy uceni
verejné demonstruji a realizuji in situ jako ,pozorovatelna konkrétni jedna-
ni [behaviors] pricemz je zasadni, Ze ,tato konkrétni jednani jsou spolecné
konstruovana ucastniky v interakci a skrze interakci®, tudiZ dochazi k uce-
ni ve formé ,situovanych socialnich tkont, které se pozorovatelné vynoiu-
ji z intersubjektivniho prostoru mezi ucastniky“ (Markee & Kunitz, 2015,
s. 429, ptv. zdlraznéni). Tato povaha uceni ve své podstaté odpovida pohle-
du Vygotského na socialni ptivod vyssich psychickych funkci (napt. Vygotsky,
1978, s. 56-57), ktery je podrobovan kritice ze strany kognitivistd, podle
nichz ma uceni individualni, a nikoliv socialni charakter (k tomu podrobnéji
napt. Markee & Kunitz, 2015, s. 429-430). Tento spor je evidentni i z hlediska
samotného vyzkumného uchopovani interakce (viz ¢ast 1).

Pfi pohledu na jevy, které stoji v popredi zajmu konverzacni analyzy
(viz ¢ast 4), milize vyvstat otazka, pro¢ se zabyvat kazdodennimi samo-
zfejmostmi a takovymi drobnostmi, které si samotni mluvci Casto ani ne-
uvédomuji, jako jsou naprtiklad pozdravy pri zahajeni rozhovoru. Sacks
v reakci na tyto kritiky namita, Ze nestudovat podobné jevy by mohlo mit
redlné dlisledky, protoze ,je mozné, Ze detailni studium malych jevli muiZe
obrovskou mérou prispét k naSemu pochopeni toho, jak lidé délaji nékteré
véci“ (Sacks, 1984, s. 24). Pokud ma pedagogicky vyzkum smérovat ke zmé-
nam edukacni reality, je zcela nezbytné nejdiive hloubéji porozumét tomu,
jak interakce ve tridé probiha.* Pravé k tomuto hlubSimu pochopeni miize
konverzacni analyza vyrazné prispét.

3 Konverzacni analyza jako vyzkumna metoda

Pfed samotnym pojednanim o konverzac¢ni analyze jako o metodé v SirSim
slova smyslu je tfeba uvést, Ze v zahranici existuje nepreberné mnozstvi
souvisejici metodologické a teoretické literatury, navodd, online tutorial
a samoziejmé empirickych studii, a to jak obecné, tak pro kontext interakce

*  Problematikou transferu poznatki z konverzacni analyzy do praxe se Kratce zabyvam
v zavéru ¢lanku.
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ve tridé. V této studii se snaZim vychazet predevsim z ptivodnich a autorita-
tivnich prament ke konverzac¢ni analyze (zejména z praci zakladatelG kon-
verzacni analyzy - Sackse, Schegloffa a Jeffersonové), aby tento ¢lanek mohl
zprostredkovat uvodni vhled do problematiky, pricemz zaméreni na vycho-
diska a obecnéjsi principy miiZe pripadnému zajemci pomoci orientovat se
pri dalSim studiu, vlastnich analyzach a diskusich o vyzkumnych zjisténich.
Proto nejprve strucné uvedu vybér relevantnich zdroji, poté se zamérim
na vychodiska konverzacni analyzy a z nich vyplyvajici postupy.

3.1 Literatura ke konverzacni analyze

Pokud jde o ivodni texty ke konverzacni analyze, v Ceském jazyce existuje né-
kolik publikaci shrnujicich hlavni myslenky, pojmy a principy v konverzacni
analyze (napr. Auer, 2014, kap. 13; Nekvapil, 1999); prehledné shrnuti
v anglictiné v SirSich souvislostech podava napriklad Silverman (1998).
Specificky problematikou transkribovani se zabyvaji dvé Cesky psané stu-
die (Ashmore & Reed, 2001; Vanickova, 2014). Z anglicky psanych uvod-
nich texti 1ze doporucit napriklad kapitolu Pomerantzové a Fehrové (2011)
nebo knihu ten Hava (2007); podrobnéjsi rozpracovani 1ze nalézt napriklad
v knize Handbook of conversation analysis (Sidnell & Stivers, 2013). V oblas-
ti konverzacni analyzy pouzité ve vyzkumu interakce ve tridé existuji pre-
hledové studie (napt. Gardner, 2013; Mori & Zuengler, 2008) a specificky
k této problematice vySlo monotematické cislo ¢asopisu Modern Language
Journal (88/4).

Mezi predni ¢asopisy publikujici studie interakce ve tridé (a tedy také kon-
verzacnéanalytické studie) zarazuji Skukauskaiteova et al. (2015) Journal
of Classroom Interaction, Applied Linguistics, Language and Education
a Linguistics and Education. Dale lze zminit ¢asopis Journal of Pragmatics
(napl. monotematické cislo 46/1), vySe uvedeny Modern Language Journal
a pribézné aktualizované webové stranky vénované konverzacni analyze.’
V Cesku vychazeji studie z konverza¢ni analyzy piedev$im v sociologickych
a lingvistickych c¢asopisech (napt. Sociologicky casopis, Slovo a slovesnost,
Studie z aplikované lingvistiky).

3.2 Vychodiska konverzacni analyzy

Nejprve se jevi jako uZitecné stru¢né uvést, jakym zptisobem se konverzacni
analyza vymezila viic¢i jinym Konceptualizacim interakce a metodam jejiho

5 http://emcawiki.net/Main_Page
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zkoumani. Zamérim se pritom zejména na ty pristupy, které konverzacni ana-
lyze vyvojove predchazely. Od ptistupti zaloZenych na smyslenych prikladech,
jakym je naptiklad Searlova teorie mluvnich aktl (srov. Auer, 2014, kap. 7
a 8), se konverzacni analyza liSi svou empiri¢nosti a vazbou na prirozeneé se
vyskytujici interakci, ktera je analyzovana ze zaznamu. Zjisténi z konverzac-
ni analyzy jsou vZdy doloZena exemplifikaci v prirozené interakci za pomo-
ci podrobného transkriptu®. Dale se konverzacni analyza odliSuje od (spiSe
formalné a deduktivné pojaté) analyzy diskursu svou induktivni povahou
(srov. Levinson, 1983, s. 286-294; Seedhouse, 2004, s. 46-66). Konverzacni
analyza totiZ zkouma interakci ,zespodu®, z pohledu vzajemnych vztahi a na-
vaznosti replik, nikoliv pouzivanim (z teorie vychazejiciho) kategorialniho
systému, o kterém se predpoklada, Ze by mél prilnout k datiim ze zaznamu.
Konverzac¢ni analyza tedy odmita i predem definované (z teorie vychazejici)
kategorie jednani, coZ lze oznacit za tzv. eticky pristup; v konverzacni ana-
lyze se uplatiiuje tzv. emicky pristup, ktery vychazi z perspektivy tcastniki
interakce a z toho, na co se primo v interakci odkazuji a co pfimo v interakci
spolecCné utvareji (srov. Garfinkel, 1967, s. 24-31; podrobnéji o emické a etic-
ké perspektivé pojednavaji napt. Markee & Kasper, 2004)’. Srovnani s dalsi-
mi pohledy na interakci lze nalézt jinde (napt. Seedhouse, 2004, s. 66-83; ten
Have, 2007, kap. 4).

6 Nékteré publikacni platformy (napt. nékteré casopisy nakladatelstvi Elsevier) jiz umoznuji
kromé transkriptli a obrazki se studii publikovat i ptivodni zaznam. Nicméné to se zatim
nestalo béznou praxi.

Jeden z anonymnich recenzentii upozornuje na jisty rozpor v tom, Ze na jedné strané de-
tailni analyzou rozhovoru vyzkumnik odkryva ,cosi v hlubinach skryté” (tedy ,podvédomi®)
a na druhé strané ,se validita vysledki opira o to, co se projevi na povrchu rozhovoru, tedy
o to, k emu se vztahuji sami jeho Gcastnici® Je tfeba upozornit na to, Ze , orientaci acastni-
kil k nécemu” se v konverzacni analyze rozumi piredevsim to, co si podle zaznamu ucastni-
ci interakce viditelné sdéluji, k jakym aspektiim interakce se viditelné vztahuji. SpiSe nez
s podvédomim ucastnikia se tedy v konverzacni analyze pracuje s (vétSinou plné) zautoma-
tizovanymi a pro ucastniky (vétSinou) zcela samoziejmymi zplisoby jednani. Jak dokladaji
napiiklad Markee a Kasperova (2004), jedna se o oblast, kterd v socidlnich védach vzbuzuje
nemalé kontroverze. Domnivam se, Ze pro vyjasnéni nékterych aspekti této debaty by v bu-
doucnu mohlo byt plodné také prirovnani a podrobnéjsi rozpracovani ve vztahu k ¢innosti,
ukonim a operacim (angl. activity, action, operation) z kulturné-historické teorie ¢innosti
(Engestrom, 2014; ¢esky srov. Leontjev, 1978), pricemZ konverzacnéanalyticky vyzkum by
bylo mozné situovat na urovei prechodu od zautomatizovanych operaci k vedomym a cilem
Fizenym tkonlm v kontextu vykonavani urcité kolektivni ¢innosti.
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Samotny atribut konverzacni v nazvu metody si zaslouzi zvlaStni pozornost.
Se slovem konverzace si nékteri pravdépodobné nejdrive asociuji vyucova-
ci hodiny, ve kterych je rozvijena plynulost v cizojazy¢ném ustnim projevu.
Slovo vSak pochazi z latinského conversatio, coZ znamena obcovani nebo styk
s nékym. Konverzacni analyza se vyvinula v USA; anglické conversation ozna-
Cuje (spiSe neformalni) rozhovor. Toto oznaceni bylo minimalné v pocatcich
prilnavéjsi, nez se jevi dnes, protoZe plivodni Sacksovy analyzy (napf. pied-
naska ¢. 1 z roku 1964 u Sackse, 1995a)® vychazely také ze zaznami tele-
fonnich hovor(i, pro které anglictina oznaceni conversation bézné pouziva.
Soubézné s tim zabér analyz postihoval béZnou konverzaci (angl. ordinary
conversation nebo mundane conversation) a pozdéji se rozsitil do institucio-
nalnich kontextt, jako jsou napiiklad soudnictvi, zdravotnictvi nebo Skolstvi
(anglicky se pouZiva oznaceni institutional talk, CesKy instituciondlni dialog
nebo instituciondlni interakce, srov. Markova et al., 1999, a nizZe). Pro ozna-
ceni téchto oblasti se nyni vzil nadrazeny anglicky termin talk-in-interaction,
ktery je vSak do CeStiny obtiZné preloZitelny, proto dale budu pouZzivat jedno-
dussi oznacCeni interakce.

Aby bylo jasnéjsi, co presné konverzacni analyza zkouma, je moZné vy-
mezit jeji objekt a predmét.® Objektem konverzac¢ni analyzy je interakce
(angl. talk-in-interaction, ke specifickému pohledu na jazyk v interakci viz
nasledujici odstavec), predmétem je pak replika v sekvenci. Pojmy objekt
a predmét zaroven umoznuji postihnout dynamiku vyvoje konverzacni
analyzy. Technicky pokrok v zaznamové technice totiz umozZnil rozsirit
chapani interakce, kterou je moZné za pouZiti dostupné techniky zachytit
a zkoumat. Zjednodusené feceno, zatimco ptivodné byla interakce zkoumana
z audiozaznami telefonnich hovort, pozdéji se stalo moZnym a béZnym za-
chycovat interakci na videozdznam, ¢imZ vstoupily do hry také napriklad ges-
ta nebo pohledy tucastnikil. V soucasné dobé lidé interaguji také elektronic-
Ky, a to prostrednictvim textu, obrazu, zvuku nebo kombinaci zminénych.°

8 Citované Sacksovy prednasky o konverzacni analyze (Sacks, 1995a, 1995b) byly vydany
posmrtné, jedna se o prednasky z let 1964-1972.

9 Zatimco objekt oznacuje jev objektivni reality existujici nezavisle na vyzkumnikovi
a je odrazen procesem poznavani, predmét je c¢ast objektu, kterd je urcitym pristupem
ke zkoumani objektu formovana (k problematice objektu a predmétu a jejich vztahu
k védeckym disciplinam viz napft. prace Helbiga, 1991, s. 28-33, a Malire, 1971, kap. 2).

10" Kanalyze online interakce pomoci konverzac¢ni analyzy a souvisejicich metodologickych
aspektii viz napf. Giles et al. (2015).
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Z uvedeného je ziejmé, Ze s vyvojem spolecnosti, techniky a forem interakce
se proménuje nejen objekt, ale také predmét konverzacni analyzy, ktera se
na tyto vyzvy snazi reagovat (k tomu podrobnéji v zavéru textu).

Pokud jde o dalsi vychodiska, dilezita je povaha kontextu v konverzacni
analyze. Na rozdil od pristupti, které uvazuji o kontextu jako o neménném
prostiedi, ve kterém se odehrava interakce (prostredi tedy determinuje
interakci), je v konverzacni analyze kontext chapan dynamicky (pro rizna
pojeti kontextu viz napl. Markee, 2015a, s. 10-14). ZjednoduSené reCeno,
kazda replika je kontextem jednak utvarena (to znamena, Ze relevantni rysy
prostiedi a predchazejici repliky determinuji nasledujici repliku) a jednak
konkrétni replika kontext dotvari tim, Ze se stava jeho soucasti. Ve svétle po-
jednani v Casti 2 uvedené souvisi s lokalnim a neustalym utvarenim vzajem-
ného porozuméni, protoze v kazdé replice Ucastnici interakce odhaluji svou
interpretaci predchazejicich replik, coZ formuje nasledné jednani ucastnika.
Nastinéné chapani kontextu souvisi také s chapanim jazyka v konverzacni
analyze, ktery neni vniman ani jako autonomni systém, ani jako ztvarnéni
spolecenskych struktur (srov. s rliznymi pojetimi jazyka, napi. Auer, 2014;
Helbig, 1991). Jazyk v interakci je vniman jako forma jednani s ohledem na to,
jakym zplisobem jsou dané repliky v sekvenci proneseny (napt. Seedhouse,
2005, s. 251-252). V konverzacni analyze je tedy vénovana pozornost nejen
zpusobu, jakym mluvci pronaseji své repliky, ale také dkontm, které v inte-
rakci realizuji.

Z nastinéného pohledu na kontext a ve svétle emické povahy interakce vy-
vstava dalSi vychodisko: do analyzy vstupuje jen to, k cemu se ucastnici v in-
terakci prokazatelné orientuji. Do analyzy tedy nevstupuje napriklad pohlavi
ucastnikd nebo predmeéty v jejich fyzickém okoli, pokud ze zaznamenané
interakce neni evidentni, Ze se k nim uastnici néjakym zpiisobem orientu-
ji. Zde lze spatiovat zasadni odliSnost od kritickych pristupt k analyze dis-
kursu, ve kterych napriklad institucionalni role (napft. ucitelé x Zaci), etnici-
ta nebo gender hraji dileZitou roli jiZ od pocatku analyzy.!! Zarovei je vSak
dlilezité, aby nebyl pri praci se zaznamem zadny aspekt interakce a priori
vyrazen, protoZe nelze predem rici, Ze néco v interakci bude nepodstatné
(Heritage & Atkinson, 1984, s. 4; srov. Jefferson, 2004, s. 22-23).

11 Uvedené souvisi s odliSnym chapanim jazyka a s tim, které spolecenské struktury (etnicita,
gender, institucionalni role a moc) urcuje.
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Poslednim diileZitym vychodiskem je ,pofadek v kazdém ohledu” (angl. order
at all points; Sacks, 1984, s. 21-22, 19953, s. 484). Poradek se v zazname-
nané interakci vyskytuje proto, Ze ¢lenové spolecnosti produkuji interakci
jeden pro druhého systematicky (angl. methodically; Schegloff & Sacks, 1973,
s. 290). Tento interakéni poradek ma konverzacni analyza za cil odhalit.

Uvedena vychodiska a predpoklady lze prevést do nastinu toho, jak provadét
konverzac¢ni analyzu.

3.3 Implikace vychodisek pro sbéer dat

Z nastinéné empiri¢nosti konverzacni analyzy vyplyva, Ze pracuje pouze
se zaznamy prirozené probihajici interakce. Je pritom prijatelné analyzo-
vat verejné dostupné zaznamy (naprt. debaty v televizi, virtualni hospitace
na internetu), obvykle se nevyZaduje, aby sam analytik porizoval zaznamy;,
protoZe podstatnd je pouze zaznamenanad interakce.'> Vzhledem k predpokla-
du interak¢éniho poradku v kazdém zaznamu prirozené probihajici interakce
a vzhledem k povaze analytického (nikoliv statistického) zobecnéni nevstu-
puje do hry nutnost mit néjak statisticky reprezentativni vzorek zaznamij,
i kdyz samoziejmé pestiejsi zabér zaznaml mize poskytnout Sirsi spektrum
situaci, a tim i zajimavéjsi data pro analyzu (o sbéru dat v konverzacni ana-
lyze pojednavaji podrobnéji napr. Sidnell & Stivers, 2013, kap. 3; ten Have,
2007, kap. 5). Co se tyce poCtu zaznami, v kontextu interakce ve tridé uvadi
Seedhouse (2004, s. 84-88) prehled nékterych vyzkumi, na jehoz zakladé
Vyvozuje, Ze za rozumny je mozné povazovat vzorek 5 az 10 vyucovacich
hodin, z nichZ Ize v konverzacni analyze generalizovat a vyvozovat zavéry.
ProtoZe jsou zaznamy v konverzacni analyze velmi podrobné transkribovany
(pro prehled transkripcnich konvenci viz napt. Sidnell & Stivers, 2013, kap. 4;
¢esky napt. Vanickova, 2014; vétSina soucasnych transkrip¢nich systémii je
odvozena od plivodniho systému Jeffersonové, 2004) a podrobovany detailni
analyze, jedna se i presto o relativné velky objem dat.

12 Pokud jde o konkrétni postup porizovani zaznamu, je konverzacni analyza pomérné otevie-
na a postupy se nejevi nijak vyrazné standardizované, coz do zna¢né miry vyplyva i z ne-
preberného mnozstvi rtiznych prostorovych, ucastnickych a institucionalnich konstelaci,
ve kterych prirozend interakce probihd. Ashmore a Reed (2001, s. 20) v této souvislosti
uvadeéji, ze v konverzac¢ni analyze je za primarni zdroj dat povazovana nikoliv udalost, ale
nahravka, coz podtrhava ,okazaly nezajem o problematiku jejiho porizovani a lhostejnost
vuci jejimu ptivodu®.
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Transkriptvkonverzacnianalyze predstavuje reprezentacidat, nikolivsamot-
na data (srov. Ashmore & Reed, 2001, s. 6-9). Transkript tedy lze vnimat jako
analyticky nastroj - pri opakovaném prehravani Casti zdznamu je transkript
zpresnovan, ¢imz zaroven dochazi k rozkryvani (potencialné) diilezitych de-
taild. Vyzkumnik si proto miize ,,vSimat“ podrobnosti, které na prvni pohled
mohly ziistat skryty (srov. s postupem samotné analyzy niZe). Pti transkripci
tak dochazi k analyze, proto je doporucovano, aby transkribovani provadél
sam vyzkumnik. SpiSe nez o transkriptu jako produktu predchazejicimu ana-
lyze je tedy vhodnéjsi mluvit o transkribovani jako o procesu, ktery analyzu
neoddélitelné doprovazi (srov. Ashmore & Reed, 2001).

Dale je treba zdiliraznit, Ze v konverzac¢ni analyze se pracuje s interakci zachy-
cenou ha zaznamu, ktery pro ni predstavuje primarni zdroj dat. Konverzacni
analyza nepracuje s vnitinimi stavy ucastnikd, proto také napriklad nebere
v uvahu zjiSténi z naslednych rozhovort s icastniky. Samoziejmé syntéza po-
znatkil z konverzac¢ni analyzy a z jinych analyz na souvisejicich datech neni
vyloucena, avsak do samotné analyzy by jind data neZ samotné zadznamy in-
terakce neméla vstupovat (toto problematizuji v zavéru textu).

3.4 Implikace vychodisek pro analyzu dat

Pokud jde o samotny analyticky postup, opét se vychazi z predpokladu, zZe
poradek je v interakci pritomen v kaZzdém ohledu, proto je moZné analyzu
zacit prakticky odkudkoliv. Sacks v této souvislosti mluvi o nemotivovaném
prohliZeni (angl. unmotivated examination, 1984, s. 27) a vystiZzné dodava:

To, Ze se na néco zamérite a rozvinete to, nevyZaduje hypotézu. Je to prosté o tom,
Ze si sednete a odnékud to pustite, parkrat se podivate a uvidite, kam vas to
zanese. (volné pieloZeno autorem podle Sackse, 19953, s. 664)

Podobné jini autori v popisu postupu konverzacni analyzy zd{iraznuji poca-
teCni otevirenost vyzkumnika a ,nemotivované divani se“ (napt. unmotivated
looking, napt. ten Have, 2007, s. 120-121).

Béhem (opakovaného) sledovani zdznamu vyzkumnik izoluje sekvenci,
ve které se zachyceny jev vyskytuje. Misto, kde sekvence zacina a konci, nebo
to, jak ma byt dlouhad, nelze urcit predem, zalezi to na konkrétnim pribéhu
interakce (srov. s emickou perspektivou a lokdlnim charakterem interakce,
cast 3.2). K urceni hranic sekvence Pomerantzova a Fehrova (2011, s. 173)
doporucuji nasledujici:
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Zacatek sekvence umistéte na repliku, ve které jeden z ticastnikii inicioval néjaky
ukon. Abyste urcili konec sekvence, projdéte interakci, dokud nenajdete misto,
na kterém ucastnici uZ specificky na dany ukon nereaguji.

Nasleduje podrobna analyza, pri niZ vyzkumnik prochazi sekvenci repliku
po replice a snazi se problematizovat vSednost a samoziejmost zachyce-
né interakce, k ¢emuz mu mize pomoci neustalé pokladani otazky: ,Proc
zrovna toto pravé tady?“ (angl. Why that now?; Schegloff & Sacks, 1973,
s. 299). Tim je vyzkumnik zaroven nucen u kazdé repliky zvaZovat, na co je
reakci (tedy jaky ukon predchozi replika projektovala a jaky byl realizovan,
coZ odrazi interpretaci mluvciho, ktery danou repliku pronesl) a zaroven se
podobné divat na naslednou repliku. Timto problematizovanim kazdé re-
pliky a prechodi mezi replikami v sekvenci lze studovat napriklad stiida-
ni replik, ukony (angl. actions), vystavbu sekvence, opravy, volbu slov nebo
celkovou vystavbu interakce (Schegloff, 2007, s. xiv; srov. Pomerantz & Fehr,
2011, s.172-183; pro institucionalni dialog srov. Heritage & Clayman, 2010,
s. 36-50). Naznacenym postupem vytvori vyzkumnik provizorni analytické
schéma pro danou sekvenci.

Mikroanalyzou vsak analyticky postup nekonc¢i. Naopak, je Zadouci v datech
hledat dalsi sekvence, jejichZ podrobnou analyzou vyzkumnik zpresnuje pro-
vizorni analytické schéma. Kromé obdobnych sekvenci lze vyuzit i tzv. devi-
antnich pripadd, coz jsou sekvence, ve kterych se objevi odchylka od bézné-
ho jednani. Pri rozrusSeni interak¢niho poradku totiz ucastnici typicky velmi
zretelné ukazuji svou orientaci k ,béZnému“ nebo , ocekavanému®, kterou
zaroven potvrzuji poradek v kazdém ohledu.!®

Neustalym vyhledavanim a analyzovanim dalSich sekvenci, které mohou
vznikajici analytické schéma zpresnit, ziskava vyzkumnik sbirku sekvenci,
které odkryvany jev potvrzuji. Zaroven dochazi k abstrakci od jednotlivych
a jedine¢nych kontexti - cilem analytika je transformovat to, co se v sekven-
cich konkrétné stalo, do podoby obecnéjsich mechanismii, které interakci
generovaly (napt. Sacks, 1984, s. 26-27). Odkryva se tak ,maSinerie” inte-
rakénich mechanismi (Silverman, 1998, s. 64-66).

13 Uvedené lze srovnat s Kritickymi experimenty (Garfinkel, 1967). Ackoliv je princip podobny,
Garfinkelovy experimenty byly predem pripravené a experimentatoii védomé interakcni
poradek rozruSovali. Naproti tomu konverzac¢ni analyza pracuje s prirozené probihajici
interakci. Je proto nepripustné, aby vyzkumnik nabadal ucastniky ke konkrétnimu jednani.
Pro analytika jsou ale cenné momenty, kdy v samotné interakci dojde k poruseni poradku.
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Izolovani relevantnich (tj. podobnych nebo deviantnich) sekvenci a jejich
podrobny rozbor vedouci k zpresnovani pracovniho analytického schématu
vyZaduji systematickou a peclivou praci s daty, priCemz je Zadouci uvede-
nym postupem projit vSechna nasbirana data (ten Have, 2007, s. 147-149).
Zaroven je tieba zdiraznit, Ze konverzac¢ni analyza v principu odmita me-
chanistické zachazeni s daty, jako je napriklad kvantifikace vyskytu néjakého
jevu nebo ustrnuti na formalnich znacich interakce.*

Z uvedeného popisu analytického postupu miiZe vystupovat jistd podobnost
s metodou zakotvené teorie, kterou lze skutecné spatiovat v induktivni povaze
analyzy a v uplatnéni konstantni komparace. AvSak v konverzacni analyze ana-
lytik jiz pfi samotném izolovani sekvenci pracuje s konverzacnéanalytickymi
koncepty jako replika, stfidani replik, sekvence nebo oprava, které uzce souvisi
s predmétem konverzacni analyzy (replika v sekvenci). Jejich ptvod je dan jed-
nak vychodisky konverzacni analyzy (¢ast 3.2) a jednak zjisténimi z prvnich ana-
lyz (napr. Sacks, 1995a, 1995b). Tyto kategorie tedy predstavuji analytické na-
stroje pro samotnou analyzu a zaroven oblast zjiSténi konverzacni analyzy. Navic
je jiZz z pocatecnich konverzacnéanalytickych studii znamé, jak v bézné konver-
zaci dochazi napt. ke stridani replik nebo jak jsou usporadany opravy. V analyze
proto vyzkumnik stavi na téchto poznatcich, které dale prohlubuje, nebo miize
zkoumat odliSnosti a specifika interakce v institucionalnich kontextech.

3.5 Konverzacni analyza a interakce ve tridé jako pripad instituciondlniho
dialogu

Obecné se predpoklada, Ze bézna konverzace je relativné stabilni a nadra-
zend vice proménlivému institucionalnimu dialogu, pro ktery predstavuje
referenci v tom smyslu, Ze institucionalni dialog systematicky modifikuje
mechanismy z béZzné konverzace (Heritage, 2001; Markee & Kunitz, 2015,
s. 426; srov. Drew & Sorjonen, 2011; Heritage & Clayman, 2010, s. 12-13,
17). V institucionalnim dialogu dochazi k reprodukci institucionalniho cile.’®

1* Napriklad pokud se vyzkumnik zaméri na otdzky ucitele, nemtliZze se pri jejich hledani
zameérit pouze na formalni Kritéria jako je slovosled, intonace nebo otaznik v transkriptu.
Ze sekven¢niho pohledu, na kterém konverzacni analyza stavi, otazku dotvari az nasledna
odpovéd nebo vytvoreni prostoru k nasledné odpovédi.

15V interakci by tedy méla byt patrna orientace ucastnikd k tomuto cili, coZ lze povazovat
za definujici znak instituciondlniho dialogu. Avsak je ziejmé, Ze béZnou konverzaci
a institucionalni dialog nelze chapat dichotomné - bézna konverzace mize prostupovat
do institucionalniho dialogu a obracené, pricemz samotné fyzické prostredi instituce nutné
neurcuje, Ze se bude jednat o instituciondalni dialog (Drew & Sorjonen, 2011, s. 191-194).
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Napriklad pro institucionalizovanou vyuku ciziho jazyka Seedhouse (2004,
s. 183) formuluje institucionalni cil tak, Ze ,ucitel nauci zaky cizi jazyk“'®
Realizace tohoto cile probiha (kromé jiného) v interakci ve tridé, avsak vztah
cilli rozpracovanych v pedagogice a (oborové) didaktice k interakci neni
jednosmérny. Konkrétni cile sice formuji interakci, ale interakce zaroven
dotvari (nastavuje, urcuje) konkrétni cil; obecnéji Ize mluvit o reflexivnim
vztahu mezi didaktikou a interakci (Seedhouse, 2004, s. 184-185 a jinde).
Konverzacni analyza umoziiuje podrobné studovat, jak k uskute¢niovani cili
dochazi v interakci a jak interakce uvedené cile formuje, a to zejména svymi
koncepty (napr. oprava), zamérenim na detaily v interakci a také svou emic-
kou perspektivou (tj. zkouma, jak se i€astnici interakce k cili orientovali a jak
jej utvareli).

Pro rozliSeni konverzacni analyzy provadéné na nahravkach béznych roz-
hovorii a institucionalniho dialogu pouZiva ten Have (2007) oznaceni Cista
(angl. pure) a aplikovana (angl. applied) konverzacni analyza. Toto rozliSeni
vSak kvili zdanlivé analogii s rozliSenim Cistého a aplikovaného vyzkumu
u nékterych autort vzbuzuje kontroverze (srov. Richards, 2005, s. 2-3).

Pokud jde o pouZiti konverzacni analyzy pro vyzkum institucionalniho dialo-
gu, rozliSuji Heritage a Clayman (2010, s. 18-19) tf'i roviny vyzkumnych cilt.
Jedna se o (1) zkoumani odliSnosti mezi institucionalnim dialogem a béZnou
konverzaci, (2) zkoumani priibéhu a plnéni konkrétniho institucionalniho
ukolu a (3) zkoumani interakce a ikoni realizovanych v interakci v SirSich
souvislostech vcetné praktickych dopadt, napt. jak dané udkony ovliviiuji
efektivitu prisluSnych cinnosti. V kontextu zkoumani interakce ve tridé po-
uzitim konverzacni analyzy lze na zakladé téchto tfi rovin formulovat vy-
zkumny program, v ramci kterého jiz existuje v zahranici a pro jiné jazyky
neZ ceStina celad rada studii. Pojednani o nich si vSak zaslouZi samostatnou
pirehledovou studii (srov. Gardner, 2013; Mori & Zuengler, 2008).

16 Tento cil je formulovan obecné. Uvedena formulace nepiedepisuje metody, organizacni for-
my ani konkrétni obsah vyuky, které podrobnéji rozpracovava pedagogika a (oborova) di-
daktika. Pro svou znacnou obecnost (a tedy i moznou rozpracovatelnost pro konkrétni kon-
text) se uvedena formulace jevi jako vhodna a miiZe slouzit jako vychodisko pro formulovani
institucionalnich cilt v jinych Skolnich predmétech.
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4  Vybrané koncepty z konverzacni analyzy v kontextu
interakce ve tridé

Mezi jadrové oblasti zajmu v konverzacni analyze patii stridani replik, sek-
vence, opravy a preferencni organizace (Auer, 2014, kap. 13; srov. Schegloff,
2007, s. xiv). Zde velmi stru¢né predstavim tzv. parové sekvence jako sta-
vebni jednotky sekvenci, dale se budu vénovat problematice stridani replik
a na zavér opravam. Na dvou ukazkach z dat z vyuky geografie na gymnaziu'’
a na jedné ukazce z vyuky anglictiny budu ilustrovat vybrané aspekty kon-
verzacni analyzy, o kterych jsem pojednal v tomto textu, a dale predstavim
vybrana zjisténi. Transkrip¢ni konvence uvadim v priloze.'® Cilem této casti
je ilustrovat a objasnit vybrané aspekty problematiky sekvenci, stridani re-
plik a oprav. Tento cil je dan charakterem predkladané studie. Kvalitni empi-
rické studie, ve kterych se projevi cely postup popsany v Castech 3.2-3.5, Ize
nalézt napriklad v ¢asopisech uvedenych v casti 3.1.

4.1 Pdrové sekvence jako zdakladni stavebni jednotka sekvenci

V interakci ve tridé se mliZeme setkat se sekvencemi podobnymi tém, které
jsou zachyceny v ukazkach 1 a 2.

Ukazka 1: Good morning (Ucitel expert'?, U7)

01 Ucit.: Okay, good morning, everybody.
02 Zaci: Good morning, Miss.

Ukazka 1 pochazi ze zacatku hodiny. Lze si vSimnout, Ze radky 1 a 2, ve kte-
rych se odehrava vyména pozdravi, na sebe navazuji. Takovato dvojice re-
plik se v konverzac¢ni analyze oznacuje jako parova sekvence (angl. adjacency
pair). Schegloff a Sacks (1973, s. 295-296) vymezuji klicové vlastnosti pa-
rovych sekvenci. Parové sekvence se skladaji ze dvou replik a jsou prone-
sené riznymi mluvcimi tak, Ze jdou jedna za druhou. Jejich relativni pozice
je Klicova, proto Ize mluvit o prvni replice jako o prvni ¢asti paru a o druhé
jako o druhé ¢asti paru. Mezi obéma ¢astmi existuje vztah, 1ze tedy napriklad

17" Virtuadlni hospitace realizované v ramci projektu Kurikulum G jsou veiejné dostupné

na http://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=1645.

Jak je patrné z jednotlivych ukazek, prepis interaci v transkriptech je veden snahou zachytit

mluvenou interakci, tudiz transkripty neodpovidaji kodifikované psané formé jazyka

(napt. v pouzivani velkych pismen a interpunkc¢nich znamének).

19 Data pochézeji z druhé faze vyzkumu realizovaného v ramci grantu GACR P407/11/0234 U¢i-
tel expert, jeho charakteristiky a determinanty profesniho rozvoje (na pozadi cizojazycné vyuky).

18
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pojednavat o parovych sekvencich pozdrav-pozdrav nebo otazka-odpovéd.
Zaroven mluvci, ktery vyslovi prvni ¢ast paru, do znacné miry predurci, co
miiZe pronést druhy mluvci jako druhou ¢ast paru.

V konverzacni analyze je také dilezity zpétny pohled z pozice druhé casti
paru, jejiz mluvci mize potvrdit, zpresnit nebo také zcela preramcovat pro-
bihajici interakci (napriklad pokud v béZném rozhovoru po nepatricné otaz-
ce nasleduje protiotazka nebo rozlouceni; ve vyuce po otazce ucitele mize
nasledovat namisto odpovédi pouze konstatovani zaki ,to jsme méli“ apod.).
Napriklad v ukazce 1 Zaci interpretuji ucitelCinu repliku (fadek 1) jako po-
zdrav a takové porozumeéni daji najevo opétovanim pozdravu (adek 2).

Po parové sekvenci typicky nasleduje uzaviraci treti replika (angl. se-
quence-closing third) pronesena prvnim mluvcim, ktery tak miize vyjadrit
prijeti informace, dat najevo svilij postoj nebo hodnotit (Schegloff, 2007,
s. 118-142). V kontextu interakce ve tridé, predevSim ve frontalni vyuce,
je treti replika béZzné pritomna (srov. napriklad se znamym oznacenim IRE
u Mehana, 1979). V institucionalnim dialogu maji otazky a odpovédi vysokou
dtlezitost (Heritage & Clayman, 2010, s. 22), proto se na né a na ukazku 2
podrobnéji zamérim.*

Ukazka 2: Ohnivy kruh (Virtualni hospitace €. 6: Geografie - Hydrogeografie)

01 Ucit.: Kolem kolem tichého ocednu muZeme najit takzvany
02 ((ukazuje na mape)) pacificky? ((rukou miti do ttidy))
03 (1.1)

04 Doplite? ((soubézné kyvne hlavou))

05 Zakl: (Prsedik)=

06 Ucit.: =Pacificky? ((pokyvne do tridy))

07 Zak2: Kruh.

08 Ucit.: ((ukdze do tridy a souhlasné kyve hlavou))

09 Z&k2: Sope&ny kruh=

10 Ucit.: =(El) sopecny e tikame mu (.) nerikdme sopecny ale
11 pacificky? chrli ohen ne?=

12 Zaci: =Ohnivy=

13 U&it.: =Ohnivy kruh. tak ((zkrac.))

20 Obé ukazky jsou prikladem institucionalniho dialogu z prostiedi Skoly. V ukazce 1 je to
evidentni z osloveni (ucitelka oslovuje tfidu oznacenim ,everybody*, Zaci ucitelku ,Miss*)
a z toho, Ze ucitelka mluvi sama, zatimco Zaci odpovidaji jednotné a pouZivaji stejny pozdrav
i stejné osloveni ucitelky. Z volby jazyka a obsahu replik 1 a 2 vyplyva, Ze UiCastnici spolecné
zahajuji vyucovaci hodinu v anglictiné. V ukazce 2 je instituciondlni orientace ucastnikl
evidentni jak z mechanismu stridani replik (k tomu niZe), tak z toho, Ze je to praveé ucitel, kdo
se ptd a vnasi do hodiny oborovy obsah (ucivo geografie). Na druhé strané odpovidaji pravé
Zaci, ¢cimzZ prokazuji svou orientaci k institucionalnimu cili (srov. ¢ast 3.5).



Konverza¢ni analyza a interakce ve tfidé ... 431

Pred zapocletim sekvence v ukazce 2 ucitel deklaroval, Ze se jedna o opako-
vani uciva z litosféry, nasledné na mapé ukazal do oblasti Pacifiku a schvalné
nedokoncenou vétou (radky 1-2) se pokusil vyzvat zaky k jejimu dokoncCe-
ni (ke spolecnému dokoncovani replik ve vyuce podrobnéji viz napt. Koshik,
2002; Lerner, 1995). K interpretaci uvedené repliky jako otazky prispiva stou-
pava intonace na konci, gesto, kterym se ucitel obraci do tridy, a také pauza
dlouha 1,1 sekundy, po které ucitel zaky explicitné vyzve k dokonceni (ra-
dek 4). Na nespravnou odpovéd’ Zaka 1 ucitel okamzité reaguje zopakovanim
casti fraze, kterou maji Zaci dokoncit (radek 6), ¢cimz odpovéd’ neprijima a vy-
zyva 74Ky k jiné odpovédi. Zak 2 odpovi ,kruh“ (fadek 7), nacez ucitel sou-
hlasné pokyvuje a ukaZe do tridy (patrné na zaka 2), ktery svou odpoveéd' roz-
vine (fadek 9). Ucitel v nasledné replice vyzve ke zptfesnéni a napovi Zaklim,
kteri sborové odpovédi spravnym adjektivem (fadek 12), jeZ ucitel prijme.

Na ukazce 2 lze dobre exemplifikovat dialogické chapani interakce, prede-
vSim spolecné utvareni institucionalniho dialogu ucitelem a zaky (Zaci re-
aguji po vyzvani na ucitelovu nedokoncenou vétu a jeho opétovné iniciace,
které ucitel zarazuje na zakladé odpovédi zakil), v némz se reprodukuji in-
stitucionalni cile (zde opakovani uciva geografie) a tim i samotna instituce
(angl. talking institutions into being, srov. napr. Heritage & Clayman, 2010,
kap. 3). V tomto analytickém (a zaroven i vyukovém) procesu hraji dlileZitou
roli parové sekvence a treti uzaviraci replika, resp. pozice tieti uzaviraci re-
pliky?!, které ¢ini lokalni proces dosahovani vzajemného porozuméni veiej-
né slysSitelnym.

VSechny repliky v ramci vymény IRE jsou pro proces dosahovani intersub-
jektivity klicové (Macbeth, 2011, s. 443-446; viz ¢ast 2.1). Uvedena analyza
také demonstruje pohled na jazyk jako na formu jednani (¢ast 3.2), nebot
nedokoncena véta ucitele na fadku 1-2 (,kolem Tichého oceanu muizZeme
najit takzvany pacificky“) mohla byt interpretovana jako otazka také na za-
kladé sekvencniho kritéria, tedy skutecnosti, Ze po jejim vyirceni dostali Zaci
prostor k odpoveédi (srov. radky 3, 4 a 5), ktera otazku dotvorila. Toto sek-
vencni chapani podtrhava jak predmét konverzacni analyzy (tj. replika v se-
kvenci), tak poZadavek zohlednit vzajemné vztahy mezi replikami, ktery je
inherentni dialogismu.

21 Na radku 6 by v pripadé spravné odpovédi zdka 1 nasledovalo prijeti ucitelem, avsak
zopakovani ¢asti ptivodni otazky ucitelem znaci opak. Podobné na fadcich 10-11 a 13 dava
ucitel Zaktim jasné najevo (ne)spravnost jejich odpovédi. Tyto signaly Zaci interpretuji, coz je
evidentni z jejich odpovédi (fadky 7, 12).
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Pokud jde o organizaci sekvenci v interakci, je tfeba zminit, Ze parové sek-
vence se mohou objevovat nejen sériové za sebou, ale také napriklad jako
vnorené sekvence, pripravné sekvence nebo post-sekvence (k témto a dal-
$im aspektiim organizace sekvenci viz napt. Schegloff, 2007). Mezi jednot-
livymi replikami dochazi ke stridani mluvcich, coz je druhou oblasti zajmu
konverzac¢ni analyzy, o které zde pojednam.

4.2 Stridani replik

Neverbalni pokyny ucitele v ukazce 2, stejné jako napriklad ucitelovo oka-
mzité navazani na Zakovu repliku (fadky 5-6) také potvrzuji, Ze i mlcici
Ucastnici interakce museji priibéZné monitorovat, co a jak aktualni mluvci
rika, aby védéli, kdo a kdy miiZe zacit mluvit a jak a ¢im navazat. Pravé misto,
na kterém miuze dojit ke zméné mluvciho (angl. transition point), a urceni,
kdo bude nasledné mluvit, jsou ukoly, kterych je dosahovano v interakci lo-
kalné, pricemz jejich plnéni také doklada vzajemné porozumeéni mezi icast-
niky interakce (Moerman & Sacks, 1988, s. 183-185).

Na ukazce 2, analyzované vyse, lze ilustrovat také mechanismus stridani
replik ve frontalni vyuce, jak jej popsal McHoul (1978). Ve frontalni vyuce,
velmi zjednoduSené feceno, ridi interakci ucitel tim zptisobem, Ze sam miize
mluvit kdykoliv po dokonceni jakékoliv repliky. Na druhé strané konkrétni
zak zacina svou repliku pouze po dokonceni repliky ucitele, ve které je vyvo-
lan; ihned po skonCeni Zakovské repliky zacina mluvit ucitel. Ukazka 2, ktera
byla analyzovana vyse, uvedeny mechanismus stiidani replik potvrzuje. Zaci
zacali mluvit vZdy aZ po neverbalnim pokynu ucitele, pricemZ ucitel zacal
mluvit vZdy po dokonceni Zakovské repliky. Ucitelovy neverbalni signaly
na radku 8 zZak 2 interpretoval jako vyzvu k elaboraci jeho predchozi odpové-
di, tudizZ také tyto radky uvedené pravidlo potvrzuji.

Z jazykového chovani ucastnikd, jak je reprezentovano v ukazkach 1-3, vy-
plyvajejich orientace k mechanismu stridani replik ve frontalni vyuce, nikoliv
ke stridani replik vbéZném rozhovoru, ve kterém, stru¢né receno, po skonceni
aktualni repliky zac¢ina hovorit ten mluvci, ktery byl v aktualni replice vybran,
piipadné mize zacit mluvit kdokoliv, kdo se sdm vybere, nebo v posledni in-
stanci pokracuje aktualni mluvci (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974).

Z pohledu konverzac¢ni analyzy je tfeba ocenit skutec¢nost, Ze mechanismus
stridani replik ve frontalni vyuce umoznuje uciteli efektivné ridit interakci,
coZz ma pozitivni dasledky, kterych nelze pri srovnatelném poctu ucastni-
ki dosdhnout mechanismem stiidani replik v béZné konverzaci. Napriklad
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ve frontalni vyuce dochazi k minimalizaci prekryvi, protoZe mluvi pouze
zak, ktery je ucitelem vyvolan, a po skoncenti jeho repliky se slovo vraci zpét
uciteli (podrobnéji napt. McHoul, 1978). Kromé toho uvedeny mechanismus
dava uciteli moZnost interakci tematicky a didakticky ridit, coZ je jednou
z definujicich charakteristik ucitele v pedagogice. Uvedenym mechanismem
rovnéz instituce v interakci promlouva a zaroven diky této interakci existuje
(Heritage & Clayman, 2010, kap. 3).

Kromé popsaného specifického zptlisobu stiidani replik v interakci ve tridé
casto dochazi k opravam, o kterych pojednam v nasledujici ¢asti.

4.3 Opravy

Konverzacni analyza vymezuje opravu (angl. repair) jako proces, ktery jeden
z mluvcich zahajuje po vzniku néjaké potiZe nebo problému v interakci, aby
doslo k napravé. MiliZe se jednat o problém s mluvenim, poslouchanim nebo
porozuménim (Kitzinger, 2013). Reparandem (angl. trouble source) muZze
byt prakticky cokoliv, v béZné konverzaci napriklad €asto dochazi k opra-
vovani zameény slov nebo problému s vybérem dalSiho mluvciho (Schegloff,
Jefferson, & Sacks, 1977). V interakci ve tridé byva nékdy oprava zuzovana
na opravu chybné odpoveédi Zaka (srov. McHoul, 1990), ale oprava i v tom-
to kontextu miZe byt chapana Siteji (Macbeth, 2004). Potencial konverzac¢ni
analyzy pro analyzu oprav ve tridé nastinim rozborem nasledujici ukazky
z vyuky zemépisu, ve které se ucitel pta zZakd, co je litosféra.

Ukazka 3: Litosféra (Virtualni hospitace ¢. 39 - Poznavame svét a nasi
republiku)

01 Ucit.: ((zkrac.))co to znamenad Cesky= ((soubéziné

02 vyvolava hléasiciho se zaka))

03 Zakl: =Padni obal zemé&=

04 Ucit.: =Ne, pltdni obal zemé to by byla pedosféra.
05 ((ukazuje na obrazku pedosféru))to by byla
06 pedosféra? ((ukdzZe na Zzéka))

07 Zak2: Kamenny obal zem&=

08 Ucit.: =Kamenny, nebo lepsi: lep$i: takovy to je

09 takovy tézky kamenny ((uc¢itel soubézZzné gesty
10 naznacuje, zZe se jednad o Jjiné slovo, zaci se
11 hlasi, ukdzanim vyvolava))

12 7Z&k3: Pevny obal=

13 Ucit.: =Pevny obal zemé&, vyborné. a to slovo pevny
14 obal zemé e navozuje predstavu Ze skutecéné
15 e litosféra je néco pevného, neménného, Ze se
16 vibec nehybe a my bychom se dneska podivali,

17 jak to vlastné s tim je ((zkréac.))
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Ucitel se v sekvenci pta Zak, co znamena slovo litosféra, které zminil v ivodu
hodiny a které je pro danou hodinu klicové (fadky 13-16). Z odpovédi zaki
1 a 2 (rfadky 3 a 7) je zaroven zrejmé, Ze jejich porozuméni pojmu litosféra
nebylo v souladu s geografickym pojmovym systémem zavedenym ve vyuce
(srov. s reakcemi ucitele na nasledujicich radcich, zejm. ukazani pedosféry
na obrazku - radek 5). Z hlediska opravné sekvence lze identifikovat repa-
randum na radku 3 jako viditelné demonstrované zakovské chybné chapani
vyznamu slova litosféra. Samotna opravna sekvence je iniciovana ucitelem
(radek 4), jenZ odpovéd Zaka 1 odmita a nazorné vysvétluje jeji chybnost.
Orientace ucastnikd interakce k zapocaté opravé je evidentni napiiklad
z ulitelova vyvolani Zaka 2 (fadek 6), jeho alternativni odpovédi (fadek 7)
a vyzyvani ucitele k ,leps$i“ odpovédi (radky 8-11). Opravna sekvence je za-
koncCena odpovédi Zaka 3 a jejim prijetim ze strany ucitele (fadky 12 a 13).
Jedna se o opravu iniciovanou ucCitelem a dokoncenou (jinym) zakem. Z vy-
zkumi vyplyva, Ze podobny priibéh oprav, kdy ucitel svymi otdzkami vede
7aky ke spravnému porozumeéni, je ve tridé Casty; ziidka dochazi k tomu, Ze
ucitel opravu rovnou i provede (napt. McHoul, 1990; srov. Schegloff et al.,
1977). Takto opravna sekvence, ve které k opraveé dochazi, odkryva proces
dosahovani vzajemného porozumeénti (srov. ¢ast 2.1).

5 Diskuse a zavéry

V ¢asti 3.5 jsem pojednal o institucionalni interakci a jejim uchopovani v kon-
verzacni analyze a v ¢asti 4 jsem naznacil, jak se institucionalni aspekty in-
terakce projevuji v interakci ve tridé, priCemz jsem uvedl i nékteré odlisSnos-
ti oproti bézZné konverzaci. Pravé tato tenze mezi tzv. ¢istou a aplikovanou
konverzac¢ni analyzou vyrazné prispiva k teoretické a metodologické debaté
v ramci konverzacni analyzy a zaroven klade na vyzkumniky zna¢né naroky
co do zaujeti urcité pozice. Druhou, neméné zavaznou, tenzi je na jedné strané
dliraz na co nejdiivérnéjsi zachyceni interakce a na druhé strané dliraz na na-
hravani prirozené probihajici interakce.?” Uvedené tenze vedou k otazkam,
jaka data sbirat, jakou roli v analyze maji hrat neverbalni signaly nebo jak
pracovat s kontextem. Napriklad Markee a Kunitz (2015, s. 431-432) povaZzu-
ji za nutné kromé videozdaznamu sbirat také data o kulturnich a materialnich

22 To pojmenoval jiZ Labov jako paradox pozorovatele: vyzkumnik se snazi zachytit a analyzovat
interakeci tak, jak by probihala, kdyby ji nepozoroval. V dnes$ni dobé neni technicky prilis
naro¢né zaznamenat a zpracovat data zachycujici interakci z nékolika kamer a mikrofont,
avSak na druhé strané se nabizi otazka, jak to ovlivni Gcastniky interakce.
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artefaktech, se kterymi ucastnici interakce ve tfidé manipulovali, v€etné pro-
cesl jejich vytvareni. To klade zna¢né naroky na sbér dat a zaroven to muiize
zpusobit problém s poZadavkem na prirozené probihajici interakci. Podobné
se diskutuje o sbéru ,etnografickych dat” a jejich roli v analyze (napt. Mori &
Zuengler, 2008, s. 23-24; Seedhouse, 2004, s. 88-93).

Kromé toho v kontextu interakce ve tiidé vyvstavaji otazky, jakym zptisobem
v analyzach a interpretacich zohlednovat teorie uceni. Existuji v podstaté dva
pristupy. Jednim z nich je propojeni se sociokulturni teorii, jeZ stavi na mys-
lenkach Vygotského (srov. ¢ast 2), druhym z nich je ,puristicka“ konverzac¢ni
analyza, jejiZ proponenti tvrdi, Ze samotna etnometodologie mliZe poslouZit
jako explanac¢ni ramec pro uceni (k tomu podrobnéji napt. Markee & Kunitz,
2015, s. 429-431).

Kromé uvedenych vnitinich tenzi konverzacni analyza Celi i kritikam zvné;s-
ku, z nichZ se zde budu zabyvat pouze kritickymi pristupy k diskursu a kvan-
titativné orientovanymi pristupy. Co se tyce prvni skupiny, nejcastéji byva
problematizovana konverzacnéanalyticka ,ignorace“ premisy kritickych pri-
stuptli k diskursu, podle které jazyk utvari spolecenské struktury. Z této pozice
je ustrednim problémem rezistence a moc, napriklad v tom, jak se reprodu-
kuje gender, etnicita nebo moc ucitele a odpor Zaki viici této moci. Z hlediska
kritickych pristupli se predpoklada, Ze tyto prostupuji do kazdého jednani.
Konverzacni analyza vSak vychazi z jiného pohledu na diskurs: jazyk pred-
stavuje formu socialniho jednani, které probiha lokalné a které je generovano
komplexni souhrou jazykového systému a lokalniho kontextu (srov. s pohle-
dem na kontext v konverzacni analyze, ¢ast 3.2). Problematika genderu nebo
etnicity se stava v analyze relevantni aZ tehdy, kdy se k témto kategoriim
ucastnici za¢nou v interakci viditelné orientovat, problematika moci ztsta-
va ,schovana“ v mechanismech, jez interakci produkuji (srov. napt. ¢ast 4.2);
konverzacni analyza tyto mechanismy nehodnoti. Ve vztahu ke kritickym pfti-
stuptim se tedy jedna o paradigmaticky odliSnou pozici.

Druha c¢ast externi kritiky konverzacnéanalytického vyzkumu se tyka vali-
dity, reliability a povahy zobecnéni, které byvaji nahliZzeny prizmatem kvan-
titativniho vyzkumu. Uvedenymi aspekty se podrobnéji zabyvaji jini autori
(napt. Perdkyld, 2004; Seedhouse, 2005, s. 254-259), zde jen strucné uvedu,
Ze reliabilita je u konverzacnéanalytickych studii zajiSténa poskytovanim
podrobnych transkriptl (pripadné pifimo zaznami) ¢tenafi, coZ mu (Castec-
né) umoznuje analyzu znovu proveést. V ramci zajiSténi reliability dale byvaji
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béZné tzv. data-sessions (napft. ten Have, 2007, s. 140-142), v ramci kterych
vyzkumnici sdileji a zpiesnuji své interpretace pirehravanych zaznama. Pokud
jde o validitu, je tfeba uvést, Ze analyza vychazi striktné z dat a zaujima emic-
kou perspektivu, coz je ve vyzkumné zpraveé dokladano odkazy na transkript.
Aby nedoslo k uzavieni vysledki ,,v mezich priliSné situacnosti“ a aby prezen-
tované vysledky z konverzacni analyzy neroztristily , disciplinu pedagogické-
ho poznani do mozaiky drobnych a izolovanych vypovédi bez toho, abychom
na konci byli viibec schopni povédét néco syntetického“ (Visnovsky, Kascak,
& Pupala, 2012, s. 325), nezlistava konverzacni analyza u jednotlivosti izolo-
vanych sekvenci, ale jde se za né do roviny mechanismt uplatiiovanych ucast-
niky interakce (srov. s analytickym postupem, ¢ast 3.4). Pokud se analytik do-
stane od pouhého popisu (nutné kontextualizované) prirozené se vyskytujici
interakce k (dekontextualizovanym) mechanismiim zakladajicim interakci,
pak lze dostat i vysoké validité vyzkumnych zjisténi.

Diky tomu miiZe byt konverzacni analyza znacné kumulativni, vyzkumy
na sebe navazuji (srov. Markee, 2015b; Sidnell & Stivers, 2013). Tim se do-
stavam k povaze zobecnéni. Z popisu postupu analyzy (¢ast 3.4) vyplyva, Ze
se nejedna o statistickou generalizaci na populaci, ale o analytickou indukci
(podrobnéji napt. ten Have, 2007, kap. 6).

