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Editorial: Vycpél duch védeckych spolecnosti?

Editorial prvniho cisla kazdého ro¢niku PedOr byva tradi¢né prostorem pro
sdilenf vizi a nazort zrcadlicich déni v redakci ¢asopisu, pripadné celé (Ceské
pedagogické) spolecnosti. Zatimco pred rokem jsme ve rmutné ladéném edi-
torialu reSili otazku udrZitelnosti financovani Pedagogické orientace, letoSni
bilan¢ni poselstvi je ve znameni klidu a konsolidace. Zestihlovaci kura, kte-
rou nas casopis prosel, se projevila tim, Ze se finan¢ni rozpocet Pedagogické
orientace navratil zpét do cernych cCisel. Pripomenme, Ze zeStihleni spocivalo
ve snizeni periodicity PedOr z Sesti ¢isel vydavanych v jednom roc¢niku na Cty-
ri. Toto opatfeni umoznilo vyznamné snizit finan¢ni naklady zejména na tisk
a poStovné. Navzdory sniZené periodicité se nam podarilo zachovat vSech-
ny zdroje financovani Casopisu v nezménéné vysi, coZ je taktéZ nutno ocenit.
Dékujeme timto Radé védeckych spole¢nosti za poskytnutou dotaci a soucasné
jsme vdé¢ni také ¢lentim Ceské pedagogické spolecnosti, ktef{ se prostiednic-
tvim svych ¢lenskych prispévkl nemalou ¢astkou podileji na vydavani PedOr.

Nahlédneme-li pod poklicku redakce, aktualné zde rezonuji tri kliCové existen-
cialni otazky: Jak dlouhodobé délat kvalitni a reprezentativni pedagogicky Ca-
sopis? Jak ho uZivit? A jak z toho jeSté zaroven mit dobry pocit?

Jsme si védomi, Ze autori zamyslejici se nad tim, v jaké platformé by bylo Za-
douci publikovat, nejvice hledi na reputaci zvazovanych casopisii. Dlouhodobé
se proto snazime, abychom na strankach PedOr pedagogickym problémiim
brali berlicku vSednosti, punc banality a otvirali autortim i ¢tenaftim oci -
pakliZe o to stoji, a je-li tomu tieba. To od autort, Ctenart, recenzenti i redak-
torli mnohdy vyZaduje vystoupit z komfortni zény a vydat se vstiic dalsimu
rozSirenému porozumeéni. Jsme presvédcCeni, Ze pravé tento pristup, narocny
na c¢as a tvrdou praci, stoji v pozadi vzniku originalnich myslenek a poznatkd,
které jsou pro poveést ¢asopisu klicove.

Ozdobou kvalitniho pedagogického Casopisu by mély byt texty relevantni pro
pedagogickou teorii i praxi a soucasné bytelné usazené do SirSiho kontextu pe-
dagogickych a pribuznych véd. Zminénda véta miliZe na prvni pohled znit jako
floskule. Soucasné ale reaguje na problém neostré hranice mezi nad¢asovymi,
originalnimi a prelomovymi texty a pseudovédeckymi traktaty, které si zrejmeé
nikdo se zajmem neprecte. Tim, jak se vyzkumnici v pedagogice specializuji
a uzaviraji ve svych nikach (mnohdy jednoClennych), rozvoliuji se vazby mezi
prislusniky profesniho spoleCenstvi a ochabuje profesni diskuse. Soucasné se
tim oslabuje pozice pedagogiky jako vyznamné spoleCenské védy s narodnim
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i mezinarodnim dopadem. V dobé, kdy je védecka ispésSnost podminovana az
hnidopisskou specializaci v urcité dil¢i veédecké doméné, je nutné hledat ideo-
vou oporu pro legitimizaci existence ¢asopisu, ktery se profiluje pokud mozZno
obecné a veskrze lokalné. Jako jeden z divodi, pro¢ miiZze byt vydavani ¢aso-
pisu typu PedOr prospésné, je sportem inspirovana uvaha o tom, Ze jakykoli
mezinarodni uspéch je podminén vysokou kvalitou narodnich soutéZi. Kvalitni
narodni soutéZ (rozuméj kvalitni pedagogicky Casopis vydavany prevaziné
v ¢esStiné) musi byt s to nabidnout podminky, které umozni vSem typlm hract
se zadoucim zplisobem rozvijet.

V pripadé Pedagogické orientace je nepochybné, Ze bez zazemi Ceské pedago-
gické spolecnosti by PedOr pouze balancovala na hrané prezivani. Tento méd
je ostatné typicky pro ¢asopisy, které vznikaji tzv. na koleni. Ceska pedago-
gicka spolecnost je garantem védecké vaznosti Pedagogické orientace a sou-
Casné také jeji existencni jistotou. To se nasledné primo i nepfimo projevuje
v kultivaci (nebo chcete-li orientaci) celého oboru. Lapidarné receno, kondice
Pedagogické orientace je pfimo imérna kondici Ceské pedagogické spole¢nos-
ti. V této myslence je skryt dililezity moralni apel urceny paradoxné ziejmé né-
komu, kdo tyto radky necte.

7d4 se, Ze étos védeckych spole¢nosti ponékud vy¢pél. Uvahy o ,cechovni® hr-
dosti, pospolitosti a sounalezitosti dnes nelakaji. SdruZovani, angaZovanost,
povédomi o spojenectvi, solidarita, sdileni, hajeni spole¢nych zajmi jsou pro
soucasnou nastupujici generaci pedagogickych vyzkumnikt deformovanou ka-
femlejnkem veskrze nic nerikajici slogany. Nechut k (oficidlnimu) organizova-
ni a spol¢ovani je patrné dlisledkem vypjatého individualismu 90. let, v némz
mladsi generace soucasnych pedagogii vyriistala. Neciti nutnost podporovat
Cinnosti oficialnich a tradi¢nich védeckych sdruZeni, nebot jim v dobé€ interne-
tu v podstaté nic hmotného neprinasi.

Navzdory bohaté spolkové Cinnosti v regionech, vydavani PedOr a konferenc-
nich sbornikd, organizovani konferenci a dal$ich odbornych setkani je Ceska
pedagogicka spolecnost stale nékterymi pedagogy védomé Ci nevédomeé vni-
mana s jistou ironii ¢i despektem zpravidla doprovazenym povzdechem o po-
trebé jejiho oZiveni. Jedna se o neznicitelné klisé, které patrné nelze premoci
Zadnymi dostupnymi prostredky. Je tomu tak zifejmé proto, Ze jakakoli rychla
zmeéna viditelna na prvni pohled je obtiZn4, nebot tradi¢ni védecké spole¢nos-
ti maji jasné danou hierarchii a strukturu, v niz se obtiZzné prosazuji inovace,
pro néz neni vyjednan vSeobecny konsenzus. A jelikoZ v nejvysSich grémi-
ich védeckych spolkil se vétSinou realizuji silné osobnosti rtizného smysleni
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a nazorovych orientaci, miiZe se navenek jevit, Zze védecké spolecnosti stale
preslapuji na misté. Neni tomu ale tak, nebot’ vétSina argumentacné bohatych
diskusi a koncepcnich rozhodnuti zlistava fadovym ¢lentim skryta.

DiileZitym tukolem Hlavniho vyboru Spole¢nosti - nové ustaveného po volbach
na letoSnim bieznovém Sjezdu Spolecnosti — bude explicitné zformulovat vizi
pro praci a rozvoj Spolecnosti v nadchazejicim c¢tyrletém funkénim obdobi.
Nesporné je v mnoha ohledech na co dobrého navazovat z obdobi pfedchozich.
Se zménami ve sloZeni Hlavniho vyboru a na pozici predsedy Spolecnosti bude
ale také prileZitost hledat nové cesty napliiovani poslani Spolecnosti, které je
v obecné roviné podporovat rozvoj pedagogickych véd a pribuznych obort
i uplatiiovani jejich poznatka v praxi.

Viile angaZovat se a ovliviiovat spolecenské déni ,zespodu“ nechybi zejména
mladé generaci pedagogu. Riizné aktualné viditelné iniciativy za obrodu uci-
telského vzdélavani jsou toho ditkazem. MozZna je to pravé potreba vymezit se
vici establishmentu, piipadné vyjadrit nespokojenost se stavem Spolecnosti ¢i
celého oboru, kterd ¢asto predstavuje diivod, pro¢ nevstoupit do Ceské pedago-
gické spolecnosti. Zajimavé je, Ze osoby programové odmitajici jakékoli orga-
nizované a institucionalizované spol¢ovani jsou cCasto zavislé na podminkach,
které jim Ceska pedagogicka spole¢nost vytvaii napriklad tim, Ze podporuje
vydavani Pedagogické orientace. Pedagogicka orientace jako vyznamny lokalni
reprezentant oboru se pochopitelné nechce uzavirat vii¢i rukopisim autort,
kteff nejsou ¢leny Ceské pedagogické spole¢nosti. Nejvétsim zajmem oboru je
nekadrovana kvalitni véda spocivajici v feseni problémii relevantnich pro pra-
xi. S tim je spojeno institucionalizované profesni sebevédomi (reprezentované
napriklad timto ¢casopisem) a sebetcta, v pedagogice tolik potiebna.

Byt nezavisly je in. Na poli védy je ovSem témér nemoZné dlouhodobé dosa-
hovat vétsich uspéchti bez zapojeni se do profesnich spolecenstvi a struktur.
Pritom ¢lenstvi v Ceské pedagogické spole¢nosti v podstaté obnasi pouze sou-
hlas s jejim programovym prohlaSenim (stanovami), v némz skute¢né neni nic
patologického. Clenské prispévky v pokladné Ceské pedagogické spole¢nosti
jsou ostatné diivodem, pro¢ Pedagogicka orientace navzdory zestihlovaci kuie
v posledni dobé ponékud zesilila. Je to znameni, Ze Casopis je po vSech stran-
kach v dobré kondici. Doufejme, Ze tomu tak bude co nejdéle. Dobra finan¢ni si-
tuace Ceské pedagogické spolec¢nosti je podminkou, aby Pedagogicka orientace
piinasela origindlni odborné poznatky a podnécovala radost z prace autort,
¢tenarli a v neposledni radé také tymu lidi, ktefi se na vzniku ¢asopisu podileji.

Petr Knecht a Petr Najvar
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Studie vyuky déjepisného ué¢iva na 1. stupni ZS?

Jana Stara, Karel Stary

Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Redakci zaslano 16. 3. 2016 / upravena verze obdrZena 4. 8. 2016 /
k uverejnéni prijato 29.9. 2016

Abstrakt: V této stati predstavime vysledky empirické studie vyuky tématu udalosti
17. listopadu 1939 a 1989 ve tfetim ro¢niku ZS. Po kratkém ukotveni tématu v teo-
retickém ramci aktualniho vyvoje déjepisného vzdélavani v primarni Skole v mezi-
narodnim kontextu a popisu vyzkumné metodologie sezndmime ctenaie s hlavnimi
vyzkumnymi zjisténimi. Kvalitativni explanatorni pripadova studie vyuky tri ucitelek,
zaloZenad na pozorovani vyuky, rozhovorech s uciteli a analyze pisemnych projevi
zak, prokazala, Ze Zaci jsou jiz v primarni $kole schopni porozumét vyznamu histo-
rickych udalosti a uvédomovat si hodnotu Zivota ve svobodné spolecnosti. K tomuto
vysledku mohou zaky ucitelé dovést rliznymi piistupy, je vsak nutno respektovat vy-
vojové schopnosti zakid a reagovat na specificka uskali, kterd prinasi déjepisné ucivo.
Patfi mezi né naroky na orientaci v asovych obdobich, tendence precenovat roli zna-
mych osobnosti (personifikace) a posuzovani historickych udalosti méritky soucas-
nosti (prezentismus). Jako efektivni pristupy se ve studii ukazaly pristupy badatelsky
orientované vyuky - pristupy oralni historie a pristupy zaloZené na analyze hodnoty
Zivota ve svobodné spolecnosti na zadkladé rozhovoru o proZitcich a pocitech lidi Ziji-
cich v dobé nesvobody.

Klicova slova: déjepisné vzdélani, soudobé déjiny, primarni vzdélavani, pripadova
studie

1 Vyuka déjepisu v primarnim vzdélavani

1.1 Vyznam déjepisného vyucovdni

Uloha d&jepisného vzdé&lavani se v minulosti pfirozené ménila a vyvijela se
hlavné diskuse o jeho funkcich. JiZ od dob antického starovéku se objevu-
je nazor, Ze déjepisné znalosti nam pomahaji pochopit soucasnost. Vyuka
déjepisu je také tradi¢né vnimana jako prostredek vychovy k mravnosti,
nastroj, ktery pomaha pri budovani ,lepsi spoleCnosti“ (od osvicenstvi).
0Od konce 18. stoleti se ve Skolach zacal vyraznéji uplatinovat narodni zretel

1

Clanek vznikl s podporou projektu GA CR 15-19158S: Formativni hodnoceni #dkii prostied-
nictvim vzdéldavacich cilii.
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a ulohou déjepisného vzdélavani bylo formovat uvédomeélé a hrdé obcany.
Postupné se v kurikulu mnoha zemi vyclenuje jako samostatna sloZka soci-
alné-humanitniho vzdélavani obCanska vychova (napt. v Nizozemsku v polo-
viné 60. let 20. stoleti), jinde zlstava obc¢anska vychova prirozenou slozkou
déjepisné vyuky. Z tohoto shrnuti tradi¢nich funkci déjepisného vzdélavani
je zrejmé, Ze vyuka déjepisu je do znaCné miry nastrojem pro rozvoj hodnot
a politického uvazovani (Wils & Verschaffel, 2012).

Soudi se, Ze Skolni déjepis spolecné s médii a politickym klimatem maji vy-
znamny podil na tom, jak Zaci vidi sami sebe, své déjiny, svoji ulohu v re-
gionech, narodnich pospolitostech ¢ v internacionalnim prostiredi (Capek,
2005). V primarnim vzdélavani je déjepisné ucivo obvykle integrovano
do predmétu spolecné s dalSimi prirodovédnymi a spolecenskovédnimi obo-
ry (napt. v Némecku & v CR), v nékterych zemich (napt. Anglie) viak tvoii
déjepis samostatny predmeét.

V zapadni a severni Evropé se od konce 70. let 20. stoleti rozviji nové pojeti
déjepisu (New history) vychazejici z kritiky chronologického a na narodni dé-
jiny zaméreného pojeti vyuky. Zacina se zdiiraziiovat historickd metodologie
ve vyuce, Zak se ma ucit historicky myslet, analyzovat a interpretovat histo-
rické skutecnosti, pracovat s historickymi prameny apod. Vyuka se vénuje
ve znaCné mire socialnim a antropologickym déjinam a historii etnickych mi-
norit. Toto pojeti samoziejmeé bojuje s nékterymi obtiZemi, mj. s nedostatkem
casu na takto pojatou vyuku, pozadavkem na nové koncipovani uciva a jeho
rozvrstveni mezi rizné stupné vzdélavani, nedostatkem vidci linie histo-
rického vykladu, politickymi kontroverzemi, které prinasi pluralita nazort
pri vykladu narodnich déjin, poZadavky vyssich stupni Skol na védomosti
zaki aj. V 80. letech ve Velké Britanii dochazi k dalsi transformaci vyuky déje-
pisu. Kritizovano je dlisledné uplatiovani multikulturniho a antirasistického
principu, priklon k empatii, priliSny diraz na socialni a hospodarské déjiny,
nedostatecné péstovani britsko-anglické identity. Nicméné trva diraz na ba-
datelsky pristup. Od 90. let minulého stoleti nartistd v zapadnich zemich
dliraz na rozvoj porozumeéni propojenosti svéta. Nékteré vzdélavaci systémy
na zakladé toho koncipovaly pojeti déjepisu v jednotlivych stupnich vzdéla-
vani. Jako vyhovujici se pro tyto ucely jevi pristup, pii némz se nejprve vyuka
zaméruje na lokalni zaleZitosti, pak na narodni, posléze na evropské a celo-
svétové, pricemz vyssi stupeni vidy obsahuje i stupeti nizsi (Capek, 2005).
Zaroven s tendenci globaliza¢ni se projevuje tendence diverzifika¢ni v etnic-
ké, jazykové, kulturni, ndboZenské i statotvorné oblasti, a to ve vztahu mezi
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zemeémi, civilizacemi, kulturami i uvnitt jednotlivych zemi. Jde vlastné o usili
v rdmci globalizace zachovat historicky vzniklou silnou evropskou riiznoro-
dost a vytvorit celek multikulturniho, mnohonarodniho a multijazykového
spolecenstvi. Skoln{ vyuka nicméné ziistava stale zaméfena prevazné na vét-
Sinové obyvatelstvo kazdé evropské zemé a ,stéZi se v déjepisné vyuce hle-
daji reflexe etnické, kulturni a ndboZenské rtiznorodosti uvniti zemé, mezi
regiony, v sousednich oblastech apod., tim spiSe, Ze soucasné etnické i nabo-
Zenské strety nevytvareji prostor pro zacinajici zohlednovani diverzifikace“
(Capek, 2005, s. 222).

V USA a vétSiné zapadoevropskych zemi Cerpa tradi¢né vzdélavani v primar-
ni Skole z antropologie, sociologie, historie, ekonomie, geografie a politickych
véd, v CR hlavné z historie a geografie, ale v posledni dobé se za¢inaji prosa-
zovat i prvky dalSich vySe zminénych disciplin (vice o vyvoji v Evropé a USA
viz Dvorakova & Dvorak, 2005). Diskuse se vedou o poméru zastoupeni déje-
pisného uciva v ramci vyuky ostatnich spolecenskovédnich témat v primar-
nim vzdélavani. Nékteri odbornici uvadeéji, Ze déjepisné ucivo je hodnotné
piedevsim z divodu poskytovani znalosti, které umozni jedincim rozumét
souCasnému svétu (Brophy, Alleman, & Halvorsen, 2013). ZtotoZniujeme se
se Z.BeneSem (2009, s. 155), Ze ,predmétem Skolniho déjepisu neni samotna
historicka skutec¢nost (Zdkovym tikolem neni primarné poznat, ,jak to ve sku-
tecnosti bylo‘), ale je jim historické védomi (tedy zjednodusSené to, jak to, co
bylo, plisobi v soucasnosti, jak je minulé ,Zivym‘ rozmérem soucasnosti a jak
implikuje budouci)®.

1.2 Vyvojové predpoklady Zdkii 1. stupné ZS pro chdpdni déjepisného uciva

I kdyZ je vyuka déjepisného uciva pro déti mladsiho Skolniho véku naroc-
na, dokazi porozumeét obecnym chronologickym sekvencim (napt. vyvoj
dopravnich prostredkii) a historickym udalostem (napft. na zakladé pribéhii
lidi, se kterymi se mohou identifikovat) nebo rozliSovat mezi udalostmi dav-
né a méneé davné historie na zakladé srovnavani jednotlivych aspektii Zivota
lidi v rtizné dobé (napf. bydleni, odivani, pouzivani riiznych nastrojl apod.),
i kdyZ nejsou schopny analyticky zachazet s abstraktnimi historickymi pojmy
a tématy (Brophy et al,, 2013; Peck, 2005). Vyzkumy Bartona a Levstikové
(1996) ukazaly, Ze historicka data nemaji pro déti do 3. rocniku primarni
Skoly velky vyznam, ve 3. a 4. ro¢niku sice déti uz rozuméji jejich ¢iselné hod-
noté, ale obvykle az v 5. ro¢niku dokaZou data propojit s prisluSnymi souvi-
sejicimi kontextovymi poznatky.
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Postupny vyvoj historického védomi u déti mladsiho Skolniho véku:
1) Kauzalita historickych udalosti

Nejprve déti nevidi v historické kauzalité Zadnou logiku - udalosti se podle
nich déji nezavisle na sobé. KdyzZ dité pozna, Ze udalosti maji néjaké priciny,
nejprve si to vyklada mechanicky, mysli si, Ze udalosti jsou zplisobeny bez-
prostredné predchazejicimi udalostmi a Ze se proto musely odehrat pravé
tak, jak se odehraly. Pozdéji déti zacinaji rozumét, Ze udalosti maji rizné pri-
Ciny, které casto pisobi soucasné, chapou, Ze véci se vyviji rizné, ze rozdilné
hodnoty mohou zpiisobit konflikt, Ze vliv ma geografickd poloha, kultura,
politické klima nebo ekonomické podminky, a také si uvédomuji, Ze priCiny
nékterych udalosti nemtzeme beze zbytku poznat.

2) Chronologicky vyvoj

Nejprve déti vhimaji zmény jako na sobé nezavislé, spise nez jako vyvoj v re-
tézci pricin. Pak si naopak mysli, Ze vSechno miiZe byt vystopovano zpét az
k prvni pticiné a Ze vSechno, co se stalo v minulosti, je pfedchiidcem sou-
Casnosti. Posléze zacinaji vnimat historicky vyvoj jako postupnou trans-
formaci, uvédomuji si, Ze jenom nékteré aspekty se méni a Ze zmény mo-
hou byt zanedbatelné nebo naopak velmi radikalni. Dochazi k poznani, Ze
kontinudlni zména je univerzalni a nevyhnutelna, ale Ze to nemusi byt vzdy
zména k lepSimu.

3) Porozumeéni jednani lidi v minulosti

Zpocatku déti nejsou schopny vcitit se do lidi Zijicich v minulosti. Kdyz se
setkaji s né¢im, co si nedovedou vysvétlit, prejimaji ,blahosklonny“ pristup
- Ze naSi predci nebyli tak vyvinuti, jako jsou lidé dnes (,byli jesté hloupi®).
tivy racionalné. Zpocatku prisuzuji lidem stereotypni nebo neurcitou moti-
vaci (miiZe za to jeho naboZenstvi; prosté byl takovy), pozdéji jsou schopny
prisuzovat lidem specifictéjsi motivy, ackoli stale na udalosti d€jin nahliZeji
z pohledu soucasného svéta (prezentismus).

4) Historické prameny a badatelské metody

Nejprve Zaci nezaznamenaji, Ze si nékteré prameny vzajemné odporuji, nebo
nechapou, jak mohou existovat vzajemné si odporujici prameny. Teprve poz-
déji si zacinaji uvédomovat, Ze zdroje musi byt analyzovany a Ze se historici
musi pri praci s daty ridit zasadami historické védy. Tak vznikaji obhajitelné
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interpretace, ale nikdy nejsou definitivni, protoZe se nékdy objevi dosud ne-
znamé prameny, které porozumeéni historickym udalostem mohou posunout
(Brophy etal., 2013).

1.3 Didaktické pristupy ve vyuce déjepisu na 1. stupni ZS

Soucasna didaktika zdtraznuje klicovou roli zakovskych pojeti v procesu
uceni. Klasickad teorie konceptudlni zmény povazuje poznavani za vysoce or-
ganizované v teoriich, schématech nebo rdmcich a usuzuje se, Ze dosavadni
pojeti ditéte miliZe byt razem nahlédnuto jinak a miliZe byt nahrazeno jinym.
Druha teorie konceptudlni zmény chape détské poznatky nikoli jako kohe-
rentni ,prototeorii, ale jako ,ekosystém" volné provazanych element, které
se proménuji jen pozvolna, postupné (Dvorakova, 2012).

Peckova (2005) uvadi do souvislosti potfebu vychazet z Zakovskych pojeti
s potiebou vychazet ve vyuce déjepisu z pro zZaky predstavitelnych jevu.
Doporucuje vénovat ve vyuce nejprve pozornost tomu, jak lidé drive Zzilj,
a potom pomoci détem porozumét SirSim souvislostem, které tento zptisob
Zivota utvarely.

V oborovédidaktické literature (napt. Brophy et al., 2013; Levstik & Barton,
2011; Peck, 2005) se zdlraznuje dllezitost budovani badatelskych doved-
nosti zakd. Shromazdovani materialu, jeho tridéni, zaklady historické kritiky
a prezentace vysledki vlastni prace jsou nahliZeny jako stejné dtileZité sou-
casti déjepisného vzdélavani jako osvojovani védomosti o minulosti.

Rozvoj Zakovského porozuméni historii mlZe byt podle Brophyho a kol.
(2013, s. 103) podporen zdlraznovanim vyssich hladin mysleni pri disku-
tovani o historickych udalostech (higher-order thinking). Déti pri takovych
diskusich mohou pochopit nékteré zasadni mysSlenky/generalizace, jako
naprt. Ze konflikt typicky vznika tam, kde skupiny soupefi o zdroje ¢i moc
nebo zastavaji rozdilné hodnoty.

Pristup do znac¢né miry eliminujici hrozbu zneuZiti déjepisu pro manipulaci
zakld a zaroven omezujici pretézovani zakii nadmérnym mnozstvim fakto-
grafickych informaci je pristup zdiraziujici rozvoj historického védomi zaku
a uzivani badatelskych metod historické védy pro konstruovani historickych
znalosti - doing history (Peck, 2005).
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2 Metodologie vyzkumu

2.1 Volba vyzkumného tématu

Tématem nasi studie je vyuka d€jepisného uciva v primarni Skole. NaS zajem
o tuto problematiku prameni z presvédceni, Ze déjepisné ucivo ma v kurikulu
primarni skoly své opodstatnéni. V souladu s vySe uvedenymi teoretickymi
zdroji spatfujeme nejvétsi potencial déjepisného uciva v primarnim vzdéla-
vani v budovani historického védomi a v uvédomovani si kulturnich a spole-
¢enskych hodnot.

V RVP ZV (MSMT, 2013, s. 40) je uveden ocekavany vystup ,objasni historic-
ké diivody pro zarazeni statnich svatkii a vyznamnych dni“. Rozhodli jsme
se zamerit na Den boje za svobodu a demokracii (dale jen 17. listopad). Jako
vychodisko jsme vyuZili u¢ebnici Prvouka pro 3. ro¢nik ZS (nakl. Fraus), na je-
jiZ tvorbé jsme se podileli. Téma ze soudobych déjin je v ucebnici prvouky
nové, coZ poskytuje prileZitost popsat jev dosud nezkoumany. Cilem nasi
studie bylo zjistit, jak k vyuce tohoto tématu pristupuji rizni ucitelé a jaké
konkrétni postupy voli, aby déti ucivu dobre porozumély.

2.2 Vyzkumny design

Zvolenym vyzkumnym pristupem je design kvalitativni pripadové studie.
Podle Kklasifikace pripadovych studii se jedna o explanatorni pripadovou
studii, ktera podava vysvétleni pripadu prostrednictvim analyzy pri¢innych
Fetézcl s vyuzitim vybranych teorii. Takova pripadova studie je vhodna pie-
devsim za podminek, kdy je cilem odkryt méné znamé nebo dosud neznamé
vztahy a struktury daného pripadu, analyzovat jejich charakter,; identifikovat
priciny a disledky (Yin, 2005). VySe jsme uvedli teoreticky ramec, ze kterého
vychazime a ktery pouZzijeme pro interpretaci vyzkumnych zjisténi. Zvolenym
pripadem je jev, ktery jsme vymezili jako vyuku tematického celku 17. listo-
pad 1939/1989 ve 3. ro¢niku zdkladni skoly. Zakladni vyzkumnou otazkou je:
Jak ucitelé v primdrni skole vyucuji téma soudobé historie? Zamérem nebylo
z tohoto pripadu zobeciovat, ale prozkoumat, jak mize vypadat konkrétni
podoba implementace tématu soudobych déjin do vyuky.

2.3 Konstrukce vyzkumného vzorku

Vyzkumny vzorek ucastniki byl konstruovan zamérnym vybérem. Zajimalo
nas, jak pristoupi k vyuce o 17. listopadu vyucujici s vyrazné odliSnymi
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vyucovacimi styly. Vybrali jsme proto dvé ucitelky, které absolvovaly stejné
pripravné vzdélavani, maji podobné profesni zkusenosti a vyucuji podobnou
populaci zaka (dvé paralelni tiidy v jedné Skole) a pfitom maji velmi odlis-
ny pristup k vyucovani. Styl prvni ucitelky bychom podle Fenstermachera
a Soltise (2008) mohli oznacit jako exekutivni, styl druhé jako facilitac-
ni. Do vzorku byla zarazena jeSté treti ucitelka, ktera vyucuje odliSnou
zakovskou populaci, s vyukou ma malo zkuSenosti a jeji vyucovaci styl je
dosud nevyhranény. Zameérem zarazeni této ucitelky bylo ziskat dalsi ,tri-
angulacni” data a lépe pochopit data ziskana od dvou predchozich ucitelek.
Se dvéma prvnimi ucitelkami spolupracujeme jako s fakultnimi ucitelkami,
treti jeSté studuje a soucasné jiz pracuje jako ucitelka. Vybirali jsme mladé
uCitele s kratkou délkou praxe, kteri udalosti roku 1989 neproZzili. Ucitelky
Eva a Lenka? vystudovaly uditelstvi pro 1. stupeii ZS na Pedagogické fakulté
UK, uc¢i na bézné nevybérové prazské zakladni Skole a obé nastoupily na tuto
Skolu v zavéru svého studia (obé dva posledni roky svého studia zaroven uci-
ly na ZS). U¢itelka Tyna studuje ve 4. ro¢niku ptipravného vzdélavani a sou-
béZné zacala vyucCovat v mezinarodni soukromé skole, kde se na vyuce rov-
nou mérou podileji rodili mluvci a CeSti ucitelé.

2.4 Dilci vyzkumné otazky a pouZzité vyzkumné metody

VysSe uvedenou vyzkumnou otazku jsme specifikovali do dil¢ich podotazek:
Jaké cile si ucitelé ve vyuce kladou? Jak zohlednuji vyvojova specifika déti mlad-
Stho Skolniho véku? Jaké vyucovaci metody vybiraji a jak svou volbu zdiivod-
nuji? S jakymi problémy se pri vyuce potykaji? Kromé otazek smérovanych
na ucitele nas také zajimalo, jak Zaci porozumi vzdélavacimu obsahu. Témto
specifickym otazkam odpovidal vybér vyzkumnych metod: pozorovani vyu-
ky, rozhovory s uciteli a analyza pisemnych projevii Zaku. Na realizaci vyzku-
mu se podileli dva vyzkumnici (spoluautofi této studie). Sbér dat jsme prova-
déli individualné, vSechny ostatni ¢innosti od projektovani az po interpretaci
vysledkl jsme zpracovavali spoleCné.

2.5 Harmonogram vyzkumu

Nejprve jsme pozorovali vyuku tématu 17. listopadu a poridili jsme z ni vi-
deozaznam. Bezprostredné po posledni sledované hodiné jsme s kazdou uci-
telkou provedli hloubkovy rozhovor. Cilem dotazovani bylo zjistit, jaké cile
ucitelky pri vyuce sledovaly, jak se jim darilo jich dosahovat, co podle nich

2 Jména Ucastniki vyzkumu jsou anonymizovana.
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délalo Zakiim pri u€eni potiZe a ¢im si to vysvétluji. Dale jsme analyzovali
produkty uceni zakl - kresby, postery, plakaty, zapisy v seSité apod. S od-
stupem jednoho roku jsme zaktim zadali pisemnou praci s cilem zjistit, co
si 0 17. listopadu jako Dni boje za svobodu a demokracii pamatuji. Pisemna
prace se skladala ze dvou ¢asti. Prvni byla znalostni a druha spise postojova.
Nejprve Zaci prirazovali letopoCty k udalostem, napt. Vrdtila se svoboda a de-
mokracie - 1989; Na dlouhou dobu lidé ztratili svobodu — 1939. V druhé c¢asti
bylo jejich iukolem pokracovat v nedokoncenych vétach, napt.:

,0d té doby si pripominame 17. listopad jako dtileZity den, protoZe...“

2.6 Vyhodnoceni a analyza

Pfi analyze dat jsme v transkriptech rozhovort, zaznamii z hodin a pisem-
nych praci Zakl nejprve identifikovali textové uryvky, jejichZ obsah se vzta-
hoval k poloZenym vyzkumnym otazkam. Nasledné jsme vyznamové jednot-
ky sdruzovali do obecnéjSich (nadrazenych) kategorii. Jako vychozi kategorie
jsme pouzili koncepty z teoretického ramce (Brophy et al., 2013), napriklad
razeni déjinnych sekvenci, personifikace déjin, narativita, zjednodusend kau-
zalita. BEhem opakovaného kédovani dat se vstupni kategorie sytily rtiznou
meérou, transformovaly se a objevovaly se kategorie nové, napt. angaZovanost
ucitele, upresriovdni odpovédi Zdki, prevddéni obsahii do détského jazyka, vy-
soka ocekdvdni, aktivita Zdkii a;.

Kategorie a textové sekvence jsme opakované procitali, porovnavali a upra-
vovali. Postupné tak vznikal soubor hierarchizovanych kategorii, ze které-
ho jsme sestavili srovnavaci prehledovou tabulku a explanatorni schéma
(viz nizZe). Vyroky uvadéné v textu jako primé citace® ucastniki slouzi jako
»Clanky tretézu“ spojujiciho data a teoretické koncepty (Yin, 2005). Zdroje,
které prinesly data o jednotlivych fazich vyuky (vcetné jeji pripravy a vysled-
ki), ukazuje nasledujici schéma.

3 Citace vyrokd jsou identifikovany podle piislusnosti ke tridam: AE (tiida ucitelky
s prezdivkou Eva), AL (trida ucitelky s ptrezdivkou Lenka), ZT (tfida mezinarodni soukromé
Skoly ucitelky s prezdivkou Tyna).
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Vychodisko Zaméry a strategie Jednani Dasledky
(priciny) (ucitele a zaki)

UCIVO O
UDALOSTECH Znalosti a
SPOJENYCH SE l:>-|:>- ':> postoje
17. LISTOPADEM 7aku
HI. zdroj: HI. zdroj: HLI. zdroj: analyza
rozhovor s ugiteli pozorovéni pisemnych praci
zakh

Obrazek 1. Zdroje dat v jednotlivych fazich vyuky.

3 Vyzkumna zjisténi

V dalsi ¢asti ¢lanku popiSeme nejprve riizné pristupy, které zvolily ucitelky
zapojené do vyzkumu, pak je porovname podle vybranych teoretickych ram-
cl s odkazy na reakce zakd.

3.1 0dlisné pristupy k vyuce tematického celku

V této Casti nejprve naznaCime vyucovaci styl kazdé ucitelky, pak jeji cile
a strategické zaméry a nakonec popiSeme hlavni proporce a obsah vyucova-
cich hodin.

A. Exekutivni styl - Eva

Pro exekutivni styl je charakteristické soustiedéni na ucivo a vyucovaci me-
tody. Znamena to, Ze ucitel za hlavni urcujici princip povaZuje to, aby si Zaci
z jeho vyuky odnaseli co nejvice informaci. Neustale hleda a zdokonaluje vy-
ucovaci metody, které k tomuto cili sméruji (Fenstermacher & Soltis, 2008).

Ucitelka Eva se na vyuku pripravovala tak, Ze si precetla doporuceni v meto-
dické prirucce, a navic konzultovala pripravu s déjepisarkou z 2. stupné: ,Ta
mi radila, abych z{istala jen u udalosti v roce 1939 a Sla do hloubky.“ Navzdory
doporuceni se rozhodla ucit o udalostech 17. listopadu 1939 i 1989 soucas-

vvvvv

dostanou udalosti v celém kontextu, néjak se jim to priblizi a néjak se v tom
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zorientuji.“ Nékolik dni pied touto hodinou dala Eva za kol Zaklim zeptat se
rodict ¢i prarodici doma na vzpominky na 17. listopad 1989.

Tematickému celku byla vyhrazena jedna prodlouZena vyucovaci hodina
(60 minut). Ucitelka vyuZzivala ucebnice prvouky, v niZ jsou texty a obrazky
popisujici a ilustrujici Zivot v Ceskoslovensku ve 30. letech 20. stol., obsazen{
nacistickou armadou, povalecny Zivot, obdobi pred rokem 1989 a udalosti
17. listopadu 1989 (viz Prvouka 3; Stara, Dvorakova, & Fryzova, 2009).

Zaci méli ve skupinach spojovat obrazky a slovni popisky, druhym tikolem
bylo obrazky chronologicky setradit. Ukol se projevil jako velmi naroé¢ny.
Pri kontrole splnéni ukolu se ukazalo, Ze déti ke spravnému reSeni samy
nedospély. Dobiraly se jej s dopomoci ucitelky, jednotlivé udalosti se jim
pletly, ¢asto neumély na otazky ucitelky odpovédét, ¢ast zakii béhem této
dlouhé aktivity neudrZela pozornost. Ve zbytku hodiny probihal frontalni
rozhovor nad jednotlivymi déjinnymi sekvencemi. Eva zaradila do hodiny
(v souladu s doporucenim metodické prirucky) také kratkou videoukazku
vojenské prehlidky nacistické armady a proslovu A. Hitlera. Pti vykladu po-
stupovala Eva chronologicky. KdyzZ se pribliZila k roku 1989, zeptala se, co
déti zjistily ve svych rodinach. Domaci ukol byl zadan jako dobrovolny, a tak
reagovali jen nékteri Zaci a o zprostredkovanou vypovéd rodict se jednalo
spiSe vyjimecné.
Jestli vam k tomu néco vasi rodice rekli, jestli si to pamatuji... nebo babicky
a dédeckové. Ze je zabili.* To ses ptal doma, nebo si to myslis? Myslim. A ty
myslis, Sarinko? Bud'to je zabili, nebo jim ubliZili, nebo je odvezli na néjakou
policejni stanici, kde prosté jim nadavali a bili a tak. A ty? Tata rek’, Ze on
natacel v Karlovejch Varech a Ze pak se chystal jet zpatky do Prahy a pak
mu déda volal, at tam viibec nejezdi, Ze je tam ta demonstrace a Ze tam jako
vSichni ti vojaci vbéhli a rovnou je tam pobili vSechny. (AE)

Z ukazky rozhovoru je patrné, jak je ucivo pro zaky nesnadno pochopitelné.
Je proto az s podivem, Ze nékteri Zaci prokazali schopnost se v udalostech
orientovat, a dokonce dospét k zobecnéni propojujicim obé historické uda-
losti: ,Co maji spole¢ného tyto dvé udalosti? Ze protestovali studenti. To
také a co jesté? Ze ta zem nebyla svobodna."

Zavér hodiny ukazuje, Ze Zaci jsou jistéjsi v konkrétnich predstavach neZz
v pouziti abstraktnich pojm. Zaroven je ukazkou vedeni frontalniho rozho-
voru se Zaky s vyraznou pirevahou promluv na strané ucitelky.

*  Vypovédi zakl uvadime pro lepsi orientaci tucné.
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Takze my si pfipomindme na tento den boj proti cemu? Proti svobodé. Je to...
no, proti svobodé, jo? Myslis, Ze budeme bojovat proti svobodé? Tento svatek ma
nazev Den boje za svobodu a demokracii. Za to, aby lidé mohli Zit ve svobodném
staté a aby tady byla demokraticka vlada, coZ znamena co? Co to znamena, kdyz
Zijete ve svobodé a demokracii? Kdo by to védél? Co vSechno se mize délat? Nebo
naopak, kdyz tady byl teda komunismus nebo tady byla némecka armada, tak co
se nemohlo délat? Odjizdét ze zemé. TakzZe kdyZ Zijeme ve svobodé a demokracii,
tak mOZeme cestovat, nebo nemuiZeme? Mazeme. MiZeme cestovat. Co dal? Co
dal jesté mizeme vSechno? MiiZeme poslouchat hudbu, jakou chceme. Co dal?
MiiZzeme nosit tricka s obrazkama. Miizeme rikat svoje nazory. MiiZete tieba
studovat Skolu, kterou si vyberete? Jo. Co jeSté, mame tady tieba dostatek zboZi?
Nebo si nemizeme vybrat zbozi? Miizeme. Dobfte, ufff. (AE)

B. Facilitacni styl - Lenka

Pro facilitacni styl je charakteristické soustiedéni na individualitu Zdka a riz-
né formy interakce. Takovému uciteli zaleZi na tom, aby poznal osobné kazdé-
ho Zaka, jeho zdzemi a moznosti, a snaZzi se jim vychazet vstric. Individualizace
vyuky ma své limity, a pokud se ucitel snazi je prekrocit, mtiZe byt frustrovan
nemoznosti toho dosahnout. Pri pripravé diikladné promysli, jak bude pro-
bihat interakce mezi nim a Zaky, dba na to, aby se vSichni Zaci mohli vyjadrit,
a rozviji interakci zakti mezi sebou (Fenstermacher & Soltis, 2008).

Druha ucitelka vyhradila na tematicky celek jednu vyucovaci hodinu, a jesté
cast hodiny s nékolikadennim odstupem. Zacala hodinu s Zaky v kruhu na ko-
berci diskusi o tom, co zjistili ve svych rodinach o Zivoté v realném socialis-
mu a o listopadu 1989. Z4ci do kruhu kladli donesené autentické predméty
(odznak Obcanského fora, fotografie z dovolené v 80. letech v NDR, svazek
kli¢h apod.), nau¢né publikace ¢i autorsky zpracované pozndmky z rozho-
vorl s rodici a sdélovali své poznatky. VétSina zakdi méla vypsané informa-
ce na papire, jedna divka dokonce vytvorila tabulku, kde srovnala, co bylo
»Za vlady komunisti“ a co je nyni. Povidani v ivodni ¢asti hodiny trvalo pres
20 minut, déti byly zaujaté, a kdyby ucitelka diskusi dlisledné nemoderovala,
hovotily by o svych poznatcich urcité déle. Z vyrokt je ziejmé, Ze si z doma-
ciho ukolu Zaci odnesli mnohé informace a zaujeti pro problematiku (srovnej
predchozi tridu AE). Lenka poskytovala détem dostatek prostoru k vyjad-
feni, neprerusovala je, neopravovala a za jejich (byt netplné ¢i nepresné)
odpoveédi je chvalila.
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Tady mam obrazek kli¢i, protoze se Sustilo téma klicema... No, Viki? No takZze,
mné mama rikala, Ze na Vaclavaku se zvonilo klicema, Ze uz jako skoncila
vlada komunistii. Ano, hezky jsi to zjistila...Tak pokra¢ujeme dal, Zofinka. Co jsi
zjistila? Ja jsem si udélala takovyhle plakat. Tady je to, co bylo predtim, a tady
je, co bylo potom. To je nadherné, musim Fict, Zofinko, Ze sis s tim opravdu dala
praci. A vzala jsem si papirky a nalepila jsem tam, co se tady nesmélo a co je
ted’ka jako lepsi. A miizeS nam precist néjaky priklad alespoii? Co se nesmélo
a co se ted smi. Tak jo, vlada se nesmi Kkritizovat. Hmm, to bylo, a ted'? Mtizeme
délat to, co nas bavi. Dobte. Kazdy si miiZe najit praci, jakou chce. Nékteré
knihy se nesmi €ist. Tak co z toho bylo to, co plati ted, a co platilo predtim? Z toho,
co Cetla, poznali jste to? Je$té jednou to precti, Zofinko. Nékteré knihy se nesmi
Cist. Nékteré knihy se nesmi Cist, to plati ted’, nebo to platilo piedtim, Vasku? To
platilo predtim. Ano, a jaké tieba knihy? No, to, co bylo ze Zapadu, nebo to, co
bylo v Americe, ta strana ktera patrila k Americe, prosté se to nesmélo Cist,
o té svobodé v podstaté. Dobie, ano, dékuji za priklad... No, Ze tieba to ovoce
z téch cizich zemi tam bylo predtim jenom o Vanocich a byly hrozny fronty,
tfeba na banany. Piesné tak, nebo na pomerance. Nebo na mandarinky. Ano, to
je pravda... Ja jsem chtél rict, Ze mama, kdyz byla mal3, tak vidéli néjakyho
chlapa, jak vlezl do tanku a chtél prejet hranice. (AL)

Poté se Zaci presunuli do lavic a dostali nakopirované obrazky s popisky
z ucebnice. Obsahové se vztahovaly k Zivotu v predvale¢ném Ceskoslovensku
a roku 1939. V textu byla vynechdna slova a Zaci méli za tkol (ve dvojicich)
vymyslet, ktera slova tam patri. Poté probéhla spole¢na kontrola.

Jejich Zivot nebyl vidy snadny, ale piesto byl hezky. Dalsi véta a kdo by uz
priblizné védél, co tam doplnit, RiSo? NaSi obyvatelé byli... No, je to slovicko, které
znamena, Ze mohli délat, co chtéli, mohli rikat, co si mysli, mohli cestovat. Co se
tam hodi za slovo? Zino. Svobodny? Svobodni, presné tak. A posledni véta, to
mi precte tfeba Iva. Kazdého chranilo... Tak, co by tam tak mohlo byt, no, co ty
lidi chranilo, aby nevinni nebyli poslani do vézeni, tak co myslite, co se tam hodi
za slovo? Svoboda? Hmm, to uZ jsme vyplnovali predtim, néco jiného. Néco, co
vas chrani. Vas taky ted néco chrani, treba ve Skole, mate urcité svoje... Anicko.
Pravo. Pravo, presné tak. Kazdého chranilo pravo. Nacisté uvéznili nebo zabili
ty, kdo je neposlechli, a také... Nékoho a Romy. Nékdo by to moZna mohl védét,
Zino, co mysli§? Romane? Zidy a Romy. Zidy a Romy, piesné tak. Odkud to vi3
vSechno, Maxi? No, vim to, pamatuju si to. Ja to odnikud nevim, ja to prosté
vim. ProtoZe miij tata byl, teda mitij déda byl v koncentra¢nim taborie.

V dalsi ¢asti hodiny ucitelka Lenka pustila Zaklim uryvek z dokumentarniho
filmu o 2. svétové valce, v némz pochoduji némecti vojaci, jsou slySet vybuchy



18 Jana Stard, Karel Stary

a stirelba. Poté se zaki ptala, jaké pocity to v nich vyvolalo. Takto reagovala
jedna zakyné: ,Ja jsem méla hrozny pocit a jsem rada, Ze jsem se narodila
pred chvilkou a ne v té dobé, kdy to bylo.“

V posledni ¢asti hodiny Zaci pokracovali v dopliovani chybéjicich slov.
Tentokrat se texty a ilustrace vztahovaly k Zivotu pred rokem 1989. Za do-
maci ukol pres vikend, jehoZ soucasti byl statni svatek Den boje za svobodu
a demokracii, zadala Lenka Zak@im tikol vytvofit plakat na téma Zivot pfed
rokem 1989. V pondélnim rannim kruhu déti ukazovaly své plakaty a hovo-
rily o jejich obsahu.

Obrazek 2. Plakat zaka 3. roCniku o Zivoté pred rokem 1989.
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C. Nevyhranény vyucovaci styl - Tyna (ZT)

Ucitelka Tyna obsah tematického celku redukovala pouze na udalosti 17. lis-
topadu 1939. Vrozhovoru uvedla, Ze je to proto, aby se udalosti détem neplet-
ly, a Ze udalostem roku 1989 se bude vénovat nasledujici Skolni rok. Vyuka
probihala frontalné a byla zaloZena predevsim na praci s uCebnici. Zvoleny
zpusob prace stavel Zaky spisSe do pasivni role, spontanné vsak vstupovali
do ucitelkou vedeného rozhovoru. Vzhledem k mezinarodnimu ptivodu zakt
se projevila potreba obsah ucebnice korigovat, coz ucitelka neprovedla.

.....

Ceskoslovensku. Moje babi¢ka se jmenuje Lada a déda Kolja... To je rusky.
Rusky, dobre. Tak, my tedka si precteme o Zivoté treba zrovna téch vasich
pradédeckli a prababicek, kdyZ byli tieba stejné velci, jako jste vy. Kato. Kdyz
byla valka, tak se jim narodilo miminko, na Sibiri se jim narodilo miminko
a tam je zima. Glebe. KdyZz miij pradédecek byl malej jako ja, tak on jako,
tam byla valka a ty Némecko proti Bélorusku a oni potirebovali se schovat.
Hm, tak moZnda se o tom pravé docteme tady. Tak ja poprosim Ivanku, jestli by
zacala Cist. Pani ucitelko, kdyZ moje babicka byla mala a moje prababicka
a pradéda, tak ti nacisté zavedli takové pravidlo, Ze vajicka, mléko musely
byt jenom jejich, jenom statu... A oni to nemohli dostat... Tak, dycky museli
za kazdy tyden nasbirat dveé sté vajec... Danko. Jesté museli mit néjaky takovy
ty rolety, aby tam nevidéli, Ze tam bylo rozsviceno, protoze tam vidéli, Ze
je rozsviceno, takze by tam vidéli lidi a zastrelili by je. Je to moZné. Utikali
do sklepa a tam byli ¢trnact dnii a pak jesté, kdyz ji byl jeden rok, tak tam
jeli Némci okolo a vS$ichni se Sli schovat do mistnosti pod zem, prosté takova
halda, jak je tfeba na zahradé, a byla tam dira a Sli se schovat do ty diry,
protoze ti Némci by je zastrelili... A dyt Rusko taky bylo s Némcema. Prosim?
Rusko taky chvilku bylo s Némcema. Eh, ne, nebylo, nenene®. Tak, ¢teme dal...

Tyna Zaky Casto napominala a linka frontalniho rozhovoru tim byla preru-
Sovana. Na konci hodiny uZ Zaci ve vyuce témér prebirali iniciativu. BEhem
poslednich Sesti minut dostali za ukol nakreslit ,néco k té dobé“. Nékteri zaci
s chuti zacali kreslit, jini vyjadfovali nesouhlas.

Mné se nechce kreslit. Tak napis tieba néjaky vzkaz pro ty lidi, ktef{ byli state¢ni.
Pani ucitelko, miZu napsat vzkaz dédovi? MiuzZete. Jo, napi$ tam vzkaz tém
lidem, kteri byli stateCni.

5 74k ma zfejmé na mysli tzv. Molotov-Riebentropiiv pakt o nettoceni mezi Némeckem
a Sovétskym svazem, ktery vSak ucitelka nezna.
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Vybér vyukového obsahu

VSechny zkoumané ucitelky doSly k zavéru, Ze rozsah uciva tematického cel-
ku je prilis velky na jednu vyucovaci hodinu. Obé zkuSenéjsi ucitelky (Eva
a Lenka) na to zareagovaly tak, Ze Cas navysSily. Lenka navic zadala ¢ast obsa-
hu jako domaci Ukol (vyroba plakatu). Tyna se naopak rozhodla dodrzet dél-
ku vyucovaci hodiny a obsah redukovala na udalosti roku 1939. To vyrazné
ztiZilo Zaklim pochopeni vyznamu Dne boje za svobodu a demokracii.

3.2 Tematickad analyza napric¢ riiznymi vyucovacimi pristupy

V této Casti clanku budeme porovnavat, jak se projevila riizna témata napftic
riznymi vyukovymi pristupy. Nejprve popiSeme praci s pojmy, pak se sou-
stiedime na strukturaci uciva z hlediska ¢asovych a kauzalnich hledisek. Dale
se podivame na to, jak se do vyuky promitlo badatelsky orientované pojeti,
a v zavéru shrneme cile, ke kterym vyuka smérovala.

Prdce s pojmy

Jednim z uskali déjepisného uciva ve Skolnim vzdélavani jsou abstraktni
pojmy a mnoZstvi pro Zaky neznamych slov. Jejich premira ¢ini text nesro-
zumitelny, na druhou stranu klicové pojmy tvori jadro vzdélavaciho obsahu
a bez nich 1ze jen obtiZné pochopit smysl uciva. Ve zkoumaném tematickém
celku Ize za takovy nezbytny pojem oznacit napriklad demonstrace. Ve vSech
sledovanych hodinach byly pojmy vysvétlovany. Takto byl vysvétlen pojem
okupant: ,KdyZ nékdo obsadi cizi zemi, tak se mu rika okupant. KdyZ nékdo
sebere zemi a necha si ji pro sebe, rekne: ,ta bude moje ted’ka a mé budete
poslouchat), to je okupant.” (AE)

Ucitelky vétSinou dobie identifikovaly, kterym sloviim Zaci nerozumi.

Vyskytly se i pripady, v nichZ podnét vzesel od zaki a vysvétleni nebylo moc

presveédcivé.
Pani ucitelko, co je ten tabor? Koncentracni tabor. Olivere. To je takova
mistnost... Nemusi to byt mistnost. No, to nemusi byt mistnost, to jsou prosté
takovy, to je takovej starej hodné domecek, takhle dlouhej jakoby a jsou tam
jesté dalsi, tam jim davaj, tam pravé Hitler zaviral prosté ty vSechny lidi, kteri
se jim nelibi, a davaj jim tam jenom chleba, suchej chleba jenom s vodou, nic
vic. TakZe vime, co je to tdbor? A vime, co to znamenda néco koncentrovat? Anglicky
concentrate. Soustredit se? Jo, Ze tfeba spojit dohromady, takZe koncentrac¢ni
tabor, tam shromazdovali lidi a nékteri z nich pracovali a néktefi z nich tam ale
také umfreli. ProtoZe dostavali strasné malo jidla, strasné malo piti, bylo jich tam
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hrozné moc. A co jejich rodice? Ty tam byli tieba taky. VSichni ti, ktef{ se tém
nacistlim nelibili, tak tam byli zavirani. (ZT)

Problematické bylo vysvétlit pojmy, které Zaci znaji ze soucasnosti (demonst-
race, komunisté) a neuvédomuji si, Ze v textu se vyskytuji v jiném (dobovém)
kontextu. Specificky problém je s pojmy, které maji jiny vyznam v béZném
jazyce a jiny v jazyce odborném - jako napriklad slovo svoboda. U takovych
pojmi se miiZe stat, Ze si Zaci o vysvétleni nefeknou (protoze je jim to ,jas-
né“) a je na uciteli, jak pojem ukotvi a vybuduje.

Strukturovdni uciva pomoci ¢asu

Spolecenskovédni predmeéty maji volnéjsi strukturu nezZ predméty
prirodovédné. ZaleZi tedy do znacné miry na uciteli, zda v ucivu logické uspo-
radani pro Zaky néjak zvyrazni. U déjepisného uciva se nabizi ucivo struk-
turovat chronologii. Chapani historického casu je vSak pro Zaky mladsiho
Skolniho véku velmi obtizné.