Posledni kontroverzni oblasti, které se zde dotknu, je pfenos poznatk z vy-
zkumu interakce ve tfidé do pedagogické praxe. Macbeth (2011, s. 449)
uvadi, Ze konverzacnéanalytické studie interakce ve tiridé nezacinaji stézo-
vanim si na problémy ve vzdélavani, ani na né nehledaji reSeni. Vyzkumnik
provadéjici konverzacni analyzu nehodnoti, nenavrhuje intervence ani ne-
hleda priklady dobré praxe. Namisto toho popisuje kazdodennost, tj. to, jak
ucitelé a Zaci interaguji ve vyuce. Uvedené vyplyva z etnometodologické ne-
teCnosti vli¢i tomu, jak by interakce meéla vypadat (Garfinkel, 1967, s. 33;
srov. Sacks, 19953, s. 470). Vysledky z konverzacni analyzy lze chapat jako
kroky k porozumeénti interakci a k rozkryti jeji spletitosti, nikoliv jako podkla-
dy pro ustaveni pravidel chovani aktéri komunikace (napft. Richards, 2005,
S. 4-5). Z toho mimo jiné plyne, Ze lze vyloucit primy transfer vyzkumnych
poznatki do praxe, coZ by se sice mohlo jevit jako plisobivé a Zadouci, avSak
je to zcela v rozporu s logikou konverzacni analyzy. V SirSich souvislostech

konverzacni analyza neni normativni, ale deskriptivni (srov. ViSnovsky et al.,
2012,s.318-321).
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Pokud ma na zakladé poznatkii z konverzac¢ni analyzy dojit k néjaké zméné
ve vyukové praxi, pak Richards (2005, s. 5) povaZuje za prijatelnou formu
informovaného jednani, v ramci kterého mtZe dojit k obohaceni spise nez
preramcovani stavajici praxe (srov. Bromme & Tillema, 1995). V kontextu
interakce ve tridé mohou byt napriklad ucitelé a studenti ucitelstvi sezna-
meni s vybranymi postupy a vysledky konverzacni analyzy, aby mohli sami
zvazit, jak mohou obohatit svou vlastni vyuku. Vysledkem takovych setka-
vani s konverzacni analyzou miiZe byt zvySeni povédomi (budoucich) uci-
teld o mechanismech a potencidlné dilezitych aspektech zakladajicich in-
terakci, vétsi citlivost k nékterym aspektiim interakce, zohlednéni vztahu
mezi didaktikou a interakci a kriticky pohled na existujici vyzkumna zjisténi
(srov. Richards, 2005, s. 5-6).

V této studii jsem predstavil konverzacni analyzu jako jednu z metod, pomoci
nichZ Ize uchopovat interakci ve trid€. Jeji potencial lze spatfovat predevsim
v zacileni na spoleCné utvareni porozuméni mezi uCitelem a Zaky nebo pri
analyzach sekvenci, v nichZ jsou plnény institucionalni tkoly (napf. opravo-
vani chyb, interaktivni vyklad nebo usporadani diskusnich aktivit). V tomto
kontextu jsem pojednal o reflexivnim vztahu interakce a (oborové) didaktiky
a obecnéji o konverzacni analyze jako o jedné z metod, které 1ze povazovat
za slucitelné s dialogismem.

Na riiznych mistech jsem se v textu dotknul teoretickych a metodologickych
vychodisek v oblasti vyzkumu interakce ve tiidé a potreby jejich explicitniho
uvedeni pro dalsi rozvoj vyzkumu interakce a debaty mezi vyzkumniky z rtz-
nych tradic. Kaderka a Nekvapil (2014, s. 246) v doslovu k prekladu Auerovy
knihy v podobné souvislosti uvadéji: ,doufame, Ze rozvoj analyz jazykové in-
terakce nebude probihat v disciplinarni slepoté, nybrz Ze bude interdiscipli-
narné osviceny*,
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Priloha: Transkrip¢ni konvence

Uvedené vychazi z transkripcniho systému Jeffersonové (2004), o problema-
tice transkribovani v konverzacni analyze podrobnéji pojednava napriklad
Vanickova (2014).

(2.0) Pauza 2 sekundy

() Mikropauza (ptibliZzné desetina sekundy)
(slovo) Spatné srozumitelné slovo

slo- Nahlé ukonceni

Klesava intonace
, Kratky pokles nebo vzrist intonace
? Stoupava intonace
ProdlouZena hlaska
= OkamZité navazani replik
[ ] Prekryvajici se slova
() Doprovodny komentar

Conversation analysis and classroom interaction:
Background and methodological aspects

Abstract: The aim of the present methodological study is to discuss
ethnomethodological conversation analysis as a method that can be used in
classroom interaction research. The study outlines the current state-of-the-art of
theoretical and methodological reflection in this area of research (section 1), defines
the position of conversation analysis and discusses intersubjectivity in interaction,
to whose deeper understanding conversation analysis can contribute (section 2).
After that the study discusses the background of conversation analysis, from which
principles and procedures of transcribing and analyzing data are derived (section
3). These principles and procedures are then illustrated on selected data excerpts,
paying attention to adjacency pairs, turn-taking and repair, which represent basic
areas of interest in conversation-analytic research (section 4). The final part of the
study discusses some criticism related to conversation analysis as well as selected
developmental issues in conversation-analytic research. It is concluded that
conversation analysis allows for addressing the local mutual understanding among
the participants in interaction and, at the same time, for considering institutional
(didactic) aspects of classroom interaction.

Keywords: conversation analysis, classroom interaction, research methodology,
intersubjectivity
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Abstrakt: Prispévek se vénuje mozZnostem vyuziti fenomenografie v pedagogickém
vyzkumu na prikladu vyzkumu digitalnich technologii ve vzdélavani. Tato vyzkumna
orientace je v Ceském prostredi témeér neznama a hlavnim cilem prispévku je otevrit
diskusi o moznostech jejiho vyuZiti. V prvni ¢asti je podan zakladni prehled o prin-
cipech fenomenografie. Dale se Clanek zaméruje na otazku vztahu fenomenografie
a fenomenologie a predstavuje je jako samostatné pristupy, z nichZ kazdy ma odlisné
zaméteni, cile a vysledky. Konkrétni fenomenograficko-metodologické postupy jsou
konfrontovany s designem zakotvené teorie; prispévek popisuje jejich zakladni od-
liSnosti i spolecné prvky. Moznosti vyuziti tohoto pristupu jsou doloZeny na konkrét-
nich prikladech vyzkumi tykajicich se digitalnich technologii ve vzdélavani a zave-
rem jsou diskutovany jeho prednosti i slabiny. Ukazuje se, Ze tato vyzkumna koncepce
v sobé nese velky a dosud nevyuzity potencidl pro cesky pedagogicky vyzkum, prede-
vS$im pro vyzkum ve vysokosSkolském prostredi, kterému je ,Sita na miru®,

Klicova slova: fenomenografie, vyzkum vysokého Skolstvi, digitadlni technologie
ve vzdélavani

Prispévek se vénuje moZnostem vyuziti fenomenografie v pedagogickém vy-
zkumu na prikladu zkoumani oblasti digitalnich technologii ve vzdélavani.
Fenomenografie je v zahranicnim vyzkumu tykajicim se u¢eni pomérné zna-
my pristup, v Ceském pedagogickém vyzkumu vSak dlouhodobé opomijeny.
A to i presto, Ze jde o vyzkumnou perspektivu s dlouhou tradici a provére-
nou vysledky (srov. napt. Marton, Dall’Alba, & Beaty, 1993; Prosser, Trigwell,
& Taylor, 1994; Vermunt, 1996).

1 Tento ¢lanek vznikl v ramci projektu CeloZivotni uceni v instituciondlnich souvislostech

(MUNI/A/1147/2015).
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Vzhledem k tomu, Ze cilem neni podat souhrnny uceleny vyklad, ale spiSe
predstavit zakladni principy fenomenografie, je ¢lanek strukturovan sche-
maticky do Sesti kapitol. Nikoliv nahodou pripominaji jejich nazvy a témata
prvky paradigmatického modelu zakotvené teorie. Ta ma s fenomenografic-
kym vyzkumem mnoho spole¢ného, jejich vztah je jednou z otazek, kterym se
¢lanek vénuje. Uvodem je definovan Ustiedni jev, tedy fenomenografie, ktera
je predstavena jako samostatny specificky vyzkumny pristup. Dale text popi-
suje koreny jejiho vzniku a souvisejici kontext. Zaméruje se na charakteristi-
ky fenomenografie a intervenujici podminky, jezZ vedou ke konkrétnim stra-
tegiim jednani, tedy realizovanym fenomenografickym vyzkumm. Zavérem
jsou formulovany vyzvy pro Cesky pedagogicky vyzkum.

1 Fenomén fenomenografie

Slovo fenomenografie pochazi z feckého phainomenon (vzhled, zdani) a gra-
phein (psat). Termin se poprvé objevil pravdépodobné v praci Sonnemana
(1954, cit. podle Dahlin, 2007), jenz jej pouzil pro odliSeni Jaspersova psy-
chopatologického vyzkumu od fenomenografie v pojeti Martina Heideggera
(Dahlin, 2007). Pozdéji Marton (1981) termin vyuZil k oznaceni nového smé-
ru pedagogického vyzkumu, jehoz cilem je pochopeni kvalitativné rozdilné-
ho prozivani zkuSenosti a ktery zodpovida otazky tykajici se mySleni a uceni.
Tato vyzkumna koncepce se rozvijela predevsim ve vyzkumu pristupti k uceni
na univerzité ve Svédském Goteborgu v pracich Ference Martona a jeho ko-
legti, a to jiZ nékolik let pred tim, neZ byla pojmenovana jako svébytny vy-
zkumny design. Fenomenografie byva oznacovana mnoha riiznymi zptisoby:
pristup k vyzkumu, metoda, orientace, paradigma, perspektiva Ci vyzkumny
program (Tight, 2015). Marton a Boothova (1997) nepovazuji fenomenogra-
fii za metodu samu o sobég, jde podle nich o celkovy pristup se silnym pedago-
gickovyzkumnym zajmem. KaZdopadné z metodologického hlediska stanovili
velmi specifické a normativni postupy provadéni tohoto typu vyzkumu.

Fenomenografie je definovana jako ,specificky vyzkum, ktery se zaméruje
na kvalitativné odlisné zplisoby, jimiz lidé prozivaji zkuSenosti, uvazuji, vni-
maji a rozumi riznym aspektiim svéta kolem sebe“ (Marton, 1986, s. 31).
Zaméruje se na popis, analyzu a pochopeni zkusenosti a jejim hlavnim cilem
je zachytit odliSnosti v jejim proZivani. Lze identifikovat tfi linie tematického
vyvoje fenomenografického vyzkumu. Prvni se soustiedi na obecné aspekty
uceni, predevsim na kvalitativni rozdily v pristupu k uceni a jeho vystuptim.
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Druha linie vyzkumu se zaméruje na uceni a pojeti uCeni studentli uvnitr
kontextu dané discipliny. Treti rovina se tyka vyzkumii kazdodennosti a indi-
vidualnich ptedstav ohledné riiznych aspektti Zivota (Marton, 1986).

Podle Tighta (2015) je fenomenografie pravdépodobné jediny vyzkum, jenz
vzniknul v prostredi vysokoskolského vzdélavani a byl vytvoren pfimo vy-
zkumniky, ktefi se vysokoSkolskému vzdélavani primarné vénuji. Pro zkou-

mani vyuky a studia ho vSak vyuziva pouze velmi malé procento vyzkumniki
(Tight, 2015).

2 Perspektiva druhého radu jako zakladni vyzkumny
kontext

Marton (1981) se vymezil proti vyzkumnym pristuplim, které se uceni stu-
dentd vénuji ,zvnéjsku“ a nerozlisuji specifika uciciho se a jeho individual-
ni vnimani. Fenomenografie se nesoustredi na individualni charakteristi-
ky uciciho se ani na motivaci (typické pro psychologické pristupy k uceni)
ani na rod, etnicitu nebo tridu (typické pro socialnévédni pristupy ke stu-
diu vysokého Skolstvi). Namisto toho sleduje, jak studujici rozumi tomu, co
vlastné znamena ucit se a naucit se (Pabian, 2012, s. 61). Tuto perspekti-
vu, jeZ sleduje zkuSenost tak, jak ji prozivd samotny respondent, oznacuje
Marton (1981) jako perspektivu druhého radu (angl. second-order perspecti-
ve). Fenomenograficky vyzkum se nesoustredi na fenomén jako takovy, ale
na rozdilné zpisoby, jimiz jej lidé chapou a prozivaji.?

Predmétem fenomenografického vyzkumu je subjektivni proZivani a sna-
ha o jeho pochopeni v ramci celku. Podle Martona (2000, cit. podle Yates,
Partridge, & Bruce, 2012) objekt a subjekt nejsou oddéleni a na sobé neza-
visli, jde o tzv. nedualistickou ontologickou perspektivu. Neexistuji dva svéty;
redlny a objektivni svét na jedné strané, na druhé strané subjektivni svét.
Existuje pouze jeden svét, ktery je zaZivan a chapan rliznymi zpusoby. Je za-
roven subjektivni i objektivni (Yates etal., 2012). Nedualistickd definice zkuse-
nosti je podstatnym aspektem fenomenografie (Linder & Marshall, 2003) a je
zakladem perspektivy druhého radu. ZkuSenost je zde charakterizovana jako
vnitini vztah mezi jednotlivcem a fenoménem (Linder & Marshall, 2003).

2 To mizeme dokreslit prikladem z vyzkumu tykajiciho se vyhledavani informaci na internetu.

Otazka z perspektivy prvniho rfadu by znéla: ,Pro¢ lidé vyhledavaji informace na webu?“
Otazka druhého radu pak: ,Jakym zptisobem lidé vyhledavaji informace na webu?“ (Yates
etal, 2012).
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Hlavni tematickou linii fenomenografického vyzkumu je zkuSenost uceni.
Fenomenograficky vyzkum se nesoustredi na uceni samo o sobé, ale sleduje
vztah mezi jedincem a uenim a umoZznuje zachytit rozdilné zplisoby prozi-
vani tohoto vztahu. ZkuSenost uceni zahrnuje studentiv pristup k uceni a po-
jeti uceni. RozliSeni hloubkovych a povrchovych pristupti k uceni je povazo-
vano za vlivny smér vyzkumu vzdélavani ve vysokém Skolstvi, jehoZ prinos
spociva mimo jiné v dlirazu na myslenku, Ze:

pristup k uceni neni osobnostni charakteristikou studujicich - nelze tedy mluvit
o ,povrchovych studujicich® a ,hloubkovych studujicich® Naopak, studujici
pristupuji ke konkrétnimu studijnimu ukolu hloubkové nebo povrchové, podle
toho, jak vnimaji vzdélavaci prostredi, v némz se tento ukol odehrava.“ (Pabian,
2012,.48)

UcCeni tedy neni determinovano pouze osobnostnimi predpoklady, ale zavi-
si predevSim na tom, jak studujici k uceni pristupuji. Pojeti u¢eni zahrnuje
osobni nazor na uceni samotné, jimZ se student ridi. Zahrnuje otazky proc,
kdy, kde, jak a z Ceho se ucit, jaké prozitky by meély ucCeni provazet, podle
ceho Clovék pozna, Ze je naucen, jaky vysledek je prijatelny a jakou roli hraje
prostiedi uciciho se (Mares, 1998).

Pro usnadnéni fenomenografického rozboru zkuSenosti uceni byly vytvore-
ny koncepc¢ni ramce co/jak a referencni/strukturdlni ramce (angl. what/how;
referential/structural), které znazornuji jednotlivé prvky zkusenosti uceni.
Ramce vychazeji z vyzkumu Pramlingové (1983, cit. podle Harris, 2011), kte-
ra sledovala détské pojeti uceni a jejiz prace byva povazovana za prvni ofici-
alni fenomenograficky vyzkum vyuzZivajici tyto ramce.

Koncepci si mlizeme piedstavit jako hierarchii, na jejimz vrcholu je samotny
jev — zkuSenost uceni. Ta se dale rozdéluje na ramce co/jak, které se Cleni
na referencni a strukturalni aspekty. Strukturalni ramce jsou poté déleny
na vnéjsi a vnitini horizont® (srov. Marton & Pong, 2005). Zaméime se po-
drobnéji na vysvétleni jednotlivych Casti této struktury.

Aspekt co lze popsat jako obsah uceni, jde o primy objekt zkuSenosti.
V ramci tohoto aspektu sledujeme, na jaky obsah je zamérena pozornost.
Aspekt jak popisuje utvareni porozuméni, je orientovan na samotny proces
(Larsson & Holmstrém, 2007). Tyto ramce se vnitiné strukturuji na referenc-
ni/strukturalni. Referencni (neboli vyznamové) aspekty jsou jednotkami

3 @Grafické znazornéni této struktury viz Marton a Boothova (1997).
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popisu zkuSenosti. Strukturalni aspekty zahrnuji vzajemné vztahy mezi sta-
vebnimi prvKky zkuSenosti a zaroven vztahy jednotlivych ¢asti k celku a naopak
vztah celku k jednotlivym ¢astem. Strukturalni aspekt se dale sklada z vnéjsi-
ho a vnitfniho horizontu. Vnéjsi odkazuje na pozadi dané zkuSenosti, vnitini
na to, co je tematizovano v centru pozornosti (Yates et al., 2012). Zptiisob pro-
zZivani zavisi na tom, jak jsou casti jevu rozliSeny ve védomi studenta. Ve stejné
chvili jsou urcité Casti zaostreny na popredi (tj. téma) a dalsi presunuty do po-
zadi (tj. tematické pole; Ornek, 2008). Marton a Boothova (1997) dokresluji
toto ¢lenéni nasledujicim prikladem. Jsme v temném lese a mezi stromy a keri
stoji vysoka zvér. Chceme-li spatfit jeji obrys, musime ji rozeznat od temného
pozadi. Podminkou je, Ze musime védét, co chceme zaosttit, neboli priradit
vyznam tomu, co chceme vidét, a odlisit objekt od kontextu. Bez zdméru a na-
sledného odliSeni od kontextu vysokou zvér neuvidime.

Tyto ramce mohou pfi analyze pomoci vyzkumnikovi hloubéji porozumét
procesu uceni a vzajemnym souvislostem. Ramce co/jak umoznuji analyzo-
vat data nejen z pohledu toho, jak je u¢eni chapano ve vysledku, ale také jak
probiha tento proces uceni a jaké jsou motivy a cesty vedouci k porozumeéni.
Referencni a strukturalni ramce umoznuji kontextualizovat pojeti uceni re-
spondentli a rozebrat jednotlivé dily, z nichZ se sklada. Jak podotkl Wilson
(1977, cit. podle Mare$, 1998, s. 87), ,badatelé nemohou porozumét lidské-
mu chovani, aniZ porozumi vztahovému ramci, v némz jedinec interpretuje
své uvazovani, své pocity, své jednani. Tradi¢ni vyzkumné metody jsou nea-
dekvatni, nebot postradaji informace o tom, co sdm aktér bere v uvahu Je
dlileZité mit na paméti i omezeni téchto ramcii; uceni je velmi relacni, dy-
namicky a slozity proces a je malo pravdépodobné, Ze tento zplisob analyzy
umozni rozkryt vSechny souvislosti (Harris, 2011).

3  Vztah fenomenografie a fenomenologie - pricinna
souvislost?

Marton (1986) ve své snaze ukotvit zaklady vyzkumu lidské zkusSenosti do-
spél k zavéru, Ze je nutné presahnout ptivodni podobu fenomenologie, jak ji
formuloval Husserl (srov. Hendl, 2005). Fenomenografie ma urcité spolecné
prvky s fenomenologii, v mnohém se ale odliSuje. Oba pristupy zajima lid-
ska zkuSenost a proZivani svéta. Zatimco fenomenologie se snaZi o odhaleni
»Zakladnich esenci mysleni zbaveného nekonzistenci vnimani“ (srov Hendl,
2005, s. 75), fenomenografie je zamérena na variace prozivani riznych jevii.
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Fenomenografie s priponou -graf (popis) symbolizuje vyzkum zaméreny
na popis raznych zptisobli porozuméni fenoménu, zatimco fenomenologie
s priponou -logos (slovo ¢i smysl) se zaméruje na objasnéni struktury a vy-
znamu fenoménu (Larsson & Holmstrom, 2007). Ve srovani s fenomenologii
neni fenomenografie tolik znamy a bézny vyzkumny pristup. Pritom ji nékte-
i vyzkumnici (srov. Larsson & Holmstrom, 2007) povaZzuji za posun v kvali-
tativnim vyzkumu, a to predevsim diky vyuzitelnosti vysledkii pro pedago-
gickou intervenci v konkrétnich ucebnich situacich. Zaroven upozornuji, Ze
jedna koncepce nemiiZze nahradit druhou, kazdd ma své odliSné zaméreni,
cile a vysledky.

Zatimco fenomenologie se zajima o perspektivu prvniho radu, v niZ se sna-
Zi o zachyceni svéta takového, jaky je, fenomenografie se soustredi prede-
vSim na pohled druhého radu, tedy zachyceni svéta takového, jaky se jevi
(Barnard, McCosker, & Gerber, 1999). Jinymi slovy, cilem fenomenologické-
ho kvalitativniho vyzkumu je zachyceni podstaty daného jevu optikou akté-
rq, cilem fenomenografie neni zachytit primo fenomén jako takovy, ale po-
stihnout rizné zpusoby jeho proZivani (srov. Larsson & Holmstrom, 2007).
,Fenomenografie se zaméruje na rtzné prozivani fenoménu, zptisoby po-
hledu na néj, porozuméni a ziskavani dovednosti s nim spojenych“ (Marton
& Booth, 1997, s. 117). Smyslem fenomenologie je odhalit podstatu fenomé-
nu, jeho vnitini jadro, popsat, co ho utvari (Larsson & Holmstrom, 2007).*

DalSim zasadnim rozdilem jsou analytické vystupy. Fenomenologie se snazi
o zachyceni vyznamovych jednotek (angl. meaning units), kdezto vysledkem
fenomenografické analyzy jsou kategorie popisu (angl. categories of descripti-
on) a nasledny vysledny prostor (angl. outcome space), ktery se snazi o zobec-
néni individualni zkusenosti do ,kolektivniho smyslu“ (Barnard et al., 1999).
Kategorie popisu jsou klicCovym prvkem fenomenografického vyzkumu, jde
o strukturovany vysledek analyzy dat.

Oba postupy jsou zaméreny na zity svét aktéri vyzkumu a snazi se o zachyce-
ni fenoménii v podobé, v jaké se lidem jevi. Zatimco fenomenologie zkouma
jev sdm o sobé, fenomenografie sleduje, jak jej lidé chapou a jak mu rozumi.
Ve fenomenologii hledame podstatu, esenci jevu. Fenomenografie naopak
hleda varianty zptisobi jeho chapani (Larsson & Holmstréom, 2007).

* Larsson a Holmstrom (2007) se ve své studii vénuji srovnani obou koncepci na prikladu
vyzkumu prace anesteziologl. Zjednodusené receno, fenomenologicky vyzkum zkouma
podstatu toho, co to znamena byt anesteziolog, fenomenograficky pristup zkouma pojeti
a porozuméni smyslu prace anesteziologa.
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4  Specifika fenomenografie ve vztahu k zakotvené
teorii

Fenomenografie predstavuje vyzkum se specifickym sbérem dat a jejich
analyzou. V mnohém se nelisi od jinych kvalitativnich vyzkumnych postupi.
Podobny pristup ke sbéru dat a jejich analyze ma predevsim se zakotvenou
teorii (srov. Strauss & Corbin, 1999). Oba vyzkumné pristupy jsou na prvni
pohled podobné. Jejich rozdilnost je vSak zasadni uZz od samotného pocat-
ku, tedy od faze stanoveni vyzkumného problému a formulovani vyzkumné
otazky. Zakotvena teorie se soustredi na vyzkum ustredniho jevu, ktery byva
i ve vysledném modelu po selektivnim kddovani postaven jako ustredni ka-
tegorie nové teorie. Zakotvena teorie umoznuje sledovat interaktivni pod-
statu jevl, kde je kazdy jev vyjadien pomoci vzajemné vztazenych sekvenci
(Strauss & Corbin, 1999).

Fenomenografie se soustiredi spiSe na zpisob prozivani daného jevu ve vé-
domi ¢lovéka. Vysledny prostor zobrazuje prozivani zkuSenosti pomoci vza-
jemné spojenych kategorii.

Oba designy maji spole¢ny induktivni pristup k analyze dat a obdobné analy-
tické postupy. Zakotvena teorie pracuje pri analyze dat s danym paradigma-
tem - podminecné vlivy, kontext, strategie, nasledky (srov. Strauss & Corbin,
1999). Fenomenografie vyuZziva zakladni ramce, jeZ jsou voditkem pri analy-
ze dat (srov. Kinnunen & Simon, 2012). Vysledkem zakotvené teorie je nova
teorie usazena v datech, vysledkem fenomenografického vyzkumu je vysled-
ny prostor zobrazujici hierarchické vztahy mezi kategoriemi.

Zakladni metodou sbéru dat ve fenomenografickém vyzkumu je hloubko-
vy rozhovor.> Pozadavky na zptsob provedeni jsou obdobné v obou piistu-
pech. Fenomenograficky rozhovor tematizuje aspekty zkuSenosti a prozivani
uceni, pricCemZ se snazi o vyvolani hlubokych myslenek respondenta, aniz
by k tomu tazatel primo respondenta vyzyval a navadél (Yates et al., 2012).
Rozhovor by nemél mit priliS mnoho detailné pripravenych otazek, vétsSina
vyplyva piimo z rozhovoru s respondentem.®

> Charakter sbéru dat a nasledné analyzy se mize liSit v zavislosti na cili vyzkumu, obecné
je hlavnim nastrojem sbéru dat rozhovor. Lze vyuzit i analyzu pisemnych produktt, focus
group, vykresy atp. (srov. Ornek, 2008).

¢ Otazky mohou smérovat piimo k hlavnimu fenoménu: ,Jak vlastné chapete pojem uceni?“
Nebo se lze ptat na priklady: ,MiiZete mi fici, co jste se naucil? (Marton, 1994, cit. podle
Cousin, 2009, s. 193).
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Zakladnim analytickym procesem zakotvené teorie je kédovani, jehoZ vystu-
pem jsou kategorie. Ty predstavuji proménné neboli zakladni kameny bu-
douci teorie. Analyticky proces je zaméren na konstruovani teorie pomoci
paradigmatického modelu, tedy uvadéni kategorii do vzajemnych vztaht
(Svaricek & Sedova, et al.,, 2007).

Analyza fenomenografického vyzkumu miiZe byt provedena riiznymi zptiso-
by. Prvnim krokem je identifikace relevantnich dat (angl. pool of meaning)
v datovém korpusu. Nasleduje rozclenéni dat podle podobnosti, jejich kon-
trastovani a vytvareni prvnich vystupt (Yates et al., 2012). Zakladem analy-
zy je rozliSeni strukturalnich a referencnich aspekti daného fenoménu. Pri
analyze sledujeme zaroven aspekty co/jak, tedy na co se subjekt vyzkumu
zaméruje a zdroven jak danou zkuSenost proziva a jakym zpusobem utvari
porozuméni. Bowden a Walsh (1994, cit. podle Akerlind, 2005) identifikovali
v analytickych pristupech riznych vyzkumnikl nasledujici ohniska zajmu:
zameéreni se na referen¢ni (vyznamové) nebo strukturalni slozky kategorii
popisu; zaméreni na co/jak aspekty jevu; zaméreni se na podobnosti a roz-
dily uvniti a mezi kategoriemi; feSeni neshod nebo nesouladu mezi riz-
nymi vyklady; zaméreni se na hrani¢ni prepisy a aspekty, které neodpovi-
daji navrhované kategorii popisu; hledani dlisledkii zmény pro celkovou
strukturu a celek.

ZavéreCnym vystupem zakotvené teorie je navrh teorie, ktery vyslovuje vy-
roky o vztazich mezi kategoriemi v rtiznych kontextech (Strauss & Corbin,
1999, s. 99). Vystupem fenomenografie jsou kategorie popisu, které zachy-
cuji jednotlivé dimenze zkoumaného fenoménu. Kazda kategorie by méla byt
v jasném vztahu k danému fenoménu, zaroven musi jednotlivé kategorie stat
v logickém vztahu k sobé navzajem (Marton, 1981, s. 125). Tato sada vza-
jemné propojenych kategorii je nasledné sestavena do vysledného prostoru
(Cousin, 2009, s. 185). Vysledny prostor je logicky strukturovany komplex
zobrazujici rizné zptsoby prozivani zkuSenosti daného fenoménu a zaroven
reprezentuje fenomén samotny (Yates et al., 2012).

V zakotvené teorii ve finale hodnotime, nakolik zavéry vyzkumu vychazeji
z empirie. Provadime tzv. empirické zakotveni zavérii, kdy posuzujeme jed-
notlivé pojmy;, jejich systematické uvedeni do vzajemnych vztahii, pojmovou
hutnost, celkovou variabilitu, zohlednéni Sirsich podminujicich vlivli a iden-
tifikaci zmén ve formé procesu (Strauss & Corbin, 1999). Ve fenomenografii
ovérujeme vystupy vysledkd.
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Marton a Boothova (1997) stanovili tfi zakladni kritéria pro posuzovani kva-
lity vysledkii: Kazda kategorie ve vysledném prostoru odhaluje néco vyraz-
ného ve zpiisobu chapani jevu, kategorie spolu logicky souviseji a vysledky
jsou dostatecné zhusténé, kritické rozdily pozorované v datech jsou zastou-
peny nékolika kategoriemi.

Oba designy maji pro pedagogicky vyzkum sviij vyznam. Pres vSechny od-
liSnosti o nich uvazuji nékteri vyzkumnici jako o integrovanych pristupech
(srov. Richardson, 1999). Kazdy z nich vSak predstavuje svébytny vyzkumny
pristup a volba mezi nimi by méla vZdy vychazet z vyzkumné otazky a cili
vyzkumu. Metody si nekonkuruji, kazda prinasi vysledky ze svého ahlu po-
hledu a jedna nemiize nahradit druhou.

5 Priklady fenomenografického vyzkumu vyuziti
digitalnich technologii ve vzdélavani

Analyza realizovanych vyzkumii od roku 2005 (Moyle, Wijngaards, & Owen,
2012) ukazala, Ze dochazi k narfistu poctu studii vénovanych digitalnim
technologiim ve vzdélavani, pouze malo z nich je ale zaméreno na samotné
studenty a zmény zplsobu uceni. Fenomenografie a jeji schopnost zachytit
subjektivni stranku uceni je zvlasté vyznamna pro vyzkum vyuzZivani digital-
nich technologii v u¢eni studentii (srov. Goodyear, 2008).

Jednim z prvnich fenomenografickych vyzkumi tykajicich se digitalnich
technologii ve vzdélavani byla disertac¢ni prace Boothové, ktera sledovala,
jak se studenti uci programovat a jaké je jejich pojeti uceni se programovani
(Booth, 1992, s. 69). Prikladem soucasného fenomenografického vyzkumu
digitalnich technologii ve vzdélavani jsou prace australskych vyzkumniku
(Ellis et al., 2011). Autori se vénuji uceni vysokoskolskych studentti s vyuzi-
tim internetu. V tomto vyzkumu se zamérili na zplisoby utvareni zkuSenosti
s uCenim prostiednictvim vyzkumu na internetu. Sledovali, jak studenti pri-
stupuji k piijimani riznych zdroji informaci a jaka rozdilna pojeti a pristupy
zaujimaji k jednotlivym tukoliim. Autori dokladaji, Ze pojeti uceni a pristupy
studentii nejsou statické (ve smyslu stalych vlastnosti Zaka), ale jsou odpove-
di na konkrétni ucebni situaci (Ellis et al., 2011, s. 147).7

7V drivéjsim vyzkumu se vénovali napt. u¢eni studentli prostiednictvim online a face-to-face

diskusi (srow. Ellis et al., 2006).
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Fenomenograficky teoreticko-metodologicky pristup vyuZila autorkaive vlast-
nim vyzkumném Setieni®, které se soustredi na zplsoby vyuZzivani a sub-
jektivni vnimani uceni s vyuzitim digitalnich technologii optikou studentti
Filozofické fakulty Masarykovy univerzity v Brné. Na prikladu autorcina vy-
zkumu se zamérme na konkrétni aplikaci fenomenografického pristupu.

Faze fenomenografického vyzkumu jsou, obdobné jako u jinych kvalitativnich
piistupq, cirkularni a neprobihaji ve striktné linearnich krocich. Jednotlivé
faze mohou byt realizovany paralelné, pripadné se vyzkumnik vraci a modi-
fikuje predchazejici kroky. Zakladni vyzkumna otazka je vychozim prvkem
a jeji zaméreni urcuje, zda je viibec vhodné vyuzit fenomenograficky pristup.
Otazka pro fenomenograficky vyzkum se nesoustredi pifimo na dany jev, ale
na zpusoby jeho proZivani. V uvedeném piikladu se autorka neptd, jakou roli
hraji digitalni technologie pri vysokoSkolském studiu, ale jakym zplisobem
studenti vyuzivaji a vnimaji digitalni technologie ve studiu ¢i procesu uceni.

Piedlozené vysledky® autorcina vyzkumu vychazeji z analyzy deviti hloubko-
vych rozhovort, vyzkumny vzorek nebyl dosud saturovan. Fenomenograficky
rozhovor se soustredi na svét optikou respondenta v jeho prirozeném svéte.
Specificky se zaméruje na urcitd témata a voditkem jsou koncepéni rdm-
ce, které znazornuji jednotlivé prvky uceni (srov. Marton & Booth, 1997).
Autorka ve svém vyzkumu ucelové tematizovala oblasti tykajici se zkuSenos-
ti uceni s vyuZitim digitalnich technologii, zaroven ale podporovala proces
uvazovani respondenta, byla oteviena priibéhu rozhovoru a davala prostor
k novym tvaham.

Rozhovory autorka prepsala a zahajila proces analyzy. V prvni fazi identi-
fikovala relevantni data a rozclenila je podle podobnosti. K hlubsi analyze
vyznamu jednotlivych koncepci vyuziva autorka ramce co/jak, zatimco refe-
rencni/strukturdlni ramce ji pomahaji k pochopeni celkové struktury jednot-
livych koncepci. Tyto dva rdmce jsou na sobé zavislé, ,struktura predpoklada
vyznam a zaroven vyznam predpoklada struktury“ (Marton & Booth, 1997,
s. 87). Pomoci aspektili co/jak autorka odhaluje, které nastroje a v jakych si-
tuacich studenti vyuzivaji. Nejde pouze o zachyceni konkrétnich nastroji,
ale predevsim jejich didaktickych funkci v konkrétnich ucebnich situacich.
V ramci referen¢niho aspektu autorka sleduje, jaky vyznam studenti pfi-
pisuji digitalnim technologiim v konkrétnich ucebnich situacich. Snazi se

8 Vyzkum je soucasti autorcina projektu disertacni prace.
% ]de o pribézné vysledky vyzkumu, ktery je soucasti autorcina projektu disertacni prace.
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o pojmenovani zakladnich didaktickych funkci a toho, co se studenti s vy-
uzitim digitalnich technologii uci. Strukturalni aspekty téchto didaktickych
funkci umoznuji autorce odhalit a popsat roli vnéjsich i vnitrnich regulacnich
mechanism{, které ovliviiuji zptiisoby nasazeni.

Dil¢i vysledky ve shodé s konceptem pristupii k uceni rozliSuji dva zakladni
rezimy vyuZzivani technologii (tyka se pouze didaktické role ,nosi¢ obsahu®).
V prvnim pripadé je nasazeni digitalnich technologii charakteristické vyuzi-
vanim funkci umoznujicich rychlost a efektivitu. Tento zplisob prace je urco-
van predevSim vnéjSim tlakem a studenti jej vnimaji pouze jako nutny a ne-
zbytny poZadavek ke splnéni. Praci s digitdlnim obsahem lze v tomto rezimu
charakterizovat jako vytvdreni koldZe, pti némz je zakladni mnoZina informa-
ci vyhledanych predevsim pomoci vyhledavace Google seskupena do nové-
ho celku. Vnitrni regulace, ktera je v souladu s individualnimi preferencemi
studentd, stimuluje prekroceni ucelového povrchového pristupu a odpovi-
da charakteristikam hloubkového pristupu k uceni. Praci s informacemi lze
prirovnat v tomto rezimu ke skldddni mozaiky, kdy jsou do vychoziho pred-
pokladu tvoreného predchozimi znalostmi doplnovany dalSi poznatky a jsou
dale rozvijeny. Tento piistup ke studijnim tkolim podnécuje Sirokou skalu
zplsobt vyuziti digitalnich technologii vedoucich k prohlubovani védomosti
studentl (Staudkova, 2015).1° Ocekavanym vysledkem vyzkumu je logicka
a hierarchicka struktura zobrazena v tzv. vysledném prostoru. Identifikace
dalSich kategorii popisu a vysledny prostor vyzkumu jsou predmétem dalsi
analyzy dat.!!

Vysledny prostor fenomenografického vyzkumu si miizeme ukazat na vyzku-
mu Edwardsové a Bruceové (2006). Autorky vyuzily fenomenograficky pri-
stup pri zkoumani zkusSenosti studenti s vyhledavanim informaci na webu.
Vysledkem je pojmenovani ¢tyr kategorii popisu (vyhledavani informaci jako
hledanijehly v kupce sena, cesta bludistém, filtr, ryZovani zlata), jez usti ve vy-
sledny prostor zobrazujici hierarchické vztahy. Vysledny prostor znazornuje
kategorie rozmisténé na dvou stranach.!? Sloupec na levé strané zobrazuje
kategorii student, ktefi pti vyhledavani informaci nevnimaji organizaci vy-
hledavaciho prostredi, ackoliv tusi existenci urcité struktury a jsou si védomi,
Ze by jim mohla pri vyhledavani pomoci (kategorie vyhledavani informaci

10" Podrobnéjsi vysledky vyzkumu viz Staudkova (2015).

1 Pro dalsi ukazky fenomenografickych vyzkumi a vyzkumnych otazek tykajicich se digitalnich
technologii ve vzdélavani odkazme na studie Harrise (2011, s. 118) a Kinnunena a Simona
(2012, s. 203).

12 Grafické znazornéni vysledného prostoru viz Edwardsova a Bruceova (2006).
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jako hledanti jehly v kupce sena). Naopak sloupce na pravé strané predstavuji
zpusoby vyhledavani, které respektuji usporadani a strukturu vyhledava-
ciho prostredi. Sloupce tvori tri zbyvajici kategorie (vyhledavani jako cesta
bludiStém, filtrovani a ryZovani zlata), které jsou hierarchicky poskladany.
Mezi levym a pravymi sloupci je propast, ktera je zptisobena zkusSenostmi
a (ne)respektovanim principli usporadani informaci na webu a strategif je-
jich vyhledavani. Propast je premosténa Sipkou vyjadrujici moZnost jejiho
prekonani, a to procviCovanim a osvojenim si téchto principti.

Zavér

KdyZ v roce 1963 Needleman oznacil vztah fenomenografie k fenomenologii
coby ,bratra k nicemu” (cit. podle Hasselgren & Beach, 1997), jisté netusil,
jakou vyznamnou a produktivni vyzkumnou skolu zaloZi Svédsti vyzkumnici
v Cele s Ferencem Martonem o nékolik let pozdéji. Fenomenografie predsta-
vuje samostatny vyzkumny pristup, ktery v sobé integruje vyzkum subjektiv-
ni zkuSenosti vedeny jasné definovanymi postupy provadéni a analytickymi
ramci. Vysledkem fenomenografickych studii jsou obrazy zplisobi mysleni,
které mohou byt uZitecné pro pedagogickou teorii i praxi; mohou pomoci
otevrit se novym postupim a prozivani zkusenosti.

Fenomenografické badani ma nezpochybnitelné tuspéchy, zaroven v sobé
nese jistd omezeni a je predmétem kritiky. Kritici této koncepci vycitaji, Ze
byla vytvorena na zakladé vysledki vyzkumu uceni Svédskych badateld ko-
lem Ference Martona. Predmétem Kkritiky byvaji i vysledné kategorie popisu
a jejich redukce sloZitych jevil. Zobrazeni vysledku jako hierarchicky uspora-
danych kategorii vS§ak nemusi nutné vést k redukci vyznamii, naopak vysled-
kem kvalitné provedeného fenomenografického vyzkumu je jasné zobrazena
(zhusténa) anatomie sloZitého procesu prozivani urcitého jevu. Tyto vytky se
mohou vztahovat i k dalSim kvalitativnim metodam a mohou prispét k teore-
ticko-metodologické diskusi o perspektivach kvalitativniho pristupu obecné.

Cilem ¢lanku bylo predevSim upozornit na moZnosti fenomenografického
pristupu a podnitit diskusi o moZnostech jeho vyuZiti v Ceském pedagogic-
kém vyzkumu. Vyznam fenomenografie je kliCovy pro oblast vyzkumu vyso-
kého Skolstvi, v niZ ma své koreny a jiz je ,Sita na miru“ V Ceském prostre-
di je vyzkum vzdélavani ve vysokém Skolstvi aZ prekvapiveé marginalizovan
(Pabian, 2012), vyzkum digitalnich technologii pak tvori pouze zlomek téch-
to vyzkumi. Promény uceni v soucasné digitalni dobé jsou pritom stéZejni
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otazkou, jejiz zodpovézeni miZe vyznamné prispét k rozvoji a zajisténi kva-
lity vyuky, tedy jedné ze soucCasnych priorit terciarniho systému vzdélavani.
Roli digitalnich technologii nelze pri vyzkumu opomijet, jde o hluboce za-
korenénou soucast soucasného vysokého skolstvi a ve shodé se Selwynem
(2014) mizeme piedpokladat, Ze bez nalezité pozornosti tomuto dilezité-
mu prvku nelze plné vysokoskolskému vzdélavani porozumét.

Podékovani

Autorka dékuje recenzentiim za pripominky, které vyznamné prispély ke
zkvalitnéni textu.
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Using phenomenographic approach: An example of
research on digital technologies in education

Abstract: This paper discusses the potentialities of employing phenomenography in
educational research using an example of researching digital technologies in educa-
tion. This research approach is rather unknown and underused in the Czech research
environment; accordingly, the main goal of the paper is to open a discussion about
applying phenomenography in Czech educational research. The first part focuses on
roots and basic principles of this approach. The paper then opens questions about the
relationship between phenomenography and phenomenology. They are presented as
separate approaches, each with a different focus, objectives and results. Phenomeno-
graphic methodological procedures are confronted with the grounded theory design;
the paper describes their basic differences and similarities. The possibilities of using
phenomenographic approach are illustrated using examples of research related to
utilizing digital technologies in education. Finally, advantages and disadvantages of
phenomenography are discussed. It appears that this research approach has great
and unexploited potential for Czech educational research and is especially suitable
for higher education research.
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Publikace se vénuje tématu rizeni inkluzivniho vzdélavani v ceskych Skolach. Prvni
Cast obsahuje analyzu mezinarodniho a ¢eského politického diskurzu tykajiciho se
realizace inkluze ve vzdélavani v poslednich dvaceti letech. Druha ¢ast publikace se
pak zaméruje na témata spojena s rizenim inkluzivniho vzdélavani a usti v analyzu
vysledkii viceCetné pripadové studie rizeni inkluzivniho vzdélavani v ceskych zaklad-
nich skolach.



STUDIE Pedagogickd orientace, 2016, roc. 26, €. 3, s. 457-481 457

Prozatim nevyuzita sance:
situacni analyza v pedagogickém vyzkumu

Jan Kalenda

Univerzita TomasSe Bati, Fakulta humanitnich studii, Centrum vyzkumu

Redakci zaslano 15. 2. 2016 / upravena verze obdrZena 7. 8. 2016 /
k uverejnéni prijato 17. 8. 2016

Abstrakt: Studie se zabyva moZnostmi vyuZiti situacni analyzy v pedagogickém vy-
zkumu. [ kdyz je situa¢ni analyza novou metodou, vyznamneé se rozvijejici azZ v posled-
ni dekadé, 1ze se s ni dnes setkat v Siroké skale spolecenskych a humanitnich véd. Pres
tento dspéch naptic rliznymi obory prozatim nedoslo k vyraznému rozsireni situacni
analyzy do vyzkumu eduka¢niho/pedagogického, a to ani v zahrani¢i, ani v CR. Tomu
stale dominuje zakotvena teorie prvni generace nebo konstruktivisticky orientovana
zakotvenad teorie. Studie na tento deficit reaguje tim, Ze predstavuje situa¢ni analyzu
jako ,balik teorie/metody*, pricemZ demonstruje nejenom jeji ontologicko-epistemo-
logicka vychodiska ke studiu socialni/edukacni reality a hlavni rozdily oproti klasic-
ké zakotvené teorii, ale i principy pouZzivani tii klicovych nastroji situacni analyzy:
(1) situac¢nich map, (2) map socidlnich svétd a arén a (3) pozi¢nich map. U vSech ti1
nastroji pak ukazuje jejich vyuziti pii zkoumani rozmanitych aspekti vzdélavani.
V ramci diskuse téchto aspektii studie upozoriiuje na stézejni vyhody situacni analyzy
jako teoreticko-metodologického pristupu ke studiu pedagogickych jevt.

Klic¢ova slova: situa¢ni analyza, zakotvena teorie, kvalitativni vyzkum, metodologie
pedagogického vyzkumu

Zakotvena teorie, plivodné sestavena Barneym Glaserem a Anselmem Strau-
ssem (1967) za ucelem upresnéni a systematizace casto intuitivnich po-
stupti kvalitativniho vyzkumu v sociologii 50. a 60. let, patii po témér péti
dekadach od své formulace k jedné ze stéZejnich vyzkumnych tradic napric
spole¢enskymi védami (viz napt. Denzin & Lincoln, 2005; Creswell, 2014).
Podle autorského tymu Stephana Titschera (Titscher et al., 2000) se dokonce
dvé ze tri publikovanych kvalitativnich studii ve spoleCenskovédnich ¢asopi-
sech v 90. letech néjakym zplisobem schovavaly pod tento ,uzite¢ny deStnik“
(Haig, 1995).
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1  Od zakotvené teorie k zakotvenym teoriim

Za sviij uspéch zakotvena teorie vdéci zejména vzniku své ,systematické ver-
ze" (Denzin, 2007), kterou vypracoval Anselm Strauss ve spolupraci s Juliett
Corbin (Strauss & Corbin, 1990, 1998) a jiZ se dostalo prekladu do celé rady
svétovych jazyki, v€etné CeStiny v roce 1999 (Strauss & Corbin, 1999). Autori
v ni vyuzili centralnich koncepti! Glasera a Strausse (1967) z 60. a 70. let.
Piehlednym a ucelenym zptlisobem popsali zakladni techniky sbéru, analyzy
a prezentace kvalitativnich dat, které lze Siroce aplikovat na pripad riiznoro-
dych spolecenskovédnich jevii a budovat na jejich zakladé teorie zakotvené
v datech ¢i podloZené daty.

Pravé tato varianta zakotvené teorie se v 90. letech vyznamnym zptisobem
rozs$irila mnoha obory a stala se nedilnou soucasti arzenalu kvalitativnich
vyzkumnych postupii i v pedagogice a dalsich badatelskych polich o edukac-
ni realité.? O tom svédci i to, Ze je dnes zakotvena teorie bézné uvadéna mezi
osvédcené vyzkumné postupy jak v metodologicky orientované literature
v zahraniéf (viz nap¥. Mertens, 2015), tak v Cechach a na Slovensku (Gavora,
2010; Sedova, 2005; Svaricek, 2006; Svaricek et al., 2007).3

Pfes svou nespornou naristajici oblibu v pedagogice a dalSich oborech se
»Systematickd“ (Denzin, 2007), ,objektivisticka“ (Bryant, 2002), ,klasicka“
(Hallberg, 2006) ¢i ,straussovska“ (Redman-MacLaren & Mills, 2015) zako-
tvena teorie ,prvni generace autort“ (Morse et al., 2009) stala okolo roku
2000 tercem rozsahlé Kkritiky jak z rad teoretik(i a epistemologli védy, tak

1 Jednalo se zejména o dva koncepty: (1) neustala srovnavacianalyza, ktera spociva vkonstantni

komparaci zjisténi od jednotlivych informantt vyzkumu s dosavadnim sebranym materialem
a jeho dalsi revizi a na ni navazujicim srovnani novych interpretaci a kategorizaci dat s témi
jiz existujicimi; (2) kédovaci paradigma, jeZ popisuje principy interpretace textovych dat
a jejich seskupovani - tzv. oteviené, selektivni a osové ¢i axialni kédovani.

V textu pouzivame terminy edukacni/pedagogicky vyzkum ¢i edukacni/pedagogickad realita
jako synonyma.

Jane Hood (2007, s. 151) uvadi vymluvnou statistiku, kterd dokumentuje expanzi zakotvené
teorie skrze pole spole¢enskovédnich vyzkumii. Zatimco v 80. letech bylo v databazi Academic
Premier Search (EBSCO) publikovano 81 studii odvolavajicich se na zakotvenou teorii,
v 90. letech Slo jiz 0 1485. K témto udajim pak pripojme, Ze vyuziti zakotvené teorie v ceském
a slovenském pedagogickém vyzkumu bylo o néco pozdéjsi a doslo k nému intenzivnéji az
po roce 2005, kdy byly publikovany nejenom prvni vySe zminéné metodologické state, ale
i vyzkumy zaloZené na bazi zakotvené teorie Strausse a Corbinové (viz dale - poznamka 6).
Toto nacasovani se dnes zda byt ponékud nestastné, protoze v okamziku, kdy byla klasicka
zakotvend teorie uvadéna do Ceské republiky a na Slovensko, v mezinarodni komunité
prochazela ostrou kritikou, doprovazenou vznikem novych odnoZzi.
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z fad vlastnich protagonistli zakotvené teorie. Velkou cast této kritiky pri-
nesl epistemologicky obrat, oznacovany nékdy jako ,postmoderni” (James
& Mills, 2005) ¢i , kulturni (Bonnell, Hunt, & Biernacki, 1999), jindy jako ,in-
terpretativni“ (Outhwaite & Turner, 2007) nebo ,pragmaticky*“ (Sip, 2015).

Tento obrat ¢i z jiného thlu pohledu jen mnoZzina dil¢ich (ptil)obratt prines-
ly do spolecenskych véd tri vzajemné propojené body: (1) rozsahlou kritiku
pozitivismu ve vSech jeho formach, zvlasté pak pozitivistické epistemologie
a metodologie; (2) preneseni diirazu na analyzu kultury, ktera je reprezen-
tovana predevsim jejimi materidlnimi a sémantickymi formami, tzn. cha-
pani kultury jako soustavy materidlnich (ne-lidskych) elementd a universa
diskursti prekracujicich jednotlivé subjekty; (3) poloZeni tézisté vyzkumné
prace a metodologickych postuptli na problematiku interpretativniho poro-
zumeéni vyznamim aktéri a badateld.

Z téchto tri mysSlenek Cerpa naprosta vétsSina kritiky zakotvené teorie prv-
ni generace, ktera upozornuje na to, Ze pro klasickou zakotvenou teorii je
charakteristicka:

1) Prilisna pozitivistickd orientace, ktera se projevuje v uzkostlivé rigidnosti
a mechanic¢nosti vyzkumnych posti, jeZ pfi stietu s heterogennim a me-
nicim se empirickym terénem narazeji na nutnost modifikace technik
sbéru a analyzy dat (Layder, 1998; Suddaby, 2006). Podle nékterych auto-
ra (napft. Richardson, 1994; Thomas & James, 2006) ma pak objektivistic-
ka zakotvena teorie rovnéZ tendenci povazZovat odliSné vysledky v datech
za deviantni pripady a dopoustét se riiznych forem redukcionismu, které
se tykaji nejen oklesténi vyzkumné situace na jeden zkoumany jev, ale
i neimeérného zevseobecnovani vyznami do podoby schematickych ka-
tegorii. Za Cast pozitivistického dédictvi klasické zakotvené teorie je rov-
néZ povazovano implicitni prosazovani pricinnosti do analyzy dat v po-
dobé tzv. osového/axidlniho modelu a jeji domnély induktivismus (Dey,
1999; Prus, 1996), ktery Loic Wacquant (2002, s. 1481) dokonce ozna-
Cuje za ,epistemologickou pohadku“. Mnoho autort (napi. Kelle, 2007;
Reichertz 2007) proto v poslednich letech radé€ji zdliraznuje, Ze poznava-
ni v ramci zakotvené teorie ve skutecnosti predpoklada urcitou ontologii
a teoretické prekoncepty, a tudiz je lepsi jeji epistemickou strategii pova-
Zovat spis za abduktivni neZli induktivni.

2) Podcenovadni tlohy kultury. Autori (Clarke, Friese, & Washburn 2015,
s. 123) kriticky reflektuji, Ze zakotvena teorie je aZ priliS fixovana na lid-
ské jednani/chovani, diky cemuz ji unika role, kterou sehrava kultura
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ve své materialni a diskursivni formé pri utvareni lidské identity, proZi-
vani a jednani. Diky tomu, Ze jsou zddraznény i tyto prvky, mohou byt
brany v potaz i dalsi kulturni aspekty neZ jen vypovédi informantd, ¢imz
se vyzkum posouva za uroven znalého subjektu.

3) Minimadlni reflexivita vyzkumnych praktik, a to nejenom sbéru dat, kdy
jsou data konstruovana v ramci interakce vyzkumniki a subjektii/objek-
tl vyzkumu, ale i procesu jejich interpretace (kédovani a poznamkovani)
a nasledné analyzy (viz napt. Bryant & Charmaz, 2007; Charmaz, 2000).
Nedilnou soucasti této reflexivity je prihliZeni k mocenskému vztahu
mezi vyzkumniky a participanty vyzkumu, zejména jsou-li ze subdomi-
nantnich ¢i jinak podrizenych socialnich skupin, coZ je situace velmi ty-
picka pro pedagogicky vyzkum.

Jako reakce na tyto kritiky doSlo k posunu od ,zakotvené teorie k zakotve-
nym teoriim“ (Clarke et al.,, 2015, s. 15), ktery doprovazela profilace dvou
stézejnich pristupd, jez jsou dnes povazovany za hlavni reprezentanty druhé
generace zakotvené teorie. Na jedné strané je to konstruktivisticky pristup
Charmazové (2000, 2006), ktery se zaméruje na problémy spojené s reflexi-
vitou vyzkumnych praktik, jejichZ vyreSenim se chce autorka rovnéz vypo-
radat s problémy spojenymi s pozitivistickym zaloZenim zakotvené teorie
Glasera, Strausse a Corbinové. Na strané druhé jde o situacni analyzu Adele
Clarkeové (2005, 2014; Clarke & Charmaz, 2014; Clarke et al., 2015; Clarke,
Friese, & Washburn, 2016), pro niZ je charakteristickd mnohem radikalné;jsi
revize zakotvené teorie, jeZ se zaméruje zejména na prvni a druhy bod jeji
kritiky. Clarkeova (2014, s. 226) ma totiZ v umyslu prostrednictvim rozsahlé
rekonstrukce pozitivistickych zakladl zakotvené teorie a poloZenim vétsiho
dlirazu na ulohu materialni kultury a diskurst vytvorit teoreticko-metodolo-
gickou koncepci, ktera zakotvenou teorii ,protlaci“ a ,protahne“ okolo post-
moderniho obratu. NavySeni badatelské reflexivity je az jejim sekundarnim
cilem.* JelikoZ se domnivame, Ze je pravé tento pristup mimoradné podnétny
a metodologicky inovativni, vénujeme mu v této studii patriCnou pozornost.