Pred chvilkou jsme si rikali, jestli se to teda lidem libilo a jestli s tim byli spokojeni,
Ze nemohou cestovat, Ze tady nebyl dostatek zbozi, Ze si nemohli fikat, co chtéli,
nemohli vyjadrit néjaky sviij nesouhlas. Tak k ¢emu to vedlo? Kdopak by védél?
Ze se pak ten Hitler... UZ nejsme u Hitlera, ted’ka uZ jsme skonéili valku, uz jsme
v Ceské, teda Ceskoslovenské republice za komunistické vlady... (AE)

Doporucuje se klast dliraz na znalost spravné casové naslednosti a nevyza-
dovat po détech zapamatovani velkého mnozstvi konkrétnich ¢asovych uda-
ji. Brophy a kol. (2013) uvadéji, Ze déti potirebuji pomoci propojit historicky
obsah, kterym se zabyvaly, s chronologickou perspektivou, a to napriklad tak,
Ze udalost zaradi do Casové osy viditelné ve trid€, kam jsou aktualné probira-
né historické udalosti priibéZné zarazovany.

Zaci prirozené chapou sekvencnost po sobé jdoucich udalosti. Odpovida to
jejich zkuSenosti s pribéhy v umélecké literature, se kterymi se setkavaji
v predmétu Cesky jazyk. MiiZe to ale také vést ke zjednodusenému chapani
kauzality ve smyslu to, co predchdzelo, zpiisobilo to, co ndsledovalo.V pripadé
tématu 17. listopadu 1939/1989 jsme zaznamenali tendence vykladat uda-
losti roku 1989 jako dtisledek udalosti z roku 1939.

Historické udalosti byvaji v posledni dobé vice zaklim podavany s vyuzitim
détské ¢i historické beletrie, popularné naucnych praci, novinovych clanki
apod. V této souvislosti ve vétsi mife nabyvaji vyznamu pocity, vcitovani,
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mimovédecké poznatky, méné jsou tedy jako dulezité vnimany racionalita
a kritika (viz také Bene$, 2009). Primét Zaky k vciténi se do valecné doby,
k vyjadrovani jejich pociti a k uvédoméni si hodnoty Zivota v miru méla
ucebni uloha Zvuky doby (doporucovana metodickou priruckou a realizova-
na v néjaké podobé vSemi sledovanymi ucitelkami). Barton & Levstik (2004)
uznavaji dilezitost vcitovani se, ale podotykaji, Ze je nutné také rozvijet po-
rozumeéni riznym perspektivam aktérti a dobovym kontexttim.

Narativni vnimdni historie, hledisko multiperspektivity

Vykladani historickych udalosti formou pribéhu ma své klady, které lze
u mladSich déti dobre vyuZzit (Egan, 1982). Je vSak potreba soucasné myslet
na rizika, kterd to muizZe ptinaset. Jednim z nich je prehnana personifikace
déjin. Projevuje se tak, Ze déti pricitaji odpovédnost za historické udalosti
jednotlivclim a precenuji tak jejich dlohu. V nasem pripadé jsme zaznamenali
pokus vysvétlovat si 17. listopad jako boj Hitler kontra Havel.

Dal$im z projevi zjednoduseného narativniho vnimani je tendence nahliZet
déjiny ,Cernobile” jako boj ,dobra a zla“ Ucitel se tak pohybuje na tenkém
ledé - na jednu stranu musi d€jiny zjednoduSovat, na druhou stranu by mél
zjednodusSeni branit. Mnoho historickych udalosti nema jednoznacné vyzné-
ni, a pokud je zjednoduSime, miiZeme se dopustit vyrazné dezinterpretace.

V tematickém celku o 17. listopadu se autori ucebnice pokusili zminit i né-
které pozitivni rysy obdobi pred rokem 1989. Sledované ucitelky to uvedly
okrajové nebo viibec. Zajimavé bylo sledovat, jak odpovidali Zaci v pisemné
praci. Na nedokonceny vyrok ,Nékterym se pred 1989 libilo, Ze...“, odpovidali:
nebylo tolik vrahti a zlodéjii a byl vetsi klid... kaZdy mél prdci. Proto Zddni bez-
domovci nebyli.. mohli byt v komunistické strané... jsou komunisti oni sami...,
které pochazeji témér vyhradné z rozhovort s rodici. Jedna divka poukazala
i na to, Ze jeji rodice hodnoti obdobi socialismu ambivalentné a poukazuji
na mnohé vyhody, které jim toto obdobi prineslo. Déti se tak autenticky se-
tkaly s tim, Ze stejnou udalost mohou hodnotit lidé riizné, a to je z hlediska
tzv. teorie multiperspektivity neboli mnohostranného vykladu déjin Zadouci
(Stradling, 2003).

Badatelsky orientovand vyuka

Jako prevence zkresleného pohledu na historické udalosti se v zahrani-
¢i rozvinul koncept badatelsky orientované vyuky - doing history (Levstik
& Barton, 2011). Zaci se seznamuji s postupy historické védy a sami si
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zkousSeji pracovat jako historici. Cilem neni z nich délat jakési ,malé védce®,
ale zprostredkovat jim, jak kriticky posuzovat historické prameny, jak odliSo-
vat fakta od interpretaci, jak vysvétlovat rizné pohledy ucastniki apod.

V nasem pripadé tématu ze soudobych déjin se nabizelo vyzkouset vyzkum-
né postupy oralni historie. V ucebnici je zarazen text pamétnika udalosti
v listopadu 1939 a v metodické prirucce je doporucenti, aby Zaci vyzpovida-
li své rodice jako ,pamétniky” listopadovych udalosti roku 1989. V pripadé
Lenky se ukazalo pouZiti badatelské metody jako realné a prinosné.

Cile vyuky a jejich napliiovdani

VSechny ucitelky v rozhovoru uvedly, Ze vénovat se déjepisnému ucivu v pri-
marni Skole povazuji za dtlezité. PresvédCivé argumentovala i nejméné
zkuSena Tyna:

Myslim, Ze moderni déjiny nejsou dostatecné vyucovany. Udélaji si v tom jasno,
proc zrovna ten den nejdou do Skoly. A taky jim to pomtiZe pochopit, o ¢em se bavi
dospéli, napt. komunismus. (ZT)

Pro dany tematicky celek jsou v metodické prirucce uvedeny tyto cile:
1) ZAak oceiiuje svobodu a pravni fad jako diileZité hodnoty.

2) Zak uvede ptiklad kladného i zdporného jevu spojeného s obdobim vlady
komunisti.

3) Zak uvede alespoil jeden z diivodd slaveni Dne boje za svobodu
a demokracii.

Prvni cil je afektivni a dalsi dva kognitivni. Vzhledem k tomu, Ze Zadna z ucite-
lek cile explicitné zakiim nesdélila, pokusime se odvodit, jaké cile sledovaly,
z jejich reflexe a pribéhu hodin. V rozhovorech se vSechny ucitelky podobné
vagné vyjadrily, Ze jim jde hlavné o to, aby déti ziskaly vSeobecny prehled,
podle jejich slov tedy sledovaly rovinu predevsim kognitivni.

Eva ve vyuce opakované poukazovala na letopocty 1939 a 1989, neustale
uvadéla souvislosti mezi nimi a snazila se je ukotvit v historickém kontextu,
coz pusobilo spiSe kontraproduktivné:

To bylo to, co mé zarazilo, Ze ty déti se neorientujou... S tim jsem nepocitala... Kdyz
jsme si to vysvétlili, tak pak uz to néjak zvladly, ale dost mé prekvapilo, Ze to bylo
pro né tak tézky, Ze to tak dlouho trvalo... Prekvapilo mé, Ze viibec nemély vhled,
ani troSku do prvni republiky ani do druhé svétové valky. (AE)
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Lenka meéla mensi ambice, které se s ohledem na vék déti jevi jako primére-
néjsi, a také zminila presah mimo skolu:

Dostali takovy vSeobecny rozhled. Aby méli aspon troSku povédomi o tom, co se
stalo. Aspori troSku. Aby si fekli: ,Dneska je volno, to je kviili tomu.” No a taky, aby
se mohli o tom bavit s rodici. (AL)

Tyna vyjadrila, Ze jejim cilem bylo, aby déti ,pochopily souvislosti a co to
znamend demonstrovat, Ze kdyZ se spoji v boji proti nécemu, proti spole¢né-
mu nepriteli, tak to jde, kdyz budou schopni obhdjit si sviij nazor, podlozit ho
néc¢im.“ (ZT)

Ac byly ambice ucitelek a cesty k jejich naplnéni relativné odlisné, je zajima-
vé, Ze ve vSech tridach se naslo srovnatelné mnoZstvi zaki, kteti prokazovali
dobré porozuméni tématu a v pisemné praci formulovali vystiZzné odpové-
di, napr: V listopadu 1939 lidé pocitovali... strach; tizkost; smutek; utrpent.
Chtéli, aby... preZili; skoncila vdlka; byla svoboda. V listopadu 1989 lidé... ne-
chtéli komunisty; chteéli byt demokraticky stat; chtéli cestovat; chtéli svobodu.
Demonstranti chtéli, aby... si mohli zvolit, koho chtéji; skoncila viada komuni-
stii; Zili ve svobodnym stdté; chtéli svobodu a prdva; aby mohli svobodné Zit.
Demonstrace v roce 1989 nakonec vedly k... demokracii; svobodé; padu komu-
nisti; rozpadu komunismu.

Ve tidach Evy a Lenky vSak bylo i znacné mnozstvi Zak, kterym se udalosti
pletly (viz vySe), a jejich znalosti nebyly vzhledem k ciliim hodiny dostatec¢né.

Co se tyce afektivnich cil{i, ani jedna z ucitelek je v rozhovoru a ve vyuce
explicitné neuvedla, ale vSechny zaradily néjakou variantu aktivity Zvuky
doby, kterda k uvédomeéni si hodnot svobody a demokracie primo sméruje.
V Zakovském testu Zaci vSech zkoumanych trid odpovidali tak, Ze miizeme
rici, Ze afektivniho cile uvedeného v prirucce bylo u vétsSiny z nich dosaze-
no: 17. listopad je dillezity, protoZe... zacala svoboda; mdme svobodu; jsme
svobodni; Zijeme v demokratickém staté; jsme vyhrdli nad komunismem; lidé
maji demokracii zpét a mohou cestovat. Ja osobné si myslim, Ze... to muselo
byt strasné pod vladou komunisti; nechtéla bych, aby mi napr. vzali koné a dali
ho do néjaké spolecné stdje a ja bych se s nim ani nemohla setkat; si myslim,
Ze komunisté by uz neméli vlddnout; obdivuju ty lidi, co se vrhli do ulic a de-
monstrovali; nechci, aby se to znova stalo; si myslim, Ze je to hodné vyznamny
rok, protoZe jsme dostali svobodu; si myslim, Ze je to pro CR a Slovensko vel-
mi diileZitd uddlost, protoZe zacala novd doba; nechci, aby se to opakovalo.
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Na Zivoté v komunistickém Ceskoslovensku se jim (lidem) nelibilo, Ze... je
Spehovali; nemohli vyjadrit, co si mysli; neméli sva prava. A musili se ridit ne-
smysinymi pravidly; jim berou majetek a rozhoduji o nich; bylo bezpravi; ne-
mohli svobodné volit; nemohli jezdit do zahranici; zakazovali vyddvat knihy;
trestali nevinné lidi.

4 Zavéry

Zarazeni tématu ze soudobych déjin do uCebnice prvouky pro 3. rocnik se
projevilo jako nosné. UCebnicové zpracovani se ukazalo jako priliS rozsah-
1é pro jednu vyucovaci hodinu. Obsahuje obrazovy a textovy material, ktery
vSechny ucitelky vyuzily. Z metodické prirucky zaujalo ucitelky doporuceni
vyuzit audio/video techniky a pustit Zaklim tzv. Zvuky doby. Tato skuteCnost
svédci o pritaZlivosti u€ebnich uloh zdlraznujicich vcitovani se do lidi a vy-
jadiovani pocitt, které v zacich historické udalosti vyvolavaji (srov. Barton
& Levstik, 2004; Benes, 2009 - viz vyse).

Jako urcCujici pro vybér obsahu i metod se jevi vyucovaci styl ucitele. I kdyz
byly pristupy ucitelek rlizné, i s ro¢nim ¢asovym odstupem prokazali Zaci re-
lativné dobré znalosti.® O uvédomovani si a ocefiovani hodnoty Zivota ve svo-
bodné spolecCnosti svéd¢i odpovédi na nedokoncené véty (viz vyse).

Z doporucenych didaktickych pristupti se ukazaly silné i slabé stranky nara-
tivniho pristupu a jako velmi funk¢ni se ukazalo pouZiti badatelské metody
oralni historie - rozhovoru s pamétniky.

Tato studie naznacuje se, Ze v déjepisném ucivu neni jednoduché respektovat
vyvojové zvlastnosti a snadno miiZe dochazet ke (zbyte¢nému) kognitivnimu
pretéZovani. Jako velké riziko spatfujeme tendenci ucitele ,predbihat” vyvoj
a zahrnovat Zaky mnoZstvim informaci, se kterymi se budou setkavat ve vys-
Sich ro¢nicich, aniz by ucitel prizplisoboval ucivo schopnostem zakdu. I kdyz
je obsahova vyprazdnénost stejné velkym rizikem jako priliSné mnoZstvi in-
formaci. Domnivame se, Ze prezentovana studie poukazuje na potiebu zkou-
mat myslenkové procesy tvoriciho se historického mysleni zaki mladsiho
a stredniho Skolniho véku, teprve se konceptualné seznamujicich s déjinami.

6 Ve znalostni ¢asti pisemné prace v obou tiidach AE a AL dosahlo tplné spravnosti odpovédi
prres 60 % zaki. U ZT byly vysledky pravdépodobné ovlivnény tim, Ze pisemnou praci dostali
zaci bezprostiedné po vyuce o 17. listopadu 1989. Mozné je také to, Ze uspésnost ovlivnilo
sloZeni zaku v této soukromé mezinarodni skole. V této tiidé se uspésnost blizila 90 %.
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Jako nosné se ukazalo vice stavét na prozitku a smérovat vyuku k afektivnim
cilim. Také by se jisté stalo za to zabyvat v dalSich vyzkumech tim, k jakym
vzdélavacim vysledklim vedou proZitkové pristupy ve vyuce déjepisného
uciva v primarni Skole. Vysledky téchto vyzkumii by mohly byt konfrontova-
ny s nazory ucitelt a didaktiki déjepisu na poslani déjepisného vzdélavani
v primarni Skole.

Smyslem déjepisné vyuky neni podle mnohych z nich ucit o déjinach, ale
prostrednictvim d€jin ucit chapat svét, ve kterém Zijeme (Benes, 2009). Jako
hlavni GiCel déjepisného uciva v primarni Skole se nabizi moZnost zprostied-
kovat vyznam Kklicovych spoleCenskych hodnot. V hodindch zkoumanych
v ramci studie Slo o hodnotu Zivota ve svobodné spolecnosti. Pro generaci
dnesnich déti se jedna o takovou samoziejmost, az ji to milize Cinit ,nevidi-
telnou” I dnes jsou vSak obcanské a lidské svobody ohroZovany. Nékdy okol-
nostmi novymi, daleko Castéji vSak podobnymi hrozbami jako v minulosti.
K tomu, aby i budouci generace dokazala svobodu a dalSi obcanské a spole-
censké hodnoty vyznavat a hajit, miize primarni vzdélavani vyznamné pfri-
spét. Zkoumat vysledky vzdélavani v afektivni oblasti je jisté velkou vyzvou
pro oborovédidakticky vyzkum (nékteré informace o vysledcich starsich
Zakli ndm v této oblasti prinasi napt. studie obcanské vychovy IEA,” do které
byla zapojena i Ceska republika), nicméné jsme presvédéeni o tom, Ze by se
timto smérem meél vyzkum v budoucnu také ubirat.
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Teaching history in primary education

Abstract: In this paper we will introduce the results of the empirical study that deals
with school instruction in the third grade of elementary school regarding the events
of the 17" November in 1939 and 1989. First, we put the topic in the context of the
theoretical framework of the current international development of history education
in primary schools, this will be followed by the description of the research meth-
odology. Afterwards, we will introduce the main research findings. The qualitative,
explanatory case studies of three teachers based on observations of their instruction,
interviews with them, and analyses of written products made by pupils have shown
that primary school age pupils are able to comprehend the meaning of historical
events and values of life in a free society. Teachers can achieve these results by vari-
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ous means. However, they need to respect the developmental abilities of pupils and
respond to specific demands connected with the history subject matter. These include
the demands to grasp time periods, tendency to overestimate the role of well-known
personalities (personification) and to introduce present-day ideas and perspectives
into depictions or interpretations of the past (presentism). The study showed that the
most effective methods are enquiry-based education methods, such as the oral histo-
ry approach, and methods based on analyses of the free society life values including
interviews in which people who lived in the times of oppression talked about their
experiences and feelings.

Keywords: history education, contemporary history, primary education, case study

Zounek, J., Simané&, M., & Knotova, D. (2017). Socialistickd zdkladni Skola
pohledem pamétnikii: sonda do Zivota ucitelii v Jihomoravském kraji. Praha:
Wolters Kluwer.

Kniha si klade za cil uchovat pamét na skolu a Zivot ucitelti zakladnich Skol zejména
pired rokem 1989, a to prostiednictvim nékolika rozhovort, které realizovali autofi
v ramci triletého vyzkumu. Kniha ovSem obsahuje také stru¢ny narys déjin sociali-
stického Skolstvi a metodologické pasaZe, kde je popsan zplisob vyuziti oralni histo-
rie v historicko-pedagogickém vyzkumu vcetné moznych prednosti i uskali takového
zkoumani. Soucasti knihy jsou navic historické prameny, které jednak doplnuji vzpo-
minky pamétnik, jednak ukazuji, s jakymi prameny se mtiZe historik setkat. Mnohé
z publikovanych prameni jsou zvefejnény viibec poprvé.
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Abstrakt: Cilem studie je provést ,diagnézu“ (poskytnout zakladni deskriptivni in-
formace o podobé a charakteru) soukromych hodin dou¢ovani vyuzivanych studenty
strednich Skol, diskutovat jejich implikace pro formalni vzdélavaci systém a na zakla-
dé toho navrhnout dal$i moZné sméry vyzkumu. V prvni ¢asti autor vymezuje zakladni
pojmy a prinasi informace o soukromych hodindch v komparativni perspektivé.
Druha c¢ast popisuje smiSeny design vyzkumu, ktery sestaval z kvantitativniho
dotaznikového Setfeni studentli maturitnich ro¢nik (n = 1265) a kvalitativnich
hloubkovych rozhovorii se soukromymi doucujicimi (n = 22). Ve tieti Casti jsou
prezentovana zjiSténi tykajici se miry vyuZivani soukromych hodin doucovani,
nejcastéji doucovanych predmétii, organizacni formy soukromych hodin, intenzity
¢i poskytovatelid. Vysledky vyzkumu naznacuji uzkou spojitost soukromych hodin
s formalnim vzdélavacim systémem. Ucitelé béZnych skol tvori vyznamnou skupinu
poskytovatelli soukromého doucovani a toto zjiSténi se Uzce dotyka otazek ucitelské
profesni etiky.

Klicova slova: stinové vzdélavani, soukromé hodiny doucovani, ucitelska profesni
etika

Budu vds vyucovati cestiné. Nebo kdyby zde byl zdjem, mohu ddvati i soukromé
hodiny latiny. Nebo kdyby nékdo z vds nestacil mému tempu v hodindch Ceské-
ho jazyka, nabizim rovnéz soukromé doucovdani.

Témito slovy uvital povéstny profesor Hrbolek své ,Zaky“ - frekventanty
vecCerni priumyslové skoly v notoricky znamém ceském filmu Marecku, po-
dejte mi pero. Reference k soukromému doucovani v popularni kulture jiz
v 70. letech 20. stoleti, kdy tento film vznikl, doklada, Ze se v ¢eském pro-
stiedi zdaleka nejedna o fenomén novy, tradici poskytovani soukromych
hodin doucovani lze naopak vysledovat jiZ v obdobi prvni republiky. Nase
kazdodenni zkuSenost nicméné naznacuje, Ze v porovnani s dobou pred 50 ¢i
80 lety je soukromé doucovani nejen rozsirenéjsi, ale také ze v disledku

1 Vyzkum byl podporen Grantovou agenturou Univerzity Karlovy (projekt Stinovy vzdéldvaci
systém na strednich skoldch ¢. 178515). Autor dékuje za poskytnutou podporu.
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ekonomické transformace, spoleCenskych trendi ¢i zmén ve vzdélavaci
politice doslo ke znacné diverzifikaci jeho podob ¢i forem a k posunu jeho
charakteru a funkci.

Tento prispévek prezentuje vybrana zjiSténi Sitfeji pojatého disertacniho
vyzkumu, jehoZ zakladni ideova koncepce vychazela z mezinarodni kom-
parativni studie soukromého doucovani (Silova, Budiene, & Bray, 2006).
Jejim cilem byla identifikace charakteristickych rysti soukromych hodin
doucovani a pripravnych kurzli vyuzivanych na konci studia stredni Skoly,
identifikace faktort ovliviiujicich poptavku po soukromém doucovani a také
implikace fenoménu pro formalni vzdélavaci systém a nerovnosti ve vzdé-
lavani a s tim souvisejici navrhy na néktera opatreni vzdélavaci politiky
(Silova et al., 2006 s. 62). Jednalo se o prvni vyzkum svého druhu zaméru-
jici se na fenomén soukromého doucovani v postsocialistickych zemich
(Azerbéjdién, Bosna a Hercegovina, Chorvatsko, Gruzie, Litva, Mongolsko,
Polsko, Slovensko, Ukrajina), ktery byl pozdé€ji rozsiren jeSté o Kyrgyzstan,
Kazachstan a TadZikistan (Silova, 2009). Ceska republika, prestoZe by defi-
ni¢né splinovala podminky pro zarazeni do této komparativni studie, se vSak
tohoto vyzkumu netcastnila a dosud tento fenomén stal spisSe stranou pozor-
nosti ¢eskych vyzkumniki.

Jisté empirické doklady o jeho rozsahu ¢i podobé vsak preci jen jiZ v odborné
literature existuji. V SirSim kontextu se Strakova a Greger (2013) zabyvali
faktory prechodu zakil na viceletd gymnazia, z nichZ mnoha organizuji naroc¢-
né high-stake prijimaci zkousky. Na zakladé kvantitativniho Setrenti zjistili, Ze
doucovani bylo jednou z ¢astych strategii pripravy zakl na prijimaci zkousky
na viceleté gymnazium. PrestoZe nebylo explicitné deklarovano jako soukro-
meé (placené), 54 % z nich vyuzilo doucovani/pripravu na prijimaci zkousky
s jinym dospélym nez s rodinnym piislusnikem, pres 34 % zakd navstivilo
pripravny kurz matematiky a stejny podil i pripravny kurz ceského jazyka
organizovany samotnym viceletym gymnaziem, 24 % jiny pripravny kurz,
témeér 17 % pripravny kurz matematiky a pres 15 % kurz Ceského jazyka or-
ganizovany jejich zakladni Skolou. Jejich analyza také ukazala rozdily v mire
participace s ohledem na nejvyssi dosaZené vzdélani rodicd, déti vysoko-
Skolsky vzdélanych rodicli vyuzivaly tyto formy pripravy castéji (Strakova
& Greger, 2013, s. 80-81).

Podle zji$téni autora ptispévku publikovanych drive (Stastny, 2016) dekla-
rovalo pifimou osobni zkusenost se soukromymi hodinami doucovani v pri-
béhu stredoskolského studia 37 % dotazanych ze vzorku 1265 studentt
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poslednich ro¢nikl prazskych a moravskoslezskych strednich skol a 10 %
participaci na pripravnych kurzech na prijimaci zkousky. Ukazalo se, Ze vy-
uzivani soukromych hodin doucovani je podminéno socioekonomicky (vice
je vyuZivaji studenti rodicli s vy$S$im vzdélanim a vyS$Simi prijmy), kromé
toho je vice vyuzivaji také studenti s mensim poctem sourozenct a ti, kteri
své Skolni vysledky vnimaji jako podpramérné. Studenti, ktefi se prostired-
nictvim soukromych hodin chtéli dozvédét néco nad ramec vyuky ve Skole,
predstavovali 27 % soukromé doucovanych.

Podle Braye (2009) musi ,jakakoli snaha vyvozovat politické implikace z fe-
noménu (stinového vzdélavani) zacit jeho deskripci a identifikaci téch aspek-
tli, které vyzaduji pozornost (vzdélavaci) politiky” (s. 14). V té souvislosti
pak hovori o ,diagnéze” (Bray, 2009, s. 17) tohoto fenoménu, tedy komplex-
nim popisu ¢i analyze zakladnich rysti a charakteristik, jakymi jsou napfri-
klad mira rozsireni, intenzita, dou¢ované predmeéty, poskytovatelé, financni
naklady apod. (Bray, 1999, 2009). S ohledem na vySe naznaceny stav dosa-
vadniho zkoumani problematiky u nas je identifikace vyzkumnych problémi
nasnadé. V jakych predmétech ¢i jakym zplisobem jsou soukromé hodiny po-
skytovany? Jak se lisi intenzita vyuZzivani soukromych hodin v priibéhu stu-
dia? A kdo studentiim stfednich $kol soukromé hodiny doucovani poskytuje
a proC? To jsou nékteré z mnoha otazek, které si autor ve svém vyzkumu
kladl. Cilem tohoto prispévku je proto deskripce charakteristik soukromych
hodin doucovani studentli maturitnich obort (rozsah, predméty, intenzita,
organizacni formy, poskytovatelé) poskytovanych soukromymi uciteli (dou-
cujicimi), na zakladé které autor diskutuje implikace tohoto fenoménu pro
formalni vzdélavaci systém a naznacuje dalSi mozné smeéry vyzkumu.

1 Teoreticka vychodiska

1.1 Vymezeni pojmii

Pojem private (supplementary) tutoring, se kterym je moZné se v anglicky
psané literature setkat asi nejcastéji, je u nas prekladany zpravidla jako sou-
kromé doucovdni (Walterova, 2010; Stastny, 2014, 2015).? Ziejmé nejcastdji
byva pojem private supplementary tutoring v odborné literature konceptua-
lizovan na zakladé ti{ atributti (Bray, 1999, s. 20,2003, s. 19-20, 2009, s. 15):

2V anglicko-Ceském pedagogickém slovniku (Priicha, 2005) se preklad pojmu soukromé
doucovani nenachazi, pojem doucovani ve smyslu ,doucovani zakii mimo vyucovani“ je
prrekladan jako after-school tutoring (Pricha, 2005, s. 27).
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1) je placené, neplacené formy doucCovani (napt. poskytované dobrovolni-
ky, rodici nebo pribuznymi, kamarady apod. zdarma) nejsou v souvislosti
s vyzkumem soukromého doucovani v centru pozornosti;

2) probiha nad ramec bézné vyuky ve Skole (mimo Skolni rozvrh), napri-
klad odpoledne ¢i vecer nebo béhem vikendii, zpravidla také mimo
Skolni budovy;

3) obsahové se vztahuje k naukovym Skolnim predmétim, tedy napriklad
k matematice, cizim jazykim, chemii, biologii apod., vymezuje se takto
proti jinym formam dodatecného vzdélavani napriklad v télesné ¢i hu-
debni vychové, nezahrnuje napt. hodiny ndboZenstvi, tance a podobné.

Jednim z typli soukromého doucovani jsou soukromé hodiny (private tutoring
lessons), které stoji v centru pozornosti tohoto prispévku. Soukromé hodiny
doucovani jsou zpravidla (i kdyZ ne nezbytné) dlouhodobéjsiho charakteru
a jejich cilem je pripravit Zaka na Skolni testy, zlepSit znamky, pomoci stu-
dentiim lépe pochopit ucivo probirané ve Skole, mohou také pokryvat nové
kurikulum, které neni vyucovano ve skole (Bray & Silova, 2006, s. 72-73).
Soukromé hodiny doucovani poskytuji jednotlivci - soukromi ucitelé, kteri
jednaji svym jménem na vlastnizodpovédnost (s Zivnostenskym opravnénim,
pripadné bez néj tzv. ,na Cerno“). Doucovani soukromym ucitelem muze pro-
bihat u Zdka doma, v byté doucovatele ¢i na jiném misté (verejna knihovna,
kavarna apod.). Doucovani soukromym ucitelem mtiZe probihat ve formé in-
dividualizované vyuky za pritomnosti jednoho doucovaného a jednoho dou-
cujiciho, poCet Zakli douCovanych soucasné ale miiZe byt i vétsi.

V souvislosti se soukromym doucovanim byva €asto zmifiovan i pojem stino-
vé vzdélavdni (shadow education). Za touto metaforou ,stinu“ stoji ona uzka
provazanost systému soukromého doucovani se vzdélavacim systémem, kte-
ravede k jisté ,imitaci“ nékterych aspektii formalniho vzdélavaciho systému.
Bray (1999, s. 13) vysvétluje a zduvodiiuje, pro¢ se metafora stinu jevi jako
velmi vystiZzna:

1) soukromé doucovani existuje pouze diky existenci formalni Skolni vyuky

(stejné jako stin diky predmétu, ktery jej vrha);

2) zméni-li se podoba formalniho vzdélavani, zméni se i charakteristika sou-
kromého doucovani;
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3) ve vétSiné spolecnosti je mnohem vétsi pozornost vénovana formalnimu
vzdélavacimu systému, nikoliv stinu (doucovanti);

4) rysy a vlastnosti systému soukromého doucovani jsou mnohem méné os-
tré a jasné nez u formalniho vzdélavani.

Nékteré dopady soukromého doucovani 1ze hodnotit pozitivné (napf. vyso-
ka flexibilita, vétsi moznost individualizace vyuky, doucovani miliZze pomoci
studentlim lépe pochopit a zvladat Skolni kurikulum, ziskat znalosti ¢i do-
vednosti nad jeho ramec nebo si 1épe osvojit studijni navyky; Ireson, 2004,
s. 112), v mezinarodni literature ale byly identifikovany i takové, které by
se daly oznacit jako problematické ¢i negativni, a kterym je proto vénovana
i nepomérné vétsi vyzkumna pozornost. Nejcastéji je upozorniovano na to,
Ze soukromé doucovani je vzhledem ke svému placenému charakteru jed-
nim z faktord, které mohou mit negativni vliv na nerovnosti ve vzdélavani.
Je-li ponechano trznim sildm, pravdépodobné dojde k udrzovani a prohlu-
bovani spolec¢enskych nerovnosti, nebot bohatsi rodiny si mohou dovolit
zakoupit vétSi mnozstvi hodin kvalitnéjSitho doucovani (Bray, 2010, s. 67;
Bray, Mazawi, & Sultana, 2013, s. 2). Déti bohatSich rodic¢ti tak mohou oproti
svym chuds$im vrstevnikiim ziskat touto formou zna¢nou vyhodu tfeba pravé
pri pripravé na prijimaci zkousky, které ¢asto rozhoduji o vzdélavaci draze
i budoucim profesnim uplatnéni. Chudsi rodiny musi do dodate¢ného vzdé-
lavani svych potomki investovat vétsi podil svych prijmil neZ rodiny bohatsi
(Psacharopoulos & Papakonstantinou, 2005).

1.2 Diagnédza soukromého doucovani v komparativni perspektivé

V zahranic¢ni literature existuje o soukromém doucovani vétSi mnozstvi
empirickych dokladii neZ v literature domaci. V této podkapitole proto au-
tor prezentuje nékteré ze studii, které se zabyvaly diagn6zou soukromého
doucovani, tedy tykajicich se rozsahu, nejcastéji doucovanych piredmeétd,
organizaCnich forem, intenzity ¢i poskytovatelii soukromého doucovani.
Prednostné jsou pritom prezentovany zejména ndalezy ze sousednich zemi,
tedy zemi nam kulturné i geograficky blizkych. Znacné mnozZstvi dat bylo
shromazdéno i v ramci jiz zminované komparativni studie postsocialistic-
kych stata (Silova et al., 2006), jiZ se autor inspiroval také metodologicky
a z niZ néktera zjisténi vybira.
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Mira vyuZivani soukromych hodin

Rozsireni, rozsah nebo také jinymi slovy mira vyuzivani sluzeb soukro-
mého doucovani studenty se v jednotlivych zemich a svétovych regionech
znacné lisi. Jiz dobi'e zdokumentovana je vysoka ucast studenti v asijskych
spoleCnostech (prehledné zpracovavaji téma soukromého doucovani v této
oblasti Bray & Lykins, 2012), v Evropé je mira rozsifeni doucovani obecné
nizsi nez v Asii, ale i na izemi naseho svétadilu 1ze nalézt znacné odlisnosti
(Bray, 2011). Napriklad v Polsku podle studie Putkiewiczové (2005, s. 93),
ktera realizovala vyzkum prostrednictvim dotaznikového Setreni provede-
ného na nereprezentativnim vzorku 847 studentli prvnich ro¢nika tti obort
na dvou polskych univerzitach, vyuZilo soukromé hodiny doucovaniv posled-
nim ro¢niku stiedni Skoly 50 % studenti. Na Slovensku to bylo 34 % dotaza-
nych z celkového vzorku 926 studentli prvnich ro¢nikl péti oborl na sedmi
slovenskych fakultach (Kubanova, 20064, s. 17). V Rakousku podle vysledkt
omnibusového telefonického dotaznikového Setreni (Feistritzer, 2015, s. 26)
na reprezentativnim vzorku 3347 rakouskych rodi¢t a 5626 zaku (studentii)
vyuZilo soukromé placené doucovani vdaném Skolnim roce 2014 /2015 mezi
17-28 % zaka stfednich Skol, a to v zavislosti na typu navstévované Skoly.

Predmeéty doucovdni

Které predméty jsou tedy soukromeé douCovany nejcastéji? VZdy zaleZi na kon-
krétnim kontextu a nastaveni vzdélavaciho systému. Obecné jsou to ty, kte-
ré jsou povazovany za prospésné a duilezité pro socialni mobilitu a budouci
uplatnéni (Bray, 1999, s. 34), pripadné predméty, jejichz znalost je testovana
na prechodech mezi vzdélavacimi stupni (Bray & Silova, 2006, s. 30). Ve vét-
Siné vzdélavacich systémi se jedna o matematiku, narodni jazyk (Bray, 2011,
s. 31) nebo cizi jazyky (Bray, 1999, s. 34). Z Setreni Putkiewiczové (2005,
s. 103) v Polsku vyplynulo, Ze nejCastéji doucovanymi predmeéty béhem
soukromych hodin byly cizi jazyky (34 % z celkového vzorku dotazanych)
nasledované déjepisem (33 %), polstinou (15 %) a matematikou (14 %).
Na Slovensku soukromé hodiny doucovani v poslednim roc¢niku stredni sko-
ly vyuZilo 18 % ze zkoumaného vzorku dotazanych studentti v cizim jazyce,
17 % v matematice, 3 % v matei'ském jazyce a 8 % v déjepise (Bray & Silova,
2006, s. 76). Dohmen a kol. (2008, s. 39) ve své syntéze riiznych zdroji do-
kladaji, Ze nejrozsirenéjsi je v Némecku doucCovani v matematice, nasledo-
vané angliCtinou a némcinou, ¢tvrté misto pak zaujima francouzstina jako
druhy cizi jazyk.
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Organizacni forma

Z hlediska organizacni formy soukromych hodin se ukazuje, Ze soukromé
hodiny doucovani probihaji nej¢astéji individualné ¢i v malych skupinkach
(Bray & Silova, 2006, s. 29). Napriklad v Polsku (Murawska & Putkiewicz,
2006, s. 269) soukromé hodiny doucovani probihaly v 66,3 % pripadt indi-
vidualné a jen ve 22,4 % pripadi ve skupinach ¢itajicich pét a vice studentd.
Pro doucované je skupinova vyuka levnéjsi, nebot’ se o naklady mohou na-
vzajem podélit. Podobna byla situace i na Slovensku, kde soukromé hodiny
doucovani byly nejcastéji (v 64 % pripadi) individualni, jen v 19 % probihaly
ve skupinach sestavajicich z vice nez péti studentd, zbytek pak ve skupinach
dvou az péti doucovanych (Kubanova, 2006b, s. 289, 294).

Intenzita

DalSim z aspektl diagnézy soukromého doucovani je jeho intenzita. Podle
Braye (2009, s. 25-27) miiZe tento pojem vyjadiovat mnoZstvi ¢asu strave-
ného za urcité casové obdobi soukromym doucovanim, Ize jej ale také chapat
jako mnoZstvi predmétii, ve kterych doucovani konkrétniho Zaka probiha.
Intenzitu do jisté miry ovliviiuje icel soukromého doucovani. Takové, jehoz
cilem je dlouhodoba studijni podpora Zaka, miiZe byt priibéZzné a jeho inten-
zita viceméné stabilni, naopak intenzita soukromého doucovani pripravuji-
ciho na zkousku miize postupné rist a kulminovat tésné pred jejim konanim
(Bray, 2011, s. 27). Napriklad v Némecku konstatuji Dohmen a kol. (2008,
s. 25) na zakladé analyzy mnoha studii, Ze soukromé doucovani je studenty
jen zridka vyuzivano kratkodobé, naopak je spiSe vyuzivano jako dlouhodo-
béjsi opatieni. Mira jeho vyuzivani se rovnéz znacné lisi v pribéhu skolni
dochazky v jednotlivych tridach (s. 37).

Poskytovatelé

Odborna literatura nevynechava pri analyze sektoru sluZzeb soukromého
doucovani ani popis a analyzu jeho nabidky, tedy identitu doucujicich a je-
jich pripadnych zaméstnavateld. Jde naptiklad o profesni profil, kvalifikaci
¢i pedagogické a odborné predpoklady, v neposledni fadé o motivaci ruz-
nych druhti a typia poskytovatelt (Bray, 2011, s. 39). Napiiklad v Rakousku
se Feistritzer (2015, s. 31) dotazoval rodicu, jejichZ déti vyuZily soukromé
doucovani, kdo byl jeho poskytovatelem. Ve 34 % pripadi se jednalo o uci-
tele (nejCastéjsi poskytovatel), nasledovany doucujicim ze soukromé agen-
tury (29 %), studentem (24 %) ¢i spoluzakem (5 %). V 19 % piipadi se
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pak jednalo o osobu, ktera nespadala do Zadné z téchto kategorii. V Polsku
pak podle Dtugoszova (2012, s. 103) vyzkumu vyuzili polsti maturanti
soukromé hodiny poskytované nejcastéji uciteli z jinych Skol, neZ které sami
navstévovali (ve vzorku dat sebranych vroce 2011 to bylo ve 48 % ptipadti),
ostatni kategorie doucujicich pak byly reprezentovany jiZ v daleko mensi
mife (vlastni ucitelé zaki v 10 %, jini ucitelé ze Skoly zZaka ve 12 %, studenti
pouze v 5 % pripadii).

V nékterych zemich je soukromé doucovani spojeno s neetickym chovanim
uciteld, korupci a rozmachem stinového trhu se vzdélavanim. Uc¢itelé mohou
podavat dobry pracovni vykon a vyucovat zodpovédné, presto vSak nékteri
studenti mohou mit se zvladnutim uciva problémy, takZe vyuziji doucova-
ni nabizené uciteli béZnych skol. V horSim pripadé mohou ucitelé zamérné
vynechavat nékteré casti povinného kurikula, které pak doucuji soukromé
za uplatu (Biswal, 1999). V extrémnich pripadech muZe dochazet k jisté
formé vydirani zaka, kdy je doucovani uciteli ,povinné®, protoze v opacném
piipadé miiZe mit Zak problémy s absolvovanim ro¢niku (Bray, 1999, s. 38,
2009, s. 27). Prikladem miZe byt situace v Kambodzi, kde, jak piSi Brehm
a Silova (2014, s. 105), mnoho studentd povinné navstévuje soukromé do-
ucovani pred a po béZném vyucovani, ¢asto i ve Skolnich budovach. V podfi-
nancovaném vzdélavacim systému totiZ ve verejnych Skolach neni pokryto
celé narodni kurikulum, coZ ucitelim umoznuje nechat si od Zakia za dalsi
doucovani platit a ziskavat tak dodatec¢né prijmy.

2 Metody vyzkumu

S ohledem na charakter fesenych vyzkumnych problémi se autor rozhodl
pro vyuziti smiSeného designu (mixed-methods design),® cozje ,,empiricky de-
sign, ktery zahrnuje sbér a analyzu jak kvalitativnich, tak kvantitativnich dat”
(Punch, 2013, s. 302). Vyzkum probihal v nékolika fazich a design odpovidal
kombinaci exploratorniho a explanatorniho smiSeného designu (Creswell,
2012, s.543-544; viz Obrazek 1). Exploratorni faze vyzkumu provedena pred
sbérem stéZejnich kvantitativnich dat formou dotazovani individualnich po-
skytovatelli soukromych hodin doucovani slouzila jako jakasi ,rekognoskace
terénu”, poskytla autorovi zakladni vhled do problematiky a jedno z vychodi-
sek pro modifikace vyuZitého vyzkumného nastroje. Na prvni fazi navazovalo

3 Podobné jako Slozilova (2011) vyuziva autor termin smiSeny vyzkumny design synonymicky

s terminem smiSeny vyzkum (ekvivalent anglického terminu mixed methods research).
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kvantitativni dotaznikové Setieni u studentti poslednich ro¢nikli maturitnich
obori, které mapovalo podobu a zakladni rysy soukromych hodin doucovani
a poskytlo informace pro srovnani skupiny studentl vyuzivajicich a nevyu-
Zivajicich tento zpisob vzdélavani z hlediska socioekonomickych ¢i jinych
charakteristik. Cilem hloubkovych rozhovort s dalsSimi doucujicimi pak bylo
zajistit dodatecna data a informace usnadnujici interpretaci vybranych zjis-
téni z dotaznikového Setreni.

Qual QUAN Qual
Hloubkové rozhovory »|  Dotaznikové Seteni Hloubkové rozhovory
Soukromi doucujici Studenti (maturanti) Soukromi doucujici

A 4

Interpretace a
diskuze

Obrdzek 1. Design vyzkumu.

2.1 Kvantitativni dotaznikové setreni

Zakladni soubor (populace) dotaznikového Setieni se skladal ze zaku posled-
nich ro¢niki maturitnich oborli gymnazii a stfednich odbornych skol (po-
tencialnich i skute¢nych uZivatelli soukromého doucovani) s vyjimkou stu-
dentd dvouletého nadstavbového studia, a to v Praze a Moravskoslezském
kraji. Redukce populace na vzorek probihala formou vicestupnového vybéru.
S pomoci Gdajt z Rejsti‘iku $kol a skolskych zatizeni (MSMT, 2016b) byla vy-
tvorena opora (sampling frame) pro vybér vyssich administrativnich jedno-
tek (Skol), tedy soupis vSech strednich Skol nachazejicich se v téchto dvou
krajich a vzdélavajicich studenty zahrnuté podle vySe stanovenych krité-
rii do zakladniho souboru (celkem 316 Skol). Nahodné (bez vraceni) bylo
osloveno celkem 65 skol, celkova navratnost na tomto stupni vybéru cinila
38,5 % (se zapojenim do vyzkumu souhlasilo 25 skol). S Zadosti o vyplnéni
dotazniku byli ve vybranych Skolach osloveni studenti maturitnich trid, vy-
sledny vzorek (n = 1265) reprezentoval 7 % populace (navratnost v této fazi
vyzkumu cinila z diivodu absence nékterych zakt 91 %). Terénni sbér dat
probihal od prosince 2014 do dubna 2015. Casovy rAmec moZnost{ sbéru dat
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byl omezen skutecnosti, Ze vyuka ve druhém pololeti probiha jen do poloviny
dubna, poté studenti odchazeji na tzv. ,svaty tyden“ a pripravuji se na matu-
ritu. V priibéhu vypliovani dotazniku,* které trvalo 20-30 minut, byl autor
studentiim k dispozici pro piipadné vysvétleni nejasnosti a zodpovézeni ota-
zek, které se tykaly jednotlivych poloZek dotazniku. BliZsi informace k dotaz-
nikovému Setfen{ nalezne ¢tenar v diivéjsi publikaci autora (Stastny, 2016).

2.2 Hloubkové rozhovory

Poskytovatele soukromych hodin dou€ovani (soukromé doucujici) povazo-
val autor za vhodné informanty, nebot se ve své praxi mohli setkat s mnoz-
stvim riznych a kvalitativné odlisnych pripadi doucovanych studentt a diky
témto zkuSenostem jsou potencialnim zdrojem duleZitych a relevantnich
informaci o zkoumaném fenoménu. V exploratorni fazi vyzkumu autor mo-
tivovany snahou ziskat co nejsirsi a co nejpestrejsi nahled na problematiku
soukromého doucovani od riiznych sociodemograficky odliSnych skupin in-
dividualnich soukromych poskytovateli vzorek informantl apriorné struk-
turoval z hlediska jejich profesniho profilu, véku, nejvyssiho dosaZeného
vzdélani a mnozZstvi zkuSenosti s douCovanim. V navazné explanatorni fazi
pak byla vyuzita technika potvrzujiciho/vyvracejiciho vybéru (confirming/
disconfirming sampling; Creswell, 2012, s. 207-209), pri niZ je vybér dalSich
informantl orientovan zejména snahou potvrdit ¢i vyvratit vybrana zjiSténi
vyplyvajici z analyzy drive sebranych dat. Vysledny vyzkumny vzorek tvorilo
celkem 22 doucujicich, jednalo se o studenty stiednich a vysokych Skol, ucite-
le na zakladnich a stfednich skolach, profesionalni jazykové lektory, profesi-
ondly v oboru, ktefi poskytuji doucovani ve volném case, i ucitele v dlichodu;
vék vybranych doucujicich se pohyboval mezi 20 a 70 lety a s poskytovanim
soukromych hodin méli zkuSenosti v rozsahu mezi jednim a vice nez triceti
lety. Ziskavani ucastnikli vyzkumu probihalo tiremi zptlisoby: (1) kontaktova-
nim doucujicich, kteri inzeruji své sluzby na internetovych inzertnich ¢i zpro-
stredkovatelskych portalech; (2) informanty se stali zndmi ¢i pratelé autora;
(3) ziskavani dalsSich informantt probihalo i pomoci techniky snéhové koule
na zakladé doporuceni ucastnikli vyzkumu. Rozhovory nejcastéji probihaly

*  Vyzkumny nastroj — dotaznik pouzity v této praci je vysledkem nékolika fazi vyvoje. Jako
vychozi byl vyuzit vyzkumny nastroj z ptivodni studie Silové a kol. (2006), respektive jeho
slovenska verze, kterou autor preloZil do ceského jazyka a poté upravoval na zakladé zjisténi
z provedené kvalitativni sondy, nasledného deklarovaného (participa¢niho) pretestu (de
Vaus, 2002, s. 116) se ¢tyrmi studenty v maturitnim ro¢niku a predvyzkumu ve dvou tiidach
(n =45).
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na verejnych mistech (knihovna, kavarna ¢i restaurace). Po ivodnim sezna-
meni s informantem autor predstavil sebe a své pracoviste, vysvétlil cil a vy-
znam vyzkumu a ujistil informanta o anonymité pri zpracovani a prezentaci
dat od néj ziskanych. Posléze poZadal o souhlas s potizenim audiozaznamu
rozhovoru, v pripadé kladné odpoveédi pak souhlas autora zaznamenal na za-
¢atku audionahravky rozhovoru. Délka jednotlivych rozhovori se znacné li-
Sila, nejkratsi audiozaznam mél 21 minut, nejdelSi vice nez 4 hodiny. V rozho-
voru se autor (tazatel) snazil drZzet predem vytvorené koncepce rozhovoru,
poradi diskutovanych témat a pripadné zarazeni témat nad ramec koncepce
vZdy prizplsobil aktudlni situaci a vyvoji rozhovoru. VSechny provedené
rozhovory (zaznamenané audionahravky) byly v souladu s doporucenim
Svaricka a Sed’'ové (2007, s. 181) doslovné transkribovany, coZ usnadnilo
naslednou analyzu a orientaci v ziskanych datech. Kvalitativni obsahovou
analyzu prepsanych rozhovort autor provedl v programu MaxQDA, jednot-
livé texty tematicky segmentoval, na zakladé otevieného kddovani jednot-
livych segmentii textu vytvoril zdkladni kategorie. Zjisténi z této etapy vy-
zkumu vztahujici se k diagnéze soukromého doucovani komplementarné
doplnuji prezentovana zjisténi z analyzy kvantitativnich dat.

3  Vysledky®

3.1 Mira vyuZivani soukromych hodin

V celkovém vzorku 1265 Zaki deklarovalo osobni zkuSenosti se soukromy-
mi hodinami doucovani celkem 465 Zaki, tedy 36,8 % z celkového vzorku
(viz Stastny, 2016), pfitom 16 % (n = 202) je vyuZilo jen dffve béhem studia,
16 % (n = 198) je vyuzivalo jak drive béhem studia, tak i v dobé Setfenia 5 %
(n = 65) je vyuzivalo jen v dobé Setreni, ale ne v drivéjsich ro¢nicich studia.
V celkové mire vyuzivani soukromych hodin se oba regiony liSily (v Praze je
vyuZzilo v néjakém okamZiku studia 43 % Zak, v Moravskoslezském kraji jen
32 %), v obou krajich se ale nelisil podil Zakd, ktefi soukromé hodiny vyuzi-
vali jen v okamzZiku sbéru dat.

3.2 Predmeéty

Soukromé doucovani studenti (n = 465) méli dale v dotazniku oznacit vSech-
ny predmeéty, ve kterych béhem studia na stfedni Skole vyuZili doucovani

> Vysledky obou fazi vyzkumu, tedy kvalitativni i kvantitativni data, se vzajemné dopliuji

a misi, jsou proto ¢tenafi prezentovany v jednom celku.
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soukromym ucitelem. Nejvice studentii bylo doucovano v cizi jazycich (59 %,
n=274,pro 212 znich to byl predmeét, ve kterém vyuzili doucovani nejcastéji),
35% z celkového poCtu doucCovanych uvedlo, Ze vyuzili soukromé hodiny
v angliCtiné. Znalost cizich jazykil (zejména angliCtiny) je v globalizovaném
svété dulezita (nejen) pro budouci profesni uplatnéni v kterémkoli oboru,
tento vysledek proto neni prekvapivy. Druhé misto zaujima matematika
(53 %, n = 242, pro 192 student® hlavni predmét doucovani). Cetnost douco-
vani ve vSech zbylych predmétech® je fadoveé nizsi nez u cizich jazykl a mate-
matiky, které jsou predmétem maturitni zkousky. Z hlediska kraji jsou roz-
dily zejména v mire vyuzivani soukromych hodin v ¢eském jazyce (v Praze je
vyuZilo 13 % doucovanych zakd, n = 32, v Moravskoslezském kraji pak pouze
3 % doucovanych, n = 7), v jinych predmétech se podily doucovanych zaki
mezi regiony neliSily. Dotazani doucujici matematiky a anglictiny si svoji kva-
lifikaci pochvaluji a potvrzuji znacny zajem o své sluzby, ktery odpovida zjis-
ténim z dotaznikového Setfeni (napriklad doucujici Blanka poznamenava:
»Je to urodné pole, protoZe jak matika, tak anglictina je soucasti maturitnich
zkouSek.”) Doucujici, kteri jsou zaroven stredoskolSti ucitelé matematiky ¢i
cizich jazyk, pak vypovidali o jisté revnivosti, aZ zavisti, ktera v pedagogic-
kém sboru obcas panuje mezi nimi a uciteli méné Zadanych disciplin:

Ja si pamatuju jednou, kdyZ jsem chodil na to ucilisté, Ze tam byl takovej néjakej
starsi pan zavistivej a ten rikal - ty mas penéz za doucovani, proc¢ ja nemizu taky
doucovat? Ja jsem rikal - no mate jinej obor... Ja jsem mél Stésti, Ze jsem si vybral
obor, za kterej jsou penize. (Radek)

Respondent: Tak angli¢tinari to tak vnimaji jako pozitivné, protoze sami maji jako
néjaky ty klienty. Anebo i védi, Ze tam je ta firemni vyuka a maji jako mozZnost
té plsobnosti. Pak kolegyné, co jako jsou vymezeny (jen) na tu skolu [...] tohle
vnimaji velmi, velmi negativné a dost tam Skodi teda...

Tazatel: Fakt? A jak se to projevuje teda?

Respondent: Naprosto jednozna¢né dondaseni... tam jako jsou trenice a takovy
malicherny Zabomysi valky... (David)

Zatimco prvenstvi cizich jazykd a matematiky neni priliS prekvapivé a kore-
sponduje s nalezy ze sousednich zemi, oproti predpokladiim vyuzivali stu-
denti méné Casto soukromé hodiny v eském jazyce (pouze 8 % doucovanych

¢ Chemie 9% (n = 44), cesky jazyk 8 % (n = 39), fyzika 6 % (n = 28), odborné predmeéty 4 %
(n = 21), ptiprava na test studijnich predpokladi 3 % (n = 15), biologie 2 % (n = 8) a déjepis
0% (n =0).
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zaki), a to navzdory skutecnosti, Ze se jedna i vtomto pripadé o povinny ma-
turitni predmeét. Vysvétleni milize spocivat v pozadovaném kurikulu, které je
na stredni Skole vice neZ na pravopis zaméreno na literaturu, kromé toho si
ale niZs$i miru zajmu vysvétluji nékteri doucujici zavedenim statni maturitni
zkousSKky a sniZenim jeji obtiZnosti. Mira zajmu a poptavka po pripravé na ma-
turitu z Ceského jazyka se v porovnani s obdobim pred zavedenim statnich
maturit podle zkuSenosti dotazanych doucujicich snizila.

Jo, driv toho bylo jako vic, [...] uZ je jenom ta jedna droven. [...] I ta témata byla
takova, Ze kdo si vybral tieba to vypravovani, tak to napsal, jo? [...] Ja bych rekl,
Ze pro zaka, [..] co chodi do Skoly a priibézné se pripravuje a nema velkou
absenci, tak v podstaté zZadnou jako intenzivni pripravu k maturité z CeStiny
nepotiebuje. (David)

Doucujici ceského jazyka se u stfedoskolakii kromé pripravy na maturitu se-
tkavaji také s pozadavky cizinct, pro které je CeStina cizim jazykem a potie-
buji si dodatecné a v odpovidajici mire osvojit gramatiku, nebo se studenty,
ktefi maji po stredni Skole ambici studovat bohemistiku a prostrednictvim
hodin doucovani si chtéji prohloubit znalosti nad ramec Skolniho kurikula.
Kuri6zni je situace v piipadé déjepisu, podle vysledkl dotaznikového Setreni
soukromé hodiny v tomto predmétu nevyuzil zadny respondent. Doucujici
déjepisu, ktery se ucastnil vyzkumu, nabizel i doucovani jinych, zpravidla hu-
manitnich predmétii, nebot’ o déjepis je podle jeho zkuSenosti maly zajem a
kdyz uZz, tak spiSe ze strany mladsich Zakt zakladnich skol.