Pres odlisnosti obou pristupi je tieba fici, Ze samy autorky vidi konstruktivistickou zako-
tvenou teorii a situacni analyzu jako vzajemné komplementarni (viz napt. Charmaz, 2006;
Clarke & Charmaz, 2014). Zatimco situacni analyza vhodné dopliiuje postupy konstruktivi-
stické zakotvené teorie, kdyZ prijde na analyzu faktort, které jsou pritomné ve zkoumané
situaci a které se zejména tykaji ulohy materialni a nematerialni kultury, konstruktivisticka
zakotvena teorie umoziuje doplnit situacni analyzu celou fadou technik zvySovani reflexivi-
ty vyzkumu.
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[ kdyZ je situac¢ni analyza novou vyzkumnou metodou, vyznamné se rozvije-
jici az v posledni dekadé, rychle si vydobyla své misto v Siroké Skale spole-
¢enskych a humanitnich disciplin.” Pres tento uspéch napti¢ raznymi obory
prozatim nedoslo k vyraznému rozsireni situac¢ni analyzy do vyzkumu vzdé-
lavani, a to ani v zahraniéi, ani v CR. Tomu stéle dominuje zakotvena teorie
prvni generace a Konstruktivisticky piistup K. Charmazové.® V oblasti véd
o vzdélavani se tak prozatim miiZeme setkat jen s nékolika malo studiemi
(viz napft. Harris, 2011; den Outer, Handley, & Price, 2013; v CR pak Kalenda
& Vavrova, 2015, 2016, v tisku), které vychazeji ze situacni analyzy, a tudiz
miiZzeme s trochou nadsazky oznacit situa¢ni analyzu za prozatim nevyuZitou
Sanci pedagogického vyzkumu.

PredloZenastudie se natento deficit snaZireagovat tim, Ze kriticky predstavuje
situacni analyzu jako ,balik teorie/metody*, ktery se jednak dokaZe vyrov-
nat s kritikou objektivistické/pozitivistické zakotvené teorie prvni gene-
race — diky tomu predstavuje adekvatnéjsi vyzkumny nastroj kvalitativné
orientovanému badani, nez byla koncepce jejich predchiidcii - a jednak ote-
vird moznosti zkoumani nékterych novych edukacnich fenoméni, respekti-
ve prinasi nové pohledy na studium téch stavajicich. V tomto ohledu miize
zadsadnim zpisobem obohatit paletu metodologickych pristupii pouZivanych
ke kvalitativnimu zkoumani (nejen) v tuzemské pedagogice.

> Studie na bazi situacni analyzy byly v poslednich letech publikovany napf. v antropologii,
sociologii, psychologii, zdravotnictvi, socialni praci, studiu védy a technologii a mnoha jinych.
0 vyrazném vlivu tohoto konceptu kupiikladu svédci i to, Ze stézejni publikace Adele Clar-
keové Situational analysis: Grounded theory after the postmodern turn (2005) zaznamenala
v poslednich deseti letech 550 citacnich ohlasti v databazi Scopus.

6 Co se situace v CR tyce, lze vysledovat dva sméry v pouZivani zakotvené teorie v pedago-
gickém vyzkumu - ortodoxni a volné inspirovany. Ortodoxni smér se explicitné odvolava
na postupy klasické zakotvené teorie v podobé ceského vydani Strausse a Corbinové (1999)
pouZzitim velké ¢asti jejiho metodologického aparatu. V tomto ohledu by se napt. jednalo o vy-
zkumy problematiky medialni vychovy (Sedova, 2005, 2006), estetické a vytvarné vychovy
(Briicknerova, 2011), vyukovych strategii vedoucich k inkluzi (Ferdmanovd, 2015) ¢i rozho-
dovani zaki zakladnich skol o volbé dalsi vzdélavaci drahy (Hlado, 2010). Volné inspirovany
smér naopak pracuje s klasickou zakotvenou teorii spiSe implicitné. Bud’ se na ni odvolava
skrze sekundarni literaturu (Svaricek et al., 2007), nebo pouziva néktery z analytickych po-
stupii volné, aniz by se pfimo odkazoval na primarni ¢i sekundarni prace (viz napt. Bodlako-
va, 2012; Sedlackova, 2015; Sedova, 2009). Jednu z vyjimek z téchto dvou tradic piredstavuje
nedavno publikovana studie Jaroslavy Simonové (2015) o postojich rodict k volbé zakladni
Skoly, Cerpajici z konstruktivistické zakotvené teorie K. Charmazové.
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Za UcCelem realizace tohoto zameéru nejprve ukdZzeme ontologicko-epistemo-
logicka vychodiska situa¢ni analyzy ke studiu edukacni reality a priblizime
hlavni rozdily oproti jinym variantam zakotvené teorie. Diky tomu budeme
schopni demonstrovat, v ¢em je pristup situacni analyzy inovativni na on-
tologicko-epistemologické urovni. Poté se jiz konkrétné zameérime na trojici
hlavnich metodologickych nastroji situa¢ni analyzy, jimiz jsou: (1) situac¢ni
mapy, (2) mapy socialnich svétii a arén a (3) pozi¢ni mapy, pricemz ukaZzeme
nejenom, jak tyto ,kartografické nastroje“ doplnuji standardni postupy zako-
tvené teorie, ale na prikladech ukaZzeme moznosti jejich vyuziti pii zkoumani
rozmanitych edukacnich jevi.

2  Ontologicko-epistemologicka vychodiska situacni
analyzy a pedagogicky vyzkum

Situacni analyza je podle Adele Clarkeové (2005, s. 23; Clarke & Charmaz,
2014, s. 26) ,balikem teorie a metody*, coZ znamena, Ze na jedné strané cini
zcela explicitnimi sva ontologicka a epistemologicka vychodiska a na strané
druhé je neponechava bez nastroji ke zkoumani reality. Vztah teorie a me-
tody je zde vzajemné konstitutivni - jedno primo ovliviiuje druhé. V pripadé
situacni analyzy si tak podavaji ruce osobita ontologie vychazejici z tradice
pragmatické filosofie s inovovanymi metodologickymi postupy zakotvené
teorie. Jako celek pak ¢erpasituacnianalyza ze Ctverice vzajemné propojenych
ideovych zdrojti, které mohou byt ve svém spojeni inspirativni i pro predpo-
rozuméni a poznavani celé fady pedagogickych fenomén.

Za prvé se jedna o symbolicky interakcionismus, z néhoz si bere tezi, podle
niz socialni realita - tu edukacni nevyjimaje - vznika ze vzajemné interakce
jedinct, jejich sdileni vyznami a opakovaného definovani situaci (napt.
Blumer, 1969). Pravé propojeni se symbolickym interakcionismem pied-
stavuje pro Clarkeovou dtlezity ontologicky predpoklad, jimz se distancuje
od pozitivistického zaméreni svych predchiidcti a spojuje zakotvenou teorii
s konstruktivistickymi ¢i interpretativnimi pristupy.

Za druhé jde o teorii diskursu a moci Michela Foucaulta (2000), ktera umoz-
nuje autorce doplnit zakotvenou teorii o dvojici diilezitych bodd. Jednak
o novy diraz na diskurs/diskursy, ktery je / které jsou soucasti situace, jednak
o otevienou diskusi vlivu moci (tzv. mikropolitiky) na utvareni vyznamu jak
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mezi jedinci, tak v prostredi organizaci a socidlnich skupin, kde ma plisobeni
diskurst disciplina¢ni ti¢inky a vytvari urcitou formu subjektivity.”

Za treti to je koncepce socidlnich svétli a arén, kterou zformuloval Anselm
Strauss (1984). Pro ni je charakteristicky pokus zachytit mezouroviiové
fenomény v podobé socidlnich skupin, organizaci a riznych diskursivnich
arén, kde jsou vyjedndvdny vyznamy prostiednictvim abduktivni logiky
kvalitativni analyzy. V tomto ohledu je zakotvena teorie rozsifenai o analyzu
socidlnich skupin a organizaci, ¢imZ prekracuje mikrosocidlni zaméreni
tradi¢ni zakotvené teorie.

Za Ctvrté se jedna o tzv. studia védy a technologie (napft. Latour, 2005), které
piinaseji diiraz na materialni aspekty situace, jez byvaji Casto pri analyzach
soustiedénych pouze na ¢innost aktéri opomijenym aspektem. Studia védy
a technologie popisuji ptisobeni materidlnich predmétli na jedince zasazené
v riznych situacich - tzn. jak omezuji ¢i umoznuji jejich Cinnost (napt. pohyb,
vzdjemnou komunikaci ¢i povahu vztahi mezi nimi).

Jak tato ¢tyri vychodiska ovliviiuji zakladni ramce kvalitativné orientované-
ho pedagogického vyzkumu, ktery by mél podle Clarkeové obstat ve svétle
kritiky, jiZ prinesl kulturni ¢i interpretativni obrat?

V prvé radé explicitni propojeni se symbolickym interakcionismem piedpo-
klada, Ze vyznamy vzdélavani a uceni, stejné jako vychovné praxe podléhaji
neustalému procesu definovani a konstruovani ze strany aktért pedagogic-
kych procestli. Smyslem pedagogického vyzkumu je v takovémto ramci danym
vyznamim a definicim co nejhloubéji porozumét, k cemuz pak maji slouzit
i jednotlivé vyzkumné postupy, které situacni analyza navrhuje (viz Cast 4
této studie). Ostatné pro takto koncipovany poznavaci zamér kvalitativniho
pedagogického vyzkumu argumentuji i mnozi dalsi autoti (Gordon, Holland,
& Lahelma, 2001; Wortham & Jackson, 2008; v CR napi. Wiegerova & Gavora,
2014,s.511).

7 Je treba Tici, Ze autorcin vyklad dila M. Foucaulta se opira zejména o jeho ,,americké ¢teni”
zprostiedkované Paulem Rabinowem. Clarkeova navic nezachazi s Foucaultovymi koncepty
nijak kanonicky, napt. viibec nerozlisSuje mezi jeho strukturalistickym a poststrukturalistic-
kym obdobim, ale naopak ryze pragmaticky. Koncepty moci a diskursu ji slouZi coby senzi-
tivni kategorie, které ji umoZznuji teoreticky uchopovat a konceptualizovat ¢ast empirickych
dat, k nimZ% varianty zakotvené teorie Strausse a Glasera nemély doposud vhodny pojmovy
aparat, a kvili tomu je nemohly adekvatné zachycovat.
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Dale pak vyuziti Foucaultova konceptu moci a diskursu umoznuje zdiraznit,
Ze vyznamy nejsou aktéry konstruovany libovolné, ale vZdy zaviseji na mo-
censkych vztazich a diskursech organizaci a skupin (napf. urCité materské
Skoly nebo Skolni tridy), jichZ jsou jedinci soucasti. Domnivame se, Ze toto te-
oretické vychodisko situacni analyzy je v mnoha ohledech komplementarni
s nedavno realizovanymi vyzkumy nékterych ceskych a slovenskych autori
(viz napt. Makovska, 2011; Sedova, 2015), ktef vice ¢i méné explicitné pre-
biraji Foucaultovo stanovisko ohledné moci ve Skolni tridé ¢i Skolnich insti-
tucich. Exemplarni je v tomto ohledu tvrzeni Sedové (2015, s. 33), ktera pise,
Ze ,moc je ve Skolnich tridach vSudypritomna, nikdy se z interakci nevytraci
a nepretrzité se preléva mezi ucitelem a Zaky, nebot obé skupiny sleduji cile,
jichZ chtéji dosahnout”. Jinymi slovy feceno, naprosta vétSina pedagogickych
jevi zahrnuje urc¢ity mocensky rozmér, ktery ma byt do analyz zahrnut.

Ackoliv je zakotvena teorie béZné povaZovana za vhodny nastroj analyzy
edukac¢nich mikrojevi, situa¢ni analyza vytvari predpoklady i pro studium
vyznami na edukacni mezourovni - tzn. pro to, jak vznikaji a jsou vyjedna-
vany vyznamy, které reprezentuji celé skupiny nebo organizace. V pripadé
pedagogiky se miliZe napt. jednat o zplsoby vyjednavani vyznama urcité
Skolni reformy u riznych zajmovych skupin - napt. vlady, ministerstva skol-
stvi, pedagogi z rliznych typu stfednich a jinych Skol, profesnich sdruZeni
uciteld, Zaki a jejich rodici. Kazda z téchto skupin miliZe s ohledem na to hajit
jiné stanovisko (skupinu vyznami), které se pak v diskursivni aréné snazi
prosadit jako dominujici definici reformy. Jinym prikladem mohou byt vyzna-
my tykajici se nékterych témat spjatych s urcitou skolou, kde jsou vyznamy
vysledkem vyjednavani mezi zastupci Skoly, rodici a krajskou ¢i méstskou sa-
mospravou. K témto tématlim jsou v ceské pedagogice nejcastéji pouzivany
pripadové studie Cerpajici z metodologie Roberta K. Yina (2002). PakliZe je
v nich kvalitativni metodologie v podobé zakotvené teorie pouZito, zpravidla
slouzi ,jen“ ke zjisténi vyznamu urcité skupiny aktérii - napft. rediteli Skol
(Pol et al,, 2009, 2010). V takovéto podobé se vSak kvalitativni vyzkum po-
hybuje stale na eduka¢ni mikrotUrovni a neumoznuje zachytit vyznamy, které
jsou charakteristické pro celé organizace Ci pro socialni skupiny, které vstu-
puji do vyjednavani téchto vyznami, coZ praveé umoziuje situacni teorie.

Posledni z teoretickych piredpokladii nas vede k tomu, Ze pii analyze edukac-
ni reality si nemiiZeme dovolit opomenout ani materidlni a prostorové as-
pekty zkoumaného ,terénu“ - napr. to, jak technika a technologie ovliviiuji
pedagogické prostredi a jeho prostorové ramce. TrebazZe se podle Rifdlera,
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Bossena a Blasse (2014) jedna o teprve postupné emergujici téma, je podle
nas treba mu vénovat patricnou pozornost. V tomto ohledu lze uvést prinej-
mensim dva priklady. Dilem se jedna o sledovani vlivu rtiznych druhii techno-
logii, zejména ICT, které vstupuji - at' uZ zdmeérné, nebo ne - do edukacniho
prostiedi a vedou k jeho transformaci, dilem se jedna o materialni konstituci
vzdélavaciho prostredi, jeho architekturu, ktera ovliviiuje komunikaci mezi
vyucCujicim a studenty.

Unikatnost teoreticko-epistemologickych vychodisek situa¢ni analyzy ne-
spocCiva v oddéleném zdliraziiovani vySe zminénych aspektii edukac¢ni rea-
lity, ale v jejich syntéze. Situacni analyza totiz zdlrazinuje, Ze vyzkumnici by
pri zkoumani urcitého jevu neméli prihliZet jen k jevu samotnému, ale k celé
situaci, ktera ho konstituuje a v nizZ jsou pritomné jak materialni a diskursiv-
ni prvky, tak aktéri, kteri v zavislosti na vzajemnych mocenskych vztazich
aktivné konstruujici vyznam v ramci urcitého socialniho svéta (napt. Skoly,
Skolni tridy) Ci diskursivni arény (napft. verejné debaty ohledné meéreni kva-
lity vzdélavani).

Od tohoto pozadavku se tak dostavame k dalSim bodu, ktery podstatnym
zpusobem odliSuje situacni analyzu od jinych vyzkumnych postuptli a kte-
ry z ni ¢ini vhodny ramec pedagogicky orientovaného zkoumani. Jde o al-
ternativni epistemologicky pristup k predmétu vyzkumu, jimz Clarkeova
resi podstatnou €ast epistemologické kritiky, jiZ prinesl postmoderni obrat
do spolecenskych véd.

3  Situace jako zdkladni jednotka analyzy

Podle Clarkeové (2014, s. 241) ma byt sama situace zkoumdni zakladni jed-
notkou analyzy. Pfedmétem naSeho vyzkumu by tudiZ nemél byt jen urcity
jev, tzn. nejcCastéji urcita forma jednani i chovani v podobé vychovného stylu
rodici, identity pedagoga na malé zakladni Skole ¢i regulace emoci vyucuji-
citho v priibéhu lekce ciziho jazyka, ale cela situace, ktera tyto jevy zahrnuje
a spoluutvari, vcetné vyzkumniki, kteii do ni svou pritomnosti a ptisobenim
intervenuji. Z hlediska vyzkumu se tudiZ nezamérujeme jen napr. na vychov-
ny styl rodice, ale téZ na vSe, co k nému nalezi a co Ize prostrednictvim vyzku-
mu zachytit v datech v podobé terénnich poznamek, vypovédi informanti
¢i skrze rozbor dokumentt. V uvedeném piikladu to znamena, Ze se zamé-
fujeme i na déti a dalsi rodinné prislusniky, kteri do vychovy intervenuji,
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na predchazejici zkuSenosti rodicu s vychovou déti, na popularni i odborné
diskursy o vychové, k nimz se informanti vztahuji, stejné jako na média a jiné
materialni nastroje, které jsou k vychovné praxi pouZzivany.

Strauss a Corbinova (1990, s. 163; 1998, s. 184) se v tradi¢ni zakotvené teorii
sice snaZili roli situace do urcité miry resit vypracovanim tzv. matice podmi-
nek, ktera zachycuje kontext zkoumaného jevu a prvky, které ovliviiuji lidské
chovani/jednani zvenci, nicméné Clarkeova (2009, s. 208) s takovouto kon-
ceptualizaci situace nesouhlasi, nebot podle jejich vlastnich slov ,,podminky
situace jsou v situaci. Kontext neexistuje.“ Timto provokativnim tvrzenim
chce autorka upozornit na to, Ze ¢lenéni na jev a kontext je arbitrarnim zasa-
hem vyzkumnika a je aktem, ktery je mozZné provést a ospravedlnit na analy-
tické urovni, nikoliv vSak jiZ na urovni ontologické. Navic ji dané vychodisko
umoznuje ukazat, Ze vSechny prvky se v urcité situaci vzajemné konstituuji
a ovlivnuji, nasledkem c¢ehoz nelze provést jednoduchou redukci na jev a jeho
podminujici okoli. Studovany jev totiz vzdy ovliviiuje dalsi fenomény ve svém
,okoli" stejné jako je jimi ovliviiovan.

Situaci je Clarkeovou chapana mnoZina vSech prvkd, které utvareji zkouma-
ny fenomén svym plisobenim a které lze podloZit empirickymi daty. Casovy
i prostorovy rozsah situace je pak opétovné diktovan jen dostupnymi daty,
které vyzkumnik ziska bud’ rozhovory s informanty, nebo jinymi technika-
mi kvalitativni konstrukce dat. O tom, co patfi do situace, tudiZ vZdy rozho-
duji data ziskana vyzkumnikem. Z tohoto divodu musi byt vyzkumnik vzdy
soucasti situace a musi popsat, jakym zplisobem spolutvoril danou situaci.

Pfeneseni analytického dlrazu z jednani na situaci neredukuje zkoumany
jev na predem identifikované projevy lidského jednani/chovani a nevytrha-
va jej ze vztah, které jej (spolu)utvareji, ¢imz je udrzena komplexnost celé
zkoumané situace. Zaroven to ve zkoumané situaci umoznuje zachycovat
i unikatni a partikularni elementy, na které nemusi byt bran zretel, pakliZe
se vyzkumnik jiz od pocatku soustredi pouze na jeden hlavni jev.

V této epistemologické strategii lze spatrit nékolik podstatnych rozdilt
a vyhod oproti klasické zakotvené teorii. V prvé radé situa¢ni analyza na-
bizi mnohem komplexnéjsi popis zkoumaného terénu. SnaZzi se o podrobné
mapovani vSech jeho prvki a o postizeni unikatnosti zkoumané situace, coz
vede k mnohem adekvatnéjSimu zachyceni reality nez v pripadé tradic¢ni
zakotvené teorie, ktera spéje ke skicovitému vidéni svéta reprezentovaného
generalizovanymi kategoriemi a axialnim kédovanim. V druhé radé zaméreni
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na situaci umoznuje vénovat se i okrajovym prvkim, které se v tradicni za-
kotvené teorii Casto stavaji jen soucasti obecné pojimaného kontextu zkou-
maného jevu, a neni patrné, jak s danym jevem souviseji, respektive jak
ho ovliviiuji.

Predmétem pedagogického vyzkumu, ktery akcentuje epistemologickou pre-
misu Clarkeové, je tudiz celd edukac¢ni/vychovna situace, nikoliv jen urcity
edukacni/vychovny fenomén - napr. komunikace vyucujiciho s zaky, vnima-
na zdatnost studenta ¢i jeho motivace -, ale veskeré prvky, které je spolukon-
stituuji a primo ¢i nepfimo ovliviiuji. Zdmér poznavani edukacnich jevi pak
musi spocivat v zachycenti jejich neredukované komplexnosti. Domnivame se,
Ze takovyto pristup k predmétu pedagogického vyzkumu je komplementarni
s tim, jak Wortham a Jackson (2008, s. 107) chapou oblast pedagogickych
jevi, tedy jako ,neusporadanou (fuzzy) mnozinu procest, které se odehra-
vaji v institucich ¢i v podobé udalosti a které zahrnuji neformalni socializaci
i formalni u¢eni.“ Kladeni dlirazu na situaci umozinuje ¢init onu neusporada-
nou mnozinu procesi zietelnéjsi a poukazovat na jejich propojenost.

Predstavena epistemologicka strategie neni samozrejmé jedinou moznou
a nutnou cestou poznavani pedagogickych jevi. Je vyuZitelna zejména pro
vyzkumné otazky, které jsou spojeny s jasné identifikovatelnymi skupinami
informantd, jakou jsou napft. Zaci urcité tridy, ucitelé urcité Skoly ¢i rodice
preferujici urcitou formu predskolni vychovy. U takovych skupin informantt
lze pomérné dobie popsat celou jejich situaci a vSechny elementy, které ji
konstituuji. V tomto ohledu je mozné si klast vyzkumné otazky jako: Jak fun-
guje neformalni autorita u Zakl v dané tridé? Jaka je profesni identita vyucu-
jicich dané skoly? Jaké vychovné strategie pouzivaji otcové a matky? Pokud
se ale vyzkumny soubor - potazmo sféra dat, z niZ se vychazi - prilis rozsiri
Ci zmen$i, prestavaji byt postupy situacni analyzy z poznavaciho hlediska
uZziteCné. Pri zvétSeni vyzkumné jednotky ¢i zmnoZeni skupin informantt se
totiZ vyrazné navysi komplexnost celé situace - mnoZstvi elementd, jeZ jsou
v ni pritomné, a diky tomu se stava analytickymi postupy situa¢ni analyzy
tézko postizitelnou. Naopak pfri jejim vyrazném zmensSeni, na nékolik malo
jedincli, neumoZziuje dostatecné podrobné mapovat vnitini prozivani aktért
a zpusoby, jimiz vytvareji sviij obrazek vzdélavacich fenoméni. Pro tyto
Ucely jsou mnohem vyhodnéjsi jiné vyzkumné metody, napt. n€jaka z forem
narativni nebo diskursivni analyzy.
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4  Analytické postupy situacni analyzy a pedagogicky
vyzkum

Z hlediska vyzkumného postupu situa¢ni analyza ve své tivodni fazi spoléha
na velmi podobné analytickeé strategie jako klasicka zakotvena teorie. I v je-
jim pripadé dochazi k rozsahlému otevienému kédovani a poznamkovani,
diky cemuz ma byt dosazeno zakladni interpretace ziskanych dat. Co vSak
situa¢ni analyzu odliSuje od jinych forem zakotvené teorie, je tvorba rtiznych
forem map ve vSech fazich vyzkumu, které jsou jak pomtickami pro dalsi
zkoumani, tak i vyslednymi produkty analyz. Navic mapy maji vyzkumnikiim
slouZit nejenom k co nejhlubsimu pochopeni celé situace - tzn. veSkerych
elementd, jez jsou v situaci pritomné a které ji spoluutvareji -, ale také je
maji vést k mnohem vyssi mire sebe-reflexivity, nebot se maji sami do téchto
map umistit, a tim reflektovat svou pozici ve vyzkumné situaci (Clarke et al.,
2015, s. 16).

Mapy nejsou jen samoucelnymi grafickymi vystupy analyz, ale v prvé radé
vizualnimi pomtickami, které maji slouzit holistnimu zachyceni prvki pri-
tomnych v situaci a jejich vztaht. K tomuto Gcelu je 1ze vyuzit jiz v ivodnich
fazich vyzkumu, kde mohou plnit roli nastroje pro zaméreni dalsSiho zkouma-
ni ¢i sledovani progresu ve vyzkumu. Jejich vyhoda spociva zejména v tom,
Ze situaci a jeji komplexnost Cini neustale viditelnou a prehlednou. Tim se
vSak samotna analyza nikdy nevycerpava, nebot jednotlivé elementy a jejich
vztahy musi byt vZdy nalezité popsany, ¢cimz teprve ziskavaji svou analytic-
kou hloubku.

Clarkeova (2014, s. 240-241) pro ucely situani analyzy nabizi celkové tri
kartografické nastroje, které vychazeji z jejich ontologicko-epistemologic-
kych vychodisek a odliSného nahliZeni predmétu badani:

1) situa¢ni mapy;
2) mapy socialnich svéti a arén;
3) pozi¢ni mapy.

Kazdy z téchto tii nastroji piedstavuje odliSny zptsob kédovani a reprezen-
tace ziskanych dat a jejich vzadjemnych vztaht. S trochou nadsazky lze rici, Ze
se jedna o tfi rlizna méritka, jimiZ vyzkumnik miiZe zachycovat rtizné aspekty
zkoumaného terénu. Zatimco situacni mapy jsou vhodné k co nejdiikladné;si
analyze urcité mikrosocialni situace, k jeji ,zhusténé analyze“ (Fosket, 2015),
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mapy socidlnich svétii jsou urcené k rozboru vyznamu na mezourovni skupin
a organizaci. Konec¢né pozicni mapy, jak jejich nazev napovida, umoZziuji za-
chytit riizné pozice participantli vyzkumu a/nebo diskursii skupin a organi-
zaci ve vztahu k urcitym tématlim/problémtim, které se nachazeji ve zkou-
mané situaci. VSechny tfi typy map, pakliZze to ziskana data umoZnuji, lze
pouzit jak oddélené, tak i najednou jako tii rizné zptisoby nahlizeni vyzkum-
ného problému. Pravé vyuziti riznych ,méritek”, jimiz Ize ke zkoumané situ-
aci pristoupit, zmnoZuje jednak vyuzitelnost situacni analyzy oproti klasické
zakotvené teorii a jednak prinasi mnohem komplexnéjsi zachycenti reality.

4.1 Situacni mapy

Pro situa¢ni mapy je charakteristické, Ze slouZi k zachyceni vSech stéZejnich
elementd piitomnych ve zkoumané situaci bez rozdilu, o jaky typ elementu
se jedna (napr. jedince, socialni skupinu, chovani, emoce, diskurs, vyznam
¢i materialni prvek), a jejich vzajemnych vztahd. Pro tento tcel se pouzivaji
dva typy situacnich map. Prvnim typem jsou tzv. neusporddané mapy (messy
maps), které prezentuji vSechny stézejni elementy pritomné v urcité zkou-
mané situaci. Druhym typem jsou tzv. relacni mapy (relational maps), které
ukazuji vzorec vztahli mezi témito elementy.

Pro lepsi prehlednost dalSiho vykladu niZe prezentujeme tii ukazky situac-
nich map (viz obrazky 1 az 3) z vyzkumu uceni studentii kombinovaného
studia pomahajicich profesi (Kalenda & Vavrova, v tisku). VSechny tri zachy-
cuji stejnou vyzkumnou situaci prostrednictvim: (1) zakladni neusporadané
mapy, (2) relatni mapy se zamérenim na fizeni podminek uceni a (3) rela¢ni
mapy se zamerenim na motivaci k u€eni/studiu.

Zatimco neusporadané mapy vznikaji prostym prenesenim klicovych elemen-
tl vzniklych otevienym kédovanim do mapy, v pripadé relacnich map docha-
zi jiz k naCrtnuti vzajemnych vztahli mezi jednotlivymi elementy. Vztahy mezi
nimi jsou identifikovany prostfednictvim analyzy dat, pti niZ badatel v mapé
zvoli jeden vychozi element a nasledné v datovém materialu hleda veskeré
vztahy mezi timto elementem a elementy dalSimi. Jedna se tudiZ o aplikaci
principu neustalé srovnavaci analyzy, ktera je privodni logikou zakotvené
teorie (Hallberg, 2006). Povaha vyslednych vztahii nemusi byt nutné kauzal-
ni, jelikoZ mize jit o nejriznéjsi formy vzajemného ovliviiovani jednotlivych
elementd. Vztahy v mapé lze pak podle potieb analyzy dodatecné vizualné
odliSovat. Na prikladu obrazki 2 a 3 jsou kuptikladu odliSeny vztahy primého
(plna c¢ara) a zprostiredkovaného ptlisobeni (prerusovana ¢ara).
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Obrdzek 1. Neuspofadand mapa - Rizeni uceni studentli kombinovaného
studia pomahajicich profesi. Prevzato z Kalendy a Vavrové (v tisku).

Pri generovani téchto spojnic sehrava stéZejni lohu datovy material a tvorba
poznamek. Spojnice vznikaji totiZ jen tehdy, je-li mozné v datech identifikovat
urcity typ vztahu mezi vychozim prvkem, k némuz se vztahuje dana analyza,
a zbyvajicimi elementy. V pripadé obrazku 2 tak v datovém materialu informan-
ti popisovali, jak jejich rodina ovliviiuje fizeni podminek jejich uceni, nicméné

o vztahu k jinému z elementi - diskursivni konstrukci jejich véku — nebyly v da-
tech Zadné informace.

Sestaveni rela¢ni mapy je z analytického hlediska jen prvnim vychozim krokem
analyzy situace, nebot’ v tom druhém musi vyzkumnik prostrednictvim textu
popsat onu povahu vztahu - jaky je charakter onoho piisobenti. Jinymi slovy re-
ceno, narativné reprezentovat obsah spojnic v mapé. V tomto ohledu sehrava
tvorba poznamek k datovému materidlu mnohem vétsi tlohu neZ u klasické za-

kotvené teorie, nebot na kvalité a rozsahu poznamek zavisi popis vztahli mezi
jednotlivymi prvky situace.
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Obrdzek 2. Relacni mapa - Zaméreni na rizeni podminek uceni studentl

kombinovaného studia pomahajicich profesi. Prevzato z Kalendy a Vavrové
(v tisku).

Vytvoreni neusporadané mapy umoznuje vyzkumnikiim ziskat zakladni
obrazek o studované situaci a jeji mnohorozmérnosti a komplexnosti.
Zaroven je vede k opétovnému promysleni vlastniho vyzkumu, nebot by se
méli pri jeji tvorbé pozastavovat nad tim, zdali do mapy skutecné integrovali
veSkeré prvky, které jsou soucasti zkoumané situace a datového materialu
o ni (ziskaného napft. skrze rozhovory, analyzou dokumentti, pozorovanim ci
pozndmKkovanim). Tvorba rela¢nich map se lisi ve své snaze nabidnout ana-
lyzu vztahti mezi jednotlivymi prvKky situace. Na rozdil od axialniho kédova-
ni v klasické zakotvené teorii (Strauss & Corbin, 1990, 1999) neusporadava
data do implicitniho kauzalniho modelu od pri¢innych podminek pres hlavni
kategorie a kontext jevu az po jeho vysledky. Naopak umoZnuje pro analyzu
zvolit vice elementli nachazejicich se v situaci a ty podrobit relacni analyze
samostatné. Diky tomu nabizi mnohocetnou interpretaci a analyzu dat.
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Obrazek 3. Neusporadand situa¢ni mapa - Zaméreni na motivaci k uceni/

studiu studentli kombinovaného studia pomahajicich profesi. Prevzato
z Kalendy a Vavrové (v tisku).

Vyhody této strategie je mozné ilustrovat na obrazcich 2 a 3, kdy je z iden-
tické situace vybran nikoliv jeden, ale dva jevy, které souviseji s ucenim stu-
dentd kombinovaného studia. Na jedné strané je to rizeni podminek uceni
a na strané druhé jde o jejich motivaci. Z obou obrazki je patrné, Ze vzorec
elementd, ktery je ovliviiuje, je znacné rozdilny a vyzaduje samostatnou in-
terpretaci. Pokud bychom elementy prevadéli do tradi¢niho paradigmatické-
ho modelu, doSlo by k jejich vyrazné schematizaci a redukci. Diky tomu by
kuprikladu nebylo mozZné vidét komplexni vztahy mezi proZivanim emoci,
motivujicimi a nemotivujicimi vyucujicimi, charakterem studijniho oboru
a rizenim podminek k uceni v pripadé prvniho schématu (viz obrazek 2)
nebo vztahem mezi motivaci, vyobrazovanim trhu prace a dvéma diskursy,
k nimz se studenti vztahuji (viz obrazek 3).
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4.2 Mapy socidlnich svétii a arén

Pokud zvétsime pomyslné meéritko pro zachyceni studovanych jevii, dostava-
me se od situacnich map k mapam socialnich svéti a arén, které zobrazuji vétsi
a hrubsi kontury socialni/edukacni reality. Tento druh map se zaméruje na ur-
¢eni tii stézejnich prvka: (1) Klicovych socialnich skupin (napf. rodict zakt),
(2) organizaci (napt. soukromych vysokych skol) a (3) arén, coz jsou diskursiv-
ni prostory, v nichZ dochazi k vyjednavani vyznami. V porovnani se situacnimi
mapami predstavuji mapy socialnich svétli a arén nastroj porozuméni situaci
aktérli na socialni/edukacni mezourovni, ktery slouzi k pochopeni toho, jak
se u jedincl vytvareji zavazky, napt. v podobé identit, k riznym socialnim
skupinam, jak skupiny mezi sebou vyjednavaji urcity vyznam c¢i jak je situace
ovlivnéna diskursy, které se nachazeji v dané organizaci.

Mapy takovychto diskursivnich arén a socidlnich svétli 1ze pouzit prakticky
v jakékoliv oblasti edukacniho vyzkumu, v niZ mame co do €inéni s vétSim
mnozstvim sociadlnich skupin a organizaci, které spojuje urcita diskursivni
aréna. Jako zdroje dat pro konstrukci téchto map pak mohou slouZit nejenom
rozhovory a pozorovani, ale i dalsi dokumenty (napft. vyro¢ni zpravy, infor-
mace z webovych stranek Skol, PR materialy ¢i diskuse z internetovych fér),
které jsou kddovany se zamérem identifikovat stéZejni diskursivni témata,
socialni skupiny a vztahy danych skupin k témto tématim.

Vhodnym prikladem pouZiti map socidlnich svétli a arén pro oblast vzdéla-
vani mliZze byt mapa tymu Birgit den Outerové a kol. (2013, s. 1513), kte-
ra pokryva problematiku hodnoceni studenti na vysoké Skole zamérené
na obchod (viz obrazek 4). Problematika hodnoceni studentti je zde zvo-
lena jako klicova oblast diskusi, tedy jako diskursivni aréna, v nizZ je aktéry
z ruznych socialnich svétli alternativné interpretovana a konstruovana pro-
blematika hodnoceni, v€etné vznaseni riznych, castokrat kontradiktornich
poZadavki na studenty. Autorky (den Outer et al., 2013) do této mapy zacle-
nily veskeré socialni skupiny a organizace, tj. socialni svéty, které vstupuji
do arény hodnoceni: napt. studenty, vyucujici z praxe v podobé odborniki
na obchod (business experts), akademické odborniky na urcita témata (topics
experts), bézné vyucujici, vyzkumné centrum, vyzkumniky, studenty, osoby
zodpovédné za realizaci urcitych vzdélavacich moduli aj. Autorky nasledné
v analyze zachycuji nejenom to, jak se tyto rizné skupiny a organizace
podileji na vytvareni podoby hodnoceni na dané vzdélavaci instituci, ale i to,
jak si jedinci k jednotlivym skupindm vytvareji zavazky a na zakladé jakych
kritérif pristupuji k problematice hodnoceni studentd.
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Obrdzek 4. Mapa socialnich svétii a arén - hodnoceni studentii na vysoké
Skole. Upraveno podle den Outerové a kol. (2013, s. 1513).

Zvlasté zajimavé a prinosné je vyuziti takovéhoto druhu map v ramci vy-
zkumu orientovaného na zménu, v némz Ize pouzitim dvou map z riiznych
casovych obdobi (napft. jedné z roku 1995 a druhé z roku 2015) dokumen-
tovat ménici se vyzkumné prostredi, do néhoz mohou pribyvat novi aktéri ¢i
mizet ti stavajici, pripadné sledovat, jak v dané diskursivni aréné prevladaji
¢i se méni urcité typy vyznami a zpulsoby jejich prosazovani. PouZiti map
socialnich svétl tak maze byt velmi vhodnym nastrojem nejenom pro poro-
zumeéni nékterym aktualnim otazkdm pedagogického vyzkumu (napf. urcité
Skolské reformeé), ale i pro longitudinalni sledovani urcitych arén (napt. dis-
kuse o povaze dal$iho vzdélavani nebo predskolni vychovy v CR) a organizaci
(napt. promény vzdélavacich strategii urcité vysoké skoly).
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4.3 Pozi¢ni mapy

Jednou z Casto kritizovanych vlastnosti klasické zakotvené teorie je az priliSné
zjednoduSovani vyznamii, béhem néhoZ jsou odchylky ve vypovédich ucast-
nikl vyzkumu od ustfednich vyznamovych kategorii nereflektovany nebo
zahlazovany jako odchylky od normy (Clarke, 2003, 2005; Thomas & James,
2006). V reakci na tuto kritiku situacni analyza vyprodukovala posledni ze
svych analytickych nastroja - tzv. pozi¢ni mapy, které umoziuji nahlizet rtz-
norodé vyznamové pozice zastavané Ci nezastavané jedinci v dané situaci.
Zpravidla se tento typ map pouziva jako posledni krok situa¢ni analyzy.

Principem tvorby pozicnich map je stanoveni dvou vyznamovych os, které
lze nalézt okolo hlavnich témat ¢i problémi identifikovanych ve zkoumané
situaci. KaZzda osa by méla mit dva krajni po6ly, z nichZ jeden oznacuje nizsi
vyskyt urcitého vyznamu ¢i praktiky, kdezto ten druhy vyssi. Na obrazku 5
uvadime priklad aplikace pozi¢ni mapy na hypoteticky vyzkum ucebnich sty-
1t Zakid. Zatimco jednu z os tvori pouZivani vizualnich uc€ebnich styld, které
variuje na Skale od nizké aZ po vysokou, druhou osu v tomto pripadé tvori
aplikace verbalnich strategii. V mapé jsou pak na zakladé aryvki vyprave-
ni informantli zaneseny pozice (P1 aZ P4), které zastavaji vzhledem k témto
dvéma vyznamovym osam - zdali jsou jejich ucebni strategie spiSe vizualni,
verbalni nebo oboji.

A
vysoka

P4

P2
P3

Pl

Aplikace verbalnich
strategii uceni

nizka Aplikace vizudlnich strategii vysoka
uceni

Obrdzek 5. Pozi¢ni mapa - ucebni styly Zaki (zpracovani vlastni).
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Prostfednictvim tohoto analytického postupu lze napf. zachytit i stéZej-
ni rozdily v pripadé chovani zaka ci jejich postoje k vyucujicim, vyukovym
strategiim a mnoha dal$im aspektiim edukacni reality. V ceském pedago-
gickém vyzkumu byl prozatim problém riiznorodych vyznamovych vzorct
v kvalitativnich datech nejcastéji reSen pouzivanim rozmanitych typologii
(viz napt. RabusSicova, Kamanova, & Pevng, 2015). Ty sice zachycuji idealni
typy informantt ¢i jejich jednani nebo vyznamy, nicméné disponuji dvéma
metodologickymi nedostatky. V prvé radé jsou casto konstruovany intuitivné
na zakladé zobecnovani dat a velmi zaviseji na vyzkumnikové umu a na in-
terpretativni imaginaci. V druhé radé homogenizuji vysledky do nékolika
malo idedlnich typu, které vSak nejsou realnymi pozicemi zastavanymi in-
formanty, ale jejich teoretickymi abstrakcemi.? Pozi¢ni analyza oproti tomu
dba na uchovani relacni povahy vyznamovych pozic, jejich korespondenci se
ziskanymi daty a na systematicky zptisob jejich vytvareni skrze stanoveni
vyznamovych os.

Zavér

Metodologické debaty v kvalitativnim vyzkumu v prvni dekadé 21. stole-
ti prinesly celou radu podnétnych inovaci, které jednoznacné reprezentuje
i situa¢ni analyza. V navaznosti na tyto debaty zde predloZena studie usi-
luje o pozvani do situa¢ni analyzy jako specifického ,baliku teorie/metody*,
ktery je vhodnym vychodiskem a nastrojem kvalitativné orientovaného pe-
dagogického zkoumani. SituaCni analyza umoZinuje nejenom vyporadat se
s podstatnou casti kritiky, kterou prinesly epistemologické obraty 20. stoleti,
ale také rozsirit paletu pristupi a vyzkumnych technik, které Ize ke zkouma-
ni pedagogickych jevi pouzit.

Zde predloZena studie rozhodné neargumentuje v tom smyslu, Ze by situac¢ni
analyza byla jedinou legitimni metodou kvalitativniho zkoumanti ¢i nejlepsi
ze vSech variant zakotvené teorie. Chape ji jako jednu z mnoha cest poro-
zumeéni vyznamum, které jsou spojeny s edukacni realitou, jejiz pozitiva vy-
stoupi zvlasté zretelné, vezmeme-li v potaz jeji neodmyslitelny dliraz na situ-
aci - tzn. situaci jako neredukovatelny komplex elementi, které se vzajemné
konstituuji a jsou spolecné provazany, situaci, v niZ se nachazeji osoby, jez

8 Ve vztahu k feSené problematice je velmi zajimava stat’ K. Sedové (2015) z lotiského roku.
Byt se neodvolava na postupy situacni analyzy, jako jeden ze svych hlavnich vysledkl de
facto prezentuje pozi¢ni mapu moci ve Skolni tridé, ktera je vysledkem urceni os: (1) miry
sdileni definice situace Zaky a vyucujicimi a (2) miry centralizace moci ve tiidé.
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zkoumame, a zaroven také situaci, do niz vstupuje vyzkumnik a svou pritom-
nosti se stava jeji soucasti. Pravé tyto charakteristiky z ni ¢ini velmi vhodny
vyzkumny nastroj k porozuméni eduka¢nim mikrojeviim.

K intenzivnimu uZivanti ji pak predisponuji nejenom Siroka a inkluzivni epis-
temologicko-ontologicka vychodiska, ale takeé zcela jedine¢ny pristup k pred-
métu badani, k jehoz exploraci slouzi trojice vyzkumnych nastroji. Ty umoz-
nuji zachytit nejenom vypovédi informantf, ale také materialni a diskursivni
elementy situace a sledovat napft. vztah zaki, studentd, ucitell a jinych akté-
ra k jejich vztaznym skupinam a tématim, které jsou soucasti diskurst, jez
je obklopuji, pripadné jejich pozice v téchto diskusich ¢i ve vztahu k dalSim
elementlim, jeZ jsou soucasti situace.

PrestoZe jsme v uvodu reflektovali, Ze situacni analyza je prozatim nevyu-
Zitou metodologickou prilezitosti pedagogického vyzkumu, pevné doufame,
Ze béhem nasledujici dekady ,zdomacni“ a dockame se celé rady praci, jez ji
budou inspirovany. Takovyto pristup miize prispét k smazavani rozdilt mezi
metodologickymi postupy pouzivanymi pedagogikou a dalsimi spolecensky-
mi védami, respektive tuzemskym a zahranicnim zkoumanim.
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A new opportunity:
Situational analysis in educational research

Abstract: The present study deals with the possibilities of utilizing situational analysis
in pedagogical research. Although situational analysis is a new method that has been
significantly developing only in the last decade, it is now widely used in a range
of social sciences and humanities. Despite the success across various disciplines,
situational analysis has not yet widely penetrated into the research on education
neither abroad, nor in the Czech Republic. It is still dominated by the first generation
grounded theory or the constructivist oriented grounded theory. The present study
responds to this deficit by representing situational analysis as a “theory/method
package” while demonstrating not only its ontological-epistemological bases for
the study of social/educational reality and the main differences from the classic
grounded theory, but also principles for using the three key tools of situational
analysis: (1) situational maps, (2) maps of social worlds and arenas and (3) positional
maps. The study demonstrates the use of all these three tools for examining various
aspects of education. In a discussion on these aspects, the study highlights the key
benefits of situational analysis as a theoretical-methodological approach to the study
of educational phenomena.

Keywords: situational analysis, grounded theory, qualitative research, methodology
of educational research

Janik, T., Minarikova, E., PiSova, M., Uli¢na, K., & Janik, M. (2015). Profesni vi-
déni ucitelii a jeho rozvijeni prostrednictvim videoklubii. Brno: Masarykova
univerzita.

Tato kniha je o privadéni vidéného k reci. Je také o profesi a profesionalité. Autori
popisuji nejen povahu profesniho vidéni ucitel anglického jazyka, ale i to, jak se zmé-
nilo po ucasti ve videoklubech. Kniha je prispévkem k diskusi o profesnim vidéni jako
soucasti ucitelské profesionality a o moZnostech vyuZiti profesnich ucicich se komu-
nit a videosekvenci vyuky ve vzdélavani uciteld.
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Abstrakt: Cilem nasi studie je predstavit metodologii smiSeného designu vyzkumu
na konkrétnim prikladu. Zvolily jsme si trilety vyzkum moci ve Skolnich tridach studen-
tli ucitelstvi, financovany Grantovou agenturou CR. Propojeni kvantitativni a kvalita-
tivni metodologie ilustrujeme na Urovni teorie, formy smiseného designu, vyzkumné
otazky, vzorku, sbéru dat, analyzy dat a jejich interpretace. Ukazujeme také konkrétni
priklady moZnych podob integrace vysledki kvalitativni a kvantitativni analyzy dat,
které prispivaji k odhaleni dalsi dimenze jevu, miry odliSnosti perspektiv aktéra Ci
nuanci ve zjisténich. V ivodni Casti studie se zabyvame rozdily kvantitativniho a kva-
litativniho vyzkumu a jejich dekonstrukci. Ukazujeme historicky vyvoj smiseného
vyzkumu, co je a co neni smiSenym vyzkumem a jaké jsou jeho zdkladni formy. Dis-
kutujeme o integrovaném designu vyzkumu, paralelizaci a integraci jako zakladnim
principu smiseného vyzkumu a na zavér studie otvirame také nékteré kritické otazky
smiSené metodologie.

Klicova slova: smiSeny design vyzkumu, kvalitativni vyzkum, kvantitativni vyzkum,
teze (ne)kompatibility, dekonstrukce rozdilt, integrovany design vyzkumu, paraleli-
zace komponent designu, teorie, vyzkumna otazka, vzorek, metoda sbéru dat, metoda
analyzy dat, integrace vysledki, vyzkumny design s vice metodami

In God we trust, all others have to bring data.’
Dr. W. Edwards Deming (1900-1993), americky statistik

Kvantitativni a kvalitativni vyzkumné pristupy byly v minulosti vnimany jako
nerovné (kvalitativni vyzkum mél pozici druhoradého), a nékdy az nesmiri-
telné metodologie védeckého poznani. Denzin a Lincolnova (2011) hovori
dokonce o ,valce paradigmat”. Oba pristupy maji vyznamna specifika, ktera

1 Vznik této studie byl podporen projektem GACR GA 16-02177S Strategie Fizeni tridy u stu-
dentii ucitelstvi a zkuSenych ucitelti (jejich cvicnych ucitelti) na druhém stupni zdkladni Skoly.

2 Za citat dékujeme profesoru Jorgu Stolzovi z University Lausanne.

DOI: 10.5817/PedOr2016-3-482
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jsme v nazvu tohoto prispévku oznacily terminologii béZného jazyka jako ,,Cis-
la“ a ,slova“ Tato specifika se projevuji na vSech urovnich vyzkumu od epis-
temologickych a teoretickych vychodisek pres zplisob prace s empirickymi
daty aZ po vysledny produkt vyzkumu. I pres zna¢né odliSnosti obou pristu-
pl se domnivame, Ze se nemusi vylucovat. Jejich souhra naopak mize prispét
ke komplexnéjSimu porozuméni edukacni realité (Hammersley, 2005), at' uz
se jako vyzkumnici hlasime spiSe k (post)pozitivistické tradici,® ke konstruk-
tivismu, fenomenologii ¢i jinému sméru. To, Ze oba pristupy mohou byt pro-
pojeny, doklada i rychle se vyvijejici metodologie smiSeného vyzkumu.

Cilem nasi studie je predstavit metodologii smiseného vyzkumu na konkrétnim
prikladu. Zvolily jsme si trilety vyzkum moci ve Skolni tridé (2013-2015), kte-
ry jsme realizovali na katedre pedagogiky a katedre psychologie Pedagogické
fakulty MU v ramci projektu Grantové agentury Ceské republiky GA13-24456S
Moc ve Skolnich triddach studentii ucitelstvi (viz VIckova et al.,, 2015).* Budeme
ilustrovat propojeni kvantitativni a kvalitativni metodologie na drovni vy-
zkumné otazky, vyzkumného vzorku, sbéru dat, analyzy dat a jejich interpreta-
ce. Otevireme takeé nékteré kritické otazky této metodologie.

1 Cisla versus slova?

Jako kvantitativni metody byvaji oznaCovany metody, které meéri atributy
zkoumanych objektl a vysledné proménné napriklad koreluji nebo u nich
testuji rozdily. Méreni je chapano jako prevedeni empirickych vztaht do nu-
merickych. Kvalitativni vyzkum vymezuje Creswell (1998, s. 15) jako vyzkum-
ny proces zaloZeny na porozumeéni socialnim c¢i lidskym problémtm, v némz
vyzkumnik reportuje detailni pohled informantli a vyzkum realizuje v pfi-
rozeném® prostiredi. Kvalitativni metody byvaji vymezovany jako vSechny

3 Spojeni kvantitativniho vyzkumu s pozitivismem je Casté pravé v pracich kvalitativné orien-

tovanych vyzkumnik®. Naptiklad Guba a Lincolnova (cit. podle SloZilova, 2011) se snazili
zaloZit svoji kritiku tehdy dominujiciho kvantitativniho pristupu na tom, Ze zacali oznacovat
pozitivismus jako filozoficky smér urcujici jeho ontologické, epistemologické a metodologic-
ké zaklady a vii¢i tomuto filozofickému postavili konstruktivismus. Bryman si uz v roce 1984
vSiml, Ze kvalitativni vyzkumnici se zabyvaji vice definovanim epistemologickych a ontolo-
gickych vychodisek kvantitativniho vyzkumu neZli vychodisek vyzkumu kvalitativniho. Dale
dodava, Ze dotaznikova Setfeni nemusi byt zaloZena na pozitivismu (Bryman, 1984).

Na projektu vyzkumu, jeho designu, metodach a analyzach spolupracovali: dr. Zuzana
Salamounova, dr. Jan Mare$, dr. Josef Lukas, dr. Toma$ Kohoutek, dr. Stanislav Jezek
a Mgr. Jarmila Bradova z Masarykovy univerzity.

> Prirozené prostredi neni v kvalitativnim vyzkumu nutnou podminkou.
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ostatni metody, které nejsou kvantitativni (srov. Strauss & Corbinova, 1999,
s. 10). Definice kvalitativniho vyzkumu byly dosud casto zaloZeny pravé
na vymezeni se vici kvantitativnimu vyzkumu namisto zprostredkovani
hlubsiho proniknuti do podstaty vyzkumu kvalitativniho.

Na rozdil od kvalitativniho vyzkumu, v némz lze odliSovat vicero $kol® (za-
kotvena teorie, etnometodologie, fenomenologie, objektivni hermeneutika,
biografické pristupy, analyza diskursu...), neni kvantitativni vyzkum délen
do jasnych Skol (regrese, strukturalni modelovani, analyza preziti atd. ne-
predstavuji ,Skoly“). Rlizné kvalitativni Skoly vSak nejsou aZ tak odliSné,
sdili urcité mnoZzstvi metodologickych postupti. V kvalitativnim vyzkumu se
ke sbéru dat pouZziva napriklad hloubkové interview, zuCastnéné pozorova-
ni, kvalitativni obsahova analyza produktii ¢innosti, ohniskové skupiny nebo
terénni poznamky v designu napriklad (viceCetné) pripadové studie. K ana-
lyze dat je aplikovana sekvenc¢ni analyza, k6dovani, psani mem atd. Podstata
téchto analytickych procedur je podobna. Pokud vyzkumnik zvladne, rek-
néme, oteviené kddovani, dobre tuto dovednost vytézi v riiznych formach
kvalitativniho vyzkumu. V kvantitativnim vyzkumu se jako metody sbéru dat
pouzivaji napriklad standardizované interview, dotazniky nebo kvantitativni
obsahova analyzu dokumentli v designech, jako je experiment. Vyuziva se
metod analyzy dat jako je uni-, bi- a multivaria¢ni analyza ¢i deskriptivni a in-
duktivni statistika. PrestoZe zvladnuti jedné analytické procedury podporu-
je porozuméni procedure jiné, lze jednotlivé analyzy chapat jako relativné
svébytné postupy.

Existuje velké mnoZstvi tabulek schematizujicich rozdily mezi kvalitativhim
a kvantitativnim vyzkumem. Bryman (2004, s. 20) vidi rozdily na urovni
teorie (indukce versus dedukce), epistemologie (interpretativismus versus
presné meéreni prirodnich véd) a ontologie (konstruktivismus versus objek-
tivismus). Lincolnova a Guba (1985, s. 37) porovnavaji konstruktivisticky
a pozitivisticky pohled také na urovni epistemologie, axiologie (value-laden
versus value-free), kauzality, ontologie a generalizace. Teddlie a Tashakkori
(2009, s. 88) porovnavaji konstruktivismus, transformativni teorie, pragma-
tismus, postpozitivismus a pozitivismus z hlediska metod, logiky, epistemo-
logie, axiologie, ontologie, kauzality atd.

¢ Pokud bychom odhlédli od filozofického zakotveni danych skol, je otazkou, zda by o nich bylo
mozné uvazovat i z vice metodologického hlediska jako o vyzkumnych designech. V tomto
smyslu bychom pak mohli uvazovat o designech kvantitativniho vyzkumu (experiment,
panelova studie aj.).
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Kvalitativni i kvantitativni vyzkum jsou tradi¢né spojovany také s urcitymi
problémy validity. U kvantitativnich vyzkum se tykaji predevSim existen-
ce kauzalnich vztahti, porozuméni otazkdm interview/dotazniku, znalosti
respondentli; celkové tedy urCitého redukcionismu a urcité miry nekore-
spondovani se ,skutecnym“ jevem. U kvalitativniho vyzkumu se rizika vali-
dity tykaji (i kdyz dle kritérii kvantitativniho vyzkumu aplikovanych na kva-
litativni) zobecnitelnosti na populaci a rozloZeni typtl v populaci, nejasného
zakladniho souboru a vybéru vzorku, saturace dat, nekontrolovaného proce-
su sbéru a analyzy dat, nereplikovatelnosti vysledki, zavislosti na vyzkum-
nicich, nizké reliability atd. Zakladni myslenkou v pocatcich vzniku smiSené-
ho designu vyzkumu tak bylo, Ze tato rizna rizika z hlediska validity mtZe
smiSeny vyzkum zmirnit. V nasledujici kapitole popiSeme, jak se toto uvazo-
vani o smiSeném vyzkumu vyvijelo.

2 Historie kvantitativniho, kvalitativnhiho a smiSeného
vyzkumného designu

Zacatek smiSeného vyzkumu Ize spatifovat na pocatku minulého stoleti.
PribliZzné mezi lety 1900 a 1950 se termin smiSeny vyzkum nepouzival, nepo-
uzivalo se ani rozdélovani na kvantitativni a kvalitativni metody ¢i vyzkumné
designy. Vyzkum byl v té dobé velmi pragmaticky. Vyzkumnici méli vyzkumny
problém a premysleli, jak ho vyresit, jak ho zkoumat a bylo samoziejmé po-
uzivat rizné metody. UCit se vyzkumné metody bylo relativné snadné, jelikoz
metodologie neméla obsahlou historii a vyzkumnici nemuseli proto tolik pre-
mysSlet, co mohou délat. Typickym prikladem smiSeného designu z této doby
jsou vyzkumy Chicagské Skoly,” marienthalsky ¢i middletownsky vyzkum.

Jako druhou etapu lze vidét obdobi mezi lety 1950 a 1970, ve kterém byla
véda chapana jako ,stop-watch social science®, tj. jako presné meéreni.
V socialnich védach vladl vzor prirodnich véd (méreni proménnych, kauzal-
ni analyzy aj.). Hlavnimi predstaviteli metodologie byli Popper, Festinger ci
Campbell. Zkoumal se jiz efekt metod a doporucovalo se mérit vice metodami.
PiedevSim v oblasti méreni osobnosti se zdlraznovalo, Ze vSechny metody
maji byt konvergentni. Kvalitativni metody byly povaZzovany za nevédeckeé.

7 Kromé uvedenych piikladli smiSeného designu je Chicagska skola znama predevsim jako
reprezentant a prikopnik kvalitativni vyzkumné metodologie (srov. Cohen, 1966; Cressey,
2008 atd.).
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Treti etapu Ize datovat do let 1970 aZ 1985, kdy si konstruktivisté kladli otaz-
ku, zda miize socialni véda najit néco jiného nez konstrukci. Cilem v této dobé
se stalo byt kvalitativnim vyzkumnikem. Vyzkumnici sdileli pocit, Ze ,main-
stream” je kvantitativni a Ze se musi branit, z tohoto diivodu zacalo byt tézké
délat smiSeny design a kombinovat metody.

Ve ¢tvrtém obdobi (1985-1990) se ve svété (typicky v Némecku) kvantita-
tivni a kvalitativni metodologové rozdélili a prestali se zvat na své konfe-
rence. Mluvi se o tzv. krizi reprezentativnosti (Tashakkorri & Teddlie, 2010).
Grantové agentury zacaly byt podeziravé, nevédély, které projekty podpofrit.
V 70. letech se rozsiril do povédomi odborné vetejnosti Kuhntiv pojem pa-
radigma® (Kuhn, 1962), v 70. a 80. letech byli pak kvantitativni a kvalitativni
vyzkum prezentovany jako odliSna, nekompatibilni paradigmata. Tezi ne-
slucitelnosti lze ilustrovat Gubovym (1987, s. 31) vyrokem: ,One paradigm
precludes the other just as surely as the belief in a round world precludes
beliefs in a flat one.” (Jedno paradigma znemoZiiuje druhé tak jisté, jako
vira v kulatou zemékouli vylucuje viru v placatou.). Na kvantitativni a kva-
litativni vyzkum Kuhnovu teorii vSak nebylo mozné plné aplikovat. Navic
z aplikace paradigmatického pojeti vznikaly problémy mezi kvantitativnim
a kvalitativnim vyzkumem.

Patou etapu lze datovat priblizné od roku 1990. V této etapé doslo k extrémni
specializaci. Stalo se velmi téZkym, aZ nemoZnym dostat se na nejvyssi me-
todologickou uroven. Prikladem je statistika, v niz bézni socialnévédni
statistikové a bézni doktorsti studenti téchto obort jiZ nebyli s to udrzet
nejvyssi uroven. To plati i pro mnohé kvalitativni metody, napr. analyzu
diskursu, kterou je tfeba minimalné tri roky studovat. Analyza diskursu se
také stala velmi izolovanym smérem a probiha proto relativné malo komuni-
kace s jinak zamérenymi vyzkumniky. Pro toto obdobi je prizna¢na extrém-
ni sofistikovanost a izolovanost. Chabé datové matice jsou ,bombardovany“
pokrocilymi statistickymi technikami, pro které nejsou dana data adekvatné
sesbirana. Odbornici se vyraznéji déli na empiriky a teoretiky a ubyva urci-
tého stiredu, k dispozici jsou bud’ extrémné narocné statistické metody, nebo

8 Thomas Kuhn nazyva paradigmatem ,,obecné uznavané védecké vysledky, které v dané chvili
predstavuji pro spolecenstvi odbornikii model problémi a model jejich reSeni“ (Kuhn, 2008,
s. 9). Vymezeni paradigmatu v socialnich védach je problematické, obtizZnéjsi nez ve védach
prirodnich. Kuhn (2008) k tomu fika: ,PfedevSim mne zarazila mira vzajemného nesouhlasu
mezi badateli ve spolecenskych védach, pokud slo o legitimitu védeckych problémt a metod.”
(s.9). Nakonec i Kuhn chapal pojem paradigma mnoha zpiisoby.
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prilis jednoduché, bandalni tabulky vysledkii. Autori ¢lanka uplatiiuji statis-
tické testovani na vyzkumnych vzorcich, z nichz nejde zobecnovat, a ukazuji,
Ze nejsou informovani o zakladnich principech inferen¢ni statistiky. Tuto eta-
pu lze také oznacit jako postmoderni, prevlada v ni teze kompatibility kvanti-
tativniho a kvalitativniho pristupu, a to za predpokladu pragmatismu (srov.
Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

Asi od roku 2000 dochazi k dekonstrukci® rozdili kvantitativniho a kvalitativ-
nihovyzkumuaodmitnuti redukce velké diverzity vyzkumnych pristuptinadva,
kvantitativni a kvalitativni (Bergman, 2011; Stolz, 2014). Je odmitan nutny
vztah mezi epistemologicko/filozofickymi pozicemi a specifickymi vyzkum-
nymi metodami (Stolz, 2014 aj.) a je zdlraznovana jedna logika inference
ve véde - ,a logic of relating evidence and argument” (Goldthorpe, 2000, s. 67).

3 Dekonstrukce rozdila kvantitativniho
a kvalitativniho vyzkumu?

Bergman (2011) upozornuje na to, Ze pokud by kvalitativni a kvantitativ-
ni vyzkum opravdu stavél na odliSnych ontologickych, epistemologickych
a axiologickych predpokladech, tak smiSeny pristup neni mozny. Kterékoli
kritérium!® odliSovani kvantitativniho a kvalitativniho pristupu se ukazuje
jako nefunk¢ni. Rozvoj smiseného vyzkumu byl podle Bergmana (2011) limi-
tovan pravé ontologickym, epistemologickym, axiologickym a habitualnim
omezovanim teorie i aplikace kvalitativnich a kvantitativnich metod. Stolz
(2014) jde v dekonstrukci'! rozdila kvantitativniho a kvalitativniho pristupu
jesté dale a povaZzuje za zavadéjici chtit redukovat vyzkumné pristupy jen
na dvé moZnosti (kvantitativni a kvalitativni), kdyZ vlastné neni nutny vztah
mezi epistemologickymi/filozofickymi pozicemi a specifickymi vyzkumnymi
metodami a neni podle néj nezbytné se rozhodnout pro ,kvantitativni“ nebo
ykvalitativni paradigma®“

King, Keohane a Verba (1994)'? rikaji, Ze véda stavi na jediné logice inference
bez ohledu na to, s jakymi metodami pracujeme. Véda vychazi z premisy,

?  Nebylo pouzivano ve smyslu derridovské dekonstrukce.

10 Podivame-li se jen na priklad indukce a dedukce (a abdukce) detailnéji, zjistime, Ze tyto tri
postupy jde téZko oddélovat a vSechny tfi jsou naptiklad kvalitativnimu pristupu vlastni.

11 Ne ve smyslu Derridovy dekonstrukce.

12 Jedna se o autory z oblasti politickych véd, ktefi zastavaji do jisté miry odlisné pojeti kvalita-
tivniho vyzkumu nez vétsina sociadlni védcii. Za zdiiraznéni této skute¢nosti a mnoho dalsich
cennych poznamek dékujeme anonymnim recenzenttim.
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Ze je mozné dosdahnout néjakého védéni o existujicim svété, nicméné toto
védeéni je vZdy nejisté. Védecky vyzkum sbira data systematickym zptlisobem
a z dat usuzuje na realitu, ktera data piesahuje. Inference mizZe vyuzivat po-
zorovani k dozvédéni se o jinych nepozorovanych faktech (King et al., 1994,
ji oznacuji jako deskriptivni) nebo muZe byt explanacni (vysvétlujici), tj. vzta-
huje se k faktiim (tykajicim se i hodnot, postoji ¢i subjektivnich konstrukci)
nebo kauzalnim vztahim. Nikdy nejde zkoumat vse, vZdy si vybirame. VZdy
také chceme zobeciiovat na nepozorovatelnou realitu a hlavnim problémem
je, jak se nam inference zdari, tj. jaka je kvalita sbéru dat, typ dat a jejich
analyza. Vice typa dat a z nich plynoucich zjisténi pouzivime v nadéji, Ze
umozni lepsi inferenci na neznamou realitu; problematicka vSak miZe byt
jejich integrace.

Odmitneme-li domnélé rozdily kvantitativniho a kvalitativniho vyzkumu
v oblastech ontologie, epistemologie, axiologie atd. a bez ohledu na inter-
ferenci popsanou vySe, lze vyzkumy délit jednoduSe na zakladé toho, zda
je jejich cilem popisovat (Casté jsou typologie), anebo vysvétlovat (zjistovat
priciny), zda je cilem objevovat (exploracni vyzkum novych jevii), nebo tes-
tovat dosavadni stav poznani (srov. Stolz, 2014). Odlisuji se tim, zda jsou ne-
standardizované (Casto exploracni), nebo standardizované (testujici). Zda se
z hlediska analyzy dat zaméruji na pripady, nebo proménné a zda se zajimaji
o realitu (,,co se skuteCné stalo®, které faktory na to mély vliv), konstrukci (jak
lidé chapou, co se stalo, a jak o tom mluvi), ¢i ko-konstrukci (jaka je realita
mezi vyzkumnikem a zkoumanym). Skutecnym problémem validity vyzku-
mu je pak podle Stolze (2016) efekt ,black-boxu“ (Cerné skrirky), kdy vlastni
mechanismus zistane skryty, a problémy s generalizaci (malé vzorky). Vyse
zminované rozdily kvantitativniho a kvalitativniho vyzkumu nejsou cCerno-
bilé, ale reprezentuji spiSe urcité kontinuum, v disledku ¢ehoz se tak pro-
blémy validity objevuji v riznych kombinacich v zavislosti na konkrétnim
vyzkumném designu. Napriklad ¢im silné€ji je design zaméreny na promén-
né, testovani a standardizovany sbér dat, tim spiSe narazi na problémy typu
,black-box*“ Cim silnégji je vyzkumny design orientovan na ptipady (obvykle
jedince), ma exploracni cil a nestandardizovany sbér dat, tim spiSe se bude
potykat s problémy typu malého vzorku a bude nejasné, které (vicecetné)
kauzalni vztahy hraji roli, jak jsou typy zastoupeny v populaci, jakou platnost
a reprezentativnost maji vysledky.

Soucasné pojeti smiSeného vyzkumu s plnou dekonstrukci rozdili pracuje
tehdy, kdyZ je smiSeny vyzkum chapan ve smyslu tzv. designu s vice metodami
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- multimethod design (Stolz, 2014). Jak ukazuje nasledujici kapitola o smiSe-
ném vyzkumu, takto se vSak dekonstrukce ,kvanti“ a , kvali“ rozdilt prozatim
do vSech metodologickych aplikaci nepromitnula.

4  Coje aconeni smiSeny design vyzkumu?

Smiseny vyzkum lze chapat jako oblast metodologie starou priblizné Ctvrt
stoleti. Lze na ni nahliZet z rtiznych uhli pohledu, jednak z filozofického hle-
diska, kde pak epistemologické a dalsi filozofické predpoklady stoji v centru
pozornosti, jednak jako na metodologii, tj. jako na proces vyzkumu zakot-
veny v SirSim filozofickém kontextu. V zavislosti na perspektivach autort
existuje vicero definic smiSeného vyzkumu. Jeden z prednich predstavite-
I metodologie smiSeného vyzkumu John W. Creswell (2015) ho vymezuje
jako pristup k vyzkumu socialnich a dalSich véd, v némZ vyzkumnik sbira
dva typy dat - kvantitativni (uzavrend data / closed-ended) a kvalitativni
(otevirend data / open-ended), integruje je a vyvozuje interpretace vysled-
ki na zadkladé kombinace silnych stranek obou soubort dat/zjiSténi s cilem
porozumét vyzkumnému problému. Za smiSeny vyzkum lze v tomto pojeti
oznacovat jen ten typ vyzkumu, v némZ kombinace kvantitativnich dat (sta-
tistickych trendti) a kvalitativnich dat (osobnich zkuSenosti) vede k lepSimu
porozuméni vyzkumnému problému, neZ k jakému by vedl jen jeden z téch-
to typl dat. Znamena to tedy, Ze za smiSeny vyzkum nelze povaZovat pouhy
sbér kvalitativnich a kvantitativnich dat, pokud nedojde k integraci vysledkd.
SmisSeny vyzkum také neni v Creswellové pojeti (2015) sbér jednoho typu
dat vicero metodami, tj. napriklad kvalitativnich dat prostrednictvim jednak
rozhovorid a jednak pozorovani nebo kvantitativnich dat jednak dotazni-
kem a jednak testem. V obou zminénych pripadech se jedna o design s vice
metodami (multimethod design, srov. Tashakkori & Teddlie, 2003), na rozdil
od designu s jednou metodou (single method design) vsak nikoli o smiSeny
vyzkum. Volba poctu metod nebo kombinace kvalitativniho a kvantitativniho
pristupu se odviji od vyzkumného problému, tak aby jej bylo moZné vyre-
Sit. Jeden nebo druhy design neni lepsi, volba vhodnéjsiho pristupu zavisi
na vyzkumné otazce.

SmiSeny vyzkum také neni jen nalepkou toho, Ze jsme sbirali kvalita-
tivni a kvantitativni data a doSlo k jejich integraci. SmiSeny vyzkum je
spojen se specifickymi védeckymi technikami této metodologie a zahrnuje
kvantitativni i kvalitativni vyzkum v jejich metodologicky rigorézni podobé.
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SmiSeny vyzkum tedy neznamena sniZeni metodologickych pozadavkil
na jeden ¢i druhy typ vyzkumu. V kvantitativnim vyzkumu vyzkumnik zpra-
vidla na zakladé teorie navrhuje vyzkumnou otazku ¢i hypotézu, méri pro-
ménné, pouziva statistickou analyzu k zodpovézeni otazky c¢i hypotézy a in-
terpretuje vysledky. V kvalitativnim vyzkumu ma vyzkumnik obvykle Siroce
otevienou otazku obecnéjsSiho zameéreni, sbira data napriklad ve formeé
mluveného ¢i psaného textu prostrednictvim napriklad pozorovani ¢i roz-
hovorti s otevienymi otazkami, uplatiiuje kvalitativni analyzu a prezentuje
vysledky ve slovni formé (pribéh, narativ). Vyzkumnik vyuzivajici smiSeny
vyzkum tak potrebuje ovladat jak metodologii kvalitativniho, tak kvantitativ-
niho vyzkumu. PoZadavky kladené na oba typy vyzkumi se tykaji vSech jeho
stranek: teoretického zakotveni designu (napr. experiment, etnografie); etic-
kych aspektti, typu vybéru vzorku, velikosti vzorku, typu dat, které je tieba
sbirat, metod sbéru dat (jejich tvorby, adaptace, administrace), zpracovani
dat a analyzy dat, procesii zajiStovani validity a reliability, interpretace a pre-
zentace vysledkid. Témto oblastem se budeme v nasi studii vénovat v ukazce
vyzkumu moci ve skolni tride.

SmiSeny vyzkum je obecné zaloZen na integrovaném vyzkumném designu
(Maxwell, 2005), v némz vSechny soucasti vyzkumného designu, tj. vyzkum-
na otazka, cil, teorie, (smiSené) metody a rizika pro validitu (resp. strategie
zajisténi validity), tvori vzajemné se ovliviiujici celek. Pokud tyto ¢asti desig-
nu nejsou integrované, nelze pak treba pomoci zvolené metody zodpovédét
vyzkumnou otazku; teorie neposkytuje hypotézy vhodné pro danou otazku;
nezodpovime-li otazku, neni dosazZeno cile atd.

U smiSeného designu vyzkumu se pracuje s paralelizaci komponent vyzkumu
(srov. Stolz, 2014), coZ znamend, Ze na zakladé spolecné hlavni vyzkumné
otazky, jedné ¢i vice spoleCnych teorii, spolecného filozofického ,paradigma-
tu“ jsou k sobé navzajem vztahovany vybéry vzorku a sbéry dat tak, aby byla
snadnd a prirozena triangulace amohla byt eliminovana riizna rizika vyzkumi
s jednou metodou z hlediska jejich validity. Cim vice budeme s to design
vyzkumu paralelizovat (stejni respondenti, ,stejna“ kvantitativné a kvalita-
tivné formulovana otazka), tim snazsi bude integrovat. Paralelizujeme na co
nejvice mistech, nicméné paralelizace neni samoucelna, realizujeme ji tehdy,
kdyZ ndm pomtiZe 1épe zodpovédét vyzkumnou otazku.

SmisSeny vyzkum zacina otazkami: Jaka data potiebujeme pro zodpovézeni
vyzkumné otazky a naplnéni cile, abychom napftiklad dolozili danou teorii
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a vyloucili alternativni teorie? Jaké metody umozni ziskat dana data? Jaka
konkrétni rizika z hlediska validity se objevi? Jaka jina vysvétleni naSich vys-
ledki jsou mozna? Jak mohu pomoci paralelizace komponent (vyzkumnych
sub-otazek, vybéru, sbéru dat, analyzy dat a psani zpravy) zajistit, Ze rizné
typy dat ¢i vysledkd poskytnou odpovéd na moji otazku a eliminuji rizika
validity vyzkumu?

Ve smiSeném vyzkumu je hlavni vyzkumna otdzka spoleCna pro kvalita-
tivni i kvantitativni €ast vyzkumu. Poté je formulovana rada sub-otazek
kvantitativnich a rada subotazek kvalitativnich (ty jsou obvykle otevienéj-
$i). Rozhodujeme se, zda je cil vyzkumu deskriptivni, explanacni ¢i oboji,
zda je exploracni, testujici ¢i oboji; zda sledujeme pripady, proménné nebo
oboji; zda potiebujeme vice typi dat nebo jeden. Rozhodnuti ¢asto nejsou
typu ,bud, anebo® ale ,vice ¢i méné“. Otazkou také nékdy je, kolik metod je
dobré kombinovat. Obvykle se uplatiiuje princip logické uspornosti znamy
jako ,0ccamova britva“: tak mdlo, jak je mozné, tak moc, jak je nutné. Miru
integrace smiseného designu si ovérime napsanim abstraktu v délce jedné
normostrany, ktery bude obsahovat vSechny komponenty designu, pripadné
zakreslenim designu do schématu (ukazka viz dale).

5 Formy smiSeného designu vyzkumu

Razni autori rozliSuji rtzné formy ¢i druhy smiSeného designu vyzkumu.
Obvykle jsou vSak zaloZeny na poradi uZiti pristuptli (soubézny ¢i nasledny),
nékdy v kombinaci s kritériem dominantnosti jednoho ¢i druhého pristupu
a nékdy je také zohlednéna i mira integrace pristupi Ci cil integrace. Obecné
lze rozliSovat tii zakladni formy smiSeného designu:*3

1) Kvantitativné-kvalitativni (sekvencni, navazujici), v némz je néjaka ,zaha-
da“ v kvantitativnim vyzkumu reSena kvalitativnim hloubkovym vyzku-
mem. Nebo je realizovan kvantitativni vyzkum (napt. pomoci dotaznikii)
slouZici pro vybér participanti do kvalitativni studie (napt. hloubkova
interview a zucastnéna pozorovani).

13 Stolz (2014), ktery je zastupcem dekonstrukce rozdilti kvalitativniho a kvantitativniho vy-
zkumu, nahliZi na smiSeny design Siteji a rozlisuje také ctvrtou zakladni formu smiseného
designu - kvalitativné-kvalitativni, pripadné kvantitativné-kvantitativni, u néhoz jde o kom-
binaci dvou rtznych typt kvalitativnich dat, pripadné dvou riiznych typt kvantitativnich dat.
Zde je vsak smiSeny vyzkum chapan jako kombinace rtznych dat, tedy vice nez jen kombina-
ce kvantitativniho a kvalitativniho pfistupu.
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2) Kvalitativné-kvantitativni (sekvencni, navazujici), v némz jsou kvalitativ-
ni vysledky ovérovany statisticky (zjiStovana jsou rozloZeni v populaci,
korelace). Tento typ je nékdy oznacovan jako ,kvalitativni predvyzkum®,
MiZe se také jednat o kognitivni pretest kvantitativnich nastrojii méreni,
ktery vSak v pravém slova smyslu neni smiSenym designem vyzkumu, jeli-
koz fokus je na kvantitativnim vyzkumu a nedochazi k integraci vysledki.
Z metodologického hlediska je tento typ také problematicky z hlediska
statistické pravdépodobnosti, kvalitativni vzorek neni reprezentativni
pro navazujici kvantitativni vyzkum (napft. tvorbu poloZek do dotazniku
atd.), jelikoZ nereprezentuje populaci.

3) Kvalitativné-kvantitativni (paralelni, soubézny), v némz dochazi k triangu-
laci kvalitativnich a kvantitativnich vysledki s cilem validizovat vysledky
nebo dospét k vicezahrnujicim vysledkiim, tj. vyhnuti se efektu ,Cerné
skrinky“ a malych vzorki / problémi se zobecnitelnosti.

Creswell (2015) nazyva prvni typ explanacnim sekvencnim designem, druhy
exploracnim sekvencnim a treti konvergentnim. Z hlediska integrace dat/zjis-
téni jde u explanacniho designu o vysvétleni kvantitativnich vysledkt vice
do hloubky, u explora¢niho jde o vytvoreni druhé faze vyzkumu na zakladé
prvotniho prozkoumani (explorace), u konvergentniho designu je cilem in-
tegrovat (merge) a srovnat vysledky a validizovat je (v jistém slova smyslu).
Tyto zakladni formy lze nalézt podle Creswella (2015) ve vSech smiSenych
vyzkumech, at jiZ explicitné, ¢i implicitné. Mnohé vyzkumy pak dopliuji dalsi
rysy do svych designii nebo piredchozi rtizné kombinuji. Napriklad v experi-
mentalnim designu vyzkumu mohou byt pouzity vSechny tfi druhy smiSené-
ho designu, tj. kvalitativni data mohou byt sbirana pred intervenci, béhem ni
nebo po ni a integrace vysledki je pak zaloZena na vnoreni kvalitativnich dat
do experimentalniho designu. Tento specificky design oznacoval Creswell
a Plano Clark (2007) jako vnoreny (embedded).

Ve smiSeném designu se pouZivaji rlizna schémata zapisu designu (tabul-
ka 1), pricemZ QL je zkratka pro kvalitativni (qualitative) vyzkum, QN pro
kvantitativni (quantitative).
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Tabulka 1
Formy smiseného designu vyzkumu
Posloupnost
Simultanni Sekven¢ni
. QL+QN QL->QN
Stejny QN->QL
Status QL+gn QL->gn
Dominantni ql->QN
QN+ql QN->ql
qn->QL

Pozn.: QN - kvantitativni vyzkum, QL - kvalitativni vyzkum. Jako paralelni design chapeme QL +
QN. Prevzato z Johnson a Christensen (2013).

V nasledujici kapitole se zamérime na ukazku smiseného vyzkumu, ktery re-
prezentuje kvalitativné-kvantitativni formu smiSeného vyzkumu a jenZ mi-
Zeme oznacit jako smiSeny konvergentni design (viz vySe; Creswell, 2015).

6 Priklad smiSeného designu ve vyzkumu moci
ve Skolni tridé

Vybrané charakteristiky smiSeného designu budeme ilustrovat na vyzkumu
moci ve Skolni tridé (VIckova et al., 2015). Jak jsme uvedly vySe, smiSeny
vyzkum nespociva jen ve vyuZiti riznych typl dat. SmiSeni pristuptli se mize
odehravat na rlznych urovnich a v riznych fazich vyzkumného projektu.
Na nasledujicich radcich popiSeme troven vyzkumné otazky, vybéru vzorku
a sbéru dat, analyzy dat a interpretace zjisténi ve vyzkumné zpravé. Nakonec
se vratime k validité a reliabilité smiSeného designu. Tyto kapitoly ilustruji

nas zplisob paralelizace komponent smiSeného vyzkumu, ktery jsme zminily
v Casti 4.

6.1 Vyzkum moci jako identifikace mezery v dosavadnim pozndni: teoretickd
vychodiska

Moc Ize charakterizovat jako potencial ovliviiovat postoje, hodnoty a jednani
jiné osoby nebo skupiny osob, a proto ji lze povaZovat za jadrovou oblast
vyukového procesu. Cilem naseho vyzkumu bylo zjistit, jak jsou vyjednavany,
utvareny a percipovany mocenské vztahy ve vyuce studentid ucitelstvi, kteri
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vykonavaji svoji dlouhodobou praxi na druhém stupni ¢eskych zdkladnich
Skol. Vyzkumna Setreni dokladaji (Richmond & Roach, 1992; Staton, 1992;
Lukas & Svaricek, 2007), Ze mocenské usporadani ve tridach zacinajicich
uciteli ¢i studentli byva Casto problematické. Ucitelé na zacatku své kariér-
ni drahy mnohdy nevédi, jak adekvatné dostat pozadavkiim na ustavovani
moci ve svych tridach. V disledku toho mohou ucitelskou profesi opustit.
Porozumeéni mocenskym vztahlim ve tfidé se nam tak jevi jako nosné téma
pregradudlni pripravy ucitell. Zaroven toto poznani chybi jak o studentech
ucitelstvi, tak o Zacich na konci povinné dochazky. Na zakladé studia litera-
tury se ukazalo, Ze nejvlivnéjsi je tradi¢ni typologie moci jako rela¢niho feno-
ménu od Frenche a Ravena (1959), kteri rozlisujici pét bazi moci: legitimni,
donucovaci, odmériovaci, expertni a referencni.** Toto déleni moci je aktualni
do soucasnosti. V ¢eskych podminkach nebylo znamo, jak se tyto baze moci
projevuji, jak jsou vyjednavany a uplatnovany, jak jejich uplatnovani vnimaji
Zaci. Dostavame se tak k nasi hlavni vyzkumné otazce.

6.2 Vyzkumnd otdzka

Vyzkumna otazka je pomyslnym kompasem vyzkumného designu. Vyzkumné
otazky v kvantitativnim a v kvalitativnhim vyzkumu byvaji odliSné, respektive
od vyzkumné otazky se odviji volba vyzkumného designu. V kvantitativnim
vyzkumu se obvykle ptame na vztah mezi proménnymi, pricemZ vychazime
ze stavajici teorie. Kvantitativni vyzkumna otazka vede k odpovédim, jez lze
kvantifikovat a zobectiovat na populaci (¢i které statisticky testuji teorii),
pokud jsou dodrZena kritéria vybéru reprezentativniho vyzkumného sou-
boru (srov. Gall, Gall, & Borg, 1999). V kvalitativnhim vyzkumu se spiSe pta-
me na vnimani vybraného jevu aktéry edukacni reality, pricemz vyzkumné
otazky formulujeme jako $iroké a oteviené (srov. Svaricek & Sedovj, et al,,
2007). Zameérujeme se tedy na hloubkové porozuméni fenoménu ¢i procesu
edukaclni reality skrze ty aktéry, kteri s nim maji zkuSenost.

1* Legitimni moc vypovida o tom, zda zak predpoklada, ze ucitel ma v zavislosti na své roli le-
gitimni pravo predepisovat Zakovi, jak se ma v urcité oblasti chovat. Donucovaci moc je zalo-
Zena na skutecnosti, Ze zak vnima ucitele jakoZto nékoho, kdo jej miiZe potrestat (prisné se
podivat, napomenout, dat Spatnou znamku apod.). Odmériovaci moc vyjadruje, Ze Zak k ucite-
li pristupuje jako k nékomu, kdo je schopen jej odménit, pricemZ odména musi byt pro zaky
relevantni, aby byla mocenska baze ucitele naplnéna. Ucitelé disponuji moci expertni, pokud
je Zaci chapou jako nékoho, kdo je v rdmci své aktualni ¢innosti expertem. Referencni moc je
vystavéna na tom, Ze zak vnima ucitele jako nékoho, kdo je mu blizky, s kym ma hodné spo-
lecného a komu by se pripadné chtél podobat.
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Tabulka 2
Priklad hlavni vyzkumné otdzky a specifickych otdzek ve smiSeném designu
vyzkumu

HVO Jak probiha proces vyjednavani, ustavovani a vnimani moci mezi vybranymi
studenty ucitelstvi a jejich Zaky ve vyucovani na druhém stupni ¢eské zakladni
Skoly v priibéhu dlouhodobé pedagogické praxe?

SVOo1 Jak probiha proces vyjednavani moci mezi vybranymi studenty ucitelstvi a jejich
zaky?
SvV02 Jak proces vyjednavani moci v priibéhu dlouhodobé praxe reflektuji vybrani

studenti ucitelstvi?

SV03 Jaka moc je vybranym studentiim ucitelstvi v priibéhu skolniho pololeti
prisuzovana jejich zaky?

Jak jsme jiZ uvedly vysSe, hlavni vyzkumna otazka je spolecna kvantitativni
i kvalitativni ¢asti vyzkumu a je formulovana Siroce, aby zahrnula rtizné faze
utvareni mocenskych vztahti a perspektivy klicovych aktért tohoto procesu
(studentd ucitelstvi a Zakli). Dominantni status v naSem vyzkumu zaujima
kvalitativni vyzkum, se kterym koresponduji specifické vyzkumné otazky
SVO1 a SVO2, pricemz SVO1 sméruje k porozuméni fenoménu odehravaji-
cimu se v socialni realité a indikuje vyuziti etnografického postupu. SVO2
se zamérfuje na porozuméni tomuto procesu v perspektivé studentli ucitel-
stvi. Bylo by moZné k této specifické vyzkumné otazce pristoupit i kvanti-
tativné, ale vzhledem k cili - hloubkové porozumét tomuto procesu z po-
hledu studentl ucitelstvi -, na ktery byl nas vyzkum zameéren, a vzhledem
k velikosti vyzkumného vzorku studentii ucitelstvi jsme zvolili kvalitativni
sbér a analyzu dat skrze rozhovory se studenty ucitelstvi a denikové za-
znamy studentl o vyuce. Treti specificka vyzkumna otazka SVO3 umoznuje
nahlédnout do perspektivy Zaki. Zde nam Slo o reflexi bazi moci studentt
ucitelstvi Zaky, proto byl zvolen kvantitativni pristup, sbér dat prostrednic-
tvim dotaznikl a analyza dat pomoci zakladni deskriptivni statistiky. Volba
kvantitativniho Setreni byla podporena i velikosti vzorku, nebot jsme chtéli
ziskat data od vSech Zaku vyucovanych kazdym z osmi studentd ucitelstvi
ve vyzkumném vzorku. Dostavame se tak k formé smiSeného designu, kterou
jsme zvolili.
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6.3 Forma smiSeného designu vyzkumu

Pro dosaZeni komplexniho porozuméni vyjednavani, ustavovani a vnima-
ni mocenskych vztaha ve tridach studentl ucitelstvi na praxi jsme zvoli-
li smiSeny vyzkumny design. Dominantni status v naSem vyzkumu mélo
kvalitativni Setreni zaloZené na designu bliZicim se etnografickému pristupu.
Kvantitativni Setreni bylo do kvalitativni ¢asti designu vnorené. Formalné byla
kvantitativni data (dotaznik pro Zaky) sbirana mezi sbérem jednoho typu dat
kvalitativnich (videozaznamy vyuky) a druhého typu dat kvalitativnich (de-
niky, rozhovory se studenty ucitelstvi). Design Ize chapat jako konvergentni,
jelikoZ cilem bylo propojit, integrovat vysledky zjiSténé pomoci vSech metod
sbéru dat. Jedna se o design s vice metodami - multi-method design (Brewer
& Hunter, 1989, s. 17; Greene, 2007, s. 77), v némZ se vsak jednotlivé Casti
vzajemné ovliviuji (viz princip integrovaného vyzkumného designu).

I] Rijen 2013 — leden 2014 (4 studenti uéitelstvi)

II Unor — éerven 2014 (4 studenti ucitelstvi)

1. 2. 3. 4. 5. 6. Polostruktur.
zucastnéné zléastnéné zuéastnéné zuéastnéne zUéastnéné zucastnéné rozhovory se
nestruktur. nestruktur. nestruktur. nestruktur. nestruktur. nestruktur. studenty
pozorovani pozorovani pozorovani pozorovani pozorovani pozorovani u&itelstwi
a terénni = aterénni I>| aterénni [ >| aterénni > a terénni > a terénni
zapisky zapisky zapisky zapisky zapisky zapisky kvalitativni
analyza
Kvalitativai Kvalitativni Kvalitativni Kvalitativni Kvalitativni Kvalitativni
analyza analyza analyza analyza analyza analyza y
_ Dotazniky
l l vyplhované
L Zaky

e -~ e

1. video- 2. video- 3. video- 4, video- 5. video- 6. video- R
nahravkaa nahravkaa nahravka a nahravkaa nahravka a nahravka a M-'ﬂﬂffmtw'm
transkript transkript transkript transkript transkript transkript analyza
Kvalitativni Kvalitativni Kvalitativai Kvalitativni Kvalitativni Kvalitativni
analyza analyza analyza analyza analyza analyza

- N~
Reflektivni denik z praxe studenti uditelstvi
Kvalitativni analyza

Obrdzek 1. Schéma smiSeného vyzkumu moci ve Skolni tridé studenti
ucitelstvi. Prevzato z VIckova a kol. (2015).

Cilem kvalitativni ¢asti bylo popsat mocenské vztahy ve tridach studenti
ucitelstvi a jejich reflexi z pohledu studentii ucitelstvi. Kvalitativni ¢ast byla
zaloZena na kvalitativni analyze videozaznamu z vyuky studentl ucitelstvi,
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polostrukturovanych rozhovort se studenty ucitelstvi a denikovych zazna-
miu. Cilem kvantitativniho Setieni bylo ziskat idaje od zak o jejich reflexi bazi
moci studentl ucitelstvi. K tomuto ucelu jsme adaptovali dotaznik Teacher
Power Use Scale (TPUS) autorli Schrodta, Witta a Turmana (2007), v Ces-
ké verzi nese nazev Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi (BMS; Vickova,
Mares, & Jezek, 2015). Dotaznik vychazi z typologie rela¢ni moci Frenche
a Ravena (1959) rozliSujici pét bazi moci: legitimni, donucovaci, odménovaci,
expertni a referencni (jejich vymezeni viz poznadmka pod ¢arou ¢ 14).

Vysledky kvalitativni a kvantitativni ¢asti byly kombinovany s cilem jejich
propojeni (Creswell & Plano Clark, 2007), jehoZ ucelem bylo komplexnéjsi
a lepsi porozuméni fenoménu moci ve Skolnich tridach. Vyzkum je zaloZen
na triangulaci pristupli, metod sbéru dat a analyzy dat, typd dat a jejich
interpretaci. Triangulace byva zminovana jako silna strdnka smiSeného
vyzkumu, je ale tfeba poznamenat, Ze pro smiSeny design neni vyhradni.
Triangulace znamena zahrnuti riiznych perspektiv zkoumani daného jevu
alze ji dobre uplatnitiv ramci jednoho metodologického pristupu, ve kterém
lze triangulovat metody sbéru dat, metody analyzy dat, teoretické pristupy, ¢i
dokonce vyzkumniky (Flick, 2008). V tomto smyslu tedy dochazi také k pa-
ralelizaci komponent.

U zvoleného designu prevazuje exploracni cil, nestandardizované techniky
sbéru dat - pozorovani (primé pozorovani s terénnimi zapisky, pozorovani
neprimé - videozaznamu, analyza transkriptu), rozhovor a denik. Z hlediska
validity vyzkumu tedy hrozily problémy dané malym vzorkem. Planovano
bylo natacet vzdy Sest hodin od osmi studentii ucitelstvi, coZ znamen4, Ze by
nebylo ziejmé, zda se jedna o specifické pripady v populaci, nebo zda zastu-
puji typické pripady. Nebylo by jasné, v ¢em jsou studenti ucitelstvi z hledis-
ka uplatnovani moci specifi¢ti oproti uciteltim, ktefi v danych tiridach bézné
vyucuji. Z tohoto diivodu jsme se rozhodli sbirat kontextova data. Vzhledem
k jejich rozsahu se jednalo o dotaznikové Setieni Sirsiho vzorku studenti uci-
telstvi na prvnich praxich v zakladnich Skolach a ucitelii druhého stupné.

6.4 Metody sbéru dat

Ve vyzkumnych zpravach byvaji v této kapitole detailné popsany metody sbé-
ru dat, jejich tvorba, pilotaz, reliabilita, validita a postup sbéru dat. Zakladni
prehled poskytla predchozi kapitola, ktera ukazala i zacilenost zvolenych
metod sbéru dat na zodpovézeni jednotlivych vyzkumnych otazek tim, zZe
diky nim sesbirame relevantni data, ktera k zodpovézeni otazky vedou.
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Na metody sbéru dat je vazana také velikost vyzkumného vzorku a typ jeho
vybéru, a to ve vazbé na vyzkumné otazky pri zohlednéni teorie. Prehled me-
tod sbéru dat ukazuje obrazek 2.

Pozorovani vyuky
studentl ucitelstvi
(transkript videozaznam( . .

z utitelské a Zakovské vyucovanym zakam
kamery; terénni zapisky)

Dotaznik

Kontextova data ziskana
dotazniky vyplfiovanymi Zaky:

* Baze moci: verze pro studenty
ucitelstvi

* Baze moci: verze pro ucitele
Reflektivni denik Rozhovor

studentl ucitelstvi se studenty ucitelstvi

Obrdzek 2. Prehled metod sbéru dat ve vyzkumu moci ve Skolni tridé.

6.5 Vyzkumny vzorek a jeho vybér

Klicovymi aktéry jsou pro nas studenti ucitelstvi vykonavajici dlouhodobou
praxi. Nas vzorek osmi studenti ucitelstvi byl zamérné homogenni co do roc¢-
niku studia - jednalo se o studenty prvniho ro¢niku navazujiciho magister-
ského studia ucitelstvi na nasi fakulté, tedy o studenty, kteri realizuji svoji
prvni formalni ucitelskou praxi v ramci studia a kteri by se priblizné za dva
roky mohli stat zacCinajicimi uciteli. V kvalitativnhim vyzkumu je vzorek ob-
vykle maly, ale peClivé oSettfeny kritérii volby vzorku. Pti vybéru participantt
nasSeho vyzkumu jsme aplikovali tato kritéria: absolvovani dlouhodobé pe-
dagogické praxe, deklarovany zajem o vykon studované profese v budoucnu,
hodnoceni studentti jako talentovanych a angaZovanych oborovymi didakti-
ky, vlastni angaZovanost studenta, jeho aprobace odpovidajici planu projektu
(predméty cesky jazyk, obCanska vychova a déjepis). Vybirali jsme tedy za-
mérneé participanty dle danych Kkritérii reprezentujici skupinu studentt, kteri
planuji kariéru ucitele opravdu zapocit. Vzhledem k povaze vyzkumu, jenz
vyzadoval dlouhodoby Uzky kontakt s participanty, byli vybirani studenti,
ktefi svoji praxi vykonavali v ramci Jihomoravského kraje ¢i v jeho blizkosti,
tedy ve vzdalenosti umoZnujici realizovat dlouhodobégjsi vyzkumné Setieni
v terénu. Komplexnost vyzkumného vzorku ukazuje obrazek 3.



Kdyz ¢isla a slova spolupracuji: smiSeny design v ukdzkach ... 499

Vyzkumny vzorek a metoda sbéru dat

Kontextova data — kvantitativni cast

Dotaznik Baze moci: verze pro studenty ucitelstvi (1 686 zakl vypovida o 96 studentech)
Dotaznik Baze moci: verze pro ucitele (2188 zakl vypovida o 117 uditelich)

Obrdzek 3. Vyzkumny vzorek ve smiSeném designu moci ve Skolni tridé.

Vyzkumny vzorek tvorilo nejen osm studentl ucitelstvi, ale také Zaci osmi
tridnich kolektiv{i, ve kterych tito studenti realizovali svoji praxi, pricemz 130
zakl z téchto trid vyplnilo dotaznik o bazich moci studenta ucitelstvi. Kazdy
student vyucoval v jedné tridé Sest vyucovacich hodin, celkem jsme tedy se-
brali 48 videozaznami vyuky studentt ucitelstvi. Kromé toho byly metodami
sbéru dat polostrukturované rozhovory se studenty ucitelstvi a jejich pisem-
né reflexe — deniky z praxe.

Velikost vzorku v kvalitativnim vyzkumu je tradi¢né chapana jako jeho limit
znemoznujici zobecnitelnost vysledkii na populaci. SmiSeny vyzkum miize
kvalitativni pristup obohatit tim, Ze vzorek rozsiri o dalsi participanty, u kte-
rych sesbira kvantitativni data. V nasem projektu se jednalo o 130 zaki z tiid
zkoumanych studenti ucitelstvi. V ramci sbéru kontextovych dat jsme nas vy-
zkumny soubor rozsirili o dalsi studenty ucitelstvi, ucitele a jejich Zaky. Tyto
dalSi participanty (Zaky vypovidajici o studentech ucitelstvi a o ucitelich)
jsme ziskali v procesu sbéru dat (jednalo se o dostupny vybér) k adaptaci
dotazniku Bdze moci: verze pro ucitele (BMU; VIickova, Mares, & JeZek, 2015)
navzorku 117 ucitelli a jejich 2188 Zakili druhého stupné zakladnich skol a pti
adaptaci dotazniku Bdze moci: verze pro studenty ucitelstvi (BMS; VIckova
et al., 2016, v tisku) na Uplném vzorku 96 studentli ucitelstvi Pedagogické
fakulty Masarykovy univerzity na prvni praxi v prvnim ro¢niku navazujici-
ho magisterského studia a jejich 1686 Zakli druhého stupné zakladni Skoly.
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Z metodologického hlediska nelze zaradit data z adaptacni studie do zaklad-
niho vyzkumného souboru, nebot slouzi jinému tcelu - pilotazi vyzkumnych
nastrojl. Proto dlsledné oddélujeme pilotni vzorek a vyzkumny vzorek.
Data z pilotniho vzorku vyuZivame jako kontextova pro nas vyzkumny sou-
bor a v interpretacich to vzdy uvadime. Kontextova data zasadi vysledky vy-
zkumu do Sirsiho kontextu a posili tak jeho relevanci. Prace s kvantitativnimi
kontextovymi daty mliZe podpofrit kvalitativni vyzkum ve vztahovani vysled-
ki k Sirsi populaci, ktera je jednou z velkych vyzev pro kvalitativni vyzkum-
niky v soucasnosti (srov. Lojdova, 2016), i kdyZ kvalitativni vyzkum vztahuje
reprezentativnost primarneé spise k vyzkumnému problému neZz k populaci.

6.6 Analyza dat

Ve smiseném vyzkumu je tireba disledné rozliSovat metody sbéru dat a me-
tody analyzy dat. Kvalitativni data lze totiZ analyzovat i kvantitativné (na-
priklad kvantitativni obsahovou analyzou). V naSem vyzkumu dochazelo
na drovni analyzy dat ke spojovani kvantitativniho a kvalitativniho pristupu
(Tashakkori & Teddlie, 2003) v analyze transkriptii vyucovacich hodin osmi
studentl ucitelstvi, pricemz kvalitativni zjiStén{ jsme opirali o kvantitativni.
V kvalitativni analyze jsme vychazeli z kvantitativnich dat z dotaznik( bazi
moci studentt ucitelstvi z pohledu zaki. Pfed zapocetim kvalitativni analyzy
rozhovori a transkriptli vyuky jsme tedy treba z dotazniki védéli, Ze daného
studenta ucitelstvi Zaci vnimaji jako ucitele se silnou expertni moci.

Kvalitativni data z videozaznamu a transkriptu vyuky byla analyzovana po-
moci kombinace tematického (Braun & Clarke, 2006) a otevireného kodovani
(Strauss & Corbin, 1999; Svaritek & Sedovi, et al, 2007). Skrze tematické
kédovani, které bylo deduktivni povahy, doslo zejména k organizovani a su-
marizovani vyzkumnych dat (Braun & Clarke, 2006). Tematického kédovani
jsme vyuzili ke sledovani kategorie bazi moci (legitimni, donucovaci, refe-
rencni, expertni a odmeénovaci). Pri kddovani byly vyuzity predevSim cha-
rakteristiky bazi moci z teorie a konkrétni poloZky bazi moci z nami adap-
tovaného dotazniku (priklad v tabulce 3) Bdze moci: verze pro studenty
ucitelstvi - BMS (VIckova, Mares, & Jezek, 2015) a teorie vztahujici se k dané
bazi moci. ProtoZe se jednalo o tymovy vyzkum, probéhl také zacvik Sesti
kodérd, jenZ byl zaméren na obecnou shodu na tom, co patii do jednotlivych
bazi moci.
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Tabulka 3
PoloZky odmériovaci bdze moci z dotazniku BMS vyuZité pri tematickém
kédovani

020 KdyZ vim ve vyuce néco navic, tahle ucitelka to vyzdvihne pred ostatnimi.
024 KdyZ mi to v hodiné jde, tato ucitelka to oceni.

038 KdyZ se v hodiné chovam tak, jak tato ucitelka chce, néjak mé odméni.
040 KdyZ mi to v hodiné téhle ucitelky jde, fekne to nasi ucitelce.

045 Kdyz se nauc¢im, co mam, tato ucitelka mé pochvali.

048 KdyzZ se v hodiné snaZim, je na mé tato ucitelka hodnéjsi.

049 KdyZ v hodiné délam, co tahle ucitelka chce, pochvali mé za to.

051 KdyZ jsme ve vyuce téhle ucitelky hodni, pochvali nas nasi ucitelce.

Pozn.: O studentech ucitelstvi je zde referovano jako o ucitelce (jedna se o poloZzky ve verzi pro
zeny), protoze je tak Zaci oslovuji. Nasi ucitelkou je minéna cvicna ucitelka, ktera vedla studenty
na praxi a zaky dané tridy bézné vyucuje.

Prostrednictvim nasledného otevieného kédovani induktivni povahy jsme se
poté pokousSeli nalézt v datech nové a neoCekavané jevy, které lze usporadat
do urcitych vztahli a nasledné interpretovat. Tematické kédovani umoznilo
identifikovat jednotlivé baze moci vyvozené z teorie moci a skrze oteviené
kédovani z nich vystoupily jejich dil¢i a doposud neznamé charakteristiky.
Priklad z vyuky studentky ucitelstvi v obcanské vychové ukazuje tabulka 4.

Je treba upozornit, Ze jednotlivé baze moci se v realité prekryvaji, takze
i v ukazce vyuky kdédované jako donucovaci moc lze shledat vSechny ostatni
baze moci. Donucovaci moc vSak v urcitych situacich vystupuje do popredi.
Oteviené kddovani pak vyjevuje, co konkrétné se ve vybrané sekvenci vyuky
z hlediska donucovaci baze moci odehrava.

Postupné se dostavame ke stézejni asti vyzkumného designu, kterou je psa-
ni vyzkumné zpravy s vyuZitim kvantitativnich a kvalitativnich dat a integra-
ce zjisSténi ve vyzkumné zprave.
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Tabulka 4
Tematické a oteviené kédovani transkriptu vyuky obcanské vychovy v osmém
rocniku

Tematické kddovani: donucovaci moc Otevicené kodovani

U: Napiste si tenhlecten nadpis ,Jak prozivame Uvedeni tématu ucitelem
city“ ((Ukazuje na nadpis na tabuli, Zdci si oteviraji Instrukce ucitele s vizualizaci
sesity. Sum.)) (.) a do sesitl si na- ehm vyznacte dva na tabuli

sloupecky. ((0tdci se k tabuli a bere do rukou kridu.))
Jeden bude mit plusko a u druhého bude minus
((Kresli plus a minus.)) A zkuste si ted vymyslet néjaké
city, které jsou kladné, a jiné, které jsou zaporné...

U: Tak, dal by mohlo byt tieba nuda, pocit nudy. Jo? Ztotoznéni citii a pocitu ucitelem
Taky je v téch zapornych. ((Ucitelka pise. Zdk v prvn{
lavici u dveri se otoc¢i za holkami za nim, jedna z nich
na ného ukdze a oba se usmegji.))

K: ((Kluk z prvni lavice u dveri tise.)) To je kladny. Rezistence Zdka k vyukovému obsahu
U: Myslis, Ze by bylo kladné, nuda? Potvrzeni rozporu s pojetim ucitele

K: Jo.

U: Pro tebe? V jakém piipadé? Proc? Donucovaci verbdlni primd moc

K: ((Spadne mu propiska, ohybd se pro ni. Neodpovidd, | Nespoluprdce Zdka
jenom koukd dolii a stydlivé se usmivd.))

U: ((Usmivd se priveétivé.)) Pro¢ bys napsal nudu Donucovaci verbdlni primd moc
do kladnych?

K: ((Pordd koukd dolii, mluvi tise.)) To je jedno. Zdk odporuje uciteli

U: To neni jedno.

K: Je.

((Divka sedici za nim se pousméje. Kluci u okna se

na sebe otdci a usmivaji se.))

U: Potiebuju, abys mi fekl pro¢, jaky na to mas... Donucovdni zaloZené na potiebé
K: ((Zdporné kyve hlavou, mluvi tise.)) To je jedno. ucitele

U: Nemas dlivod. Dobfte. (2) ((Koukne na tabuli Rezignace ucitele na spoluprdci se
a do papirii.)) Takze, to mame nudu... Zdkem

Opusteni tématu ucitelem

Pozn.: U - ucitel, K - Zak kluk.

6.7 Integrace zjisténi ve vyzkumné zpravé
Ve smiSeném konvergentnim designu probiha analyza a interpretace kvali-
tativnich a kvantitativnich dat ve vzajemné provazanosti, kvalitativni zjisténi

jsou oramovana a doklddana kvantitativnimi (v nasem pripadé dotaznikovy-
mi) a kvantitativni zjiSténi jsou prohlubovana a dokreslovana kvalitativnimi
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zjiSténimi (v nasem pripadé daty z transkriptli vyuky, polostrukturovanych
rozhovori a studentskych denikii). Samoziejmé vyzkumna zprava miiZe ob-
sahovat i kapitoly, které pracuji jen s jednim typem dat, avSak k naplnéni kri-
térii smiSeného designu musi v nékteré ¢asti vyzkumné zpravy dojit k jejich
propojeni. V této kapitole ilustrujeme kombinaci zjisténi kvantitativni a kva-
litativni povahy, ktera prinasi odhaleni dalsi dimenze jevu, srovndni a doplnéni
perspektiv aktérii, odhaleni nuanci ve zjisténich. Rigor6znéji je miiZeme ozna-
Cit jako elaboraci zjisténi, komparaci zjisténi a diferenciaci zjisténi.

Odhaleni dalsi dimenze jevu (elaborace zjisténi)

Kvalitativni zjiSténi mohou prohlubovat zjisténi kvantitativni a naopak. MtiZe
tak dojit k odhaleni dalsi dimenze zkoumaného jevu. Obvykle se uvazuje
o prohlubovani kvantitativnich zjisténi kvalitativnimi, nicméné je moZna
i opacna situace, kterou ilustruje nasledujici ukazka z naseho vyzkumu moci,
v niz kvantitativni zjisténi (primeérna mira uplatnovani expertni baze moci
osmi studenty ucitelstvi) byla specifikovana a dale kategorizovana na zakla-
dé kvalitativni analyzy. Jedna se o velmi zajimavé odhaleni modii expertni
moci u studentd uéitelstvi a jejich zaka (Salamounova, 2015). Studenti udi-
telstvi, stojici pred pomyslnou startovni carou své profese, prekvapivé ziskali
od zakt jako nejvyssi piripsanou ze vSech bazi moci moc expertni (ktera byla
dokonce o 0,24 bodu na odpovédni stupnici od 1 po 5 vyssi neZ u ucitelit).
Jaké jsou dimenze expertni moci studenti ucitelstvi, ukazala kvalitativni
analyza zaznami vyuKy a jejich transkripti. Zaci vnimali jako experty ty stu-
denty ucitelstvi, ktefi je dokazali privést k jejich vlastnimu dspéchu. To se
déje v modu kooperace. V modu kompromisu je studentlim priznan status
expertl, nicméné se jedna o expertstvi tuSené. Studenti v tomto modu to-
tiZ disponuji oborovymi znalostmi, ale nalezeni zplisobu jejich didaktického
zpracovani pro né doposud zlistava naroc¢né. V modu kompetice pak dochazi
k pochybeni studentii ucitelstvi ve zplisobu zprostiedkovani uciva i organi-
zacniho usporadani vyuky. V disledku toho nemohou byt tispésni ani sami
Zaci a expertnost studenttl ucitelstvi je tak zpochybniovana. K expertni moci
,2Zmérené“ v kvantitativni ¢asti vyzkumu tak byly odhaleny dimenze tohoto
jevu v datech kvalitativnich.