3.3 Organizacni forma

VétSina soukromych hodin doucovani byla poskytovana individualné, tedy
zptsobem jeden doucujici - jeden doucovany (78 %, n = 363), vyuka dvou
az tii studenti v 11 % (n = 50), skupina Ctyt aZ péti studentli ve 4 % (n = 19)
a skupiny s vice nez péti studenty v 7 % pripadii (n = 33). V Praze Z4ci ¢astéji
vyuzili individualniho doucovani (83 % vs. 73 % v Moravskoslezském kra-
ji), v Moravskoslezském kraji probihalo ¢astéji ve skupiné dvou zaki (17 %
vs. 5 % v Praze). Vysoka preference individualniho doucovani studenty mtize
souviset pravé s moznosti individualizace pedagogického a didaktického pri-
stupu a mozZnostmi koncentrovat veSkerou pozornost na doucovaného Zaka,
coZ byva uvadéno jako jedna z hlavnich prednosti soukromého doucovani.
Formu individualniho doucovani ,jeden na jednoho” mnohdy doporucuji
i sami doucujici. Ti od skupinové vyuky studenty odrazuji, nebot s ni maji
Casto Spatné zkusSenosti, a to jak z didaktického, tak z organiza¢niho hlediska.
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Jako délam to taky, Ze u¢im vic, tireba dva, Ze chtéji. Ja jim to vétSinou nedoporucuju.
Ono to potom vétSinou skonci, Ze jeden nema cas. (David)

Pfi rozhodovani o poctu doucovanych studentd hraji podle vypovédi dou-
Cujicich roli také rodice, kteri nékdy chtéji, aby na doucovani dochazel jejich
potomek s kamaradem ¢i kamarddkou, vyhodou je pak pro né niZsi finan¢ni
zatéz, nebot cena doucovani se rozpocita mezi vice studenti. Pii volbé veli-
kosti skupiny zaleZi dale také na tom, o jaky Skolni predmét se jedna. V pripa-
dé dvou nejcastéji douCovanych predmétli (matematika, cizi jazyky) existuje
v mire individualniho doucovani podstatny rozdil. Skupinové hodiny douco-
vani byly v matematice piripadem pouze 15 % studentli douc¢ovanych v tom-
to predmétu, v anglickém jazyce ale byla skupinova vyuka mnohem castéjsi
(32 %), coz miiZe byt do zna¢né miry dano rozdilnou povahou osvojovaného
kurikula v cizich jazycich a matematice.

No, doucuju, ted’ mam Ctyti hol¢iny na anglictinu, tak to je vyhoda, Ze mZou spolu
délat i néjaka cviceni na konverzaci. (Sandra)

ProtoZe ono zase jako, stejné je nejlepsi mit jednoho, protoZe pak nékdo nerozumi
tomuhle, ted’ ja se s jednim zaseknu, ty dalsi uz pocitaj néco dalSiho. Funguje to
lip, kdyZ je prosté jeden, no. (Alena)

Pri pripravé na prijimaci zkousky je individualni vyuka dle nazoru nékterych
doucujicich nenahraditelna.

V souvislosti s rozvojem informacnich technologii a se stale dostupnéjSim
internetovym pokrytim vyzkumnika zajimalo, jak rozsifrené je mezi studenty
doucovani pres internet, napriklad pomoci aplikace Skype, ktera umoznu-
je audiovizualni komunikaci v redlném Case za cenu nakladii béZného pfi-
pojeni k internetu. Zjisténi jsou prekvapiva - u drtivé vétSiny témer 98 %
(n = 454) doucovanych studentl probihalo doucovani vyhradné formou
osobniho setkavani s doucujicim. Jen 1,1 % (n = 5) studentii vyuZilo kromé
osobniho setkavani s doucujicim také Skype a pouze u dvou studentii probi-
halo doucovani jen pres Skype. Lépe vysvétlit toto zjiSténi autorovi pomoh-
ly rozhovory se soukromymi doucujicimi, ktefi se mnohdy sami stavi k této
moznosti odmitave, nékdy i z dlivodu vlastni predchozi negativni zkuSenosti.
Respondentka Jana nema velkou diivéru v poctivost desitky ¢i stovky kilome-
tri vzdalenych Kklient:
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Ja tomuhle... nevim, ja tomu moc nevérim, protoZe prece jenom lidi se snaZzi prosté
uSettit v dnesni dobé, kde se d4, takze tam bych se bala toho, Ze prosté poskytnu
své sluzby a nedostanu za né zaplaceno. (Jana)

Nékteri doucCujici tento problém resi trvanim na zaplaceni douc¢ovani predem
na ucet. Nedivéra v doucovani pres internet vSak podle vypovédi respon-
dentky Petry, ktera se na vyuku pres Skype specializuje, nemusi byt vzdy
na jen strané doucujiciho, ale miiZe panovat i u studenti.

[...] s tim Skypem hodné lidi ma jisté pochyby, Ze at’ uz se mi stalo, Ze mé nékdo
obvinil po e-mailu, Ze jenom vlastné néjak kradu penize, coZjsem viibec nechapala.
[...] Jenom na ten inzerat vlastné reagoval, Ze to je prosté jenom jako... moZna to
nékteri takhle délaji, Ze treba si nechaji predplatit ty hodiny a potom ty hodiny
nejsou. (Petra)

Zaroven dodava, Ze je tato forma narocnéjSi na sebedisciplinu edukanti
(v jejim pripadé nejen zaci zakladnich a stfednich $kol, ale také ¢asto dospé-
If), ktefi ji ¢casto soukromé hodiny bez omluvy odieknou. Zna¢nou nevyho-
dou pak mohou byt technické problémy, které se pri douCovani pres Skype
mohou objevit.

Je to troSku pomalejsi. Ono tam i zdrZuje urcitym zptisobem... urcitym zptisobem
tam zdrZuje takova ta komunikace nebo preci jenom ona ta technika neni tak
dokonala. Ono vam to vypadava obcas [..] takze nemlzZete se dovolat nebo je
Spatné rozumét. (Radek)

Respondentka Lucie dava jednoznacné prednost osobnimu kontaktu a na do-
ucCovani pies Skype nema ani mnoho pozadavki od rodi¢i. Doucujici Radek
se domniva, Ze preferenci osobniho setkavani s doucujicim lze vysvétlit po-
meérné vysokou hustotou zalidnéni a také specifickou mentalitou, jejiZ rysy
doklada na mezinarodnim srovnani.

Respondent: V Americe to ma i logiku, protoZe Amerika je rozsahla, ty lidi maji
veliky vzdalenosti, nemtliZou se navstévovat. [...] A potom tam taky funguje takova
ta trosku asi jina mentalita, Ze oni by si tieba nepustili toho ucitele do bytu. Nebo
by se bali tieba ty déti pustit za nim.

Tazatel: A s timhle jakoby u Cechfi nemate problém?

Respondent: Ne, ne, ne. (Radek)
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3.4 Intenzita

Témér dvé tretiny doucovanych studentti (65,4 %, n = 304) vyuzily soukromé
hodiny pouze v jednom Skolnim predmétu, ve dvou predmétech pak 27,1 %
(n = 126). Zbylych 7,5 % (n = 35) pak ve trech i vice. Nejcastéjsi byla kom-
binace ciziho jazyka a matematiky (n = 86), o kombinaci doucovani v pri-
buznych disciplinach (napriklad v prirodnich védach - chemii, biologii, fy-
zice ¢i matematice, nebo v jazycich - cizi jazyk, Cesky jazyk) se jednalo jen
u 58 zakil. Nékteri doucujici maji pomérné piresny piehled o tom, zda jejich
student vyuziva soukromé doucovani ve vétSim mnozZstvi predmétii, nebo
jen vjimi doucované discipliné, zejména v pripadé, kdy se studentem pracuji
dlouhodobé, jini naopak o této skutecnosti viibec nevédi. V nékterych pii-
padech student ¢i jeho rodic¢e sami oslovi stavajicitho doucujiciho se Zadosti
o rozSireni doucovani o dalsi Skolni predméty, pokud na né ma doucujici kva-
lifikaci pro sazbu.

VyuZzivani soukromych hodin doucovani v jednotlivych rocnicich studia
stredni Skoly zachycuje graf na Obrazku 2.

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

1. roénik 283 62 | 120 |

B Nevyuzil/a

2. ro¢nik 219 93 | 153

B Vyuzival/a nepravidelné

3. roénik 192 78 | 195 |

O Vyuzival/a pravidelné

Obrazek 2. Vyuziti soukromych hodin doucovani v jednotlivych rocnicich
studia SS (pouze Zaci, kteff v priibéhu studia vyuZili ¢ vyuZivaji soukromé
hodiny, n = 465).

Rozdily v mife vyuZiti soukromych lekci v priibéhu studia jsou mezi jednotli-
vymi ro¢niky pomérné znac¢né, nebot mira vyuzivani doucovani kolisa mezi
39 % (v prvnim roc¢niku) a 59 % (ve tretim roc¢niku). Pravidelné vyuZzivani
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soukromého doucovani se zvySuje spolu se zvysujicim se ro¢nikem studia
a kulminuje ve c¢tvrtém, poslednim, roce studia, coz miize souviset praveé
s blizici se maturitni zkouskou. Doucovani studenti vyuzili soukromé hodiny
nejcastéji jen v jednom rocniku (40 %, n = 184), pouze ve dvou ro¢nicich vyu-
Zilo soukromé hodiny 29 % (n = 135), ve trech ro¢nicich 16 % (n=74)a 15 %
ve vSech Ctyrech rocnicich stredoskolského studia (n = 72). Soukromé hodi-
ny vyuzivali intenzivnéji prazsti zaci v porovnani s zaky v Moravskoslezském
kraji a tyto rozdily byly patrné v kazdém rocniku studia. V rozhovorech
s doucujicimi autora zajimaly predevsim zkuSenosti s dou¢ovanim studenti
prvnich a poslednich ro¢niki, tedy v prechodovych ro¢nicich mezi jednotli-
vymi stupni vzdélavaciho systému. V prvnim roc¢niku se Zaci, ktefi na stredni
Skolu presli ze Skoly zakladni, adaptuji na novou realitu a v nékterych pripa-
dech i na vyssi naro¢nost a mnozstvi pozadavkl na né kladenych ze strany
Skoly. Podle zkuSenosti doucujicich se tento prechod miliZe odehrat viceméné
bezproblémove, ale zaleZi zejména na kvalité zakladni Skoly, ze které zak pri-
Sel, a na narocnosti stiedni Skoly, na kterou byl prijat.

No, vétSinou na téch stfednich Skolach, kdyZ prijdou, tak maji velky problém
[...] zaleZi taky na tom, odkud prijdou, z jaky zakladni Skoly, tak maji problém si
zvyknout na ten systém, Ze se po nich toho chce vic a Ze se jede rychle, naplno a je
to problém z tohodle je dostat. Takze hodné pokulhavaji ze zacatku [...] protoZe
uroven zakladnich Skol podle mé je opravdu nékde uplné jinde, nez by méla
byt. (Jana)

Vétsi intenzita doucovani projevujici se zejména v predposlednim a po-
slednim rocniku (viz Obrazek 2) miZe byt podle nékterych dotazanych
doucujicich dana zvysujici se narocnosti kurikula a bliZicimi se maturitami
a prijimacimi zkouskami na vysoké Skoly. Podle zkuSenosti doucujicich se
poskytovani soukromych hodin doucovani jevi jako do zna¢né miry sezdénni
prace; néktera obdobi, typicky pred maturitnimi zkouskami, po klasifikac-
nich poradach ¢i po pololetnim vysvédceni, ,by vam lidé ruce utrhali, jindy
po vas ani pes neStékne“ (Marek). Typicky ,,mrtvym obdobim“ idajné byvaji

T4

Ci studentd, kteri skladaji opravné zkousky.
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3.5 Poskytovatelé

Jednim z dulezitych aspektli diagnézy soukromého doucovani je iden-
tifikace toho, jaké profesni skupiny osob soukromé hodiny doucovani
nejcastéji poskytuji.

Tabulka 1

Poskytovatelé soukromych hodin doucovdni”

Kdo Vas dany predmét doucoval? n =465

n %
Ucitel z jiné skoly 166 36
Student na vysoké Skole 109 23
Vysokoskolsky ucitel 48 10
Vas ucitel ze stiedni Skoly 27 6
Rodily mluv¢i nebo lektor jazykové agentury* 26 6
Jiny ucitel z Vasi stredni Skoly 21 5
Student na stfedni Skole 18 4
Ptibuzny nebo znamy* 18 4
Ucitel v diichodu* 14 3
Nékdo jiny 30 6
Bez odpovédi 22 5

Pozn. *Kategorie byla vytvorena na zakladé odpovédi na otevienou otazku.

Z 0daji v Tabulce 1 vyplyva, Ze ucitelé béZnych Skol tvoii vyznamnou
skupinu poskytovatel@i soukromych hodin douc¢ovani. Zaci byli doucovani
uciteli ze své stiredni Skoly v 10 % pripadtl (n = 48), z toho vice neZ v polo-
viné pripadi vlastnim ucitelem (n = 27), v 36 % piipadl (n = 166) se pak
jednalo o ucitele z jiné Skoly. Z hlediska kraji se podil zastoupeni jednotli-
vych skupin poskytovateli liSil nejvice v pripadé vysokoskolskych studen-
tl (v Praze jimi poskytované soukromé hodiny vyuzilo 30 % doucovanych,
n = 73; v Moravskoslezském kraji pak pouze 16 %, n = 36), ucitelé z jinych
Skol byli castéjSimi poskytovateli soukromych hodin v Moravskoslezském
kraji (39 %, n = 87) nez v Praze (33 %, n = 79). Zjisténi z kvantitativniho
Setfeni rezonovala s vypovéd'mi soukromych doucujicich, kteri soucasné
pracovali jako stredoskolsti ucitelé (jejich vypovédim je proto vénovan vétsi

7 Soucet je vySsi nez 100 %, protoZe nékteri respondenti uvedli, Ze byli doucovani dvéma ¢i

vice riznymi osobami.
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prostor). Poskytovat soukromé hodiny doucovanti je podle nich zcela béZnou
zaleZitosti, a to i mezi jejich kolegy v ucitelském sboru.

Tazatel: Zeptam se, doucuje tieba i nékdo z vasich kolegti?
Respondent: VSichni. Jo, no ne vSichni, ale hodné. (Blanka)

Rekl bych prakticky jazykati vsichni. (David)

Doucovani povazuji za vhodny a prirozeny zpusob jak si privydélat penize
k zakladnimu platu, ktery nepovazovali za dostateCny na to, aby jim zajistil
Zivotni standard odpovidajici jejich predstavam. Z hlediska svého spolecen-
ského postaveni ucitele si podle svych slov nemohou jiny zptsob privydélku
(napt. béZné studentské brigddy) dovolit, nechtéji-li riskovat ztratu divéry-
hodnosti a respektu svych zaka. Z financ¢niho hlediska mize byt ztrata prile-
Zitosti doucCovat citelna, jak doklada respondentka Alena:

Tam jde o to, Ze v ty Skole mam svoje jisty, Ze jo, mam néjakej plat danej a prosté
to dostanu, i kdyZ jsou prazdniny, i kdyZ, ja nevim, néco. Ale doucovani - tieba
ja kdyZ odjedu, tfeba jezdim s détma do Anglie na tejden, tak ja vlastné prijdu
o vSechny ty doucka, takZe ono pak se to docela uz nascita, no. (Alena)

Pro nékteré je poskytovani doucovani dokonce hlavni ¢innosti, které se vé-
nuji, ve Skole pracuji na zkraceny uvazek zejména z toho diivodu, aby méli
pokryté odvody na zdravotni a socidlni pojiSténi, ale jako hlavni zdroj ob-
Zivy jim slouZi poskytovani soukromych hodin. Na otazku, jak se mu dari
tyto dvé Cinnosti skloubit, respondent David odpovédél: ,KdyZ mate dobré
vysledky a Zaci jsou spokojeni, tak vam reditel dava pokoj a vy mate pokoj
na jinou praci.”

Dotazani doucujici ze skupiny uciteli béZnych Skol o zakazky rozhodné nou-
zi nemaji, v jejich prospéch hovori zejména prokazatelné pedagogické zku-
Senosti a kvalifikace, kterou jsou rodice ¢i studenti schopni ocenit a kterou
Casto vyhledavaji.

Tak tfeba tady ta maminka [...] fikala, Ze shanéla vyloZené ucitelku, Ze nechtéla
Zadnyho studenta, Ze chtéla nékoho, kdo ma vzdélani jakoby. (Alena)

Navic maji tito ucitelé z titulu své funkce specifické znalosti tykajici se nejen
kurikula daného predmeétu, ale diky znalosti terénu ¢i spolupraci s riznymi
vzdélavacimi organizacemi mohou nabidnout vice nez jakakoli jina skupina
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doucujicich. Prikladem miiZe byt vyborna znalost podoby maturitni zkous-
ky, jsou-li sami doucujici i zkousSejicimi u této zkousky nebo spolupracuji-li
s CERMATem a jsou-li certifikovanymi hodnotiteli. Kromé samotného kuri-
kula tak mohou doucovanym studentiim predat i jisté ,know-how" tykajici
se pribéhu zkousKky ¢i rady, tipy a triky jak ,oblafnout” zkousejiciho. To jim
na trhu dava nezanedbatelnou konkurenc¢ni vyhodu oproti doucujicim z ji-
nych socioprofesnich skupin.

Specifickym tématem bylo doucovani studentd z vlastni Skoly, respektive
vlastnich Zaki, které se podle vysledkl dotaznikového Setieni tykalo pribliz-
né 6 % doucovanych studentd. Rizika ¢i potencialni stiet zajm, ktery hrozi
pii doucovani vlastnich zaki, si dotazani ucitelé uvédomovali:

No, uz se na to dité divate jinak urcité, protoZe kdyZ na néj mate cas [...] nebo
mam ten pocit, Ze kdyZ jsou takhle [...] tfeba jsme sami, Ze mu to jde lip. A Ze kdyZ
pak jich je patnact v ty tride, tak jako se bojim, abych mu treba nenadrzovala
anebo netikala - Moniko, ktera u mé jsi to v hodiné védéla a ted’ to nevis, a tak
dale. (Blanka)

Neda se nicméné predpokladat, Ze by ucitelé, i pri védomi téchto rizik do-
ucovani vlastnich zakd, v rozhovorech oteviené priznavali, Ze vlastni Zaky
doucuji, prestoZe tyto pripady, jak ukazaly vysledky dotaznikového Setfeni,
existuji. Autor prace se o téchto pripadech dozvédél spiSe ,z druhé ruky*
na zakladé zkuSenosti respondentky Lucie. Ta doucovala studenta stred-
ni odborné Skoly elektrotechnické, ktery k ni udajné presel na doucovani
od svého ,predrazeného” ucitele odbornych predmétii. Vzhledem k tomu, Ze
se v této oblasti jako byvala ucitelka SOS dlouhodobé pohybuje a mnohé udi-

tele zn4, hovorila o ,takové mensi klice elektrikari“, kteri timto zplisobem
na studentech vydélavaji.

Nazory na doucovani jinych Zaki svych kolegii z pedagogického sboru jsou
rozporuplnéjs$i. Na jednu stranu existuji ucitelé, ktefi se tomu vyhybaji.
Domnivaji se totiz, Ze by tato praxe mohla negativné ovlivnit vztahy v peda-
gogickém sboru.

Jsme tieba Ctyti matikarky, a kdyZ by - tam to je tak, Ze ty déti vétSinou, kdyz uz
potrebujou doucovani, tak si vétSinou na tu ucitelku stéZujou prosté. A tohletomu
ja chci predejit, abychom si doucovali navzajem ty déti, a ty déti: ona nas tohle
nenaucila. Samozrejmé, Ze ta ucitelka to v ty hodiné jakoby rekne, jo, ale ty déti
znam, nedélalo by to dobrotu. Proto to nedélame. (Alena)
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Na druhou stranu ale s douCovanim studentl kolegyn ¢i kolegli ze sbo-
ru nékteri ucitelé problém nemaji. Vyzkumu se ucastnila napriklad ucitel-
ka s aprobaci matematika - anglicCtina, ktera poskytovala soukromé hodi-
ny matematiky Zakovi kolegyné matematikarky, kterého zaroven ve Skole
vyucovala angliCtinu. Tuto praxi nevidi jako problematickou, s Zadnymi
problémy se dle vlastnich slov nesetkala.

Zda se také, Ze mezi doucujicimi uciteli funguje networking, a to v tom smy-
slu, Ze si pripadné zajemce o doucovani z rad vlastnich Zakd navzajem dopo-
rucuji. Nékteri ucitelé se Sirokou zakladnou kontaktti na relevantni doucujici,
casto z rad svych znamych z jinych $kol, timto zplisobem ziskavaji zakazniky
na neformdlni bazi, aniz by museli své sluzby aktivné inzerovat.

J& mam samoziejmé svoje kolegy, co se mnou studovali tfeba matiku, znam
i rlizny ucitele z jinych Skol a vim, Ze doucujou. TakZe ja tyhlety naSe Zaky treba
sméruju na nékoho dalsiho. A oni zase nazpatek. Stalo se mi, Ze prisli jakoby
od jiny kolegyné za mnou tfeba. Rikdm ne a dala jsem jim kontakt na nékoho
jinyho. (Alena)

Druhou velkou skupinou poskytovatelli jsou univerzitni studenti, jejichz
sluzby vyuzilo 23 % doucovanych studentti (n = 109). Podle dotazanych dou-
cujicich z této skupiny se pro rodice ¢i studenty, ktefi jejich sluzby vyuZivaji,
kvalifikace a dosazené vzdélani nejevi jako nejdilezitéjsi faktor ovliviiujici
jejich rozhodovani. Kromé univerzitnich vyucujicich, jejichZ sluzby vyuzilo
10 % doucovanych studentti (n = 48), byly pak mezi doucujicimi dalsi soci-
oprofesni skupiny zastoupeny mezi 3-6 %.

4 Diskuze a zavér

Zavéry vyzkumu ukazuji, Ze soukromé hodiny doucovani nejsou marginal-
nim fenoménem - tykaji se vice neZ tretiny Zaki maturitnich obort a udite-
1é ve Skolach jsou vyznamnymi aktéry v souvislosti s jejich poskytovanim.
Provedena diagnéza soukromych hodin doucovani prinesla fadu novych
poznatkii o zkoumaném fenoménu. Vyzkum identifikoval dvé skupiny
predmétii, ve kterych Zaci vyuzivaji soukromé hodiny nejcastéji, a sice cizi
jazyky a matematika. V obou pripadech se jedna o predméty, které jsou
v Ceské spolecnosti povazované za ,jadrové”, pricemz napri¢ spolecnosti
a jednotlivymi spoleCenskymi skupinami existuje konsenzus; tyto nazo-
ry sdili jak Sirsi verejnost, tak i rodiCovska subpopulace (Walterova et al.,
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2011, s. 164, 170). Nalezy vyzkumu tak nevybocuji z trendti identifikovanych
i v sousednich zemich. V souvislosti s planovanym zavedenim povinné ma-
turitni zkousky z matematiky je vhodné upozornit na zkusenosti z Polska.
K podobnému kroku se odhodlala i polska vlada v roce 2010, to vsak ne-
zlistalo bez odezvy ve stinovém vzdélavacim systému - skokové narostl po-
dil studentl vyuZivajicich soukromé hodiny doucovani v matematice, a to
z 36 % v roce 2008 na 80 % v roce 2011 (Dtugosz, 2012, s. 100). Existuje
proto riziko, Ze planované zavedeni povinné maturity z matematiky, nebu-
de-li doprovazeno dalSimi systémovymi opatfenimi (napriklad posilenim
hodinové dotace matematiky v maturitnich oborech, lepsi metodickou pod-
porou uciteli matematiky ¢i podporou neplacenych mozZnosti pomoci nepro-
spivajicim zakiim), by mohlo podobné skokoveé zvysit vyuzivani soukromych
hodin maturanty. Lze se pritom inspirovat i v zahranici, kde existuji rizné
modely bezplatnych podplrnych programi uréenych zaktm, ktefi maji
problémy se zvladnutim poZadavki Skoly, hrazenych z verejnych prostred-
ki a organizovanych Skolou ¢i neziskovymi organizacemi (napt. ve Francii,
viz Oller & Glasman, 2013; v USA v ramci programu No Child Left Behind,
viz U.S. Department of Education, 2015, s. 47). U nas se sice podobné ini-
ciativy zejména neziskovych organizaci také objevuji (prikladem mize byt
spolek Tosara nabizejici volnocasové a vzdélavaci programy pro socidlné
znevyhodnéné déti a mladez, a to vCetné doucovani), jsou ale centralné ne-
koordinované, Casto s lokalni plisobnosti a zaméruji se zejména na mladsi
Zaky. Jistou moZnost predstavuji aktualné pro sSkoly tzv. Sablony Operacniho
programu Vyzkum, vyvoj a vzdéldvdni, v ramci kterych mize Skola pozadat
o finan¢ni podporu na zajiSténi bezplatného doucovani Zakiim ohroZenym
$kolnim nedspéchem (viz MSMT, 2016a, s. 111-116), nicméné se nejedna
o narokovou ¢astku, kterou by mohly vyuzit vSechny skoly pro podporu ne-
prospivajicich zakd, navic jsou tyto programy urceny pouze zakladnim a ma-
tefskym Skolam. S doucovanim v konkrétnim predmétu také tizce souviseji
organizacni formy soukromych hodin. Rozdilnou miru obliby skupinové vy-
uky v matematice a cizich jazycich lze vysvétlit charakterem kurikula douco-
vaného predmeétu (v cizich jazycich skupinova vyuka umoznuje vzajemnou
interakci doucovanych). Zajimavym zjiSténim je miziva obliba doucovani
pres Skype, které vyuZilo jen zhruba 1,5 % doucovanych. Podle mnoZstvi
studii (detailné Wagner, Murphy, & De Korne, 2013, s. 30) mnoho mladych
studentd preferuje socidlni interakce na internetu ¢i pres mobilni telefony
v porovnani s pasivnim prijimanim vykladu ucitele ¢i ¢tenim ucebnice. Bray
a Kobakhidzeova (2014, s. 192) se proto domnivaji, Ze spolu se zvySovanim
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dostupnosti internetu se bude i diky tomuto preferovanému zptisobu uceni
pravdépodobné zvySovat mira vyuzivani programi typu Skype pro on-line
doucovani. Prezentovany vyzkum ale tyto trendy nepotvrdil. Zda se tedy, Ze
osobni kontakt je v ptripadé soukromych hodin studenty preferovan pred
kontaktem zprostredkovanym meédii, coZ by si zaslouzilo dalSi vyzkumnou
pozornost a patrani po divodech, které zaky vedou k preferenci doucovani
prostrednictvim osobniho setkavani.

Dokladem tuzké provazanosti formalniho vzdélavaciho systému se systé-
mem stinovym jsou i poznatky o intenzité soukromych hodin doucovani,
tedy naptiklad rast intenzity poptavky po Kklasifikacnich poradach ve skole
zminovany soukromymi doucujicimi ¢i v dotaznikovém Setreni zjiSténa nej-
vySSi mira pravidelného vyuzivani soukromych hodin ve Ctvrtém, tedy ma-
turitnim, ro¢niku. T¥i pétiny studentii také vyuzily soukromé hodiny ve vice
neZ jednom rocniku. Jak upozornil anonymni recenzent tohoto textu, jedna
se 0 vyznamnou c¢ast respondentdi, u nichZ nelze poptavku pfricitat pouze
narazovym vlivim (napf. maturita ¢i prechod na stfeni Skolu), naopak pt-
sobi spiSe jako projev dlouhodobéjsi potieby, ktera tak mize byt mimo jiné
také odrazem nizké kvality vyuky. To by naznacovaly i drive publikované vy-
sledky tohoto vyzkumu, podle kterych vyuZilo 43 % doucovanych studenti
soukromé hodiny proto, Ze ucitel ve Skole neumél ucivo dostatec¢né vysvétlit
(Stastny, 2016, s. 9). Opét se tim ukazuje krucialni role uc¢itele pro vzdélavaci
uspéch Zaka (viz napt. Hattie, 2003) a v té souvislosti vyvstava dale i otaz-
ka, jakou podporu (v ramci svého pracovniho uvazku) Cesti uCitelé poskytuji
svym Zakiim, ktefi maji s u¢enim potize a nedosahuji kyZenych vzdélavacich
vysledkd, jaky pristup k neprospivajicim zaklim zaujimaji a do jaké miry
timto piistupem ovliviiuji rozhodnuti Zak ci jejich rodici (ne)vyuzit sou-
kromé hodiny doucovani. Mezi zemé, v nichZ jsou poskytovateli soukro-
mych hodin velmi casto také ucitelé béZnych skol, patifi Rumunsko (Popa
& Acedo, 2006), byvalé zemé Sovétského svazu Gruzie (Kobakhidze, 2014),
Tadzikistan, Kazachstan, Kyrgyzstan (Silova, 2009) nebo Kambodza (Brehm
& Silova, 2014). Vzdélavaci systémy téchto zemi jsou charakteristické mimo
jiné znacnou podfinancovanosti, nizkymi platy ucitel a nadto i nizkou akon-
tabilitou, coZ podle vyse zminénych autori vytvari predpoklady k tomu, aby
ucitelé poskytovali soukromé hodiny i vlastnim Zaklm. Také u nas ucitelé
zakladnich ¢i strednich Skol tvori nezanedbatelnou socioprofesni skupinu,
z niZ se rekrutuje témér polovina soukromych doucujicich. Pomérné nizky
podil studentli uvedl, Ze byli soukromeé doucovani vlastnim ucitelem, coZ by
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nasvédcovalo jejich povédomi o etickych rizicich plynoucich z praxe douco-
vani vlastnich studentti, ackoli se neda rici, Ze by se naseho vzdélavaciho sys-
tému tyto neetické praktiky zcela netykaly.? Skutecnost, Ze ucitelé poskytuji
soukromé hodiny doucovani sice ne vlastnim Zakiim, ale ¢asto ve spolupraci
s jinymi uciteli zakim z jinych $kol,’ 1ze u nas vnimat v celkovém spolecen-
ském kontextu mimo jiné také jako diisledek dlouhodobé vzdélavaci politiky
a vysSe ucitelskych plati. Rozhovory s doucujicimi, ktefi jsou zaroven i uciteli
ve Skolach, naznacuji, Ze finan¢ni motivace a snaha si k ucitelskému platu
privydélat patii k jedné z dulezitych hybnych sil pii rozhodovani o tom, zda
poskytovat, ¢i neposkytovat soukromé hodiny. ZvySeni platt ucitelli by proto
nejen mohlo posilit jejich spoleCenskou prestiz, ale také by do jisté miry de-
legitimizovalo soucasnou praxi ospravedlnitelnou pravé nizkymi platy, kdy
mnozi ucitelé, misto aby se vénovali praci pro své Zaky ci Skolu a jeji dalsi
rozvoj, vénuji tento Cas dodatecnému vydélavani penéz mimo Skolni vyuku
prostrednictvim poskytovani soukromych hodin.

V mezinarodni literatufe navic nejsou diskutovany v provedeném vyzkumu
identifikované dopady soukromého doucovani poskytovaného uciteli (ze-
jména urcita revnivost ¢i zavist mezi kolegy s aprobaci na vysoce ,poptava-
né“ a ,nepoptavané” predmeéty doucovani, které indikuji nékteré z vypovédi
autorem dotazanych respondentii). Budouci pozornost vyzkumnikl v této
oblasti by tak bylo mozné zamérit i na hlubsi zkoumani dopadi poskytova-
ni soukromého doucovani uciteli na kvalitu vztahtl v ucitelském sboru. Jiny
vyzkumny problém predstavuje otazka postojii ucitelli (tedy nejen téch,
kteri sami soukromé hodiny poskytuji) k tomuto fenoménu. Védi ucitelé,
kteri Zaci soukromé hodiny navstévuji? Doporucuji svym zakiim soukromé
hodiny vyuZit, nebo je od toho spiSe odrazuji? Predpokladaji automaticky, Ze
Zaci tuto formu vzdélavani v pripadé potreby vyuziji? Toto jsou jen nékteré

8 Jeden z anonymnich recenzentl vznesl dotaz, zda existuje regulace této oblasti napiiklad
v ramci etického ¢i profesniho kodexu. Vyzkumné je tato oblast dosud neprobadana
a autorovi tohoto textu neni znamo, zda nékteré z ¢eskych Skol maji ve svém etickém kodexu
explicitni zakaz placeného doucovani (vlastnich zaki). Jisté se ale lze setkat s obecnéjSimi
formulacemi typu ,Ucitel neptijima od Zaku ani od jejich zakonnych zastupci dary ¢i sluzby,
které by mohly ovlivnit nestrannost jeho rozhodovani a spravedlnost v rovném pristupu
ke vSem.“ (Profesné eticky kodex, nedatovano, s. 4) nebo Ze ,Za svou praci a rozhodovani
nevyzaduji ani neptijimaji dary, usluhy, laskavosti ¢i jina zvyhodnéni (Skoinf eticky kodex
pedagogickych pracovnikii, 2014, s. 2). Otazka regulace v ramci etického kodexu pracovnika
Skoly predstavuje dalsi zajimavou oblast pro navazny vyzkum.

Na tento typ neetického vyuZzivani soukromého doucovani upozornila jiz diive napriklad
Silova (2010, s. 336) v Litve, Chorvatsku ¢i Polsku.
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z duilezitych vyzkumnych problémi, které byly na zakladé tohoto vyzkumu
identifikovany. Autor proto véri, Ze se (nejen) jimi bude Cesky pedagogicky
vyzkum dale zabyvat a Ze se tomuto tématu i diky provedené tivodni diagno-
ze dostane vétsi vyzkumné pozornosti neZ dosud.
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Private tutoring lessons in upper-secondary schools:
Diagnosis and future research directions

Abstract: The objective of the study is to perform a “diagnosis” (provide basic
descriptive information about the nature and characteristics) of private tutoring
lessons taken by upper-secondary school students, to discuss their implications
for the formal education system and elaborate on future research directions. In the
first part, the author defines basic concepts and describes private tutoring lessons
in a comparative perspective. The second part describes the mixed-method design
of the research, which consisted of a quantitative questionnaire survey of students
in their last year of upper-secondary studies (n = 1265) and qualitative in-depth
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interviews with private tutors (n = 22). In the third part, the study presents findings
on the scale of private lesson usage, the subjects taught, the various forms of private
lessons, and their providers. The findings suggest that a tight link exists between the
formal education system and private lessons. Mainstream school teachers constitute
an important group of private lesson providers; this finding relates closely to the
teachers’ professional ethics.

Keywords: shadow education, private tutoring lessons, teacher professional ethics

Zounek, ]., Juhanak, L., Staudkova, H. & Polacek, J. (2016). E-learning — uceni
(se) s digitdalnimi technologiemi. Praha: Wolters Kluwer.

Kniha se zabyva problematikou e-learningu a vyuziti digitalnich technologii ve vzdé-
lavani, pficemz nejde o ucebnici e-learningu nebo navod ,jak (se) spravné a efek-tivneé
ucit online ¢i s digitalnimi technologiemi.“ Publikace ma vedle odbornych takeé cile di-
daktické. K jejim cilim patii zejména ctenare inspirovat k piremysleni, k uvédomeéni si
souvislosti mezi technologiemi a u¢enim (se), primét ho ke kritickému srovnani vlast-
niho pojeti uceni (se). Po odborné strance kniha vychazi z dlouhodobého studia rele-
vantnich zdroji jak ceskych, tak zejména zahrani¢nich. Opira se o teoreticky ramec,
ktery zahrnuje nejenom vlastni proces lidského uceni a jeho promény v dobé digital-
nich technologii, ale také o teorie uceni. Ty ovliviiuji obecné pojeti e-learningu i jeho
konkrétni aplikace. V knize jsou vyuzity vysledky mnoha empirickych vyzkumd, které
prinaseji relevantni informace o pedagogické realité v oblasti e-learningu. Vysledky
vyzkumi mohou revidovat ¢i dokonce bourat nékteré myty a nerealna oc¢ekavani, kte-
ré se v souvislosti s e-learningem pomérné ¢asto objevuji. Jindy zase naznacuji, kde
je potencial digitalnich technologii ve vzdélavani a kde jsou jejich slabé stranky ci
dokonce negativa. Kniha miiZe poslouzit také jako inspirace k budoucim empirickym
vyzkumlm v oblasti e-learningu, protoZe ukazuje pomérné velké mnoZstvi témat,
ktera na seriézni empiricky vyzkum teprve cekaj.
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Abstrakt: Cilem této empirické studie je: (1) predstavit zakovsky prekoncept jako
konstitutivni prvek vyuky materského jazyka, (2) ukazat na konkrétnim prikladu
vétného clenu (privlastku), Ze pojeti Zakovského prekonceptu jako klicové determi-
nanty vyuky je nejen opodstatnéné, ale primo nutné; (3) uvést navrh, kudy by se dalsi
vyzkum i snahy o zlepSovani vyuky v této oblasti mohly ubirat. V prvni ¢asti jsou
vymezeny zakladni pojmy - predstava, prekoncept a koncept - a je analyzovano jejich
misto ve vyuce matei'ského jazyka. Nasledné se text vénuje kritickym mistlim ve vy-
uce Ceského jazyka a Ceské syntaxe, dalsi ¢ast prezentuje samotny vyzkum. Metodou
stratifikovaného ndhodného vybéru byl vytvoien vzorek zaki 1. ro¢niku stiredni sko-
ly, u nichz byl metodou individualniho rizeného rozhovoru nad specialné designo-
vanymi cvicenimi zjistovan zakovsky prekoncept privlastku. Z vysledkt vyplyva, ze
zZaci disponuji prekonceptem privlastku a i hlife prospivajici Zaci jsou schopni tento
prekoncept verbalizovat a presné ho popsat, avSak po zavedeni terminologie se u né-
kterych projevuje blok vyvolany edukaci a dochazi ke stietu ptirozeného vnimani
jazyka a gramatického popisu. Zaroven se ukazuje, Ze po prechodu na rovinu $kolnich
znalosti Zaci zacnou o jazykovych jevech premyslet jinak - jejich spontanni uvaZo-
vani je zastaveno a nastupuji nevhodné zmechanizované postupy, které Zakiim Skola
vnutila. Studie rovnéZ upozoriiuje na desetileti pretrvavajici problém - vyuka zava-
di terminologii prili$§ brzy, aniz by navazovala na prirozenou jazykovou kompetenci
a komunikaé¢ni zkuSenost zaku. I pres nedostatecné ukotveni zakladnich znalosti pak
postupuje dal, ¢imzZ se vytvari bludny kruh nedspéchu.

Klicova slova: zakovska predstava, prekoncept, koncept, didaktika, ¢esky jazyk, ma-
tersky jazyk, syntax, vétny clen, privlastek

1 Tento text byl zpracovan v ramci projekti PRIMUS/HUM/19 Didaktika ceského jazyka
v souc¢asném vzdeéldvacim kontextu a Program rozvoje védnich oblasti na Univerzité Karlové.
Autori dékuji za poskytnutou podporu; rovnéz deékuji recenzentliim za poskytnuté
pripominky.
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Sjednoceni hledisek poznavaci perspektivy oboru a perspektivy zaka pri di-
daktickém zprostredkovani vzdélavaciho obsahu zZakovi predstavuje klicovy
problém soucasného badani oborovych didaktik. Ucitel se ve své Cinnosti
pohybuje mezi obéma poély a je podstatné, aby byl schopen do vyuky oba
zahrnout - ,,aby dokazal nahlédnout a zpracovat obsah vyuky jak ze strany
narokil oboru, tak s ohledem na naroky zaka“ (Slavik & Janik, 2005, s. 339).
Propojovani psychodidaktické a ontodidaktické dimenze v pedagogickém
vyzkumu se proto stalo vyznamnym zdrojem poznatkové baze oborovych
didaktik, a to i s ohledem na fakt, Ze jednim z hlavnich proudl soucasné
moderni kultury vyucovani a uceni je konstruktivismus (Janik, 2013), jenz
zakovskou perspektivu povaZuje za jedno ze zakladnich vychodisek vzdéla-
vaciho procesu.

Subjektivni uchopeni obsahu Zakem se tak stava principialnim také pro pro-
jektovani kurikula - napt. v modelu didaktické rekonstrukce (Jelemenska,
Sander, & Kattmann, 2003). Naroky na ucitele Ceského jazyka jsou v tomto
sméru o to vétsi, Ze Zak (implicitni) znalosti jazyka, tedy objektem i instru-
mentem vyuky, disponuje jizZ v okamzZiku vstupu do skolni edukace, a to tak-
rka v celé jeho Siri, nebot formalni vystavba reci Sestiletého ditéte je blizka
reCi dospélého clovéka (Jelinek, 1979).

Nasledujici text navazuje na uvedena témata a zabyva se otazkami, které psy-
chodidakticka dimenze klade pro ontodidakticky pristup k ucivu. Zaroven
se snazi dokazat, Ze zohlednéni Zakovské perspektivy v didaktickém pri-
stupu k vzdélavacimu obsahu je pri planovani vyuky stézejni, pritom vsak
doposud opomijené.

1 Vymezeni zakladnich pojmii

K rozpracovani uvedenych témat je nejprve tireba objasnit klicové pojmy,
s nimiZ pracujeme a jeZ umoZnuji analyzovat a vylozit vztah mezi psychodi-
daktickou a ontodidaktickou strankou prace ucitele. Terminologie v oblasti
zakovského (pred)poznani obsahu je znacné rozkolisana, primarné vsak jde
o vztah tii zakladnich pojmi, resp. terminti: predstava, prekoncept a koncept.
V nasledujicim vykladu je definujeme jednak transdidakticky a jednak v kon-
textu didaktiky ceského jazyka.

Predstavu chapeme jako ,subjektivni moment existence obsahu ve védomi“
(Janik & Slavik, 2009, s. 121). Je mistné a Casové lokalizovana a predbiha
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aktualnimu uZiti jazykového prostiedku. Rodily mluvci na zakladé své ko-
munikacni zkuSenosti vi, které jazykové prostredky v dané komunikacni si-
tuaci pro vyjadreni zamysleného obsahu a komunika¢niho zdméru vybrat.
Predstava aktualizuje jeho schopnost v takové situaci ,,mluvit a rozumét"”.

Samotny pojem predstava, jak jej zde uzivame, ale nedovoluje vysvétlit obec-
nou a na rozdil od predstavy relativné stabilnéjsi dispozici, kterou subjekt
musi mit, aby mohl jazyk uzivat. K tomuto vysvétleni slouZi jiny pojem - po-
jem prekoncept (viz nize).? S ohledem na néj miZeme predstavu vyloZit jako
mentalni spojnici mezi prekonceptem a jazykovym jednanim: reci. Obecné
vzato, predstava je svornikem mezi subjektivnim myslenim, jednanim a in-
tersubjektivnim obsahem zakotvenym v prekonceptu® (dle Slavik, 2014).
Predstava tedy diky prekonceptu umoznuje ,vidét“ nebo ,dé€lat” uvnitr mysli
to, co Ize nakonec i ,predvést” v jednani. Konkrétni vypovéd je pak konkrétni
subjektivni reprezentaci vyznamové a vyrazové (,tvarové“) struktury pred-
stavy pro uskutecnéni urcitého komunikacniho zaméru - obecnéji: pro urcité
jazykové jednani.

Aby mohl mluv¢i vyjadrit, co chce, potrebuje disponovat znalosti jazykovych
prostiedkli a zptsobu fungovani téchto prostiedkili v jazykovém systému.
Tuto dispozici jsme vySe oznacili jako prekoncept. Jazykovy prekoncept ro-
dilého mluvciho je strukturni slozkou jeho (zprvu jen implicitni) znalosti
mateiského jazyka, tj. znalosti encyklopedie (slovni zasoby se soustavou
vyznami) a jazykovych pravidel ¢i zakonitosti. Pouze diky svym jazykovym
prekonceptiim je subjekt schopen komunikovat - vice ¢i méné adekvatné
produkovat a recipovat prislusny obsah (priCemz spravnost je urcena inter-
subjektivni shodou a idealnim méritkem pri zachazeni s obsahem, tedy ob-
jektivitou - srov. Janik & Slavik, 2009, s. 122).

Jazykovy prekoncept vznika jiZ od raného détstvi jedince jako ,koncentro-
vana“ zkuSenost s uzivanim jazyka v komunikacnich situacich, do nichz se

2 Volné zde jde o analogii Chomského rozliSeni jazykové kompetence jako jazykové zpisobilosti

/ implicitni znalosti jazykového systému a jazykové performance jako konkrétni realizace
jazyka - jeSté lépe snad pak jeho doplnény koncept I-jazyka a E-jazyka, kde se I-jazyk
vztahuje k internalizovanému jazyku, jenz je jazykem v mysli mluvéiho, zatimco E-jazyk jako
externalizovany jazyk reprezentuje konkrétni pozorovatelny jazykovy ,vystup“ mluvciho.
Napt. hudebni predstava spojuje hudebni obsah intersubjektivné sdileny prostiednictvim
hudebni notace (notového zaznamu hudebniho dila) nebo poslechu hudebniho dila
s prekonceptem a hudebnim jednanim ¢lena orchestru (Slavik, 2014). Analogickou funkci
ma jazykova predstava pri ¢teni romanu nebo poslechu mluvené reci.
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dité dostava. Jak popisuje Priicha (2011, s. 51), nejprve si dité osvojuje fo-
nologicky aparat materského jazyka, soubézné s tim primdarni slovni zaso-
bu, ve trech letech pak zacina osvojovani gramatického (tj. morfologického
a syntaktického) systému jazyka, prudce se rozviji slovni zasoba a také oblast
pragmalingvistickych funkci jazyka. Priicha gramatickou kompetenci ditéte
(tj. ,soubor znalosti a dovednosti tykajicich se gramatického systému urcité-
ho jazyka“) oznacuje jako kompetenci ,neuvédomovanou“ (2011, s. 51).

Prekoncept tak predstavuje urcité ,jazykové povédomi“ jedince, které ma
sloZzku kognitivni, afektivni a konativni - podle toho by bylo moZné rozdélit
strukturu jazykového prekonceptu na jazykovy rozum, jimz jazyk reflektuje-
me (sloZzka kognitivni), jazykovy cit, jimZ jazyk ,procitujeme” (sloZka afektiv-
ni) a jazykové jedndni, jimZ jazyk ,uzivame, realizujeme” (slozka konativni;
Dolnik, 2010, s. 26). Prekoncept je tedy individualni disponovanost k uZivani
jazyka a v obecnéjsim (transdidaktickém) smyslu k uzivani jakéhokoliv lidmi
sdileného kulturniho systému znalosti (explicitnich, ale neméné téZ implicit-
nich). To znamen3, Ze kvalita prekonceptu bezprostredné rozhoduje o kvali-
té odpovidajiciho typu ,funkéni gramotnosti“ libovolného druhu (jazykovou
pocinaje a treba financni konce).

V tomto sméru lze v didaktice materského jazyka hovorit o izkém vztahu
mezi dovednostmi (Ctenim, psanim, mluvenim a naslouchanim; v moder-
ni terminologii ,gramotnosti“), které jsou podminéné utvarenim predstay,
a vice ¢i méné uvédomelou znalosti jazykového systému, zaloZenou na pre-
konceptech. Prave na zakladé tohoto vztahu existuje v didaktice ¢eského jazy-
ka tradi¢ni predpoklad, Ze systematické jazykové vyucovani je dlileZitym fak-
torem pro uspésnou praci s textem - at' uz na urovni recepce nebo produkce.*

*  Zminénému predpokladu se vénuje velka pozornost také v zahranici - srov. rizné postaveni
jazykového vyucovani u nas a napt. v anglicky mluvicich zemich a mnohdy s tim spojené
bourlivé diskuze odborné i laické verejnosti. Otazce je zasvécena napi. publikace redigovana
T. Lockem (2010); ten v tivodu ke knize piSe: “As social players in these situations [social
occasions wherein textual acts of textual production and textual interpretation and response
are situated - pozn. S. S.], we are called upon to make choices in respect of how we read
situations and how we compose our textual acts. Explicit language (or grammatical)
knowledge enhances language-users in these choices” (s. 8). [Jako po socidlnich aktérech
téchto situaci (socidlnich situaci, v nichz jsou situovany akty produkce a interpretace texti
a interakce s nimi - pozn. S. S.) se po nas pozaduje, abychom ¢inili vybér v kontextu toho, jak
dané situace ¢teme a jak komponujeme vlastni textové akty. Explicitni (nebo gramaticka)
znalost jazyka v tomto sméru zvétSuje moznosti uzivateli jazyka.] (Locke, 2010, s. 8;
preklad S.S.)



62 Stanislav St&pénik, Jan Slavik

Ze specialniho pohledu didaktiky jazyka je prekonceptem dispozice mluvci-
ho k vlastnimu jazykovému jednani, k zpétnovazebnim korekcim a rovnéz
predispozice uzivatele k porozuméni jazyku na metaurovni. Diky prekon-
ceptlim je mluv¢i schopen posoudit funkci a vyznam jazykového prostredku
a vystihnout podstatu daného jevu (srov. Stépanik, 2014). Vztah prekoncep-
tu a predstavy lze pak vystihnout nasledovné: v konkrétni promluvé se pre-
koncept aktualizuje prostrednictvim predstavy, ktera formuje obsah sdéleni
do podoby nakonec vyjadrené jazykovym jednanim.

Jazykovy prekoncept neni fenomén novy - objevil se jiz v Tezich PrazZského
lingvistického krouZku na zasedani roku 1929, i kdyZ tehdy pod oznacenim
jazykovd pohotovost (Vachek, 1970). Horecky (1991) uziva oznacCenti jazykové
vedomi, Kucharska (2012) prirozené rozvinuté jazykové dovednosti, Hoflerova
(2012) aktivné uzivané dovednosti.> My tento fenomén nazyvame prirozend
jazykovd kompetence (Stépanik, 2015).

AcKkoliv se vymezeni prekonceptu u riiznych autori lisi, u vSech jde o subjek-
tivni znalost jazyka zaloZenou na dosavadni komunikac¢ni zkuSenosti mluv-
¢tho. Tato subjektivné uchopend ,suma jazyka“ - jazykovych prostredki, vy-
znami a struktur - je vSak zprvu védomé neorganizovana, Zak neni schopen
o ni premyslet na drovni metajazyka, a jeho prekoncepty se proto nemohou
stat uvédomélym a intersubjektivné sdilenym nastrojem mysleni (Hoflerova,
2015). Zakovy znalosti jsou neuvédomélé (implicitni): zak ,umi jazyk®, ale
nezvlada ,porozumeéni jazyku“. Proto své jazykové jednani nedovede ostat-
nim uZzivateliim jazyka presvédcivé vysvétlit, ani neumi zdiivodriovat (ostat-
nim, ale predevSim sam pro sebe) uziti urcitych jazykovych prostiedkd.
Pravé tady jde o ony moZnosti jazykového systému, jak o nich hovori Locke
(2010, viz vyse) nebo také Zimova (2011/2012).

Je proto ukolem skoly prevadét neuvédomélé (implicitni Ci tacitni) znalosti
na znalosti uvédomeélé, aby byl zak jako uzivatel jazyka schopen zdtGvodnéné
vybirat ze sloZitého inventare jazykovych prostiedkil fungujicich jako sys-
tém ty, které nejlépe slouZzi jeho komunika¢nim potiebam a nejlépe vyhovuji
jeho komunika¢nimu zdméru. Z4k je pak schopen na zakladé poznanf jazy-
ka védomé rozpoznavat hodnoty vlastniho uZivani jazykovych prostiedkd.
Hoflerova (2015, s. 534) to trefné nazyva ,znovuobjevovanim“ jazykového

> Z variantnosti oznaceni vyplyva, Ze jazykovy prekoncept je zna¢né komplexni, nebot
skute¢né zahrnuje vSechny tfi dimenze prekonceptu, jak jsme je zminili vySe - kognitivni,
afektivni i konativni. Ma tedy povahu slozitych struktur.
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systému. Jinymi slovy: ve Skole se implicitni znalost jazyka stava zjevnou,
a tedy védomeé a intersubjektivné postihnutelnou poznanim oboru - lingvis-
tiky. Diky porovnavani predstav a prekonceptii s poznatky, které predklada
ucitel, Zak objevuje koncepty jazyka.

Intersubjektivné sdilena €ast (soucast) obsahu jazyka, ktera je nezbytnym
piredpokladem pro existenci subjektivnich prekonceptt, je oznacovana jako
koncept.® Koncept je tedy urcita obsahova jednotka, ktera ,odrazi podstatné
znaky velké skupiny véci nebo jevi“ (Jelinek, 1979, s. 61) a které lze porozu-
mét pouze prostrednictvim ,zobecnéni podstatnych vlastnosti daného jevu
skute¢nosti“ (Cechova & Styblik, 1998, s. 44).

Koncept je soucasti pravidelnosti svéta a jeho vymezenim se v didaktice sna-
Zime vystihnout fakt, Ze vSichni, kdo maji zvladnout urcity obsah, musi mit
néjakou spolecnou dispozici: prekoncept daného konceptu. V jazyce se jedna
o spole¢nou dispozici vSech mluv¢ich spravné pouzivat jazyk pri produkci
i recepci. To znamena, Ze vSichni mluv¢i maji pristup ke spole¢nému ,idealu
jazyka“ - konceptu - nicméné kazdy jen ,za sebe® tj. prostrednictvim svého
prekonceptu. ZaleZi na kvalité prekonceptu (ve spojeni s predstavami a s do-
vednosti jednat), do jaké miry se ten €i onen subjekt vyrovnava s naroky,
které jsou na néj kladeny konceptem.”