MiiZe tomu byt i naopak a k jevu identifikovanému v kvalitativnich datech
miiZeme nachazet dalsi dimenze v datech kvantitativnich. Vysledkem kvali-
tativni analyzy donucovaci moci jsou miniscénare donucovaci moci (Lukas
& Lojdova, 2015). Jeden z nich oznacujeme jako adresnou vystrahu. PrestozZe
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adresné vystrahy na zakladé kvalitativnich dat podrobné popisujeme, téZko
miizeme hodnotit (kvalitativni vyzkum spiSe interpretuje, nez hodnoti), zda
jsou vyuzivany vhodné ¢i nevhodné. K nevhodnému vyuzivani by doslo na-
priklad tehdy, kdyby skrze né ucitel Zaky pred tiidou ztrapioval. To by se pfi-
tom v kvalitativnich datech nemuselo objevit, nebot v diisledku piitomnosti
vyzkumniki a videokamer by se tomu mohl student ucitelstvi v pribéhu vy-
zkumu vyvarovat. Pokud by se ale ztrapfiovani Zakli délo mimo zaznamenané
hodiny, Zaci by o tom mohli referovat v anonymnim dotazniku. ZjisStovala to
napriklad poloZzka dotazniku: KdyZ mi to v hodiné nejde tak, jak si tahle ucitel-
ka predstavuje, pred celou tiidou mé ztrapni. Primérna mira uplatiiovani této
podoby donucovaci moci mérené danou polozkou se u studentti ve vzorku se
pohybovala od rozmezi od x = 1,11 po x = 1,92 (kde maximum je 5 - souhla-
sfim a minimum 1 - nesouhlasim). Dllezitym zjiSténim plynoucim z vyhodno-
ceni této poloZky je, Ze studenti ucitelstvi podle vypovédi Zakl nevyuzivaji
donucovaci moc k vyvolani negativnich emoci u Zakua. Kvantitativni elaboraci
kvalitativnich zjisténi tak dochazime k tomu, Ze studenti ucitelstvi adresnou
vystrahu, a potazmo donucovaci moc, ve vztahu k Zaklim nezneuZivaji.

Srovndni a doplnéni perspektiv aktérii (komparace zjisténi)

Kvalitativni data o jednotlivych bazich moci doplnila data kvantitativni z po-
loZek k dané bazi v dotazniku BMS pro zaky. Miizeme tak uvazovat o tom, zda
jsou vypovédi riiznych aktéri (studentl ucitelstvi a Zaki) ziskané riznymi
metodami (rozhovory, deniky, pozorovanim/videozaznamy ¢i dotazniky)
v souladu ¢i v rozporu.

Prikladem mtZe byt legitimni moc studentti ucitelstvi (Lojdova, 2015), u kte-
ré jsme na zakladé kvalitativni analyzy popsali, ¢im je legitimni moc studen-
ta ucitelstvi specificka oproti legitimni moci ucitele. Je to napriklad definice
situace ve tridé cvicnym ucitelem, nebot ten studentovi ucitelstvi legitimni
moc proptjcuje. Definice situace cvicnym ucitelem v perspektivé zakl jsme
se v dotazniku dotkli polozkou: Tuhle ucitelku poslouchdm, protoze mi to rekla
nase pani ucitelka. Odpovédi Zakil na tuto polozku mimo jiné prispivaji k po-
souzeni souladu ¢i nesouladu kvalitativnich a kvantitativnich dat. Studentka
ucitelstvi Milena v rozhovoru vypovédéla: ,Ti Zaci byli strasné hodni. AZ mé
to prekvapilo, ale oni byli. Pani ucitelka ma u nich takovy, si myslim, hod-
né respekt a.. Ehm. Hodné ji poslouchaji, takZe si myslim, Ze je na mé tak
troSku pripravila.“ A jak to reflektovali Zaci v dotazniku? Pohled Mileny
na to, Ze zaci bylo hodni kvili cvi¢né ucitelce, potvrzuji i sami Zaci. V této
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poloZce ziskala Milena druhou nejvyssi hodnotu (x = 3,48, kde maximum
je 5 a minimum 1). Diky obéma typiim dat jsme zjistili, Ze definice situace
cvicnym ucitelem je vyznamnda jak v perspektivé studentd ucitelstvi, tak
i v perspektivé Zakil. DalSi pohled do kvalitativnich dat ukazal, Ze tato defi-
nice situace cvicnym ucitelem je stéZejni zejména u téch studentti ucitelstvi,
kteri se potykaji s problémy v rizeni tridy. Nejvyssi hodnotu této polozky
od Zak ziskala studentka Alice (x = 4,00), u které legitimni moc , predptipra-
vena“ cvi¢nou ucitelkou prevazuje nad vSemi ostatnimi poloZkami legitimni
moci. Ve videozaznamu pak vidime, Ze cvi¢na ucitelka v situacich obtiZného
zvladani tridy vstupovala do vyuky studentky Alice.

Jesté zajimavéjsi vzhledem k interpretaci dat je situace, v niZ se pohled jednot-
livych aktért odliSuje. Studenti na praxi jmenovali deficit v aspektech naplnu-
jicich legitimni moc, jako je jejich nedokoncené formalni vzdélani coby ucitele.
Student ucitelstvi Radek v rozhovoru vypovédél, Ze sam sebe bude vnimat
jako ucitele , aZ dokonci Skolu®. ZAci to ale vidéli jinak, coZ nam ukazala polozka
dotazniku: KdyZ se tomuto uciteli nelibi, jak se chovdm, stejné nemiiZe nic délat,
protoZe jesté neni ucitel. U studenta Radka, ktery vySe hovofi o deficitu for-
malniho vzdélani, byla primérna mira souhlasu zakt s touto polozkou nizka
(x =1,86 kde maximum je 5 a minimum 1) zfejmé také proto, Ze pred zaky vy-
stupoval suverénné a nepotykal se s kazeniskymi problémy (coZ vyjevila kvali-
tativni data - videozaznamy a transkripty vyuky). V dlisledku tohoto rozporu
jsme tedy dospéli k interpretaci, Ze Zaci vztahuji legitimni moc k aktualnimu
vykonu studenta ve tridé spiSe nez k jeho formalnimu vzdélani.

Odhaleni nuanci ve zjisténich (diferenciace zjisténi)

Ukazky uvedené vyse naznacuji, Ze kvantitativni a kvalitativni zjiSténi mohou
zvySovat vyzkumnikovu teoretickou citlivost ve vztahu k danému jevu i tim,
Ze odhaluji nuance tohoto jevu. Kvalitativni pristup dokazZe odhalit nuance
u vybraného studenta ucitelstvi ve vztahu k riznym situacim, kvantitativni
vyzkum zase zachyti nuance mezi studenty ucitelstvi navzajem definované
v dotazniku, tak jak jsou reflektované zaky.

Nuance v zjiSténich ilustrujeme na prikladu donucovaci moci (Lukas &
Lojdova, 2015). Nejvyssi miru donucovaci moci pripsali Zaci studentce Alici
(x =2,99) a Milené (x =2,84), jedna se vSak o velmi nizkou miru na Skale 1-5,
kde 5 je maximum. V kvalitativnich datech je ale patrné, Ze kazda ze studen-
tek uplatiiuje donucovaci moc jinym zptisobem. Alice spiSe uZiva donucovani
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odvozené z potreb ucitele (srov. tabulka 4, vyrok: Potrebuju, abys mi rekl...),
zatimco u Mileny donucovani vice vychazi ze zdliraziiovani potreb zaka. Dale
se 1iSi u obou studentek prace s kontrolou. To ukazuji kvalitativni i kvantita-
tivni data. Studentka Milena pracuje s kontrolou jako mechanismem donu-
covani vyrazné. Zaci ji v dotaznikové poloZzce: KdyZ téhle ucitelce nedonesu
ukol, citim se fakt Spatné pripsali hodnotu x = 3,81, ktera je oproti ostatnim
Alice (x = 1,67), ktera ma vsak zaroven relativné nejvyssi hodnotu donuco-
vaci moci ze vSech studentl. U Mileninych zaki je tedy vyraznéjsi potireba
vyhnout se proZivani negativnich emoci spojenych s nesplnénim ukolu nez
u Zaki studentky Alice. Jinymi slovy, kontrola jako souc¢ast donucovaci moci
je u Mileninych Zakl postavena na jejich potiebach, zatimco u Alice stoji spi-
Se na potrebach ucitelky.

Ve vybranych ukazkach jsme nastinily, jak mohou kvantitativni a kvalitativ-
ni data ve vzajemné spolupraci rozsSirovat a prohlubovat porozuméni zkou-
manému jevu. Kvalitativni data mohou dokreslovat kvantitativni a naopak.
Dochazelo k integraci dat, jejich urcité validizaci a ke srovnani vysledki.
Proto jsme hovorily o konvergentnim smiseném designu.

6.8 Validita a reliabilita vyzkumu

SmiSeny design realizovany vicero vyzkumniky ma kromeé rady vyhod i nevy-
hody, které se tykaji zejména validity a reliability vyzkumu. SmiSeny design
se totiZ mlZe potykat s problémy validity z obou designli - kvantitativniho
i kvalitativniho, tak jak jsme je popsaly v ¢asti 1 a 4.

Validita neboli platnost je mira, v niz vysvétleni presné reprezentuje socialni
jevy, o kterych hovori. Z hlediska validity bylo v naSem smiSeném vyzkumu
rizikem rizné ,vidéni“ konceptu moci v datech. Castetné jsme toto riziko eli-
minovali zpracovanim teoretické studie o konceptu moci (viz Salamounova,
Bradovd, & Lojdova, 2014). Dale jsme se snazili naplnit kritéria validity dle
Lincolnové a Guby (cit. podle Hendl, 2012): prenositelnost, hodnovérnost
a potvrditelnost. K prenositelnosti je treba predevsSim zdokumentovat vy-
zkumny postup a zdivodnit zvolené kroky (Svaricek & Sed'ov4, et al., 2007),
coz jsme provedli v extenzivni metodologické kapitole vyzkumné zpravy
(Vickova & Salamounova, 2015). K hodnovérnosti jako Kkritériu validity
slouzi zejména triangulace, kterou jsme realizovali na vicero urovnich (viz
cast 6.3) a kterou povazujeme za podstatnou vyhodu smiSeného designu.
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Posledni z ¢asto citovanych kritérii dle téchto autort je potvrditelnost, ktera
odkazuje k objektivité studie. Posouzeni potvrditelnosti byva nékdy trochu
alibisticky smérovano ke ¢tenartim textu. My jsme vyuzili experta mimo vy-
zkumny tym, ktery ¢ast analyzy kriticky posoudil.’®

Reliabilita neboli spolehlivost odkazuje ke stupni konzistence, s jakym riizni
pozorovatelé nebo ten stejny pozorovatel radi v riiznych situacich pripady
do stejné kategorie (Silverman, 2005). Reliabilitu vyzkumu, tedy spolehli-
vost ve smyslu opakovatelnosti dosaZenych vysledk, jsme se snaZili zajis-
tit témito kroky: realizace rozhovori v prijemném prostiedi a dostatek ¢asu
na rozhovor, polostrukturovany rozhovor (nejde o to poloZit vSem informan-
tim otazky stejné, nybrz klast otazky tak, abychom co nejlépe porozuméli
informantové chapani zkoumaného jevu), doslovny prepis videa a rozhovo-
ru, terénni poznamky a poznamky pii kddovani, a zejména zacvik kodéri
a vyuziti poloZek dotazniku p¥i kédovani (srov. Silverman, 2005; Svari¢ek
& Sed’ov4, et al,, 2007).

Ve shodé se Stolzem (2016) se domnivame, Ze smiSeny design miiZe elimi-
novat efekt ,Cerné skrinky“ ve zkoumani komplexni a ménici se reality (uve-
deny v ¢asti 3) tim, Ze se dostavame blize k predmétu zkoumani, k objektivni
i subjektivni strance jevu. Zvysujeme tak validitu vyzkumu.

7  Diskuse: Nevyhody smiSeného designu vyzkumu?

Zameérily jsme se predevSim na vyhody smiSeného vyzkumu. Je vSak ziejmé,
Ze smiSeny vyzkum neni metodologickym vSelékem. SmiSeny vyzkum neni
sam o sobé cennéjsi neZ vyzkum s jednou metodou nebo vyzkum s vice meto-
dami kvantitativnimi nebo vice metodami kvalitativnimi. VZdy zaleZi na typu
vyzkumného problému a na vyzkumné otazce, nebot jsou problémy, pro kte-
ré je zcela adekvatni vyuZiti Cisté kvantitativniho nebo kvalitativniho pristu-
pu. Je tedy fada vyzkumnych problémi, pro které se tato vyzkumna strategie
nehodi. SmiSeny vyzkumny design také klade velké naroky na vyzkumnika,
ktery by mél hloubkové rozumeét nejen kvantitativni i kvalitativni metodolo-
gii, ale i metodologii smiSeného vyzkumu. Creswell a Plano Clark (2007) do-
porucuji zajemclim o smiSeny vyzkum studovat metodologickou literaturu
k tomuto designu od 80. let 20. stoleti. Kromé toho byva smiSeny design také
naroCny na organizacni zajiSténi vyzkumu, vcetné rekrutovani participan-
tl vyzkumu a sbéru dat riznymi vyzkumnymi metodami. Namisto hutnych

15 Dékujeme Mgr. Janu Krasovi, Ph.D. z katedry psychologie Pedagogické fakulty Masarykovy
univerzity za zpétnou vazbu k textu o donucovaci moci.
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vysledkli miZe byt naopak smiSeny vyzkum ,zfedény“ snahou aplikovat
priliS mnoho metod v jedné studii (Ponterotto, Mathew, & Raughley, 2013).
MiZe v ném také prevazit jeden z ptistupti, anizZ by to vyzadovala vyzkumna
otazka jen na zakladé toho, jaké jsou metodologické preference vyzkumnika,
Ci na zakladé toho, Ze vyzkumnik vnima vyzkumny problém jako vhodny pro
kvantitativni nebo kvalitativni pristup (Bryman, 2007; Woolley, 2008).

Propojovani vysledkl kvantitativnich a kvalitativnich analyz dat se ve smi-
Seném vyzkumu neridi pevné danym postupem, a tudiZ neexistuje ani jed-
noznacna shoda na vSech kritériich kvality smiSeného vyzkumu (Ivankova,
2014). Kazdy vyzkumny projekt je unikatni a jeho kvalitu je tfeba sledovat
na urovni vyzkumné otazky, sbéru dat, analyz a zjisténi. StéZejni je, aby
byl aplikovan princip integrace, pripadné i paralelizace. Greene, Caracelli
a Graham (1989) zjistili, Ze 44 % z 57 zkoumanych clankli neintegrova-
lo kvantitativni a kvalitativni zjiSténi. Znamena to, Ze vétSina vyzkumniku
z tohoto vzorku ve smiSeném designu plné nevytézila potencial svych dat
(Bryman, 2007). Také publikovani studii ve smiSeném designu tak mize mit
specificka kritéria (srov. Fetters & Freshwater, 2015).

Urcitym fesenim problémit spojenych s realizaci smiSeného vyzkumu je pro-
to provedeni smiSeného vyzkumu ve vyzkumnych tymech, tak jak to bylo
v naSem pripadé, kde si Ize Ukoly rozdélovat a hlavné se od sebe navzajem
ucit a posouvat svoje vyzkumné perspektivy. Jinymi slovy, pokud vyzkumnici
spolupracuji, mohou snaze spolupracovat i ¢isla a slova.
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Abstrakt: Metodologicky orientovana studie syntetizuje zakladni pozadavky na ve-
likost a reprezentativitu vybérového souboru v kvantitativné orientovaném peda-
gogickém vyzkumu. Prezentuje zakladni vybérové postupy, jejich parametry a do-
pad na pozadovanou velikost vybéru a také dopad na moZnosti zobecnéni vysledkd.
Kromé standardnich designi nahodného vybéru (prosty, vicestupnovy, skupinkovy
a stratifikovany) je pojednan i dopad velikosti pro nenahodné vybéry. Studie uvadi
postupy pro stanoveni sily testu a shrnuje zakladni doporuceni statistikl pro velikost
vybéru s ohledem na silu testu. Pozornost je vénovana také otazce reprezentativity
vybéru. Soucasti studie jsou priklady dobré i Spatné praxe z oblasti mezinarodnich
pedagogickych vyzkum.

Klic¢ova slova: kvantitativni vyzkum, populace, vybérovy soubor, velikost vybéru, re-
prezentativita, zobecnitelnost

Cilem studie je vytvorit integrativni piehled zakladnich poZadavki vztahu-
jicich se na velikost a reprezentativitu vybérového souboru v kvantitativné
orientovaném pedagogickém vyzkumu, zasadit je do kontextu parametru
ovliviiujicich proces tvorby vybéru a jeho kvalitu a ilustrovat tuto problema-
tiku s vyuZitim prikladd dobré i Spatné praxe z oblasti mezinarodnich peda-
gogickych vyzkumi.

Chceme upozornit na problematiku, ktera dosud v Ceské pedagogické me-
todologii figurovala spisSe v pozadi. Zaroven si vSak nenarokujeme jeji kom-
plexni zpracovani, protoZe je Siroka a nelze ji vtésnat do rozsahu jednoho
¢asopiseckého clanku.?

1

Prace prvniho autora byla podpofena z grantu GA CR P402/12/G130 Vztahy mezi
dovednostmi, vzdéldvdnim a vysledky na trhu prdce: longitudindlni studie.

Text zejména neresi problematiku vybért z malych populaci, ktera je natolik specificka, ze ji
bude tfeba vénovat samostatny ¢lanek.
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Prehled poZadavkil na velikost a reprezentativitu vybérového souboru vy-
chazi z Ceské i zahranic¢ni statistické a metodologické literatury vénované ob-
lasti kvantitativniho vyzkumu.

1 Zakladni pojmy pro vybérova Setrreni

Pfed samotnym pojednanim tématu velikosti a reprezentativity vybérového
souboru stru¢né definujeme zakladni pojmy a poukaZeme na problematiku
malé navratnosti.

Na pocatku kazdého vyzkumného Setreni stoji stanoveny cil. Ten determinu-
je cely proces vyzkumu, véetné toho, jak Siroka je oblast naSeho badani a jaké
vyzkumné jednotky bude tfeba do néj zahrnout. Na nejvyssi tirovni si musi-
me vydefinovat cilovou populaci (target population), coZ je komplexni soubor
elementi - jednotek analyzy (osob, instituci, udalosti nebo jinych subjekti),
na které chceme zobecnit vysledky vyzkumu. Populace miiZze mit jakoukoli
velikost, z hlediska statistiky miiZe byt teoreticky nekonecna. Populaci byva
tézké jednoznacné vycislit a charakterizovat. Ve vyzkumu se proto zaméru-
jeme na urcitou Cast populace, kterou jsme schopni konkrétnéji vymezit a je
pro naSe Ucely technicky dosaZitelna. Oznacujeme ji jako dostupnou popu-
laci (survey population), prip. zdkladni soubor nebo cilovou skupinu vyzku-
mu. Dostupnou populaci je nutné definovat co nejpresnéji a také je tieba
identifikovat skupiny elementd, které do ni z riiznych diivodii nemohou byt
zahrnuty (Kalton, 1983, s. 6-13). Jako cilovou populaci miZeme definovat
napt. vSechny studenty Ceskych vysokych Skol, ale pri vymezeni dostupné
populace narazime na skutecnost, Ze do ni nebude mozné zahrnout studenty,
ktefi jsou v dobé Setieni na studijnich pobytech v zahranici, jsou dlouhodobé
nemocni nebo na ¢as prerusili studium.

Informace o charakteristikach (ne vzdy vsak o konkrétnich jednotkach) po-
pulace lze ziskat z riiznych databazi, napt. MSMT, CSU nebo CSI. Potiebujeme
znat co nejpresnéjsi udaje o jeji velikosti a znamych (v pripadé zkoumani
osob vétSinou demografickych) vlastnostech. Zajima nas také mira jeji ho-
mogenity/heterogenity (napt. z hlediska vékového rozpéti, vzdélanosti atp.).
populace homogenni, protoze potrebujeme pro ucely Setreni ziskat Sirsi
spektrum jednotek spliujicich naroky na ritizné charakteristiky.
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Pri definovani populace musime brat ohled na limitujici faktory vyzkumu,
primarné na cas a finance, které nas nuti k rychlému a pokud moZno financ¢né
nenaro¢nému sbéru dat. Limitujici faktory nas c¢asto donuti zuzit cil vyzku-
mu a soucasné cilovou skupinu vyzkumu.

ProtoZe vétSinou neni mozné (ani nutné) zahrnout do vyzkumu kompletni
populaci, vybirdme pro tyto ucely jeji zmensSeninu, tedy vybérovy soubor, coz
je mnoZina vyzkumnych jednotek, které skutecné zkoumame. V tomto textu
dale pouZivame stru¢né oznaceni vybér. M€l by byt dostatecné velky a vyka-
zovat co nejvétsi podobnost s populaci, na kterou chceme nase zavéry zobec-
nit s vyuzitim inferenc¢ni statistiky:.

V pedagogice (ale i v jinych védeckych disciplindch) pouzZivime dva zakladni
typy vybéru. Pravdépodobnostni vybér (probability sample) je obecné pova-
Zovan za objektivni zptisob vybéru vyzkumnych jednotek, protoZe kazda jed-
notka ma predem znamou pravdépodobnost, Ze bude zahrnuta do vybéru.
Je vSak mozné jej realizovat témér vyhradné v pripadé, Ze mame tzv. oporu
vybéru (sampling frame), tedy seznam jednotek dostupné populace.

V realnych podminkach ¢asto nebyva mozZné realizovat pravdépodobnostni
vybér. Proto se uchylujeme k vybéru nepravdépodobnostnimu (non-probabili-
ty). Ten tvori jednotky, vétSinou osoby, které jsou vybrany na zakladé stano-
venych kvét, prip. expertniho posouzeni, jsou dostupné a ochotné se zapojit
do nasSeho Setreni (Fink, 2013, s. 88).

[ pri realizaci pravdépodobnostniho vybéru dochazi ve vyzkumech k mnoha
zkreslenim. Zkresleni - odchylku mezi zakladnim souborem a vybérem - vy-
jadruje vybérovd chyba?. MiiZe byt zplisobena nahodou (sampling error) nebo
samotnym vyzkumnikem (sampling bias), napt. nevhodnou metodou tvorby
vybéru, pri které dojde k tomu, Ze se z hlediska rtiznych charakteristik vice
¢i méné odchyli od populace. Na zakladé vybérové chyby lze stanovit interval
spolehlivosti (confidence interval), ktery pri nami pozadované spolehlivosti
udava rozpéti hodnot zahrnujicich odhadovany popula¢ni parametr (Hend],
2015,s.176).

3 Bryman (2012, s. 205-206) déli vybérové chyby na 4 skupiny: sampling error (chyba
zplUsobena faktem, Ze vybérovy soubor nikdy neodrazi vlastnosti celé populace), sampling-
related error (chyba souvisejici s kvalitou sbéru dat a s navratnosti), data-collection error
(chyba souvisejici s kvalitou pouzitého vyzkumného nastroje) a data-processing error (chyba
vznikla pti statistickém zpracovani dat).



Velikost a reprezentativita vybérového souboru... 515

Vybérova chyba, kterou jsme ochotni pripustit, souvisi se tiemi faktory, jak
ukazuje vzorec pro jeji vypocet v pripadé prostého ndhodného vybéru (za-
kladni techniky pravdépodobnostniho vybéru):

Se(yy) = V(@ = f)s?/n

vV némz se, je standardni (vybérova) chyba, f=n/N a vyjadiuje pomér mezi
velikosti vybéru a populace (sampling fraction), s? je smérodatna odchylka
a n je velikost vybéru. Pokud je pomér mezi velikosti vybéru a populace 1/10
nebo mensi, vychazi hodnota /(1 — f) blizko k 1, coZ znamenj, Ze ji lze pfti
vypoctu zanedbat. Pri tvorbé vybéru neni tedy treba zvaZovat velikost po-
pulace, pokud je minimalné 10x vétsi neZ vybér (podrobné in Kalton, 1983,
s. 13-14).

Jednim ze zakladnich parametr kvality vybérovych dat je kromé jejich veli-
kosti mérené pocCtem jednotek (typicky respondentti) i ndvratnost (response
rate), které jsme pri ziskavani vybéru dosahli. Kromé velikosti nami ziska-
nych dat bychom méli pri publikaci vysledki uvadét i navratnost, aby mél
Ctenar mozZnost posoudit kvalitu nami pouZivanych dat. Pokud ma nas vybér
vypovidat o situaci v populaci, pak je treba logicky dosahnout co nejvyssi
navratnosti. Doporucené miry navratnosti (mérené pomeérem jednotek v na-
Sem datovém souboru ku poctu ptivodné vybranych jednotek) se v literature
1iS1, nicméné bézné se pohybuji okolo 60 %. Realné miry navratnosti mohou
byt vSak vyrazné nizsi (srov. Krejci, 2011), nebo také vyssi (srov. napriklad
Setieni PISA ¢i TIMSS). Divodem obecné nizké navratnosti je paradoxné pro-
sperita vyzkumu, ktera vede k tomu, Ze pocet Setreni se zvySuje a ,populace
je oznacovana za tzv. prezkoumanou” (Krejci, 2008, s. 76). Specifika pfri vy-
bérech v pedagogice diskutuje Mertensova (2015, s. 340-341), podle které
je v soucasnosti nejvétSim problémem zajistit si povoleni k vyzkumu a také
ziskat zajem a podporu zainteresovanych stran.

S navratnosti souvisi také to, jaké informace se podari ziskat od jednotlivych
jednotek v datovém souboru. Napriklad v pripadé dotaznikového Setreni
je na misté kontrolovat mnoZstvi chybéjicich informaci, které respondenti
z riznych divodd neuvedou, coz muiZe vést k dalsi redukci kone¢ného sou-
boru realné ziskanych dat.

Od cilové populace pres dostupnou populaci a poZadovany vybér se konecny
datovy soubor zredukuje na realné ziskana data, jak ukazuje obrazek 1.
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CILOVA POPULACE

DOSTUPNA POPULACE

VYBER

REALNA DATA

Obrazek 1. Vizualizace tvorby vybéru z populace a jeho redukce na soubor
realné ziskanych dat.

Namisté je poloZit si otazku, co délat v pripadé, Ze navratnost naseho Setreni
je pomérné mala (nedosahuje ani zminénych 60 %). Nejdrive bychom méli
resit, zda respondenti chybi v naSem vybéru nahodné, tj. nechybi systema-
ticky néjaka skupina. Toto lze zjistit v podstaté jedinym zplisobem, a to vy-
uzit dale zminéné testovani reprezentativity (viz dalsi ¢ast ¢lanku), kterym
se snazime zjistit co nejvice o strukture populace a porovnat nas vysledny
datovy soubor s populaci. Pokud zjistime vyrazna (rozumeéj statisticky vy-
znamnd) vychyleni, mame v zasadé jen dvé moznosti prace:

(1) na soubor dale aplikujeme jen nastroje popisné statistiky a rezignujeme
na zobecnovani na populaci (tento zptisob uplatiiujeme i u nepravdépodob-
nostnich vybérd, srov. jejich popis v zavéru ¢lanku);

(2) data zkusime za pomoci vah upravit tak, aby byla reprezentativni pro po-
pulaci a zplisobila ke zobecriovani vysledkii na populaci.

Prvni uvedeny reZim prace nepotrebuje dalsStho komentare, proto soustred-
me kratce pozornost ke druhému. Vahy (zde pouZivame tzv. vybérové vahy -
srov. Soukup, 2016) miZeme vyuZzit k navyseni vlivu podreprezentovanych
skupin v naSich datech a naopak ke snizeni vlivu skupin, které mame v datech
zastoupeny vice neZ v populaci. Technicky popis postupu vazeni v SPSS lze
nalézt napriklad v u¢ebnici MaresSe, Rabusice a Soukupa (2015, s. 197-201).
Je namisté upozornit, Ze pokud vime, Ze v naSem datovém souboru néjaka
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skupina z populace zcela chybi, pak nam vaZeni nepomiiZze a nelze z dat
zobecnéni provadét. Obdobné, pokud bude zastoupeni skupiny velice malé
(napriklad jedinym respondentem), hrozi pri pouZiti vah vyrazna zkresle-
ni vysledki. Lze doporucit, aby vysledné vahy neptresahovaly hodnoty 5
(resp. 1/5), tj. jeden jedinec z naSeho datového souboru je bran pétinasobné
(resp. jednou pétinou). Dodejme, Ze pii pouzivani statistickych testl s va-
Zenym datovym souborem je vhodné respektovat doporuceni, ktera podali
Soukup a Rabusic (2007, s. 391-393).

2 Reprezentativita vybéru

Prvni charakteristikou vybéru, které vénujeme v textu pozornost, je jeho
reprezentativita, ktera ,znamena takovou kvalitu vybéru a dalSich postu-
pl metodiky vybérového Setieni, diky niZ dotazany soubor jednotek ziska
rozlozeni charakteristik, jez miizeme povazovat za shodné s populaci, ze kte-
ré vybrany soubor pochazi“ (Krejci, 2011, s. 3). Jedna se tedy o to, jak vérné
vybér reprezentuje znamé (a tudiz kontrolovatelné) znaky cilové populace
(napft. vékovou, vzdélanostni ¢i genderovou strukturu), které jsou podstatné
vzhledem Kk cili naSeho Setfeni.

Reprezentativita zavisi predevsim na zpisobu tvorby vybéru, kdy idealni
je pravdépodobnostni vybér, a také souvisi s velikosti vybéru, ktera zvysuje
piresnost odhadu popula¢nich parametrt (Rehdk, 1978, s. 492, 496).

V kontextu reprezentativity povazujeme za podstatné poloZit si dvé otazky:

1) Musi vSechny kvantitativné orientované vyzkumy splhovat naroky na re-
prezentativitu vybéru? Vétsina Seti‘eni realizovanych na tizemi CR nespl-
nuje tyto naroky (Sedlakova, 2014, s. 92). Diivody jsou nasledujici: ne-
moznost presné vydefinovat populaci, nedostatek financi a ¢asu a také
neumoznéni pristupu do terénu a nezajem ¢i neochota respondentt. To,
Ze Setfeni nejsou postavena na nahodném vybéru a dalSich dtleZitych
faktorech, vSak neznamen3, Ze nemaji pro spole¢nost vyznam.

Kazdé Setreni, i to, které ma charakter pripadové studie a vénuje se pouze
jednomu vyskytu daného jevu, pokud je provedeno korektné, prinasi relevantni
zjiSténi, obohacuje stavajici védéni a rozsiruje dany obor. Je proto tfeba zbavit
se neopodstatnéného dojmu, Ze pouze reprezentativni Setfeni jsou piinosna
a Zadana. (Sedlakova, 2014, s. 93)
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2) Jerealné zajistit reprezentativitu vybéru? Tento problém diskutuje Babbie
(2013, s. 133-134), ktery uvadyi, Ze reprezentativita nema precizni védec-
ky vyznam. Ackoli bychom ji méli brat velmi vazné, musime si uvédomit,
ze vysledky jakéhokoli socidlniho vyzkumu jsou vZdy relativni a kontex-
tualné podminéné, jejich reprezentativita je proto diskutabilni i za dodr-
zeni pozadavkl na ndhodny a dostatecné velky vybér respondenti.

Reprezentativni vybér z hlediska zndmych demografickych znaki automa-
ticky nezarucuje dlivéryhodnost sebranych dat, a to predevsim v pripadé
zkoumani osob. Jedna se o to, jak se sebrana data odlisuji od reality z dtivodu
zamérné ¢i nevédomé modifikace reality v chovani a vypovédich responden-
tl. Ukazuje se, Ze respondenti maji tendence prezentovat sebe a své bezpro-
stredni okoli socidlné prijatelné (vice viz Urbanek, Denglerova, & Sirtcek,
2011, s. 134) a vyhybaji se odpovédim na neprijemné otazky, ¢imZ dochazi
k poruseni reprezentativity (Rehak, 1978, s. 490). V pedagogickych vyzku-
mech se stava, zZe respondenti jsou ochotni odpovédét i na véci, které neznaji
nebo se jich netykaji, pokud se jim prirozené nenabizi odpovéd typu ,ne-
vim“ nebo ,netyka se mé*. Je také znamo, Ze se respondenti nechavaji ovlivnit
sugestivnimi ¢i ofenzivnimi podnéty, které by odborné sestavené techniky
sbéru dat viibec nemély obsahovat. Dlivéryhodnost vypovédi respondentii
miiZeme pozitivné ovlivnit peclivou tvorbou a aplikaci vyzkumnych nastroj,
neni vSak moZné na ni absolutné spoléhat.

Vybér a ziskana data lze podrobit kontrole reprezentativity z hlediska vy-
branych charakteristik. Jako nejjednodussi moZnost se nabizi aplikace tes-
tu dobré shody chi-kvadrat, ve kterém porovnavame, zda se nami ziskané
cetnosti v riznych kategoriich zkoumanych jednotek shoduji s o¢ekavany-
mi Cetnostmi, které stanovime na zakladé znalosti populace. Napriklad tak
miizeme porovnat vzdélanostni strukturu naseho vybéru se zndmou vzdeé-
lanosti strukturou populace. Vzhledem k tomu, Ze chi-kvadrat test je moz-
né spocitat i v béZzné uzivaném SPSS, lze Ctenare odkazat na jeho vyuziti.
Postup, jak test vypocitat, Ize vCetné ukazky nalézt napr. v ucebnici MareSe,
RabuSice a Soukupa (2015, s. 259-263). Samozrejmé€, Ze nejobtiznéjSim
momentem pri testovani reprezentativity bude ziskani charakteristik nami
zkoumané populace.

S tématem reprezentativity vybérového souboru souvisi reprezentativita ob-
sahu, ktera vyjadruje, ,do jaké miry je v projektu zachycen obsah cilovych
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témat” (Rehak, 1978, s. 490).* Kromé toho, Ze poZadujeme, aby soubor osob
v naSem vyzkumu byl reprezentativni pro zkoumanou populaci (chceme-li
pak na populaci zobecniovat vysledky naSeho vyzkumu), je potieba, abychom
reprezentativné vystihli zkoumané téma (obsah). Ostatné jiZ napriklad kla-
sicky postup Thurstonova Skalovani (Schenk & Hrabovska, 2010) jasné vy-
stihoval tuto potiebu a ukol svéroval do ruky expertiim. Tento pozadavek
plati jak pro dotaznik (tj. nase otazky musi reprezentativné pokryvat zkou-
mané téma), tak pro test (testové ulohy musi reprezentativné pokryvat tes-
tované kurikulum). Jiz pri zapocCeti planovani vyzkumu je tedy tieba vyzkum-
ny nastroj (dotaznik ¢i test) planovat tak, aby byl obsahové reprezentativni
vzhledem ke zkoumanému problému (idedlni je vytvoreni tzv. specifika¢ni
tabulky, kde se v radku zachyti jednotliva zkoumana témata a v sloupci jejich
dimenze a navrhne se pocCet otazek, resp. testovych uloh, pro jednotlivé buri-
ky tabulky). Pro vyhodnoceni obsahové reprezentativity je vhodné provést
pilotni Setfeni, které umoznuje poté skrze statistické nastroje vyhodnotit
ykvalitu“ jednotlivych otazek (testovych uloh) a posoudit i celkovou obsaho-
vou reprezentativitu. S ohledem na omezeny rozsah clanku jen zminme, Ze
pro jednotlivé testové ulohy je vhodné minimalné vypocitat jejich obtiZnosti
a citlivosti (analogické charakteristiky je vhodné pocitat i pro otazky tvorici
baterie v dotaznikovych Settfenich). Pro jednotlivé zkoumané oblasti je pak
vhodné vyhodnotit reliabilitu (nejcastéji skrze Cronbachovo alfa®) a validitu
naseho vyzkumného nastroje (Stuka et al., 2013, s. 62-93; Rehak, 1998a).
Slozitéjsi pristupy pak vyuzivaji strukturniho modelovani (srov. zejména
Rehdk, 1998b). Vy$e uvedeny popis je spojen s klasickou teorif testovani (p¥i-
padné s postupy likertovského skalovani, srov. Schenk & Hrabovska, 2010).
V dnesni dobé se namisto klasické teorie testovani (CTT) pouZiva Casto te-
orie odpovédi na polozku (IRT), nicméné vySe popsané principy plati i zde,
jen postupy IRT umoZnuji dalsi moznosti vyhodnoceni reprezentativity a za-
jistuji tak 1épe optimalni vybér otazek, resp. testovych uloh (Jelinek, Kvéton,
& Vyboril, 2011).

S reprezentativitou i velikosti vybéru Uizce souvisi jiZ zminovana zobecnitel-
nost (generalizability)®, ktera vyjadruje, zda a s jakou jistotou plati vysledky

*  Dékujeme anonymnimu recenzentovi za upozornéni na tento aspekt vyzkumné ¢innosti.

> Nutno ovSem upozornit na problemati¢nost tohoto oblibeného koeficientu, viz napft. clanek
Zvary (2002) nebo novéjsi text Sijtsma (2009).

6V kontextu se zobecnitelnosti se také mluvi o externi validité a transferabilité. VSechny tri
pojmy vyjadiuji, jak dalece je moZné pienést vysledky z vybéru na populaci (Mertens, 2015,
s. 320). Nékteri autori téZ rozliSuji zobecnitelnost vzhledem k populaci a vzhledem Kk teorii
(Saunders, Lewis, & Thornhill, 2007, s. 227).
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ziskané z vybéru na populaci. Ackoli se béZné spojuje s kvantitativné orien-
tovanym vyzkumem, je vysoce spekulativni (Vogt & Johnson, 2011, s. 156).
Lidé jakoZto nejcastéji zkoumané subjekty pedagogického, potazmo social-
niho vyzkumu jsou prili$ rozdilni na to, abychom je mohli povaZovat za sou-
bor relativné homogennich jednotek. Jejich charakteristiky se navic vyvijeji
v Case, tudiZ mira zobecnitelnosti kazdého socidlniho vyzkumu teoreticky
klesa od chvile, kdy byl realizovan. Proto je zobecniovani vzdy riskantni.

3  Velikost nahodného vybéru

=/ v

V této a nasledujici ¢asti ¢lanku se vénujeme problematice velikosti vybéru.

Pro pravdépodobnostni vybéry obecné plati, Ze ¢im mensi je vybér, tim vyssi
je pravdépodobnost statistické chyby 2. druhu, tedy chyby, kdy s vyuZitim
statistickych testli neprokdzeme statisticky vyznamnou souvislost mezi jevy;,
prestoZe realné existuje. Proto se obecné doporucuje realizovat kvantitativ-
né orientovany vyzkum na co nejvétSim vybéru, protoZe plati, Ze s rostouci
velikosti vybéru klesa vybérova chyba (srov. téz obrazek 2).”
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Obrdzek 2. Velikost vybérové chyby pro relativni ¢etnost (predpoklddana re-
lativni Cetnost 50 %) s ohledem na velikost vybéru pro prosty nahodny vybér.

7 1 velké vybéry vSak maji sva negativa, ktera se projevuji predevsim pfi realizaci inferenc¢ni
statistiky, jak uvadi napt. Field (2013, s. 72-73).
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V praxi se vSak podrizujeme limitujicim faktorim jako Cas a finance, které
snizuji nasSe ambice na velikost vybéru. Snazime se proto odhadnout jeho
velikost tak, aby byl co nejmensi, ale zaroven vyhovoval zakladnim metodo-
logickym standardiim. Poznamenejme jiZ zde, Ze velikost vybéru nelze zjed-
nodusovat na pravidlo ,¢im vétsi, tim lepsi“ (viz varovny priklad na konci
clanku). Velikost vybérového souboru souvisi predevsim s designem vybé-
ru (srov. dalsi cast) i s planovanymi statistickymi operacemi, které chceme
na vybér aplikovat (srov. prakticka doporuceni na konci dalsi ¢asti).

3.1 Zdkladni stanoveni velikosti vybéru pro prosty ndhodny vybér

Vzorec pro odhad velikosti prostého nahodného vybéru (simple random sam-

pling) uvadi Kalton (1983, s. 82): PQ
n’ = 1,96 —

SE?
kde n” je zakladni odhad velikosti vybéru (bez ohledu na velikost popula-
ce), P je procentudlni proporce, ve které se sledovany znak v populaci vy-
skytuje, Q je procentudlni proporce, ve které se sledovany znak nevyskytuje
(Q =100 - P), a SE je tolerovana vybérova chyba (uvadi se v %, standardné se
pocita s hodnotou 5 nebo nizsi).

ProtoZe parametry P a Q vétSinou nezname (nebo se zamérujeme na vice
sledovanych parametri), dosadime za obé veli¢iny nejkonzervativnéjsi hod-
notu 50 (podle uvahy, Ze sledovany znak se miize a nemusi vyskytovat u kaz-
dého jedince s pravdépodobnosti,50 na 50“). Po dosazeni do vzorce ziskame
pii nejkonzervativnéjSim nastaveni hodnot P a Q a za tolerance 5% chyby
zakladni odhad velikosti vybéru n’ = 1,96 HRE -~ 384,

5£

PovSimnéme si, Ze ve vzorci nefiguruje velikost cilové populace, tj. obecné
plati (vyjimku srov. dale), Ze velikost cilové populace neovlivnuje velikost vy-
béru a pro stejnou presnost vysledkil potrebujeme stejné velky vybér bez
ohledu na velikost cilové populace (tedy napriklad vybér 400 jednotek z 10 ti-
sic zajiStuje srovnatelnou piesnost jako vybér z 10 miliont, za predpokladu
srovnatelné variability dat v desetitisicovém i desetimilionovém souboru).

Velice snadno lze pro stanoveni velikosti vybéru pouZzit uvedeny obrazek 1.
Dle poZadované velikosti vybérové chyby najdeme minimalni velikost vy-
béru. PoZadujeme-li napriklad 10 %, pak vedeme vodorovnou linii ve vysi
10% a na ose x odhadneme, Ze potrebujeme cca 110 jednotek ve vybéru.
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Podobné pro 5 % ziskame nami vySe vypoctenou hodnotu ve vysi cca 380 vy-
bérovych jednotek.

Specialni situace nastava, pokud nami zkoumana populace je mala a my
chceme presto namisto vyCerpavajiciho zjisStovani provést vybér a zobecnit
poté vysledky na celou tuto malou populaci za pomoci statistickych testi.
Je-li nas vybér vice nez desetinou zkoumané populace, pak neplati bézné
vzorce pro statistické testy a je treba je modifikovat. Prakticky priklad vy-
poctu lze nalézt v Clanku Soukupa a RabusSice (2007, s. 388-389). Obecné
plati, Ze pokud vybirame velkou proporci z malé populace, vybér miiZe byt
pri stejné poZadované presnosti mensi. Dodejme zaroven, Ze v pripadé, kdy
provadime vybeér z malych populaci, je jesté vice treba dbat na to, aby vybér
byl striktné nahodny, sebemensi vychyleni ¢i systematicnost zcela znici moz-
nost zobecnovat vysledky na populaci.

3.2 Stanoveni velikosti prostého ndhodného vybéru s ohledem na silu testu

V poslednich letech se prosazuje zejména v pedagogickém a psychologickém
kvantitativnim vyzkumu doporuceni, aby byla uvadéna sila testu u vysled-
ki statistickych testd (tj. stanoveni sily testu ex post). Obdobné lze nalézt
doporuceni pro stanoveni velikosti vybérového souboru s ohledem na pred-
pokladanou silu planovanych statistickych testli (tj. stanoveni sily testu ex
ante). S ohledem na téma clanku, stanoveni velikosti vybérového souboru
pred jeho provedenim, bude dale diskutovano jen stanoveni sily ex ante, resp.
urceni velikosti vybérového souboru, aby bylo dosaZeno dostate¢né sily tes-
tu. Nejhlasitéjsim propagatorem sily testu byl Jacob Cohen, ktery tématu
vénoval celou knihu (Cohen, 1988) a tato publikace je pomyslnym zlatym
standardem. Pro Uplnost uved'me, Ze sila testu je pravdépodobnost, Ze zamit-
neme nulovou hypotézu za predpokladu, Ze tato opravdu v populaci neplati,
tj. sila testu méri schopnost statistického testu detekovat rozdily ¢i souvislos-
ti, o které se zajimame (Hendl, 2015, s. 417-422). BéZné se doporucuje mini-
malni sila testu o velikosti 0,8. Stanoveni sily testu je pro jednodussi statistic-
pak nejcastéji uziva simula¢nich postupti Monte Carlo (Lafaye de Micheaux
& Tran, 2016). S ohledem na velice ¢asté pouzivani korelaci a t-testd v Ces-
kém pedagogickém vyzkumu se zde omezime na ukazky stanoveni velikosti
vybérového souboru jen u téchto dvou situaci, pro ostatni odkaZeme na uZi-
teCné pomiticky na internetu a relevantni programy.
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Zatneme se stanovenim minimalni velikosti vybérového souboru s ohledem
na silu testu pro korelacni studii. Pro stanoveni velikosti vybérového soubo-
ru pri respektovani sily testu musime znat:

a) pozadovanou miru statistické vyznamnosti (typicky volime 0,05);
b) predpokladanou velikost korela¢nich koeficientq;
c) pozadovanou silu testu (typicky minimalné 0,8).

S ohledem na bézné vysledky pedagogickych studii jsme pripravili graf
na obrazku 3, ktery ukazuje vztah mezi velikosti vybérového souboru (osa x)
a silou testu pro korela¢ni koeficienty o velikosti 0,1, 0,2, resp. 0,3 (mira sta-
tistické vyznamnosti je konvencné 0,05).

- =7r=0,3

— .r=02

—r=0,1

50 100 150 200 250 300 350 400 450 500 550 600 650
Velikost vybéru

Obrdzek 3. Velikost sily testu pro korela¢ni koeficient s ohledem na velikost
vybéru pro prosty nadhodny vybér (a = 0,05).

Pro ¢teni grafu je moZné volit nasledujici zplisob: povedu pomyslnou vodo-
rovnou ¢aru na urovni sily testu 0,8 a zjistim, jaka je minimalni poZadovana
velikost vybéru pro prislusnou velikost korelacniho koeficientu. Zavér ply-
nouci z grafu si lze snadno zapamatovat. Pro prokdzdni korelacnich koeficien-
tii o velikosti 0,3 (nejvyssi krivka v grafu) se silou testu 0,8 postacuje velikost
vybéru cca 65 jednotek. V pripadé korelace na urovni 0,2 je to jiZ minimdlné
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150 jednotek a pro korelace o velikosti 0,1 pak témér 620 jednotek! Je tedy opét
patrné, Ze ¢im mensi je predpokladany zjistény efekt, tim vétsi vybér musime
volit.? Elegantni pomticku k obecnému vypoctu velikosti korela¢ni studie po-
skytuje napt. web StatsToDo.

V pripadé studii, v nichZ se porovnavaji prliméry (¢i mediany ve skupinach),
lze obdobné jako u korela¢nich studii stanovit vztah mezi velikosti vybéro-
vého souboru a silou testu. Namisto hodnoty korelace je zde potiebné stano-
vit velikost predpokladaného rozdilu (typicky mezi dvéma skupinami). Pro
jednoduchou ilustraci uvadime graf na obrazku 4. Graf opét vykreslujeme
pro hladinu statistické vyznamnosti 0,05. Namisto riznych trovni korelace
zobrazujeme rizné velikosti predpokladaného rozdilu (o velikosti %4, %2 a 34
smeérodatné odchylky?), konkrétné v naSem pripadé mame data se smérodat-
nou odchylkou 4 jednotky a predpokladany rozdil je tedy 1, 2, resp. 3 jednot-
ky (viz legenda v grafu).
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Obrazek 4. Velikost sily testu pro dvouvybérovy t-test s ohledem na velikost
vybéru pro prosty nahodny vybér (a = 0,05).

8 Poznamenejme, Ze Korelace o hodnoté 0,1 je ale vécné nezajimava, a tak Ize vychazet
z pozadavku pro korela¢ni studie, a to prokazovat korelace o hodnoté 0,2 a vyssi (tj. staci
nam vybér o velikosti 150 jednotek).

?  Tyto hodnoty zhruba odpovidaji velikosti Cohenova d, pricemz rozdil se oznacuje jako maly
(0,2), stiedni (0,5) a velky (0,8) - srov. Soukup (2013, s. 131).
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Opét mizeme graf snadno precist. Budeme-Ii predpokldadat rozdil o velikosti
% smérodatné odchylky (v grafu nejvyssi krivka s oznacenim ,rozdil = 3),
pak pro silu testu 0,8 postacuje vybeér o velikosti cca 60 jednotek. V pripadé, Ze
predpokladany rozdil bude maximdlné ¥z smérodatné odchylky, vybér musi byt
minimdlné 130 jednotek a pro detekci statisticky vyznamného rozdilu o velikos-
ti pouhé ¥ smeérodatné odchylky potrebujeme zhruba 600 jednotek ve vybéru
(neni uvedeno v grafu)!*®

vvvvvv

specialni software. IBM distribuuje spolecné s SPSS software Sample Power
(nyni verze 3.0, jde o placeny software), ktery umoznuje stanoveni sily testu.
Ve volné dostupném prostredi R existuje mnoho balickl pro stanoveni sily
testu (za vSechny zminme balicek PoweR; Lafaye de Micheaux & Tran, 2016).
Dale lze doporucit zdarma dostupny software G*Power (Heinrich-Heine-
Universitat Disseldorf, ©2016). Ex post silu testu pro béZné postupy (t-test,
analyza rozptylu a regrese) lze vypocitat i v SPSS, konkrétné v procedurach
General linear model, samoziejmé lze vyuZit i mnohé online kalkulatory.

S ohledem na skutecnost, Ze v pedagogickém vyzkumu se casto uZiva namisto
t-testli neparametrickych obdob (Mann-Whitney ¢i Wilcoxonuv test), plati dopo-
ruceni ohledné velikosti vybérového souboru s Gpravou. Obecné plati, Ze sila ne-
parametrickych testi je oproti parametrickym zhruba 90 %, tj. velikost vybéro-
vého souboru by se méla oproti diive uvedenym hodnotdm cca o pétinu navysit.

3.3 Neékterd prakticka doporucenti pro velikost vybéru
(zejména pro vicerozmérné statistické techniky)

V této pasazi zminime néktera doporuceni, ktera se uvadéji ve statistickych ci
metodologickych textech. Ve valné vétsiné pripadt jde o tzv. rules of thumbs,
tj. doporuceni plynouci ze simulac¢nich studii, ktera jsou zjednoduSena
pro maximalni prakti¢nost pri pouzivani. Prvni doporucenti rika, Ze pokud
populaci tvoii méné nez 100 jednotek, neni dlivod z ni tvorit vybér, ale je
praktictéjsi podrobit vyzkumu celou populaci (Gay, Mills, & Airasian, 2014,
s. 139).1! Za minimalni velikost vybéru vhodného pro kvantitativné oriento-
vany vyzkum byva povaZovano 30 jednotek, avsak pouze v pripadé, Ze tento

10" Opét poznamenejme, Ze rozdil o velikosti Ctvrtiny smérodatné odchylky je jiz vécné pomérné
nezajimavy.

11 Stovka je v kvantitativnim vyzkumu témér magicka, protoze plati, Ze ve vybéru mensim
nez sto jednotek neni jedno procento reprezentovano ani jednim jedincem, a je tak obtizné
predstavitelnou jednotkou.
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soubor neplanujeme délit pro ucely vztahové analyzy na podskupiny (Gay
et al,, 2014, s. 139). Soukup a Rabusic (2007, s. 380, 385) uvadéji jako mi-
nimum 30-50 jednotek, pro vétsi kvalitu vsak 80-100.'* Samoziejmé plati,
Ze pokud chceme pracovat na urovni podskupin, musime minimalni velikost
vztahnout na jednotlivé podskupiny.

Pro faktorovou ¢i regresni analyzu se uziva pravidlo, které vychazi z poctu
pouzitych proménnych, resp. poctu odhadovanych koeficient. Bézné je do-
poruceno, aby pocet jednotek vyzkumu (respondentti) byl 10nasobkem po-
¢tu odhadovanych parametrii. Demonstrujme toto na dvou ptikladech:

1) Regresni analyza s deviti prediktory - odhadujeme devét regresnich koe-
ficient a jednu konstantu, vybér by tedy mél mit minimalné (9 + 1) * 10
=100 jednotek.

2) Exploracni faktorova analyza s deseti indikatory a dvéma faktory — odhaduje-
me 2 * 10 faktorovych zatézi, vybér by tedy meél mit 20 * 10 = 200 jednotek.

Z uvedeného pravidla plyne i béZné doporucené pravidlo pro stabilitu fak-
torového reSeni zajistit minimalné 200 vyzkumnych jednotek (Tinsley &
Tinsley, 1987; Comrey, 1988, cit. podle DeVellis, 2012, s. 157-158).

Obdobné se v pripadé realizace konfirmacni faktorové analyzy doporucuje,
aby pocet zkoumanych jednotek byl minimalné desetinasobkem poctu pa-
rametr(, které musi byt v daném modelu odhadnuty (srov. Schreiber et al.,
2006, s. 326), stejna pravidla byvaji formulovana pro obecné strukturni mo-
dely. Dopliime, Ze tato pravidla vychazi ze skutecnosti, Ze by méla byt zajis-
téna dostatecna sila testli pro jednotlivé parametry. Zajemciim lze doporucit
napiiklad Sopertv webovy kalkulator (©2016).

Veskera uvedena doporuceni vsak plati pouze ramcové, vzdy je nutné prihlizet
ke konkrétnim podminkam vyzkumu (vice in Bertrand & Hughes, 2005, s. 65;
Babbie, 2013, s. 125-126). Dopliime, Ze pokud nas vyzkumny soubor nedosa-
huje poZadované velikosti (stanovené dle vySe uvedenych pravidel), neni to
automaticky prekazkou publikovani vysledk (idedlné bez pouZivani statistic-
kych testil) vypoctenych z tohoto souboru. Autor by mél na tuto skutecnost
upozornit a je pak na pouceném Ctenari, jak s timto upozornénim nalozi.*

12 Samoziejmé je mozné aplikovat kvantitativné orientované metody sbéru dat i na mensi
skupiny nebo jednotlivce, avsak v takovém ptipadé lze pracovat pouze na popisné roviné
(napt. sledovat vykon jednotlivce v kontextu s popula¢nimi normami).

13- Dékujeme anonymnimu recenzentovi za tento podnét.
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3.4 Dopad sloZitéjsich designii pravdépodobnostnich vybéri na velikost
vybéru

Tabulka 1 shrnuje zakladni informace o nejpouZivanéjsich typech prav-
dépodobnostnich vybért (Kalton, 1983) a jejich obecné srovnani s pro-
stym nahodnym vybérem z hlediska pozadavku na velikost. Detailné;jsi
pojednani o problematice vcetné vypocetnich postupu nalezne ¢tenar ze-
jména v klasické monografii Kishe (2014) ¢i modernéjSi monografii Lévyho
a Lemeshowa (2008).

Tabulka 1
Zdkladni informace o nejpouzivanéjsich typech ndhodnych vybérii

Oznaceni vybéru  Strucny popis PoZadovana velikost ve srovnani
s prostym nahodnym vybérem

stratifikovany populace se rozdéli na co nejmensi  srovnatelna, pokud je vybér
(stratified vnitiné homogenni skupiny ze skupin propor¢ni vzhledem
sampling) (subpopulace, strata) a z téch poté  kjejich velikosti

nahodné vybirame jednotky
systematicky do vybéru je zahrnuta kazda n-ta srovnatelna, pokud jsou jednotky
(systematic jednotka dostupné populace v opoie vybéru ndhodné serazeny
sampling) na zakladé poZadované proporce

mezi populaci a vybérem
skupinkovy populace se rozdéli na co nejmensi  vyrazné horsi (je tfeba asi
(cluster sampling) vnitiné heterogenni skupiny 2-3nasobné velky vybér)

(svazky), z nich ndhodné nékteré
vybereme a v téchto skupinach pak
vyuzijeme vSechny jednotky

vicestupnovy populaci postupné rozdélime na co
(multistage nejmens$i administrativni skupiny
sampling) (napi. mésta - Skoly - tridy) a z nich

nahodné vybereme jednotky

V pripadé, Ze nas vybér neni proveden jako prosty ndhodny vybér, ale je uzi-
van néktery z vySe popsanych sloZitéjSich designii pravdépodobnostnich
vybérli, musime korigovat doporuceni pro velikost vybérového souboru.
Obecné bude v pedagogickém vyzkumu platit, Ze budeme pouZivat typicky
vicestuprniového, ¢asto v kombinaci se skupinkovym vybérem nebo stratifi-
kaci. Je tedy zapotrebi vzit v potaz doporuceni uvedena v tabulce 1 a velikost
vybéru oproti doporucenim pro prosty nahodny vybér z predchozi ¢asti tex-
tu navysit. Nadto pokud planujeme pracovat s jednotlivymi skupinami vy-
mezenymi straty, musime dbat na dostateCnou velikost jednotlivych skupin,
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coz muZe celkovou velikost vybéru vyrazné navysit (zejména pokud chceme
prezentovat vysledky samostatné za jednotlivé skupiny).