Koncept je vedomé uchopitelny a intersubjektivné vysvétlitelny prostiednic-
tvim oborového odborného jazyka - v naSem pripadé lingvistiky. Pro lingvo-
didaktiku je pritom dtlezité, Ze kazdy rodily mluvéi prostrednictvim svych
prekoncepti intuitivné ovlada jazykové koncepty — umi vytvaret predstavy
konkrétnich jazykovych konstrukci pro splnéni svého komunikacniho zamé-
ru v urcité komunikacni situaci. Pritom se ale viibec nemusi orientovat v lin-
gvistice. Dokonce, jak se ukaZe v dalSim textu, nedobre zvladnuta lingvisticka

¢V uvedeném pojeti jsou pojmy koncept (intersubjektivné sdileny) a prekoncept (mira sub-

jektivniho uchopeni konceptu) definovany na zakladé své vzajemné podminénosti, nikoliv
jako izolované jednotky nebo samostatné existujici hodnoty. Proto také koncept (a jisté ani
prekoncept) nemiiZe byt totéz, co lingvisticky chapany pojem, presto se ale o ném prostied-
nictvim odpovidajictho pojmu dorozumime (srov. Slavik, Chrz, & Stech, 2013, s. 64-65).
Kupi. zak hry na kytaru v ZUS disponuje ur¢itou kvalitou prekoncept hudby, které mu
umoZziuji utvaret si hudebni predstavy a ,hudebné jednat® tj. v tomto pripadé hrat na kytaru.
Narazi vSak pritom na nedostatky v dovednosti, které odstranuje cvicenim. Tim se soucasné
zlepSuje kvalita jeho predstav a prekonceptli. Obdobné je tomu v jazykovém vyucovani -
napt. zak, ktery pisSe slohovou praci, disponuje urcitou kvalitou prekoncepti jazyka, coZ mu
umoziuje utvaret si jazykové predstavy a zaroven ,jazykové jednat" Jazykové vyucovani mu
pak napomaha rezervy, které doposud v jeho jazykové vybavé jsou, prekonat.
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znalost miiZe i rodilému mluvéimu riiznymi zpuisoby intuitivni zachazeni
s jazykem komplikovat.

Pokud vsak je lingvisticka znalost funk¢ni (,,funkéni gramotnost”), lingvistic-
ké poznani mluvcimu poskytuje interpretacni a explikacni ramec, diky némuz
dochazi k propojeni mysleni jedince (tedy prekonceptii a predstav) s oborem
a jeho prostrednictvim s jazykem (s koncepty). Koncepty v takovém pojeti
pak umoznuji mluv¢imu jazykové konstrukce nejen tvorit a uzivat ,spravne®,
ale rovnéz udavat diivody ,spravného” tvoreni a uzivani jazykovych prostred-
ki a vysvétlovat je ostatnim mluvcim. Lingvistika tak uzivatellim jazyka dava
moznost postihnout jazykové koncepty prostiednictvim odborného jazyka
a tim je uchopit metakognitivné, ¢imz se nasledné stavaji prostredkem mys-
leni, nebot’ ,mysleni se uskutecniuje v pojmech” (Slavik, 2014). V tomto smé-
ru je uzitecné pripomenout zdsadni teorii J. Jelinka, totiZ Ze mysleni a jazyk
se rozvijeji v jednoté - ,nelze rozvijet jazyk, aniz bychom rozvijeli mysleni,
nelze rozvijet mySleni, aniZ bychom rozvijeli jazyk.” (Jelinek, 1979, s. 61).

Ve vyuce je koncept obecnym nutnym predpokladem pro utvareni zakovy
explicitni (deklarativni) znalosti v podobé pojm, resp. termina (prislusné-
ho oboru). Terminy jsou pojmy, které uziva urcity obor ,lege artis® tj. podle
nejlepsi dosaZené urovneé svého poznani (srov. Slavik et al., 2015). Mame tim
na mysli, Ze koncept je vyloZen prostrednictvim svého uchopeni v pojmech
jazyka a/nebo v terminech oboru. Timto zpilisobem se provazuje neuvédo-
meéld intuitivni slozka subjektivniho prekonceptu s predstavou o ném samém?®
a nasledné s jeho uvédoméle sdélitelnou strankou. Pritom ale hrozi nebezpe-
Ci, Ze se ve vyuce uvédoméla a neuvédomovana stranka prekonceptu navza-
jem odtrhnou a dojde k didaktickym formalism{im, které Janik a kol. (2013,
s. 236) oznacuji jako ,,odcizené” nebo ,utajené“ poznavani.

E. Hajkova a kol. (2013, s. 10) pro zakovu ,fixaci komunika¢ni zkuSenosti
s danym [lingvistickym] pojmem* zavadi termin pseudopojem. V tomto pri-
padé vsak nejde o jakousi naivni predstavu konceptu/pojmu samého, ale
jde o kvazi-termin (tj. termin subjektivni teorie), ktery zak vytvari pro svou
aktualni potrebu oznacit koncept (ktery je zaloZen na Zakoveé prekonceptu).

8 74k kupt. pouziva koncept, ktery se v lingvistice nazyva ,piivlastek”, aniz o ném vi a uvédo-
méle o ném uvazuje. Jakmile vSak ziska k dispozici pojem a/nebo termin ,privlastek” a ro-
zumi jeho obsahu, dostane prilezitost si privlastek vybavit v predstavach jako soucast svého
jazykového jednani, vracet se k nému v mysleni, rozpoznavat ho opakované uvniti realné
reci, efektivné ho pouzivat ve své komunikaci apod.
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Priléhavéjsi oznaceni by tedy dle naseho nazoru bylo spiSe ,pseudotermin®.
Zachovame-li vSak terminologii Hajkove, dle autorky ucitel Zakovy pseu-
dopojmy prekryva, prepisuje, nahrazuje pojmy lingvistickymi. OvSem ,sta-
vi-1i Skolni edukace na jiném zakladé nez na Zakovském pseudopojmu, sta-
vi v podstaté ,hrad na pisku’ Jazykova informace neukotvena v Zakovském
prekonceptu zlistane ve verbalizované formé, kterou ucitel zaku predlozil.”
(Hajkova, 2013, s. 10). Gramatika je totiz ,logikou” jazyka, nikoliv mySleni
(Jelinek, 1979, s. 62), a proto se lingvistické poznani neodrazi v mysleni Zaka
- a tedy v kvalité jeho gramotnosti - automaticky. Toto poznani tak predsta-
vuje zakladni vyzvu mluvnického vyucovani.

2 Oboroveédidaktické ukotveni studie - vyzkumy
na spojnici psycho- a ontodidaktiky

Debata tykajici se pojeti vyuky materského jazyka u nas je aktualni jiZ po de-
setileti, Ize Fici i stalet{ (srov. Smejkalova, 2010). V centru téchto diskuzi vzdy
vedle morfologie stala syntax jako zakladni disciplina popisu jazyka i jazyko-
vé vyuky. Z didaktického hlediska se jedna o vysoce relevantni obsah - ne-
jenZe je zasadni pro rozvoj mysleni Zaki (srov. mj. Svoboda, 1975; Cechova
& Styblik, 1998; Dvorak, 1997 /1998; Svobodova, Jandova, & Hubacek, 2002;
Nippold et al,, 2005, 2014), ale rovnéz pro rozvoj jejich komunikacnich
dovednosti, nebot ,zvladnuti stavby véty a souvéti je jednim z predpokla-
dd zvladnuti stavby textu“ (Cechova & Styblik, 1998, s. 139; srov. téZ Gaux
& Gombert, 1999).

Pouze vybérové zminme problémy, jimZ soucCasna vyuka ceStiny ve Sko-
lach celi: komunika¢ni dovednosti Zak nejsou dobré (srov. Kostecka,
2012a, 2012b; Cechova, 2013/2014), ctenarské dovednosti se zhorsu-
ji (srov. PaleCkova, Tomasek, & Basl, 2010), predmét je jednim z nejméné
oblibenych ze vSech Skolnich predmétti, coz je navic dlouhodoby fenomén
(Pavelkova, Skaloudové, & Hrabal, 2010). Lze predpokladat, Ze zminéné pro-
blémy se vztahuji také na vyuku syntaxe, nebot existuje uzky vztah mezi
syntaktickym povédomim (syntactic awareness - Gaux & Gombert, 1999,
s. 170, tedy syntaktickymi prekoncepty) a receptivnimi a produktivnimi do-
vednostmi Zaka (Svoboda, 1977; Cechova & Styblik, 1998; Gaux & Gombert,
1999; Dean, 2003).
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Kriticka mista ve vyuce syntaxe lze shrnout do nasledujicich bodi:

1) ucivo je atomizovano, nevhodné strukturovano, ¢asto neodpovida aktual-
ni kognitivni vyspélosti zakd, vyuka urcitych partii u¢iva doposud nebyla
dostatecné zdlivodnéna (srov. Cechov, 2011/2012; Zimova, 2005/2006;
také mnozi dalsi diive - napt. Chlup, 1958; Prilicha, 1978, 1983);

2) mnohé vyukové metody jsou pouzivany nevhodné a bezucelné (naprt. me-
toda jazykového rozboru, zakladni metoda syntaktické vyuky - k tomu
napt. Cechov4, 2011/2012; Hrbacek, 1999/2000; Zimova, 2011/2012;
a opét mnozi dalsi predtim - napr. Hausenblas, 1965/1966);

3) aplikace poznatkii je zmechanizovana a formalni (srov. mj. Adam et al,,

diive - napt. Jelinek, TéSitelova, & Styblik, 1957);

4) Zaci nechapou podstatu uciva, nevédi, proc si maji dané poznatky osvojit,
didaktické postupy komplikuji rozvoj mysleni zaki a jejich porozumeéni
systému jazyka - jazyk neni prezentovan jako systém, ale jako soubor izo-
lovanych poznatki (srov. napt. Rysova, 2005/2006; Zimova, 2005/2006);

5) vyuka syntaxe (zvlasté pak oblast syntaktickych vztahti a vétnych clenii)
postrada sémanticko-pragmaticky pristup a nezaméruje se na praktické
uziti znalosti v komunikaci (srov. Bradkova, 1999; Cechova, 1993/1994;
Hrbacek, 1998/1999, 1999/2000; Zimova, 1997/1998, 1998/1999;
a cela diskuze na strankach ¢asopisu Cesky jazyk a literatura v 80. letech
anarodni konference Syntax a jej vyucovanie - Oravec, 1981; Variko, 2005).

V podstaté vSechny tyto problematické okruhy se tykaji spojnic mezi psy-
chodidaktickym a ontodidaktickym zamérenim badani v oborové didaktice
¢estiny. Ta, ackoliv ma velmi dlouhou tradici (srov. Smejkalova, 2015b), takto
pocinti v oblasti vyzkumu jazykovych prekonceptii zaka provedl tym vedeny
E. Hajkovou pri reSeni projektu Vztah kognitivnich struktur Zdka a struktur
jazykového systému v procesu edukace ceského jazyka, podpoteného GA CR,
v némz se reSitelé zabyvali prekoncepty slova, jmenného rodu, slovesné-
ho Casu a zapojeni slova do véty a vypovédi u zak mladsiho Skolniho véku
(Hajkova et al., 2013, 2014). Z vysledki vyplynulo, Ze Zak na prvnim stupni
ma Kk dispozici celou radu neuvédomélych jazykovych poznatki, coz ve své
studii k valenci predikatu potvrdila také Smejkalova (2012).
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Hajkova (2013) ve své dalsi studii ukazuje, Ze ignorace Zakovského prekon-
ceptu miize byt ve Skole letitd a miliZe byt podporovana nejen uciteli, ale
také autory ucebnic - konkrétné pojednava o tématu rozliSovani vét podle
postoje mluvciho ke skutecnosti a zplisobu zprostiredkovani tohoto uciva
zakim na 1. stupni zakladni $koly; na tentyZz problém opakované upozormnuje
také J. Svobodova - srov. jeji vystoupeni na konferenci Nové aspekty v didak-
tice materského jazyka v dubnu 2015 v Praze-Klanovicich.

Na zakladé obsahu ucebnic, vlastnich zkuSenosti autora jako stiedoskolské-
ho a vysokoskolského ucitele a dokladl popisujicich edukacni realitu v Ces-
kém jazyce (napt. Salamounova, 2013, 2015/2016, nebo Stépanik, 2016) lze
vSak konstatovat, Ze Skola baze prekoncepti nevyuziva viibec nebo jen mini-
malné, prestoZe je jednou z hlavnich individualnich charakteristik kazdého
ucictho se jedince (Doulik & Skoda, 2003). Zakiim jsou ¢asto vnucovany hoto-
vé vyjadrovaci formy, aniz by byla jakkoliv zuZitkovana jejich vlastni znalost
jazyka - avsak ,détska/Zakovska komunikacni zkuSenost je [...] rozhodujici
pro utvoreni prvotni détské/Zakovské predstavy o urcitém jazykovém jevu“
(Hajkovaetal., 2013, s.9), resp. tedy prekonceptu. Pritom ,ucit to, co je priro-
zené zvladano, znamena zbavovat Zaka komunikacni jistoty, komunikacniho
sebevédomi” (Prouzova, 2010, s. 52).

3 Oborové ukotveni studie - vétny clen privlastek

Priviastek (atribut) je vétny Clen rozvijejici podstatné jméno v platnosti ja-
kéhokoliv vétného Clenu, je to Clen zavisly na skladebnim substantivu. Jak
se uvadi v Prirucni mluvnici Cestiny, jde o vétny cClen zcela specificky, nebot
,na rozdil od podmétu, predmétu, prislovecného urceni a dopliitku neni ni-
kdy konstitutivnim komponentem vétné struktury (tj. neni vazan na pri-
sudek), nybrz je ¢lenem nominalni skupiny” (Grepl, 2003, s. 490). Cechova
(2011, s. 320) uvadi, Ze jde o nejfrekventovanéjsi vétny cClen, ktery je navic
vyznamoveé znacné rozmanity - Mluvnice cCestiny 3 rozliSuje privlastek va-
lenc¢ni, determinacni, privlastek u synkretickych vyrazi, kvantifika¢ni a de-
limita¢ni (Danes, Hlavsa, & Grepl, 1987, s. 127n.). Podle formy rozliSujeme
privlastek shodny a neshodny, dle funkce (,aktualni referencni platnosti
substantivni fraze“ — Danes et al.,, 1987, s. 157) se pak kvalitativni privlas-
tek déli na tésny (restriktivni) a volny (nerestriktivni; Grepl, 2003, s. 495).
V pripadé posloupnosti (spojeni) dvou nebo vice navzajem nesouradnych
privlastki hovorime o privlastku postupné se rozvijejicim, v pripadé po-
sloupnosti privlastkd, mezi nimiz existuje koordina¢ni nebo adordinacni
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vztah, hovoirime o privlastku zmnoZeném (ve Skole nékolikanasobném;
Danes et al,, 1987, s. 163-166). Pestrost zptisobil vyjadieni privlastku uka-
zal V. Smilauer v Novoceské skladbé (Smilauer, 1966, s. 173n.), tu jsme také
pouzili pti designovani naseho vyzkumu.

4  Popis vyzkumu

Cilem této studie je prozkoumat Zakovo chapani vybraného vétného Cle-
nu, konkrétné privlastku, po absolvovani vyuky syntaxe na zakladni Sko-
le. Pohybujeme se zde na pomezi vSech tii transdidaktickych pojmi, které
jsme definovali vy3e. Zak kazdodenné uziva privlastek, disponuje tedy jeho
prekonceptem a umi jej prostrednictvim jazykové predstavy konkretizovat
ve svych vypovédich. To znamena, Ze implicitné vi, v jaké komunikacni situ-
aci ma privlastek pouzit k naplnéni svého komunika¢niho zdméru, intuitivné
spravneé vystihuje jeho funkci a postaveni ve vété. Timto zplisobem se zak -
v pozici rodilého mluvciho - podili na existenci a vyvoji konceptu privlastku
ve svém jazyce. Po absolvovani zakladni Skoly by mél byt rovnéz vybaven
urcitymi znalostmi konceptu priviastek na Urovni metakognitivni; to zname-
na, Ze by mél privlastek uvédomeéle rozpoznavat v redlnych vypovédich, mél
by umét pojmenovat a charakterizovat rtizné druhy jeho uplatnéni ve vétach
a mél by byt schopen o privlastku teoreticky (lingvisticky) uvaZovat, pre-
devsim si tedy uvédomovat jeho funkci v komunikaci. O¢ekavané vystupy
v tomto smeéru najdeme pochopitelné i v RVP ZV a dale jsou rozpracovany
ve standardech pro zakladni vzdélavani.’

V nasem vyzkumu si klademe nasledujici otazky:
1) Jak Zak o privlastku premysli?

2) Jak Skola (ne)prispiva k pochopeni podstaty tohoto jazykového jevu
(konceptu)?

3) Jak ve Skole probiha rozvoj komunikacné-syntaktické kompetence?

Zameérili jsme se na zodpovézeni vyse uvedenych otazek u zakl 1. ro¢niku

stredni Skoly, zjiStovali jsme tedy stav po absolvovani zakladniho vzdélavanti;
vyzkum byl proveden v ¢ervnu 2015. Pro vyzkum jsme zvolili stratifikovany

9 Napt. ocekavany vystup RVP ZV CJL-9-2-06 (Zak rozli$uje vyznamové vztahy gramatickych
jednotek ve vété jednoduché i v souvéti), k némuz se vaze indikator CJL-9-2-06.1 (Zak ur¢i
ve vétach vyznacena slova jako vétné Cleny; Holasova et al., 2011, s. 61).
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nahodny vybér vzorku celkem 8 Zak ze dvou trid obchodni akademie v Praze
10, oboru ekonomické lyceum, vyucCovanych touZ ucitelkou. Kritériem
pro stratifikaci byl klasifikacni stupen v Ceském jazyce a literature za 1. polo-
leti daného Skolniho roku - umysIné jsme zvolili klasifika¢ni rozpéti od stup-
né vyborny aZ po stupen dostatecny (dva zaci klasifikovani vyborné, tri chva-
litebné, dva dobie a jeden dostate¢né).!® Syntax se na zminéné $kole dle SVP
vyucuje az ve 3. roc¢niku, Zakovo porozuméni obsahu tedy nemohlo byt nijak
ovlivnéno stiredoskolskou edukaci - tuto skutecnost jsme rovnéz ovérili roz-
hovorem s ucitelkou. Vzorek byl konstruovan gradualné - po rozhovoru s pa-
tym subjektem bylo ziejmé, Ze subjekty vykazuji obdobné odpovédi, u osmé-
ho Zaka bylo dosaZeno teoretické nasycenosti.

Ve vyzkumu byla vyuzita metoda individualniho rizeného rozhovoru nad
cvicenimi, ktera byla designovana specialné pro tento vyzkum (Miovsky,
2006; Doulik & Skoda, 2008; Cohen, Manion, & Morrison, 2011; Stépénik,
2014; zadani otazek v téchto cvicenich viz dale). Ukoly ve cvi¢enich byly
hierarchizovany tak, aby se postupovalo od obecného ke konkrétnimu,
od celé $ife problému k vybranym jeviim. Zaci proto byli nejprve tazani zcela
obecnym jazykem, aZ pozdéji jsme zavedli lingvistické terminy - jediné tak
bylo moZné nahlédnout mysleni Zakl na skute¢né prekonceptualni Urovni,
aniZ by méli pocit Skolni ulohy.

Rozhovory byly nasledné prepsany, koédovany a analyzovany. PouZzita meto-
dologie umoznila kvalitativni i kvantitativni pohledy na ziskana data. Jako
design vyzkumu jsme vyuZzili zakotvené teorie - byla tedy ponechana volnost
tomu, aby se ve zkoumané oblasti vynorilo to, co je v ni vyznamné (Strauss
& Corbinova, 1999, s. 14).

10 74ci z celého Klasifikaéniho rozpéti byli vybrani s imyslem ovétit, zda existuje vztah mezi
Skolni klasifikaci a schopnosti Zdka-rodilého mluvéiho premyslet o vlastnim jazyce. NasSim
umyslem nebylo zkoumat zavislost irovné prekoncepti na Skolni klasifikaci, a to uz z toho
dtivodu, Ze v klasifikaci z ¢eského jazyka a literatury na stredni $kole dominuje slozka literarni
(vlastni zkuSenost autora, rozhovor s ucitelkou). Navic z vysledkid vyplyva, Ze schopnost
0 jazyce uvaZovat neni nijak zavisla na klasifika¢nim stupni z ¢eského jazyka, ale Ze klasifikace
muzZe mit podstatny vliv na motivaci Zaka se jazykem zabyvat a o jazyku premyslet.
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5 Popis fazi vyzkumu a vysledky

51 UlohaAl, A2

Cilem prvni ulohy bylo zjistit, jak Zak o privlastku premysli: bude se po absol-
vovani zakladni Skoly zamérovat na vétnéclenskou platnost daného vyrazu
ve vété, k CemuZ by teoreticky jiZ mél byt vybaven, nebo si bude v§imat pou-
ze vyznamu slov na zakladé svych Zivotnich zkusSenosti? Jinymi slovy: bude
k vyraziim pristupovat metakognitivneé (lingvisticky), k cemuz byl v predcho-
zi etapé vyuky veden, nebo intuitivné uZivatelsky, ¢cimz se ukaze, Ze privlastek
,Splyva“ s ostatnimi vétnymi Cleny v celku urc¢itého komunika¢niho zaméru?

K tomu jsme pouzili nasledujici véty, v nichZ jsme zvyraznili (a) privlastek
neshodny (tloha A1) a (b) pfivlastek shodny (tloha A2). Ukolem %kt bylo
charakterizovat zvyraznéna slova z jakéhokoliv pohledu.

a) Skandal s opravenymi testy z matematiky vyvolal v Cermatu smrst.
b) Na podporu svého tvrzeni uvedu jeden vcerejsi priklad.

Ukazalo se, Ze ve volném komentari vSichni Zaci vysvétluji vyznam véty ¢i
zvyraznénych slov, asociuji zkuSenosti z bézného Zivota, do nichz Casto za-
sahujf emoce: , Tak matematika [znamena - pozn. S. S.] ur¢ité &isla, poéitan,
pak logicky mysleni, pak néjaky vzorecCky. ,[...] testy prosté z algebry, z Ci-
sel i geometrii pod tim slovem si predstavim, prosté pocty. ,Z matematiky
- prvni, co mé asi napadlo, pochopitelné predmét ve Skole, ktery mame asi
trikrat nebo ctyrikrat tydné, neda se rict, Ze by mé nebavil, ani Ze by mé ba-
vil tfeba natolik, Ze bych se matematikou zabyval do hloubky.“ ,Rozhodné
mi to slovo [matematika — pozn. S. S.] nejde.” K piivlastku shodnému uvedli
Zaci napriklad: ,VCerejSi den je takovej mensi pohled, Ze uZ to je minulost.”
»,KdyZ je nékdo vcerejsi, tak Ze to bere jesSté jakoby z pohledu minulosti.“,Je to
nakej casovej udaj.“ ,Hm, tak vcerejsek, je to minulost. Co se stalo prosté vCe-
ra a nemiizeme to vratit.“ I kdyZ jsou Zaci vyzkumnikem pobizeni k jinému
pohledu, pridrZzuji se pouze hlediska vyznamu.

Po poloZeni otazky, jakou maji dana slova ve vété funkci, prip. funguji-li v da-
nych vétach v néjakych vztazich, resp. vstupuji-li do néjakych vztahi s ostat-
nimi slovy ve véte, byli vSichni Zaci (i ti hlife prospivajici) schopni vystihnout
podstatu privlastku vlastnimi slovy: doplriuje; upresriuje vyznam; dava smysl;
objasriuje vice; bliZe specifikuje; rozvaddi vice jiné slovo; konkretizuje; dokreslu-
je; poddvad bliZsi informaci; je to bonus k jinému slovu; prakticky by nemusel



Zakovské prekoncepty jako konstitutivni prvek vyuky matefského jazyka 71

byt. 7 této skuteCnosti usuzujeme, Ze v myslich Zaka existuje prekoncept
privlastku, ktery dokaZzi verbalizovat na zakladé funkce, jiZ v dané vété ma.
Pouze dva Zaci vSak tento prekoncept primo oznacili terminem priviastek,
oba pak jesté s dvéma dalSimi Zaky postihli vazbu na ridici ¢len - konstatova-
li, Ze privlastek rozviji podstatné jméno.

52 Uloha B

Ve druhé dloze jsme Zaklim predlozili vétu vybranou z ptirucky Hrdtky s ces-
tinou (Cechova, Oliva, & Nejedly, 2007, s. 138): Véera jsem cely den kviili té pa-
tdlii se zlodéjem na slib dany bratrovi ani nepomyslel.'* V této fazi jsme zavedli
termin priviastek a zadali Zakim tkol, aby ve zminéné vété privlastky oznacili.

Ctyti zaci okamZité reagovali zna¢né odtaZité, coz se ukazalo jako vyznam-
na zabrana volného uvazovani. Byly u nich patrny panika a uzkost a zfejmy
negativni postoj k ucivu, jeZ vyrazné sniZily motivaci pro plnéni ukolu, nebot
se projevilo pfimé oCekavani nedspéchu: ,JeZiSmarja. Ja ani nevim, co to je, ja
si to nepamatuju ze zakladky, to mi nikdy neslo.” (zakyné klasifikovana chva-
litebné); ,JelikoZ to neumim presné to... To bude ta Ctyrka z CeStiny.“ (Zak
klasifikovany dostatecné). Ackoliv tito Zaci byli v predchozim tkolu schopni
vlastnimi slovy definovat, co dany vétny clen ve vété ,déla“, jakou v ni ma
funkci, v podstaté tedy definovat pojem, nebyli po zavedeni terminu pro dany
pojem schopni privlastky identifikovat.

Jeden Zak (klasifikovany dostatecné) od reSeni této ulohy zcela ustoupil,
u ostatnich zaku se projevila zména mysleni v tom smyslu, Ze namisto hod-
noceni slov dle jejich funkce (jako u prvniho ukolu) volili ve Skole nabyty
a zformalizovany postup pouZzitim otazky ,Jaky, ktery, ¢i?“

NiZe uvedené indexy ukazuji, kolik Zakli dané slovo urcilo jako privlastek:

Vcera jsem cely, den kviili té, patalii se zlodéjem, na
ani nepomyslel.

(Spravné reseni: V¢era jsem cely den kviili té patalii se zlodéjem na slib dany
bratrovi ani nepomyslel.)

1 (sic) slib dany, bratrovi,

Z vysledku urceni je zirejmé, Ze vyssi uspésSnosti zaci dosahli u privlastki
shodnych neZ u privlastku neshodného, navic vzdy vyjadrenych pridavnym
jménem shodujicim se s ridicim podstatnym jménem, tedy u typickych

1 Jsme si védomi urcité vykonstruovanosti ¢i komunikacni neprirozenosti této véty, nicméné
zvolili jsme ji imyslné jako prototypicky Skolni ptiklad, na némz Zaci vétny rozbor procvicuji.
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»ucebnicovych“ prikladi. U jedné Zakyné se projevil klasicky miskoncept,
Ze privlastek shodny stoji pred ridicim podstatnym jménem a privlastek
neshodny za nim. Jedna Zakyné pouzivala kvazi-termin privlastek ,urcity”
a ,neurcity”, dalsi pri otazce, jak postupuje, kdyZ ma privlastek vyhledat, od-
povédéla, Ze je to ,automatické”. Zarazejici je oznaceni predlozky ,na“ jako
privlastku - z rozhovoru vyplynulo, Ze tak Zakyné ucinila proto, Ze se pred-
loZka vztahuje k podstatnému jménu.

5.3 Uloha C

Zamérem posledni ulohy bylo zmapovat, do jaké miry jsou Zaci schopni iden-
tifikovat privlastky riizné vyjadrené, a tedy proveérit hypotézu, Ze zaci maji
privlastek primarné spojen s pridavnym jménem (aniZ by si uvédomovali
vazby privlastkid vyjadienych jinym slovnim druhem nebo by byli jinak vy-
jadrenym privlastklim ve vyuce vystaveni atd.) - jinak receno prozkoumat
miru petrifikace nejcastéjStho miskonceptu, jimz vyuka na zakladni Skole
zaky zatézuje (vlastni zkuSenost autora).

K tomu jsme vybrali ¢trnact kratkych vét s privlastky vyjadrenymi riiznym
zplisobem (srov. Smilauer, 1966, s. 173n.), pro ilustraci uvedme:

Pozdé do noci s ndmi ziistal jen dobrdk matikdr.
Kdy byl u nds zrusen trest smrti?
Neméla by sis brdti Simoniny boty.

Jeden Zak (Kklasifikovany dostatecné) od reSeni ukolu zcela ustoupil. Dvé
zakyné uvazovaly o funkci vétného ¢lenu a byly schopny odhlédnout od for-
my vyjadreni. Napt. u spojeni dobrdk matikadr, které nepatri k aplné béznym
prikladiim, Zakyné uvaZzuje, Ze ,to je pridavny jméno, ale Ze prosté dava dalsi
informaci... treba k tomu slovu matikar - Ze to dava k tomu dalsi informaci
[...], Ze to rozviji“; na druhou stranu tataZ zakyné pak zrejmé v analogii s tim-
to presvédCenim urcuje v souvéti Podle dopisti, které ndm chodi do redakce,
budou sporné predevsim seridly jako privlastek slovo predevsim. Pouze jeden
zak si v§ima vazby na ridici ¢len. Pét Zaki mechanicky aplikuje otazkovou
metodu (,Jaky, ktery, ¢i?“) - o jeji problematicnosti viz dale.

V7 7 v

Nejvyssi uspésnosti zaci dosahli u prototypickych prikladl - napf. trest smrti,
sklenice vina, cesta zpdtky. Tyto polozky urcilo 5-6 Zakii a nezaleZelo na tom,
jestli se jedna o privlastky shodné ¢i neshodné. Stredni tspéSnost (4 Zaci)
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jsme zaznamenali u prikladd, u nichZ bylo mozno pouzit otazku ,Jaky?“ a od-
povéd byla zirejma - dobrdk matikdr, Simoniny boty, ten den.'*> Nejnizsi aspés-
nost pak bylo moZno zaregistrovat u privlastkl vyjadrenych vedlejsi vétou
nebo infinitivem (touha vrdtit se), u jmennych struktur s interponovanym
dal$im rozvijejicim vétnym Clenem (Nemdm odvahu se ho na to zeptat.) a ne-
typické priklady jako ¢tvrt hodiny*? i bruneta jako havran.

6 Shrnuti vysledki a diskuze

Pri volném uvaZzovani o slovech ve vété vSichni zaci posuzovali vyznam slov
na zakladé kazdodennich zkuSenosti, Zadny si spontanné nevsiml jazyko-
vé utvarenosti véty. VSichni Zaci byli vSak na pozadani schopni vystihnout
funkci ptivlastkil ve vété svymi slovy. Je tedy zirejmé, Ze v mysli kazdého Zaka
existuje urcity prekoncept pirivlastku, ktery si Zak dokaze uvédomit a néjak
na své arovni popsat. Pouze dva Zaci z osmi po absolvovani jazykové vycho-
vy na zakladni Skole disponovali interpretaCnim ramcem, ktery jim umoz-
nil obohatit prekoncept lingvistickym nahledem, tj. hlubSim porozuménim
pro prisluSny koncept. Z toho vyplyvd moZnost formulovat hypotézu, Ze
»typicky“ Zak v nasi soucasné Skole posuzuje jazykovy fenomén primarné
uzivatelsky, lingvisticky zplisob mysleni je aZ sekundarni. To povaZujeme
za dlileZity moment pro vyuku, nebot zdliraziiuje nutnost vZdy hledat v kaz-
dém jednotlivém tematickém celku mluvnického uciva komunikacni presahy.

Po zavedeni terminu pro dany koncept polovina Zakili reagovala odtaZité, ne-
byla schopna dale s pojmem pracovat, jejich mySleni jako by bylo ochromeno.
Nebyli svou prirozenou jazykovou zkuSenost schopni uplatnit a projevil se
u nich blok vyvolany edukaci. UvaZovani o pojmu na Grovni metajazyka a vy-
jadrovani se na urovni osvojeného terminu zakiim evidentné cinilo potize -
ziejmé i z téch diivodi, o nichz pisi Pavelkova a kol. (2010, s. 43), kdyZ po-
pisuji, Ze se zaci pro studium cCeského jazyka citi byt malo nadani, stfredné
motivovani a Ze ucivo v ¢eském jazyce povaZuji za obtizné (Cesky jazyk je
ve zminéném vyzkumu Zaky hodnocen dokonce jako nejobtiZznéjsi predmét
na 2. stupni ZS). Takovy zavér by potvrzovaly reakce zaka klasifikovaného
z Ceského jazyka dostatecné - ten se ani nepokusil ulohy vyresSit - jeho mo-
tivace poklesla a primé ocekavani netuspéchu vedlo ke snaze se mu vyhnout.

12 Otazky Jaké boty? (Simoniny boty), Jaky den? (ten den), Které zaci uzili, jsou ovSsem pochybné,
neadekvatni.
13 ] zde se zak $kolsky (zcela nevhodné, aZ necesky) pta Jakd ¢tvrt? - Ctvrt hodiny.
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Vétsina ostatnich Zakl pristupovala k vyhledani privlastku mechanicky
(tradi¢né Skolsky) za vyuZiti otdzkové metody. Spontanni definice vlastniho
prekonceptu z predchozi ulohy nevyuZil Zadny z Zaka.

V uloze C se pak projevilo, Ze, prestoze Zaci maji nékteré metajazykové zna-
losti (znaji funkci privlastku ve vété, nékteri i jeho vazbu na ridici Clen, pri-
padné i druhy privlastku), transfer téchto znalosti je maly, zvlasté u méné
typickych prikladl. Nerozhoduje forma piivlastku (shodny x neshodny), ale
konkrétni priklad, a predevsim moznost u n€j jednoduse uplatnit (ve Skole
tak Casto uzivanou) otazkovou metodu (Jaka sklenice? - Sklenice vina; Jaky
trest? - Trest smrti; Jaka cesta? - Cesta zpatky).!* Je patrné, Ze méné tradic-
nim formam vyjadreni privlastku (viz vyse ty, u nichz byla v tloze C zazname-
nana nejnizsi aspésnost) zaci ve vyuce vystavovani nejsou.’”

Dilezité je rovnéZ uvédomovat si slovnédruhovou a vétnéclenskou platnost
vyrazu - jedna z Zakyn oznacila za privlastek predlozku ,na“ s tim, Ze , rozviji
podstatné jméno* Usudek, Ze ptivlastek rozviji podstatné jméno a je na ném
zavisly, je spravny, nicméné zZakyné by méla z pouceni o morfologii védeét,
ze predlozka jako synsémanticky slovni druh (tj. neplnovyznamovy) nenese
vyznam sama o sobé, ale nabyva ho aZ ve spojeni se jménem - podle toho
ve spojeni se jménem také tvori vétny clen. Podili se ,na vystavbé vétné, ale
nesamostatné* (Cechové, 2011, s. 90), z cehoz vyplyva, Ze sama o sobé ne-
miiZe byt vétnym clenem. U Zakyné tedy nedochazi k propojeni poznatki
a uvédomeénti si souvislosti, coZ poukazuje na to, Ze ve vyuce, kterd k tomuto
druhu ne-znalosti vede, nejsou jazykové jevy probirdany ve vzajemnych vzta-
zich (tj. relacné), ale spiSe jako izolované entity (tj. substancné) - Ze nejde
ve vyuce ceStiny o vyjimecny problém, jsme se zminili vySe.

14 1iZ od pocatku navrhujeme vychazet ze sémantiky véty a otazkovou metodu viibec nezavadét.

Je-li totiZ jednou zavedena, fixuje se v mysli Zaka a Zak pristupuje k identifikaci vétnych
Clenti formalné. Nejlépe by bylo tedy vychazet z konceptu skladebnich dvojic a vztaht
ve vété a zkoumani, co je na daném ¢lenu zavislé, resp. co ho rozviji - k této teorii srov. napft.
Smilauerovy myslenky z 50. let (Smejkalova, 20153, s. 298n.).

Pro uplnost dodejme, Ze mechanické uplatiiovani otazkové metody, ackoliv v praxi tak Casté,
je didakticky chybné. Jak predvedla jedna zakyné ve vété UZ se vydali na cestu zpdtky?: Uz
se vydali na cestu - jakou cestu - cestu zpatky - ale tam by to taky mohlo byt prislovecny
urceni mista. Kam se vydali? Zpatky. Kam se vydali? Na cestu zpatky. UZ se vydali na cestu.
Jakou cestu? Na cestu zpatky. Tak to tam taky muize byt voboji, ne?“ StéZejni je vS§imat si vazby
na fidici ¢len (k tomu srov. té% Stépanik, 2016; Zimova, 2015/2016).

15
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7 Zavér

Zobecnime-li vysledky naseho vyzkumu, na prikladu privlastku jsme ukazali,
Ze ve vyuce CeStiny jako materského jazyka nardzime na problém priroze-
ného vnimani jazyka a jeho gramatického popisu. Lze predpokladat, Ze se
problém tyka i jinych partii uciva Ceské syntaxe a zirejmé i nékterych dalSich
oblasti v jinych rovinach popisu jazykového systému. Zak-rodily mluvéi pra-
vidla fungovani jazyka prirozené chape, citi, dokaze je na své urovni i popsat
a pojmenovat, disponuje prekoncepty jazykovych jevii a schopnosti je kon-
kretizovat v predstavach realizovanych promluvami.

Soucasny zpusob vyuky mateiStiny u nas vSak nedokaze tuto ptirozenou ja-
zykovou kompetenci Zaka zuZitkovat, nedochazi k jejich propojeni a nastava
stiet, ktery se projevuje mj. v emocni sfére. Ve Skolni praxi se pak setkavame
s tim, Ze vyuka materského jazyka mnohdy pripomina vyuku ciziho jazyka.
Soudime, Ze je nezbytné pribliZit vyuku CeStiny prekonceptualnimu vnimani
jazyka a tim odstranit atomizaci u¢iva do ihrnu izolovanych poznatki - vzdyt
jazyk funguje jako systém vzdjemnych vztahl. Zaroven je treba ve vyuce
uplatiiovat sémanticko-pragmaticky pristup a neustale zprostredkovavat
vyuzitelnost poznatkll v komunikacni praxi. Aby mohl byt tento cil reali-
zovan, je tfeba extenzivniho zkoumani v oblasti Zakovského chapani jazy-
kovych fenoméni. Tyto poznatky pak bude moci didaktika ceského jazyka
vyuzit pri formovani ,nové“ na Zaka orientované koncepce vyuky, coz bude
zahrnovat revizi obsahu predmétu a zptisobu jeho didaktického zprostred-
kovani zaktim.

Ukazuje se, Ze vyuka syntaxe priliS brzy zavadi terminologii - v situaci, kdy
zak jesté nema upevnény zakladniznalosti a dovednost komunikacné-syntak-
tického uvazovani. Neuvédomuje si vztahy mezi jednotlivymi slovy ve véte,
neni schopen rozeznat skladebni dvojice, mnohdy ani které slovo v dané vété
je a které neni vétnym clenem, jinymi slovy: nedokaZe myslet na Grovni me-
tajazyka. Stale tak nebyla naplnéna teze, kterou by mél mit na paméti kazdy
zodpovédny ucitel, jehoZ cilem neni jen ,probrat” predepsané ucivo, ale zaky
skutec¢né néco naucit, totiz, Ze podminkou postupu ve vétném rozboru je
zvladnuti zakladnich poznatkd (srov. téZ Smilauer, 1977, s. 14).

Z riznych pri¢in jsme v ¢eském jazyce svédky zasadniho rozporu mezi oce-
kavanymi a skuteCné dosaZenymi vysledky vyuky. Syntaktickému ucivu je
na 2. stupni ZS poskytovan znacny prostor (srov. rozsah uciva v ucebnicich,
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vlastni zkuSenost autora). Pritom z vyzkumu vyplyva, Ze Zaci poznatky ovla-
daji nedostatecné, jen formalné. Lze tedy pozorovat zretelny rozpor mezi
projektovanym, realizovanym a dosazenym kurikulem (o tom také Janik et
al., 2011). Zatimco RVP stanovuje ocekavané vystupy komunikacné, vyuka
klade stale velky dliraz na ziskavani lingvistickych poznatki, které vsak
zaci v konecném dusledku ovladaji mezerovité, formalné, pouze jako inert-
ni znalosti, tj. znalosti nabyvané Cisté pro skolni ucely (Snowman, McCown,
& Biehler, 2009, s. 314). V realité vyuky tim dochazi k problému tzv. odcize-
ného a utajeného pozndvdni (Slavik et al., 2011, s. 111-112), ¢ehoZ varovnym
nasledkem je, Ze Zaci maji o ucivo nizky zajem, pocituji ho jako zbytecné a od-
trzené od vyjadrovacich potreb (srov. napt. Rysova, 2005/2006), jejich moti-
vace a pile pro jeho studium je nizkd a vnimana obtiZnost vysoka. Zaci spise
oCekavaji neuspéch a Spatny prospéch (Pavelkova et al., 2010). Pri takovych
vysledcich edukace nelze oCekavat, Ze by Zaci byli schopni znalosti o jazyko-
vém systému aktivné vyuzivat v komunikac¢ni praxi, jak by tomu v idealnim
pripadé mélo byt.

PovaZujme tuto studii za velmi zakladni popis problému a navrh, kudy by
se potenciadlni vyzkum mohl ubirat. K dosazeni vyt¢eného cile a odstranéni
popsanych potizi je v oblasti Zakovského jazykového prekonceptu treba
dalSiho intenzivniho i extenzivniho zkoumani. Lze vSak doufat, Ze zvySe-
ny ohled na zakovskou perspektivu v didaktickém ptistupu k ucivu muize
vést Kk pozitivnim zméndm v uplatnéni poznatkl didaktického vyzkumu
ve vzdélavaci praxi, a tim prispét k didakticky kvalitnéjSimu a pro Zaky pro-
spéSnéjsimu zprostredkovani obsahu ve vyuce.
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Pupil’s preconceptions as the constitutive component
of L1 instruction

Abstract: The aim of this empiric paperisto (1) introduce the pupil’s preconception as
a constitutive component of L1 instruction, (2) on the concrete example of the sentence
element of grammatical modifier show that understanding the pupil’s preconception
as akey determinant of instruction is not only relevant, but truly necessary; (3) suggest
which direction further research and instruction improvements might have. The first
part defines the key concepts - notion, preconception, conception - and analyses their
place in L1 instruction. Then it shows the critical areas in Czech language and Czech
syntax instruction, the last part presents the authors’ research. Through random
stratified sampling a sample of pupils in the first year of upper secondary school
was created. Through the method of individual interview using specially designed
exercises pupils’ preconceptions of the grammatical modifier were researched. The
results suggest that pupils have the conception of the grammatical modifier and
also low-achieving pupils are able to verbalize it and describe it precisely. However,
after introducing terminology, with some pupils a bloc imposed by education and
a clash between natural perception of language and its grammatical description
appears. Pupils also start thinking differently - their spontaneous contemplations
stop and they start using inappropriate mechanical strategies taught at school.
The study also draws attention to the persisting problem - instruction introduces
terminology too early and does not link it to the pupil’s natural language competence
and communication experience. Despite the unsatisfactory mastering of fundamental
knowledge it advances, which creates the vicious circle of failure.

Keywords: notion, preconception, conception, didactics, Czech language, L1, syntax,
clause element, grammatical modifier
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To see or not to see:
Profesni vidéni budoucich ucitelii anglického
jazyka a budoucich ucitelii pro 1. stupen
se specializaci na anglicky jazyk’

Klara Uli¢na

Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta, Katedra anglického jazyka a literatury
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Abstrakt: Cilem empirické studie je prozkoumat profesni vidéni budoucich ucitelti
anglického jazyka. Pozornost je vénovana predevsim tomu, jakych doménové obec-
nych i doménové specifickych jevi si studenti ucitelstvi v§imaji, ovSem sledovana
je také oblast uvazovani zaloZeného na védeéni, tedy jak nad identifikovanymi jevy
piremysleji. Zamérujeme se na rozdil povahy vybranych aspektli profesniho vidéni
mezi budoucimi uciteli anglického jazyka pro 2. stupen zakladni Skoly a stredni Skoly
a budoucimi uciteli pro 1. stupen se specializaci na anglicky jazyk. V prvni ¢asti textu
vymezime koncept profesniho vidéni v kontextu piipravného vzdélavani uciteld. Dal-
$i ¢ast je vénovana samotnému vyzkumnému Setreni, a to obsahové analyze nestruk-
turovanych reflexi studentli porizenych na zdkladé sledovani videozaznamu stejné
vyuky anglického jazyka na zakladni Skole. Vysledky studie naznacuji, Ze mezi stu-
denty ucitelstvi anglického jazyka pro 2. stupen zakladni Skoly a stfedni Skoly (AJ2)
a budoucimi uciteli pro 1. stupeni se specializaci na anglicky jazyk (AJ1) je statisticky
signifikantni rozdil ve vSimani si kategorie zak. Tato kategorie je nasledné podrobena
hlubsi analyze s cilem odhalit, v jakych aspektech se obé zkoumané skupiny studentt
lisi. Ukazuje se, Ze se tak déje predevsim ve vénovani pozornosti oborovym a oboro-
védidaktickym aspektiim vyuky (AJ2) a klimatu tridy (AJ1) a v uvazovani nad vidé-
nym prostrednictvim hodnoceni (A]J1) a interpretace (AJ2).

Klicova slova: profesni vidéni, vSimani si, uvaZovani zalozené na védéni, pripravné
vzdélavani ucitelli anglického jazyka, video

Vsimati si okoli,
to chce mit zrak sokoli...
(Zden¢k Joukl, Vsimavost)

I Tato studie byla podpofena projektem PRVOUK P15 Skola a ucitelskd profese v kontextu
rostoucich ndrokii na vzdéldvdni, Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy.
Rada bych na tomto misté rovnéz podékovala recenzentiim za jejich cenné pripominky.
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V ramci pripravného vzdélavani uciteld je nutné rozvijet Siroké spektrum
profesnich znalosti a dovednosti i schopnosti reflexe. Studenti ucitelstvi by-
vaji v Ceské republice standardné pripravovani v oblasti obecného zakladu,
tj. pedagogickych a psychologickych disciplin, v oblasti oborové a v nepo-
sledni radé pak v oborovych didaktikach. Kromé teoretické pripravy tvori
integralni soucast pripravného vzdélavani uciteli i prakticka piiprava, ktera
byva realizovana prostrednictvim vyukové praxe ve Skolach. Propojenti teo-
retické a praktické slozky pripravného vzdélavani miliZe byt realizovano rov-
néZ napt. prostrednictvim tzv. naslechové praxe, tedy pozorovanim realné
vyuKky ve Skolach ¢i pozorovanim videozaznami realné vyuky.

Pozorovani vyuky, at' jiZ vlastni, ¢i cizi, je jednou z klicovych technik podpo-
rujicich profesni rozvoj ucitelli. Jedna se o reflektivni techniku, ktera umoz-
niuje hlubsi porozuméni procesiim vyucovani a uceni, potazmo pak ovliviiuje
vlastni vyukovou praxi (Janik et al., 2011). Pozorovani vyuky tak podporuje
rozvoj tri dimenzi profesionality ucitele, tj. (1) profesni vidéni: vidéni situa-
ce podminéné prislusnosti k profesi; (2) profesni védéni: souhrn poznatki
a znalosti, kterymi disponuji prislusnici urcité profese; a (3) profesni jedna-
ni: soubor akceptovanych a etablovanych praktik provadénych v ramci urcité
profese (podrobnéji napr. Janik etal.,, 2016, s. 12-13). V této studii se budeme
vénovat profesnimu vidéni studentd ucitelstvi.

Konkrétné se zamérime na povahu profesniho vidéni studentti v ramci dvou
studijnich programii pripravujicich budouci ucitele pro rtzné stupné skol,
tj. ucitele pro 1. stupné zakladni Skoly a ucitele pro 2. stupen zakladni Skoly
a stredni Skoly. Vérime, Ze nam ziskana data pomohou porozumét tomu, ¢eho
si studenti ve vyuce vSimaji a jak o vidéném premysleji, a uvazovat tak o je-
jich dalSim profesnim smérovani.

Po stru¢ném vymezeni konceptu profesniho vidéni (zejména v kontextu pri-
pravného vzdélavani ucitelli) se zamérime na vlastni vyzkumné Setieni a for-
mulaci z ného vyplyvajicich zavéru.

1 Profesnividéni v pripravném vzdeélavani uciteli

O profesnim videni (professional vision) bylo jiZ napsano mnoho, a to v za-
hranici (napt. Goodwin, 1994; Sherin, 2001, 2007; van Es & Sherin, 2002,
2006, 2010) i u nas, kde se profesnimu vidéni vénuji badatelé zejména
na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity v Brné a na Pedagogické
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fakulté Univerzity Karlovy v Praze. Zabyvaji se jednak zkoumanim pro-
fesniho vidéni v pripravném vzdélavani uciteld (napr. Minatikova, 2014;
Vondrova & Zalska, 2015), tak rozvojem profesniho vidéni ucitelt jako pod-
pory jejich dalsiho profesniho rozvoje (Janik et al., 2016; Minarikova, Janik,
Uli¢n4, & Janik, 2015; Stehlikova, 2010).

Profesni vidéni zahrnuje dva vzajemné provazané procesy. Jedna se o tzv.
v§imdni si (noticing) neboli vybérové zaméreni pozornosti (selective atention)
a o uvazZovdani zaloZené na védeni (knowledge based reasoning), tedy uvazo-
vani nad vidénym, resp. vSimnutym si (Sherin, 2007). Vyzkum povahy pro-
fesniho vidéni nam tedy umoznuje odhalit, ¢eho si zastupci vybrané profese,
v naSem pripadé ucitelé ¢i studenti ucitelstvi, ve vyuce (prip. na videoza-
znamu vyuky) vSimaji, ale i jak o pozorovanych jevech premysleji/uvazuji.
Profesni vidéni dale ovliviiuje profesni jednani uciteli ¢i studenti ucitelstvi
a soucasné je zaloZeno na profesnim védéni, tedy predevsim na znalostech
(napf. na teoretickém poznani oboru) a zkusenostech (podrobnéji viz Janik
et al., 2016). Praveé tato vzajemna provazanost jednotlivych dimenzi profesi-
onality ucitele, ale i provazanost internich procesi profesniho vidéni hraje
vyznamnou roli v profesnim rozvoji ucitelti i v jejich pripravném vzdélavani.

V poslednich letech se problematice profesniho vidéni ucitelti a budoucich
uciteld vénuje velka pozornost. V nasi studii se zameéiime na zachyceni pova-
hy profesniho vidéni budoucich ucitelli anglického jazyka ve vybrané etapé
jejich studia, resp. pripravy k ucitelstvi. Abychom se vyhnuli opakovani, uve-
deme vysledky podobné zamérenych vyzkumi az v oddile 4, kde je budeme
davat do souvislosti s naSimi vysledky.

2 Vyzkumné Setreni: zaméreno na profesni vidéni
studenti ucitelstvi

PredloZend studie je soucasti SirSiho transdidakticky zamétreného vyzkum-
ného Setreni realizovaného napri¢ spolecenskovédnimi, prirodovédnymi
a uméleckymi obory v kontextu pripravy budoucich ucitel vybranych obo-
ri. Konkrétné se jedna o vyzkum profesniho vidéni budoucich ucitelii anglic-
kého jazyka, matematiky, biologie, vytvarné vychovy a 1. stupné. Zde se bu-
deme zabyvat studenty, kteri budou kvalifikovani k vyuce anglického jazyka
na 1. stupni zakladni Skoly a k vyuce anglického jazyka na 2. stupni zakladni
Skoly a na stfedni Skole.
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2.1 Cile a vyzkumné otdzky

Cilem studie je prozkoumat profesni vidéni budoucich ucitelli anglického ja-
zyka. Pozornost byla tedy vénovana jednak oblasti tzv. vSimani si, resp. toho,
jakych doménové obecnych (domain-general) i doménové specifickych (do-
main-specific), tj. oborovych jevi si studenti ucitelstvi ve vyuce v§imaji. Dale
jsme se pokusili nahlédnout do oblasti uvazovani zaloZzeného na védéni, tedy
jak nad identifikovanymi jevy studenti premysleji. Zamérili jsme se na rozdil
povahy vybranych aspekti profesniho vidéni mezi studenty ucitelstvi anglic-
kého jazyka pro 2. stupen zakladni Skoly a stredni Skoly (dale A]2) a studenty
ucitelstvi pro 1. stupeni se specializaci na anglicky jazyk (dale AJ1).

Vyzkum byl motivovan snahou zodpovédét nasledujici vyzkumné otazky:

1) Jaka je struktura vSimani si studentt AJ1 a A]2 a jaky je mezi nimi rozdil?
2) Jak studenti AJ1 a AJ2 o vSimnutém uvaZzuji a je mezi nimi rozdil?
3) Existuje signifikantni rozdil mezi studenty AJ1 a AJ2? Pokud ano, jaky?

Prvni vyzkumna otazka cilila na strukturu vSimani si studentd ucitelstvi,
konkrétné jsme se snaZili porozumét tomu, koho a ¢eho si studenti ve vyu-
ce vSimaji. Druha vyzkumna otazka se zamérila na to, jak o identifikovanych
jevech studenti premysleji/uvazuji. Odpovédi na prvni a druhou vyzkumnou
otazku nam tedy pomohly zachytit povahu vybranych aspektli profesniho vi-
déni studentti ucitelstvi, a to predevsim jejich schopnost vS§imat si a ¢astecné
i procesy uvazovani zaloZeného na védéni. Predmétem treti vyzkumné otaz-
ky bylo odhalit pripadné signifikantni rozdily mezi studenty AJ1 a AJ2.

2.2 Metodologie vyzkumu

Vyzkumny vzorek

Vyzkumu se tcastnilo celkem 45 studentti ucitelstvi, z toho 11 studentt tre-
ttho ro¢niku magisterského studia ucitelstvi pro 1. stupen zakladni Skoly?
se specializaci na anglicky jazyk a 34 studentl prvniho ro¢niku navazujici-
ho magisterského studia ucitelstvi anglického jazyka pro 2. stupen zakladni
Skoly a stredni skolu. V obou pripadech se jednalo o celou skupinu studujici
v daném rocniku.

2 Studenti 1. stupné si vybiraji z péti specializaci, zamérenych bud’ na jednu z vychov (hudebni,
vytvarnou, dramatickou nebo télesnou), nebo na vyucovani jednomu z cizich jazykt - v sou-
Casnosti lze zvolit specializaci na anglicky jazyk. Z toho diivodu je pocet studenttli ve zkouma-
ném souboru nizsi.
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Studenti AJ1 studovali v prvnich dvou letech studia celou $kalu studijnich
predmétii z oblasti univerzitniho zakladu, pedagogicko-psychologickych
disciplin, zakladd studia obortl (pro oborové, resp. predmétové didaktiky).
V ramci specializace na anglicky jazyk absolvovali studenti predméty zamé-
rené na prakticky jazyk, lingvistiku (zejména fonetiku a fonologii), détskou
literaturu a realie anglicky mluvicich zemi. Studenti A]J2 absolvovali bakalar-
ské studium anglického jazyka na riznych vysokych skolach. Nejvice studen-
tli (20) absolvovalo bakalarskeé studium na pedagogické fakulté UK. Studenti
studuji dvouoborové studium v kombinaci anglicky jazyk a némecky jazyk
(11 studentti), francouzsky jazyk (8), zaklady spolecenskych véd (4), peda-
gogika (3), matematika (2), hudebni vychova (2), informacni technologie (1),
déjepis (1). Obé skupiny studentti byly v dobé sbéru dat pied studiem obecné
didaktiky a didaktiky oborové, tedy didaktiky anglického jazyka.

Vybér hodiny a tikol

Pro potreby realizovaného vyzkumného Setreni jsme pouZili videozaznam
jedné vyucovaci hodiny o délce 45 minut z roku 2015. Jednalo se o vyuku an-
glického jazyka v 8. ro¢niku zakladni Skoly s rozsirenou vyukou cizich jazyki.
Videonahravka byla vybrana na zakladé své obsahové variability, jelikoZ je
v ni dobfe vidét rada obecnych, ale i specificky oborovych jevli (Blomberg,
Stiirmer, & Seidel, 2011).3 Jedna se o autentickou vyuku, jejiz obsah je pro po-
zorovatele dobre srozumitelny, zahrnuje jasné identifikovatelny zacatek a ko-
nec, znalost dalSiho kontextu tedy neni nutna. Hodina je zamérena na vyuku
nové gramatiky, konkrétné vztaznych zajmen.

Studenti obou skupin méli za dkol zhlédnout zminovany videozaznam ho-
diny. Pozorovali tedy stejnou vyucovaci hodinu, a to z divodu ziskani srov-
natelnych dat. Jejich ikolem byla pisemna nestrukturovana reflexe* hodiny;,
jejiZz rozsah nebyl stanoven. Méli napsat, co je na videozaznamu ve vyuce za-
ujalo, co povaZzuji za dilezité. Studenti byli ujisténi, Ze neexistuji spravné ¢i
Spatné odpovédi a Ze nebudou na zakladé reflexe nijak hodnoceni. Na video
se mohli podivat vicekrat.

3 Cozbylo potvrzeno pri expertni analyze hodiny, kterou provedl tym didaktiki riznych obori
z vySe uvedeného transdidaktického vyzkumu.

*  Pojem reflexe je v textu uzivan v obecnéjSim vyznamu, a to jako rozbor vyuky. V tomto
kontextu tedy popisuje premysleni studentli o vyuce ve smyslu vypracovani pisemného
rozboru zhlédnuté hodiny.
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Sbér dat

Sbér dat probéhl v zimnim semestru 2015, konkrétné v prvnim tydnu v ram-
ci predmétli zamérenych na zaklady didaktiky anglického jazyka, tj. prvni
didaktiky anglického jazyka v ramci studia. Studenti zpracovali reflexe jako
domaci kol a odeslali je vyucujici e-mailem. ObdrZeno a analyzovano bylo
celkem 45 reflexi, nejkratsi sestavala z 1 732 znakl (vCetné mezer), nej-
delsi z 3 817 znaki (vcetné mezer). O zhlédnuté hodiné se na seminarich
nediskutovalo.

Analyza dat

Nestrukturované reflexe jsme podrobili deduktivni obsahové analyze. Reflexe
byly strukturovany do konkrétnich jednotek analyzy, které byly tvoreny vy-
roky studentli nesoucimi jednotnou myslenku, tzv. idea units. Jednotkami
analyzy byly zpravidla véty, nékde vSak i jen jedna z vét souvéti, pokud se
kazda z vét souvéti vztahovala napft. k jinému aktérovi. Napriklad nasledujici
vyrok studenta byl rozdélen na dvé jednotky analyzy, tj. ucitel a Zdk: Ucitelka
je prirozend a pouZziva humor, studenti na ni velice dobre reaguji. Rozdélovani
reflexi na jednotky analyzy provedla autorka ¢lanku ve spolupraci s jednim
¢lenem vySe zminéného transdidaktického tymu.

Identifikované jednotky analyzy byly kédovany kategoridlnim systémem
dle van Esové a Sherinové (2010; vlastni preklad viz tabulka 1). Tento sys-
tém byl vybran proto, Ze je v oblasti vyzkumu profesniho vidéni rozsiren
a slouzi casto i jako podklad pro tvorbu vlastnich kategorialnich systémi
(napr Santagata & Yeh, 2014).

Tabulka 1
Kategoridlni systém

. . v Mira
Oblast Aktér Téma Pristup Kkonkrétnosti
Ucitel Obor a oborova didaktika Popis Konkrétni
74k Pedagogika Hodnoceni Obecné
Kategorie Pozorovatel videa Klima Interpretace
Tvirce kurikula Rizeni t¥idy

Jiné Jiné Jiné
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Oblast Aktér se zaméruje na to, koho Ci ¢eho si studenti ve svych vypovédich
vS§imaji. Kromé ucitele a Zdka (prip. zakd) jim miize byt téz tzv. tviirce kuri-
kula (curriculum designer). Tato kategorie zahrnuje osobu, ktera je tviircem
materialli vyuZitych ve vyuce, napt. ucebni tlohy v ucebnici. K6dovany jsou
rovnéz vyroky studentd odkazujici na pozorovatele videa (self), napt. kdyz
studenti poukazuji na vlastni ucitelské ¢i Zakovské zkusenosti.

Oblast Téma zahrnuje kategorii obor a oborovd didaktika, tedy konkrétni obo-
rové obsahy a koncepty spojené s lingvistikou, resp. jazykem a jeho vyukou.
Kategorie pedagogika odkazuje k procesiim vyucovani a uceni, tedy strate-
giim a technikdm vyuky obecné bez oborového obsahu. Klima zahrnuje soci-
alni klima tridy, komunikaci mezi jednotlivymi aktéry a motivaci. Kategorie
Fizeni tridy se tyka organizace Cinnosti ve tiidé, chovani Zaki, discipliny, tech-
nického usporadani ucebny apod.

Oblast Pristup odkazuje ke zplisobu, jakym student k vidénému pristupuje,
resp. jak o vidéném uvazuje. Kategorialni systém obsahuje tfi procesy, a to
popis, hodnoceni a interpretaci. V ramci popisu vidéného studenti jednoduse
referuji o tom, co na videozaznamu vyuky vidi. Hodnoceni zahrnuje jak pozi-
tivni, tak negativni subjektivni zhodnoceni vidéného, prip. navrh, jak by néco
mohlo ¢i mélo byt délano jinak (tzv. alteraci). Interpretace propojuje vidéné
s teorif (i naivni subjektivni teorii) Ci s vlastni zkuSenosti, interpretativni vy-
roky tak sméruji za hranici pozorovatelného k vysvétlenim ¢i pricinam pozo-
rovanych aspektt.

Posledni analyzovanou oblasti je Mira konkrétnosti vyrokii. Oproti obecnym
jednotkam specifické analytické jednotky odkazuji ke konkrétnimu déni
ve tridé, resp. ke konkrétni vyukové situaci.

Kédovano bylo celkem 1 254 jednotek analyzy, z toho 282 jednotek studentii
AJ1 a 972 jednotek studentli AJ2. Kazda jednotka analyzy byla kddovana jed-
nou kategorii z kazdé ze Ctyt vySe uvedenych oblasti.

Data byla kddovana tfemi nezavislymi kdédovateli. Po fazi sladovani, kdy se
vyzkumnici opakované setkavali, ladili zptisob kddovani u nékolika reflexi
a upresnovali kédovaci manual ptivodné pripraveny pomoci praci van Esové
a Sherinové (viz vySe), nakodovali vSechny reflexe. Kazda reflexe tak byla ko-
dovana trikrat. Nasledné bylo pro kazdy z kdda uc€inéno rozhodnuti. Pokud
se pro danou jednotku shodli dva aZ tri kédovatelé, byl vybran jejich kod.
Vysledna shoda byla velmi dobra - vSichni tri kddovatelé se shodli v 75 %
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pripadil. Pokud byla néjaka jednotka kédovana trikrat jinym koédem, pak se
trojice kodovatelli na vybéru kédu dohodla.

U kazdého studenta bylo zjiSténo procentualni zastoupeni jednotlivych ka-
tegorii v kazdé oblasti, ¢imZ jsme ziskali proménné odpovidajici kazdé kate-
gorii. Tato data, kterd méla v porovnani mezi studenty poradovy charakter,
jsme pouzili pro statistické vyhodnoceni vyznamnosti rozdilti mezi charak-
terem vSimani si u obou skupin studentt. I kdyZ se teoreticky jedna o data
poradova, nejdrive bylo provéreno testem normality, zda by nebylo mozné
s nimi pracovat jako s daty metrickymi. Test normality (Shapiro-Wilkiv
test, spolu s vizualni kontrolou Q-Q grafu) naznacil, Ze u naprosté vétSiny
proménnych nelze predpokladat normalni rozloZeni dat, proto jsme s daty
nadale pracovali jako s poradovymi a pouzili jsme neparametricky Mann-
Whitneyliv poradovy test.

Analytické jednotky kddované jako Zdk jsme dale podrobili dalsi analyze s ci-
lem zjistit povahu identifikovaného rozdilu mezi obéma skupinami student.

3 Vysledky vyzkumu

V oddile 3.1 a 3.2 se budeme vénovat vyzkumné otazce 1 (nejdrive pro oblast
Téma a nasledné Aktér), v oddile 3.3 otazce 2 (souhrnné oblasti Pristup i Mira
konkrétnosti vyrokii). Zkoumani podrobime nejen oblasti a kategorie, v ramci
nichz byl identifikovan statisticky vyznamny rozdil, ale i oblasti a kategorie,
v ramci nichZ bylo moZno vysledovat jisté tendence. V oddile 3.4 se pak po-
drobnéji zamérime na kategorii Zdk, v ramci niZ byl identifikovan statisticky
vyznamny rozdil mezi studenty AJ1 a AJ2.

Statisticky vyznamné rozdily v primérném vyskytu jednotlivych kodi
mezi skupinami AJ1 a AJ2 se projevily pouze v oblasti Aktér v kategorii Zdk
(U=270,z=2,19, p = 0,028, rozdil je tedy vyznamny na hladiné 5 %) a v ob-
lasti Téma v kategorii jiné (U = 91, z = -2,64, p = 0,008, rozdil je tedy vy-
znamny na hladiné 1 %). Signifikantni rozdily mezi studenty AJ1 a AJ2 byly
tudiZ identifikovany pouze ve dvou oblastech, resp. kategoriich. Studenti AJ1
si vice vSimaji toho, co délaji Zaci, studenti AJ2 si v oblasti Téma vyznamnéji
vice v§imaji jinych aspektli vyuky, neZ je obor a oborova didaktika, pedagogi-
ka, klima a rizeni tridy. U ostatnich kategorii se sice objevily rozdily v procen-
tualnim zastoupeni (viz obr. 1 az 4), ovSem rozdil nebyl statisticky vyznamny:.
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3.1 Struktura vsimdni si studentii AJ]1 a AJ2 a rozdily mezi nimi: Téma

BO0,00%
. B Chor Al
70,005 .
B Obor Al2
50.00% M Pedagogika AJ1
50,00% B Pedagogika AJ2
Klima AJ1
40,00%

M Kima a2

30,00% B Rizeni tridy AJ1
20,00% I B fiizeni thidy AJ2
- M Jiné A11
10,00% | .
» MW Jing AJ2
0,00% . (|

Obrazek 1. Struktura vSimani si studentti AJ1 a AJ2: Téma.

Z obrazku 1 je zifejmé, Ze studenti obou skupin si nejcetnéji vSimali pedago-
gickych a obecné didaktickych jevli a méné jiZ jevli spojenych s oborem a jeho
vyukou. Nejméné komentovali Fizeni tridy (pokud nepocitdme kategorii jiné).

Jak bylo uvedeno a jak odpovida i obrazku 1, mezi studenty AJ1 a AJ2 byl
identifikovan statisticky vyznamny rozdil v oblasti Téma jen pro kategorii
jiné, v niz se vSak nachazeji vyroky rtizného charakteru, které nelze zaradit
do Zadné z kategorii oblasti. V reflexich AJ2 se castéji objevily komentare
k celkovému hodnoceni zhlédnuté hodiny, vlastnich pocitl s hodinou spoje-
nych, poznamKky slouZici k lepSi strukturaci reflexe atd. Napr.: ,I ve svém po-
krocilém véku také nechapu, pro€ musi byt na tabuli neustale napsané datum.
Doufam, Ze mi bude toto tajemstvi odkryto nékdy v priibéhu studia ¢i praxe.”

Z grafu je rovnéz vidét tendence studenti AJ1 vSimat si vice klimatu tridy
oproti jejimu rizeni. To odpovida i tomu, Ze ucitele, s nimz je rizeni priroze-
né spojovano, si tito studenti vSimali méné neZ studenti AJ2 (viz oddil 3.2).
Oproti tomu studenti AJ2 zamérovali svou pozornost vice na organizaci a ri-
zeni tridy a méné na jeji klima. Studenti AJ1 vykazovali silnéjsi tendence
v Cetnosti v§Simani si jak obecné pedagogickych, tak oborovych a oboroveé-
didaktickych jevi ve vyuce nez A]2, i kdyz ani tady, jak jiz bylo rec¢eno, nejde
o statisticky vyznamny vysledek.
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3.2 Struktura vsimdni si studentii AJ]1 a AJ2 a rozdily mezi nimi: Aktér

Jak je vidét na obrazku 2, studenti obou skupin si nejvice vSimali osobnosti
ucitele. Zaka si viimali cca o polovinu méné, aviak pouze v kategorii Zdk byl
identifikovan statisticky vyznamny rozdil mezi studenty AJ1 a AJ2. Studenti
AJ1 si vice vSimali Zaka/Zakd a méné ucitele, naopak studenti AJ2 si vSimali
zakil méné a vice pozornosti vénovali uciteli a jeho jednani. Studenti A]2 dale
vykazovali tendenci vice vztahovat vidéné k tomu, jak by v danych situacich
jednali sami, prip. jak v danych situacich sami ve své pripadné praxi jednaji.
Vsimani si autort kurikula ¢i vyukovych aktivit bylo srovnatelné a nelze jej
povaZovat za hojné zastoupené.

80,00%
80,00% W Uditel A1
70,00% W Uditel AJ2
MW Zak Al
P W 3k A2
50,00% Pozorovatel videa AJl
40,005 : M Pozorovatel videa AJ2
30,00% B Twiirce kurikula All

. B Twiirce kurikula A2
20,00% .
M Jiné a1
10,00% M ling AJ2
0,00%

Obradzek 2. Struktura vSimani si studentii AJ1 a A]2: Aktér.

3.3 UvaZovdni studentii A]1 a AJ2 o vsimnutych jevech

Zptisob uvazovani studentd nad vidénym, resp. nad tim, ¢eho si ve vyuce vsi-
mali, zahrnuje dvé oblasti, a to Pristup (obr. 3) a Miru konkrétnosti analyzo-
vaného vyroku (obr. 4).

V oblasti Pristup nebyly identifikovany Zadné statisticky vyznamné rozdily
mezi studenty AJ1 a AJ2. Je zajimavé, Ze obé skupiny nejCetnéji vidéné sub-
jektivné hodnotili, dale pak vidéné interpretovali a v posledni radé teprve
popisovali. V dalSich dvou kategoriich byl popis implicitné obsaZen, tzn. Ze
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studenti hodnotili ¢i interpretovali jevy, kterych si ve vyuce vSimli, ovSem
byl ¢asto znacné nekonkrétni. Studenti AJ1 - oproti studentlim AJ2 - vice
inklinovali k popisu vidéného a méné k interpretaci, a to jak s oporou o teorii,
tak o vlastni zkuSenost. Zatimco byl vSak pomér cetnosti vyskytu popist a in-
terpretaci u studentti AJ1 témér stejny, u studentti A]2 byla viditelna prevaha
interpretaci oproti popisu.

B0,00%
— B Popis AJ1
60,00% [ Popis AJ2
50,00% . Bl Hodnoceni AJ1

[l Hodnoceni A2
40,00%

Interpretace AJ1

#0.00% | = B Interpretace AJ2
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0,00% J' Lﬁ

Obrdzek 3. Uvazovani studentt AJ1 a AJ2 o vSimnutych jevech: Pristup.
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Obrdzek 4. Uvazovani studentl AJ1 a AJ2 o vSimnutych jevech: Mira
konkrétnosti.
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Vysledky v oblasti Mira konkrétnosti jsou pro studenty AJ1 a AJ2 témér iden-
tické (obr. 4). Studenti mnohem méné popisovali konkrétni vyukové situace,
jejich vyroky mély naopak spiSe charakter obecny.

3.4 Rozdily mezi studenty AJ1 a AJ2: kategorie Zdk

Podivejme se nyni na povahu vyznamnych rozdilii v kategorii Zdk u obou sku-
pin studenttli. Nejprve jsme zjistovali, s jakymi dalSimi kategoriemi studenti
AJ1 a AJ2 tuto kategorii spojovali, tedy jakymi dalsimi kategoriemi byly ko-
dovany jednotky analyzy kodované v oblasti Aktér kategorii Zdk (tabulka 2).
U skupiny AJ1 bylo 97 vyroki kédovanych jako Zdk, u skupiny AJ2 to bylo
229 vyroku.

Tabulka 2
Kategorie zak v kombinaci s dalsimi kategoriemi

74ak/Téma AJ]1  AJ2  Zak/Pristup  AJ1  AJ2  Zak/Mira AJ]1  AJ2
% % % % konkrétnosti % %

Obor a oborova 20 26 Popis 36 33 Konkrétni 19 17

didaktika

Pedagogika 46 44 Hodnoceni 37 31 Obecné 81 83

Klima 26 20 Interpretace 27 36

Rizeni tfidy 8 10

Pozn.: Vkombinacich kddti nepracujeme s kategorii jiné. Z toho diivodu necini celek za jednotlivé
oblasti 100 %.

Pomérné zastoupeni jednotlivych kategorii v kombinaci s kategorii Zdk bylo
ve vétSiné pripadi stejné jako v ramci celku (napt. studenti AJ1 ¢etnéji popi-
sovali vidéné, a to jak v ramci celého vyzkumného souboru, tak ve vyrocich
kédovanych kategorii Zdk). Vyjimku tvori kategorie obor a oborovd didaktika
z oblasti Téma. V rdmci celku si oborovych a oborovédidaktickych aspektii
vyuky vSimali ¢astéji studenti AJ1, oproti tomu v kombinaci s kategorii Zdk si
jich v§imali vice studenti AJ2.

PrestoZe kromé kategorie obor a oborovd didaktika zistaly poméry Cetnosti
vyskytu u vSech dalSich kategorii v kombinaci s kategorii Zdk stejné jako
v ramci celku, 1ze v porovnani dat v tabulce 2 a obrazcich 1 a 3 identifi-
kovat jisté posuny, resp. zvySeni Ci sniZeni Cetnosti vyskytu vybranych
kategorii. V ramci oblasti Téma se jednalo predevSim o kategorii klima.
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Ve vyrocich studentli A]1 bylo obecné klima tridy zastoupeno vice (viz ob-
razek 1: cca o 2 %). Nahlédneme-li vSak kategorii klima tridy pouze ve vzta-
hu ke kategorii Zdk, jeSté vyraznéji (viz tabulka 2: cca o 6 %) vystoupi ohled
na zaky a jejich potreby u studentli AJ1. V oblasti Pristup byl opét pomér
Cetnosti vyskytu kategorii v kombinaci s kategorii Zdk u student AJ1 i AJ2
stejny jako v ramci celku. V popisech vidéného nebyly identifikovany témér
Zadné rozdily, a to ani v kvantité (tj. cetnosti) ani kvalité (tj. povaze) vyrokd.
Vyrazné rozdily mezi studenty AJ1 a AJ2 se vyskytly v oblasti v§Simani si Zaka
v kombinaci s hodnocenim a interpretaci. Zatimco ve vysledcich za vSech-
ny kategorie byl rozdil mezi studenty AJ1 a AJ2 v kategorii hodnoceni za-
nedbatelny (cca 1,5 %), ve spojeni s kategorii Zak vzrostla Cetnost vyskytu
hodnoticich vyroki u skupiny studentti AJ1 (cca 6 %). Oproti tomu studenti
AJ2 kategorii Zdk vice interpretovali (cca 10 %) ve srovnani s interpretacemi
uzitymi v celku (cca 4 %).

4 Interpretace vysledkii

VysSe uvedend vyzkumna zjiSténi poskytla data nabizejici nejen vhled do po-
vahy profesniho vidéni studentii AJ1 a AJ2, ale i do rozdilti mezi nimi.

4.1 Ceho si studenti AJ1 a AJ2 vs§imaji a jak o vidéném uvaZuji?

V této podkapitole interpretujeme ziskané vysledky ve vztahu k prvni a dru-
hé vyzkumné otazce, tj. jakého aktéra a tématu si studenti ve vyuce vsimaji
a jak o vidéném uvaZzuji.

Studenti obou skupin si nejvice vSimali ucitele a jeho Cinnosti v hodiné, coZ
je v souladu se zjiSténimi u studii zkoumajicich budouci ucitele jinych pred-
métl u nas i v zahranici (napt. Mitchel & Marin, 2015). To je o to zajimavéjsi,
Ze se jedna o jiné predméty a prirozené také o jiné hodiny, neZ které studenti
komentovali. BliZ$i porovnani nasich vysledkl vsak neni moZné, protoZe jiné
studie vyuZivaji jiné ramce pro analyzu dat. Z tohoto hlediska je pro nas rele-
vantni zejména studie zkoumajici strukturu v§imani si u budoucich ¢eskych
uciteld matematiky, ktefi stejné jako nasi studenti neméli jeSté absolvovanou
obecnou a oborovou didaktiku a u nichz byl pouZit stejny kategorialni sys-
tém (Simpson, Vondrova, & Zalska, rukopis). Budouci ucitelé matematiky si
vSimali jednotlivych aktér(i v témeér stejném zastoupenti jako studenti naseho
vzorku - AJ1 a AJ2.
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Jak vyplyva z vyzkumi Fullerové (1969), ktera rozlisila etapy profesniho roz-
voje zacinajicich uciteld podle toho, co je pro né v daném obdobi dominuji-
ci, orientuji se zacinajici ucitelé nejprve na osobnost ucitele, tedy na sebe,
teprve pak nasleduje orientace na pedagogickou situaci a ndsledné na Zaka.
V nasSem pripadé i studenti ucitelstvi vénovali nejvice pozornosti osobnos-
ti ucitele. Zaka si studenti AJ1 i AJ2 véimali vyraznéji méné, pricemz pouze
v kategorii Zdk byl identifikovan statisticky vyznamny rozdil mezi obéma
skupinami. Jak jsme jiZ uvedli, studenti AJ1 si vyznamnéji vice vSimali Zaka/
zakl a méné ucitele, naopak studenti A]2 si vS§imali zakti méné a vice pozor-
nosti vénovali uciteli a jeho jednani. Uvedené miiZe byt ovlivnéno rozdilnym
charakterem pripravného vzdélavani ucitelti AJ1 a AJ2. V ramci ptipravy uci-
telli pro 1. stupenl zakladni Skoly byva akcentovana orientace na osobnost
zaka, dle Caselmanovy typologie ucitele 1ze tedy usuzovat spiSe na ucitele
paidotropa, ktery se zajima vice o osobnost Zakii nez o obor, snazi se poro-
zumét potiebam zakd (Cap & Mares, 2001, s. 265), a tedy i pii pozorovani
vyuKky vénuje zakiim vice pozornosti. Rozdil je ovSem mozné vysvétlovat také
tim, jaci studenti se do studia ucitelstvi obou stupni hlasi. Studenti ucitelstvi
pro 1. stupen si mohou toto studium vybrat pravé proto, Ze prirozené inkli-
nuji spise k rozvoji Zakovy osobnosti nez k oboru samému.

V oblasti Téma nebyl kromé kategorie jiné nalezen v Zadné z kategorii sta-
tisticky vyznamny rozdil mezi studenty AJ1 a AJ2. Presto vSak bylo moZno
jednak identifikovat jisté tendence v tom, ¢eho si studenti AJ1 vSimali oproti
studentiim AJ2 a naopak, dale se objevily i souvislosti mezi tim, jakého aktéra
a jakého tématu si studenti v§imaji.

Je zajimavé, Ze si studenti AJ1 ve vyuce castéji vSimali jak obecné pedagogic-
kych, tak oborovych a zejména oborovédidaktickych jevi, a to pred studi-
em didaktiky anglického jazyka. Pri¢inou muZe byt, Ze studenti AJ1 studuji
vzhledem ke komplexnimu charakteru jejich studia i didaktiky jinych obort/
piredmétd, Ize tedy usuzovat na jistou ,,vytrénovanost“ ve vsimani si oborové-
didaktickych jevi. Casto se rovnéZ jednalo o vyroky povahy spi$e naivni nez
teoreticky oborovédidaktické, napt. ,Jednalo se o détem znamou hru, ktera
slouzi na odreagovani déti od ucenti se ,suchych‘ gramatickych pravidel a pri-
tom rozviji slovni zasobu a samotné vyjadiovani se.“ Obecné si vSak studenti
AJ1 a AJ2 vsimali oborovych a oborovédidaktickych jevi relativné malo, coz
mohlo byt zapriCinéno jiz zminénym dosavadnim absentujicim studiem obo-
rové didaktiky a oborové praxe. Obdobné vyzkumy s kvalifikovanymi uciteli
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z praxe naopak poukazuji pravé na schopnost ucitelli identifikovat ve vyuce
oborovédidaktické jevy (van Es & Sherin, 2010, s. 165).

Dale byly v oblasti Téma zjistény vztahy s oblasti Aktér. V souvislosti s jiZ uve-
denou silnéjsi orientaci studenti AJ1 na zZaka/zaky bylo v této oblasti zjis-
téno, Ze si studenti AJ1 vice vSimali klimatu tridy. Oproti tomu studenti AJ2
zameérovali svou pozornost vice na organizaci a rizeni tridy, a to Casto pravé
ve spojeni s jednanim ucitele, kterého si tato skupina studentli vSimala vice.
Rizen{ tiidy v$ak bylo ve vyrocich studenti AJ1 i AJ2 zastoupeno ze vSech
kategorii nejméné, coZ je v souladu se zjiSténimi Sonmezové a Hakverdi-
Canové (2012, s. 150), jejichz vyzkum naznacuje, Ze se studenti ucitelstvi
v pocatcich prace s videem v ramci komentovani vyuky zaméruji na rizeni
tridy vyjimecné a pokud, tak zejména na cinnosti ucitele spojené s udrzova-
nim kazné ve tridé.

V ramci oblasti Pristup nebyly identifikovany Zadné statisticky vyznamné
rozdily mezi studenty AJ1 a AJ2. Studenti AJ1 a AJ2 s obdobnou ¢etnosti nej-
vice vidéné hodnotili, dale interpretovali a nejméné popisovali. Hodnoceni
bylo identifikovano jako nejCetnéji zastoupena kategorie i ve vyzkumu vsi-
mani si studenti ucitelstvi matematiky (Mitchell & Marin, 2014). Vysledky
obdobného vyzkumu studentli ucitelstvi anglického jazyka naopak ukazaly
nejvyraznéjsi zastoupeni popisu vidéného, dale pak kategorii interpretace
(v daném vyzkumu intepretace a vysvétleni) a teprve v posledni fadé hod-
noceni (Minarikova, 2014, s. 767; kategorialni systém Minarikové sestava
z Sesti kategorii uvazovani zaloZeném na védéni, tzn. 100 % jednotek analy-
zy je distribuovano mezi vicero kategorii). Naopak vysledky vyzkumu prak-
tikujicich uciteli v ramci pocatec¢ni faze jejich ucasti ve videoklubech byly
v kategorii hodnoceni (42 %) rovnéz nejcetnéji zastoupené (van Es & Sherin,
2010, s. 165; vyuZit byl stejny kategorialni systém jako v naSem vyzkumuy).
V rdmci Cetnosti vyskytu kategorie hodnoceni byl v naSem vyzkumu rozdil
mezi studenty AJ1 a AJ2 zanedbatelny (0,5 %). Za zminku vs$ak stoji rozdil
mezi témito skupinami v kategoriich popis a interpretace. Studenti AJ1 opro-
ti studentlim AJ2 vice inklinovali k popisu vidéného a méné k interpretaci,
a to jak s oporou o teorii, tak o vlastni zkuSenost. Zatimco pomér popisi
a interpretaci vSak byl u studentli AJ1 témér stejny, u studentd AJ2 byl vidi-
telny vétsi akcent na interpretaci oproti popisu (rozdil Cinil témeér 7 %). Je
moZzné, Ze uzsi, tj. pouze dvouoborové zaméreni studentli AJ2 nabizi hlub-
$i vhled do jednotlivych obort. Tento vhled miiZe jit ruku v ruce s hlubSim
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uvazovanim o vyuce oboru, resp. predmétu. Jednotky analyzy kédované jako
interpretace byly u studentd AJ2 ¢asto vztazeny K teorii jazyka, resp. ke gra-
matice, jejiz vyuka byla na videu zachycena - napr. ,Také je obCas dobré hrat
s détmi néjakou obrazkovou hru, protoze si myslim, Ze prace s obrazky hodné
napomaha uceni novych slovicek i gramatiky.“ Rozdil mezi studenty AJ1 a AJ2
v Cetnosti interpretaci miZe byt rovnéz zapiicinén volbou videosekvence, je-
likoZ studenti AJ2 sledovali vyuku v jejich oborovém zaméreni na 2. stupen
7S, zatimco studenti AJ1 sledovali vyuku mimo jejich zaméteni. NahliZime-li
interpretace jako propojovani vidéného s teorii (i naivni subjektivni teorii)
Ci s vlastni zkuSenosti, prip. jako vysvétleni ¢i hledani pri¢in pozorovanych
jevl, je moZno usuzovat na jistou (pravdépodobné podvédomou) zdrZen-
livost studenti AJ1 pri interpretovani vidéného. Na druhou stranu je vsak
v tomto kontextu zajimavé, Ze u studentli AJ1 pievazuje hodnoceni vidéného,
tj. Ze nejsou v hodnoceni pozorovanych jevii zdrZenlivi obdobné jako v jejich
vysvétlovani, resp. interpretaci.

Posledni analyzovanou oblasti byla Mira konkrétnosti vyrokii, v ramci niZ byly
vysledky mezi studenty AJ1 a AJ2 témér identické, tzn. Ze si studenti mnohem
méné vSimali konkrétnich vyukovych situaci. Nase vysledky jsou v rozporu
s vysledky vyzkumu realizovaného van Esovou a Sherinovou (2010, s. 165),
jejichZ respondenti si pri pozorovani videi v zac¢atku ucasti ve videoklubech
vSimali vice pravé konkrétnich vyukovych situaci (62 %). Respondenty vSak
byli praktikujici ucitelé, proto je moZno vysvétlovat nase vysledky pravé
prozatimni absenci vlastni praxe, resp. v kontextu pripravného vzdélavani
absenci praxe oborové, prip. cileného zameérovani pozornosti studentu k vy-
branym vyukovym situacim a jejich reflexi.

4.2 Jaky je rozdil mezi studenty AJ1 a AJ2 v rdmci vyrokii kédovanych
kategorii Zdk?

V této podkapitole se zamérime na vyzkumnou otazku tfi, a to konkrétné

na rozdily mezi studenty AJ1 a AJ2 v ramci vyroki kédovanych kategorii Zdk,

jelikoZ pouze v této kategorii byl identifikovdn mezi obéma skupinami stu-

denti signifikantni rozdil.

PrestoZe bylo kromé kategorie obor a oborovd didaktika pomérné zastoupeni
jednotlivych kategorii v kombinaci s kategorii Zdk obdobné jako v ramci cel-
ku, bylo mozné ve vysledcich identifikovat jisté tendence v navySeni Ci sniZe-
ni Cetnosti vyskytu vybranych kategorii.
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Kategorie obor a oborova didaktika si v kombinaci s kategorii Zdk vSimali
vice studenti AJ2. Jak jiz bylo uvedeno, zda se, Ze v ramci navazujiciho ma-
gisterského studia, kde probiha priprava studenti pouze ve dvou oborech,
jsou studenti ve spojitosti s Zakem citlivéjSi k oborovym aspektiim vyuky,
tj. k tomu, jak se Zaci uci, prip. jak si osvojuji vybrané jazykové jevy (stu-
denti AJ1 vénovali ve spojeni s kategorii Zdk vice pozornosti tématu klima
tridy, viz nize). Tzv. didaktické byti v obsahu je svym charakterem z velké
miry doménoveé specifické (viz PiSova et al., 2013, s. 34-36), je zaloZené
na znalostech oboru. Napft.: ,Myslim, Ze tato tfida je vybavena na to, aby mi-
nimalné hry mohly probihat celé v anglickém jazyce. Studentiim chvili trvj,
nez se ,prepnou’ do anglického jazyka a kazdé pouziti ¢eStiny v tak limitova-
ném casové dotaci 45 minut miize zbrzdit cil udrzet jejich mysleni co nejvi-
ce v anglictiné.“ (AJ2%). ,Déti hledaly v textu vztazné véty a pak na zakladé
téch vét vytvorily pravidlo pro uzivani who, which a where.“ (AJ2). ,Ucebni
skupina sestavala z dvanacti Zakli mezi trinacti a ¢trnacti lety, jejichZ jazyko-
va uroven by méla dle vybéru tretiho dilu uc¢ebnice English Plus odpovidat
urovni A2-B1 CEFR. (A]2).

V ramci oblasti Téma, kategorie klima, doslo k posileni poméru vyskytu iden-
tifikovanych jednotek analyzy. Nahlédneme-li tedy kategorii klima tridy pou-
ze ve vztahu ke kategorii Zdk, jesté vyraznéji vystoupi u studentli AJ1 ohled
na zaky a jejich pottreby - napft.: ,Reflexe slouZi jak pro Zaky, aby si rychle
zopakovali, co se v dané hodiné ucili, tak je to velmi cenny material pro uci-
tele, aby védél, co ma do pristi hodiny zménit, na co se ma zamérit vice, jaky
druh prace zakiim vyhovuje, jak se v hodiné citili apod.” (AJ1). ,Bylo vidét, Ze
se vSichni zapojuji a nemaji problém se vyjadrit.“ (A]1).

Obecné lze tedy konstatovat, Ze studenti AJ2 byli v rdmci uvaZzovani nad Zaky
vice zaméreni na obor, resp. oborové aspekty vyuky anglického jazyka, oproti
tomu studenti AJ1 byli vice orientovani na potieby a moznosti Zaki (viz di-
daktické byti v obsahu vs. byti s Zakem; oborovédidaktické faktory vs. psy-
chosocialni faktory; PiSova et al., 2013, s. 46). Za zdlraznéni zde stoji fakt, Ze
tomu tak bylo jiz pred studiem oborovych didaktik, pri¢inu Ize tudiz pravdé-
podobné hledat v siln€jsi oborové zakotvenosti studenttli A]2.

V oblasti Pristup, v kategorii hodnoceni, nebyly identifikovany mezi studenty
AJ1 a A]2 témér Zadné rozdily. Studenti k popisu jevii dostatecné nevyuzivali

> VyroKky studenti jsou anonymizovany, v zavorce uvadime pouze kddy daného typu studia.
Kazdy reprezentativni vyrok je od jiného studenta.
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relevantni terminologii, coZ bylo oc¢ekavatelné u jevli oborovédidaktickych,
avsak jiz méné u jevi souvisejicich s pedagogicko-psychologickou ptipravou,
kterou jiz v ramci studia absolvovali. Studenti obou skupin se tedy pohybo-
vali zejména na Urovni béZného popisu vidéného, resp. popisu déni ve tride,
pricemz v mnoha pripadech popisovali ty aspekty komunikac¢ni kompetence,
které byly ve vyuce u Zaki rozvijeny, tj. gramatiku, napt.: ,Pfed probiranim
nové latky - relative pronouns - Zaci méli najit véty, které tyto zajmena ob-
sahuji v textu.“ (AJ1). ,Z textu maji Zaci prijit na to, kdy pouZit who/which/
where.” (A]2).

Rozdily mezi studenty A]1 a AJ2 posilily vkategoriich hodnoceni ainterpretace.

V kategorii hodnoceni doslo k vyraznému navysSeni ¢etnosti vyskytu u stu-
dentd AJ1. Pfi hlubsim pohledu na povahu hodnoticich vyroki se ukazalo,
Ze studenti AJ1 hodnotili predevsim aspekty vyuky spojené s Zaky, jejich
pocity, usporadanim tiidy ve spojeni s jejim klimatem, ¢i klima tridy samot-
né - napr.: ,Dobie reSené se zdalo uspoiadani lavic. Plisobilo na mé daleko
utulnéjSim dojmem, nez kdyz jsou lavice v radach za sebou. Toto usporadani
bat promluvit.“ (AJ1). ,Méla jsem pocit, Ze Zaci na hodiny chodi radi a maji
s pani ucitelkou vrely vztah.“ (A]J1). Studenti AJ2 ve svych vyrocich naopak
hodnotili méné, pohled na povahu jejich hodnoticich vyroki ukazal, Ze se
ve svych hodnocenich zamétovali zejména na odlisné faktory vyucovaciho
procesu, a to zejména na (jednani) ucitele a (vyukové) aktivity, prip. na hodi-
nu obecné (méné pak na hodnoceni klimatu tfidy a zaky). Tato zjiSténi jsou
v souladu s vysledky v oblasti Téma (viz vySe), v ramci niZ byla u studentt
AJ1 identifikovana silnéjsi orientace na Zaka, u studentt AJ2 naopak prevla-
dala orientace na obor.

Oproti hodnoceni studenti AJ2 vice interpretovali. Pri detailnim pohledu
na jejich interpretativni vyroky Ize konstatovat, Ze tyto nebyly nikterak hlu-
boké, nicméné se zda, Ze se studenti AJ2 snazili vidéné jevy vysvétlit, najit
pro né opodstatnéni. Jejich interpretace byly ziidka opieny o oborovédidak-
tickou teorii, jednalo se spiSe o oborovédidaktické prekoncepty, které se opi-
raji o vlastni subjektivni zkuSenost ¢i domnénky (tzv. beliefs) o vyuce. Pokud
byla v reflexich obsaZena terminologie spojena s oborovédidaktickymi as-
pekty vyuky, jednalo se témér vyhradné o teorie lingvistické, resp. o vybrané
jazykové jevy. VétSina interpretaci vSak byla zamérena na pedagogicke, psy-
chologické a obecné didaktické aspekty vyuky, napr. na ucitele a dopady jeho
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jednani na Zaky - chvala, podpora, aktivizace Zaku, udrZovani pozornosti atd.,
na rizeni tridy, prip. udrzovani pozornosti zaktl - napt.: ,V jednu dobu museli
také vstat z lavic, coZ povazuji za dobry nastroj k udrzeni aktivity v hodiné.”
(AJ2). ,Zaci jsou viditelné motivovani, u¢eni je bavi a spolupracuji s ucitelem,
coZ si myslim, Ze je jedna nejzasadnéjsich véci dobré vyuky.“ (A]2).

Pokud tedy studenti vidéné interpretovali, tj. snaZili se o hlubsi vhled do vi-
déného, zda se, Ze se priklanéli spiSe k obecnym pedagogicko-psychologic-
kym znalostem, prip. ke znalostem oborovym. Toto je opét v souladu s fazi
pripravy k ucitelstvi, ve které se studenti AJ1 i A]2 nachazeli vdobé sbéru dat
(viz vySe). Nahlédneme-li ziskané vysledky perspektivou Shulmanovy zna-
lostni baze ucitelstvi (1987), studenti se v této etapé€ studia mohou opirat,
a takeé se opirali, predevSim o znalosti obsahu (content knowledge) a znalosti
obecné pedagogické (general pedagogical knowledge), nikoli vSak o didaktic-
kou znalost obsahu (pedagogical content knowledge).

5 Zavér

V této studii jsme se zameéfili na profesni vidéni studentl ucitelstvi.
Komentare studentli AJ1 a AJ2 kédované dle zvoleného ovéreného katego-
ridlniho systému ndm pomohly zachytit nejen jejich schopnost vSimat si
ve vyuce vybranych obecnych i oborovych jevi, ale i ¢astecné zachytit jejich
uvazovani zaloZené na védéni.

V ohnisku naseho zajmu byla snaha odhalit, zda se povaha vybranych aspek-
tli profesniho vidéni lisi u studentti ucitelstvi pro 1. stupen zakladni skoly se
specializaci na anglicky jazyk a u studentl ucitelstvi anglického jazyka pro
2. stupen zakladni Skoly a stredni Skoly. Dale jsme se zameérili na to, v jakych
oblastech se vybrané skupiny studentii lisi a jaka je povaha téchto odliSnosti.

Charakter dvou vybranych studijnich programi se rtizni zejména v $iri dis-
ciplin zahrnutych do kurikula ucitelské pripravy. Zatimco studium AJ1 za-
hrnuje kromé pedagogicko-psychologické ptipravy i celou fadu obort za-
kladniho vzdélavani a jejich oborovych ¢i predmétovych didaktik, priprava
studentli AJ2 zahrnuje kromé pedagogicko-psychologického zdkladu pouze
dva aprobacni obory. Oborova priprava studenti AJ2 je tedy oproti pripravé
studentli A]1 detailnéjsi, tzn. Ze studenti AJ2 absolvuji vice lingvistickych, ale
i kulturné-literarnich studijnich predmétd.
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Na tomto misté ucinime jiZ pouze shrnuti hlavniho predmétu naseho ba-
dani, a to rozdilu ve vybranych aspektech profesniho vidéni mezi studenty
AJ1 a AJ2. Je zajimavé, Ze se charakter vybranych aspektii profesniho vidéni
podrobenych zkoumani v ramci obou analyzovanych skupin studentti zasad-
né neliSil. Signifikantni rozdil byl identifikovan pouze v oblasti Aktér, a to
v kategorii Zdk. Studenti AJ1 si vSimali kategorie Zdk vice neZ studenti AJ2.
Nahlédli jsme proto kvalitu vyrokii kédovanych v kategorii Zdk v kombinaci
se vSemi kody z dalSich oblasti.

V kombinaci s kategorii Zdk dosSlo oproti celku k zasadni proméné cetnosti
vyskytu v oblasti Téma, v kategorii obor a oborovd didaktika. U studentt A]2
se vyskytlo vice vSimnutych si oborovych, resp. oborovédidaktickych jevi.
V oblasti Téma pak doslo jeSté k posileni Cetnosti vyskytu kategorie klima,
a to naopak u studentti AJ1. Tyto dvé protichlidné tendence jsme interpre-
tovali jako svym zpiisobem logické, a to hlubsSim zamérenim studenti AJ2
na obor, resp. obsah vyuky, a oproti tomu silnéjsi orientaci studentd AJ1
na Zaky a s tim spojené klima tridy.

V oblasti uvazovani nad vidénym bylo v kombinaci s kategorii Zak opét iden-
tifikovano pouze posileni Cetnosti vyskytu oproti celku, a to ve dvou kate-
goriich. V ramci hodnoceni vidéného doSlo k posileni Cetnosti vyskytu této
kategorie u studentii AJ1, v rdmci interpretace vidéného pak doslo k posileni
Cetnosti vyskytu této kategorie u studentii AJ2. Je tedy ziejmé, Ze studenti
AJ1 Castéji hodnotili aspekty vyuky spojené s Zaky, eventualné s konkrétnim
Zzakem. Studenti A]J2 pak vyroky zamérené na Zaka Castéji interpretovali,
vice uvazovali o tom, jak se Zaci jazyk uci, pripadné jak si jej osvojuji atd.
Interpretace byly opreny predevSim o oborové, pedagogicko-psychologické
a obecné didaktické znalosti, dale pak se v ramci interpretaci objevily u stu-
dentd AJ2 oborovédidaktické prekoncepty ve formé subjektivnich koncepci
Ci teorii opirajicich se o vlastni zkuSenosti ¢i o to, cemu studenti o vyuce an-
glickému jazyku veéri.

Vysledky vyzkumu nabizeji prostor pro dalsi navazujici vyzkumna Setreni.
V souvislosti s limity realizovaného vyzkumného Setfeni, a to relativné niz-
kém poctu respondentti, planujeme vyzkumné Setreni opakovat s cilem po-
rovnat vysledky v datovych souborech ve dvou rozdilnych ¢asovych sbérech,
avSak u studentt ve stejné fazi studia. Dale by bylo zajimavé podrobit kvali-
tativni analyze vSechny identifikované kategorie a jejich kombinace, ne pou-
ze ty kategorie, v ramci nichZ byl identifikovan statisticky vyznamny rozdil.
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Cetnost vyskytu, tedy kvantitativni data, nema piimy vliv na charakter vypo-
védi, tato dopliikova analyza by nam tudiZ poskytla hlubsi vhled do charak-
teru vyrokil v ramci jednotlivych kategorii. V neposledni fadé pak planujeme
sbér dat u stejné kohorty studentli AJ1 i AJ2 v zavéru jejich studia ucitel-
stvi, tj. po absolvovani oborovédidakticky zamérenych studijnich predméti
s cilem zachytit posun v povaze vybranych aspekti profesniho vidéni v ramci
studia a vliv rozvoje oborovédidaktického mysleni studentti a oborové praxe.
Vérime, Ze toto porovnani dat pred a po oborovédidaktické intervenci v ram-
ci studia nam nabidne hodnotna data k dvaham nad tim, jak koncipovat (ne-
jen) oborovédidaktickou pripravu budoucich uciteld.

Literatura

Blomberg, G., Stiirmer, K., & Seidel, T. (2011). How pre-service teachers observe teaching on
video: Effects of viewers’ teaching subjects and the subject of the video. Teaching and
Teacher Education, 27(7), 1131-1140.

Cap, J., & Mares, J. (2001). Psychologie pro ucitele. Praha: Portal.

Fuller, F. F (1969). Concerns of teachers: A developmental conceptualization. American
Educational Research Journal, 6, 207-226.

Goodwin, C. (1994). Professional vision. American Anthropologist, 96(3), 606-633.

Janik, T, Minarikova, E., et al. (2011). Video v ucitelském vzdéldvdni: teoretickd vychodiska,
aplikace, vyzkum. Brno: Paido.

Janik, T., Minatikova, E., PiSova, M., Ulicna, K., & Janik, M. (2016). Profesni vidéni ucitelii a jeho
rozvijeni prostiednictvim videoklubil. Brno: Masarykova univerzita.

Minarikova, E. (2014). Profesni vidéni studentd ucitelstvi anglického jazyka: jak vidi studenti
vyukové situace zachycené na videu? Pedagogickd orientace, 24(5), 753-777.

Minarikovd, E., Janik, T, Uli¢na, K., & Janik, M. (2015, zat{). Videokluby jako forma profesniho
vzdéldvdni. P¥ispévek prezentovany na Vyro¢ni konferenci Ceské pedagogické spoleénosti,
Ceské Budéjovice.

Mitchell, R. N., & Marin, K. A. (2014). Examining the use of a structured analysis framework
to support prospective teacher noticing. Journal of Mathematics Teacher Education, 17(1),
37-60.

PiSova, M., Hanusovj, S., Kostkova, K., Janikova, V., Najvar, P.,, & Ttima, F. (2013). U¢itel expert: jeho
charakteristiky a determinanty profesniho rozvoje (na pozadi vyuky cizich jazykii). Brno:
Masarykova univerzita.

Santagata, R.,, & Yeh, C. (2014). Learning to teach mathematics and to analyze teaching
effectiveness: Evidence from a video- and practice-based approach. Journal of Mathematics
Teacher Education, 17(6), 491-514.

Sherin, M. G. (2001). Developing a professional vision of classroom events. In T. Wood,
B. S. Nelson, & J. Warfield (Eds.), Beyond classical pedagogy: Teaching elementary school
mathematics (s. 75-93). Hillsdale: Erlbaum.



102 Klara Uli¢na

Sherin, M. G. (2007). The development of teachers’ professional vision in video clubs. In
R. Goldman, R. Pea, B. Barron, & S. ]. Derry (Eds.), Video research in the learning sciences
(s. 383-396). London: Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

Shulman, L. B. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, 57(1), 1-22.

Sonmez, D., & Hakverdi-Can, M. (2012). Videos as an instructional tool in pre-service science
teacher education. Egitim Arastirmalari-Eurasian Journal of Educational Research, 46,
141-158.

Stehlikova, N. (2010). Interpretace nékterych didakticko-matematickych jevii u studenti
ucitelstvi a u ucitelG matematiky. Pedagogika, 60(3-4), 303-313.

van Es, E. A, & Sherin, M. G. (2002). Learning to notice: Scaffolding new teachers’ interpretations
of classroom interactions. Journal of Technology and Teacher Education, 10(4), 571-596.

van Es, E. A, & Sherin, M. G. (2006). How different video club designs support teachers in
slearning to notice“. Journal of Computing in Teacher Education, 22(4), 125-135.

van Es, E. A, & Sherin, M. G. (2010). The influence of videoclubs in teachers’ thinking and
practice. Journal of Mathematics Teacher Education, 113(2), 55-176.

Vondrova, N., & Zalsk4, J. (2015). Ability to notice mathematics specific phenomena: What
exactly do student teachers attend to? Orbis scholae, 9(2), 77-101.

Autor

PhDr. Klara Uli¢n4, Ph.D., Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta, Katedra anglického jazyka
a literatury, Celetna 13, 110 00 Praha 1, e-mail: klara.ulicna@pedf.cuni.cz

To see or not to see:
Professional vision of future English language teachers
and of future elementary teachers with specialisation
in English

Abstract: The aim of the empirical study is to investigate future English language
teachers’ professional vision. Attention will be paid mainly to the area of so
called ability to notice, i.e. which domain general as well as domain specific
phenomena student teachers notice. Furthermore we try to investigate the area
of knowledge-based reasoning, i.e. to uncover how they think about the identified
phenomena. We shall focus on the differences in the nature of selected aspects of
professional vision between future English language teachers of elementary and
secondary level. In the first part of the study, the concept of professional vision in the
context of pre-service teacher education will be defined. Next part is devoted to the
research itself, i.e. content analysis of unstructured reflections of students written
after observing a video of English language teaching at a lower-secondary school.
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The findings of the study suggest that the statistically significant difference between
future English teachers for secondary schools (A]J2) and future English language
teachers for elementary schools (AJ1) can only be identified in the students’ ability
to notice the category pupil. This category is consequently analysed with the aim to
find out in which aspects do the two research groups differ. The outcomes show that
the main differences lie in the area of noticing the content, i.e. subject, and subject
didactics, i.e. English language teaching methodology (AJ2) and classroom climate
(AJ1). Moreover, in the area of knowledge-based reasoning they differ in the category
evaluation (AJ1) and interpretation (A]2).

Keywords: professional vision, noticing, knowledge based reasoning, pre-service
English language teacher education, video

Strouhal, M., & Stech, S. (Eds.). (2017). Vzdéldvdn{ a dnesek. Praha: Karolinum.

Monografie piedstavuje texty ¢eskych a slovenskych VS uciteldi a badateld v oblas-
ti pedagogiky, psychologie, sociologie a filosofie vychovy, ktefi se zabyvaji otdzkami
teorie vzdélani. Je rozvrzena do ti{ ¢asti, tematizujicich problémy vzdélanosti z riiz-
nych perspektiv a sledujicich specifické logiky, rozpory a otazky téchto problémi.
Zahrnuje perspektivy a texty (1) historické, (2) metodologické a filosofické a (3) texty
se sociopolitickym presahem zamérené k problémiim ideologizace soudobych kon-
ceptli vzdélani. Konkrétné jsou v knize feSena tato témata: historické predobrazy
soudobych problémi v teorii vzdélani (spory Chlup - Prihoda v ¢eské mezivale¢né
pedagogice); Komenského obraz svéta vzdélancd, jeho atributy a kritika; fenomeno-
-logicka analyza soudobych koncepci vzdélani v kontextu filosofie ptrirozeného svéta;
uloha metafor v pedagogickém diskursu a chybéjici metafora ideje vzdélanosti; ideo-
vé a organizacCni zmény v fizeni univerzit a v podobach univerzitniho vzdélavani pod
vlivem neoliberalnich tlak{; akademické cile zakladniho vzdélavani; Skolské reformy
a jejich ideologizace; problematika kulturniho relativismu ve vzdélavani.
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Jak ucitelé némeckého jazyka uzivaji
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Abstrakt: V predkladané studii jsme se zamérili na uzivani anglictiny uciteli ve vyuce
némciny jako dalSiho ciziho jazyka (po anglictiné). V teoretické Casti je predstaveno
nase chapani jazyka a jazykového jednani ve vztahu k mnohojazycnosti a jazykové
politice. V této studii pojimame jazyKky ve smyslu jazykovych repertoarti, mnohojazyc-
nost pak jako schopnost uzivat (na rizné urovni) tfi a vice jazyki. Pod pojmem jazy-
kova politika (policy) rozumime jak procesy statni politiky (,top-down"), které maji
tendenci podporovat aditivni pojeti mnohojazyCnosti, tak procesy jazykové politiky
ve Skolni tridé (,,bottom-up®), ktera je zaloZena na jazykovém jednani (predevsim uci-
telli) a zahrnuje (mimo jiné) legitimizaci jazyki prostfednictvim jejich uzZivani. Hlavn{
vyzkumna otazka byla stanovena: Jak jsou organizovany situace ve vyuce némeckého
jazyka, ve kterych ucitel uziva anglicky jazyk? Vyzkumny vzorek tvori 28 videonahra-
vek hodin némeckého jazyka na druhém stupni zakladni skoly a jejich transkripty.
Pred predstavenim metody analyzy - konverzacni analyzy - a jejim teoretickym uko-
tvenim je popsana jednotka analyzy - vyukova situace - a postup, jak jsme ji identi-
fikovali. V nasledujici ¢asti studie jsou prezentovany vysledky. Z hlediska struktury
byla v identifikovanych situacich patrna struktura iniciace-odpovéd-zpétna vazba
(IRF) v riznych modifikacich. Z analyzy vyplyv4, Ze ucitelem uzita anglictina je pa-
trna ve vyuce némeckého jazyka v komentdrich a ndpovéddch. Pokud byla anglic¢tina
uzita v komentari, pak se ¢asto jednalo o rozsireni zpétné vazby na predeslou Zakovu
odpovéd, nebo komentar slouzil jako vyklad, ve kterém bylo podporovano metalin-
gvistické povédomi. Napovédy, ve kterych byl patrny anglicky jazyk, byly uZzity jako
reakce na problém i chybu (casto nesouvisejici s angli¢tinou) v zakové odpovédi.
V takovém pripadé byla v napovédach pritomna metalingvisticka voditka, ktera méla
vést zaky k sebeopraveé. Z vysledki studie sice vyplyva, Ze uzivani anglického jazyka je
prirozenym jazykovym jedndanim uciteld, které ma vést k rozvoji némeckého jazyka,
ale nebylo moZné identifikovat uceleny pristup ucitelti k uzivani anglického jazyka
a k podpore mnohojazyc¢nosti.