Na prikladu vyzkumu PISA 2012 si ukazme, jak se provadi vybér zaki v tomto
mezinarodnim Setreni. Detailni popis najde ¢tenar v publikaci OECD (2014,
s. 65-88). Cilovou populaci Setieni PISA jsou patnactileti Zaci, ktefi jsou mini-
malné v 7. rocniku Skolni dochazky. S ohledem na dostupnost i snadnéjsi pro-
ces testovani jsou z cilové populace pro vyzkum zpravidla vylouceny Skoly
hiite dostupné, piipadné skoly, které vzdélavaji jen zaky se specidlnimi vzdeé-
lavacimi potfebami; maximalni mira tohoto vylouceni je stanovena na 5 %.
Pro vybér konkrétnich zaki je v Setieni PISA uZzito dvoustupriového stratifiko-
vaného pravdépodobnostniho vybeéru. Stratifikace zalezi na rozhodnuti kazdé
zemé (typicky v CR jsou separatné vybirany v jednotlivych stratech zakladni
Skoly a rlizné typy strednich skol, vybér probiha separatné v jednotlivych
krajich a ve trech velikostnich kategoriich skol). V prvnim stupni se vybiraji
nahodné Skoly ze seznamu vSech Skol, kde mohou byt 15leti Zaci, s tim, Ze
seznam Skol se ndhodné seradi a poté je vybirano systematickym vybérem.
Pravdépodobnost vybrani Skol navic odrazi velikost Skoly (tj. vétsi Skoly maji
vetsi pravdépodobnost byt vybrany nez malé). V takto nahodné vybranych
Skolach je ve druhém stupni ze vSech patnactiletych Zakt ndhodné vybra-
no 35 zakd, pokud je v prislusné Skole méné nez 35 Zakd, pak jsou za vybér
povazovani vSichni patnactileti Zaci. Celkoveé je vybirdno v kazdé zemi mini-
malné 150 skol, minimalni velikost vybéru je stanovena na 4500 Zaki a po-
Zadovana navratnost (tj. realna spoluprace skol) je 85 % (tj. minimalné 85 %
vybranych Skol se musi UCastnit vyzkumu, aby byla data z vyzkumu PISA
prislusné zemé zahrnuta do mezinarodni databaze a vysledki mezinarodni
zpravy). Obdobné je stanovena i mira navratnosti pro druhy stupen vybé-
ru, tj. pro zaky. Pro dplnost dodejme nékolik idaji o ceském sbéru dat PISA
2012. Setieni se Gcastnilo 297 (ze 300 nahodné vybranych $kol) ze viech
14 kraji a k testovani se dostavilo celkem 6 413 zakl. Navratnost na urovni
$kol ¢inila 98,15 % a navratnost na tirovni Zakd ¢inila 90 %. CR tedy splnila
vSechny poZadavky.

Prakticka informace, ktera se vaze k pravdépodobnostnim vybérim, se tyka
jejich nakladnosti. Pokud budeme chtit porizovat pravdépodobnostni vybér
napriklad z dospélé populace, pak zpravidla realizace tohoto ukolu nebude
v silach vyzkumného tymu, ale bude muset vyuzit sluzeb vyzkumnych agen-
tur. Ceny se samozrejmé budou liSit, ale 1ze odhadnout, Ze pouhy sbér dat
u vyzkumného souboru od tisicovky respondentii se bude pohybovat v fadu
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mnoha set tisic korun. Pro Uplnost jeSté dodejme, Ze napiiklad naklady
na Setfeni PISA (priprava, pilotaZ a sbér dat véetné pripravy narodni zpra-
vy, vSe se realizuje béhem cCtyrt let) budou okolo deseti miliond. Proto pro
ziskani dostatecné velkého a kvalitniho pravdépodobnostniho vybéru musi
ziskat vyzkumnik externi zdroje (typicky grantové prostiredky ¢i prostredky
z Evropskych fondii). Nakladnost je jednim z divod, proc¢ se v praxi casto
pouzivaji vybéry nepravdépodobnostni.

vvvvvv

dobnostniho vybéru, musime pri zpracovani dat tuto skute¢nost zohlednit.
Typicky pak nevystaCime s bézné uzivanym softwarem (zejména SPSS ¢i
Excel), ale musime pouzivat specialni doplnky ¢i zcela jiny software. S ohle-
dem na komplexnost problému lze odkazat opét na technického priivodce
PISA (OECD, 2014), ptripadné na detailni diskusi této problematiky na datech
TIMSS za CR v ¢lanku Soukupa (2016). Mnoho problémi tedy neohroZuje
vyzkumnika jen na pocatku vyzkumu (pri jeho pripravé), ale i na konci (pri
zpracovani ziskanych dat). To by vSak nemélo vyzkumnika odradit, ale oboji
by mél prijmout jako, moderné receno, vyzvu.

4  Velikost vybéru v pripadé nepravdépodobnostnich
vybéra

V pedagogice oblibené a nejcastéji aplikované nepravdépodobnostni vybéry

existuji v nékolika typech, z nichZ zadkladni shrnuje tabulka 2, ktera obsahuje

také jejich obecné srovnani s prostym nahodnym vybérem z hlediska kvality
(Kalton, 1983).

Tabulka 2
Zdkladniinformace o nejpouzivanéjsich typech nepravdépodobnostnich vybért

Oznaceni vybéru Strucny popis Kvalita ve srovnani s prostym
nahodnym vybérem

kvétni zamérny vybér jednotek horsi, za predpokladu

(quota sampling) na zakladé znamych vlastnosti reprezentativity lze uvazovat
populace podle danych kvot 0 zobecnéni na populaci

expertni vybér jednotek na zakladé isudku nesrovnatelné horsi,

(expert choice) vyzkumnika ani za predpokladu

dostupny zalozeny na dostupnosti/ reprezentativity nelze uyaiovat

(convenience dobrovolnosti zkoumanych o zobecnéni na populaci

sampling) jednotek
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Z hlediska reprezentativity (viz prvni c¢ast ¢lanku) lze konstatovat, Ze repre-
zentativni bude z nepravdépodobnostnich vybérii maximalné kvétni vybér.
Pro vsechny nepravdépodobnostni vybéry ovSem spolecné plati, Ze pri praci
s daty nelze automaticky pouzivat statistické testy, protoZe nelze vycislit
vybérovou chybu (srov. napt. Kalton, 1983, s. 90). To ovSem neznamend, Ze
pro tato data nelze pouZivat viibec statistické ndstroje. Bez problémii Ize vyuZi-
vat veskeré nastroje popisné statistiky, vCetné pocitani korelacnich ¢i kontin-
gencnich koeficient(i, pripadné regresnich koeficientii. Obdobné Ize vyuZzit
nastrojl exploracni statistiky, typicky explora¢ni faktorové analyzy, sesku-
povaci (shlukové) analyzy, mnohorozmérného Skalovani, exploracni analyzy
latentnich tfid apod. Jediné, co neni dovoleno, je pouzivat statistickeé testy ¢i
intervaly spolehlivosti pro zobecnéni vysledki z nepravdépodobnostnich vy-
béri na cilovou populaci. Obecné plati, Ze je vZdy nutné popsat, jak byl vybér
proveden, jeho velikost a omezeni. Plati, Ze s velikosti nepravdépodobnost-
nich vybérli se neméni presnost odhadd, tj. vybérova chyba ziistava zhruba
konstantni (viz obrazek 5). Na zdkladé uvedenych skutecnosti Ize podat né-
ktera obecna doporuceni pro nepravdépodobnostni vybéry:

1) Pokud chceme zobecnovat vysledky na cilovou populaci, nepravdépodob-
nostni vybéry neuzivejme.

2) Nepravdépodobnostni vybéry jsou vhodné pro indikaci moznych
vysledkl a generovani teorii'*, nikoli k jejich ovérovani.

3) Absolutni hodnoty (ve formé primérid, mediant, Cetnosti) z nepravdépo-
dobnostnich vybéri nelze zobecrniovat na populaci a nelze je ani povazovat
za hodnoty, které budou popula¢nim hodnotam blizké (s vyjimkou kvot-
nich vybéra).

4) Vztahy mezi veliCinami (typicky zjiStované kontingencnimi ¢i korelaCni-
mi koeficienty) budou i v piipadé nepravdépodobnostnich vybérii zhruba
pro populaci platné (samoziejmé za predpokladu, Ze nas vybér netvori
jedna zcela atypicka podskupina cilové populace).

5) Z hlediska velikosti lze pro ziskavani indikativnich vysledki ¢i generova-
ni hypotéz doporucit provadét nepravdépodobnostni vybéry spiSe mensi
(v radu do cca 150 jednotek) a tyto vysledky ¢i hypotézy poté ovérovat
na reprezentativnich pravdépodobnostnich vybérech.

1% Timto vyjadfenim nezpochybnujeme ulohu kvalitativniho vyzkumu pti generovani teorii.
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Pripomenme, Ze v pripadé nepravdépodobnostnich vybéru neplati vyse uve-
dené pravidlo snizovani vybérové chyby (srov. obrazek 2), Ze s rlistem veli-
kosti klesa (nelinearné) vybérovd chyba. Tato chyba se s velikosti v zdsadé ne-
méni a osciluje kolem nezndmé hodnoty (srov. ilustraci v obrazku 5). Hodnota
vybérové chyby je v piipadé nepravdépodobnostnich vybért neznama, pro-
toZe vySe uvedené vzorce zde neplati a nelze ji tedy vycislit.
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Obrazek 5. Velikost vybérové chyby pro proporci s ohledem na velikost
vybéru pro nepravdépodobnostni vybér.

Pro ilustraci skutecnosti, Ze velikost vybérového souboru nehraje u neprav-
dépodobnostnich vybért roli, pfipomenme jeden piiklad z ¢eské praxe, kon-
krétné Setreni Eurostudent provedené v roce 2007 (Pabian & Provazkova,
2008, s. 15).1° Vyzkumny soubor byl nejdrive ziskavan skrze pop-up okno
na portalu centrum.cz a nékolika dalSich webech, kde byl o¢ekavan vyskyt
osob mladSiho véku. Poté, co bylo zjisténo vyrazné vychyleni takto ziskané-
ho samovybéru (mél cca 1700 jednotek), doslo k dodateCnému vybéru dal-
Sich studentti z databaze firmy iVyzkumy a z dalSich zdrojti. Celkové tak bylo

15 Setieni Eurostudent je evropskym srovnavacim $etfenim podminek studia vysokogkol-
skych studenti. Jednim ze zakladnich pozadavka kladenych na toto Setieni je reprezenta-
tivita vybérového souboru, tj. soubor by mél odrazet strukturu vysokoskolské populace
v jednotlivé zemi, idealné diky ndhodnému vybirani studentd.
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ziskano 3355 vyplnénych dotaznikili od vysokosSkolskych studenti. Na prvni
pohled impresivné velky vybérovy soubor (spiSe samovybérovy) vSak neby-
lo moZné povaZovat za reprezentativni, coZ bylo ostatné konstatovano i v re-
cenznim rizeni a poprvé v historii tak nebyla Ceska data odeslana do mezi-
narodni databaze. Bylo tak promarnéno nemalo finan¢nich prostredki i casu
jednotlivych aktéra vcetné studentd, ktefi v dobré vire a zdarma (nicméné
s prislibem moZného vitézstvi v loterii pro ucastniky) vyplnovali dotazniky.
Z tohoto prikladu plyne minimalné dvoji pouceni:

1) velikost vybéru negarantuje jeho kvalitu;

2) samovybéry a jiné nepravdépodobnostni vybéry nelze vyuZivat pro
zobecnéni na populaci.

5  Shrnuti pozadavki

S oporou o schéma na obrazku 6 integrujeme zakladni pozadavky vztahujici
se na velikost a reprezentativitu vybéru v kvantitativné orientovaném peda-
gogickém vyzkumu, a to v kontextu dal$ich parametri tvorby vybéru a jeho
kvality. Velikost a reprezentativitu vybéru udava v prvni radé cil vyzkumu.
Na jeho zakladeé je nutné definovat populaci a co nejpresnéji specifikovat jeji
velikost, (demografické) charakteristiky, zvazit miru homogenity/heteroge-
nity, ale také jeji dostupnost. Je nutné vzit v ivahu limitujici faktory jako ¢as
a finance, pripadné zuzit cil vyzkumu i cilovou populaci. Posléze je tieba urcit
zpusob tvorby vybéru (pravdépodobnostni ¢i nepravdépodobnostni a jejich
rizné podoby) a miru tolerance chyby vybéru. V pripadé pravdépodobnost-
niho vybéru, ze kterého lze zobecniovat na populaci, je tfeba uvaZovat pla-
nované statistické operace a silu testd, které planujeme pouzit v rdmci ana-
lyzy. S vyuzitim vySe uvedenych informaci je mozné odhadnout minimalni
potiebnou velikost vybéru, avSak vzidy s ohledem na predpokladanou na-
vratnost. Ziskany vybér lze posuzovat s vyuzitim statistickych metod z hle-
diska reprezentativity a sledovat, jak vérnou kopii populace predstavuje.
Reprezentativitu ovliviiuje také diivéryhodnost dat. Zobecnitelnost vysledkii
na populaci pak lze zvaZovat s ohledem na ziskané parametry vybéru.



Velikost a reprezentativita vybérového souboru... 533

CIL VYZKUMU LIMITUJiCi FAKTORY VYZKUMU
= Cas
= finance
J
POPULACE VELIKOST VYBERU

= velikost

* (demografickeé)
charakteristiky

= homogenita/
heterogenita

* dostupnost

*  navratnost

= planované statistické
operace

= silatesti

* pozadovand hladina stati-
stické vyznamnosti

REPREZENTATIVITA VYBERU
* reprezentativita obsahu
= dlvéryhodnost

N

N

ZPUSOB VYBERU
= pravdépodobnostni /
nepravdépodobnostni
= tolerance chyby vybéru

ZOBECNITELNOST

Obrdzek 6. Kontext poZadavkil vztahujicich se na velikost a reprezentativitu

vybéru.

Zaver

Pozornost této studie je vénovana zakladnim pozadavkim na velikost a re-
prezentativitu vybéru v kvantitativné orientovaném pedagogickém vyzku-
mu. Tyto dva parametry kvality vybéru povaZujeme za zdsadni, avSak zavisi
na celé radé dalSich faktort, které prolinaji celym vyzkumnym designem.
Pokusili jsme se je shrnout, schematizovat a doplnit o odkazy na relevant-
ni literaturu vcéetné uvedeni piikladi z redlnych pedagogickych studii.
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Samoziejmé Ze s ohledem na komplexnost tématu a omezeny rozsah textu
je predloZeny clanek jen tivodem do tématu a sloZitéjSi postupy vyzaduji
od ¢tenare dal$i studium a nauceni se novym postupiim, pfipadné novym
softwarlim.

V soucasnosti, kdy se vyzkum stale vice internacionalizuje, povazZujeme za dii-
lezité, aby se Ceska pedagogika vice orientovala na vyzkum, jehoZ vysledky
lze s urcitymi limity zobecnit na Sirsi populaci. Zaroven vsak chceme zdtiraz-
nit, Ze zobecnitelnost je velmi subtilni konstrukt, jehoz funkcnost v pedago-
gickém vyzkumu nelze jednoznacné zarucit, a neni jedinym kritériem kvality
kvantitativné orientovaného vyzkumu. At uz je ¢i neni zamérem vyzkumniki
zobecnit vysledky vyzkumu ,za hranice” jejich vybéru, v kazdém pripadé je
treba vénovat v kazdé studii dostatek prostoru informacim o cilové populaci,
procesu tvorby vybéru a jeho kvalité nejen z hlediska velikosti a reprezenta-
tivity (APA, 2010, s. 247-248).
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Size and representativeness of research sample
in quantitatively oriented educational research

Abstract: This methodologically oriented study summarizes the basic requirements
for the size and representativeness of research sample in quantitatively oriented
educational research. The study presents basic sampling techniques, their
characteristics and impact on the required sample size and the possibility to
generalize results. Not only standard designs of probability sampling (simple
random, multistage, cluster and stratified) but also non-probability sampling designs
are discussed in this manner. The study provides approaches for determining the
statistical power and summarizes some basic statistical recommendations for the
sample size with respect to the statistical power. Attention is also paid to the issue
of sample representativeness. Examples of good and bad practice in the field of
international educational research are included in the study.

Keywords: research, population, research sample, size of research sample, represen-
tativeness, generalizability
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Abstrakt: Dotaznikova Setfeni se (sebe)hodnoticimi poloZzkami jsou v pedagogic-
kém vyzkumu vyuZivana Casto. Respondenti vS§ak mohou na tyto poloZky odpovidat
rozdilnég, tj. volit jiné Skalové kategorie, pirestoZe jejich objektivni situace je stejna.
Metoda ukotvujicich vinét nabizi reSeni tohoto problému. Odpovédi na tyto polozky
koriguje o rozdilné uzivani Skaly a Cini je tak porovnatelné. Tento prispévek si kla-
de dva cile. Zaprvé poskytnout piehled do této chvile publikovanych praci z oblasti
pedagogického vyzkumu, ve kterych byla tato metoda aplikovana. Zadruhé shrnout
metodologicka doporuceni tykajici se spravné formulace a uZiti ukotvujicich vinét.
Metoda byla zatim tspésné aplikovana pii méreni neCestného chovani zakd, ICT zna-
losti a dovednosti, spokojenosti rodicu se Skolou, fizeni tiidy ucitelem a podpory Zaki
ze strany ucitele. Ukazuje se, Ze respondenti s riiznymi charakteristikami skutecné
uzivaji $kalu rozdilnym zpiisobem a Ze korigovani dat s vyuzitim metody ukotvujicich
vinét mlZe pomoci vysvétlit nékterd paradoxni zjisténi o vztahu vybranych promén-
nych. Nase metodologicka doporuceni pro vyuzivani vinét se tykaji podpory zaklad-
nich predpokladii metody, diskriminacni sily vinét, poctu vinét, obsahové relevan-
ce a jazykové slozky vinét. Na zakladé shrnuti dosavadniho rozsireni a prinosu této
metody pedagogickému vyzkumu diskutuji autofi moZnosti jejtho dalsiho vyuZiti pro
méreni pedagogickych konceptt.

Klicova slova: metoda ukotvujicich vinét, konzistence odpovédi, ekvivalence vinét,
diskriminacni sila vinét, pocet vinét, formulace vinét
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K méreni pedagogickych jevii se velmi ¢asto vyuzivaji dotaznikova Setreni
se (sebe)hodnoticimi otazkami s posuzovacimi skdlami. Odpovédi respon-
dent na (sebe)hodnotici otazky se nasledné pouzivaji k porovnani riznych
zemi, regiond, Skol, tfid, socio-ekomickych skupin ¢i jednotlivci. V literature
se vSak objevuji doklady o tom, Ze porovnani zaloZené na (sebe)hodnoceni
miize vést k zavadéjicim zavérim o objektivnim stavu, ktery je cilem meé-
reni. Respondenti totiZ mohou ve své odpovédi reflektovat nejen objektivni
stav, ale také sviij styl uzivani skaly. Naptiklad dva Zaci se stejnym chova-
nim ve Skole mohou hodnotit své chovani odliSné - jeden jako vyborné, jiny
jen jako dobré (vice viz Vonikova, Bendl, & Papajoanu, 2016). V literature
se tento jev oznacuje napr. jako heterogenita ve stylu odpovidani na otazky
Ci tzv. differential item functioning (DIF). Termin differential item functioning
pochazi z teorie odpovédi na poloZku (item response theory). Otazka v testu
vykazuje DIF, pokud testovani z riznych skupin se stejnou schopnosti odpo-
vi na otazku spravné s riznou pravdépodobnosti (Vonikova, 2012).

Re$eni heterogenity ve stylu odpovidani na poloZky nabizi metoda
ukotvujicich vinét. Jejim cilem je primo zmérit rozdilné uzivani Skaly
u respondentii a tyto identifikované rozdily dale vyuzit ke korekci (sebe)
hodnocent. Je zfejmé, Ze mimo (sebe)hodnoceni musi byt jeSté vyuzita dalsi
informace, nebot samotné sebehodnoceni je modelové sloZeno ze dvou ¢asti,
objektivni irovné a stylu uzivani skaly. K ziskani této informace jsou vyuzity
pravé ukotvujici vinéty, coZ jsou kratké pribéhy popisujici hypotetickou
osobu v dané oblasti. Priklad ukotvujici vinéty vztahujici se k celkové
neukaznénosti Zaka je nasledujici: Pavel je pri hodiné roztékany, neddvd po-
zor, nikdy nevi, co se pri hodiné déje, rusi, a tim zdrzuje vyklad ucitele. Casto
pouZzivd sprostd slova. Obcas je viici uciteliim drzy. KdyZ se nudi, cmdrd po la-
vici. Pdrkrdt uZ byl za skolou, omluvenku si napsal sdm. (Votikova et al., 2016).
VSichni respondenti jsou poZadani, aby mimo (sebe)hodnoceni provedli
i hodnoceni ukotvujici vinéty. Vzhledem k tomu, Ze vSichni respondenti do-
stavaji k hodnoceni stejnou ukotvujici vinétu, miZzeme rozdily v jejich hod-
noceni interpretovat jako rozdilné uzivani Skaly a nasledné tuto informaci
vyuZzit k oc¢iSténi sebehodnoceni.

Ke statistickému zpracovani dat se vyuzivaji dva zakladni pristupy pra-
ce s metodou ukotvujicich vinét. Prvnim je neparametricky pristup. Ten je
zaloZen na relativnim porovnani (sebe)hodnoceni s hodnocenim situace
popsané v ukotvujicich vinétach. Napriklad v pripadé tii odstuprniovanych
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vinét popisujicich nizkou, stfedni a vysokou droven meéreného konceptu
(vl < v2 <v3) existuje sedm moznosti relativni pozice sebehodnoceni s viici
vinétam: (1) s<vl,(2)s=vl, (3)vl<s<vZ, (4)s=v2,(5)vZ2<s<v3,(6)s=v3
a (7) v3 < s. Korigované sebehodnoceni pak nabyva hodnot 1-7 dle uvedené
relativni pozice sebehodnoceni. Vice o neparametrickém pristupu viz Wand,
King a Lau (2011) ¢i v Cesky psané literature Vonkova (2012). Druhym pri-
stupem je parametricky model metody ukotvujicich vinét, tzv. CHOPIT model
(Compound Hierarchical Ordered Probit Model). Tento model je rozsifenim
béZné vyuZivaného probitového modelu pro ordindlni proménnou (ordered
probit model). Zakladni rozdil spociva v tom, Ze meze pro rozliSeni jednotli-
vych kategorii ordinalni $Skaly mohou byt v pripadé CHOPIT modelu variabil-
ni v zavislosti na pozorovanych (a pripadné i nepozorovanych) proménnych
(Vonikova, 2012). Vice k matematické specifikaci modelu lze najit naptiklad
u Kinga a kol. (2004) ¢i v cesky psané literature u Vonkové (2012, 2013).

Vyuziti metody ukotvujicich vinét je v nékterych socialnich védach casté. Lze
jmenovat napriklad aplikace v oblasti moZnosti obCant ovliviiovat politicka
rozhodnuti (napt. King et al., 2004), zdravi (napt. Bago d’'Uva, O’'Donnell, & van
Doorslaer, 2008; Kok et al., 2012; Vonkova & Hullegie, 2011), pracovni ne-
schopnosti (napt. Angelini, Cavapozzi, & Paccagnella, 2012; Kapteyn, Smith, &
van Soest, 2007), Zivotni spokojenosti (napt. Angelini, Cavapozzi, Corazzini, et
al., 2012) a spokojenosti se socialnimi kontakty (Bonsang & van Soest, 2012).
[ pres slibné vysledky v ostatnich socialnich védach se tato metoda v peda-
gogice prozatim nepouziva ¢asto. V budoucnu lze oCekavat rozsireni aplikace
této metody diky mezinarodnimu srovnavacimu Setreni PISA, které zaradilo
ukotvujici vinéty do Zakovského dotazniku v roce 2012 i 2015.

Tento prispévek si klade dva cile. Prvnim cilem je seznamit ¢tenare s dosavad-
ni aplikaci metody ukotvujicich vinét v pedagogickém vyzkumu. Clanek tim
navazuje na predchozi publikovanou studii Vorikoveé (2012), ktera se zabyva-
la moZnostmi vyuziti metody ukotvujicich vinét v pedagogickém vyzkumu.

Druhym cilem prispévku je shrnout praktickd doporuceni pro formulaci
ukotvujicich vinét v pedagogice i jinych oborech. Dostupnost metodickych
instrukci pro uZivatele jakékoliv metody je nutnou podminkou jejiho Siroké-
ho vyuZiti v praxi. Ani pres zminénou rozsifenost metody ukotvujicich vinét
v socialnich védach takova doporuceni v Ceské ani svétové literatuie zatim
nebyla formulovana.
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1  Priklady aplikace metody ukotvujicich vinét
v pedagogice

Od jejiho predstaveni v roce 2004 Gary Kingem z Harvardské univerzity
ve vyzkumu moznosti obyvatel ovliviiovat politicka rozhodnuti (King et al.,
2004) se metoda ukotvujicich vinét rozsifila do mnoha socidlnich véd.
V pedagogice je vSak stdle spiSe okrajové vyuZivanou metodou. Teprve
nedavno vznikla v Ceské republice organizovana skupina vyzkumnikd,
ktera se soustredi na moZnosti a limity pri vyuziti metody ukotvujicich vinét
v pedagogickém vyzkumu.

V této ¢asti se pokusime prehledné shrnout dosavadni vyzkumné prace v pe-
dagogice, které tuto metodu vyuzivaji. Nejprve Ctenari nabidneme kratkou
deskripci kazdé z téchto publikaci a zadkladni informace o jejich autorech.
Dale nasleduje tabulka 1 shrnujici klicova zjiSténi, ktera tyto prace prinesly.
Pro studie vyuzivajici metodu ukotvujicich vinét je charakteristicka urcita
spolecna struktura:

1) Vysledky pred korekci - vysledky méreni sledovaného jevu (napf. hod-
noceni vlastni neukaznénosti) u riznych skupin respondentt (divky ver-
sus chlapci, Zaci s nizkym versus vysokym socio-ekonomickym statusem
atd.) pred ocCiSténim dat o moZné rozdilné uzivani skaly. Jedna se o vysled-
Ky, které jsou v piipadé rozdilného uzivani skaly respondenti zkresleny
a nevypovidaji o objektivni situaci. Jsou typicky prezentovany pomoci de-
skriptivnich statistik (tabulky frekvenci a sloupcové grafy) a statistickych
modeldi, casto se jedna o probitovy model s ordinalni proménnou.

2) Heterogenita uzivani skaly - porovnani uzivani Skalovych kategorii mére-
ného jevu riiznymi skupinami respondentl. Cilem je identifikovat skupiny
respondentt s relativné vysokym ¢i nizkym standardem pro hodnoceni.
Respondenti s relativné vysokym standardem pro hodnoceni se ve srov-
nani s ostatnimi respondenty pri hodnoceni urcité drovné méreného
jevu priklanéji spiSe k negativnim kategoriim Skaly. V nékterych studiich
jsou tito respondenti oznacCovani jako negativni pri hodnoceni. Naopak
respondenti s nizkym standardem pro hodnoceni jsou nékdy oznacovani
jako pozitivni pfi hodnoceni. Identifikace heterogenity uzivani skaly je za-
loZena na hodnoceni ukotvujicich vinét a je typicky prezentovana pomo-
ci deskriptivnich statistik (tabulky Cetnosti a sloupcové grafy hodnoceni
ukotvujicich vinét) a statistickych modeld, ¢asto se jedna o odhady mezi
v parametrickém modelu metody ukotvujicich vinét (tzv. CHOPIT model).
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3) Vysledky po korekci - vysledky méreni sledovaného jevu u rtiznych sku-
pin respondenti po ocisténi dat o rozdilné uzivani skaly. Zkresleni vysled-
ki pti porovnavani skupin je odstranéno. Je-1i pouzit ke korekci paramet-
ricky model metody ukotvujicich vinét, prezentuji se vysledky pomoci
odhadnutych parametri CHOPIT modelu. Tento model je dale vyuzit pro
simulovani rozlozZeni korigovaného hodnoceni rtznych skupin respon-
dentili - uzivani $kaly jedné ze skupin je zafixovano a na této fixni Skale se
vyjadri rozloZeni vysledkil ostatnich skupin. Vysledky vSech skupin jsou
tedy prezentovany tak, jakoby vSechny skupiny vyuzivaly Skalu stejnym
zplsobem jako vybrana skupina. Je-li pouzit ke korekci neparametric-
ky pristup metody ukotvujicich vinét, jsou korigované vysledky typicky
prezentovany pomoci tabulek ¢etnosti ¢i sloupcovych grafii, pricemz jsou
porovnavany zavéry korigovaného hodnoceni v zavislosti na metodé
zpracovani presmycek a nekonzistenci hodnocenti vinét (vice napr. Wand
etal, 2011).

4) Validizace vysledkil - vysledky pred korekci a po korekci jsou porovna-
vany s hodnotami externi proménné. Externi proménna bud’ méri objek-
tivni droven daného konceptu (napft. vysledky ocniho testu pti porovna-
vani hodnoceni vlastni ostrosti vidéni riznymi respondenty), nebo jiny
koncept, o kterém se predpoklada, Ze by mél tizce korelovat s mérenym
konceptem ve studii (napt. hodnoceni ucitelova rizeni tridy pred ko-
rekci a po korekci je porovnavano s vysledky zakl v predmétu, ktery je
ucitel uci).

Tabulka 1 tedy reflektuje tuto strukturu a prinasi v prehledné formé hlav-

ni vyzkumna zjisténi. Poznamenejme, Ze nékteré studie se nezabyvaji vali-

dizaci vysledki. Prezentuji se vysledky pred korekci, heterogenita uzivani

Skaly a vysledky po korekci. Navic nékteré studie nemaji vySe uvedenou

strukturu. Zabyvaji se naptiklad moznosti vyuZiti metody ukotvujicich vinét

v pedagogice, popripadé metodologickymi aspekty uzivani této metody.

Tyto studie jsou uvedeny v tabulce 2.

Jednou z nejnovéji publikovanych praci je odborny ¢lanek autort H. Vonkova,
S. Bendl a 0. Papajoanu z Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze
s nazvem How students report dishonest behavior in school: Self-assessment
and anchoring vignettes, ktery byl publikovan v The Journal of Experimental
Education v roce 2016. V této studii se autori zameéruji na fenomén
necestného chovani Zakl druhého stupné zakladnich skol. Autoti ukazuji, jak
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rozdilné uzivani skaly respondenty zkresluje vysledky dotaznikovych Setieni
vyuzivajicich zdkovské sebehodnoceni ne¢estného chovani ve $kole. Clanek
téz doklada, Ze ukotvujici vinéty popisujici jiné druhy kazenskych prestupki
nemohou byt pouZity pro ociSténi Zakovského sebehodnoceni necestného
chovani, coZ s sebou nese mnohé implikace pro vyuzivani ukotvujicich vinét
mimo jiné i v mezindrodnim Setreni PISA.

Dalsi z nedavno publikovanych studii, ktera popisuje vyuZiti metody ukot-
vujicich vinét v pedagogice, je prispévek autort J. He a F. ]. R. Van de Vijvera
z Tilburskeé univerzity v Nizozemsku nachazejici se v souborném dile The
psychology of Asian learners: A festschrift in honor of David Watkins z roku
2016. V tomto prispévku s ndzvem The motivation-achievement paradox in
international educational achievement tests: Toward a better understanding
se autori pokousSeji vysvétlit paradoxni zjisténi tykajici se ¢inskych Zaki,
ktefi sice vykazuji dobré studijni vysledky, nicméné nizkou motivaci k uce-
ni. Autori na datech z mezinarodniho Setreni PISA 2012 ukazuji, Ze meto-
da ukotvujicich vinét miize pomoci reflektovat rozdilné uzivani Skaly zaky
z riznych zemi. Zpuasob, jakym ¢insti Zaci uzivaji skalu, je pak interpretovan
zejména s ohledem na konfuciansky hodnotovy systémem, ktery zd{iraznuje
hodnotu vzdeélani, skromnosti ¢i sebekriti¢nosti.

H. Vonikkova a J. Hrabak (2015b), autori z Pedagogické fakulty Univerzity
Karlovy v Praze, publikovali v ¢asopise Computers & Education odbornou stu-
dii The (in)comparability of ICT knowledge and skill self-assessments among
upper secondary school students: The use of anchoring vignette method.
Na vzorku Ceskych Zakl stfednich Skol autori ukazuji, jak miZe rozdilné
uzivani skaly zkreslit zavéry o urovni znalosti ICT, je-li vyuzivano pouze Za-
kovské sebehodnoceni. Na zakladé hodnoceni vlastnich znalosti ICT mohou
vyzkumnici dojit k paradoxnim vysledkiim, kdy by se zdalo, Ze Zaci studujici
jiné nez ICT obory (SOS s humanitnim zaméfenim) maji vétsi znalosti ICT
neZ Zaci ICT obort (SOS se zaméfenim na ICT). Autofi tyto rozdily ve zpi-
sobu sebehodnoceni a nasledné i prezentaci vlastnich dovednosti diskutuji
napriklad v kontextu pracovniho trhu, kde mohou hrat roli pri hledani za-
méstnani a vybéru zameéstnanci, a navrhuji uZiti metody ukotvujicich vinét
k dalSimu zkoumani v této oblasti.
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H. Vonkova a ]. Hrabak (2015a) dale publikovali v Casopise Pedagogika sviij
¢lanek s ndzvem Reseni nesrovnatelnosti hodnoceni ICT znalosti a dovednosti
Zdkii skrze ukotvujici vinéty, ve kterém se zabyvaji srovnavanim sebehodno-
ceni znalosti ICT. Autori poukazuji na rozdily mezi Zdkovskym sebehodnoce-
nim ICT znalosti a jejich skute¢nymi znalostmi zachycenymi v mezinarodnim
vyzkumném Setieni ICILS 2013 a diskutuji vysledky v kontextu vlastniho vy-
zkumného Setreni. Autori téZ nastinuji nékolik cest pro dalsi vyzkum, jako je
zaméreni na jednotlivé dimenze ICT znalosti zvlast, zkoumani Zakovskych
znalosti netikety Ci zarazeni ukotvujicich vinét do dalSich mezinarodnich vy-
zkumi ICT znalosti, jako je pravé ICILS.

Autofti H. Vonikova (PedF UK), G. Zamarro, V. DeBerg z University of Arkansas
v USA a C. Hitt z Southern Illinois University School of Medicine v USA zverej-
nili v roce 2015 sviij working paper s nazvem Comparisons of student percep-
tions of teacher’s performance in the classroom: Using parametric anchoring
vignette methods for improving comparability, ve kterém provadéji sekun-
darni analyzu dat z PISA 2012. Autofi pomoci vinét, které byly obsaZeny
v zakovském dotazniku PISA 2012, analyzuji styly uZivani skaly jednotlivych
zucastnénych zemi. Clanek téZ ukazuje, jak miiZe rozdilné uZivani $kaly re-
spondenty z riznych zemi zkreslit mezinarodni komparaci a ovlivnit umisté-
ni jednotlivych stati v mezinarodnim Zebricku podle rovné ucitelova rizeni
tridy v danych zemich. Nakonec jsou analyzovany vztahy mezi Grovni ucite-
lova rizeni tridy v dané zemi a nékterymi dalSimi proménnymi, jako je na-
priklad HDP na obyvatele ¢i vysledky Zak(i dané zemé v matematice. Autori
na zakladé svych zjiSténi dlirazné doporucuji uzivani metody ukotvujicich
vinét v jakémkoliv dotaznikovém Setfeni zaméreném na zkoumani kvality
ucitelli. Ve svém dalSim vyzkumu se chtéji zamérit na rozdily v hodnoceni
kvality uciteld mezi Skolami s riiznym sloZenim Zakl v ramci jednotlivych
statli a vhodnost uziti metody ukotvujicich vinét pii tomto zkoumani.

P. C. Kyllonen a J. B. Bertling (2013), védecti pracovnici pod Educational
Testing Service s hlavnim sidlem v Princetonu v New Jersey, prispéli do pu-
blikace Handbook of international large-scale assessment svoji stati s na-
zvem Innovative questionnaire assessment methods to increase cross-country
comparability. V Casti prispévku vénované metodé ukotvujicich vinét autori
ukazuji na datech z vyzkumného Setfeni PISA 2012 (vinéty tykajici se miry
ucitelovy podpory), jak mohou ukotvujici vinéty pomoci osvétlit zdanlivé
anomalie ve vysledcich ziskanych v rdmci tohoto Setfeni, v némZ dochazi az
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ke zméné znaménka korela¢nich koeficientli mezi sledovanymi proménnymi.
Autofri téZ diskutuji moZnost uZiti ukotvujicich vinét zkonstruovanych pro
urcity koncept pro ocisténi dat tykajicich se jinych konceptii a tuto moznost
empiricky dokladaji ociSténim jinych $kal, neZ je mira ucitelovy podpory. To
by umoznovalo vyuziti jedné sady vinét pro ociSténi Siroké Skaly sebehod-
noticich dat, coZ by vedlo k vyraznému zkraceni komplexnich dotaznikovych
Setreni. Tato zjisténi jsou vSak v rozporu s vysledky publikovanymi Vonikovou
a kol. (2016).

J. Buckley, v té dobé pracujici pod Boston College, a M. Schneider ze Stony
Brook University publikovali v roce 2007 svoji knihu Charter schools: Hope
or hype?, ktera je prvnim dilem, v némzZ byla metoda ukotvujicich vinét apli-
kovdna v pedagogickém vyzkumu. Autofi srovnavaji hodnoceni riiznych
typl americkych Skol (charterové a tradi¢ni verejné) rodici, jejichZ déti je-
den z danych typt Skol navstévuji. Otazka, na kterou se vyzkumnici snazi
odpovédét pomoci uziti metody ukotvujicich vinét, je, nakolik muZe rozdil-
né uzivani skaly (v tomto pripadé kriticnost rodict, jejichZ déti navstévuji
charterové Skoly) ovlivnit srovnani téchto dvou typi Skol. Autofi tak vrhaji
svétlo i na problematiku tzv. efektu riiZovych bryli (tj. psychologicky jev, ktery
spociva v tom, Ze pokud si lidé vyberou néjaky program nebo sluzbu, maji
tendenci jej hodnotit pozitivneé).

Tabulka 2
Heslovity prehled stéZejnich bodii teoretickych a metodologickych c¢lanki
o metodé ukotvujicich vinét v pedagogice

Autori StéZejni informace
OECD (2013) - Predstaveni vinét pouZitych v zakovském dotazniku PISA 2012;
Annex 6 predstaveni 12 index, které byly ocistény pomoci ukotvujicich vinét;

vysvétleni principu ocisténi dat a moZnych limitaci pfi praci s nimi.
Vonkova (2012) Popis zakladniho principu metody ukotvujicich vinét;
predstaveni parametrického a neparametrického pristupu;
diskuze nad moZnostmi aplikace metody v pedagogice.
Buckley (2008) Umisténi sebehodnotici otazky vii¢i vinétam, razeni vinét
v sestupném poradi a fixni poradi jednotlivych skupin vinét ma vliv
na odpoveédi respondentl a mize vést ke zkresleni dat.
Randomizace poradi jednotlivych vinét, poradi skupin vinét a pozice
vinét viici sebehodnotici otazce by méla byt uzivana pii generovani
dotazniki, aby se tomuto zkresleni dalo predejit.
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Mezi studie, které nemaji typickou strukturu ¢lanku vyuzivajiciho ukotvujici
vinéty, patri teoretické a metodologické publikace popsané v tabulce 2. Tyto
publikace se zabyvaji prevazné popisem zakladniho principu této metody,
popisem riiznych statistickych pristupii ¢i konkrétniho zpracovani dat, do-
porucenimi pro spravné uziti ukotvujicich vinét v dotaznicich ¢i moZnostmi
aplikace metody v pedagogickém vyzkumu.

2  Doporuceni pro formulaci ukotvujicich vinét

PrestoZe metoda ukotvujicich vinét ma jiz mimo pedagogiku cetné vyuZziti,
prehled doporuceni pro formulaci ukotvujicich vinét ani v zahranic¢ni litera-
ture neexistuje. NiZe je uveden seznam klicovych doporuceni, ktera bud’ od-
kazuji na literaturu, nebo vyplyvaji z empirického Setfeni autorti. Prvni dvé
doporuceni se tykaji dodrZeni klicovych predpokladii metody ukotvujicich
vinét - tzv. konzistence odpovédi (response consistency) a ekvivalence vinét
(vignette equivalence). Dalsi doporuceni se vztahuji k maximalizaci diskri-
minacni sily vinét a s ni souvisejicimu vhodnému poctu vinét. Poté nasleduji
doporuceni k obsahové relevanci a jazykové sloZce vinét.

2.1 Konzistence odpovédi (response consistency)

Jedna se o prvni z klicovych predpokladii metody ukotvujicich vinét. Tento
predpoklad odkazuje na to, Ze uZivani Skaly v (sebe)hodnoticich otazkach
a ukotvujicich vinétach je stejné. K poruseni tohoto predpokladu miize dojit,
kdyZ se respondenti ve srovnani s hypotetickymi osobami popsanymi ve vi-
nétach nadhodnocuji ¢i naopak podhodnocuji. Pri konstrukci vinét a jejich
nasledném zadavani respondentiim je nutné tento predpoklad podpofit.

Priklad takovéto podpory je popsan ve studii Vorikové a kol. (2016), ktera
se zaméruje na méreni kazné zaka (vice k celkovym vysledkiim studie viz
predchozi ¢ast o aplikacich metody v pedagogice). Zaci i¢astnici se vyzkumu
byli poZadani, aby hodnotili sami sebe stejné prisné jako Zaky popsané ve vi-
nétach, coz je v podstaté samotny predpoklad. Dale dotaznik pouzity v tomto
vyzkumu byl anonymni a zaklim bylo pri sbéru dat zddraznéno, Ze data se-
brana v tomto vyzkumu budou vyuzita pouze pro vyzkumneé tcely a nebudou
tudiZ ukazana ani jejich ucitelim ani rediteli. Tfidni ucitel byl pti sbéru dat
pritomen (vypliioval ucitelsky dotaznik, v némzZ hodnotil chovani jednot-
livych zakt i ukotvujici vinéty), ale sedél v prvni lavici a byl pozadan, aby
béhem sbéru dat nechodil tfidou a nenahliZel do odpovédi Zakl. Toto mélo
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redukovat nasledujici dva efekty, které by vedly k poruSeni predpokladu.
Zaprvé, aby Zaci nehodnotili sami sebe o mnoho lépe, neZ jak tomu ve sku-
tecnosti je, a nechtéli uciteli ukazat, jak je jejich chovani vzorné. Zadruhé,
aby Zaci nehodnotili hypotetické Zaky ve vinétach hiire, nez jak si mysli, Ze se
skutecné chovaji, tj. aby neudavali socialné Zadouci odpovéd’ (Fisher, 1993;
Wei & Huang, 2005), Ze popsané chovani ve vinétach je pro né neprijatelné
a nemeélo by byt akceptovano. Jinymi slovy, mélo byt zabranéno tomu, aby
Zaci vlastni chovani v tomto vyzkumu nadhodnocovali a naopak chovani
zaki ve vinétach podhodnocovali.

Obecné muZe dochazet i k opacnému efektu, tj. Ze respondenti sami sebe
podhodnocuji a naopak vinéty nadhodnocuji. King a kol. (2004) napriklad
uvadi, Ze k této situaci miZe dojit, pokud se respondenti nepovaZzuji za aZ tak
dobré ¢i dililezité jako osoby popsané ve vinétach. Méreni rliznych konceptii
miize prinaset odliSné tendence respondentd, a je tudiz nutné zvazit specifi-
ka daného konceptu.

V literature existuji statistické testy tohoto predpokladu (napt. Au & Lorgelly,
2014; Bago d’Uva et al.,, 2011; Kapteyn et al.,, 2011; Peracchi & Rossetti,
2012). Je tedy mozné otestovat, zdali je tento predpoklad u zformulovanych
vinét dodrZen, a pokud tomu tak neni, vinéty preformulovat.

2.2 Ekvivalence vinét (vignette equivalence)

Jedna se o druhy z klicovych predpokladii metody ukotvujicich vinét. Tento
predpoklad spociva v tom, Ze vSichni respondenti interpretuji vinéty stejnym
zpusobem (King et al., 2004).

Bonsang a van Soest (2012) uvadyi, Ze k poruseni tohoto predpokladu miize
dojit v pripadé, kdy respondenti ve vinété postradaji néjakou informaci.
Respondenti si pak mohou chybéjici informaci doplnit dle vlastniho uvazeni
¢i zkuSenosti a to miize nasledné vést k systematickym rozdiliim ve zptiso-
bu interpretace vinéty. K poruseni tohoto piredpokladu mtiZe dle Bonsanga
a van Soesta (2012) dojit i v pripadé€, kdy je méreny koncept multidimenzi-
onalni a formulace vinéty nepokryje komplexnost konceptu, coz pak miZe
vést k nezadoucimu doplnéni informace jednotlivymi respondenty dle jejich
vlastniho uvazeni. Ve vinété bychom sice mohli multidimenzionalni koncept
popsat podrobnéji, nicméné je nutné mit na paméti, Zze délka vinéty musi byt
pro respondenty Unosna. Existuje zde tedy urcity kompromis mezi dirazem
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na uplnost poskytnutych informaci a délkou vinéty. V pedagogickém vyzku-
mu je zachovani rozumné délky vinéty zasadni a musi byt piizplisobeno veé-
kové kategorii détskych respondenti.

Priklad podpory tohoto predpokladu je popsan ve Vonkové a kol. (2016).
Autorti uvadeéji, jakym zplisobem se snaZi podpoftit splnéni tohoto predpokla-
du pfi méreni nekazné zaloZeném na hodnoceni vlastniho chovani a chovani
hypotetickych %4kt popsaném v ukotvujicich vinétach. Zaci Gcastnici se vy-
zkumu byli pozadani, aby si pozorné precetli charakteristiku chovani zZaka
popsanou ve vinété a hodnotili toto chovani pouze a jen na zakladé toho, co
precetli, a nedoplnovali do vinéty Zadnou dalsi informaci.

Co se tyka multidimenzionalnich konceptd, je jednim z moZnych reSeni dle
webovych stranek autora této metody Garyho Kinga (King, 2009) rozdé-
lit koncept do jednotlivych dimenzi a formulovat vinéty ke kazdé dimenzi
zvlast. Nicméné vinéty se v praxi Casto formuluji i pro multidimenzional-
ni koncepty, jako je celkova spokojenost se Zivotem (Bonsang & van Soest,
2012). Pokud formulujeme vinétu k multidimenzionalnimu konceptu a v po-
pisu vinéty vynechame jednu ¢i vice dimenzi, pak pro korektni aplikaci me-
tody ukotvujicich vinét musime predpokladat, Ze uZivani Skaly je ve vyne-
chanych dimenzich srovnatelné s uzivanim Skaly v dimenzich popsanych
ve vinété. K tomuto je ovSem zapotiebi dikladného odiivodnéni. To miize
vyplyvat napriklad z predchoziho empirického vyzkumu, v némz se ukazalo,
Ze uzivani skaly je u jednotlivych dimenzi méfeného konceptu srovnatelné
u vSech respondentd.

V literature existuji statistické testy vignette equivalence (napt. Bago d’Uva et
al., 2011; Peracchi & Rossetti, 2012). Stejné jako u predpokladu konzisten-
ce odpovédi miiZeme tedy predpoklad ekvivalence vinét testovat. Pokud je
predpoklad ekvivalence vinét zamitnut, vinéty preformulujeme.

2.3 Diskriminacni sila vinét

Zeptame-li se nahodného vybéru Zaki na zakladni skole, zdali umi integro-
vat a derivovat, neprinese to mnoho informace o jejich znalosti matematiky.
Podobné je tomu u formulace vinét. Uroveri popsaného konceptu ve vinété
by méla odpovidat irovni tohoto konceptu v populaci. Predstavme si, Ze bu-
deme mérit néjaky koncept na desetibodové Skale, vétSina sebehodnoceni se
bude pohybovat v rozmezi jedna az pét a zaroven vétSina hodnoceni vinéty
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se bude pohybovat v rozmezi Sest azZ deset. V takovémto pripadé nejsme
schopni pomoci hodnoceni vinét ocistit uzivani Skaly v sebehodnoceni, vétsi-
na sebehodnoceni je pod trovni hodnoceni vinét.

V praxi je tedy vhodné provést predvyzkum, ve kterém zjistime, jestli vinéta
neni pro danou populaci irelevantni. Prvnim indikatorem je, zdali distribu-
ce hodnoceni vinét odpovida distribuci sebehodnoceni. Pro ziskani prvniho
vhledu lze tedy sestavit jeden histogram s hodnocenim vinét a druhy his-
togram se sebehodnocenim a porovnat, zda nejsou histogramy prilis riizné.
Pokud na prvni pohled vidime, Ze se napriklad histogramy neptekryvaji, 1ze
z toho vyvodit, Ze dana vinéta ma mizivou diskriminacni silu. Pro urceni dis-
kriminacni sily vinét existuji i presné ukazatele, neni nutné se opirat o prvni
vhled ziskany porovnanim dvou histogrami. Postup vypoctu se opira o teo-
rii entropie (King & Wand, 2007). Priklad vypoctu diskriminacni sily vinét
uzitych v pedagogickém vyzkumu lze najit ve Vonkové a Hrabakovi (2015b).

2.4 Pocet vinét

Volba poctu vinét souvisi predevsim s heterogenitou populace, na kterou
se ve vyzkumu zaméiujeme. Cim je populace heterogennéjsi, tim vice vi-
nét bychom meli formulovat. Avsak nelze formulovat velké mnoZstvi vinét,
nebot tim by se dotaznik a potazmo respondent zcela zahltil. Existuje zde
tedy jisty kompromis mezi mnozstvim informaci ziskanych pomoci vinét
a poctem vinét.

V praxi lze postupovat tak, Ze v predvyzkumu sestavime vétsSi mnoZstvi vi-
nét, ovérime jejich diskriminacni silu a nasledné z nich vybereme ty, které
nam prinaseji nejvice informaci (King & Wand, 2007). Pokud se pri zpra-
covani dat vyuziva neparametricky postup, je typické, Ze se pracuje s vice
neZ jednou vinétou - bézné se pouzivaji tfi vinéty. Neparametricky postup
lze aplikovat i v pripadech, kdy pracujeme pouze s jednou vinétou, ale ko-
rigované sebehodnoceni miiZe mit pak teoreticky maximalné tri kategorie
(sebehodnocenti je nizsi neZ / je na drovni / je vyssi neZ hodnoceni vinéty).
Parametricky pristup je ¢asto aplikovan i v pripadech, kdy mame jednu viné-
tu. To je obecné ve vSech statistickych pristupech zaloZeno na tom, Ze nepa-
rametrické pristupy vyZaduji vét$i mnozstvi dat nez parametrické, nebot se
u nich na rozdil od parametrickych pristupti nedélaji (¢i délaji v mensi mire)
dodatecné statistické predpoklady.
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2.5 Obsahovd relevance a jazykovd slozka vinét

Nyni nasleduji néktera dalsi obecna doporuceni, ktera jsou nezbytna pro Si-
rokou vyuZitelnost zkonstruovanych vinét. Tato doporuceni doprovazime na-
Sim prikladem vinéty tykajici se Zakovy pevné viile. Vinéta je urcena zakiim
devatych roc¢nikia zakladnich skol a prislusnych ro¢niki viceletych gymnazii:

Jana se na zacatku rijna rozhodla, Ze se bude aZ do konce Skolniho roku kazdy
den ptll hodiny ucit matematiku, aby tak zlepsila své znamky. Poté, co v listopadu
dostala pétku z pisemKky, se na uceni cely vikend ani nepodivala. V pondéli se
vSak preci jen zacala opét pravidelné ucit. V lednu dostala tfida novou ucitelku
anglictiny, ktera zaky svou vyukou zaujala. Jana se proto rozhodla, Ze se bude
kazdy den vénovat poslechu pisnicek, cteni blogti nebo sledovani videi v anglictiné.
0d té doby se Jana do konce Skolniho roku ucila matematiku dvakrat tydné, dobu
uceni zkratila na Ctvrt hodiny.

Prvni se tyka interkulturni relevance vinét. Pokud planujeme vinéty vyuZzivat
k mezinarodnimu porovnavani, je nutné kromeé kvalitniho prekladu zajistit
i kulturné/narodné univerzalni obsah, kterému budou vSichni respondenti
rozumeét a bude pro né relevantni.

Jako priklad mizeme uvést vybér Skolnich predméti ve vyse uvedené vineé-
té. Uvadime zde dva Skolni predmeéty, pricemZ u jednoho bylo potreba vice
specifikovat, co Zaka pro dany predmét nadchlo. Bylo tedy nezbytné vybrat
takoveé predmeéty a jejich obsah, které by mohly byt univerzalné pouzity pri
mezinarodnim srovnavani. Pokud predem vime, na jaké zemé chceme svymi
vinétami cilit, miiZzeme pomoci analyzy vzdélavacich dokumentt identifiko-
vat spole¢né studijni obsahy a jim obsah vinét prizplisobit. Pokud srovnava-
né zemé nemame predem urcené a chceme vinéty formulovat co nejuniver-
zalnéji, jako tomu bylo v naSem pripadé, je nutné volit obezretné. My jsme
pro nase vinéty zvolili matematiku a anglicky jazyk, jejichz vyuka je napric
riaznymi Skolami a zemémi pomérné rozsirena a existuje zde piredpoklad, Ze
v mnoha zemich tyto predméty budou pro Zaky relevantni.

Vinéty musi byt relevantni pro danou cilovou skupinu (hraje zde roli vék cilo-
vé skupiny, obvyklé zajmy jejich ¢lenti apod.). Ve vysSe zminované vinété tyka-
jici se zakovy pevné viile byl v jedné z jejich vyvojovych fazi zakomponovan
prirodopis jakoZto druhy predmét k matematice. Popisovaného Zaka tolik za-
ujala vyuka geologie, Ze se rozhodl chodit do prirody a sbirat rizné typy hor-
nin. Ackoliv i dnes mezi mladou populaci jisté existuji nadSenci do geologie
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a dany popis by dobte zapadal do charakteristiky méreného konceptu, rele-
vance tohoto pribéhu je pro vétSinu cilové populace nizka. Respondenti by
meéli problém uveérit pravdivosti popisovaného pribéhu a ztotoZnit se s jejim
protagonistou. Proto byla tato verze vinéty prepracovana, aby 1épe odpovi-
dala své cilové skupiné.