Klicova slova: mnohojazycnost, jazykovy repertoar, jazykové jednani, jazykova poli-
tika, oborova didaktika, vyuka némeckého jazyka po anglictiné, konverzacni analyza,
interakce, struktura IRF

! Tato studie vznikla v ramci projektu Vyzkum uceni a vyucovdni cizim jazykiim (MUNI/
A/1277/2016).
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Vzhledem ke spolecenskému i hospodarskému vyvoji u nas i v celé Evropé
je zirejmé, Ze vyznam jazykl a jazykového vzdélavani roste. V dokumentech
Evropské unie se setkavame s poZzadavkem, aby kazdy Evropan hovoril ale-
spofi dvéma cizimi jazyky (napt. Vzdéldvdni..., 2008). V Ceské republice je
od roku 2013 (Rdmcovy..., 2013, s. 27) kurikularné podporovana (resp. pri-
mo naiizena) vyuka minimalné dvou cizich jazykt jiZ od primarniho (nejpoz-
déji vSak od nizsiho sekundarniho) stupné vzdélavani.

Nastroje unijni i Ceské statni jazykové politiky (ve sméru ,top-down"), které
predstavuji i kurikularni dokumenty, pojimaji jazyky jako separatni entity,
jez jsou Casto zastoupeny jednotlivymi predméty® a sméruji k tzv. aditivni
mnohojazycnosti (viz dale). Naproti tomu ve vyuce (nejen) cizich jazyki
(a mimo ni) se zachazi s jazyky kreativné, jsou uzivany ,volné®, ¢asto bez ohle-
du na ,klasické” jazykové normy* - a to jak na strané zaki, tak na strané uci-
teld, ktefi s jazyky zakl (popf. svymi) operuji (a zaroven utvareji jazykovou
politiku smérem ,bottom-up®).

V této studii budeme sledovat, jak je ve vyuce vyuzivano vice jazyki (resp. ja-
zykovych repertoart, viz dale) ze strany ucitell. V centru nasi pozornosti
nebude misSeni dvou separatnich® jazykovych kédd, ale jazykové jednani.
Zamérime se na takové ucitelovo jazykové jednani ve vyukovych situacich
ve Skolni vyuce némciny, ve kterych uziva anglicky jazyk (jejz se Zaci uci-
li dfive béhem Skolniho vzdélavani, viz Rdmcovy..., 2013). Cilem toho-
to textu je nejen popsat vybrané vyukové situace, ale také poukazat na to,
Ze jazyky uZzivané v cizojazy¢né vyuce nemaji povahu autonomnich entit,
jak jsou pojimany v kurikularnich dokumentech, ale Ze je ucitelé uZivaji
ve vzajemné souvislosti.

StéZejni kurikularni dokument pro niz$i sekundarni stupeni vzdélavani v Ceské republice -
Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdani (dale RVP ZV) - doporucuje, aby jako
prvni cizi jazyk byla nabizena anglictina. DalSi cizi jazyky (mj. i némecky jazyk) se obvykle
dostavaji do pozice tzv. dalSiho ciziho jazyka. Jde tedy o (jazykové) politické a ideologické
rozhodnuti.

Mnozi autoii (napi. Garcia, 2014) ptipisuji tento stav snaze o standardizaci vystupt v cilovém
jazyce a tlaku na méritelné vysledky zakii.

Tim myslime normy jazykové ,spravnosti“, napt. v CeStiné hovorime o pravidlech ¢eského
pravopisu.

5> Pojmem separdtni chceme zdlraznit oddélené chapani jazykd (tj. zvlast CeStina, némcina,
angli¢tina) v kontrastu s pojetim jazykového repertoaru (viz dale), ktery chape jazyky jako
navzajem propojené entity, které jsou situa¢né uzivany.
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1 Teoretické ukotveni: jazyky a mnohojazycnost

Na nejobecnéjsi Urovni vychazime v této studii z premisy, Ze Zadny clovek
neni jednojazy¢ny (napft. Busch, 2012a). Predpokladame tak, Ze Zaci si pri-
naseji do vyuky sviij jazykovy repertoar, ktery se sklada z rtiznych (mnohdy
¢astecné ovladanych) jazykd, dialekta Ci stylt (srov. Blommaert, 2010), jeZ si
osvojili v rliznych kontextech - tedy i ve Skole. Jazyky tedy chdpeme ve smys-
lu jazykového repertoaru (verbal repertoire, viz Gumperz, 1964; nékdy ozna-
covany i jako linguistic repertoire, viz Busch, 2012b). Jazykovy repertoar lze
chapat jako ,arzenal” pro kazdodenni komunikaci, ze kterého si mluvci vybi-
ra komunikacni ,zbran“ podle toho, co chce sdélit (Gumperz, 1964, s. 137).°
Zjednodusené receno, jazykovy repertoar zahrnuje vSechny druhy vyjadreni,
v jejichZ dlisledku dochazi ke vzajemnému porozuméni.

Je patrné, Ze na jazyky v této studii neni nahliZeno jako na nezavisly soubor
predem danych pravidel Ci struktur (viz napr. de Saussure ¢i Chomsky), ale
spiSe jako na ,reakce na diskursivni potrebu“ (Bybee & Hopper, 2001, s. 3).
Z tohoto pohledu je moZné jazyk chapat jako akt socialniho jednani, v jehoz
ramci se vice neZ na (relativné statické) struktury (tj. na gramatiku, syntax)
zameérujeme na jeho dynamické socialni uZziti. V zahrani¢ni odborné litera-
ture se v tomto kontextu hovori o languaging (napt. Swain et al., 2009) ci
o translanguaging (viz dale), které zdiiraznuji dynamicnost a procesualnost
jazyka a jeZ lze charakterizovat jako procesy tvorby vyznamu a zkuSenosti,
utvareni porozumeéni a znalosti pomoci jazyki. Jazyky jsou uZivany dyna-
mickym a funk¢nim zplsobem tak, aby dosSlo k rozvoji procesii porozumeée-
ni, komunikace a v neposledni radé také k uceni se (Lewis, Jones, & Baker,
2012, s. 641).

V této studii se zamérujeme predevsim na jazykové, resp. mnohojazycné jed-
ndni (z angl. practice). Mnohojazycné jednani zde nechapeme jako uziti ja-
zykil jakozto dvou separatnich jednotek nebo jako miSeni dvou separatnich
kédd, ale uziti jazykovych repertoart je realizovano v daném situac¢nim kon-
textu (srov. Kloss & Van Orden, 2009). Vychazime tak z presvédceni, Ze jazyky
nejsou na sobé nezavislé (viz Garcia, 2014), ale Ze mezi nimi existuje vztah,
ktery je patrny pravé v jazykovém jednani.

® To sice znamend, Ze mluv¢i ma absolutni svobodu ve vyjadreni, ale existuji spolecenské
a gramatické restrikce, které umoZziuji vzajemné porozuméni a akceptaci promluv. Jinak
feceno, kazda promluva by meéla byt konformni vici gramatickym restrikcim, avsak
interpretovana je az na zakladeé socialniho jednani (Gumperz, 1964, s. 137-138).
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V odborné literature lze nalézt rlizné pristupy a souvisejici pojmy, které se
pouzivaji ve vyzkumu jazykli a mnohojazycnosti ve smyslu jazykového jed-
nani. Napriklad Garcia (2009) uziva jiZ zminéné oznaceni translanguaging,
Canagarajah (2012) pojmu translingual practice. Dale napriklad Buschova
(2014) pouziva pojem heteroglossia (vychazejici z praci Bachtina), jenz
odkazuje nejen na diversitu jazykového kddu, ale také na to, Ze mluvci
pomoci jazyka vyjadruje svoji pozici (ve smyslu positioning) ke spolecen-
skému diskursu a k jazykové formé. Ty pak odkazuji k riznym socialnim
prostortim a kulturné-historickym udalostem. Jgrgensen (2008) odkazuje
na kombinace vlastnosti jazyka, které nejsou diskrétni ani kompletni, a uziva
terminu polylingualism. Jacquemet (2005) hovori o transidiomatic practices
a zaméruje se na uzivani rliznych jazykovych kodi, které jsou simultanné
pritomné v riznych lokalitdch. Otsuji a Pennycook (2010) zkoumaji fluid-
ni povahu jazykového jednani v urbannich oblastech a uZivaji termin met-
rolingualism. V této studii nebudeme diferencovat mezi zminénymi zame-
fenimi a zlistaneme na drovni mnohojazy¢ného jednani, jeZ chapeme jako
(viceméné) pro né nadiazeny pojem.

Pod samotnym pojmem mnohojazycnost’ rozumime takovou vlastnost jedin-
ce?,jeZzmu umoZziuje uzivani jazyka (resp. jazykové repertoary) v konkrétnich
komunikacnich situacich k dosazeni komunikac¢nich cilt (srov. Krumm, 2003,
s. 36). V tomto pojeti je rozvoj mnohojazycnosti zavisly nejen na lingvistic-
kych, ale také na sociokulturnich, politickych, historickych a jinych faktorech.

V kontextu Skolniho vzdélavani obecné se lze mnohojazycCnosti vyzkum-
né zabyvat (dle Vetter, 2013) na tiech trovnich: (a) uznani (ve smyslu re-
cognition) jazykl a jazykovych repertoarti (sem lze radit studie zamétené
na jazykovou politiku $kol, narodni jazykové strategie, hidden agenda® aj.;
napt. Krzyzanowski & Wodak, 2011; Johnson, 2010); (b) jazyky, které jsou uzi-
vané ve Skole a ve vyuce (studie orientované na jazykové jednani - ve smyslu

7 Konceptualizaci mnohojazy¢nosti v kontextu vyuky cizich jazykl jsme se zabyvali drive

(napt. Janik, 2013).

8V této studii se soustfedime pouze na mnohojazy¢nost na individualni drovni, avsak lze se ji
zabyvat i na spolecenské drovni — obecné se da totiZ mnohojazy¢nost chapat jako fenomén
spoleCensky a individualni. Zatimco pod pojmem spolecenskd mnohojazycnost 1ze rozumét
jazykové bohatstvi spoleCensko-politického seskupeni, individudIini mnohojazycnost je
chapana jako jazykové bohatstvi jedince (srov. Kemmeter, 1999, s. 53).

% Pod pojmem hidden agenda rozumime jazykové jednani, které je tzv. skryté - jde o jazykové
jednani, které se odehrava ve skolach, ale neni opreno o kurikulum ¢i o jakoukoliv Skolni
podporu & evidenci. Casto jde o jazykové jednani zakd, ktei'f hovoii 1épe jinym jazykem, neZ
je vyucovaci jazyk, a to ,skryté, mezi sebou, béhem vyuky ¢i o prestavkach.
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practice, Skolni jazyk, translanguaging ve vyuce aj.; napt. Blackledge & Creese,
2009; Bonacina-Pugh, 2012; Makalela, 2015); (c) cizi a tzv. druhé jazy-
ky,'% jejich osvojovani a vyuka (napf. Henry & Apelgren, 2008; Dewaele
& Thirtle, 2009).1

V této studii se zaméiime na jazykové (resp. mnohojazyc¢né) jednani ve vy-
uce cizich jazyk. Jazykové jednani ve Skolni vyuce je ovlivnéno (mimo jiné)
jazykovou politikou - nejedna se vSak pouze o to, které jazyky a v jakém di-
daktickém postaveni vii¢i sobé budou vyucovany, ale také jaké jazyky budou
ve vyuce uzivany a kdy. V nasledujici kapitole se proto budeme zabyvat vy-
mezenim a pojetim jazykové politiky.

2 Jazykova politika, kurikulum a jazykové jednani

Jazykova politika (language policy, Sprachpolitik) je pojmem, ktery zahrnuje
Fadu procesti a nejcastéji byva spojovan s vykonem statni moci (pomoci zako-
nt, natrizeni, predpist...), ktera reguluje uzivani jazykl a vztahy mezi nimi.*?
V oborovédidaktickém vyzkumu orientovaném na (cizi) jazyky je jazykova
politika spojovana spiSe s oblastmi jazykového planovani (napr. Coulmas,
1985) a jazykovych ideologii (napt. Woolard, 1992). Preneseni pojmu jazy-
kové politiky do oborovédidaktického kontextu s sebou nese i jeho rozsire-
ni - na jazykovou politiku 1ze nahliZet jako na jakékoliv oteviené ovliviiovani
komunika¢niho okruhu jazykt (Busch in Christ, 1995, s. 75). Jazykova politi-
ka v takovém pojeti zahrnuje nejen procesy ,top-down®, reprezentované pre-
devsim kurikulem, ale také ,bottom-up“ procesy, vychazejici mj. z realného
jazykového jednani ve vyuce.

Piistupy kurikuldrnich dokumentl ohledné cizich jazykl vychazeji casto
z predpokladu, Ze jazyky by mély byt uZivany, a tedy i vyucovany izolované
jeden od druhého (srov. Garcia, 2014, s. 93).13 V tomto pripadé lze hovorit

10 Rozdilim mezi cizimi a druhymi jazyky jsme se vénovali podrobné v Janik (2013).

11 Bliz$i popis zminénych trovni viz Vetter (2013).

12 Nékteri autori v souvislosti s jazykovou politikou hovoii o jazykovém managementu
(napf. Neustupny & Nekvapil, 2003).

Mnoho autort (Garcia, 2014) pripisuje snahu o podporu aditivni mnohojazyc¢nosti tlaku
vzdélavacich politik (,top-down"“) na standardizaci vystupii vyuky cizich jazyk a na relativné
maly zajem o procesy odehravajicise vrealné vyuce.Jiniautorispojujiaditivni mnohojazyc¢nost
se snahou podporovat ,elitni“ jazyky (Krumm, 2015), které predstavuji urcity (zejména vsak
ekonomicky Ci spolecensky) potencial. V disledku toho jsou pak jazykiim dany , mantinely*
jejich uZivani a vznika predstava, Ze si jazyky navzajem ,konkuruji‘, a proto by legitimizace
dalsich jazyk ve vyuce mohla prinést ohrozenti jejich zastoupeni v kurikulu.

13



Jak ucitelé némeckého jazyka uzivaji ve vyuce angli¢tinu 109

spiSe o aditivnim pojeti u€eni se cizim jazyklm ve vyuce - nékteri autori pak
zavadéji pojem aditivni mnohojazyc¢nosti'* (napft. Jakisch, 2014). Jini autori
v této souvislosti popisuji jazyky jako , dva a vice solitéry”“ (Cummins, 2007).
Tento pristup je navic zakotven jak v evropskych tak v narodnich kurikular-
nich dokumentech'® (viz Vzdéldvani..., 2008; Ramcovy..., 20131°).

Zatimco kurikuldrni dokumenty a dokumenty jazykové politiky tedy sméiu-
ji k aditivni mnohojazycnosti (srov. Garcia, 2014, s. 95), redlné uzivani jazy-
ki ma mnohdy zcela odliSny charakter. Ve vyukové praxi jsou totiZ jazyky
uzivany flexibilné - v nékterych pripadech jsou jazyky uzivany nahodné,
mnohdy dochazi k zamérnému uziti vice jazyka (srov. Garcia, 2014, s. 93).
Nejen ,hlas praxe ale i mnozi vyzkumnici kritizuji striktni politiku jazykové-
ho oddélovani a piesvédceni, Ze jen ,cilovy“ jazyk miliZe byt uzivan ve vyuce
(napt. Cummins, 2007; Fitts, 2009; Garcia, 2009).

Na realné uzivani jiného jazyka nez je ,cilovy” jazyk ve vyuce se zaméru-
je tato studie. Velka ¢ast autort se sice zaméruje na uzivani jazykd zaky
(viz napr. Hall & Cook, 2012), v této studii se ale v prvé radé zameérujeme
na mnohojazy¢né jednani ucitele. Z tohoto diivodu se budeme v nasleduji-
ci kapitole zabyvat pravé ucitelem a specifiky jeho role ve vyuce (dalsiho)
ciziho jazyka.

2.1 Ucitel a jeho jazykové jednani
Predpokladame, Ze nejen Zaci, ale i ucitelé uZivaji ve vyuce svij jazy-
kovy repertoar.!’” Navic ucitelé mohou uzivat repertoar zakd, takze lze

1*V souvislosti s kurikulem je ve shodé s terminologii uzivanou Radou Evropy a Evropskou
komisi uzivan pojem plurilingvismus (u nas prekladan jako vicejazycnost). Ten je pritom-
ny zejména v diskursu vzdélavaci politiky a administrativy (napi. Sladkovska & Smidova,
nd.). Protoze perspektiva plurilingvismu je charakterizovana chapanim jazykl jako oddé-
lenych a na sobé nezavislych entit, lze plurilingvismus chapat ve smyslu aditivniho pojeti
mnohojazyc¢nosti.

15V zahrani¢ni literature lze vSak nalézt i navrhy spole¢ného jazykového kurikula, napt. Hufei-
sen (2011).

16 Pro uplnost dodejme, ze v RVP ZV se v oblasti tykajici se jazykd o mnohojazycnosti hovofi, a to
v ramci obecné charakterizace oblasti. Jednim z cild jazykového vzdélavani by mélo byt dle
tohoto dokumentu ,rozvijeni pozitivniho vztahu k mnohojazycnosti a respektovani kulturni
rozmanitosti“ (Rdmcovy..., 2013, s. 17). Vice se zde vSak o mnohojazy¢nosti nehovori, takZe
na pojeti aditivni mnohojazycnosti usuzujeme z obecné povahy tohoto dokumentu v ¢asti
cizich (a dalsich cizich) jazyki.

17" Vychazime nejen z toho, Ze se takika v celé Evropé Zaci uci alespon dva cizi jazyKky a Ze ucitelé
hovori vice jazyKy, ale i Ze na obecné trovni Ize hovorit o velké jazykové rozmanitosti v da-
sledku migrace. V Ceské republice se mnohojazy¢nost{ zabyvali napt. Nekvapil a kol. (2009).
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na ucitele (vzhledem Kk jeho instituciondlnimu postaveni ve tridé) nahliZet
jako na predstavitele a aktéra jazykové politiky (ve smyslu policy) ve smé-
ru ,bottom-up® UCcitelova role jako predstavitele jazykové politiky souvisi
s procesem tzv. prizptisobovdni vyuky (appropriation; napt. Levinson et al.,
2009). Prizptisobovanim vyuky minime, Ze aktéri (Zaci i ucitel) kreativné in-
terpretuji elementy jazykové politiky (u nas zejména RVP ZV a SVP) a vnase-
ji je do diskursivnich praktik (srov. Brown, 2010, s. 300). Tato interpretace
»top-down" jazykové politiky, interakce a ucitelovo presvédceni vytvareji
prostor pro tvorbu vlastni jazykové politiky ve vyuce (tj. ,bottom-up“). Ucitel
jako aktér jazykové politiky ve Skolni tridé ma moZnost legitimizovat jazy-
ky, pricemz tato politika je realizovana v interakci (viz napt. Amir & Musk,
2013).'® Dale také ucitelé v této roli reprodukuji a zaroven spoluutvari ja-
zykové ideologie, podle kterych se ,ridi“ jazykové jednani ve Skolni tridé
(Brown, 2010, s. 298).

Nahlédneme-li stav vyzkumu mnohojazy¢ného jednani ucitele, neni tato ob-
last priliS§ zmapovana (prinejmensim v porovnani s vyzkumem jazykového
jednani zakil). Z metaanalyzy Palmerové a Martinéze (2016) vyplyva, Ze vel-
ka ¢ast vyzkumi se zabyva (1) postoji uciteld vici jazyklim a ,,odrazu“ téchto
postoji v jednani a (2) evaluaci vyukovych (obvykle oboroveé nespecifickych)
programi, jeZ jsou jazykoveé citlivé a maji rozvijet mnohojazycnost, a procesy
jazykového jednani, které se v téchto programech odehravaji.

Protoze jazykové jednani ucitele v ramci ,bézné“ vyuky cizich jazyki neni
ve vyzkumu prili$ reflektovano, stalo se tématem této studie.’® Navic odbor-
né publikace, které se jazykovému jednani vénuji, byvaji spiSe orientova-
ny lingvisticky, popt. aplikované lingvisticky (ve vztahu k jazykové politice
ve vyuce viz napr. Bonacina-Pugh, 2012). Tato studie se vSak snazi prina-
Set i oborovédidakticky pohled. Nyni tedy prejdéme k popisu metodologie
vlastniho vyzkumu.

3 Metodologie vyzkumu

V nasledujici kapitole predstavime design vyzkumu: cile a vyzkumné
otazky, metody sbéru dat a charakteristiku vyzkumného vzorku, poté

18V kontextu interakce ve Skolni trFidé se nejcastéji hovori (napf. Levinson et al., 2009)
o procesech vyjednavani (negotiation) a rezistence (resistence) vici jazykové politice (policy).

19 Pro uplnost dodejme, Ze se budeme zabyvat situacemi z vyuky némeckého jazyka, ve kterych
ucitel uziva anglicky jazyk.
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popiSeme jednotku analyzy - vyukovou situaci - nastinime vychodiska kon-
verzacni analyzy, ktera byla vyuzita pro analyzu, a na zavér predstavime
metodologicky postup.

3.1 Cile vyzkumu a vyzkumnd otdzka

Cilem studie je popsat situace z realné vyuky némeckého jazyka na druhém
stupni zakladni Skoly, v nichZ ucitel uziva anglicky jazyk. Vyzkumna otazka
byla stanovena takto: Jak jsou organizovdny situace ve vyuce némeckého jazy-
ka, ve kterych ucitel uZivda anglicky jazyk?

3.2 Sbér dat, vybeér vzorku a jeho charakteristiky

Pro tuto studii jsme vyuzili dat ziskanych v ramci projektu IVSV Videostudie
némeckého jazyka.?® Sbér dat probihal v obdobi od inora do ¢ervna roku
2012 a bylo porizeno 28 videozaznami vyuky némeckého jazyka na dru-
hém stupni zakladni Skoly. Nahravany byly ¢tyti vyucovaci hodiny u sedmi
uciteld a k videonahravkam byly ziskany také kontextualni adaje.?* Ve vyu-
ce vSech nahravanych trid byl némecky jazyk vyucovan jako dalsi cizi jazyk
po anglictiné.

Z technickych dtvodl jsme se zaméfili pouze na =zakladni Skoly
v Jihomoravském kraji. Pivodni snahu o nahodny vybér nebylo mozné
z dlivodu odmitani skol realizovat, jedna se tedy spiSe o vzorek dostupny.??

20 JVSV videostudie némeckého jazyka navazuje na IVSV videostudie, které v minulych letech
probéhly ve vyuce fyziky, zemépisu, télesné vychovy, anglického jazyka a ve vyuce na prvnim
stupni zakladni $koly (viz Najvar et al, 2011). Projekt IVSV videostudie je inspirovan
zahrani¢nimi studiemi, jako napftiklad videostudii matematiky a piirodnich véd TIMSS 1995,
1999 (Hiebert et al., 2003), Svycarskou videostudii kvality vyuky matematiky (Reusser
& Pauli, 2003) ¢i videostudii v ramci projektu DESI (Klieme et al., 2006), ktera zkoumala
kvalitu vyuky angli¢tiny v Némecku.

21 Vlastni nahravani vyucovacich hodin probihalo vZdy po piredchozi domluvé s uciteli. Protoze
jsme chtéli zachytit redlnou vyuku némeckého jazyka, nebyly kladeny na ucitele zadné
pozadavky tykajici se priibéhu ¢i obsahu nahravanych hodin. Videozaznamy hodin byly
porizeny standardizovanym zptisobem pomoci dvou kamer, prvni kamera byla namiiena
na Zaky a druha kamera na ucitele (viz Najvar et al., 2011). Pfed vlastnim nahravanim byly
ziskany souhlasy rodica s natd¢enim Zakt ve vyuce a souhlasy zicastnénych ucitel.

Vybeér skol probihal nasledujicim zplisobem: pomoci generatoru nahodnych cisel (v progra-

mu Statistica 7.1) jsme vybrali 70 $kol. K vybéru jsme uZili ndhodného vazeného vybéru, aby

bylo dosazeno poméru méstskych a mimoméstskych kol (pomér 5 : 1 byl pievzat z VSV
videostudif, viz Najvar et al., 2011; Zlatnic¢ek, 2015). U vybranych skol jsme zjiStovali, zda
na nich probiha vyuka némeckého jazyka v osmych a devatych roc¢nicich. Poté jsme oslo-

22
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Celkové jsme totiZ oslovili 40 Skol, ke spolupraci jsme ziskali 7 Skol. Na kazdé
Skole s nami spolupracoval jeden ucitel.??

Primérna délka praxe byla u ucitel 9 let, piicemz nejdelsi praxe ¢inila 20 let
a nejkratsi 2 roky. VSichni ucitelé uvedli v dotazniku jako nejvyssi dosaZe-
né vzdélani vysokoskolské. Sest uciteltt mélo aprobaci pro némecky jazyk
pro ZS, pouze jeden ucitel mé&l aprobaci na vytvarnou vychovu a specialni
pedagogiku (potrebné vzdélani pro vyuku némeckého jazyka si v dobé vy-
zkumu doplnioval). VSichni ucitelé také ovladali anglicky jazyk - jejich aroven
se dle vlastniho hodnoceni pohybuje mezi A2 a B2 dle Spolecného evropského
referenc¢niho rdmce pro jazyky (2002). Zakovskou znalost anglického jazyka
pak usuzujeme pouze z rozhovort se vSemi uciteli (ve kterém uvedli, Ze se
7aci ucili némecky jazyk po anglickém jazyce). Uroven Zakovskych znalosti
némeckého jazyka nebyla z technickych diivodii zjiStovana, ve Skole se Zaci
uc¢i némciné 1 a 3 roky, pri¢emz vystupni uroven (v dobé sbéru dat stanove-
na v RVP ZV, 2007) méla odpovidat priblizné A1l dle Spolecného evropského
referencniho ramce pro jazyky (2002).

3.3 Jednotka analyzy

Abychom se mohli soustredit na zvolenou problematiku, bylo potieba zazna-
my vyuky rozClenit na lépe uchopitelné casti — vyukové situace. Samotny po-
jem situace v odborné literature (at jiZ lingvistické ¢i pedagogické) neni uZi-
van jako jednoznacny ,terminus technicus“ (Deppermann & Spranz-Fogasy,
2001, s.1148). Jak uvadi Kaderka (2013, s. 36), pojem situace odkazuje k teo-
riim jednani a teoriim komunikace a jeho uZiti naznacuje holistické pojeti ko-
munikace - jejim prostiednictvim byva vysvétlovana cela fada diskursivnich
praktik v rtiznych kontextech.

V této studii uplatiiujeme pojeti situaci vychazejici z etnometodolo-
gie. Situace je zde mistem, kde se vytvari vyznam a zaroven je mistem
socializace (srov. Schiitze, 1987, s. 161). Situace vznika na zakladé jednani
aktérti v konverzaci, coz lze dokumentovat pomoci konkrétnich promluv
a ve specifickych pripadech i kontextualnich ramct.

vili prvnich 10 skol a pozadali je o spolupraci. Osloveni byli v prvé radé reditelé skol a az
poté samotni ucitelé némeckého jazyka. V pripadé odmitnuti jsme oslovovali vZdy dalsi
Skolu v poradi.

23 7 divodu zachovani anonymity uvadime ucitele pod kddovymi oznacenimi A-G. Ve vysled-
kové casti pak uvadime vzdy kéd ucitele a poradi natoCené hodiny. Ze stejného diivodu uziva-
me pouze oznaceni ,ucitel” pro ucitele i pro ucitelky.
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ProtoZe se v této studii pohybujeme v kontextu vyuky, budeme pojednavat
o tzv. vyukovych situacich. Vyukové situace pojimame jako soucast procesu
vyuky, ktera je vymezena Casem, mistem, obsahem vyuky a ve které se ode-
hrava interakce mezi ucitelem a Zdkem/Zaky a interakce Zaka s obsahem vy-
uky (srov. Janik et al., 2013, s. 184). Je zfejmé, Ze nelze urcit presné hranice,
kdy (vyukova) situace®* zacina a kdy kon¢i (srov. Kaderka, 2013). Vyukova
situace se vyznacuje vysokou mirou komplexnosti, je hodnotové determino-
vana a podili se na kvalité vyuky v zavislosti na své pozici ve strukture vyuky
a na podilu prispéni k dosaZeni cili vyuky (srov. Janik et al. 2013, s. 377).
Z toho vyplyva, Ze je tfeba ji vnimat v souvislosti s vyukovymi cili a zohledno-
vat situacni souvislosti dané vyuky (srowv. Janik et al., 2013, s. 232).

Z hlediska struktury chapeme vyukovou situaci jako tematicky, prosto-
rové a Casové uzavienou interakCni vyménu (exchange) mezi ucitelem
a zaky (popf. mezi zaky) ovlivnénou obsahem vyuky. Situace je zde celek,
ve kterém se mohou odehravat jednotlivé vymény ¢i sekvence vymén,
popt. i vice sekvenci.

3.4 Metoda analyzy

Vyzkumna metoda - Konverzacni analyza? - predstavuje moznost zkoumat
volbu pouziti jazyka v promluvé, a to relativné nezavisle na vnéjsich social-
nich faktorech. Dal$im rysem konverzac¢ni analyzy je snaha charakterizovat
konverzaci na zakladé ji samé, na zakladé vlastni formy komunikacniho jed-
nani - nabizi tzv. emickou perspektivu socialni reality. To znamena, Ze posky-
tuje nahled na konverzaci (a vznik znalosti) vylu¢né z interni perspektivy
vlastni konverzace (ten Have, 2007, s. 34).

24 Totéz plati i pro sekvence (viz dale).

25 Koreny konverzacni analyzy lze spatfovat v etnometodologickych vyzkumnych pfistupech
ke zkoumani komunikace. Konverzac¢ni analyza vznikla ve Spojenych statech americkych
v 60. letech minulého stoleti, na jejim vzniku se vyznamnou mérou podileli sociologové
Erving Goffman (perspektivou kazdodenniho jednani), Harold Garfinkel (rozvojem etnome-
todologického pristupu) a za zakladatele jsou povaZovani Harvey Sacks, Emanuel Schegloff
a Gail Jeffersonova. Zajmem téchto sociologii bylo teoretizovani vSednosti a kazdodenniho
jednani. Na zakladé nahravek autentickych rozhovord zkoumali zminéni autofi interakce
v konverzacich a doSli k tomu, Ze interakce neni nadhodn4, ale organizovana, a Ze produk-
ce promluvy jsou svym zpisobem metodické (tj. Ize v nich nalézt jista pravidla). Konver-
zacni analyza jako vyzkumna metoda se od té doby etablovala jako uznavana metoda kva-
litativné orientovaného vyzkumu komunikace (ve smyslu talk), souc¢asné pristupy shrnuje
napt. Heritage (2016).
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V ramci konverzacni analyzy se predpoklada, Ze aby mohli aktéri interakce
na jedné strané realizovat svoji promluvu srozumitelné a na druhé strané
promluvu interpretovat, je zapotrebi urcitého ,mechanismu” - tzv. sekvenc-
ni organizace. Pravé tyto ,mechanismy“ umoznuji vyzkumnikiim analyzovat
postup interakce. Stredem zajmu konverzacnich analytiki tak neni ani , real-
ny vyznam“ ani ,kognitivni stav“ (Seedhouse, 2004, s. 21), ale spiSe to, jak ak-
téri v interakci realizuji sérii souvisejicich socialnich jednani pomoci jazyka
jako prostiredku (média), a zarovern jak se rozviji intersubjektivni poznani.®
Zakladni oblasti zajmu konverzacni analyzy jsou tzv. pdrové sekvence (adja-
cency pairs). V ramci sekvenci se konverzacni analyza zaméruje na stridani
replik (turn-taking). Z pohledu struktury sekvenci pak na preferencni organi-
zace (preference organisation) a opravy (repairs) (viz napt. Mazeland, 2006).

V ramci konverzacni analyzy jako metody lze rozliSovat dva zakladni pristu-
py: (1) konverzacni analyzu zamérenou na kazdodenni konverzaci, tzv. ¢istou
konverzacni analyzu,jakjinavrhli (predevSim) Sacks, Schegloffa Jeffersonova,
a (2) konverzacnianalyzu v institucionalnim kontextu (napf. v pojeti Heritage,
2005). Vramci konverzace v institucionalnim kontextu zastavaji aktéri speci-
fické role a jsou jim v konverzaci pripisovany odpovidajici identity (napf. uci-
tel a Zak, 1ékat a pacient), maji rliznou miru akceptovanych nastrojti k tomu,
jak ,primét“ komunika¢niho partnera k jednani. V neposledni radé poskytuje
institucionalni kontext specificky ramec, na ktery jsou navazané typické ja-
zykové ,procedury” (napr. Drew & Heritage, 1992). ProtoZe se v naSi praci
zamérujeme na kontext vyuky (nasi jednotkou analyzy je vyukova situace),
vyuzivame pravé institucionalni konverzacni analyzy.?’

Konverzacni analyza ve vyzkumu vyuky cizich jazykii

Na vyuku lze v kontextu konverzacni analyzy nahliZet na tfech drovnich:
(1) na mikrourovni se daji sledovat interakce v konkrétni vyukové situaci,
(2) na urovni vyuky ciziho jazyka se lze zamérit na interakci jako na priklad
komunikace v dané vyucovaci hodiné a (3) na institucionalni trovni je inte-
rakce chapana jako priklad komunikace ve trid€, kde je vyucovan cizi jazyk

26 Povazujeme za poti‘ebné zminit, Ze v ramci konverzacni analyzy nestoji v centru pozornosti

jazykova forma, ale spiSe zpiisob, jak jsou obvykle vyjadfovany rozdily v socidlnim jednani.
ZaKkladni otazku tedy predstavuje spiSe to, pro¢ bylo vyi¢eno ,tohle” ,takto“ a pravé v tento
moment (Seedhouse, 2004, s. 18).

Podrobnéjsi popis metody konverzacni analyzy v pedagogicky orientovaném vyzkumu nabizi
v Ceském jazyce naptiklad Tama (2016), v kontextu osvojovani ciziho jazyka v anglickém
jazyce napt. Seedhouse (2004), Markee a Kasper (2004) ¢i McKay (2006).

27
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(srov. Seedhouse, 2004, s. 208-213). V této studii se zameérime na konver-
zacni analyzu na institucionalni Grovni - tj. budeme analyzovat situace, které
jsou ,typické” pro vyuku ciziho jazyka obecné.?®

Pro vyzkum vyuky ciziho jazyka je podstatné, Ze pomoci konverzacni analy-
zy lze nahliZet nékteré struktury interakce pti uceni se cizimu jazyku a jeho
osvojovani (Markee & Kasper, 2004, s. 496). V této studii povazujeme téz
za dtlezité, Ze pres zaméreni na ucitele nebudeme opomijet skutecnost, Ze
i Zaci predstavuji aktivni aktéry vyuky, kteri transformuji tlohu (jeZ je zada-
na ucitelem) do jednani v dané situaci (srov. Coughlan & Duff, 1994).

Konverzacni analyza ve vyzkumu mnohojazycnosti

Vyzkum v oblasti mnohojazyc¢nosti zaloZeny na konverzacni analyze se nej-
¢astéji zabyva bilingvni konverzaci.?® Pole vyzkumi bilingvni konverzace je
sice pomérné Siroké, Ize vsak najit urcité priiseciky, jez celou paletu vyzkumi
spojuji, jako napi. Ze na stiidani kéda (code-switching; napt. Auer, 2013;
Gafaranga, 2007; Heller, 1988) je nahliZeno jako na prirozené jazykové jed-
nani (ve smyslu practice). V tomto kontextu se spiSe nez o urceni toho, zda
se jedna o chybu, ¢i nikoliv, vyzkumnici zaméruji na to, proc¢ a jak bilingvni
jedinci jazyky prepinaji,*® resp. jak je uZivaji (srov. Cashman, 2010, s. 275).
Gumperz (1982, s. 27) pak poukazuje na to, Ze uzivani jazykd neni vzdy
stejné, je svazano s celou fadou socialnich faktortl a ze pouziti dvou jazykt
v konverzaci je spojeno s informaci o hodnotach a postojich.

3.5 Vlastni metodologicky postup

Nas vyzkum byl realizovan ve trech fazich: (1) faze pripravy a sbéru dat,
(2) faze zpracovani dat a (3) faze analyzy dat. V ramci pripravy a sbéru dat
jsme porizovali videonahravky vyuky némeckého jazyka (a také terénni
zapisky Ci kontextualni data).

28 Je tfeba zdiraznit, Ze tato studie ma kvalitativni charakter, neni mozné tedy zobecnovat

na veSkerou vyuku némeckého jazyka.

Casto je vsak pojmem ,bilingvni minéna mnohojazy¢na konverzace. Vztahem pojmu

bilingvismus a mnohojazy¢nost jsme se zabyvali jinde (viz Janik, 2013).

30 Jako priklad lze uvést jeden z prvnich vyzkumi bilingvni konverzace, ktery realizovali Blom
a Gumperz (1972) ve dvojjazy¢né oblasti Norska. Na zakladé etnografického vyzkumu
se zabyvali tim, jaké jazyky jsou v jakych situacich vyuZzivany. Autori naptiklad poukazali
na to, Ze zkoumani jedinci prepinali jazyky v rtznych situacich (v konverzacich s turisty,
v komunikaci s urady, ve tridé).

29
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Zpracovani dat pak spocivalo v transkripci videozaznami dle transkripc¢ni-
ho systému uZitého v ramci projektu IVSV Videostudie (Najvar et al., 2011)
v programu Videograph (Rimmele, 2002). Tento transkript byl spolu s vlastni
videonahravkou vyuZit pro identifikaci naSich situaci. Zacatek situace byl lo-
kalizovan podle prvni repliky té sekvence, ve které bylo na (libovolném misté
v sekvenci) identifikovano uziti anglického jazyka ucitelem. Konec situace
byl lokalizovan tam, kde jiZ aktéri dale nereaguji na predchozi repliku Ci téma.
Poté, co jsme situace identifikovali, byla provedena jejich druhd transkripce
na zakladé transkrip¢niho systému GAT23! (Selting et al., 2009). V dalsi fazi
jsme pristoupili k vlastni konverzacni analyze v identifikovanych situacich.
VyuZili jsme tzv. instituciondlni konverzacni analyzy - tzn. zohlednovali jsme
specificky kontext vyuky cizich jazyki.

Poté, co jsme popsali vlastni metodologicky postup, zamérme se na vysledky
této studie. V ramci vysledkové kapitoly nazna¢ime obecnou charakteristi-
ku identifikovanych situaci a pak nabidneme detailnéjsi pohled na uzivani
anglického jazyka ve vyuce némciny z hlediska jeho funkce. Pti interpretaci
vysledki se budeme zabyvat nejen vlastni organizaci situaci, ale budeme vy-
zdvihovat i jejich oborovédidaktické perspektivy.

4 Vysledky studie

V nasledujici kapitole predstavime vysledky nasi studie. Celkoveé jsme identi-
fikovali 24 situaci, ve kterych ucitel uziva anglicky jazyk, a ty jsme se pokusili
»typologizovat". Pred tim, neZ se budeme vénovat jednotlivym ,typickym*“ si-
tuacim, naznac¢ime obecnou charakteristiku jejich organizace.

V analyzovanych situacich prevazuje frontalni vyuka (mechanismem strida-
ni replik ve frontalni vyuce se zabyval napt. McHoul, 1978), ktera je typicka
tim, Ze ucitel ridi interakci ve tridé, mlZe kdykoliv promluvit a miiZe vybi-
rat nasledujiciho mluvciho ¢i mu slovo odebrat. Naproti tomu Zak smi svoji
repliku zapocit jen tehdy, kdyz je v ucitelové replice osloven - tedy pokud
je vyvolan.3?

31 Tento transkrip¢ni systém lépe zachycuje veskerou verbalni komunikaci, a je proto pro kon-
verzacni analyzu vhodnéjsi.

32 Ackoli je frontalni styl vyuky Casto (a mnohdy opravnéné) kritizovan (napi. Gudjons, 2000),
zejména v souvislosti s vyukou cizich jazyk, lze u néj nalézt i néktera pozitiva. Stiidani
replik ve frontalni vyuce umoznuje efektivné ridit interakce ve tridé a disledkem mize byt
to, Ze se ke slovu dostane vétsi pocet zaki. Navic vzdy mluvi pouze jeden zak a nedochazi tak
k prekryviim a neporozumeéni. Ucitel ma také lepsi moznost kontrolovat, zda zak porozumél
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Pravé pro frontalni vyuku je charakteristicka IRF struktura (napt. Mehan,
19793%3), ktera byla identifikovana i ve vétSiné nami analyzovanych situaci.
IRF struktura je obecné povazovana za typickou sekvenci interakci ve vyuko-
vém kontextu (Seedhouse, 2004) a je charakterizovana tfemi fazemi: inicia-
ce (initiation), odpovéd’ (response) a zpétna vazba (feedback). Faze iniciace
byva realizovana otazkou ucitele ¢i zadanim, popt. vysvétlenim ulohy. Faze
odpovédi byva provedena zakem a vztahuje se pravé k iniciaci. Ve fazi zpét-
né vazby je ucitelem reflektovana odpovéd Zaka a miZe obsahovat jeji pri-
jeti, neprijeti a také rozSirujici komentar. V nasich situacich nebyla patrna
pouze ,Cista“ IRF struktura, ale ¢asto doslo i na jeji modifikace - a to zejmé-
na tehdy, kdyZ byl u Zaka patrny jazykovy problém ¢i vyjadieny nedostatek
znalosti. V tom pripadé byla IRF struktura rozsifena o vloZenou (opravnou)
sekvenci ¢i ndpovédu. Dale byla zfejma vzajemna svazanost jednotlivych
sekvenci v situacich.

Z analyzy vyplynulo, Ze anglicky jazyk uZivaji ucitelé v ramci komentdrii a nd-
povéd. Jako komentdr chapeme ve shodé s Kalthoffem (2000) takovy typ pro-
mluvy, jehoZ pomoci je vnasen novy obsah do vyuky. Zminény autor pouka-
zuje na to, Ze komentare jsou situacné podminéné - jejich podoba je zavisla
na predchozi replice, nebo/a mohou dalsi sekvenci replik zahdjit. Z hlediska
funkce jsou komentare takové promluvy, které maji vysvétlujici charakter
a rozviji zpétnou vazbu (¢i evaluaci) nebo slouZi jako vyklad.

Dale uzivaji ucitelé anglicky jazyk jako ndpovédu (cluing®*, napt. McHoul,
1990). Jejim cilem je napomoci Zakovi pri reSeni problému v interakci, kte-
ry nastane (napt. v diisledku nedostate¢né jazykové kompetence nebo v di-
sledku nepozornosti aj.). Z hlediska sekvencniho razeni je napovéda ucitele
iniciaci Zakovy sebeopravy (viz napft. Auer, 2014, s. 136), a to v ramci vloZené
opravné sekvence (viz dale).

Je tieba zdliraznit, Ze se v nasi analyze zamérime na organizaci celych situaci
(nikoliv na samotné komentare ¢i napovédy). Dale povazZujeme za dileZité
upozornit, Ze se v této kapitole nebudeme zabyvat vSemi identifikovanymi
situacemi, ale pouze vybranymi situacemi, které zastupuji urcity trend.

tomu, o ¢em je ve vyuce fec. Typicky tieti tah miize prispét k upevnéni a rozsiieni znalosti
zaka. V neposledni fadé v ramci tizené interakce ucitelé snadnéji napliiuji didaktické cile
(Meyer & Meyer, 1997, s. 37).

33 Mehan ve své praci uvadi IRE (initiation-response-evaluation).

3% McHoul pouziva cluing, jenz je akceptovanym standardem v australské anglictiné.
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4.1 Situace, ve kterych ucitel uziva anglicky jazyk v komentdrich

V této kapitole predstavime situace, ve kterych ucitel uziva anglicky jazyk
v komentdrich. V naSem vyzkumném vzorku byl anglicky jazyk v komenta-
rich nejcastéji patrny ve formé rozsireni zpétné vazby na zZakovu odpovéd.
Jako priklad lze uvést situaci 1. Kontext této situace se tyka opakovani roc-
nich obdobi. Zadani ulohy zni tak, Ze ucitel némecky vyjmenovava mésice
v roce a Zaci maji psat odpovidajici rocni obdobi. V nasi situaci vSak doslo
k odchyleni od zadani, a je feSen vyznam slova ,Sommer* (l1éto) a k psani
odpovédi v této situaci nedoslo.

Situace 1 (ucitel G4)

01 U: Jateknu, podivej se, ja feknu Mai a ty napiSes Friihling, jo? ( - ) TakZe Sommer.
02 Z1: Léto.

03 U: Podivejte se na tu podobnost s tou anglic¢tinou. <<angl. vyslovnost> SUmmer> =
<<ném. vyslovnost> SOmmer>3*,

04 Z2: A dostanujednicku, kdyZ to budu mit spravné?
05 U: NokdyZto budes mit spravné, dostanes jednicku.
06 U: (-)Frihling (.) Herbst

V nasfi situaci ucitel nejdiive vysvétluje ukol, avSak poté se pta zakid na vy-
znam slova ,Sommer” v ¢esting (fadek 01). Zak odpovida nahlas a jeho
odpovéd' je ucitelem prijata, i kdyZ neposkytuje explicitni zpétnou vazbu -
ucitel ve své replice (fadek 03) reaguje na Zakovu odpovéd’ tak, Ze prichazi
s komentarem, ktery plni funkci rozsirené zpétné vazby. Ucitel uzitim anglic-
kého jazyka v komentari, kterym uzavira sekvenci tykajici se 1éta, poukazuje
na podobnosti némeckého jazyka s anglickym. Dalsi repliky (fadek 04 a 05)
lze interpretovat jako sekvenci vztahujici se k narocnosti reseni ukolu a tuto
sekvenci iniciuje zak tim, Ze se doZaduje dobré znamky (pokud splni tlohu
spravné). Zaroven tim dava Zak najevo, Ze by mohl ziskat dobrou znamku -
tedy vyjadruje sebedlivéru ve svoji znalost. Tato Zdkova replika (fadek 04)
nasleduje bezprostredné po vysvétlujicim komentari na radku 3. Je tu-
diZ moZné spatifovat souvislost s komentarem ucitele, ve kterém poukazal
na podobnost anglického a némeckého jazyka, a snahou Zaka o ziskani dobré
znamKy v diisledku (na radku 04 vyjadiené) sebedtveéry. Ucitel v nasledujici

%5 Naznaceni jazykovych signali (viz transkrip¢ni systém v priloze 1) uzivime v téch
pripadech, kdy je tieba zdlraznit ¢i odlisit anglicky a némecky jazyk. Pokud je promluva
realizovana némecky, Cesky Ci anglicky a neni tireba to zdiraznit, je ponechdna ve svém
jazyce bez signalizace.
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replice potvrdi Zakovi, Ze miiZe ziskat ,jednicku“ a dale (od radku 06) se vraci
k ptiivodni dloze - tj. ro¢ni obdobi a mésice v roce.

Zamérme se nyni na dalsi situaci, v niZ je anglicky jazyk patrny v komentari
ucitele. Situace 2 je zardmovana aktivitou, ve které se ucitel pta zakl na ¢asti
obleceni a jako pomoc pti odpovédi maji Zaci k dispozici obrazky v u€ebnici.

Situace 2 (ucitel D1)

01 U: Ano, plavky. A plavky v celku, jo? Plavky v celku damské. Hm [ano]. Dalsi, Vlado?
02 Z: Das <<angl. vyslovnost> sweatshirt >
03 U: Ano,ja. Das kennt ihr, ist von englisch, von englisch, ja? Hm (ano). Baro?

Situace zacina tim, Ze ucitel vyzve Zaka k odpovédi, v niZ ma uvést ¢ast ob-
le¢en{ a jako opora mu slouZi obrazky v uéebnici. Zak ve své odpovédi pou-
Zije slovo ,sweatshirt”, které se pouziva i v némeckém jazyce - resp. jedna
se o anglicky vyraz, jenZ je do soucasného némeckého jazyka integrovan.
V nasledujici replice ucitel prijme odpovéd Zaka (Fadek 03), v komentari
upozornuje na to, Ze dané slovo by méli Zaci znat z anglického jazyka, a za-
konci jej responzivni otazkou a pritakanim.

Zatimco v prvni situaci anglicky jazyk ,vnesl“ do vyuky sam ucitel, v této si-
tuaci je komentar reakci na zakovu promluvu, v niz je uzit anglicky jazyk. Je
zajimavé, Ze na rozdil od vétSiny analyzovanych situaci ucitel komentar pro-
nese v némeckém jazyce. Dale se ucitel (a ani zak) jiz k anglictiné nevyjadruje
a prechazi k dalsi otazce.

Komentar ucitele, v némz byl uzit anglicky jazyk, jsme v naSem vzorku iden-
tifikovali i v iniciacni fazi IRF struktury. Jako priklad lze uvést situaci 3, jejiz
kontext je nasledujici: ucitel chtél s Zaky opakovat slovicka, ktera se Zaci ucili
v minulych hodinach. Tématem byly mésice v roce. Zvlastni pozornost je veé-
novana zZakim, kteri v minulé hodiné chybéli.

Situace 3 (ucitel G3)

01 U: Tak, Martine ( ) Tak a ja ddm néjaka jednoducha slovi¢ka pro ty, co tady nebyli
(.) Kdo tady nebyl minulou hodinu?

02 71: Ja.
03 U: Jetovelice snadné. ( ) Je to velice podobné jak anglictin€, akorat Ze (. ) Takze
Januar. Jak to mate v anglictiné?

04 Z1: <<angl. vyslovnost>January>.
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05 U: <<angl vyslovnost> January>, jo? TakZe v némciné rikdme << ném. vyslovnost>
Januar > jako j. Unor to je Februar. Bfezen tady mate na tabuli. Marz.

06 Z1: Marz.

07 U: Jo?(.)Duben?

08 Z2: Duben je << ném. vyslovnost>April>.
09 U: April, jo? VSichni feknou April.

Ucitel na zacatku nas$i situace uvadi aktivitu, ktera bude probihat (pozn.: jiZ
na jiném misté hodiny ucitel uvedl, Ze se budou zabyvat mésici v roce), a vy-
bira 74ka, jenz chybél. Zak 1 se prihlasi, v nasledujici replice ucitel pokracuje
v iniciaci aktivity a podava vysvétlujici komentar (radek 03). Tento komen-
tar ma podobu vykladu a odkazuje v ném na to, Ze vyrazy pro mésice jsou
v némeckém a anglickém jazyce velmi podobné. V prvni ¢asti komentare
ucitel motivuje zaky, kdyz rika, Ze ,je to velice snadné® v dalsi ¢asti promlu-
vy upozoriiuje na podobnosti. Poté si vybira konkrétni piipad - mésic leden
(Januar) - a pta se %4ka na anglicky vyraz. Zak ptijima otazku a odpovida
anglicky (fadek 04). V nasledujici replice ucitel poskytuje pozitivni zpétnou
vazbu zopakovanim ,January“ a pripojuje komentar - na konkrétnim prikla-
du (January/Januar) ukazuje na jedné strané podobnost mezi jazyky, na dru-
hé vyzdvihuje také rozdilnou vyslovnost. Svym komentarem ucitel tuto sek-
venci uzavira a vénuje se dalSim mésictim (fadek 05).

Na rozdil od prvni analyzované situace byl komentar identifikovan na zacat-
ku situace a mél vykladovou funkci a ucitel jako vykladovy ramec uZil pravé
anglictinu. Sled naslednych replik 1ze pak chapat jako elaboraci toho, co se
vysvétlovalo v prvnim komentari (avsak vliv anglického jazyka jiz dale ne-
byl identifikovan, a proto jsme pokraCovani situace nezahrnuli do analyzy).
Ve druhém komentari (v pozici tfetiho tahu) se pak ucitel vratil k anglictiné
a celou sekvenci uzavrel.

Pokud bychom chtéli shrnout tuto ¢ast nasich vysledk, dalo by se fici, Ze
komentare, ve kterych je patrny vliv anglického jazyka, maji - jak jsme jiz
uvedli vySe - funkci rozsireni zpétné vazby a vykladu (viz naprt. Kalthoff,
2000; Mori, 2002). Z hlediska organizace komentare v naprosté vétSiné nami
analyzovanych situaci uzaviraji sekvence (viz Kalthoff, 2000) - jsou reakci
bud’ na odpovéd' Zaka, nebo na opravnou sekvenci, a proto lze na né nahli-
Zet jako na rozsireni zpétné vazby ve strukture IRF. Je zde patrna organizace
promluy, ktera je typicka pro vyuku - totiZ Ze po parové sekvenci nasleduje
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uzavirajici treti replika (sequence-closing third), kterou realizuje prvni mluvci.
Ten tak mize vyjadrit prijeti informace, dat najevo sviij postoj nebo hodnotit
(Schegloff, 2007, s. 118-142). VétSinou tedy komentare reaguji na predchozi
repliky zaki (viz situace 1 a 2), v nichZ vSak anglicky jazyk miZe, ale i nemusi
byt patrny. Komentare s uzitim anglického jazyka se v malé mire vyskytuji
i vinicia¢ni fazi (viz situace 3).

Z oborovédidaktického hlediska slouZi ucitelovy komentare k reflexi
a prohloubeni Zakovskych znalosti a prinaseji zobecnéni (srov. Kalthoff,
2000). Anglicky jazyk je uzivan uciteli jako legitimni vysvétlujici ramec,
v némz odkazuji na znalost anglického jazyka jako prvniho ciziho jazyka, jejZ
se zak uci ve skole.

4.2 Situace, ve kterych ucitel uzivd anglicky jazyk v ramci napovédy

Dale predstavime situace, v nichz je uzit anglicky jazyk jako napovéda. Prvni
analyzovana situace (situace 4) v této podkapitole je zaramovana praci
s ucebnici. V té Zaci resi ulohu, v niz vystupuji rodiny, které maji prijmeni
ro¢niho obdobi. Na zakladé obrazkii a popiskili v u€ebnici maji Zaci fici, kde
tyto rodiny bydli. Ucitel je upozorni prave na to, Ze prijmeni rodin maji v této
uloze zaroven vyznam rocnich obdobi, a v ramci reSeni ulohy se chysta zjistit,
zda zak zna vyznam slova , Frihling”.

Situace 4 (ucitel G4)
01 Z: Ve ctvrtém poschodi jsou=
02 U: =Bydli=
03 Z: =bydlirodina Fruhling.
04 U: Takto Friihling to uz vis?
05 Z: Co?
06 U: Bertiku, Frithling? ( ... ) je to jaro 1éto podzim nebo zima?
07 Z: Ehm(.)zima.
08 U: Jakje anglicky zima?
09 Z: Ehm(.) cold.Vjaké souvislosti?
10 U: Jako obdobi (. ) rocni.
11 Z:  Taktonevim.
12 U: Faktnevis?
13 Z: Ne.
14 U: Tak, WINter, ne? pirece ( - ) Takze jaro 1éto podzim zima. ( - ) TakZe Friihling je

co?
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15 7 Podzim.

16 U: Marz April Mai

17 7 [Jaro].

18 U: [Das, was] haben wir jetzt. Co mame nyni. Jaro, jo?
19 Z: Jaro.

V nasi situaci vybizi ucitel Zaka, aby rekl, co znamena , Frithling” (fadek 04),
7ak ale odpovida otazkou, kterou dava najevo, Ze neni schopen odpovédét
(fadek 05). Ucitel zopakuje otazku a poté jako napovédu zkousi rici rocni
obdobi. Zak odpovida ,zima“ a dle hezita¢niho ,ehm" 1ze usuzovat, Ze Zak od-
povéd nevi (radek 07). Nasledujici otazkou (fadek 8) ucitel zaCina vloZenou
opravnou sekvenci, ktera se tyka zimy, a jejim prostiednictvim se ucitel snaZi
elicitovat anglicky jazyk. Zak odpovida ,cold“ (Fadek 09), coZ je do jisté miry
spravny preklad a Zak se tedy svym zplisobem orientuje na otazku ucitele.
MiiZe se tedy jednat o tzv. preferovanou odpovéd doplnénou o protiotazku,
ve které zak poZaduje upresnéni otazky (,v jaké souvislosti?“). My se vSak
priklanime spiSe k interpretaci, Ze se jedna o tzv. nepreferovanou odpovéd
(viz napt. Boyle, 2000), nebot je uvedena priznakovym (marked) hezitacnim
»,ehm" nasleduje pauza a odpovéd’ ,cold” je doplnéna otazkou, jejimZ pro-
stiednictvim se Zak snazi vyhnout odpovédi. Ze jde o Zakovu snahu vyhnout
se odpovédi a snahu preramcovat pribéh konverzace usuzujeme z piredeslé-
ho pribéhu celé situace: jiz z ucitelova vyroku na radku 6, kdy vyjmenovava
rocni obdobi, je ,souvislost” ro¢nich obdobi zfejma a dale tuto interpreta-
ci podepira kontext situace - totiZ prace s ucebnici, kde jsou ro¢ni obdobi
uvedena jako prijmeni rodin (viz vyse).3¢ Ucitel presto zakovi v dalsi replice
napovida kontext roCnich obdobi, ¢imzZ se vraci ke své otdzce a nadale po-
zaduje odpovéd. V nasledujici replice Zak uvadji, Ze nevi, jak se rekne ,zima“
v kontextu ro¢nich obdobi (coZ lze opét interpretovat jako nepreferovanou
odpovéd, v tomto pripadé tzv. non-answer - responce; viz Stivers & Robinson,
2006). Ucitel reaguje otazkou, v niZ se snazi ujistit, Ze Zak odpovéd’ opravdu
nezna (request for confirmation; Sert & Walsh, 2013). Zak odpovi, Ze nevi,
a nasleduje zpétna vazba ucitele, v niZ uvede spravnou odpovéd (o priibéhu
interakci v pripadé, kdy student vyjadri sviij nedostatek v cizim jazyce bli-
Ze napr. Sert & Walsh, 2013). Touto replikou je uzaviena vloZena sekvence
0 ,zimé"“ a ucitel se vraci zpét k tématu ,jaro“

% Na snahu vyhnout se odpovédi ¢i zamérné davat nepreferovanou odpovéd usuzujeme
i z priibéhu predeslé komunikace (ktera zde neni z prostorovych diivodii uvedena), v niz se
zak riznymi zpisoby snazi vyhybat odpovédim.
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Anglicky jazyk je v této situaci ucitelem uzit jako napovéda a byl uzit v di-
sledku Zakovy nedostatecné znalosti némeckého jazyka. Tato ndpovéda ale
nevedla k takové odpovédi, kterou ucitel pozadoval - na konci sekvence tyka-
jici se zimy, v niZ je uzit anglicky jazyk, musel ucitel sdm rict spravnou odpo-
véd. Pro zodpovézeni otazky na vyznam pojmu ,Friihling“ pak vyuZil jiného
druhu napovédy (vyjmenoval jarni mésice, raddek 16) a tato napovéda byla
jiz UspésSna. Z toho je patrné, Ze uziti anglického jazyka v napovédé nemu-
si vZdy vést ke spravné odpovédi a jiné formy napovédy se mohou projevit
jako u€innéjsi.

Prejdéme nyni k analyze dalSi situace, v niz anglicky jazyk vstupuje do vyuky
v ramci ndpovédy. Na prikladu nasledujici situace (situace 5) ukaZzeme podo-
bu interakci ve vyuce, ve kterych je anglicky jazyk uzit v napovédeé a v komen-
tari, jenZ napovédu rozsiruje. Analyzovana situace se odehrala v ramci ulohy;,
v nizZ maji Zaci opakovat zvirata. Pri opakovani slova ,nosorozec” (Nashorn)
ucitel v té souvislosti zméni téma a pta se zakul na slovo ,nos“ (die Nase) a na-
sledné na dalSi ¢asti obliceje.

Situace 5 (ucitel G1)

01 U: () Takze die Nase je nos. Tak, co jesté zname, co souvisi s hlavou?
02 71: Usi

03 U: Usi, jak se reknou usi? ( - - - ) TakZze vlasy moZna.

04 Z2: Haare.

05 U: Die Haare, hm. (ano) Deine Haare sind blond nebo gelb, jo? Wie sehen ihre Haare
aus. Jak vypadaji jeji vlasy? ( . ) Patriku, jak vypadaji TerCiny vlasy? MiizZes rict
tieba: sie sind gelb, griin, blau.

06 Z3: Grin.

07 U: Grin? Findest du, dass sie griin sind? ( - ) Filipe otdzka na tebe, jak vypadaji jeji
vlasy?

08 Z4: Prosim?

09 U: - Zkus,jak vypadaji jeji vlasy? Zkus tict IThre Haare sind ((ucitel piSe na tabuli))
(-) adoplnime to pridavné jméno barvu.

10 Z5: Ci? Terciny?

11 U:  Terciny, hm.

12 Z5: Sedy.

13  ZZ: ((smich))

14 76: Jakrteknu Cerveny?
15 U: Cerveny?

16 Z6: Ne.(.)]Jakje hnéda?
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17 Z7: Bily.

18 U: No, tojejak anglicky.

19 7Z6: <<ném.vyslovnost>Braun>.
20 Z?: <<ném.vyslovnost>Braun>.

21 U:  Braun. PomoZte si tou anglictinou, kdyZ uZ je spousta véci je podobna, jo? Tak, rad
bych se vratil k tém zviratlim. Ja jsem jenom trosku odbocil k vlastim.

Nase situace za¢ina tak, Ze se ucitel Zakd pta na barvu vlast (fadek 9). Zak je
ucitelem vybizen k tomu, aby rekl, jakou barvu vlasti ma jedna spoluzacka.
Pro nas je vSak zajimava sekvence az od momentu, kdy se Sesty zak pta uci-
tele na Cervenou (radek 14). Ucitel reaguje protiotazkou, ve které zopakuje
zakovu otazku. Tato protiotazka ma charakter podnétu k sebeopraveé®” - do-
tCend spoluzacka totiZ nema Cervené vlasy, coZ je patrné z videozaznamu.
Zak ptrijme iniciaci k sebeopravé, avsak neodpovi piimo, ale pta se na hné-
dou barvu (fadek 16), resp. na némecky vyraz pro hnédou. Ucitel tentokrat
reaguje napovédou, ve které elicituje uZitf anglického jazyka (fadek 18). Zak
na napovédu reaguje némeckym vyrokem (spolu s dalsim zakem) ,braun®
coZ je slovo (zejména z fonetického hlediska) velmi podobné anglickému
brown. Z hlediska struktury je patrné, Ze odpovéd v némeckém jazyce na-
misto (v napovédé pozadované) angliCtiny neméla vliv na pribéh konverza-
ce. Po spolecné odpovédi dvou zakia nasleduje jeji potvrzeni (tim, Ze ucitel
odpovéd zopakuje) a dale komentar, v némz ucitel navazuje na napovédu
a zobecniuje moznosti vyuziti znalosti anglictiny. Tato sekvence pak neni dale
rozvijena, ucitel svym komentarrem uzaviel problém barvy vlasi a pirechazi
zpét k tématu zvirat.

V této situaci je patrné - pro vyuku typické - uZiti protiotazek ucitele
(viz napt. Markee, 2000) a opakovani Zakovské otazky (viz napt. Long et
al., 1998), které maji iniciovat sebeopravu (adek 15). Pro nas je vsak zaji-
mava zejména napovéda na radku 18, v niZ se ucitel snazi elicitovat Zakovu
znalost némciny vyuzitim znalosti anglického jazyka - tzv. metalingvistické
voditko (metalinguistic clue; Lyster, 1998). Na rozdil od predchozi situace
mohlo ucitelovo uZiti anglického jazyka prispét ke ,spravné“ odpovédi zaka.
Dale je zde patrné, jak si ucitel touto protiotazkou vytvoril prostor pro ko-
mentar (radek 21), ve kterém se vraci k moznosti vyuziti anglického jazyka

37 Zopakovani odpovédi s chybou patii k pomérné cCastym zplisobim iniciace opravy
(napt. Lyster, 1998).
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a informaci z napovédy rozsiruje. Komentar pak ucitel zakoncil responzivni
otazkou ,jo?“ ¢imzZ ukoncil tuto sekvenci a zarover i nasi situaci.

Pokud bychom chtéli shrnout tuto podkapitolu, Ize fici, Ze anglicky jazyk v na-
povédeé uzivaji ucitelé v naSem vzorku vétSinou jako reakci na chybu i vyjad-
feni nedostatku znalosti (claiming insufficient knowledge, napt. Sert & Walsh,
2013), jez vyzaduje opravu, v nékterych situacich figuruje ale i jako reakce
na nepreferovanou odpovéd, kterou se pokousi ucitel vratit pozornost k re-
Seni ulohy. Napovédy maji nejcastéji podobu protiotazek, jejichZ uzitim uci-
tel iniciuje Zakovu sebeopravu (viz napt. Markee, 2000). Napovédy obsahuji
tzv. metalingvisticka voditka - to znamena3, Ze je v nich patrna informace ci
otazka vztazena k jazyklim. Z oborovédidaktického hlediska lze konstatovat,
Ze iniciace k sebeopravé a napovédy jsou povazovany za jeden z efektivnich
zpusobi zachazeni s chybou ¢i jazykovym deficitem (srov. MacKey & Philip,
1998). Nabizi totiz Zakovi mozZnost reflexe vlastni chyby i jazykového nedo-
statku ¢imz by mély prispét k lepSimu efektu pri uceni se cizimu jazyku.

5 Zaver a diskuse

V této studii jsme predstavili analyzu situaci, v nichZ ucitel uziva anglicky ja-
zyk ve vyuce némeckého jazyka. Vysledky naznacuji , prirozené“ dynamickou
povahu ucitelského zachazeni s jazyky.

V pripadé, Ze je anglicky jazyk uzit ucitelem, déje se tak v rdmci napovéd
a komentari. Z nami analyzovanych situaci vyplyva, Ze komentare i napove-
dy obvykle nevstupuji do situaci v prvnim tahu (iniciace) ucitele (ackoli i ta-
kové situace jsme identifikovali, viz situace 3). Jsou tedy spiSe reakci na Za-
kovskou promluvu. V pripadé, Ze zak odpovi ,spravné‘, nasleduje zpétna
vazba a komentar, ve kterém je uzit ucitelem anglicky jazyk zejména k tomu,
aby zdiraznil podobnosti ¢i odliSnosti mezi anglickym a némeckym jazykem.
V pripadé, Ze Zzak neodpovi podle predstavy ucitele — udéla ,,chybu“ ¢i naznaci
neznalost nastavaji (v naSem vzorku) dvé moZnosti: Zaprvé ucitel realizuje
opravu Zaka (¢imZ mu zaroven dava zpétnou vazbu) a poté nasleduje rozsi-
fujici komentar s uZitim anglického jazyka. UZiti anglického jazyka ucitelem
v komentari vSak nemusi souviset s uzitim anglictiny Zakem v predchozi
promluvé. Zadruhé ucitel iniciuje Zakovu sebeopravu tim, Ze se mu snazi
dat napovédu. Ucitelé uzivali anglicky jazyk v napovédé, aby Zaka ,navedli”
ke ,spravné“ odpovédi v némeckém jazyce.
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Z vysledkl analyz se lze domnivat, Ze uZiti anglického jazyka ma Zakim
umoznit reflexi jazykd a je chapan jako ,nastroj“ pro efektivnéjsi uceni se
némeckému jazyku (srov. Meifdner, 2004, s. 6). Ve vétSiné situaci ale nebyla
patrna koncepc¢ni a promyslena podpora mnohojazycnosti - uZiti anglické-
ho jazyka mélo spisSe prileZitostny charakter a nebylo mu vénovano prilis
mnoho ¢asu v ramci interakce s Zaky. Na zakladé nami analyzovanych situaci
se lze domnivat, Ze uzivani anglického jazyka je spiSe spojeno s konkrétni
situaci a s presvédcenim ucitelli a jejich postoji k jazykiim a k jazykové po-
litice ve vyuce (ve smyslu ,bottom-up®; viz kapitola 2.2) neZ s konkrétnim
koncepénim oborovédidaktickym pristupem??, jenz vyuZziva jazykového re-
pertoaru Zakli a ma za cil rozvijet mnohojazycnost.

Z hlediska jazykové politiky smérem ,bottom up“je timto zpiisobem anglicky
jazyk, ktery Ize oznacit ve shodé s Krummem (2015) jako ,elitni‘, ucitelem
legitimizovan - je uZivan jako soucast vyuky némeckého jazyka. Legitimita
anglického jazyka na ,bottom up“ drovni vyplyva z toho, Ze ucitelé vi, Ze se
vSichni Zaci uci anglicky jazyk jako prvni cizi jazyk (resp. Ze Skola nabizi an-
glictinu jako prvni cizi jazyk, coz je dlisledek ,top-down“ jazykové politiky).
Maji tudiz relativni jistotu, Ze se odkazuji na tu cast jazykového repertoaru,
ktera je (¢i by méla byt) Zakiim znama, a je tak legitimni se na ni odkazovat.
Dale, vzhledem k soucasnym sociokulturnim podminkdm u nés, ma anglic-
Ky jazyk vysadni pozici,** a omezovat uzivani elitniho anglického jazyka by
mohlo byt vnimano negativné. Lze také poukazat na skuteCnost, Ze RVP ZV
jiz od prvni verze z roku 2007 doporucuje Skolam anglicky jazyk nabizet jako
prvni cizi jazyk, coZ jeho elitni pozici jesté vice zdlraznuje. Kromé zminéné-
ho tim také tento dokument oddéluje jazyky od sebe a piipisuje jim rtiznou
dilezitost. Vliv jazykové politiky na uzivani jazykd nicméné nebyl primarnim
zamérenim této studie, a proto jej zde nebudeme dale tematizovat, chceme

38V odborné literature se miizeme setkat s didaktickymi ¢i obecné pedagogickymi koncepcemi,
jako napriklad s didaktikou tercidrnich jazykii (Kretzenbacher, 2009; Hufeisen & Neuner,
2003), didaktikou intercomprehension (Bar, 2009), ¢i s pristupy translanguaging ve vyuce
(Garcia & Wei, 2014). Ty nabizi relativné konkrétni postupy, jak zachazet s riiznymi jazyky
a stejné tak i jejich vyzkumnou reflexi ¢asto zaloZenou na popisu jazykového jednani
v interakci ve tridé.

39 Naprt. Neustupny & Nekvapil (2003, s. 293) dokonce uvadéji, ze v Ceské spolecnosti panuje
nazor, zZe Zaci, ktefi se rozhodnou nestudovat anglicky jazyk, sami sebe odsuzuji do role
ménécennych svétoobcant. Pozici anglického jazyka dokladaji i doporuceni ekonomickych
poradcii z nedavné doby, ktera doporucovaly vyuku pouze anglictiny jako jediného svétového
jazyka (viz napi. Miinich, 2011).
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zde poukazat na to, Ze jazykova politika na rtiznych drovnich ma souvislost
s tim, jak a které jazyky budou ve vyuce uzivany.

Na zavér je tfeba zminit i nékteré limity této studie. V nasi praci jsme se
zabyvali pouze vlivem anglického jazyka na vyuku némeckého jazyka
(tj. dvou jazyki, které se uci Zaci ve Skole). Bez povSimnuti jsme z vyzkum-
nych diivodii ponechali vliv ,matefrskych“ jazykt a dalSich jazyk, které se
ve vyuce objevily.

Jistym omezenim je i skutec¢nost, Ze konverzacni analyza neoperuje s konkrét-
nim pojetim jazyka ¢i jazykd, ale je pro ni relevantni to, kdy a jak mluv¢i, déla-
ji“ jednotlivé jazyky jednotlivymi jazyky. Nesleduje jazyk ve své lingvistické ¢i
kognitivni perspektivé, ale zabyva se jim na diskursivni rovni. Naproti tomu
oborovédidaktické teorie, teorie uceni se cizim jazykiim, popf. osvojovani
(dalSich) cizich jazyki, vychazeji spiSe z lingvistického (popf. kognitivniho)
pojeti jazykll. V nasi studii jsme se sice pokusili obé zminéné perspektivy
propojit — vychazeli jsme z predpokladu, Ze (nejen) ve vyuce nelze oddélovat
redlné uzivani jazyki od procesi uceni se cizim jazykiim (popf. osvojovani
cizich jazyk; napt. Firth & Wagner, 1997) - ale je nam jasné, Ze néktera mista
takového propojeni zlistavaji rozostrena.*’

Zavérem dodejme, Ze tuto studii nevnimame jako text, jenZ by mél odhalit
podoby veskerého jazykového (resp. mnohojazy¢ného) jednani uciteld. Nasi
snahou bylo spiSe naznacit nékteré mozné podoby takového jednani a po-
ukazat na to, Ze ucitelé jednaji mnohojazycné (a to i presto, Ze kurikularni
dokumenty chapou jazyky spiSe jako nezavislé entity a jejich propojovani
nepodporuji). Tim bychom radi prispéli k diskusim o realném jazykovém
jednani ve vyuce cizich jazyku a k rozsireni tohoto tématu nejen do oboroveé-
didaktického, ale i do pedagogického vyzkumu.

Literatura

Amir, A.,, & Musk, N. (2013). Language policing: Micro-level language policy-in-process in the
foreign language classroom. Classroom Discourse, 4(2), 151-167.

Auer, P. (2014). Jazykovd interakce. Praha: Lidové noviny.

Auer, P. (Ed.). (2013). Code-switching in conversation: Language, interaction and identity. London:
Routledge.

0 S timto problémem se vSak potykaji mnohé studie zkoumajici ucenti se cizim jazyklim pomoci
konverzacni analyzy (viz Markee & Kasper, 2004).



128 Miroslav Janik

Bar, M. (2009). Férderung von Mehrsprachigkeit und Lernkompetenz. Tiibingen: Narr Francke
Attempto Verlag.

Blackledge, A., & Creese, A. (2009). Meaning-making as dialogic process: Official and carnival
lives in the language classroom. Journal of Language, Identity, and Education, 8(4), 236-253.

Blom, J.-P,, & Gumperz, J. (1972). Social meaning in linguistic structure: Code-switching in
Norway. In J. J. Gumperz & D. Hymes (Eds.), Directions in sociolinguistics (s. 407-434). New
York: Holt, Rinehart and Winston.

Blommaert, J. (2010). The sociolinguistics of globalization. New York: Cambridge University
Press.

Bonacina-Pugh, F. (2012). Researching ‘practiced language policies’: Insights from conversation
analysis. Language Policy, 11(3), 213-234.

Boyle, R. (2000). Whatever happened to preference organisation? Journal of Pragmatics, 32(5),
583-604.

Brown, K. (2010). Teachers as language-policy actors: Contending with the erasure of lesser-
used languages in schools. Anthropology & Education Quarterly, 41(3), 298-314.

Busch, B. (2012a). Das sprachliche Repertoire oder Niemand ist einsprachig: Vorlesung zum
Antritt der Berta-Karlik-Professur an der Universitdt Wien. Klagenfurt: Drava.

Busch, B. (2012b). The linguistic repertoire revisited. Applied Linguistics, 33(5), 503-523.

Busch, B. (2014). Building on heteroglossia and heterogeneity: The experience of a multilingual
classroom. In A. Blackledge & A. Creese (Eds.), Heteroglossia as practice and pedagogy
(s. 21-40). Dordrecht: Springer.

Bybee, |. L., & Hopper, P. ]. (2001). Introduction. In J. L. Bybee & P. ]. Hopper (Eds.), Frequency
and the emergence of linguistic structure (Vol. 45) (s. 1-3). Amsterdam: John Benjamins
Publishing.

Canagarajah, S. (2012). Translingual practice: Global Englishes and cosmopolitan relations.
Abingdon: Routledge.

Cashman, H. R. (2010). Conversation and interactional analysis. In L. Wei & M. G. Moyer (Eds.),
The Blackwell guide to research methods in bilingualism and multilingualism (s. 275-296).
Oxford: Blackwell Publishing.

Coughlan, P, & Duff, P. A. (1994). Same task, different activities: Analysis of a SLA task from
an activity theory perspective. In J. P. Lantolf & G. Appel (Eds.), Vygotskian approaches to
second language research (s. 173-193). Wesport: Ablex.

Coulmas, F. (1985). Sprache und Staat. Studien zur Sprachplanung. Berlin: De Gruyter.

Cummins, J. (2007). Rethinking monolingual instructional strategies in multilingual classrooms.
Canadian Journal of Applied Linguistics, 10(2), 221-40.

Deppermann, A., & Spranz-Fogasy, T. (2001). Aspekte und Merkmale der Gesprachssituation.
In G. Antos, K. Brinker, W. Heinemann, & S. Sager (Eds.), Text- und Gesprdchslinguistik
(s-1148-1161). Berlin: Walter de Gruyter.

Dewaele, ]. M., & Thirtle, H. (2009). Why do some young learners drop foreign languages? A focus
on learner-internal variables. International Journal of Bilingual Education and Bilingualism,
12(6), 635-649.

Drew, P, & Heritage, J. (Eds.). (1992). Analyzing talk at work: An introduction. In P. Drew
& J. Heritage (Eds.), Talk at work: Interaction in institutional settings (s. 3-65). Cambridge:
Cambridge University Press.



Jak ucitelé némeckého jazyka uzivaji ve vyuce angli¢tinu 129

Firth, A.,, & Wagner, ]. (1997). On discourse, communication, and (some) fundamental concepts
in SLA research. The Modern Language Journal, 81(3), 285-300.

Fitts, S. (2009). Exploring third space in a dual-language setting: Opportunities and challenges.
Journal of Latinos and Education, 82(2), 87-104.

Gafaranga, J. (2007). Code-switching as a conversational strategy. In P. Auer & L. Wei (Eds.),
Handbook of multilingualism and multilingual communication (s. 279-313). Berlin: Mouton
de Gruyter.

Garcia, O. (2009). Bilingual education in the 21st Century: A global perspective. Malden: Wiley/
Blackwell.

Garcia, 0. (2014). Multilingualism and language education. In C. Leung Brian & V. Street (Eds.),
The Routledge companion to English (s. 84-99). Abingdon: Routledge.

Garcia, 0., & Wei, L. (2014). Translanguaging: Language, bilingualism and education. Houndmills:
Palgrave.

Gudjons, H. (2000). Methodik zum Anfassen: Unterrichten jenseits von Routinen. Bad Heilbrunn:
Velag Julius Klinkhardt.

Gumperz, J. J. (1964). Linguistic and social interaction in two communities. American
Anthropologist, 66(6, Part 2), 137-153.

Gumperz, J. J. (1982). Discourse strategies. New York: Cambridge University Press.

Hall, G., & Cook, G. (2012). Own-language use in language teaching and learning. Language
Teaching, 45(3), 271-308.

Heller, M. (Ed.). (1988). Codeswitching: Anthropological and sociolinguistic perspectives. Berlin:
Walter de Gruyter.

Henry, A., & Apelgren, B. M. (2008). Young learners and multilingualism: A study of learner
attitudes before and after the introduction of a second foreign language to the curriculum.
System, 36(4), 607-623.

Heritage, ]. (2005). Conversation analysis and institutional talk. In K. L. Fitch & R. E. Sanders
(Eds.), Handbook of language and social interaction (s. 103-147). Mahwah: Lawrence
Erlbaum Associates.

Heritage, J. (2016). Conversation analysis: Practices and methods. In D. Silverman (Ed.),
Qualitative research (s. 207-225). London: Sage.

Hiebert, ]J., Gallimore, R., Garnier, K., Hollingsworth, ]., Jacobs, J., Chui, A. M. Y.,... Stigler, J.
(2003). Teaching mathematics in seven countries: Results from the TIMSS 1999 video study.
Washington: U.S. Department of Education.

Hufeisen, B. (2011). Gesamtsprachencurriculum: Weitere Uberlugungen zu einem
prototypischen Modell. In R. S. Baur, S. Rupprecht, & B. Hufeisen (Eds.), ,Vieles ist
dhnlich’, Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als bildungspolitische Aufgabe
(s. 256-282). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Hufeisen, B., & Neuner, G. (Eds.). (2003). Mehrsprachigkeitskonzept - Tertidrsprachenlernen -
Deutsch nach Englisch. Strasbourg: Council of Europe Publ.

Christ, H. (1995). Sprachenpolitische Perspektiven. In K.-R. Bausch, H. Christ, & H.-]. Krumm
(Eds.), Handbuch Fremdsprachenunterricht (s. 75-81). Marburg: Francke.

Jacquemet, M. (2005). Transidiomatic practices: Language and power in the age of globalization.
Language and Communication, 25, 257-77.

Jakisch, J. (2014). Lehrerperspektiven auf Englischunterricht und Mehrsprachigkeit. Zeitschrift
fiir Interkulturellen Fremd- sprachenunterricht, 19(1), 202-215.



130 Miroslav Janik

Janik, T, Slavik, ]., Muzik, V., Trna, J., Lokajickova, V., Lukavsky, ]., ... Zlatnicek, P. (2013). Kvalita (ve)
vzdeldvani: Obsahove zaméreny pristup ke zkoumdni a zlepsovdni vyuky. Brno: Masarykova
univerzita.

Johnson, D. C. (2010). Implementational and ideological spaces in bilingual education language
policy. International Journal of Bilingual Education and Bilingualism, 13(1), 61-79.

Jgrgensen, ]. N. (2008). Polylingual languaging around and among children and adolescents.
International Journal of Multilingualism, 5(3), 161-76.

Kaderka, P. (2013). Pragmatika situace. Slovo a slovesnost, 74(1), 13-40.

Kalthoff, H. (2000). Wunderbar, richtig. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 3(3), 429-446.

Kemmeter, L. (1999). Multilingual gestiitztes Vokabellernen im gymnasialen Englischunterricht.
Frankfurt am Main: Peter Lang Verlag.

Klieme, E., Eichler, W,, Helmke, A., Lehmann, R. H., Nold, G., Rolff, H.-G,, ... Willenberg, H. (2006).
Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. Frankfurt am Main: DIPE.

Kloss, H.,, & Van Orden, G. (2009). Soft-assembled mechanisms for the grand theory. In
J. P. Spencer, M. Thomas, & J. McClelland (Eds.), Toward a new grand theory of development?
Connectionism and dynamics systems theory reconsidered (s. 253-267). Oxford: Oxford
University Press.

Kretzenbacher, H. L. (2009). Deutsch nach Englisch: Didaktische Briicken fiir syntaktische
Klammern. Electronic Journal of Foreign Language Teaching, 6(1), 88-99.

Krumm, H.-]. (2003). Sprachenpolitik und Mehrsprachigkeit. In B. Hufeisen & G. Neuner (Eds.),
Mehrsprachigkeitskonzept - Tertidrsprachenlernen - Deutsch nach Englisch (s. 35-49).
Strasbourg: Council of Europe Publ.

Krumm, H.-J. (2015). Organisiertes Schulversagen - oder: Anforderungen an die Schule in
der Einwanderungsgesellschaft. In 1. Dirim (Ed.), Impulse fiir die Migrationsgesellschaft.
Bildung, Politik und Religion (s. 280-293). Miinster: Waxmann.

Krzyzanowski, M., & Wodak, R. (2011). Political strategies and language policies: The European
Union Lisbon strategy and its implications for the EU’s language and multilingualism
policy. Language Policy, 10(2), 115-136.

Levinson, B. A, Sutton, M., & Winstead, T. (2009). Education policy as a practice of power
theoretical tools, ethnographic methods, democratic options. Educational Policy, 23(6),
767-795.

Lewis, G., Jones, B., & Baker, C. (2012). Translanguaging: Origins and development from school to
street and beyond. Educational Research and Evaluation, 18(7), 641-654.

Lyster, R. (1998). Negotiation of form, recasts, and explicit correction in relation to error types
and learner repair in immersion classrooms. Language Learning, 48(2), 183-218.

Makalela, L. (2015). Moving out of linguistic boxes: The effects of translanguaging strategies for
multilingual classrooms. Language and Education, 29(3), 200-217.

Markee, N. (2000). Conversation analysis. Mahwah: Lawrence Erlbaum.

Markee, N., & Kasper, G. (2004). Classroom talks: An introduction. The Modern Language Journal,
88(4), 491-500.

Mazeland, H. (2006). Conversation analysis. In K. Brown (Ed.), Encyclopedia of language
& linguistics (s. 153-163). Oxford: Elsevier.

McHoul, A. W. (1978). The organization of turns at formal talk in the classroom. Language in
Society, 7(2), 183-213.



Jak ucitelé némeckého jazyka uzivaji ve vyuce angli¢tinu 131

McHoul, A. W. (1990). The organization of repair in classroom talk. Language in Society, 19(3),
349-377.

McKay, S. L. (2006). Researching second language classroom. New Jersey: Lawrence Erlbaum
Associates.

Mehan, H. (1979). Learning lessons. Cambridge: Harvard University Press.

Meiféner; F.-J. (2004). Transfer und Transferieren: Anleitungen zum Interkomprehensionsunter-
richt. In H. G. Klein & D. Rutke (Eds.), Neuere Forschungen zur Europdischen Interkompre-
hension (s. 39-66). Aachen: Shaker.

Meyer, H., & Meyer, M. A. (1997). Lob des Frontalunterrichts: Argumente und Anregungen.
Friedrich Jahresheft, XV, 34-37.

Mori, J. (2002). Task design, plan and development of talk-in-interaction: An analysis of a small
group activity in a Japanese language classroom. Applied Linguistics, 23(3), 323-347.
Minich, D., et al. (2011). Zdvérecnd zprdva podskupin Ndrodni ekonomické rady viddy pro
konkurenceschopnost a podporu podnikdni: Kapitola I1I - Vzdélanost. Praha: NERV. Dostupné

z https://www.vlada.cz/assets/media-centrum/aktualne /NERV_kap03.pdf

Najvar, P, Najvarova, V., Janik, T, & Sebestova, S. (2011). Videostudie v pedagogickém vyzkumu.
Brno: Paido.

Nekvapil, J., Sloboda, M., Wagner, P, & Wagner, P. (2009). Mnohojazy¢nost v Ceské republice:
zdkladni informace. Praha: Nakl. Lidové Noviny.

Neustupny, J. V,, & Nekvapil, J. (2003). Language management in the Czech Republic. Current
Issues in Language Planning, 4(3/4), 181-366.

Otsuji, E., & Pennycook, A. D. (2010) Metrolingualism: Fixity, fluidity and language in flux.
International Journal of Multilingualism, 7(3), 240-54.

Palmer, D. K., & Martinez, R. A. (2016). Developing biliteracy: What do teachers really need to
know about language?. Language Arts, 93(5), 379-385.

Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani. (2007). Praha: MSMT. Dostupné z http://
www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVPZV_2007-07.pdf

Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni. (2013) Praha. Dostupné z http://www.
msmt.cz/vzdelavani/zakladni-skolstvi/upraveny-ramcovy-vzdelavaci-program-pro-
zakladni-vzdelavani

Reusser, K, & Pauli, C. (2003). Mathematikunterricht in der Schweiz und in weiteren sechs
Ldindern. Bericht iiber die Ergebnisse einer internationalen und schweizerischen Video-
Unterrichtsstudie. Ziirich: Universitat Ziirich - Padagogisches Institut.

Rimmele, R. (2002). Videograph. Multimedia-Player zur Kodierung von Videos. Kiel: IPN.

Seedhouse, P. (2004). The interactional architecture of the language classroom: A conversation
analysis perspective. New Jersey: Wiley-Blackwell.

Selting, M., Auer, P, Barth-Weingarten, D., Bergmann, . R, Bergmann, P, Birkner, K,, ... Hartung,
M. (2009). Gesprachsanalytisches Transkriptionssystem 2 (GAT 2). Gesprdchsforschung -
Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion, 10, 353-402.

Sert, 0., & Walsh, S. (2013). The interactional management of claims of insufficient knowledge in
English language classrooms. Language and Education, 27(6), 542-565.

Schegloff, E. A. (1992). On talk and its institutional occasions. In P. Drew & ]. Heritage (Eds.),
Talk at work: Interaction in institutional settings (s. 101-134). Cambridge: Cambridge
University Press.



132 Miroslav Janik

Schegloff, E. A. (2007). Sequence organization in interaction: A primer in conversation analysis I.
Cambridge: Cambridge University Press.

Schiitze, F. (1987). Situation. In U. Ammon, N. Dittmar, & K. J. Mattheier (Eds.), Soziolinguistik
(s. 157-164). Berlin: de Gruyter.

Sladkovska, K., & Smidova, T. (2010). Podpora vicejazyénosti v Evropé. Dostupné z http://www.
msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/podpora-vicejazycnosti-v-evrope

Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky (2002). Rada Evropy. Dostupné z http://www.
msmt.cz/mezinarodni-vztahy/spolecny-evropsky-referencni-ramec-pro-jazyky

Stivers, T., & Robinson, J. D. (2006). A preference for progressivity in interaction. Language in
Society, 35(03), 367-392.

Swain, M,, Lapkin, S., Knouzi, ., Suzuki, W,, & Brooks, L. (2009). Languaging: University students
learn the grammatical concept of voice in French. The Modern Language Journal, 93(1),
5-29.

Ten Have, P. (2007). Doing conversation analysis. London: Sage.

Tilma, F. (2016). Konverzacni analyza a interakce ve tfidé: vychodiska a metodologické aspekty.
Pedagogickd orientace, 26(3), 415-441.

Vetter, E. (2013). Sprachliche Bildung macht den Unterschied. Sprachen in schulischen
Lehrkontexten. In E. Vetter (Ed.), Professionalisierung fiir sprachliche Vielfalt. Perspektiven
fiir eine neue LehrerIinnenbildung (s. 238-258). Hohengehren: Schneider.

Vzdéldvani, mlddeZ, kultura. (2008). Brusel: Rada evropské unie. Dostupné z http://www.
consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/CS/educ/101414.pdf

Woolard, K. A. (1992). Language ideology: Issues and approaches. Pragmatics, 2(3), 235-249.

Zlatnicek, P. (2015). Zjistovdani kvality vyuky ciziho jazyka: vyvoj a aplikace ndstroje pro
posuzovdni miry zastoupeni vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky (Disertacni
prace). Dostupné z https://is.muni.cz/auth/th/160506 /pedf d_b1/

Autor

Mgr. Miroslav Janik, Ph.D., Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, Institut vyzkumu
Skolniho vzdélavani, Pori¢i 7/9, 603 00 Brno, e-mail: mjanik@ped.muni.cz

How German language teachers use English
in their lessons

Abstract: In this study we have focused on how teachers use English language in
teaching German as a second foreign language (after English). In the theoretical
part, languages and language practices in relation to multilingualism and language
policy are introduced. In this study we understand languages as linguistic repertoire
and multilingualism as the ability to use (at various levels) three or more languages.
Language policy is understood not just on the state level (“top-down”) which prefers
to separate languages, but also as language policy based on teachers language
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practices (“bottom-up”) which includes permitting languages through their usage.
The main research question is how teaching situations are organized in which the
teacher’s use of English in teaching German is evident. The research sample consisted
of video recordings of 28 lessons of German as a foreign language at lower-secondary
schools (including their transcripts). Following the introduction of the method
of analysis - conversation analysis - and its theoretical background, we define the
unit of analysis, i.e. the teaching situation and the process of its identification. In
the subsequent part of the study, the research findings are presented. As far as the
structure of the identified teaching situations is concerned, it is clear that they mostly
follow the initiation - response - feedback (IRF) pattern in various modifications. The
analysis suggests that teachers’ use of English language in German teaching is mostly
present in comments and as part of giving a clue. If the English language was present
in a teacher’s comment, it usually developed the feedback on pupils’ utterance or it
served as an explanation, in which the metalinguistic knowledge of languages was
supported. Clues in which the English language was evident were usually used as
a reaction to a problem or a mistake (often not connected to English language). In
such cases the English language was used to provide metalinguistic clues that were
meant to help the pupil with self-repair. They suggest that for the teachers using
English is a common language practice for developing pupils’ German. On the other
hand, no systematic approach for using of English and multilingualism development
was evident.

Key words: multilingualism, linguistic repertoire, language practice, language policy,
foreign language didactics, teaching German after English, conversation analysis, tea-
ching situation, IRF structure
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Priloha 1: Transkripc¢ni systém GAT2 (zakladni verze)

Sekvenc¢ni struktura/struktura v pribéhu

[ Ptekryvy a simultanni promluvy

[]

= Rychlé nebo primé napojeni promluv

Nadechy a vydechy

°h / h° Nadechy a vydechy v trvani 0.2-0.5 sek.
°hh / hh° Nadechy a vydechy v trvani 0.5-0.8 sek.
°hhh / hhh° Nadechy a vydechy v trvani 0.8-1.0 sek.
Pauzy

(.) Mikropauza

(=) Kratka pauza

(--) Stfedni pauza

(---) Delsi pauza

(0.5) Mérena pauza

(2.0) (presné mérené udaje)

Segmentalni konvence
a_ehm Hezitatni pauza spojend se slovem

ehm, ahm Hezita¢ni pauza

Smich a pla¢

haha hehe hihi Smich ve slabikach
((smich)) ((plac)) Popis smichu/place
<<smich> > Promluva ve smichu

Recepcni signdly
hm jo ne nee Jednoslabi¢né signaly
hm_hm no_jo Dvouslabic¢né signaly

Dalsi konvence

((pise na tabuli)) Parajazykové a nejazykové signdly a ¢innosti

<<angl. vyslovnost > > Jazykové signaly a parajazykové signaly spojené s promluvou
() Nesrozumitelné pasaze

(solche) Pravdépodobné znéni

(also/alo) Pravdépodobné alternativy
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- Odkaz na radek, ktery je tematicky vyznamny
Diraz

diRAZ Diiraz

di!RAZ! Extra silny diraz

Melodie hlasu/intonace

? Melodie silné stoupava

, Melodie mirné stoupava

- Z4dna zména v intonaci

; Melodie mirné klesava
Melodie silné klesava

Jedlicka, R. (2017). Psychicky vyvoj ditéte a vychova: Jak porozumét situacnim
obtiZim. Praha: Grada.

Détstvi a mladi jsou klicova obdobi, kterda v mnohém zasadné urcuji nasledny lidsky
zZivot. Publikace se zabyva psychickym vyvojem déti uZ od doby pred narozenim az
do obdobi dospivani. Poukazuje na to, jaké mozZnosti a limity ma vychova v ramci ro-
diny i $koly vzhledem k individudlnim zvlaStnostem déti. Autor poutavym zplisobem
objasiniuje, jak vychova ovliviiuje sebepojeti, socidlni zarazeni a schopnost jedince
vyrovnavat se s téZkostmi. Diky terapeutické praxi a mnohaletym zkusSenostem s vy-
ukou na vysoké Skole dokaZe srozumitelné vylozit piiciny emoc¢nich problémt, dyna-
miku dusevnich poruch i pozoruhodné vysledky vyzkumi. Prostfednictvim pripado-
vych studif seznamuje Ctendare s reSenim vychovnych obtiZi, ale také s dlisledky toho,
kdyZ nebyla détem c¢i dospivajicim v krizi poskytnuta potiebnd podpora. Odborné
pojednani o vyvoji ditéte a mladého clovéka nepochybné uvitaji nejen vysokosSkolska
pracovisté pripravujici do praxe budouci ucitele, psychology, zdravotniky a socialni
pracovniky, ale najde uplatnéni i v programech celoZivotniho vzdélavani pro odbor-
niky pomahajicich profesi.
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Charakteristiky dobré zakladni Skoly
Z pohledu rodici !

Jaroslava Simonova

Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani
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Abstrakt: Pies pomérné velké mnozstvi praci, které se v mezinarodnim kontextu veé-
novaly zkoumani rodicovskych preferenci, neexistuje univerzalni shoda na tom, co je

vvvvvv

socioekonomického sloZeni zakl, moznosti komunikace a zapojeni do Zivota skoly
nebo tiid s mensim poctem Zakd, sdilenych hodnot a stylu vyuky. Cilem stati je popsat
charakteristiky dobré skoly z pohledu ceskych rodici s vyuzitim dat ziskanych v lon-
gitudinalnim Setfeni CLoSE od reprezentativniho vzorku 2008 rodict déti v pred-
Skolnim véku, a to pomoci obsahové analyzy a deskriptivnich statistik, a porovnat
informace zjiSténé metodou otevireného a uzavieného dotazovani. Rodice oCekavaji,
Ze Skola bude poskytovat jim a jejich détem individualizovany ptistup orientovany
nejenom na dobré vzdélavaci vysledky, ale predevSim na co nejlepsi kvalitu Zivota,
a umozni jim podilet se na utvareni podoby Skolniho vzdélavani svych déti.

Klicova slova: volba $koly, zakladni §kola, primarni vzdélavani, obsahova analyza

1 Vymezeni zkoumané problematiky a teoreticka
vychodiska

V Ceské republice maji rodi¢e pravo vybrat si zakladni $kolu, do které bude
jejich dité dochazet. Pravo volby je dano Skolskym zakonem, podle kterého
Zak plni povinnou Skolni dochazku v zakladni Skole se sidlem ve Skolském
obvodu, v némZ ma misto trvalého pobytu (tato Skola je oznacovana jako
spddovd skola), pokud zakonny zastupce nezvoli jinou neZ spadovou Skolu
(Zdkon ¢. 561/2004 Sb., 2004).

Volba Skoly je v zahrani¢i vnimana piredevsim jako jeden z nastrojl pro zlep-
Sovani kvality vzdélavani. Teoretickd vychodiska vybéru skoly vychazeji
z ekonomickych teorif o dlisledcich konkurence a byla jiZ v padesatych letech
minulého stoleti popsana americkym ekonomem a nositelem Nobelovy ceny

1 Text je vystupem Feseni projektu GA CR Vztahy mezi dovednostmi, vzdéldvdnim a vysledky

na trhu prdce: longitudindlni studie (Cislo P402/12/G130).

DOI: https://doi.org/10.5817 /PedOr2017-1-136
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za ekonomii Miltonem Friedmanem (Friedman, 1955). Ten piredpokladal, Ze
rodiCe, kterym bude volba Skoly umoznéna, budou vybirat a Ze hlavnim Kri-
tériem vybéru budou vzdélavaci vysledky Skoly. Diky financovani skol podle
poctu zakil tak vzroste kompetice mezi Skolami, ktera umozni vyselektovani
Skol s nejlepsimi vysledky vzdélavani.

Tato predstava zlepSovani kvality Skol prostfednictvim soutéZe o Zaka vy-
chazi z rady implicitnich predpokladd na strané rodici i Skol. Mnohé z nich
vSak nemusi byt nutné naplnény. Idealizovany model napriklad predpoklada,
Ze rodicCe se ve svych ocekavanich vyrazné nelisi a Ze tedy mezi nimi existuje
jakasi sdilena predstava o tom, jak vypada kvalitni vzdélavani. K této sdilené
predstavé kvalitniho vzdélavani pak rodice dokazi priradit charakteristiky
Skoly, jeZ vypovidaji o kvalité vzdélavani, a jsou schopni tyto charakteristiky
zjistit. Z nich pak dovedou vybrat ty, které jsou pro kvalitu vzdélavani nej-
dtllezitéjsi, a priradit jim v rozhodovacim procesu adekvatni vahu. Nasledné
se rodiCe rozhoduji zcela racionalné a zohledni relevantni prinosy i naklady
dochazky do konkrétni Skoly. V pripadé rozpoznani kvality dostupnych Skol
pak rodice budou ochotni a schopni investovat do dochazky do té z nich, kte-
ra je kvalitnéjsi.

Na strané Skoly idealizovany model predpoklada, Ze Skola o Zaky soutéZi,
tedy Ze se aktivné snazi informace o své kvalité zpristupnit a zaroven pre-
svédcit rodice, Ze se vyznamné liSi od dalsi dostupné Skoly vykazujici srovna-
telné charakteristiky. To znameng, Ze Skola musi disponovat vedenim, které
umi vytvorit Skole dostatecné pritazlivé renomé.

Jiz brzy po zavedeni moznosti volby Skoly rada studii ukazala, Ze teorie odu-
vodniujici prospésnost vybéru skoly nebyly vZdy naplnény. Kromé ekonomt
se tématu volby Skoly zacaly vénovat i sociologové a vznikajici prace popi-
sovaly teorii i diisledky volby skoly v Sirsim kontextu. Kromé jednani rodici
se pozornost postupné obratila i k jednani Skol. Nékteré Skoly se riiznymi
strategiemi snazily vytvorit pro rodice pritazlivou ,iluzi dobrych vysled-
k(“ napriklad tim, Ze odmitaly prijimat Zaky se specifickymi vzdélavacimi
potfebami nebo alespoii zajistovaly jejich nedcast ve dnech, kdy se vysled-
ky vzdélavani zjistovaly pomoci standardizovaného testovani (podrobnéji
napr. Jennings, 2010).

Piistup rodica k volbé skoly je obvykle vysvétlovan teorii raciondlni volby
(rational choice theory). Dle této teorie jsou rodice racionalnimi aktéry, kteri
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se snazi maximalizovat prinosy svého rozhodnuti diky tomu, Ze diikladné
zvazi potencialni prinosy a naklady predpokladané volby (Goldthorpe, 1996;
Hatcher, 1998). Jeji operacionalizaci ovSem ponékud komplikuje poznani, Ze
neexistuji ,univerzalné racionalni“ volby, a to ani v ramci stejné spoleCenské
tridy. Nékteri vzdélani a dobre situovani rodice si spadovou skolu ,racional-
né“ nevyberou, aby dité chranili pred nezadoucimi vlivy, jini si ji ,racionalné“
vyberou prave proto, aby se dité s neZadoucimi vlivy setkalo a naucilo se jim
Celit (Cucchiara, 2013). Nékteri rodice si Skolu vybiraji na zakladé vysled-
kit standardizovaného testovani, jini vysledky testli nepovazuji za dilezité.
Domnivaji se totiz, Ze primérné vysledky spadové Skoly nejsou dostatecné
prediktivni pro dité ze stfedni tridy, které je nadpriimérné vybavené kultur-
nim a socialnim kapitalem (Kimelberg, 2014). Podobné jako vysledky tes-
tovani jsou rodic¢i zpochybniovany i vysledky inspekéniho hodnoceni (Kool
& Bekkers, 2016). Rodice tedy spoléhaji spiSe na neformalni zdroje ze svého
okoli nez na tidaje poskytované z oficidlnich prament (Ball & Vincent, 1998).

Podle teorie reprodukce kulturniho kapitalu (Bourdieu & Passeron, 1977)
jsou rodicovské volby utvareny predevsim prislusnosti rodict ke specifické
socialni vrstvé. Ta totiz do vyznamné miry urcuje rozsah a kvalitu kulturni-
ho a socialniho kapitalu, ktery maji rodice k dispozici (napt. Reay & Lucey,
2000). Nicméné i mezi privrzenci této skupiny teorii se vedou disputace
tykajici se operacionalizace kulturniho kapitalu, jenZ se v Case pomérné
rychle proménuje.

Obé teorie se tedy do sebe prolinaji: vSichni rodice jsou do jisté miry racio-
nalni, ovSem v ramci hranic, které vymezuje jejich socidlni pozice. Racionalita
i sociadlni ohraniceni jsou v§ak do zna¢ného rozsahu proménlivé, a proto re-
lativné obtiZné vyzkumné uchopitelné. Samotny proces rozhodovani je pak
ovlivnén i specifickym mistnim kontextem (Raveaud & van Zanten, 2007).

Dosud se debata o tom, zda moZnost vybéru Skoly prispiva ke zlepSovani kva-
lity $kol a také nakolik ovliviiuje spravedlivy ptistup ke vzdélavani v Ceské
republice, prakticky nevedla. Rizika, ktera vybér Skoly provazeji a ktera jsou
predmétem zahraniCnich debat, se v Sirsim diskurzu neobjevuji. Pokud se
o vybéru Skoly mluvi, mluvi se o ném spiSe jako o moznosti, ktera je nabizena
rodiclim a ktera je podporovana i organy statni spravy.>

2 Napriklad v rijnu 2014 Ministerstvo Skolstvi, mlddeZe a télovychovy na svych webovych
strankach zverejnilo informaci o spusténi iPortdlu Ceské skolni inspekce, ktery ma slouzit
k vyhledavani vyhovujici $koly podle preferovanych parametrii (MSMT, 2014).
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Aby bylo moZné zjistit, zda volba $koly v CR ma viibec potencial prispét
ke zvysSovani kvality Skol, je dtilezité znat ty vlastnosti Skoly, které rodice pri
vybéru skoly vyhledavaji. Obdobi volby Skoly je v Zivoté rodict etapou, kdy se
zvySuje jejich citlivost k problematice vzdélavani. VnéjSimi okolnostmi jsou
donuceni provést velmi osobni a konkrétni rozhodnuti. To je pfiméje uvazo-
vat o otazkach, jeZ jsou pro né na obecné urovni obvykle zcela nezajimavé.

Dotazovanim rodict v tomto senzitivnim obdobi tedy zaroven vznika unikat-
ni prilezitost vyuzit jejich vypovédi pro formulovani spolecenské poptavky
vzhledem ke vstuptim, procestim i vystuplim Skolniho vzdélavani a podro-
bit detailnéjSimu zkoumani okolnosti, jeZ ovliviiuji jeji podobu. Predkladana
studie predstavuje jeden z prvnich krok, ktery umozni podrobnéjsi koncep-
tualizaci vlastnosti Skoly, jeZ jsou pro rodice dilezité, a tim ptipravi vychodis-
ka pro jejich dalsf zkoumani ve specifickych podminkach CR.

2 Prehled dosavadnich zjisténi

Pres pomérné velké mnoZstvi zahrani¢nich praci, které se vénovaly zkouma-
ni rodicovskych preferenci, neexistuje univerzalni shoda na tom, co je pro
rodice pri vybéru skoly nejvice dilezité. Mezi dlivody patfi predevSim riiz-
né systémové upravené moznosti volby (ne vSude si rodice realné mohou
volit jakoukoliv Skolu), rizné kulturni a socialni zazemi a tradice jednotli-
vych zemi, jisté ale také rlizna teoreticka vychodiska jednotlivych vyzkum-
nikil a ¢asto i obtiZné srovnatelné metodologické pristupy. I kdyZ se v avod-
nich ¢astech stati autori hlasi k obecnéjsim vychodiskim, podrobnéjsi cesta
k operacionalizaci vybranych konceptd ani jeji konkrétni diivody mnohdy
nejsou dostatecné podrobné popsany.

Pti zkoumani preferenci rodicti ohledné volby Skoly se v zadsadé pouzivaji dva
zakladni metodologické pristupy. V tom prvnim se vyzkumnici rodicl riiznou
formou ptaji na to, které charakteristiky Skoly jsou pro né dilezité, a nasled-
né analyzuji jejich explicitni vypovédi. Ve druhém pristupu se snaZi jejich
preference urcit pomoci analyzy voleb, které rodice jiZ ucinili. Zatimco prvni
pristup voli predevsim vyzkumnici z oblasti socialnich véd, druhy pristup se
uplatiiuje spiSe v ekonomickych studiich.