Problém s relevanci mize nastat predevSim v pripadé, kdy se vyzkumnik
(vékové vzdaleny détské populaci) nedokaze dostatecné vZit do dané cilové
skupiny a formulované vinéty se budou zaklim zdat cizi a nerealné. Podobna
situace se muZe objevit, ma-li vyzkumnik, ktery vinétu tvori, sam velmi vy-
sokou ¢i naopak velmi nizkou uroven méreného konceptu a z toho plynouci
zkreslené vnimani. MiliZe se poté stat, Ze vinéta, o které vyzkumnik véri, Ze
reprezentuje nizkou uroven méieného konceptu (podle jeho standardi), pro
zakovskou populaci reprezentuje uroven vysokou. Dalsi dvé (vyssi) vinéty
jsou pak pro vétSinu zaki zcela neuvéritelné a nerealné.

Je v§ak nutné dat pozor, abychom se kvtili zvySovani relevance vinét pro cilo-
vou skupinu neodchylili od ptivodniho konceptu. Namisto chozeni do prirody
a sbirani hornin v pracovni verzi vinéty bylo zvaZovano, Ze by se Zak prestal
ucit matematiku kvili tomu, Ze v televizi zaCne béZet novy serial, ktery Zaka
velmi zaujme. Toto je jisté velmi relevantni pro nasi cilovou skupinu, avsak jiz
se nejednd o aktivitu stejné jakosti (jde spiSe o volnocasovou aktivitu). Takto
formulovana vinéta by tedy jiz neodpovidala ani tak Zakové pevné vili (kde
se snazime vystihnout tendenci k nahrazeni jednoho cile cilem druhym, a to
pii zachovani navaznosti cilii na Skolni prostiedi), jako spiSe sebekontrole
(u které jde o odolavani pokusSeni, coz jisté odpovida rozhodovani, zdali se
ucit, Ci se divat na serial) - to je vSak jiz rozdilny koncept.

Vinéty by mély byt konkrétni. Pokud je to moZné, je cilem redukovat pocCet
slov, ktera lze nahradit specifickymi slovy vyjadiujicimi objektivni miru
(napt. misto déld danou c¢innost casto uzit déla danou cinnost hodinu denné).
Srovnejte napriklad pracovni formulaci od té doby se Jana sice u¢i matemati-
ku, ale nepravidelné a u uceni nevydrzi dlouho s formulaci finalni od té doby se
Jana do konce $kolniho roku ucila matematiku dvakrdt tydné, dobu uceni zkrd-
tila na ¢tvrt hodiny. Vidime, Ze Uroven konkrétnosti je zcela rozdilna a pro-
stor pro rozdilnou interpretaci se vyrazné zmensil.



554 Hana Vonkovd, Ondfej Papajoanu, Stanislav Bend|

Ve vinétach by se téZ nemély objevovat hodnotici adjektiva, ktera mohou re-
spondenty ovliviiovat pfi jejich hodnoceni. Napriklad neni vhodné psat od té
doby se Jana do konce Skolniho roku poctivé ucila matematiku dvakrdt tydné,
ale spiSe neutralni variantu od té doby se Jana do konce Skolniho roku ucila
matematiku dvakradt tydné.

Poznamenejme, Ze na vinéty jako na jedny z dotaznikovych poloZek se vzta-
huji i dalsi béZzna doporuceni pro formulaci poloZek v dotazniku, jako jsou
vyhnuti se sugestivnimu obsahu a dliraz na jasnost a srozumitelnost.

Pri formulaci vinét je nutné mit na pameéti jejich primarni cil - identifikaci
heterogenity uzivani skaly v (sebe)hodnoticich otazkach. Ta je pak nasledné
vyuZita pro korekci sebehodnoceni, ale to uzZ je technicka zalezitost (apli-
kujeme neparametricky ¢i parametricky pristup a sebehodnoceni koriguje-
me). Z obecného pohledu lze konstatovat, Ze vinéta nemusi pokryvat cely
koncept, nemusi byt v tomto smyslu univerzalni. Vinéta miiZze pokryvat jen
urcitou ¢ast konceptu, napr. jednu dimenzi v pripadé multidimenzional-
nich konceptl. Pokud se diky kratké vinété podaii identifikovat heteroge-
nitu uzivani skaly pri dodrzeni vSech v predchozich castech diskutovanych
predpokladii (konzistence odpovédi, ekvivalence vinét a diskriminacni sila
vinét), je to optimalni stav. Dodrzeni vSech uvedenych predpokladii neni
vSak vzidy snadné. Jedna se v podstaté o limity metody pfi jeji aplikaci na mé-
feni urcitych jevii. VSe vyZaduje obezretnost pri formulovani vinét a sbéru
dat. Statistické testovani predpokladli uvedené v literature pomaha zjistit,
zdali jsme predpoklady splnili a dosahli tak Zadouciho stavu. Z pohledu
univerzalnosti je vhodné se zamyslet nad tim, zda respondent uziva skalu
stejnym zplisobem pri hodnoceni riiznych konceptt. Lze si klast otazku, zda
jsou respondenti stejné prisni pii hodnoceni riznych konceptd, ¢i zda exis-
tuje alespon néjakd mnoZzina koncepti, u nichz by byli respondenti v tomto
smyslu jednotni. Pokud by tomu tak bylo, stacilo by v podstaté zformulovat
vinétu(y) k jednomu konceptu, a pak tuto vinétu / tyto vinéty vyuzit i pro
ocisténi odlisSného uzivani skaly u dalSich konceptd. Literatura vsak ukazuje,
Ze prenositelnost urcitého uzivani skaly napti¢ riznymi jevy bude nutné
jesté podrobné zkoumat. Stejné uzivani sSkaly totiZ nemusi byt zachovano
nejen napri¢ riznymi jevy, ale také v ramci méreni jednotlivych dimenzi
jednoho jevu (Vorikova et al., 2016).
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Zavérem

Metoda ukotvujicich vinét prinasi do pedagogického vyzkumu nové moznos-
ti zkoumani zplisobu, kterym respondenti hodnoti jevy a nasledné i miru,
do jaké spolu riizné jevy vzajemné souviseji. Vyzkumy dokazuji, Ze Zaci s riaz-
nym pohlavim, studijnimi vysledky, €i sociokulturnim zazemim se mohou li-
Sit ve zpisobu hodnoceni riiznych pedagogickych konceptii. Vorikova a kol.
(2016) ukazali, Ze Zaci s riznym pohlavim, vzdélanim rodic¢i a riznymi stu-
dijnimi vysledky hodnoti své necestné chovani rtizné prisné, stejné tak jako
Vonikova a Hrabak (2015a) zjistili, Ze Zaci s riznym pohlavim a studijnim
oborem maji riizné standardy pro hodnoceni svych ICT znalosti a dovednos-
ti. Vorikova a kol. (2015) na zakladé sekundarni analyzy dat z PISA 2012 roz-
délili respondenty z rtiznych zemi podle jejich tendence uzivat riizné skalové
kategorie (zemé s tendenci uzivat krajni body Skaly; prostredni body skaly;
nizsi body skaly; vyssi body Skaly; a zemé s nevyhranénym uZzivanim skaly).

Pokud data ocistime o rozdilné uZivani skaly respondenty, miiZeme ziskat
piesnéjsi informace napriklad o tom, které charakteristiky respondenti
jsou prediktory méreného chovani - jako napr. ve Vonkové a kol. (2016).
Autori pred ocisténim dat o rozdilné uZivani Skaly identifikovali pouze jedi-
ny signifikantni prediktor Zdkovského necestného chovani (vzdélani rodici),
po ocisténi dat se vSak ukazalo, Ze signifikantnim prediktorem je téZ pohlavi
zaka a vzdeélani jeho rodict. Po ocisténi dat se téZ miiZe stat, Ze korelace mezi
sledovanymi proménnymi zméni znaménko, a tim se mohou vysvétlit nékte-
ra paradoxni zjiSténi o jejich vztahu pred ocisténim dat. Napriklad Kyllonen
a Bertling (2013) pri sekundarni analyze dat z PISA 2012 uvadéji, Ze pred
ociSténim dat byla korelace (na urovni zemi, N = 63) mezi Skalou ucitelovy
podpory Zaka a studijnimi vysledky zakt -0,45. Toto je zaraZejici vysledek.
Lze predpokladat, Ze tam, kde se zaklim dostava vétsi podpory ze strany uci-
tele, budou zaci dosahovat lepSich vysledkt. Po ocisténi dat o rozdilné uZivani
Skaly se tato korelace zméni na 0,29, coz vice odpovida predpokladané
podobé vztahu. Podobné Vonkova a kol. (2015) méfili korelaci mezi Grovni
fizeni tridy uciteli matematiky a studijnimi vysledky zakt v matematice.
Pred korekci o rozdilné uzivani skaly byl vysledek korelace -0,33, coz je para-
doxni vysledek. Po ociSténi dat se korelace zménila na 0,45, coZ je vysledek,
ktery vice odpovida predpokladanému vztahu téchto dvou proménnych.

Aby bylo moZné metodu ukotvujicich vinét spravné aplikovat, je nezbyt-
né nutné, aby byly dodrZeny jeji dva zakladni predpoklady. K podpore
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konzistence odpovédi doporuCujeme pouzivat anonymni dotazniky. Dale je
nutné se pokusit zajistit, aby respondenti neméli divod se hodnotit 1épe ¢i
naopak hiife nez osobu ve vinété. K podpore predpokladu ekvivalence vinét
v pripadé multidimenzionalnich koncepti doporucujeme formulovat viné-
ty pro kaZzdou dimenzi zvlast. Pokud napriklad v predvyzkumu zjistime, Ze
heterogenita ve stylu odpovidani je totozna pro rizné dimenze konceptu,
miiZeme dale pouZit vinéty popisujici jen jednu z dimenzi a nesbirat data
k vinétdm popisujicim dals$i dimenze. Pro predpoklad ekvivalence vinét je
dtlezité, aby respondenti hodnotili vinéty pouze na zakladé toho, co je v nich
napsano, a nedomysleli si Zddné informace. Diskriminacni silu vinét mlizeme
zvysit tim, Ze formulujeme vinétu tak, aby droven konceptu ve vinété vice
odpovidala urovni v populaci. Pocet vinét zavisi predevSim na heterogeni-
té populace, na kterou se ve vyzkumu zameérujeme. Obecné plati, Ze ¢im je
populace heterogennéjsi, tim vice vinét bychom méli formulovat. Nicméné
je nutno brat v potaz i celkovou délku dotazniku a inavu respondentii. Nase
doporuceni pro formulaci vinét se tykaji i jejich obsahové relevance - je nut-
né brat v ivahu jednak interkulturni rozdily pri mezinarodnim porovnavani,
jednak specifika cilové skupiny, jako je vék respondentt ¢i jejich zajmy. Dale
doporucujeme vyhybat se vagnim termintim a radéji uZivat konkrétni vyrazy,
zvlasté pokud jde o frekvenci rtiznych jevi. TéZ neni vhodné do vinét vkladat
hodnotici adjektiva, kterd mohou ovlivnit hodnoceni respondentt.

VysSe uvedeny prehled vyzkumnych praci v pedagogice, ve kterych byla
metoda ukotvujicich vinét pouzita, ukazuje nejen ty oblasti, kam jiZ meto-
da pronikla, ale i velké mnoZstvi oblasti pedagogického vyzkumu, v nichz
jeji aplikace zatim zcela chybi. I na zdkladé rostouciho poctu aplikaci této
metody v jinych socidlnich védach je mozno predpokladat, Ze jeji potenci-
al pro zvySeni validity méreni je vyrazny. VSude tam, kde jsou respondenti
dotazovani otdzkami s hodnoticimi Skalami a hodnoti pritom sami sebe cCi
druhé, hrozi zkresleni subjektivnim vyuZzZivanim Skaly. DoporucCujeme proto
vyuZzivani této metody ve vSech takovych oblastech pedagogického vyzkumu.
Dosavadni aplikace poukazuji na jeji velky potencial.
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Applying the anchoring vignette method in educational
research: Literature review and methodological
recommendations

Abstract: Questionnaire surveys with (self-)assessment items have been frequently
employed in educational research. Respondents can, however, assess the same
situations differently, i.e. choose different scale categories. The anchoring vignette
method provides a solution to this problem. It helps adjust (self-)assessment for
heterogeneity in scale usage and make respondents’ answers comparable. This
paper has two aims. First, to provide a review of works in the area of educational
research in which the method has been used. Second, to summarize methodological
recommendations concerning the development and correct use of anchoring
vignettes. The method has been successfully used for measuring students’ dishonest
behavior, ICT knowledge and skills, parents’ satisfaction with a school, teacher’s
classroom management and teacher’s support. The results suggest that respondents
with different characteristics indeed use the scale differently and that the anchoring
vignette method can help explain some paradoxical findings concerning relationships
between variables. Our methodological recommendations for the use of the method
focus on the support of its key assumptions, number and discriminatory power of
vignettes, relevancy of their content, and some linguistic aspects of their formulation.
Summarizing current applications and contributions of the method to educational
research, the authors discuss the possibilities of its future utilization for the
measurement of educational concepts.

Keywords: anchoring vignette method, response consistency, vignette equivalence,
discriminatory power, number of vignettes, vignette formulation

Polachova Vastatkova J., & Rudnicki P. (2016). Promény ceské a polské pohra-
nicni skoly poskytujici povinné vzdeéldvdni po roce 1989. Olomouc: Univerzita
Palackého v Olomouci.

Kniha vznikla jako vystup z projektu feseného v letech 2013-2014 na Univerzité
Palackého v Olomouci ve spolupraci s polskym partnerem, jimZ byla Dolnoslaska
Szkota Wyzsza ve Wroclavi. Zamérem projektu bylo analyzovat promény ceské-
ho a polského Skolstvi zajistujici povinné vzdélavani po roce 1989 se zamérenim
na konkrétni regiony (Olomoucky a Moravskoslezsky kraj a Dolnoslezské vojvodstvi).
Zkoumany byly zejména funkce Skoly, s akcentem na kvalifikacni, socializacné-inte-
gracni, individualiza¢ni, kultura¢ni a ekologickou funkci. SmiSeny vyzkumny design
koncipovany komparativné se opiral o sbér dat s vyuzitim riiznych metod: analyzy
dokumentti, dotazniku a viceptipadové studie. Specifikem projektu byla role vyzkum-
nikd v pozici kulturnich cizincii: Cechi v Polsku a Polakt v Ceské republice.
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Abstrakt: Cilem studie je predstavit a popsat nové se formujici vyzkumnou oblast
oznacCovanou jako analytika uceni (learning analytics), ktera se zaméruje na vyuZziti
kvantitativnich metod v ramci vyzkumu uceni (prevazné) ve virtualnim prostredi.
V prvni ¢asti prispévku se vénujeme historickym kotentim analytiky ve vzdélavani
a mapujeme rizné inspiracni zdroje, ze kterych analytika uceni jakoZto svébytna
oblast vyzkumi vychazi a ¢erpa. Davame analytiku uceni do souvislosti s pribuzny-
mi vyzkumnymi oblastmi v kontextu vyzkumi technologiemi podporovaného uce-
ni (technology enhanced learning). Druha c¢ast studie se zaméruje na samotné vy-
mezeni analytiky uceni a zpresnéni pojmi. Zaroven pribliZuje a srovnava nékteré
z uzivanych konceptd (Urovné analytiky ve vzdélavani, proces analytiky uceni).
Treti ¢ast prezentuje hlavni vyzkumné sméry analytiky uceni, které lze identifikovat
v doposud publikovanych odbornych zdrojich.

Klic¢ova slova: analytika uceni, e-learning, virtualni vzdélavaci prostiedi, metodologie

Zrod analytiky uceni jako relativné svébytné oblasti, ktera se zabyva zkou-
manim uceni ve virtudlnim prostredi, byva kladen do roku 2010 (Ferguson,
2012a). Tehdy Siemens (2010) publikoval na svém blogu definici analytiky
uceni, jeZ pak byla v upravené podobé v roce 2011 vyuZzita na prvni mezina-
rodni konferenci? zamérené specificky na analytiku uceni. Pozdéji byla tato
definice citovdna v nékolika odbornych textech (Ferguson, 2012a; Chatti et
al., 2012; Siemens, 2013), ¢imzZ se postupné stala obecné prijimanou jako
zakladni vymezeni této vyzkumné oblasti. V roce 2011 byla také zaloZena
spole¢nost pro vyzkum analytiky uceni (Society for learning analytics re-
search) a analytika uceni byla poprvé zminéna ve vyrocCni zpravé Horizon

1 Studie vznikla s podporou projektu CeloZivotni uceni v instituciondlnich souvislostech
(MUNI/A/1147/2015).

2 1st International Conference on Learning Analytics and Knowledge 2011. Vice na webu kon-
ference (https://tekri.athabascau.ca/analytics/), kde je rovnéz uvedena zminovana definice
analytiky uceni.
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report (Johnson et al., 2011). Tak se tento pojem zacal dostavat do SirSiho
povédomi odbornikd v kontextu e-learningu i vzdélavani obecné, coZ zptso-
bilo, Ze se analytika u€eni v uvedené zprave objevovala i v nasledujicich le-
tech jako jeden z klicovych trendt ve vzdélavani (Johnson et al., 2012, 2013,
2014). Od roku 2012 se pak na analytiku uceni zacaly zamérovat i odborné
casopisy a vzniklo tak nékolik specialnich ¢isel vénovanych tomuto tématu.?
V roce 2014 pak vychazi prvni ¢islo nového ¢asopisu zabyvajiciho se primo
analytikou uceni (Journal of Learning Analytics) a vychazi také prvni mono-
grafie na toto téma s nazvem Learning analytics: From research to practice
(Larusson & White, 2014).

Jak je vidét z tohoto kratkého prehledu, jde o pomérné mladou oblast zkou-
mani, ktera si stale hleda misto na mapé pedagogickych véd a v metodologii
pedagogického vyzkumu.* Cilem této studie je proto zmapovat a predsta-
vit analytiku uceni jakoZto jeden z novych vyzkumnych piistupti ke studiu
uceni primarné ve virtualnim prostredi. Vzhledem k novosti analytiky uceni
zaroven povazujeme za nejvhodnéjsi format prehledovou studii, ktera nam
umoznuje nejen shrnout dosavadni sméry empirickych vyzkum, nybrz také
nastinit zakladni vychodiska formujici se discipliny a predstavit hlavni teore-
tické koncepty. Ze stejného divodu byly do vybéru zarazeny primarné zdro-
je, jeZ explicitné pracuji s pojmem analytika uceni, protoze prave tyto zdroje
lze povaZovat za urcité ,jadro“ vznikajici odborné komunity i za zaklad toho-
to vyzkumného pristupu. Konkrétné jde o nasledujici zdroje:

e Sborniky z prvnich ¢tyf rocnikii konference Learning Analytics and
Knowledge®;

e Specidlni ¢isla Casopist Journal of Educational Technology & Society,
Journal of Asynchronous Learning Networks a American Behavioral
Scientist, ktera byla vénovana tématu analytiky uceni;

e Prvni 3 ¢isla ¢asopisu Journal of Learning Analytics;

e Monografie Learning Analytics: From Research to Practice.

3 Jedna se o nasledujici c¢isla Casopist: Journal of Educational Technology & Society, 15(3),
Journal of Asynchronous Learning Networks, 16(3) a American Behavioral Scientist, 57(10).

* Na druhou stranu je nutno doplnit, Ze na nékterych univerzitich uz se analytika uceni
zacind vyucovat jako samostatny obor (viz napf. http://www.tc.columbia.edu/human-
development/learning-analytics/).

5> Prvni a druhy ro¢nik nesl nazev International Conference on Learning Analytics and
Knowledge, od ttetiho ro¢niku se nazev ustalil na International Learning Analytics and
Knowledge Conference (zkracené LAK).
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Na jiné zdroje jsme se obraceli tehdy, pokud byly citovany ve vyse uvedenych
zdrojich. V urcitych pripadech vyuZivame i publikace urcené pro Sirsi odbor-
né publikum ¢i ucelové publikace (napft. prehledové ¢i vyrocni zpravy apod.).
Analytika uceni se stdle formuje, proto hraji také tyto zdroje dtileZitou roli
napt. pfi vymezovani nékterych konceptii ¢i zpresnovani terminologie. Pri
vybéru téchto textli jsme se ridili tim, zda a jak ¢asto byly tyto zdroje citovany
ve zdrojich tvoricich zminované ,jadro“ vyzkumné oblasti.

V ¢eském pedagogickém kontextu je téma analytiky uceni zatim stale pomér-
né nové, takZe neexistuji Zddné publikované studie, které bychom mohli za-
hrnout do prehledu. Presto stoji alesporni za zminku, Ze se jiZ toto téma zacina
objevovat na ¢eskych pedagogickych konferencich, o Cemz svéd¢i napt. refe-
raty Juhanaka (2013, 2014) ¢i Marese (2015).

1 Inspirace a vychodiska analytiky ve vzdélavani

Analytiku jako obecny pojem je pomérné obtiZné presné vymezit. S tim, jak
se tento pojem v priibéhu poslednich patnacti aZ dvaceti let dostal do SirSiho
povédomi, zacal byt pouZzivdn v mnoha rliznych oblastech a kontextech (Van
Barneveld, Arnold, & Campbell, 2012). Pojem analytika tak najdeme nejen
ve spojeni s ucenim (learning analytics), ale také napft. ve spojeni se zdravim
(health analytics). Casté je také rozliSovani analytiky podle tcelu provadé-
nych analyz (napt. predictive analytics ¢i action analytics) nebo na zakladé
spojeni s konkrétni sadou nastroji (Google analytics, Facebook analytics
apod.). Nékteri autori se proto priklanéji k nazoru, Ze kvili naduZivanosti
tohoto pojmu je jakykoli pokus o podani jeho dostatecné podrobné a netrivi-
alni definice predem odsouzen k nezdaru (Cooper, 2012a).

Pro ucely této studie vyuZivame obecné pojatou definici autorek Bienkowské,
Fengové a Meansové (2012), které vymezuji analytiku v Sirokém smyslu jako
vyuzivani technik z pocitaCovych véd, matematiky a statistiky pro extrakci
uZziteCnych informaci z velkych objemi dat. VSimnéme si pritom tii zasad-
nich aspektii: (1) Analytika stoji na spojeni znalosti a dovednosti jak z oblasti
informatiky (tj. obvykle néjaka forma programovani), tak z oblasti statistic-
ké analyzy dat. (2) Cilem analytiky je ziskat informace, které pro nas budou
uziteCné pri dalsim planovani ¢i jednani. Jde tedy o informace, které vedou
k néjaké dalsi akci (Cooper, 2012a). Van Barneveld a kol. (2012) dokonce vy-
zdvihuji pouze tento aspekt a definuji analytiku jednoduse jako daty rizené
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rozhodovani (data-driven decision making). (3) V ramci analytiky se obvykle
pracuje s velmi velkymi objemy dat, nejsou neobvyklé ani datasety o desit-
kach ¢i stovkach milionti zaznamd.

Do SirSiho povédomi se pojem analytika ziejmé dostal predevSim na zakladé
dvou oblasti: webové analytiky (web analytics) a podnikové analytiky (busi-
ness analytics). Z nich zaroven cerpaly dalsi specifické oblasti analytiky pri
vlastnim vzniku a formovani. Neni proto divu, Ze i u analytiky uceni uvadéji
mnozi autofi praveé tyto dvé oblasti jako jedny z hlavnich historickych kotent
(napt. Cooper, 2012b; Ferguson, 2012a, 2012b; Macfadyen & Dawson, 2012;
Shum, 2012).

Webova analytika se objevila hned po samotném vzniku a rozsireni webu,
kdy jej postupné zacaly vyuzivat nejrtznéjsi firmy ke svému podnikani.
Ukazalo se totiZ jako uzitecné (tj. vydélecné) sledovat navStévnost stranek,
jakym zpusobem se na nich uZivatelé pohybuiji ¢i jak je vyuzivaji. Na zakladé
takto ziskanych znalosti mohli obchodnici nechat své stranky upravit a op-
timalizovat, coZ jim nasledné prinaSelo vétsi zisky. Webova analytika se tak
ustanovila jako oblast zabyvajici se sbérem, mérenim, analyzou a vyhodno-
covanim webovych dat za uCelem porozuméni chovani uzivatele a optimali-
zace webovych stranek (Kaushik, 2011). Jakmile se pak néjaka forma online
vzdélavani stala prinejmensim v oblasti vysokych skol vice i méné béZnym
standardem,® zacCala se nabizet zfejma analogie. Stejné jako je vyuzivana
analytika ve firemni sfére pro zvyseni ziski, dalo by se ji zifejmé vyuZit pro
analyzu a optimalizaci online vzdélavacich prostredi a v dlisledku toho pro
zlepSeni edukacniho procesu. Jednim z hlavnich pramenii analytiky uceni
je tak myslenka aplikace webové analytiky ve specifickém kontextu online
vzdélavacich systémi zaloZenych na webovych technologiich.

Stejné vyraznym prispévkem do formovani analytiky uceni vsak byla i zmi-
novana podnikova analytika. Jde o oblast v podnikové sfére, kterou mlizeme
i v Cesky psanych textech nalézt spiSe pod oznaCenim Business Intelligence
(BI). Na rozdil od webové analytiky, ktera se zabyva specifickou oblasti ana-
lyzy provozu webovych stranek, v ramci Bl jde o Sirsi vyuziti analytiky pro

¢  Ferguson (2012a) se odkazuje na vyzkum uvadéjici, Ze mezi lety 1994-2003 se vyuzivani
systémi pro rizeni vyuky vzdélavacimi institucemi ve Velké Britanii zvysilo ze 7 % na 85 %.
Macfadyen a Dawson (2012) poukazuji na podobna cisla v USA, kde od pozdnich 90. let
minulého stoleti 93 % vzdélavacich instituci vyrazné investovalo do zavedeni néjakého
webového systému pro rizeni vyuky.
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zvySeni efektivity (prevazné) internich firemnich procesii a o podporu strate-
gického managementu a rozhodovani. Tento smér vyuZziti analytiky je dokon-
ce starSi nez webova analytika jako takova. A rovnéz v kontextu vzdélavani se
uvazovani o analytice ubiralo nejprve timto smérem. Neslo vsak jeSté o ana-
lytiku uceni (learning analytics), nybrz o akademickou analytiku (academic
analytics). Goldstein a Katz (2005) tak hovori o akademické analytice jako
o vyuziti Bl v akademickém sektoru za ucelem zlepSeni organizacnich pro-
cesll a zvySeni efektivity v ramci univerzity. Podobné Fritz (2011) priblizuje
akademickou analytiku jako oblast zabyvajici se primarné administrativnimi
a provoznimi zaleZitostmi, jako jsou napriklad rozpocet a planovani, obchod,
finance a fundraising, rizeni lidskych a jinych zdroj{, sprava institucionalni-
ho vyzkumu a jiné akademické zaleZitosti.

Vidime tedy, Ze obé zminéné oblasti vyuziti analytiky ve firemni sfére daly
zaroven vzniknout dvéma riznym smérim vyuziti analytiky ve vzdélavani.
Na jedné strané analytika uceni inspirovana primarné webovou analytikou
a zamérujici se na samotné procesy uceni a vyucovani, na druhé strané aka-
demicka analytika vychazejici z podnikové analytiky a souvisejici predevsim
s problematikou rizeni vzdélavacich instituci.

Vedle vyse uvedenych disciplin vSak miizeme identifikovat jesté nékolik
dalSich oblasti vyzkumné cinnosti, které se vyznamné podilely na vzniku
a formovani analytiky u€eni. Pfedné je nutno uvést oblast data miningu, jez se
do CeStiny nékdy preklada jako dolovdni (z) dat. Vliv tohoto sméru vyzkumu
na analytiku uceni je tak silny, Ze je napri¢ autory z obou oblasti vesmeés vSe-
obecné prijiman (srov. napr. Ferguson, 2012a, 2012b; Macfadyen & Dawson,
2012; Romero & Ventura, 2013). Siemens (2013) pak tentyZ proud ozna-
Cuje jako dobyvani znalosti z databazi (knowledge discovery in databases).
Obecné se data mining zabyva objevovanim novych a potencialné uzitecnych
informaci ve velkych objemech dat (Baker & Yacef, 2009). Specificky v kon-
textu vzdélavani se pritom v poslednich letech hovori o dil¢im vyzkumném
poli, které je oznacovano jako data mining ve vzdélavani (educational data
mining - EDM). Jeho cilem je rozvoj data miningovych metod a jejich aplika-
ce na specifické typy dat pochazejicich ze vzdélavaciho prostredi za icelem
zkoumani pedagogickych otazek (Baker & Yacef, 2009; Romero & Ventura,
2013). Diky tomu, Ze se oblast EDM zacala formovat o nékolik let dfive nez
analytika uceni, vyrazné ovlivnila i jeji vznik a dalsi vyvoj. Dokonce i oblasti
zajmu obou disciplin se do zna¢né miry prekryvaji, proto mnozi autofti usiluji
o jejich presnéjsi rozliSeni. Podrobné srovnavani téchto oblasti vSak jiZ saha
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vyrazné za ramec nasi studie. Sdilime nazor téch autort, ktefi povaZuji ana-
lytiku uceni za Sirsi oblast neZ EDM, protoZe analytika uceni dopliiuje oblast
EDM o dalsi metody a techniky Cerpané z jinych obort jako napt. pedagogiky,
sociologie Ci psychologie (Bienkowski et al., 2012; Siemens, 2013; Romero
& Ventura, 2013).

DalSi vyzkumna oblast, ktera se podilela velmi vyrazné na formovani analy-
tiky uCeni (srov. Ferguson, 2012a, 2012b; Chatti et al.,, 2012; Siemens, 2013),
vychazi z problematiky modelovdni uZivatelii (user modeling).]de o oblast vy-
zkumi v ramci multidisciplinarniho oboru studujiciho interakci mezi ¢lové-
kem a pocitacem.” Cilem je porozumeéni tomu, jak rlizni uzivatelé interaguji
s urcitou aplikaci ¢i rozhranim. Poté nasleduje vytvoreni modelu, na jehoz
zakladé by bylo mozZné automaticky reagovat riiznym zplisobem na riizné
zpusoby interakce uzivateld s danym rozhranim. Napf. tim, Ze se vzhled apli-
kace prizpisobi podle potieb uzivatele, nebo se mu naopak doporuci néjaky
relevantni souvisejici obsah apod. Dilezity vliv modelovani uzivateld na ana-
lytiku uceni miizeme vidét také v tom, Ze vedle vlastniho modelovani uziva-
teld jsou uvadény jesté dalsi tii oblasti, které jsou na modelovani uzivatelt
postaveny (Siemens, 2013). Konkrétné jde o oblast kognitivniho modelovani
(cognitive modeling), jez usiluje o modelovani lidskych kognitivnich proce-
s, lidského rozhodovani a reSeni problémi. Asi nejvice je kognitivni mode-
lovani vyuzivano v ramci oboru umélé inteligence, v kontextu vzdélavani je
spojeno spiSe s problematikou tzv. inteligentnich tutori ¢i inteligentnich tu-
torskych systémii (intelligent tutoring system), které maji za cil vedeni Zaka Ci
studenta v pribéhu uceni s pomoci okamzité (automatické) a zaroven perso-
nalizované zpétné vazby. Jako treti oblast vychazejici z modelovani uzivatelt
pak Siemens zminuje adaptivni hypermédia (adaptive hypermedia). Ta spoci-
vaji v personalizaci a adaptaci vyukového obsahu na zakladé potieb studenta
¢i zaka.? Zasadni diilezitost rozsahlé oblasti uzivatelského modelovani pro
analytiku uceni pritom vidi autori (srov. Chatti et al., 2012; Siemens, 2013)
v tom, Ze urcita forma modelovani uZzivatelii se vesmés stala jeji inherent-
ni soucasti. Mnoho projektli a vyzkumi v oblasti analytiky uceni tak néjaky
aspekt modelovani uzivatell zahrnuje.

7V anglictiné se pro tento obor vZzilo oznaceni Human-Computer Interaction (HCI), do CeStiny
se tento termin pireklada jen velmi ziidka.

8  Chatti a kol. (2012) zminuji jesté oblasti personalizovaného adaptivniho uceni (personalized
adaptive learning) a doporucovacich systémil (recommender systems), které opét vychazi
z uzivatelského modelovani.
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Co se tyCe metodologickych inspiraci z oblasti pedagogiky, upozornuji Chatti
a kol. (2012) predevsSim na vyrazné stycné plochy mezi analytikou uceni
a akCnim vyzkumem. Zakladni charakteristiky akéniho vyzkumu (action re-
search) a analytiky uceni jsou totiz dle Chattiho velmi podobné. Ak¢ni vy-
zkum se zaméruje na konkrétni Skolni situaci a €asto je provadén samotnymi
uciteli. Jeho hlavnim cilem je zdokonalovani pedagogické praxe a zvySovani
kvality prace ucitelli, coZ ma vést k celkovému zkvalitiiovani poskytované-
ho vzdélavani. Esencialni charakteristikou je tak zasah do dosavadni pra-
xe. V pribéhu akéniho vyzkumu proto dochazi k zavadéni urcitych zmén.
Provadéné intervence maji pritom cyklicky charakter, kdy je kazda z inter-
venci nejprve vyhodnocena a teprve poté je stanovovan dalsi postup vyzku-
mu. Pribéh akéniho vyzkumu tak byva ¢asto konceptualizovan v podobé ite-
rativniho cyklu (Nezvalova, 2003). Stejné tak postup v analytice uceni byva
pojiman jako opakujici se cyklus (viz niZe) zahrnujici priibéZné intervence
a zavadéni zmén. Podobné je cilem analytiky uceni zlepSeni a zkvalitnéni
edukacni praxe.

Presto miizeme mezi ak¢nim vyzkumem a analytikou uceni nalézt i nékolik
zasadnich rozdili. Zatimco na akénim vyzkumu Casto participuji predevsim
ucCitelé a studenti, resp. zaci, vyzkumné projekty zaloZené na analytice ucCe-
ni ¢asto zahrnuji vice zuCastnénych stran (napt. vedeni instituce, technické
oddéleni instituce apod.). Chatti a kol. (2012) zminuji také rozdil v tom, ¢im
vlastné samotny vyzkumny projekt zacina. U ak¢niho vyzkumu jde obvykle
o problémy ci otazky, které vyplyvaji z vlastni pedagogické praxe. Vyzkumné
projekty v rdmci analytiky uceni se naopak formuji ¢asto aZ na zakladé pozo-
rovani a analyzovani jiZ ziskavanych dat. V neposledni radé se analytika uce-
ni a akéni vyzkum odliSuji v samotnych vyzkumnych metodach a postupech,
které pouZivaji. Zatimco v akénim vyzkumu je béZnéjsi pouziti kvalitativnich
metod, analytika uceni stoji témér vyhradné na metodach kvantitativnich.

V neposledni radé je tieba spolu se Siemensem (2013) zminit jako dilezity
zdroj mnoha inspiraci pro analytiku uceni celou oblast e-learningu ¢i tech-
nologiemi podporovaného uceni. A to ve smyslu, ktery v ¢eském kontextu
zastavaji autori této studie (Zounek, 2009; Zounek et al,, 2016), kdyZ vyme-
zuji e-learning jako Sirokou oblast jak teoretického studia a empirickych vy-
zkumi, tak i redlnych vzdélavacich procesii spocivajicich v praci s informac-
nimi a komunika¢nimi technologiemi (ICT). Jednak totiZ obrovské rozsireni
arealné vyuzivani ICT ve vyuce viibec umoznilo analytiku uceni a bylo zasad-
nim impulsem pro jeji vznik, jednak Siroké spektrum provedenych vyzkumi
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v oblasti e-learningu prispélo k jeji metodologické bazi a ovlivnilo smér dal-
$tho zamérovani pozornosti vyzkumniki pii vyuzivani analytiky uceni.

2  Vymezeni a konceptualizace analytiky uceni

Vyjdeme-li ze vSeobecné prijimané definice zmifiované v Gvodu, miiZzeme
analytiku uceni vymezit jako disciplinu zabyvajici se ,mérenim, sbérem,
analyzou a reportovanim dat o studentech a jejich kontextu za dcelem po-
chopeni a optimalizovani uceni a prostredi, ve kterém uceni probiha“ (Long
& Siemens, 2011). Vidime, Ze tato definice pomérné zretelné€ navazuje na tra-
dici webové analytiky, kdyZ se zaméruje primo na vzdélavaci prostiredi a jeho
optimalizaci. Na druhou stranu odhlizi od technickych specifik a zdiraznuje
vyhradné pedagogickou stranku. VSimnéme si také, Ze nespojuje analytiku
uceni pouze s oblasti e-learningu ¢i u€enim v online prostiredi, jako to délaji
jini autori. Napft. Chatti a kol. (2012) definuji analytiku u€eni velmi podobné
jako vyzkumnou oblast zamérujici se na rozvoj metod analyzy dat ze vzdé-
lavaciho prostredi a vyuziti téchto metod k podpore uceni. Chapou ji ovSem
jako dil¢i vyzkumnou oblast v ramci e-learningu.’ Podobné Ferguson (2012a)
zastava stanovisko, Ze analytika uceni se tyka vyhradné uceni v online pro-
stredi. Domnivame se vsak, Ze takové pojeti analytiky uceni je prilis uzké. Je
to z toho dlivodu, Ze se doposud ziejmé nejveétsi pozornost ubirala na ana-
lytiku uceni v online vzdélavacich systémech, coZ je dano jednoduse tim, Ze
prave v téchto systémech jsou jiz nyni uchovavany velké objemy dat, které je
mozné analyzovat. Nicméné stejné dobre je moZné aplikovat analytiku uceni
na data, ktera pochazi z realného vzdélavaciho prostredi, nikoli virtualniho.°
Proto povazujeme za vhodnéjsi priklonit se k Siemensovu pojeti.

Siemensova definice vSak postihuje pouze jednu z Urovni, o kterych se uva-
Zuje v souvislosti s analytikou ve vzdélavani. Podivame-li se na Clenéni ana-
lytiky ucenti, které navrhuje Shum (2012), mizeme identifikovat tii zakladni
urovné analytiky ve vzdélavani:

Chatti a kol. (2012) sice nepouzivaji primo termin e-learning, nybrz technologii podporované
uceni (technology enhanced learning), vdaném kontextu jde vSak o totéz.

10 Zatim se sice mnoho takovych typi dat systematicky neshromazduje a neanalyzuje, 1ze ale pred-
pokladat, Ze zvlasté s postupujicim rozvojem mobilnich a nositelnych technologii (wearable tech-
nology) ve vzdélavani se mnozstvi dostupnych dat tohoto typu za¢ne rapidné zvySovat.



568

Libor Juhandk, Jifi Zounek

Na

Mikrotiroveri se zaméruje na individualni studenty ¢i skupiny studentt.!!
Na této drovni jde o sbér a interpretaci dat, ktera za sebou nechavaji jed-
notlivi uzivatelé pri pouzivani riznych systému ¢i sluZzeb. Nejcastéji jde
o zaznamy ze vzdélavacich informacnich systémi (EIS) zahrnujicich napt.
absolvované predmeéty ¢i ziskané znamky a o zaznamy aktivit studenta
v online vyukovém prostredi (LMS), které umoznuji zjistit, které studijni
materialy si student zobrazil, jak dlouho mu trvalo néjaké cviCeni apod.
MiZe vsak jit i o dalsi typy dat tykajicich se studenta, napt.: vypljcky
v knihovné, socialni sit’ kontaktdi, zdznamy o pohybu studenta ziskané
pomoci geolokace aj. Vysledky analyz na mikrourovni jsou prinosné pre-
devsim pro ucitele. Mohou vSak byt uZitecné i pro samotné studenty, jimz
dokazou poskytovat vhled do vlastnich (tfeba neuvédomovanych) uceb-
nich navykd, a podporovat tak reflexi vlastniho uceni.

Mezotirovern je urovni jednotlivych vzdélavacich instituci, kde je hlavnim
cilem analytiky optimalizace administrativnich a organiza¢nich procest
v ramci vzdélavaci instituce. Data zde pochdazeji primarné z nejriiznéjsich
ekonomickych, spravnich ¢ manaZerskych systémi. Casto v$ak byvaji
dopliiovana o data z dalsich specifickych systémi, které dana instituce
vyuziva. V pripadé univerzit jsou to zvlasté systémy schranujici data o vy-
zkumné a publikacni ¢innosti apod. Vysledky analytiky na mezourovni
mohou byt prinosné predevSim pro administrativu, management a vede-
ni vzdélavaci instituce, ale i pro investory/donatory a dalsi zainteresova-
né strany.

Makrotirovent pak odpovida regionalni, statni, narodni ¢i mezinarodni
urovni. Zde se dostdvame na meziinstitucionalni droven, kde by ana-
lytika mohla hrat roli jednak pro jednotlivé vzdélavaci instituce, jed-
nak pro nejriznéjsi regiondlni a statni Skolské organy, narodni vlady c¢i
mezinarodni organizace.

zakladé vysSe uvedeného Clenéni analytiky ve vzdélavani je patrné, Ze

Siemensem navrhovana definice odpovida mikrourovni. Je proto nutné roz-
liSovat uzsi a Sirsi vyznam pojmu analytika uceni. V uz$im vyznamu se pohy-

buj

eme pouze na mikrourovni, v SirSim vyznamu pod tento pojem spadaji

vSechny uvedené urovné. Povazujeme za vhodnéjsi oba vyznamy explicitné
rozliSovat (napt. analytika uceni vs. analytika vzdélavani, jak to ¢inime v této

11" Hovorime zde sice primarné o studentech, uvedené se vsak miize tykat i zakd.
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studii). V dosavadnich zdrojich vsak toto rozliSeni neni diisledné dodrZovano
a Casto se tak vyuziva pouze oznaceni analytika uceni (learning analytics).

Zaroven vidime, Ze mezouroven do zna¢né miry odpovida tomu, co bylo vyse
identifikovano jako jedna ze souvisejicich oblasti, totiz akademicka analy-
tika. Stejné tak Long a Siemens (2011) rozliSuji mezi akademickou analyti-
kou a analytikou uceni pravé na zdkladé toho, Ze akademicka analytika se
zaméruje na uroven instituci a vySe (tj. mezodroven plus makrouroven),
zatimco analytika uceni zahrnuje uroven jednotlivych kurzl (tj. mikrouro-
venl). V takovém pripadé mliZeme analytiku vzdélavani (tj. analytiku uce-
ni v Sirokém smyslu) chapat jako spojeni analytiky uceni v izkém smyslu
a akademické analytiky.'2

2.1 Dimenze analytiky uceni

Nyni se zamérime na podrobnéjsi rozpracovani konceptu analytiky uceni.
Vychazime zde z obecného ramce Grellera a Drachslera (2012), ktery zahr-
nuje Sest zakladnich dimenzi roz¢lenénych na dalsi suboblasti.

12 Nutno ovSem doplnit, Ze vySe uvedené pojmy a jejich rozliSeni neni zatim Siroce ukotveno
a je mozné, Ze se bude postupem casu dale ménit, zptresiiovat ¢i rozsifovat. Napt. oznaceni
,akademicka analytika“ jasné odkazuje k mistu svého vzniku, totiZ akademickému prostie-
di univerzit. Lze ovSem ocekavat rozsireni analytiky i mimo univerzitni prostiedi, proto je
mozné, Ze se v budoucnu rozsiri obecnéjsi pojem, ktery by nezahrnoval jen akademickou
sféru (napft. instituciondlni analytika). Jinou moznosti je, Ze vyuzivani analytiky na stiednich
a zakladnich skolach bude mit sva vyrazna specifika, a tudiz se vedle akademické analytiky
prosadi zcela nové oznaceni pro analytiku na SS ¢&i ZS.
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Obrazek 1. Obecny ramec tvorici Sest zakladnich dimenzi analytiky uceni
(upraveno podle Greller & Drachsler, 2012).

Prvni dimenzi tvori rlizné zucCastnéné strany. Jak bylo naznaceno jiz drive,
u analytiky u¢eni mizeme vzdy rozliSovat nékolik zticastnénych stran od stu-
dentti pres ucitele aZ po vedeni instituce Ci jiné zuicastnéné strany (napf. inves-
tory, donatory, grantové agentury). To, které zucastnéné strany jsou v kon-
krétnim pripadé zapojeny, samoziejmé nasledné ovliviiuje zbyvajici dimenze
analytiky uceni.

Smyslem analytiky uceni je dle Grellera a Drachslera (2012) odhalovani
skrytych informaci a souvislosti ve vzdélavacich datech a jejich nasledné
zpracovani (napt. v podobé vizualizace) pro rizné zicastnéné strany. Autori
zde pritom rozliSuji dva zakladni cile: reflexi a predikci. Reflexi je minéna
predevsim sebe-evaluace. Analytika uceni zde ma byt prostifedkem k ziska-
ni lepsiho vhledu do vlastniho jednani. Napriklad pomoci urc¢itého nastroje
miiZeme vizualizovat chovani studenti ¢i uciteli v online kurzu, coZ jim da
moznost reflektovat, zda jejich uceni, resp. vyucovani probiha podle jejich
piredstav a zejména cilli. Predikce se pak nachazi jesté o krok dal, kdy analy-
tika uceni spociva v modelovani chovani studentti, coZ umoznuje napf. upo-
zornovat ucitele konkrétné na ty studenty, ktefi mohou mit na zakladé odpo-
vidajictho modelu urcity problém se studiem. U¢itel tak ma podklady k tomu,
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aby mohl napt. s danym studentem pracovat individualnéji nebo mu mohl
nabidnout jinou formu podpory pri uceni, a zabranil tak netspéchu studenta
na konci kurzu.

Dalsi zakladni dimenzi analytiky uCeni jsou ziskand a analyzovana data.
V rozliSeni dimenze na otevienda a chranéna data pfritom miiZeme spatifovat
ziretelny dliraz autori na etické aspekty prace s daty (jaka data o studentech
jsou sbirdna, jak jsou uchovavana, komu jsou zpristuprniovana apod.).

Mezi nastroje zahrnuji autori nejen samotné technologie a konkrétni technic-
ka reSenti, ale také vyuzité algoritmy a metody analyzy, dokonce i celé teorie
a teoretické pristupy. Nékteré konkrétni nastroje budou zminény nize.

Vnéjsi omezeni jakoZto dimenzi analytiky uceni rozdéluji Greller a Drachsler
(2012) na konvence, pod které zahrnuji predevsim etiku, a normy, jez spo-
juji s pravem a konkrétni legislativou. VZdy se samoziejmé pohybujeme
v urcitém spolecenském kontextu, na ktery musi byt bran ohled. Pri vyuziti
analytiky ve vzdélavacim kontextu je vSak specifické to, Ze mnoho etickych
i pravnich otazek zatim nebylo diky novosti problematiky ani poloZeno,
natoZ zodpovézeno.

Vnitini omezeni vychazeji z moZnosti, limiti a zdrojl instituce, ktera chce
analytiku uceni vyuzivat. Zasadni je zde oblast kompetenci, jelikoz kvili své
multidisciplinarni povaze vyZaduje analytika uceni pro své efektivni fungo-
vani jejich nové typy (zde predevsim v souvislosti s modernimi technologi-
emi — programovani, pokrocila analyza dat apod.). Nedilnou soucasti je pak
i akceptace analytiky uceni napric ziCastnénymi stranami.

2.2 Proces analytiky uceni

Zatimco v predchozi Casti byl nastinén obecny ramec, nyni obratime po-
zornost na procesni stranku analytiky uceni. Jak bylo jiZ naznaceno v pa-
sazi o akcnim vyzkumu, analytika uceni, podobné jako akcni vyzkum, byva
konceptualizovana v podobé opakujiciho se cyklu obsahujiciho nékolik
fazi. Neni vSak zatim obecné prijimano jedno pojeti a vnimani jednotlivych
fazi se tak u riiznych autort lisi. Tak naptiklad Campbell a Oblinger (2007)
predstavili cyklus akademické analytiky v péti krocich zahrnujicich ziskdvd-
ni dat, informovdni, predikovdni, jedndni a nasledné zlepsovdni. Chatti a kol.
(2012) pozdéji zuzili pocet etap jen na tri (viz tabulka 1), zatimco Siemens
(2013) naopak uvadi cyklus az o sedmi fazich. Lal (2014) se pak pokousi
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o sjednoceni predchozich pristupii a uvadi fazi Sest. Srovnani zminénych po-
jeti procesu analytiky uceni je mozné vidét v tabulce 1.

Tabulka 1
Srovndni riiznych konceptualizaci procesu analytiky uceni
Campbell a Oblinger (2007) Chattia kol. (2012)  Siemens (2013) Lal (2014)
sbér a akvizice (skavan dat
N ziskavani da
o sbérdat " ykjadani
ziskavani a predzpracovani —
(pre-processing) cistenl strukturovani
integrace a agregovani dat
informovani analyza analyzovani
s , zobrazeni zobrazovani
predikovani analyzy a akce : . . .
a vizualizace a vizualizace
jednani akce

nasledné zpracovani akce

} zlepSovani
(post-processing)

zlepSovani

Nepriklanime se zde ani k jednomu z uvedenych modeli, ale pokusime se
proces analytiky uceni popsat ve Ctyrech zakladnich krocich:

1) Sbér a zpracovani dat samozrejmé zalezi na tom, co je v daném pripa-
dé nasim cilem a jaké otazky si pokladame. Campbell a Oblinger (2007)
uvadéji pomérné rozsahly vycet typa dat, ktera mohou byt ve vzdélava-
cich institucich dostupna - od demografickych dat pres vysledky studia
az po chovani zakd ¢i studentl v konkrétnich kurzech. Pozornost je vSak
nutné vénovat i tomu, kterd data zatim sbirana nejsou, ale mohla by byt
pro nase ucely potencialné uziteCna. Ziskana data je nasledné nutné pred-
zpracovat a pripadné prevést do potrebnych formati. StéZejni roli zde
hraje Cisténi dat. Pro komplexnéjsi pohled na zkoumany fenomén miize
byt vyuzita integrace dat z nékolika rtiznych zdrojt (Siemens, 2013).

2) Analyza a vizualizace je druhou fazi analytického procesu. V této fazi
jsou pouzivany rtizné metody a techniky zkoumani ziskanych dat, a to
za UCelem objeveni potencidlné uZzitecnych informaci a jejich nasledné
prezentace (Casto v podobé vizualizace) zucastnénym stranam. Co se
tyCe vyuzivanych metod, Lal (2014) je rozdéluje do tri zakladnich ob-
lasti: (a) zdkladni statistické metody, (b) data miningové metody, v nichz
jde predevsim o klasifikaci, klastrovani a asocia¢ni pravidla; (c) metody
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socidlni analytiky uceni, kam lze zaradit napt. analyzy socialnich siti, ob-
sahovou analyzu ¢i analyzy diskurzu.

3) Akce zde znamena zasah do edukacni reality, ktery je proveden urcitou za-
interesovanou stranou na zakladé vysledki analyz, jeZ ji byly prezentovany.
AKkce pritom mize mit nejriznéjsi charakter. MiiZe jit o jednoduché ozna-
meni, upozornéni i varovani, ale také o komplexnéjsi formu intervence
do soucasné podoby edukacni reality. Tak mize byt napriklad Zak ¢i stu-
dent automaticky upozornén na to, Ze v porovnani s ostatnimi je vyrazné
pozadu. Anebo miiZe byt naopak upozornén ucitel, ktery nasledné sam zvo-
li vhodny zpisob intervence. Akci miize byt také optimalizace stavajiciho
vyukového systému Ci jiné systémové Upravy Ci vylepSeni. V pripadé adap-
tivnich systémi lze za akci povaZovat piizplisobeni ¢i personalizaci, ktera
je vykonana na zakladé vysledku provedenych analyz. U doporucovacich
systémil Ize za akci povazZovat automatické doporuceni vhodného rozsiru-
jiciho studijniho materialu (Chatti et al.,, 2012; Lal, 2014; Siemens, 2013).

4) Reflexe a revize oznacuji posledni etapu cyklu, v niZ probiha zhodnoceni
Ci evaluace provedené akce a zaroven planovani dalSiho cyklu. MiZe tak
jit napt. o sbér dalSich dat nebo doplnéni stavajicich, provedeni dopliuji-
cich analyz ¢i volba jinych analytickych metod, vykonani jinych akci apod.
(Campbell & Oblinger, 2007; Chatti et al., 2012).

3  Vyzkumné sméry a témata analytiky uceni

Podivame-li se na prehled vyzkumnych smért, kterym je v analytice uceni
vénovana hlavni pozornost, mliZeme je seskupit pro ndzornost do ¢tyr hlav-
nich oblasti. Zaroven je ovSem nutné podotknout, Ze je v ramci téchto sméri
patrny i urcity vyvoj. Zatimco v poc¢atcich bylo mnoZstvi vyzkumi a publikaci
spojeno s vyvojem konkrétnich nastroji (spise jednodussich deskriptivnich),
postupné se pozornost presouvala ke sloZitéjSim prediktivnim nastrojim
a k hledani moznych prediktora (ne)ispéchu ve studiu obecné. Soucasné si
mnozi autori zacali uvédomovat Sirsi souvislosti fenoménu uceni a snazi se
proto zamérit zvlaSté na jeho socialni aspekty. V posledni dobé pak také sili
dliraz na etické aspekty analytiky ve vzdélavani, kterym v pocatcich byla po-
zornost vénovana spiSe sporadicky. V nasledujici ¢asti se proto budeme po-
drobnéji vénovat vySe naznacenym Ctyfrem oblastem, do nichZ Ize vyzkumna
témata analytiky uceni rozclenit.
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3.1 Analytické ndstroje pro sumarizaci a vizualizaci dat

VySe naznacovana prakticka ¢i aplikacni orientace analytiky uceni je na prv-
ni pohled ziejma, kdyZ si uvédomime, Ze velké mnoZstvi vyzkumii a publi-
kaci v této oblasti je spojeno s vyvojem néjakého konkrétniho analytického
nastroje. V tabulce 2 jsou pro prehled uvedeny analytické nastroje, jeZ byly
v poslednich nékolika letech ¢asto zminované.

Tabulka 2
Vybrané analytické ndstroje

e AAT - Academic Analytics Tool (Grafetal, e Meerkat-ED (Rabbany et al., 2014)

2011) e NAT - Network Awareness Tool (Schreurs

e CMA - Check My Activity (Fritz, 2011) & De Laat, 2012)

e Cohere (De Liddo et al., 2011) e OU Analyse (Kuzilek et al., 2015)

e EIWM - E-learning Web Miner (Garcia-Saiz e SAM - Student Activity Meter (Govaerts et
& Zorilla, 2011) al, 2012)

e eLAT - exploratory Learning Analytics e Course Signals (Arnold & Pistilli, 2012)
Toolkit (Dyckhoff et al., 2012) e SNAPP - Social Networks Adapting

e GLASS - Gradient’s Learning Analytics Pedagogical Practice (Dawson, Bakharia,
System (Leony et al., 2012) & Heathcote, 2010)

o StepUp! (Santos et al., 2012)

Primarnim cilem téchto nastrojli je sumarizovani ¢i vizualizace dat
(nejcastéji) z riznych online vyukovych prostredi (LMS/VLE).'® Jde ptitom
0 nastroje pomeérné ruznorodé, urcené pro riizné zucastnéné strany. Existuji
tak napr. nastroje jako CMA, SAM (i StepUp!, které jsou urCené pro studenty
a které maji podporovat jejich reflexi vlastniho procesu uceni. Nastroje se tak
snazi poskytnout studentlim informace napft. o tom, kolik ¢asu stravi studi-
em riznych materiald, jak si vedou s ohledem na doporuceny studijni plan
¢i v porovnani s jinymi studenty apod. Na druhé strané jsou pak nastroje
poskytujici uzitecné informace uciteliim, napi.: AAT, EIWM, eLAT ¢i GLASS.
Jde o nastroje, které maji vyucujicim pomoci , monitorovat“ chovani studen-
td v online kurzech. Casto prostfednictvim piehledné vizualizace aktivity
studentd a jejich vyuzivani vyukového obsahu, prip. s moznosti srovnavani
riznych skupin studentii apod. Najdeme zde také nastroje jako Cohere, NAT
Ci popularni SNAPP, které se zaméruji na metody pouzivané v tzv. socidlni
analytice uceni (viz niZe). Za explicitni zminku pak stoji komplexni nastroj
Meerkat-ED (urCeny zejména vyzkumnikiim), ktery mliZe byt pomérné snad-
no pouZit pro analyzu interakce studenti a uciteld v diskuznich férech.

13- Zminované nastroje se ¢asto oznacuji jako tzv. analytic dashboards.
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3.2 Predikce (ne)ispéchu ve studiu

Za centralni téma druhé oblasti vyzkumt bychom mohli povazovat snahu
o predikci (ne)uspéchu studentli'* v jejich studiu. Ac¢koli miize byt predik-
tivni modelovani v kontextu vzdélavani vyuzito mnoha zptlisoby, v oblasti
analytiky uCeni je v soucasnosti nejvice vyuzivano pro vypocet pravdépo-
dobnosti, zda konkrétni studenti budou schopni absolvovat kurz ¢i dokoncit
studium. Tyto odhady se pak mohou pouzit pro efektivnéjsi smérovani inter-
vence a podpory pravé na ,rizikové“ studenty®®, kteif maji pti studiu néjaké
problémy (Clow, 2013). Velka ¢ast vyzkum se tak zaméruje bud’ vyhradné
na hledani co moZzna nejlepsich prediktort uspésnosti, nebo zaroven i na vy-
voj systémi vcasného varovani (Early Warning Systems - EWS), jejichZ cilem
je co nejdrive identifikovat studenty, ktefi maji pri studiu néjaky problém,
a pripadné rovnou upozornit vyucujici, jeZ se pak mohou rozhodnout, jak
tuto situaci resit.

V literatui'e asi nejcastéji zminovanym prikladem takovych systémi je na-
stroj Course signals, vyvinuty na Purdue University. Nastroj se zaméruje
na predikci (ne)uspésnosti studentli vdaném online kurzu. Z pohledu uziva-
tele se pritom mize zdat pomérné trividlni, jelikoz jeho zakladni funkci je pro
kazdého studenta kurzu zobrazit jednu z barev semaforu: cervenou v pripadé
vysoké pravdépodobnosti, Ze student kurz nedokon¢i, Zlutou znacici mozné
problémy a zelenou signalizujici vysokou Sanci na uspésné dokonceni kurzu.
Za touto jednoduchou vizualizaci se vSak skryva pomérné komplexni vypo-
¢et kombinujici ¢tyfi rtizné slozky: (1) dosavadni vykon studenta v kurzu,
(2) mnozstvi dosavadni interakce v LMS/VLE ve srovnani s ostatnimi tiastni-
ky kurzu, (3) predchozi studijni uspésnost a (4) dalsi (prevazné demografic-
ké) charakteristiky studenta jako vé€k, trvaly pobyt apod. Dosavadni vysledky
pak naznacuji, Ze vyuZiti tohoto nastroje prispiva nejen k vySsi uspésnosti
studenti v jednotlivych kurzech, ale také ke snizeni poctu studentf, kteri stu-
dium na univerzité pred¢asné ukonc¢i (Arnold & Pistilli, 2012).

Jinym nastrojem podobného typu, ktery stoji za zminku zvlaste diky ceské sto-
pé, je nastroj OU Analyse, jenz je vyvijen (prevazné) ceskym tymem na Open
University. Tento nastroj kombinuje demografické udaje o studentech s daty

1* Opét zde explicitné zminujeme pouze studenty, jelikoZ v soucasnosti je analytika uceni

realitou predevSim na vysokych Skolach. D4 se ale predpokladat, Ze analytika uceni se
postupné bude rozsirovat i na stiredni ¢i dokonce zakladni Skoly, ¢imZ by se pak vySe uvedené
tykalo i Zakd.

15 Rizikovymi“ studenty zde (i niZe) myslime studenty ¢i Zaky, kterym z jakéhokoli diivodu
hrozi, Ze nebudou schopni dokoncit konkrétni kurz ¢i studium obecné.
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o jejich aktivité v LMS Moodle a pro identifikaci ,rizikovych“ studentii vyuziva
hlasovani ¢tyr rtiznych prediktivnich modelt (Kuzilek et al., 2015). Vzhledem
k omezenému prostoru nelze bohuZel zminit dalsi vyzkumy a nastroje z této
oblasti. Na zakladné mnoZstvi publikovanych studii je ale moZné tuto oblast
povazovat v soucasnosti za asi nejvyznamnéjsi.

3.3 Socidlni analytika uceni

Socidlni analytika uceni (social learning analytics) predstavuje do urcité miry
opoziCni postoj vici vySe zminovanym pristupiim orientovanym na identi-
fikaci ,rizikovych” studentd. Za hlavni proponenty tohoto sméru vyzkumu
lze povaZovat dvojici autori Shum a Ferguson (Shum & Ferguson, 2012;
Ferguson & Shum, 2012), pro které je socidlni analytika uceni specifickou
podmnoZinou analytiky uceni, jeZ vychazi z pojeti uceni jako socialniho pro-
cesu. Podle téchto autorli u€eni nemize byt dostate¢né pochopeno, dokud
se budeme soustredit na studenty pouze jako na jednotlivce a nebudeme
brat zietel na dilezité aspekty jako interakce, spoluprace, skupinové procesy
apod. Siemens (2012) se pridava k témto hlastim, kdyz zdlraziuje nutnost
presunu pozornosti vyzkumniki od identifikace ,rizikovych” studentii smé-
rem k jinym pristupiim a metodam. Identifikace ohroZenych studenti sice
dle Siemense je a zlistane diilezitym tématem na poli analytiky uceni, okamzi-
té ale dodava Ze ,identifikovani ohrozenych studenti je pouze maly aspekt
toho, co analytika mtiZe udélat pro zlepsSeni vzdélavani“ (Siemens, 2012).

Hlavnim specifikem socialni analytiky uceni jsou tak predevsim metody vy-
zkumu, které jsou vyuzivany k zachyceni socialnich aspektli uCeni. Prestoze
Ferguson a Shum (2012) zminuji az pét rtiznych metodologickych ramc,®
stéZejni roli v dosavadnich vyzkumech hraje predevsSim analyza socidlnich
siti (social network analysis - SNA) a rlizné verze automatizované analyzy
textovych dat. Baker a Inventado (2014) dokonce povazuji automatizovanou
analyzu textovych dat a analyzu diskurzu za hlavni metodologické oblasti,
ve kterych se odlisuje analytika uceni od data miningu ve vzdélavani. V ob-
lasti analytiky uceni jsou totiZ tyto metody pouzivany mnohem vice.

Z vyzkumi vyuzivajicich metody socialni analytiky uceni Ize uvést pripado-
vou studii Brookse, Greera a Gutwina (2014), kteri pouZzili SNA k mapovani
aktivity studenttli v online diskuzich férech. Gasevi¢, Zouaq a Janzen (2013)

16 Konkrétné jde o social network analytics, discourse analytics, content analytics, disposition
analytics a context analytics.
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pak hledali s pomoci SNA vztah mezi socidlnim kapitalem student a jejich
studijnimi vysledky. Jiny zajimavy prispévek k metodologii SNA pridava
Kim a Lee (2012), ktefi zkoumaji moZnosti multidimenzionalniho pristupu
pro analyzu vztahii mezi jednotlivci v priibéhu online interakce. Hecking,
Ziebarth a Hoppe (2014) se snazi s pomoci SNA identifikovat rizné zplisoby
vyuzivani studijnich material v online kurzech. Za zminku rovnéz stoji pra-
ce de Laata a Schreurse (2013), kteri SNA spolu s dalSimi metodami socialni
analytiky uceni vyuzili v kontextu neformalniho profesniho rozvoje.

3.4 Etické aspekty analytiky uceni

Vneposledniradé je nutné zminit rodici se odbornou diskuzi na téma etickych
aspektii analytiky uceni (Dringus, 2012; Ferguson, 2012a; Slade & Prinsloo,
2013). Spolu s tim, jak se analytika uceni dostava do SirSiho povédomi a jak
rizné analytické nastroje zacinaji byt pouzivany na mnoha vzdélavacich
institucich, objevuje se mnozstvi etickych otazek, kterym doposud nebyla
vénovana patricna pozornost. Slade a Prinsloo (2013) poukazuji na to, Ze
mnoho studentli v soucasnosti zirejmé ani nevi, jaka data o nich skola ¢i uni-
verzita sbira a jak je pripadné analyzuje. Nabizi se tudiz otazka, jestli by zde
nemeéla byt povinnost informovat studenty ¢i od nich ziskavat informova-
ny souhlas, jako je zvykem u jinych typd vyzkumi. Velmi uzitecnym mate-
ridlem je v tomto kontextu prehled literatury, ktery podava Sclater (2014)
v souvislosti s tvorbou Kodexu praxe pro analytiku uceni. Sclater zde iden-
tifikuje az 93 otazek, které si pokladaji autofi snazici se vymezit zakladni
eticky ramec pro analytiku uceni (zmifime napf.: Kdo ma vlastnit data, ktera
jsou automaticky generovana a nasledné uchovavana pti pouzivani riznych
vzdélavacich systémi? Ma mit student moZnost zakazat sbér a analyzu dat
0 své osobé? Kdo ma mit pristup ke studentskym datiim? Ma univerzita pra-
vo poskytovat data o studentech tretim subjektim?).

Ma-li byt analytika u¢eni moralni praxi, je nutné si tyto nové a doposud Casto
nezodpovézené otazky zacit klast. Zaroven je treba si uvédomovat i mozna
rizika, ktera se s vyuzivanim analytiky v kontextu vzdélavani mohou pojit.
Na druhou stranu nelze asi nez souhlasit s jednim z principt, ktery uvadeéji
Slade a Prinsloo (2013) pri zvaZovani zakladniho etického ramce pro analy-
tiku uceni: Vzdélavaci instituce si nemohou dovolit nevyuZzivat dostupna data
a analytické nastroje. Vzdélavaci instituce maji zodpovédnost predevsim
vici samotnym studentiim a zakiim, a mély by proto vyuzivat dostupna data
k lepsSimu pochopent jejich uceni a ke zlepsovanti jejich vysledkii.
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Zaveér

Analytika uceni predstavuje novy mezioborovy pristup, ktery se teprve for-
muje a vyviji, ale jiZ nyni se ukazuje jeho potencial pro vyuZiti v pedagogi-
ce a pedagogické psychologii. V soucasnosti zatim zlistdva mnoZstvi otazek
tykajicich se toho, kam bude tento vyvoj smérovat — zda se analytika uceni
postupem casu stane svébytnym vyzkumnym polem, nebo se jeji metody
a techniky postupné stanou soucasti pribuznych oblasti popsanych v prvni
kapitole Clanku, Ci se dokonce zaradi mezi béZzné pouZivané metody pedago-
gického vyzkumu. Neni také prozatim jasné, jak velky dopad bude mit analy-
tika uceni na vzdélavani a uceni obecné. Pritom pravé zména, resp. zlepSeni
dosavadni vyukové praxe je jednim z hlavnich cilii analytiky uceni, jak bylo
zminéno v souvislosti s akCnim vyzkumem.

Na nékteré z téchto otazek je vSak uZ nyni mozné alespon Castecné odpo-
védét. At uz bude dalsi vyvoj jakykoli, jiZ v soucCasnosti analytika uceni na-
bizi prileZitosti pro odborniky z oblasti pedagogiky. Existuje zde stale vice
se rozsirujici komunita vyzkumniki z riiznych obor, ktera rozviji pomérné
nové vyzkumné metody v kontextu vzdélavani. Zde pak vidime hlavni me-
todologickou prileZitost pro pedagogicky vyzkum. A to nejen v tom smyslu,
Ze by metody a postupy analytiky uceni mohly obohatit repertoar vyzkum-
nych metod pedagogickych véd, ale také v obraceném sméru. Dosavadni pe-
dagogicky vyzkum spolu se svymi metodami mtZe byt (a z naSeho pohledu
by i mél byt) zdsadnim zdrojem inspirace pro dalSi rozvoj analytiky uceni.
Za velkou prileZitost povaZujeme predevsim kombinaci ,tradi¢nich” vyzkum-
nych metod s metodami analytiky uceni.

Vidime také, Ze se zajem odborné komunity postupné presouva od konkrét-
nich technickych reSeni k problematice uceni obecné, pricemz diilezitou roli
zde hraje socialni analytika uceni zamérujici se na socialni aspekty uceni.
Nejde jiz tedy o vyhradné technickou zaleZitost, nybrz o vyrazné Sirsi ob-
last, ktera si klade ryze pedagogické otazky o tom, jak vlastné probiha uceni
(zvlasté, ale nikoli vyhradné) v online prostredi. Lze proto ocekavat, Ze po-
stupem casu se analytice uCeni bude vénovat stale vice vyzkumniki z oblasti
pedagogiky, ktefi se budou podilet na zodpovidani téchto otazek. Je zde to-
tiZ jasné patrny velky potencial analytiky uceni pro ziskani hlubsiho vhledu
do procesu ucleni. Velké objemy dat ze vzdélavacich a vyukovych systémi
mohou pri vyuziti adekvatnich metod poskytovat dtilezité informace o zpt-
sobech uceni a vyucovani v téchto systémech.
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Navic se ukazuje, Ze téma analytiky uceni se stale udrZuje v centru pozor-
nosti mnoha odbornik{ na e-learning a technologiemi podporované uceni.
[lustrovat to lze mimo jiné na vyroCni zpravé Horizon report, kterou jsme
zminovali jiZ v ivodu. Analytika uceni se v této zpravé objevovala jakoZto
jeden z klicovych trendil ve vzdélavani v letech 2011 az 2014 (viz Johnson
etal, 2012, 2013, 2014). Nasledné v roce 2015 (viz Johnson et al., 2015) jizZ
jako jeden z hlavnich trendi tato oblast uvedena nebyla, coz mohlo naznaco-
vat, Ze Slo jen o dil¢i trend, ktery postupem casu vymizel. V nové zpraveé pro
rok 2016 (viz Johnson et al., 2016), se vSak jiZ analytika uc¢eni opét objevuje
v ramci nejaktualnéjsich trendd. Lze proto snad opravnéné usuzovat, Ze jde
skutecné o vyznamnou oblast zdjmu (pfinejmensim) v kontextu technologi-
emi podporovaného uceni.

V neposledni fadé miiZe byt oblast analytiky uCeni zasadnim impulzem k vy-
raznéjSimu zameéreni pozornosti na etické aspekty souvisejici s vyuzivanim
analytiky (ale i ICT obecné) v kazdodenni pedagogické praxi. A¢ to na prvni
pohled nemusi byt zcela zfejmé, s postupnym zavadénim modernich techno-
logickych prostiedkti do kontextu vzdélavani se vynoruji nejriznéjsi etické
otazky, kterym mnohdy nebyva vénovana patricna pozornost. Domnivame
se, Ze zvlasté v kontextu vzdélavani nelze pouZivat analytiku a jiné technolo-
gické prostredky bezhlavé a bez uvaZovani nad SirSimi souvislostmi. Zaroven
vSak fesSeni téchto etickych aspektii nelze nechat pouze v rukou samotnych
tvlrct konkrétnich technologii ¢i nekritickych technologickych optimisti.
Proto i v souvislosti s diskuzi etickych aspektli analytiky u€eni povazujme
za nutné, aby zaznél hlas pedagogii a odbornikii na vzdélavani. Doufame,
Ze tato studie bude prinosna jako uvedeni analytiky uceni do SirSiho pové-
domi ¢eskych vyzkumnikd, ale také jako motivace k promysleni mnoha me-
todologickych i tematickych otazek tykajicich se daného tématu. Budeme
rovnéZ radi, pokud studie povzbudi autory k dalsim publikacim, diskuzim
a zejména vyzkumim.
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Learning analytics: A new approach to the study
of learning (not only) in virtual environments

Abstract: The aim of this study is to present and describe an emerging research area
known as learning analytics. This research area focuses on the use of quantitative
methods in research on learning and teaching especially in virtual environments. In
the first part of the paper we discuss the historical roots of analytics in education
and we identify various sources of its inspiration. Also, we put learning analytics into
context with related research areas in the field of technology enhanced learning. The
second part of the study focuses on the definition of learning analytics and clarifica-
tion of concepts and terms. At the same time, the paper describes and compares some
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relevant existing literature.

Keywords: learning analytics, e-learning, virtual learning environment, methodology



584 RECENZE

Klapko, D., Remsova, L., Kolarikova, V., Sedlakova, M.,
& Zakovsky, L. (2014). Vyzkumny exkurz do diskursti
o Romech.

Brno: Masarykova univerzita.

Monografie Vyzkumny exkurz do diskurzii o Romech je dalSim prispévkem
do diskuse, ktera se tyka vztahu majority a romské minority na tizemi Ceské
republiky. Teoreticky ramec monografie tvori diskursivni analyza, jejimz
prostrednictvim jsou analyzovana data predevsim z pedagogického prostre-
di. Kniha je ¢lenéna do osmi samostatnych kapitol.

Prvni, metodologicka, kapitola nas uvadi do teorie diskursivni analyzy a da se
rici, ze miize byt solidni oporou pro studenta, ktery vstupuje na pole vyzkumu.
Koncepty a terminologie jsou podrobné a diisledné vysvétleny, je zde piedsta-
veno konstruktivistické a strukturalistické pojeti diskursu. Zda se, Ze hlavni
inspiraci je Foucaultovskd diskursivni analyza, kterd se zaméruje na vztahy
mezi symbolickymi systémy a lidskou subjektivitou a sleduje otazky vztahu
moci a védéni, vlivu diskursu na socialni pozici v konstruovaném svéteé apod.
Lze konstatovat, Ze vzhledem k tématu je vybrana teorie pochopitelna a nos-
na. Mozna by ji nékdy slusel kriti¢téjsi pristup k myslenkam klasikd.

DalSich sedm kapitol nas zavadi do rtiznych kontextii a situaci, které jsou spo-
jeny s tématem Romové. V poradi druha kapitola - Zmapovdni medidalnich kon-
strukci ceského Skolského diskursu na téma vzdéldvani Zakii ze socidlné vylouce-
ného prostredi - analyzuje texty Ucitelskych novin. Vysledky interpretace jsou
zavaznym prispévkem do diskuse ohledné inkluze, ktera vzhledem k legisla-
tivnim zménam nabyva na intenzité. Mimoto maji vysledky historicky prinos
jako podrobné zachyceni nazort rtznych odbornikd v konkrétni dobé.

Treti kapitola - Diskursivni analyza ndzori pedagozek ZS na vzdéldvdni rom-
skych Zdkii - nas vede do dvou $kol, které vzdélavaji Zaky ze socialné vylou-
cenych lokalit. Analyza a interpretace vysledkt kriticky ukazuje postoje uci-
telek a, byt je v zavéru podotknuto, Ze se jedna o omezeny vypovéedni prostor,
lze konstatovat, Ze se v naSich vyzkumech setkavame s velmi podobné struk-
turovanymi vypoveédmi (Bittnerova, Doubek, & Levinska, 2015).

S nekorigovanym, otevienym rasismem zaku se setkavame ve ¢tvrté kapitole
- Analyza konstruovdni socidlniho svéta Zdkii ZS na téma Romové v CR -, ktera
kvili tomu, Ze dospivajici nekontroluji, zda jsou jejich vyroky spolecensky
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Zadouci, nebo ani netusi, Ze rasismus je spolecensky neZzadouci koncept,
ukazuje moralni bidu ,nasSi“ spole¢nosti. ,Nasi“ minim majoritni, ,ceskou”
spole¢nost a navazuji na konstrukce aktérli vyzkumu. Interpretace vypove-
di Zaki i ucitelek ukazuji, Ze na poli vzdélavani stale chybi distojny diskurs
a vychova k obcanstvi, ktera by kladla dliraz na primarni rovnost lidi bez
ohledu na jejich etnickou prislusnost a tak umoznovala, aby se z ,,oni“ stavali
»,my“. V tomto sméru nevyzniva optimisticky ani sedma a osma kapitola, kte-
ra se zabyva medialnim diskurzem o Romech.

V paté kapitole se prostiednictvim analyzy romskych pohadek ¢tenar setka-
va s pohledem minority na sebe samu, jakym zplisobem je ve vypravénich
konstruovana romska identita, kdo je a kdo neni Rom, kdo je odcizeny Rom.
PrestoZe jsou nalezy autorky zajimavé, tak ve shodé s ni konstatuji, Ze by
bylo dobré rozsirit interpretaci o texty, které se zabyvaji romskou identitou
a jeji konstrukci z riznych pohledt. Tématu identity a narodnosti se vénuji
badatelé z riznych kateder a vyzkumnych tstavi a je dobré se podivat na od-
liSnosti ¢i shody jejich interpretaci.

V posledni, osmé, kapitole - Ndavrhy modifikace divadla utlacovanych pomoci
vybranych ndstrojii diskurzivni analyzy - mliZze pedagog nachazet cestu, jak
zachazet ve vyuce se socidlni nerovnosti. Nicméné v kontextu celé knihy se
nabizi otazka, zda je mozné v prostredi Ceské Skoly realizovat projekt tohoto
stylu. Nachazeji se zde Zaci, ucitelé a dalsi lidé, kteri si uvédomuji potrebu
rozptylovat hranici mezi ,,my“ a ,,oni“ jako neproduktivni?

Jako ¢tenar bych ocenila, kdyby se teorie neopakovala na zacatku jednotlivych
kapitol (vzhledem k tomu, Ze byla prezentovana v kapitole prvni) a ¢tenari by
byli pouze uvedeni do tématu a struktury kapitoly. Dale by bylo prijemné,
kdyby byla v knize samostatna kapitola, ktera by se tykala grafického uspo-
radani analyzy, a nebyl by jim zatéZovan text kapitol. Z hlediska badatelky,
ktera se zabyva kvalitativni metodologii, se mi zdaji nepripadné omluvy au-
tori typu, Ze se jedna o subjektivni analyzu, protoZe jakykoli postoj zaujima
subjektivni perspektivu a 1ze tvrdit, Ze i v kvantitativnim Setfeni je pfitomna
subjektivita vyzkumnika. Naopak je tireba zdliraznit piinos, ktery kvalitativni
metodologie prinasi, a to je hloubka poznani, nalezeni vyznamu, ktery aktéri
vyzkumu prisuzuji Zité realité apod. Na nékterych mistech knihy se mi zda,
Ze metoda interpretace nabyva vrchu nad obsahem sdéleni, a tak se jeji Cteni
nékdy stava krkolomnym.
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Nicméné kdyz se podivame na knihu jako celek, musim konstatovat, Ze pri-
nasi dalsi zajimavé vysledky, které zapadaji do vyzkum, jeZ jsou v Ceské
republice na dané téma realizovany. Pro mne osobné jako vyzkumnici ne-
prinasi novinky jako takové, ale potvrzuji, s ¢im se setkavime béhem nasSich
terénnich vyzkumu. Urcita podobnost vysledkli neznamena, Ze by monogra-
fie byla redundantni, naopak, domnivam se, Ze je potfeba prinaset zpravy
o situaci v naSi spolec¢nosti a doufat, Ze vzdélavatelé budou schopni kriticky
reflektovat situaci, ve které se nachazi nas vzdélavaci systém, nas pristup
k obCanstvi, a dokaZou své poznatky implementovat do praktickych vystupi.

Markéta Levinskd
Univerzita Karlova v Praze,
Pedagogickd fakulta, Katedra psychologie
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Errata, aneb o autorské slepoté

Vazeni Ctenari Pedagogické orientace, véiim, Ze jako autofi odbornych textli dobie
znate ten proces, kdy se z holé kostry, naznaki vykladovych linii, trzkd myslenek,
chaotickych ¢rti a idiosynkratickych poznamek stava smysluplny, koherentni, splav-
ny a vybrouseny text. Zpravidla se béhem tohoto procesu podaii z textu odstranit
vSechny vécné i technické nedokonalosti, omyly, chyby a nepfesnosti, a to pred tim,
nez je nabidnut redakci prislusSného ¢asopisu. Dovolte mi, abych Vas s omluvou in-
formoval, Ze ma recenze otisténa v minulém cisle PedOr bohuZel takovym pripadem
neni. A tak citim za svoji povinnost na tomto misté uvést, Ze spravny nazev (druhé)
recenzované knihy je ,Ceska vzdélanost: multidisciplinarni pohled na fenomén na-
rodni kultury” (nespravny nazev je uveden v nadpisu na s. 304 a v seznamu literatury
nas. 315), spravny nazev nakladatelstvi, jeZ tuto knihu vydalo, je samoziejmé Wolters
Kluwer (nespravny nazev je uveden v nadpisu na s. 304 a v seznamu literatury na s.
315) a spravny nazev Vopénkova fascinujiciho souboru je ,Uhelny kamen evropské
vzdélanosti a védy“ (nespravny nazev je uveden na s. 299).

Petr Najvar
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Salamounova, Z. (2015). Socializace do skolniho jazyka.
Brno: Masarykova univerzita

Kniha Zuzany Salamounové je vyznamnym piinosem k poznani $kolni so-
cializace, presnéji k poznani vyucovani/uceni a kognitivni Skolni socializa-
ce v oblasti materského (Ceského) jazyka. Vyuka ¢eského jazyka je popsana
do hloubky, a to i pres vybérovy charakter jazykovych jevii a vyucovacich
hodin. Prednosti textu je pravé ona hloubka a mistrny pohyb na rozhrani di-
daktiky Ceského jazyka, pedagogiky a psychologie. Bylo by vSak omylem po-
vazovat tuto knihu jen za prispévek k relativné specifické oblasti jazykové vy-
uky. Je sice vyzvou k zamysleni nad tak ¢astym zjednoduSovanim problému
do sterilni polemiky mezi gramatickym a komunikativnim pristupem, svym
pojetim vSak tuto opozici ukazuje jako neplodnou.

Vybizi totiZ k podobnym tivaham o procesu vyucovani/uceniiv jinych vyuco-
vacich predmétech. Je rozdélena zdanlivé tradi¢né na cast teoretickou a ¢ast
vyzkumnou. OvSem uZ podil 50 stran teoretické casti a 150 stran vlastniho
empirického vyzkumu ukazuje, Ze prace predpoklada velmi orientovaného
Ctenare. Tzv. teoreticky ivod netr¢i samoucelné nebo jen proto, aby autorka
dolozila, Ze Cetla relevantni literaturu. Je to text zraly, ba ve svém thrnu bri-
lantni, protoZe teoretické uvahy prolinaji zcela prirozené celou knihou i tam,
kde jsou prezentovany vysledky vyzkumu a vede se o nich diskuse.

V souladu s kdnony kvalitativniho, zejména etnografického, vyzkumu nent
obsahly prehled teoretickych vychodisek nezbytny. Zde totiZ slouZi jen k ori-
entaci (zaramovani) tematického pole, seznameni s kliCovymi pojmy a pred-
staveni zakladnich axiomatickych vychodisek. Prednosti textu je pak jeho
Ctivost, a to i pri zachovani Zanru, ktery se bliZi charakteru vyzkumné zpravy.
Takovy pripad nenti prilis Casty.

Autorka definuje Skolu jako jazykové spolecenstvi a Skolni jazyk jako dilezZity
prostredek socializace. Pritom jeho uzs$im chapanim - tedy jako jazyka uciva
- otevira u nas unikatni vhled do oblasti druhdy oznacované ponékud vag-
né jako psychodidaktika. A ukazuje nezvykle presné a pritom koncizné jiné
fasety kognitivni ,didaktické“ socializace nez tfeba Jan Slavik, Tomas Janik
nebo Dominik Dvorak. RozliSeni zakladnich sloZek Skolniho jazyka na tria-
du: pojmy, tematicky a organizacni vzorek (v podstaté jadro teoretické Casti)
a jejich provazani s poznatky o vztahu jazyka - reci a mysleni zaramované
do socializa¢niho skriptu ,leseni je velmi zdarilé. Navic ,leSeni‘, které by se
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mohlo zdat spolu se zminkou o z6né nejbliZsiho vyvoje jen ulitbou povinné
recitaci pedagogickych klisé, se naprosto uUstrojné objevuje pri interpretaci
dat z terénu. Autority daného tématu (Cazdenova, Vygotskij, Lemke, Hejny
a Kufina; pro organizacni vzorec etnometodolog Mehan) jsou vyuZity smys-
luplné na podporu autorcinych tezi.

Zminim tfi hlavni prednosti teoretického pristupu autorky. Za prvé, uceni
je spravné definovano jako zptsob ziskavani konvenc¢niho souboru diskur-
zivnich praktik (pro vyucovaci predméty v minulosti tfeba Italka Clotilde
Pontecorvo pojimala vyucovani/uceni a formovani mysleni jako osvojovani
zplisobl a struktur argumentace). Ukazuje, Ze jsou to pravée recové praktiky
a jejich prostrednictvim porozuméni strukturam jazyka, které jsou hlavnim
nastrojem chapani pojmi a pojmové struktury - tedy rozvoje mysleni.

Za druhé, skolni jazyk je proti prevazujicimu minéni vSech moznych pedago-
gickych reformistii a povrchnich kritikii Skoly ukazan ne jako fosilie, otravné
prazdné verbalismy, ale jako interaktivni a proménlivy fenomén, v némz se
odehrava spousta podivuhodnych véci (i pres malou komunikacni aktivitu
zakl vyjadrenou trvanim promluv).

A konecné, vztah mysleni a reci je autorkou produktivné zaclenén do pojmo-
vého ramce ,leseni” spojeného pres Brunera se zprostiedkujici roli dospélé-
ho v z6né nejblizsiho vyvoje (Vygotskij). Pravé koncentrace na Skolni jazyk
umoznila v nasi pedagogické komunité vzacny ukaz - jit nad obecna klisé
spojena s témito referenénimi pojmy a postupné ukazat rizné podoby ,opo-
ry“ v rliznych fazich osvojovani pojmu (napft. tzv. pojistky). Podobné dilezité
je doloZeni, Ze vyucovaci ,pojistky“ lze pouZivat jak funkéné - jako navraty
a okliky slouzici k upevnéni chybéjicich elementarnich operacnich predpo-
kladii jazykovych pojm{, tak i nefunk¢né - jako relativné bezduché opakovani.

Cennou charakteristikou knihy je predevsSim jeji nepredpojaty, na kritickém
empirickém zakladu postaveny postoj autorky. Chce popsat to, co vidi v ho-
dinach vyuky, a pak jde za hranice pozorovaného; a klade si zdanlivé jedno-
duché otazky. Ta hlavni zni: Jakym zpiisobem probihd proces socializace Zdkii
do skolniho jazyka? A jeji vyzkum ji diktuje otdzky dalsi: Jakym zptisobem
ve Skolni tiidé probihd proces (re)konstruovdni Skolniho slovniku? Jakym zpii-
sobem je ve Skolni tridé pouzivdn jazyk pri prdci s algoritmy? Jakym zpitisobem
spolu (re)konstruovdni skolniho slovniku a pouZivani jazyka pri prdci s algo-
ritmy souviseji? Tyto otazky vychazeji z jejiho objevu dvou klicovych procesti.
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Totiz, Ze slovni (technicka) zasoba lexika je naprosto nezbytna, aby recova
(a viibec vyukova) interakce mohla probéhnout. Nejde vSak o prosté zapa-
matovani nominacnich vyroki ucitele, jak ¢asto mylné sugeruji kritici Skol-
niho vyucovani. Proces (re)konstrukce Skolniho slovniku probiha v nékolika
fazich (stret jazykd, bilingvni jazyk, preklady a metafory atd.), z nichz kazda
ma svij smysl, ale obnasi také radu zaludnosti.

Pritom se ukazuje, Ze druhym Kkritickym procesem je prace s algoritmy, ktera
miiZe mit podobu pojistnych mechanismi (zjednodusenych, nadrilovanych,
le¢ opérnych, a proto i zachytnych operaci ¢i krokti) nebo intuitivniho tvofi-
vého hledani postupu. Neni prekvapujici, Ze druhy postup je v situaci novi-
ce vyrazné méné efektivni. Opét: v rozporu s laickym a medidlnim minénim
potvrzuji tyto nalezy vyzkumna zjisténi kognitivnich psychologli - novacci
kultury potrebuji pevnou opérnou strukturu (automatizovanych) operaci
a krokt, aby mohli resit ikoly ,vyssiho fadu“. Obé linie procest se vzajem-
né prolinaji a vyzaduji urcity organizac¢ni, zejména casovy rozvrh. Jak rika
vystizné autorka: ,algoritmy mizi, pojmy zlistavaji“. Na konci vyukové komu-
nikace totiz jazyk sdileny Zaky s uciteli ma povrchné stejnou podobu jako
na zacCatku tematické organizace vyuky - kondenzovany;, elipticky, dekontex-
tualizovany (a kazdodennimu jazyku vzdaleny) jazyk. JenZe na konci vyuco-
vani/uceni nejde o pojmové ,prazdné skorapky*.

Proces socializace zaka do Skolniho jazyka byl sledovan v komunikaéni in-
terakci ve vyucovacich hodinach ceského jazyka (mluvnice v 7. a 8. rocni-
ku 2. stupné ZS). Sledovany byly dva zminéné procesy tematické organizace
vyuky, ale i geneze jejtho organizacniho vzorce (zejm. IRF struktura: inicia-
ce-odpovéd-zpétna vazba vs. dialogické vyucovani s prisouzenymi atribu-
ty kreativity a produktivnosti). Autorka pracovala s péti ucitelkami/uciteli,
do vyzkumu nakonec byla zahrnuta data z vyucovacich hodin a rozhovort se
Ctyrmi ucitelkami.

Metodologie vyzkumu je na vysoké urovni a predstavuje priklad k nasledo-
vani, pokud jde o kvalitativni metodologii etnografického typu. Od postup-
ného teoretického vzorkovani pres husté popisy kontextu az po ukotvenou
analyzu. Poctivé ,,obnazovani“ vlastnich vahani, pocitfi, nejistot i slabin vzor-
ku, v¢etné rliznych osobnich vztahli vyzkumnice s jednotlivymi ucitelkami,
je vzornou ilustraci metodologickych kdnonti Guby a Lincolnové a dalSich.
Pertinentni citace z terénniho deniku nebo rozhovort dokazuji, Ze remeslo
bylo provedeno velmi dobre, epizody jsou logické a teoretické kategorizova-
ni kredibilni.
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Za vyznamné povazuji zjiSténi, Ze pojmova sit je to nejobtiZnéjsi, co si Zak
musi vypracovat, a Ze nejfrekventovanéjsi diikaz nauceni, tj. prirazeni kon-
krétniho prikladu k abstraktnimu pojmu, nestaci, a navic se vytraci v Case.
Bonusem jsou pak autorciny zavérecné dvahy o dopadu osvojovani skolni-
ho jazyka na socializaci identity zaka. Vysledky vyzkumu poskytuji odpovéd’
na zdanlivé paradoxni otdzku Skolni socializace ve vSech zemich: Jak muZe
homogenizacni tlak (vSichni si maji osvojit konvencni postupy sdileného ja-
zyka) vést k diferenciacné selektivnim efektiim (Zaci slabi vs. Uspésni)? Je
to odpovéd, kterd se nepotiebuje opirat o berlicku myslenkové sterilni in-
terpretace pomoci IQ, a nabizi moznosti didaktické intervence do procesu
vytvareni zakovské identity.

Zjisténi jsou pak vystizné shrnuta do srozumitelnych a funkénich metafor
»prechazeni“ mezi svéty Skolni tridy a jazykovych prikladi, prekladovych
strategii, dvou klicovych trajektorii (slovnik + algoritmy) propojenych v mo-
delu jakési Sroubovice.

Prace diky své kvalité najde Ctenare nejen mezi studenty pedagogiky nebo
didaktiky Ceského jazyka. Oslovi i badatele v pribuznych spoleCenskych a hu-
manitnich védach, ale i mnohé ucitele. Poskytuje totiZ vhled do toho, co se
vlastné déje pri vyucovani a je skryté zjevnému ucebnimu planu.

Stanislav Stech
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta,
Katedra psychologie
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»Kvalitativci“ diskutovali o disciplinovaném mysleni
a vyprazdnéné védeé

1.a 2. anora 2016 se uskutecnila jiZ 15. konference Kvalitativni pristup a me-
tody ve véddch o clovéku, ktera se konala tentokrat v Bratislavé. Jubilejni roc-
nik vybizel k ohlédnut{ se za patnacti lety kvalitativniho vyzkumu v Cesku
a na Slovensku. Tomuto ucelu slouzil zejména kulaty stil Patndct let kvality,
u kterého diskutovali Ivo Cermak, Michal Miovsky, Jana Plichtova, Katerina
Zabrodska, Gabriel Bianchi a Viera Bacova. Shoda u kulatého stolu panovala
v tom, Ze se kvalitativni vyzkum v socialnich védach pozvolna instituciona-
lizoval. Ivo Cermak pripomnél zasluhu feministického hnuti v rozvoji kva-
litativni metodologie v akademickych kruzich. Kvalitativnimu vyzkumu na-
pomohlo mimo jiné také to, Ze tradi¢ni pozitivisticky pristup vyloucil urcité
fenomény (zejména ty, které nelze kvantifikovat) ze svého poznani. Nicméné
problém paradigmatu plati i pro kvalitativni pristup, v jehoZ ramci se resi
také jen otazky, které se do paradigmatu ,,vejdou“ V neposledni rade zaznélo,
Ze Kk institucionalizaci kvalitativniho vyzkumu prispéla také tato konference,
diky které se miize komunita ucit navzajem. V podtitulu kulatého stolu stalo:
Kriticky pohled na stav kvalitativniho vyzkumu v psychologii. Silné rezonovala
otazka Michala Miovského, zda se od komornich dob stal kvalitativni vyzkum
kvalitn&jsim. Ivo Cermak zde pojmenoval riziko spodivajici v diverzifikaci
epistemologickych paradigmat, ktera otevira prostor tém, kteri se nezabyvaji
metodologii disciplinované. Zaznivalo totiz, Ze disciplinovanost vyzkumnika
zkum). Soucasna metodologicka bohatost kvalitativniho vyzkumu tak miize
byt i na Skodu. Nékteri investigativni novinari udajné dokazi psat disciplino-
vanéji nez akademici.

Disciplinované psani se samoziejmé miliZe dostat do konfliktu s ideou akade-
mického kapitalismu a neoliberalismu ve védé, protoZe takové psani zabere
pomérné hodné casu. Kritické otazky tedy mirily také k védeckym institucim.
UmoZnuji soucasné védecké instituce disciplinované mysleni, nebo se pod-
stata védecké prace vyprazdnuje monitoringem zvenku a tlakem na rychlé
a ¢etné publikovani? Nese omezeni autonomie akademiki riziko zmechani-
zovani jejich prace? Odpovédi na tyto otazky bylo, Ze hodnoceni pres efek-
tivitu déla z védy vyrobky a Ze pres kvantifikaci a ekonomizaci prochazi
i nekvalita. To se netyka jen védy, ale napriklad i akreditace nékterych vy-
sokych Skol. Na zavér této debaty zaznélo reSeni této situace: Vysoka mira
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institucionalizace nesnima z vyzkumnikii odpovédnost. Kazdy si musi vyte-
Sit sam, nakolik bude pouze ,kolaborovat s RIVem"“ a nakolik bude psat disci-
plinované. Systém je tak pry v diisledku spravedlivy.

Nevyhnutelnym tématem byl také vztah kvalitativniho a kvantitativniho vy-
zkumu. Dnes uZ se nehovorii o Sovinismu kvantitativniho vyzkumu ¢i o valce
paradigmat (srov. Denzin & Lincoln, 2011). Tato paradigmata nejsou v proti-
kladu, coz ilustroval napriklad Michal Miovsky na pocatcich psychologie, kdy
byla snaha spojovat kvantitativni a kvalitativni pristupy, prestoZe takto jeSté
nebyly pojmenovany. Diskutéri se také shodli, Ze dobry vyzkumnik by mél
rozumét jak kvalitativnim, tak i kvantitativnim pristuptm.

[ pres etablovani kvalitativniho vyzkumu v rtiznych védnich disciplinach z-
stava mnozstvi vyzev. Jednou z nich je stanoventi kritérii kvality vyzkumnych
studii, a to od vécné podoby vyzkumné zpravy (napriklad neexistuje shoda
na tom, jaké mnozstvi dat by mélo byt ve studii uvedeno) aZ po uchopenti plu-
rality pravd, o kterych kvalitativni vyzkum referuje. Na prvni pohled v proti-
kladu ke ,standardizaci“ kvalitativniho vyzkumu je odmitnuti algoritmizace
vyzkumnych postupii. AvSak podstatou kvalitativniho vyzkumu je tvorivost,
proto bylo zminéno riziko kvalitativnich postuptli pouze jako véci algoritmu.
Pal¢ivou otazkou je také zobecnitelnost vysledkl kvalitativniho vyzkumu.
Zaznivalo, Ze kvalitativni vyzkum musi mit urcitou vypovidajici hodnotu
a Sirsi relevanci. Zobecnitelnost jako takovou tedy odbornici nevyloudili.
Vyzkumnici by se také méli zamyslet nad tim, jak hovorit jazykem, kterému
by rozuméli druzi. Vyzkumné zpravy jsou mnohdy preverbalizované, ale my-
Slenkové prazdné. Na zodpovézeni v priStich roCnicich ceka otazka, kam se
bude kvalitativni vyzkum dale ubirat.

Kulaty stil Patndct let kvality byl jen jednou z mnoha sekci nabitého dvou-
denniho programu. Konference nabidla dva plenarni referaty, ctytri sympo-
zia, dva kulaté stoly, devét sekci, dvé posterové sekce, Sest workshopii a také
performance. Z deviti sekci byly dvé sekce vénovany primo kvalitativnimu
vyzkumu v pedagogice. Naplnili je vyzkumnici z Institutu vyzkumu Skolniho
vzdélavani PAF MU, z Katedry pedagogiky PdF MU, z Ustavu pedagogickych
véd FF MU a z PdF UK. Avsak i dalsi sekce se zabyvaly aktualnimi pedagogic-
kymi otdzkami, jako naptiklad tablety ve vzdélavani ¢i etnicitou ve Skolni ti-
dé, a zejména metodologickymi tématy relevantnimi pro pedagogickou védu.
Konference nabidla také workshopy. Velky zajem byl o workshop Michala
Sindelate k programu Atlas.ti, ktery probihal na tirovni od za¢ate¢niké pres
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stfedné pokro¢ilé aZ po pokro¢ilé. Workshop Tomase Rihac¢ka Mnoho tvd-
Il zakotvené teorie nejen systematizoval pristupy zakotvené teorie (Glaser,
Strauss, Charmaz, Clarke, Schatzman, Rennie), ale prinesl i konkrétni ukazky
vyzkumi k diskusi.

Konference predstavuje interdisciplinarni prostor, ve kterém se setkava-
jl psychologové, pedagogové, sociologové, antropologové, politologové
a mnozi dalsi, aby rozvijeli metodologické pristupy, které jsou jim spolecné.
Konference v roce 2017 se bude konat v Ceskych Budéjovicich a zajemcim
o kvalitativni pristupy ji lze viele doporudit.

Katerina Lojdovd
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta,
Katedra pedagogiky

Literatura

Denzin, N., & Lincoln, Y. (2011). The Sage handbook of qualitative research. Thousand Oaks: Sage.
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Issue Topic: Trust and Control in Education

Editors: Jan Vanhoof, Milan Pol

Monothematic issue the journal Studia Paedagogica will be focused on one of the traditional
dichotomies in education: trust and control.

Education is considered to be a process in which success depends very much on the trust
invested. At the same time, processes and results in education are always checked, especially
if institutional involvement has its say. So one of the delicate tasks of education and its
management is to balance trust (or autonomy) and control.

The dualistic approach to education is an eternal theme at all levels of education. Dealing with
trust and control extends from individual education in families and schools all the way up to
relationships among representatives of educational institutions, parents and teachers, and, as
the case may be, among various school levels within one educational system. At the micro
level, for instance, there is emphasis on the development of innate talents: education should
evolve the potential of an individual independent of social interference and pressure. On the
other hand, there is the view that education should overcome innate inclinations and replace
them by habits. In this view, the unpreparedness of children requires protective care and
control. At the meso and macro levels, references to quality assurance in education often urge
a complementary and integrated relation between trust and control-oriented evaluation of
schools. Yet there is still the question of the role that should, or could, be played by internal
evaluation (trust/autonomy-oriented) in relation to external control-oriented evaluation. Are
the arguments for the integration of both overly positive? The question of whether
accountability and school improvement are reconcilable is indeed a complex one, and it
requires a carefully qualified answer.

Trust and control are culturally and historically changeable. They can be understood as
methodologically elusive, multileveled, context-dependent phenomena of both individual and
collective nature. Their mutual relation is noticeable: trust often stems from effective control
and incentive systems.

This monothematic issue of Studia Paedagogica is open to authors of articles focused on any
of the levels at which trust or control in education are applied on a significant scale. Articles



on carriers and objects of trust or control in educational situations will also be of interest. We
are interested in accompanying phenomena as well, such as dilemmas, challenges and
consequences of applying, or not applying, trust and/or control in education in various
extents.

Articles related to various settings in which education takes place are welcome as well as ones
dealing with adult education and life-long learning in the broadest sense of the terms. We are
concerned with situations in which trust and control are balanced so that those being educated
are successful in their learning, but we will also appreciate articles on situations in which
questions of trust and control are addressed in view of external priorities, as distinct from the
concerns of a learning individual.

There may be numerous questions to focus on, so here are a few examples from a potentially
long list. We may ask, for instance:

= [s obligatory education in nursery schools a sign of that trust in parents is lacking? What
are the situations in which trust is (not) given to pupils or parents? What is typical about
discourse on trust and control and what impact does this discourse have on education?

= Can we leave it up to parents or pupils to decide about the results of education? How is
this projected in practices such as home education?

=  How much trust can be expected in the teacher-parent relationship? Whom in the school
do parents trust? Does the school give parents a chance to trust? How does the school
win parents’ trust and how do parents win trust from the school? Is there a place for
control in the school-parent relationship? How can parents control the school? Which
opportunities for control do parents use?

=[5 teaching a helping profession even where situations of control prevail? After all,
teachers work with those who do not attend school voluntarily so they must often use
compulsion; there is obligation, and many situations in the school feature control.

= How is trust and control among various educational levels manifested? What is the future
of entrance examinations between schools of two different levels? And how about the
relation between university and practice, particularly in the field of education/schooling?
What influences this relation, and how is this projected in trust and control?

= How can we work sensitively with trust and control at a time when the prevailing
discourse emphasizes accountability, efficiency and evaluation? What is the function of
control in, for instance, in-service teacher training? And how can we approach the
professionalism of teachers and education leaders?

=  Under which conditions can self-evaluation of an institution be a basis for the
development of schools and/or pupils? Can accountability and school improvement be
reconciled as two functions of school inspection? What alternatives to a stereotyped
approach to school inspection can be developed? Can school inspection play the role of
helper if control is its primary function?

»  What is the point of applying control in leisure activities, e.g. with adults?

=  How can trust and control be combined? When is it better to apply trust and when is
control almost exclusively the point? Does control exclude trust? Is control a proof of the
fact that we do not trust people/institutions?



This monothematic issue of Studia Paedagogica will be published in English. Empirical
articles (alternatively, theoretical studies) are welcome.

Abstracts of articles proposed for publication are accepted by 21 October, 2016, full texts by
16 December, 2016, both at studiapaedagogica@phil.muni.cz. The articles should be written
in English and meet the requirements mentioned in the instructions for authors on the
journal’s web page, see below. Papers will be submitted to a peer-review process which will
enable the staff to select papers for publication. The monothematic issue Trust and Control in
Education will be published in April 2017.

www.studiapaedagogica.cz
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Special issue 3/2017
Call for papers

Multilingualism and Languages in Education

Guest editors: Eva Vetter, Miroslav Janik, Karolina Peskova

Dear colleagues,

it is our pleasure to invite you to participate in the preparation of a special issue of Orbis scholae journal, which
will concentrate on Multilingualism and Languages in Education.

It is particularly against the background of recent migration that the issue of language and education is gaining
in importance. Diversity (in line with Vertovec! sometimes also referred to as super-diversity) is perceived as a
new, sometimes unforeseen and unforeseeable situation that keeps having a considerable impact upon
educational issues and linguistic practices.

In the context of schools and education speakers with diversified and complex linguistic repertoires? find
themselves in a setting that narrows down the range of languages, dialects and communication modes (also
referring to the concept of monolingual habitus?). The languages used for instruction (sometimes called CALP?,
Bildungssprache®) differ from linguistic practice pupils happen to be more familiar with (peer group, family,
etc.). Mastering the language of instruction is, however, one of the conditions for educational success®.

The special issue of Orbis scholae aims to address the languages in education in the institutional context of
schools and focuses on the following three perspectives: (a) awareness and recognition of the linguistic
resources available with respect to multilingualism (language policy, national strategies, hidden agenda), (b)
instruction and learning in language/s (classroom practice, language for specific purposes, translanguaging in
instruction, etc.), (c) foreign language teaching. Theoretical and empirical papers based on different
methodological approaches (e.g. video or audio observations, ethnomethodology and cognitive science
approaches) are welcome.

We would be honoured if you considered submitting a paper in this special issue of Orbis scholae. Should you
be interested in contributing, we kindly ask you to confirm your participation and send us the title and the
abstract (100-150 words) by the end of September (mjanik@ped.muni.cz). The full text (ca 36 000 characters)
is due by December 315t 2016. The papers will be reviewed by two anonymous reviewers during
February/March 2017. Revised papers are to be sent to editors in May 2017. The issue is expected to be
printed/published in late autumn 2017.

On behalf of the guest editors,
Eva Vetter

1 Vertoveg, S. (2007). Super-diversity and its implications. Ethnic and Racial Studies, 30(6), 1024-1054.

2 Busch, B. (2011). Trends and innovative practices in multilingual education in Europe: An overview. International Review of Education 57,
541-549.

3 Gogolin, 1. (1994). Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Miinster: Waxmann.

4 Cummins, J. (2008). BICS and CALP: Empirical and theoretical status of the distinction. In Encyclopedia of language and education (p. 487—
499). New York: Springer US.

5 Gogolin, 1., & Lange, I. (2011). Bildungssprache und durchgangige Sprachbildung. In S. Fiirstenau & M. Gomolla (Eds.), Migration und
schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit (p. 107-127). Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

6 e.g., Knigge, M., Klinger, T., Schnoor, B., & Gogolin, I. (2015). Sprachperformanz im Deutschen unter Berticksichtigung der Performanz in
der Herkunftssprache und Akkulturationseinstellungen. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 18(1), 143-167.
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Casopis Komensky
¢islo 1, ro¢nik 141, zari 2016

Rozhovor do prvniho ¢&isla nového ro¢niku casopisu Komensky poskytla sestra Cyril
Mooney, kterd v roce 1956 odesla vyuCovat do Indie. Zde postupné vybudovala sit Skol,
postavenych na dasledné inkluzivnim principu. Jeji ptib¢h se v lecem podoba piibéhu Marie
Montessori, kterou také pohled na velikou bidu malych déti pfivedl k svébytnym postojim
a origindlnim feSenim. Obé se dokdazaly podivat na beznadéjnou situaci novym pohledem,
ktery prehlizi stereotypy, jez vedou k apatii.

Realizovat osobni vizi v podobé otevieni nové Skoly se dafi i u nas. Pfikladem mulze byt
laboratorni dvojjazy¢na Skola Labyrinth v Brné, o které referuji v reportazi Lucie Skarkova
a Monika Mandelickova.

Jiny thel pohledu na sloZitost svéta, a tim 1 pedagogickych tkold, odrazi ¢lanky v rubrice Z
vyzkumu. Martina Martinkovéa pojedndva o zkuSenosti rozumové nadaného zaka v roli obéti
Skolni Sikany. Z vypovédi informantt vyplyva, ze jednou z moznych pfic¢in vzniku Sikany
bylo jejich rozumové nadani, dale bylo poukazano na pfili§ Castou pochvalu ze strany
nekterych ucitela ¢i neobratnost v socidlni interakci. Vyzkumny ¢lanek Miroslavy Kovatikove
prezentuje Setfeni, které zjiStovalo nazory uciteli riznych stupnti §kol na riziko vniknuti
neznamého clovéka do skolni budovy. Ucitelé povazuji zabezpeceni svych skol za dostacujici
(zejména na vstupu do budovy), zaroven ale pfipoustéji nedostatky ve znalostech konkrétnich
postupt v piipad¢é ohroZeni.

Rubrika Didactica viva predstavuje kazuistiku ucebni ulohy k rozvijeni matematickych
predstav, kterd umoznuje promyslet navaznosti mezi piedskolnim vzdélavanim a vzdélavanim
na prvnim stupni ZS.

V rubrice Do vyuky ¢tenafi naleznou ¢lanek o moznosti vyuziti QR kdédu ve vyuce, o vyuce
ciziho jazyka metodou CLIL a také recenzi nejriiznéjSich vyukovych aplikaci na tablety.

Novinkou tohoto ro¢niku je rubrika Z praci studenti. Chceme v ni dat prilezitost formatu,
ktery hojn€ vznikd na pedagogickych fakultdch a ktery malokdy — vzhledem k vSeobecné
presycenosti texty — najde SirSi uplatnéni. Mame zdjem o zajimavé a inspirativni prace
bakalaiské, diplomové i zavére¢né z programu celozivotniho vzdélavani. Casto se v nich
zurocuji jedineéné zkuSenosti. A je Skoda, kdyz kus dobfe odvedené prace zistane lezet
ladem. Prvni odvadZzna autorka — studentka Pedagogické fakulty MU v Brné¢ — pojednava
o vyuziti filml s estetickou hodnotou ve vyuce na zakladni skole.

Kromé toho ¢tenafi naleznou v Casopisu tradiéni rubriky: oblibenou psychologickou poradnu
Véclava Mertina, recenze na nejnovejsi publikace, struéné zpravy ze Skolstvi a jazykovou
poradnu.

Novy ro¢nik ¢asopisu Komensky si miiZete predplatit v Obchodnim centru MU:
https://is.muni.cz/obchod/fakulta/ped/casopisy/casopis_komensky/
NavStivte nas také na webu:
http://www.ped.muni.cz/komensky
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