Ekonomové se analyzou jiZ provedenych voleb mj. snazi predchazet namitce,
ze rodice kvili potiebé poskytnout socialné Zadouci odpovéd' své skutecné
preference nevyjevi, pripadné Ze vyjmenuji diivody, které nejsou vyznamny-
mi prediktory jejich chovani. Pocitaji také s tim, Ze rodice si svych skute¢nych
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pohnutek nemusi byt védomi, pripadné je mohou povazovat za prilis samo-
ziejmé, a i kdyz se snazi odpovidat pravdive, z riznych divodi pak neuvedou

vvvvvv

Jejich namitky jsou jisté v mnoha smérech relevantni, na druhou stranu ana-
lyza jiZ u¢inénych voleb ma také sva omezeni. Zkoumané charakteristiky Sko-
ly se obvykle redukuji jenom na ty, které jsou snadno méritelné a zaroven
mérené (napiiklad vysledky zakd, jejich socioekonomicky status, velikost
Skoly, pocet Zaki ve tridé). Jiné faktory, které pro rodice mohou byt diileZité,
ale které je obtizné zjiStovat ¢i prevadét do podoby proménnych, tak mnohdy
zlstavaji opomenuty.

Vypovidaci hodnota vysledki dotaznikovych Setfeni neni omezena jenom
vyzkumnikovym vybérem charakteristik Skoly, na které se dotazuje, ale také
zplsobem, jakym se na né taze. Vysledky studii, v nichz rodice vybirali z na-
bidnutych charakteristik vSechny ty, jeZ se jim jevily jako diileZité, jsou jenom
obtiZné srovnatelné s témi, ve kterych méli rodice nabidnuté charakteristiky
rodiCovskych preferenci pak poskytuji vysledky kvalitativnich Setreni zalo-
Zenych na rozhovorech a ohniskovych skupinach.

Oba zminované pristupy jsou nicméné uzitecné. Je totiZ nutno rozliSovat
»idealni“ svét preferenci a ,redlny“ svét moznych voleb: i kdyz si rodice na za-
catku vybéru mohou stanovit vlastnosti idealni skoly, Casto se stava, Ze ne-
nachazeji Skoly odpovidajici jejich pranim, a nakonec si musi vybirat ze Skol,
které jsou dostupné, priCemz jejich vlastnosti mohou byt od ptivodnich kri-
térii pomérné vzdalené.

Dosavadni vyzkumy identifikovaly celé spektrum charakteristik skoly, které
rodice povaZzuji za dulezité. Rodice obecné nejvice ocenuji vysledky vzdéla-
vani (napft. Schneider et al., 1998; Kleitz et al., 2000; Burgess et al., 2015), vy-
znam této charakteristiky se vSak miiZe v riznych podskupinach (dle socio-
ekonomického zazemi, etnicity, ndboZenského vyznani apod.) lisit. Napriklad
ve dvou nejvétSich méstech provincie Alberta (Kanada) byla pro rodice
ze vSech typtl Skol dilileZita akademicka excelence, tedy vysledky standardi-
zovaného testovani (Bosetti & Pyryt, 2007). RodiCe tomuto cili nicméné pri-
délili rizné velkou vahu v zavislosti na typu Skoly, ktery si vybrali. Vysledky
spadové skoly, ale jenom pro 61 % rodicu vybirajicich jinou neZ spadovou
Skolu a pouze pro 50 % rodic¢i vybirajicich soukromou skolu.
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Rozpory v deklarovanych a realizovanych preferencich ilustruje naptiklad
vyzkum mezi chilskymi rodici vybirajicimi zakladni Skolu, ktery uskutecnili
Elacqua a de Gobierno (2004). Rodice vSech vzdélanostnich kategorii méli
velmi podobné preference a nejvice si cenili dosazenych vysledki vzdéla-
vani. Pohled na Skoly, které si vybrali, ovSem jejich preference nepotvrdil.
Vzdélavaci vysledky ve zvaZovanych Skolach se zasadné liSily, zatimco slo-
zeni jejich zakl bylo velmi podobné, byt rodice neuvadéli socidlni slozeni
zakl skoly jako dtlezité kritérium. Neregulovana volba Skoly tedy miize
redukovat tlak na zlepSovani vysledkl skol a zaroven zvysSovat tlak na to,
aby Skoly ,zlepsily” slozeni svych zakd. K podobnym vysledkim dospéli
ve Washingtonu Schneider a Buckley (2002), kteri sledovali kritéria, jaka
rodiCe pouzivali pro vyhledavani skoly v on-line prostredi - demografické
sloZeni patrilo k tém nejvyhledavanéjsim navzdory faktu, Ze rodice tuto sku-
teCnost pri primém dotazovani zdaleka nepripoustéli v takové mire.

Kromé akademickych kvalit rodice ocenuji klima skoly, diraz na rad a disci-
plinu, zajima je také pocet zaka ve tiidach, jejich socidlni sloZeni (Burgess et
al., 2015), dale atraktivita prostredi Skoly a jeji povést (Denessen, Driessena,
& Sleegers, 2005). Dalsi vyzkumy ukazaly, Ze diilezita miize byt poloha Sko-
ly, ktera byvala podrobnéji popisovana rtznymi zptsoby, napriklad jako
blizkost (napt. Goh, 2009), ale také dostupnost (Burgess et al., 2015), dale
specialni zaméreni kurikula a zajmové aktivity po vyucCovani (Schneider
& Buckley, 2002), spokojenost ditéte (Bussel, 1998), ale také bezpeci a pri-
tomnost kamaradi (Kleitz et al., 2000). Roli miize hrat i skute¢nost, zda se
jedna o cirkevni Skolu a jaké je jeji pojeti vzdélavani (Borghans, Golsteyn,
& Z06litz, 2015).

Zodpovédny vybér Skoly je pomérné narocny ukol, ktery vyZzaduje doved-
nosti a zdroje, jimiZ nedisponuji vSechny rodiny ve srovnatelné mire. Pravé
dostupnost zdrojii do zna¢né miry urcuje, jak se rodice orientuji v nabidce
Skol (napr. Ball & Vincent, 1998). Zastupci stredni tridy jsou obvykle vyba-
veneéjsi po strance materialni i socialni. Typickymi demografickymi predik-
tory vybéru Skoly jsou vyssi socioekonomicky status rodicii, reprezentovany
nejcastéji vzdélanim rodica (napi. Davies & Aurini, 2011) a jejich prijmem
(napt. Hastings, Kane, & Staiger, 2005). Mira zapojeni do vybéru Skoly a dii-
vody pro volbu konkrétni Skoly mohou byt predikovatelné také z postojii ro-
di¢l (napft. postoj k pravu vybirat si Skolu) nebo z jejich predeslého chovani
(napriklad dle miry spoluprace rodiny se skolou), pricemZ angazZovani rodi-
¢e jsou umoZznénim volby ,odCerpavani“ z béZnych verejnych Skol, ¢imZ jsou
tyto Skoly ochuzovany o klicovy zdroj (Davies & Aurini, 2011).
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Obraz, ktery vysledky vyzkumi vytvareji, neni uplné jednoznacny. Obecné
déti bohatSich a vzdélanéjsich rodicti maji vétsi Sanci na to, Ze jejich rodi-
Ce pro né budou Skolu vybirat. Jednotlivi autori se vSak liSi v tom, ¢eho si
bohatsi a vzdélanéjsi rodiCe ceni nejvice. V nékterych pripadech jsou to
vysledky zaki v testovani (napi. Hastings et al.,, 2005; Goh, 2009), dulezité
je ale také socioekonomické slozeni Zaki (Burgess et al., 2015), snadnéjsi
moznost komunikace a zapojeni do Zivota Skoly (Goldring & Phillips, 2008)
nebo tfidy s mensim poctem zakd, sdilené hodnoty a presvédcenti a styl vyu-
ky (Bosseti, 2004).

Borghans a kol. (2015) rovnéz upozornili na to, Ze preference rodic¢i obvykle
nejsou jednodimenzionalni, a rodiCe pri vybéru tedy zohlednuji vice charak-
teristik. Kdyz pak rodice maji nizké preference tykajici se kvality Skoly vzhle-
dem k ostatnim charakteristikam, tlak na kvalitu zlistava maly, i kdyZ rodice
maji vice moZnosti vybirat. V takovém piipadé volba Skoly mliZe stimulovat
spiSe specializaci Skol pomoci nabidky specifickych programii misto zlepso-
vani jejich kvality.

3 Cile, data a metodologie vyzkumného Setreni
3.1 Cile

Hlavnim cilem vyzkumu bylo odpovédét na vyzkumnou otazku, jaké cha-
rakteristiky Skoly povazuji rodiCe déti za dtlezité. Dalsim cilem pak bylo
porovnat informace zjisténé metodou otevireného a uzavireného dotazovani.
PoloZeni oteviené otazky umoznilo zhodnotit, zda se nezacinaji objevovat ta-
kové aspekty zakladni Skoly, které v uzavirené otazce nebyly zahrnuty.

3.2 Respondenti

Pro analyzu byla pouZzita data z longitudinalniho dotaznikového Setieni
CLoSE (Czech Longitudinal Study in Education). Setfeni se Gcastnilo 2008
rodic¢t déti predskolniho véku. Rodice déti v poslednim roce predskolni do-
chazky jsme vybrali nahodnym dvoustupniovym vybérem. Nejdrive bylo z da-
tabaze materskych Skol nahodné vybrano 95 Skol. Poté doSlo v kazdé vybrané
materské Skole k nahodnému vybéru jedné predskolni tridy nebo predsko-
14kl z riznych trid v pripadé, Ze tridy byly vékové heterogenni. Dotazniky
vyplnily v 87 % matky. Vysledny soubor lze povaZovat za reprezentativni
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vzhledem k populaci rodici predskolaki jak z hlediska velikosti obce, tak
z hlediska vzdélanostni struktury.>*

Popisné charakteristiky vybérového souboru uvadi tabulka 1.

Tabulka 1
Popisné charakteristiky vybérového souboru v prvni viné Setreni rodicovské
populace CLoSE 2014

Nejvyssi dosaZené vzdélani rodiCe vypliiujiciho dotaznik N %
Zakladni bez vyuceni 64 3,2
Vyucen(a) bez maturity 428 21,6
Stiedoskolské s maturitou 942 47,5
VysokoSkolské 549 27,7
Celkem 1983 100
Nejvyssi dosazené vzdélani druhého rodice

Zakladni bez vyuceni 64 3,3
Vyucen(a) bez maturity 747 38,1
Stiedoskolské s maturitou 670 34,2
Vysokoskolské 478 24,4
Celkem 1959 100
Velikost sidla

Méné nez 5000 obyvatel 730 37,6
5000-19 999 obyvatel 517 26,6
20 000-99 999 obyvatel 343 17,7
Vice nez 100 000 obyvatel 349 18,0
Celkem 1939 100

3.3 Metoda sbéru dat

Rodice predskolnich déti obdrZeli dotazniky obsahujici otazky tykajici se vy-
béru MS, zvazovani odkladu, vybéru ZS a otazKy zjistujici charakteristiky di-
téte a jeho rodiny. Dotazniky administrovala agentura STEM-MARK v jarnich
meésicich roku 2014. Rodice je vyplnovali metodou tuzka-papir. Dotaznik za-
hrnoval i otevirenou otazku (¢trnacta v poradi) a uzavienou otazku (dvacata
prvni), které se zamérovaly na vybér Skoly. V oteviené otazce méli rodice od-
povidat na dotaz: Co musi splriovat dobra skola pro Vase dité? Napiste prosim

3 Srovnano s daty ze Sc¢itdni lidu, domti a bytii 2011.
*  Srovnano s vékovou skupinou 30-44 let z vyzkumu OECD PIAAC (2012).
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ty nejdiilezitéjsi véci, které se Vam vybavi. V uzaviené otazce jsme rodicim
piedlozili rizné vlastnosti Skoly, které mohou byt dtlezité pti rozhodova-
ni o vybéru, a pozadali je, aby u kazdé z nich uvedli, do jaké miry je pro né
dlileZita na stupnici od 1 = velmi dileZité do 4 = zcela nediileZité. Rodice si
mohli vybirat z nasledujicich vlastnosti Skoly: moderni, hezké prostredi; vyba-
veni moderni technikou a u¢ebnimi pomiickami, ucebnami; dobrd povést skoly,
prestiz; pratelskd atmosféra, viidné prostredi, prijemni ucitelé; ndrocni ucitelé;
kvalitni stravovdni pro Zdky; ochota a schopnost ucitelii zohlednit individudl-
ni potreby jednotlivych Zdki; atraktivni, zajimavy zpiisob vyuky; poclet Zdkii
ve tridé, velikost skoly; nabidka a zdzemi pro vyuZiti volného casu, sportovni Ci
kulturni vyZiti; kvalitni vyuka cizich jazyki; sloZeni Zdakii ve Skole; poloha skoly;
jiné (vypiste).

Ve srovnani s otazkami s vybérem odpoveédi klade poloZeni oteviené otazky
znacCné naroky na zpracovani, proto neni vyuzivana tak casto jako uzavirené
otazky. Na druhou stranu ziskané odpovédi nejsou zatizeny predvybérem
moznych charakteristik Skoly ze strany vyzkumnikii, a mohou proto lépe re-
prezentovat skute¢né nazory respondentd.

Mira navratnosti dotaznika byla 49,5 %. Na otevrenou otazku odpovédélo
1384 rodici, tedy 68,9 % z téch, kteri dotaznik vypliovali.

3.4 Analyza dat

Pro analyzu odpovédi na uzavienou otazku byly pouZity deskriptivni statis-
tické metody. Pro analyzu odpovédi na otevirenou otazku byla pouZita obsa-
hova analyza, ktera je v SirSim slova smyslu povaZovana za ,repertoar metod
vyzkumu, které slibuji ziskat zavéry ze vSech typl verbalnich, obrazovych,
symbolickych a komunikac¢nich dat“® (Krippendorff, 2014, s. 23). V ¢eském
prostiedi vycerpavajici pirehled riiznych podob a moZnosti obsahové analyzy
recentné nabidl Gavora (2015). Obsahova analyza miiZe byt pouZivana de-
duktivnim zplisobem pro ovéreni platnosti jiz existujicich teorii (naptiklad
pro jinou populaci), nebo induktivné - pro vytvareni hypotéz a nalézani no-
vych konceptii a zakonitosti v datech (Elo & Kyngas, 2008).

Tématu volby Skoly je v zahrani¢i vénovana dostate¢na pozornost a je dostup-
nych nékolik teorii, které umoznovaly pouziti deduktivniho pristupu. Ze za-
kladnich charakteristik ceského vzdélavaciho systému a také z predchozich

> Znéniv origindle: ,a repertoire of methods of research that promise to yield inferences from
all kinds of verbal, pictorial, symbolic, and communication data“
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vyzkumil bylo ovSem patrné, Ze tradicni kategorie nejsou pro ¢eské rodice
zcela relevantni. Napriklad data o kvalité Skoly na zakladé plosnych testi
nebyla jesté donedavna v CR dostupna, takze toto zakladni kritérium jsem
nemohla uplatnit. Proto byl po avodnim zhodnoceni dat zvolen induktiv-
ni pristup. Ten také odpovida predpokladu, Ze ocekavani rodicti se mohou
v Case proménovat, a tedy mize byt uziteCné nevychazet pouze z dosavad-
nich teorii a zjiSténi.

[ kdyZ tada publikaci nabizi Zadouci posloupnost krokt, které by mély
pri pouziti designu obsahové analyzy probéhnout (napf. Plichtova, 1996;
Neuendorf, 2002; Gavora, 2015), bylo obtiZzné rozhodnout se, ktery design
je nejvhodnéjsi. Jak poznamenavaji Elo a Kyngas (2008), obsahova analyza je
velmi flexibiln{ a neexistuje jediny ,spravny“ zptlisob, jak ji provadét. Pri roz-
hodovani o zptisobu provedenti je potieba zohlednit nejenom teoreticka vy-
chodiska, ale také vyzkumnou otazku a charakter dat.

Jednotkami sbéru dat byly vypovédi jednotlivych rodica. Ziskané odpovédi
se liSily v délce i komplexnosti. Celé véty se objevovaly vyjimecCné€, vyznam-
na cast byla tvorena jednim nebo nékolika slovnimi spojenimi, napriklad:
vzdéldvdni déti, hodné ucitelky, informovanost, sportovni aktivity, individudlni
pristup k Zdkiim. Vypovédi rodicl byly dale rozdéleny na jednotky analyzy.
Jednotku analyzy predstavovalo slovni spojeni oznacujici vlastnosti Skoly,
napriklad vzdéldvani déti nebo hodné ucitelky.

Nejdriv byly pomoci otevieného kddovani vytvoreny primarni kody. To zna-
men3, Ze jednotkdm analyzy byly pridéleny kddy vzeslé z otevieného kddo-
vani. Ty byly postupné upravovany, rozsirovany ¢i zuZovany a redefinovany
tak, aby plné zachycovaly Sifi dat a aby zaroven umoznily priradit kazdé
jednotce analyzy prave jeden koéd. Tak vznikl systém kodi. Posléze byly tyto
kédy organizovany do kategorii, které zachycovaly vyznam nékolika kédu.
V priibéhu analyzy byly jednotky analyzy opakované srovnavany s identifi-
kovanymi kategoriemi v iterativnim procesu, ktery meél zajistit, aby vyzna-
my, které text obsahoval, ziistaly konzistentni (Hsieh & Shannon, 2005).
Po induktivnim vynoreni kédt byly vypovédi rodi¢t analyzovany deduktiv-
né: ve vytvoreném systému kédua byla vypovédi rodice pridélena hodnota 1
v pripadé, Ze vypovéd rodice obsahovala datovy uryvek, ktery bylo mozné
zahrnout pod vybrany kod.®

¢ Napriklad k jednotce analyzy kvalitni ucitelky, dobrd komunikace s rodici, prdatelské prostredi
byla prirazena hodnota 1 kédiim ,ucitelé®, ,komunikace s rodic¢i“ a ,well-being"
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4  Vysledky

Z analyzy dat oteviené otazky vénované vlastnostem, které rodiCe ocekava-
jl od dobré Skoly, vzeslo pét hlavnich kategorii vlastnosti Skoly, které jsou
pro rodice dtilezité: pozice Skoly, péCe mimo vyucovani, poskytovani kvalitni-
ho vzdélavani, zajisténi kvality Zivota a zajiSténi vlivu. Tabulka 2 uvadi prira-
zeni jednotlivych kédi do kategorii.

Tabulka 2
Prehled kédii a kategorii vymezujicich charakteristiky dobré skoly
Kategorie Kéd Popis Priklad
Dostubpnost pozice Skoly ve fyzicko- snhadnd dostupnost pro dité; dobrd
p geografickém smyslu poloha
Pozice Skoly renomé Skoly,

Povést zprostiedkované socialni dobrd povest Skoly; dobré reference;
skupinou, ve které se rodi¢  recenze skoly; doporuceni rodici
pohybuje

.. zajiSténi péce o dité vdobé P
Druzina ) pece o ¢ skolni druZina
mimo vyucovani
Péce mimo N moznosti rozvoje ditéte vy P
« ., Krouzky Y« ) “ dostatecny vybér krouzkii
vyucovani v dobé mimo vyucovani
, v v - moznost kvalitniho stravovdni;
Jidelna zajistén{ stravovani . P
zdravé stravovdni
: . . dobrd kvalita vyucovdni; cizi jazyk
, realizované kurikulum, i y g J, Yy
Vyuka . od 1. tridy; kvalitni vzdéldvdni
vcetné metod .
zdbavnou formou
P N vysledky Zdki pri prijimacim rizeni
PV kognitivni i nekognitivni 4 VJ,/ P p v], ., iy
Poskytovani Vystupy , 1sor na dalsi stuperi vzdéldvdni; naucit
Y vysledky vzdélavani Y .
kvalitniho dité samostatnosti
vzdélavani Utitelé charakteristiky uciteld kvalifikovani ucitelé; psychicky
a vedeni Skoly odolné ucitelky
dobré technické vybaveni;
Vybaveni technika, pomtcky vybavenost pomtickami; kvalitni
ucebnice
specifické charakteristiky
zického prostredi, ; - v,
f}; daco ﬁg robihaiicich hodné pant ucitelky; vstricnost;
Zajisténi  Well-being ~ PCCABO8UADPIODIMANCICN g0 5 wictup k détem; prdtelské
. procesti vedouci k vytvoreni o
kvality . o x prostredi
sivota fyzicky a mentalné
prijemného prostiedi

Individudlni zohlednéni individualnich nizsi pocet Zdkii ve tride;

pristup potreb ditéte individudlni pristup ucitele k Zdkiim

Komunikace ... , , ., . ., komunikace vedeni a ucitelek

covix . zajisténi vymény informaci s
Zajisténi s rodici s rodici
vlivu Spoluprace vyvijeni spole¢né

s rodici

zameéreného usili

uzkd spoluprdce s rodici
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Prehled o cetnostech a procentualnim zastoupeni vyskyti jednotlivych kodi
ve vypovédich rodi¢t udava tabulka P1, ktera je uvedena v priloze.

Pozice skoly

Pro rodice je diileZita pozice Skoly ve fyzicko-geografickém i socio-kulturnim
vyznamu. Z organizacniho hlediska je podstatné, v jaké vzdalenosti se Skola
nachazi vzhledem k bydlisti ditéte a jak je dostupna - bud’ primo pro dité,
nebo z hlediska dopravniho zajisténi rodici (hlavné aby byla nejbliZze domova;
dopravni dostupnost; dostupnost MHD; bezpecnd cesta’). Rodice hledaji Skolu
v prijemném prostredi, v klidné a bezpecné lokalité (bezpecnost kolem skoly;
Cisté a klidné prostredi). DiileZita je ale také povést Skoly, tedy jeji renomé
(kladné reference; dobrd povést; recenze skoly; prestiZ skoly). Pro rodice, kteri
povést Skoly uvadéji jako dulezité kritérium, je tedy dtilezité socialni ,schva-
leni”, protoZe renomé Skoly lze charakterizovat jako sdileny uisudek o kva-
lité Skoly, vytvoreny Sirsim spolecenstvim sidla - napt. dobré ohlasy rodicti
od déti kazdého veku (1.+2. stuperi). Tito rodi¢e nespoléhaji pouze na vlastni
usudek, ale hledaji informace v socialni skupinég, ktera je pro né relevantni
(celkovy dojem ze skoly a jeji doporuceni kamarddii co zde maji déti). Rodice
tyto informace sdileji ve svych socialnich sitich, a proto se renomé dané skoly
miiZze ménit v souvislosti se zamérenim a prioritami socialni skupiny, ze kte-
ré rodice pochazeji (dobré reference od zndmych).

Péce mimo vyucovdni

Rodice potiebuji, aby o jejich dité bylo co nejlépe postarano v dobé, kdy uz
vyucovani neprobiha a kdy péci nemohou nebo nechtéji zajiStovat osobné.
Odtud primarné prameni zajem o stravovani (kvalita stravovani; zdravé stra-
vovdni; dobré stravovaci podminky) a zajiSténi péCe v dobé mimo vyucovani,
at’ uz formou druziny nebo krouzki (prostornd a vybavend druZzina; zdzemi
vyuZziti volného casu; moznost vybéru zdjmovych krouzkii). Potfeba zajistit
péc¢i mimo vyucovani ukazuje, Ze rodice Skolu zdaleka nechapou pouze jako
misto ke vzdélavani, ale také jako instituci, ktera zajisStuje traveni volného
¢asu déti. Prani rodicl zajistit volnocasové aktivity prostiednictvim Skoly lze
takeé interpretovat jako zarodek poptavky po komunitnim charakteru skoly.

7 Vyroky rodicli uvadime v autentickém znéni bez jazykovych uprav. Vyroky jednotlivych
rodicli jsou oddéleny stredniky.
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Poskytovani kvalitniho vzdélavdni

Rodice maji nepochybné zajem o to, aby jejich ditéti bylo poskytovano co nej-
kvalitné;jsi vzdélavani. Jejich oc¢ekavani jsou dle naturelu rodic¢t formulovana
pomérné razné. Rodice zminuji vybaveni Skoly (moderni uc¢ebny, pomiicky;
prehledné ucebnice; optimdlni vybaveni k vyuce), obsah vzdélavani (vseobecny
rozhled; uci déti uvazovat, logicky myslet, rozviji je, neuci je jen biflovat; zajistit
dostatecné vzdélani pro vybér povoldni; rozvijeni schopnosti resit samostatné
tikoly, vyhleddvat a zpracovadvat informace, vést diskusi, spolupracovat), meto-
dy vzdélavani (klasické hodnoceni; uceni skola hrou; zdsady Komenského; pri-
rozené podporovdni zvidavosti déti; dostatecné ocenéni uspéchu Zdka), vysled-
Ky vzdélavani (dobré vysledky v plosnych testech; tispésnost Zdkii - absolventti
pri prijimacich rizenich na navazujici skoly; naucit Cist, psdt a pocitat; naucit je
zdkladnim znalostem; naucit co ma - ucit se, chovdni; zvladnuti uciva, chovani
v kolektivu, pozndni svych kvalit i slabin a jejich reSeni, odpovédnost, samostat-
nost) i kvalifikaci pedagogického sboru (kvalifikovani ucitelé). | kdyz se pred-
stavy rodici o tom, jak vypada kvalitni vzdélavani, mohou pomérné zasadné
liSit, je zjevné, Ze na kvalité vzdélavani jim zaleZi. Je ovSem ziejmé, Ze pred-
stava o charakteristikach kvalitniho vzdélavani zdaleka neni konsenzualni.
Co nékteré rodice pritahuje, jini mohou povaZovat za nezadouci (napft. sko-
la hrou vs. klasické hodnoceni). Tato inkoherence pak v pribéhu dochazky
do Skoly miiZe vyvolavat tenze mezi rliznymi rodi¢i a mezi rodici a uciteli.

Rodice relativné malo strukturované vyjadruji své predstavy o tom, co by se
dité mélo ve Skole naucit, zminuji napriklad specifické zaméreni (nejCastéji
na jazyky a sport). Obsahlejsi jsou jejich vyjadieni k pouZivanym metodam
vyuky. V nékterych pripadech obecné poZaduji moderni zpiisob vyucovdni
(tymovad spoluprdce misto normdlni vyuky), uvadéji vycet ocekavanych metod
(vylety a exkurze), pripadné uvadéji konkrétni alternativni smeéry vzdélavani
(Montessori prvky; vyuka formou projektového a tzv. problémového vyucovd-
ni). V oblasti vystuptli vedle o¢ekavatelnych kognitivnich vystupti, popsanych
bud’ obecné jako vysledky, nebo jako priprava na prijimaci zkousky, hraji di-
lezitou roli i nekognitivni vystupy komplexnéjsiho charakteru (napt. samo-
statnost, socializace, schopnost plnit si povinnosti aj.).

Zajisteni kvality Zivota

Rodice si preji, aby kvalita Zivota jejich déti v priibéhu pobytu ve Skole byla co
mozna nejvyssi. V centru jejich pozornosti nestoji jenom to, co se dité bude
ucit a jak se to bude ucit, chtéji také, aby se ve Skole citilo co nejlépe (aby se
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tam détem libilo a tésily se do Skoly). Chtéji, aby jejich détem ve Skole nikdo
neubliZoval, aby k nim ucitelé byli vstiicni a nepretéZovali je a aby ve tridé
mély kamarady (pristup k détem, aby dité nebylo stresovdno a chodilo rado
do skoly; kamaradstvi bez Sikany a v pripadé ndaznaku to ihned co nejlépe re-
Sila). Od pedagogického sboru rodice ocekavaji, Ze ucitelé budou manifes-
tovat postoje, které zajisti détem pocit bezpeci, osobni pohody a budou je
primérené a pozitivné stimulovat (respekt k ditéti; bezpecné klima, prdtelskd
a otevirend atmosféra mezi Zdky, rodi¢i a uciteli; aby se tam déti citili dobre
a nebdli se tam chodit). Predpokladaji, Ze kvalita interakce mezi ucitelem
a zakem bude zamérena primarné na well-being zaka (schopné, a hlavné hod-
né ucitele, kteri by meli svym chovanim a pristupem k détem namotivovat déti,
aby se jim ve Skole i naddle libilo a uceni je bavilo). Je pro né tedy dilezita
jeho osobni pohoda, ktera implicitné zahrnuje dusevni, télesnou i socialni
dimenzi (Kebza & Solcov4, 2005).

Pro rodicCe je podstatny nejenom kognitivni a socialni rozvoj ditéte, ale i cel-
kova kvalita jeho Zivota, jiZ je osobni pohoda nedilnou soucasti (Costanza,
2007). Rodice ocekavaji klidné, vlidné, vstricné, trpélivé, tolerantni a spra-
vedlivé jednani, v jehoz diisledku bude pro dité pobyt ve Skole zajimavy,
podnétny a smysluplny (dité by mélo chodit do skoly rddo, naucit se plnit po-
vinnosti, nemélo by byt pretéZovdno, ¢cimzZ by ztratilo zdjem, je diileZité ziskat
kladny vztah k ucenti, pro dalsi vzdéldvdni). Vedle kognitivnich dovednosti uci-
teld tedy vyjmenovavaji pomeérné Siroké spektrum nekognitivnich charakte-
ristik, které maji vyznamny vliv na utvareni Skolntho klimatu (prijemni ucite-
Ié; hodné ucitelky; vlidny a mily pristup ucitelek; viely pristup ucitelti k Zakim;
porozumeni ze strany uciteltl; srdec¢ny pristup; klidni ucitelé; ochota pomoci,
pokud dité nestihd; chdpajici persondl; vstricny pristup ucitelii). Zaroven oce-
kavaji, Ze Skola a jeji bezprostiedni okoli bude mit takové fyzické atributy,
které budou prispivat k vytvareni prijemného prostredi a Zadouciho klimatu
(hezké prostredi; cisté klidné prostredi). DalSim projevem zaméreni na celko-
vou pohodu ditéte je zajem o niZsi pocty Zaki ve tridé (pocet déti ve tridé max
17; mdlopocetné tridy) a pritomnost kamaradi a spoluzaki z materské skoly,
mit kolem sebe kamarddy (nejlépe ty ze skolky), v nékterych pripadech rodice
zajima i sloZeni Zakd, naptiklad ve vztahu k etnicité nebo specialnim vzdéla-
vacim potirebam (minimdlini pocet romskych spoluZdkii; minimum problémo-
vych déti; nesmi zde neprizpiisobivi a socidlné slabi délat problémy).
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Zajistovdni vlivu

DiileZitou soucasti zajistovani kvality ve vSech vySe zminénych oblastech je
uplatiiovani vlivu. Mnozi rodice nechtéji byt jenom pasivnimi konzumenty
sluZeb, které skola poskytuje, chtéji byt také jejich spolutviirci a vztah mezi
rodinou a Skolou je pro né dtlezity. V nejjednodussi podobé rodice projevu-
ji zajem o poskytovani informaci (informovanost; kontakt s rodici), dalsi ov-
Sem maji zajem vyslovné o komunikaci, ktera predpoklada prenos informaci
a nazoru nejenom od Skoly k rodi¢iim, ale také od rodict ke skole (otevirend
komunikace mezi ucitelem a rodici; neautoritativni komunikace s rodici; ocho-
ta pracovat s ndvrhy rodicti). Dalsi stupen pak tvori navazani partnerského
vztahu, ktery zdlraznuje rovnocenné postaveni rodic¢d a uciteld (uzkd spo-
luprdce a komunikace s rodici; partnersky vztah skola x rodice). Dalsi rodice
maji zajem o aktivni zapojeni, prezentovany jako zajem o spolupraci - nékte-
Ii predjimaji vznik problémt, ale zaroven ocekavaji, Ze na jejich reSeni budou
pracovat v dialogu s uciteli (spoluprdce skoly s rodici; otevireny pristup k rese-
ni problémii; otevienost k moZnym problémiim s moZnosti porady; kooperace
s rodici pri reseni problémii).

Kvalitativni analyza oteviené otazky prinesla informace o tom, které aspek-
ty Skoly rodic¢e povazuji za dilezité, nicméné z ni neni patrné, jak dilezité
pro né jsou, tedy jakou jim pripisuji vahu. Tyto informace miizeme Cerpat
z odpovédi na uzavienou otazku, které jsou shrnuty v tabulce 3. V prvnim
sloupci tabulky je uvedeno procento rodicl, ktefi danou charakteristiku
oznacili jako velmi diileZitou, ve druhém sloupci pak primérné hodnoceni
na Skale 1 = velmi diileZité do 4 = zcela nedtileZité, které vice vypovida o jeji
celkové dtilezitosti, a v poslednim sloupci je uvedend smérodatna odchylka,
ktera ilustruje rozptyl odpovédi.

Rodice si nejvice ceni vlidného prostiedi a prijemnych uciteld, v jistém od-
stupu nasleduje ochota a schopnost ucitelli zohlednit individualni potreby
zakd. Srovnatelnou pozornost pak vénuji povésti Skoly, kvalitni vyuce jazyki
a metodam vyuky. Nejméné si rodiCe ceni naro¢nych uciteldi, které povazuje
za diileZité jenom necela pétina rodici. Zda se tedy, Ze rodice pripisuji vétsi
dutlezitost celkové kvalité Zivota svého ditéte v pribéhu pobytu ve skole nez
tém charakteristikam Skoly, které o Skole vypovidaji z hlediska naroka na vy-
sledky vzdélavani.
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Tabulka 3
Charakteristiky skoly, které jsou diileZité pro rozhodovdni rodicti

5 )
/(f,vevl .m,l Primeér SD
dulezité

Pratelska atmosféra, vlidné prostredi, prijemni ucitelé 90,5 1,11 0,35

Ochota a schopnost ucitelli zohlednit individualni potieby 757 128 053

jednotlivych zaka

Dobra poveést Skoly, prestiz 59,2 1,47 0,61
Kvalitni vyuka cizich jazyka 58,5 1,47 0,61
Atraktivni, zajimavy zptisob vyuky 58,3 1,48 0,61
Kvalitni stravovani pro Zaky 46,4 1,63 0,67
Vybaveni moderni technikou a u¢ebnimi pomiickami, u¢ebnami 45,4 1,61 0,61

Nabidka a zazemi pro vyuZiti volného ¢asu, sportovni ¢i 412 172 0,71

kulturni vyziti

Poloha Skoly 38,6 1,85 0,84
Pocet zaku ve tridé, velikost Skoly 37,1 1,82 0,76
Slozeni zaku ve Skole 25,4 2,13 0,88
Moderni, hezké prostiedi 23,1 1,93 0,64
Naroc¢ni ucitelé 17,2 2,13 0,74
5 Diskuse

Ocekavani rodicl v souvislosti se zahdjenim povinné Skolni dochazky signa-
lizuji, Ze pro stale vyznamnéjsi ¢ast rodici je kvalita interakce mezi ucitelem
a ditétem srovnatelné diileZita jako poskytovani kvalitniho vzdélavani a vy-
razné dileZitéjsi nez vysledky vzdélavani.

KdyZ rodice poptavaji primarné kvalitu interakce, nemusi to nutné zname-
nat, Ze je pro né diilezitéjsi nez kvalita vzdélavani. Spis se priklanime k nazo-
ru, Ze kvalitu interakce poptavaji predevSim proto, Ze povaZzuji nabizenou ¢i
poskytovanou kvalitu pristupu uciteld k détem za nedostatecnou. Rodice se
celkem mohou spolehnout na to, Ze jejich dité se v prvni tridé nauci zakladni
trivium. Daleko méné se ale mohou spolehnout na to, Ze pobyt ve Skole bude
pro jejich dité prijemny. Proto mohou citit vétsi potrebu vyjadirovat sva prani
ohledné kvality Zivota ditéte ve Skole nez ohledné kvality jeho vzdélavani.
To je zvlasté pochopitelné v situaci, kdy je ¢ast komunikujicich rodi¢i vni-
mana jako rodice (pirehnané) aktivni, jejichZ zptisob komunikace neni skolou
vniman pozitivné (Rabusicova, 2004), a také proto se nemohou spolehnout
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na to, Ze pipadné problémy budou uspokojivé feseny. I Ceska $kolni inspekce
(Sojdrova, Swart, & Gabal, 2013) ve zpravé z realizace projektu Prekondvdni
skolniho netispéchu v Ceské republice upozoriuje, Ze komunikace $koly s rodi-
¢i miize predstavovat slabinu nékterych skol, protoze az 40 % rodic¢i dostava
informace ze Skoly jednou za Ctvrt roku nebo jesté méné casto, a poukazuje
na nutnost posileni komunikace $kol s rodici.

Na tento trend upozornila i analyza oteviené otazky, ktera ukazala poptav-
ku rodi¢ti po komunikaci a spolupraci se $kolou. Cast rodi¢t vyjadtila pia-
ni aktivné vstupovat do dialogu s uciteli a partnersky pristupovat k reseni
problémi. Rodice tedy chtéji mit aktivni podil na utvareni vzdélavani svych
déti.  kdyZ obecné panuje se Skolstvim i s komunikaci se Skolou spokojenost
(Walterova et al.,, 2010), rodice, kteri nejsou spokojeni, zajiStuji svym détem
prestup a ve vyjimecnych pripadech zakladaji své vlastni skoly. Tyto trendy
miiZeme sledovat v mnoha systémech, které umoznily rodicovské angazma
ve $kolstvi (napt. charter schools v USA, independent schools ve Svédsku aj.).
V CR lze zminény trend nepiimo ilustrovat naptiklad tim, Ze za posled-
nich cca deset let stoupl pocet soukromych zakladnich $kol dvojnasobné -
z 61 Skol ve Skolnim roce 2006/2007 na 124 ve Skolnim roce 2014 /2015
(MSMT, 2016). Je pFitom moZné, Ze zaloZeni soukromé $koly je dnes daleko
spiSe vyrazem nespokojenosti rodicli se stavajicim systémem neZ podnika-
telskym zamérem nebo zplisobem, jak zajistit existenci ucelenym alternativ-
nim smérim vzdélavani.

Zvysujici se poptavku rodict po vlivu na utvateni Skolniho zivota Ize hodnotit
pozitivné i negativné. Rodice artikulaci svych pozadavki davaji najevo, Ze se
alespon do jisté miry snazi dostat své odpovédnosti za vzdélavani svého di-
téte i za kvalitu jeho zZivota i v dobé, kdy ho svéruji Skole. Zahranicni vyzkumy
ukazuji, Ze proces zapojovani rodicti do vzdélavani jejich déti se v mnoha
piipadech ukazal jako diileZity prediktor zlepsovani vzdélavacich vysledki
zakd (Ma et al,, 2015).

Z hlediska spravedlivych prileZitosti je ovSem jisté relevantni obava, Ze né-
ktefi rodiCe budou partikularné prosazovat zajmy svych déti, priCemz zaro-
venl mliZe dochazet k poskozovani zajmu déti, o které rodice tak intenzivné
nepecuji. Nemusi jit pritom o jednani zamérné, nicméné analyzy interakci
rodiny a Skoly z pohledu matek ukazuji, Ze matky s niZsSim vzdélanim se citily
pri interakcich se Skolou spiSe bezmocné, zatimco vzdélanéjSi matky se Cas-
téji prezentovaly pri komunikaci se Skolou jako uspésné (VojtiSkova, 2010).
Nastavovani spoluprace rodiny a Skoly je proto do budoucna velmi diileZité.
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Hledani vhodnych forem, které budou prijatelné a efektivni pro vSechny zain-
teresované, nadale ziistava velkou vyzvou, protoZe tésné vztahy mezi rodinou
a Skolou nemusi byt za kazdych okolnosti prospésné (Majercikova, 2015).

Za stavajici situace ale poptavka po zapojovani rodi¢a a jejich zmocnovani
piredstavuje pro $koly spiSe problém neZ vitany proces. Cesky vzdélavaci
systém dosud neumeél v SirSim méritku zavést partnersky model spoluprace
rodiny a Skoly. Vyraznéjsi aktivity rodic¢a jsou povazovany Castéji za kveru-
lantstvi nez za pokus o spolupraci a ucitelé je vnimaji jako ohroZeni své po-
zice profesiondla (PuliSova, 2016). K tomu dochazi obzvlasté v ,tradi¢nich
Skolach®, ve kterych se ucitelé brani otevienému dialogu s rodici (Matyskova,
2005). Naproti tomu ve Skolach pracujicich podle programu Zacit spolu, jez
se cilené orientovaly na komunikaci s rodici, se rodice aktivnéji zapojovali
do spoluprace a projevovali vice zajmu o déni ve Skole (Matyskova, 2005).

PredloZena analyza prinesla také doklady o diileZitosti triangulace metod
vyzkumnych Setreni. Z kvalitativni obsahové analyzy se kromé proménnych
uplatnénych v uzaviené otazce vynorila kategorie, ktera vyjadiruje potrebu
rodici ve spolupraci se Skolou participovat na utvareni vzdélavani jejich déti.

Vynoreni nové kategorie miiZze poukazovat na trend, ktery stale vyraznéji
spoluutvari vzajemné nastaveni vztahii mezi Skolou a rodinou. V Sirsi per-
spektivé pak mliZze naznacovat, Ze rodice nejsou spokojeni s vyvojem, ktery
novi institucionalisté popisuji jako izomorfizmus (podrobnéji Dvorak, 2012).
Diliraz rodicli na well-being jejich ditéte, zohlednovani jeho individualnich
potieb a zajem o partnersky vztah mezi Skolou a rodinou ukazuje, Ze Skoly,
které jsou si ve svych klicovych aktivitach velice podobné a jeZ jsou zamérené
piredevsim na kvalitu vzdélavani, prestavaji rodiclim fungujicim v prostiredi
ve velké mife orientovaném na individualizaci dostacovat.

Teprve c¢as (a dalsi zkoumani) ukaze, zda Skoly budou nabizet skute¢né indi-
vidualizovana reSeni a zda rodiclim bude jejich nabidka stacit. M{iZe se stat,
Ze poptavka po individualizaci bude naplnovana pouze na drovni dobre vidi-
telnych a libivych vnéjsich odlisujicich charakteristik, které skutecnou funk-
cionalitu instituce vyznamné neovlivni, a fakticka poptavka po izomorfizmu
bude potvrzena i z pozic rodicovskych, byt v ponékud kryptictéjsi forme.
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6 Zavéry

Agregovana prani rodicl tykajici se zakladni Skoly nejsou nikterak prekva-
piva. Skola by méla mit dobrou povést, méla by byt v relativné malé vzdale-
nosti od mista bydlisté ¢i zameéstnani, idealné v klidné a bezpecné lokaliteé.
Vzdélavani by pod schopnym vedenim méli zajiStovat profesné dobre vyba-
veni ucitelé v hezké budové Skoly vybavené modernimi pomtickami s inte-
grovanou jidelnou a télocvi¢nou. Na Urovni vystupt rodic¢e ocekavaji, Ze je-
jich dité ziska kvalitni vzdélani, které mu umozni pokracovat v dalsim studiu,
chtéji také, aby se naucilo samostatnosti a ziskalo dobry vztah ke vzdélava-
ni. Vedle kognitivnich vystupi rodiCe také oCekavaji, Ze se jejich dité bude
ve Skole citit dobie a bude do ni rddo chodit. Kromé vzdélavani v povinném
kurikulu, ve kterém kladou dliraz na vyuku jazyk, rodice ocekavaji, Ze Sko-
la zajisti program pro jejich dité i v dobé mimo vyucovani formou druZiny
a prostrednictvim velkého vybéru krouzki a zajmovych aktivit. Rodice také
chtéji, aby s nimi ucitelé jejich déti komunikovali, v lepSim pripadé k nim pri-
stupovali partnersky. Pro rodice je dilezité nejen to, co se ve Skole déje, ale
také jak se to déje. Jako vyznamné Kkritérium rodice popisuji pristup uciteli
k détem i rodictim, tedy kvalitativni rozmér vzajemného vztahu. Ocekavaji, Ze
ucitelé budou k détem (ale i k rodi¢tim) vlidni a vstiicni.

SoubéZné poloZeni uzaviené a otevirené otazky rovnéz poukazalo na vyznam
pokladani otevrenych otazek. Analyza oteviené otazky prinesla kvalitativné
nové informace, které by kviili standardnimu pouZivani uzavirenych otazek
mohly zistat opomenuty.

V kvalitativni ¢asti analyzy se oproti kvantitativni ¢asti vynorila nova kate-
gorie, popsana jako zajistovdni vlivu. RodiCe projevuji zajem o komunikaci
a spolupraci, to znamena, Ze chtéji ziskavat a vyménovat si informace a aktiv-
né se podilet na vzdélavani svého ditéte.

7 Limity studie a naméty pro dalsi vyzkum

Kromé obecnéjsich omezeni vyplyvajicich z vyuZiti metody sbéru dat (napri-
klad uvadéni socialné Zadoucich odpovédi, nereflektovani rozporu mezi teo-
retickymi avahami o diileZitych vlastnostech a praktickou volbou) ma pred-
kladana studie i specifické limity plynouci z charakteru zkoumaného vybéru.

Zavéry této studie neni moZné zobecnovat na vSechny rodiCe vzhledem
ke skutecnosti, Ze do Setfeni byli zahrnuti pouze rodicCe déti, které navstévuji



Charakteristiky dobré zakladni $koly z pohledu rodi¢( 155

mateiskou Skolu. Rodice déti, které z rliznych diivodl materskou Skolu nena-
vStévuji, by mohli do Setreni vnést dimenze, které by pravdépodobné nebyly
vyznamné ve svém rozsahu, ale mohly by naznacovat nové se objevujici tren-
dy ve vybéru Skoly. Proto by jisté bylo prinosné soustredit se v dalSim Setieni
na tuto do jisté miry skrytou populaci.

Dal$i moZné omezeni plyne ze skuteCnosti, Ze dotaznik vyplnovaly ve vy-
znamné vétsSiné pripadl matky ditéte. Kvili této skutecnosti mohl zistat
opomenut nazor otce, ktery se pripadné mohl vyraznéji uplatnit napriklad
v zavérecnych fazich procesu. Bylo by jisté idealni dotazovat se na dlivody ro-
dich co nejblize vlastnimu rozhodnuti, zaroven je ale ziejmé, Ze rlizni rodice
se mohou rozhodnout v riizné fazi procesu, a proto by takovy sbér dat nebyl
moZny z praktickych divodu.

Vzhledem k pomérné limitovanému poctu empirickych studii zabyvajicich se
tématem volby $koly v CR je moZné zaméieni dalsich studii pomérné $iro-
ké. V prvni radé by bylo prinosné zjistit, jak volba Skoly prispiva k diferen-
ciaci, tedy zda a jakym zpisobem ovliviiuje sloZeni Zakili jednotlivych Skol.
Jednim z prispévkii v tomto sméru bude planované kvantitativni zpracovani
dat ziskanych v projektu CLoSE a publikace jeho vysledki v ceskych odbor-
nych periodikach, které navaze na jiz publikované prace Cerpajici z dat CLoSE
(napt. Greger, 2015; Chval, Felcmanova, & Kaslova, 2015; Simonova, 2015;
Strakova & Simonov4, 2015). I vzhledem k prioritam vzdélavaci politiky by
pak bylo jisté zajimavé prozkoumat, jak vybér Skoly ovliviiuje dvé zasadni
priority Ceské vzdélavaci politiky - efektivitu vzdélavani a rovnost prilezi-
tosti. Bylo by tedy Zadouci se zamérit na prozkoumani otazky, zda a nako-
lik aktivni vybér Skoly vede k lepSim vzdélavacim vysledkiim Zaka s rtiznou
urovni vstupnich schopnosti a zda prispiva ke zlepSovani vysledkl vzdélava-
ni v ramci celého vzdélavaciho systému.

Podékovani

Autorka dékuje doc. RNDr. Jané Strakové, Ph.D. a RNDr. Dominiku Dvorakovi,
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Characteristics of a good compulsory school
from the parent’s point of view

Abstract: Despite the relatively large number of papers that have been devoted to
examining parental preferences in international context, there is no general consensus
on what the most important for parents when choosing a school is. Usually parents
value academic results, socio-economic composition of the students, communication
and engagementin school life, classes with fewer students, shared values and teaching
style. The aim of this paper is to describe the characteristics of a good school from
the perspective of Czech parents using data collected in a longitudinal survey CLoSE
from a representative sample of 2,008 parents of preschool children and compare
information obtained through open-ended and close-ended questions using the
methods of content analysis and descriptive statistics. Parents expect that a school
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will provide their children and also themselves with personalized solutions focused
not only on good academic results, but also on the best possible quality of life and that
the school will enable them to participate in shaping the schooling of their children.

Keywords: school choice, compulsory school, primary school, content analysis

Priloha

Tabulka P1

Cetnost a procentudIni zastoupeni jednotlivych kédii v odpovédich rodicii
na otdzku: Co musi spliiovat dobrda skola pro Vase dité? Napiste prosim ty nej-
diileZitéjsi véci, které se Vam vybavi.

Vybrany kéd VSechny kédy Alesporn jeden kod
Kategorie Kad Cetnost % Cetnost % Cetnost %
L Dostupnost 221 16
Pozice Skoly - 58 4 287 21
Poveést 182 13
L Druzina 102 7
Péce mimo Ty oo 333 24 15 1 428 31
vyucovani
Jidelna 117 9
Vyuka 623 46
Poskytovani ™y py 132 10
kvalitniho — 2 0 1109 80
vzdélavani Ucitelé 522 38
Vybaveni 320 23
Zaiistnd Well-being 694 51
ajisténi ——
kvality Zivota Indlxldualnl 139 10 881 64
pristup 326 24
Komunikace
iisténi dici 131 10
Zajistent SLLL 3 0 241 17
vlivu Spoluprace
s rodici 113 8
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Vysokoskolsky ucitel bez ucitelského vzdélani:
Problém, nebo vyzva?

Ingrid Cejkova

Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta, Ustav pedagogickych véd

Redakci zaslano 7. 7. 2016 / upravena verze obdrZena 4. 12. 2016 /
k uverejnéni prijato 7. 12. 2016

Abstrakt: Tento text reaguje na soucasny celosvétovy trend docenujici vyznam ex-
celentni vyuky na vysokych Skolach, kdy je vyuka povaZovana za aktivitu vyznamem
srovnatelnou s védou a vyzkumem. Zatimco pro védeckou drahu je v Ceské republice
mlady akademik ptipravovan jiz v priibéhu studia, na drahu ucitelskou zpravidla neni
pripravovan vibec. Skrze polostrukturované hloubkové rozhovory jsme zjistovali,
jak zacinajici vysokoskolsti ucitelé vnimaji svou pripravenost na vyuku, jak se uci
vyucovat, jaké vzdélavaci potieby doprovazi jejich profesi a jak by si predstavova-
li ucitelské vzdélavani, které by jim umoznilo stat se kvalitnéjsSimi uciteli. Vysledky
vyzkumu ukazuji, Ze vice nez polovina nasich participantii nedisponuje Zadnym uci-
telskym vzdélanim a velka €ast téch, ktefi jsou ucitelsky vzdélani, toto vzdélani pova-
Zuji za nedostatecné. Nejcastéji zminovanou vzdélavaci potrebou je potreba naucit se
vést vyuku interaktivnim zptisobem, k ¢emuz by mél zacinajicim ucitelim dopomoci
napriklad vzdélavaci kurz zaméreny na pedagogiku a didaktiku, o jehoZ podobé pa-
nuje mezi nasimi participanty jasna predstava.

Klic¢ova slova: vzdélavaci potieby, zacCinajici vysokoskolsti ucitelé, vysokoskolska vy-
uka, univerzita

PiedloZeny text se zabyva otazkou pripravenosti' zacinajicich vysokoskol-
skych ucitelli na vyuku, coz Uzce souvisi s jejich ucCitelskym vzdélanim.
Zacinajiciho vysokoskolského ucitele chapeme jako toho, ktery vyucuje
na univerzité méné nez pét let (Berliner, 1986), coZ jsou v naSem vyzku-
mu nejcastéji studenti doktorskych studijnich programi, kteii pfi svém
studiu zacinaji vyucovat.? Huberman (1993) popsal kariérni vyvoj vysoko-
Skolskych ucitelli, na jehoZ zacatku stoji zacinajici ucitelé (novices), kteri

Pripravenost na vyuku miizeme vymezit jako pedagogicko-psychologickou a oborovédidak-
tickou pripravu uciteld jak v teoretické, tak v praktické roviné (viz napt. Simonik, 2005).
Pojmy zacinajici vysokoskolsky ucitel a doktorand jsou v tomto textu pouzity jako synonyma
z diivodu piekryvu téchto dvou roli v nasem vzorku.

DOI: https://doi.org/10.5817 /PedOr2017-1-160
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se soustiedi na preziti®* v akademickém prostiedi a na vyuku. Pravé otaz-
ka vyuky zacinajicich vysokoskolskych uciteld se stala predmétem tohoto
empirického vyzkumu.

Tradi¢ni univerzity snoubi védu a vyzkum s vyukou (Sima & Pabian, 2013),
ukazuje se vSak, Ze tento ukol neni neproblematicky a véda a vyuka mnoh-
dy stoji proti sobé (Dvorackova et al.,, 2014). V urcité chvili se pozornost
akademikt zacala upirat spiSe k védé a vyzkumu na ukor vyuky, ktera byva
upozadéna.* K ziskani a udrzeni vysokého vzdélavaciho standardu univerzit
tak zacaly soucasnym vysokoskolskym uciteltiim chybét pedagogické znalosti
(Vasutova, 2005), a to zejména z toho dlivodu, Ze byli vzdélani pouze v oboru,
ktery nyni vyucuji, a chybi jim vzdélani ucitelské (Johannes, Fendler, & Seidel,
2013). V pregradualni pripravé vysokoskolskych ucitelli tudiz chybi diileZita
vzdélavaci oblast. Tento nedostatek v pregradualni pripravé neni kompenzo-
van ani ve chvili, kdy zacinajici vysokoskolsti ucitelé zacinaji vyucovat. Podle
Goldeho (2008) obvykle absentuje systematicka prace se zacinajicimi aka-
demiky, potazmo doktorandy. Pfredpoklada se, Ze ti jsou v akademickém pro-
stiedi vystaveni normam, hodnotam a zavazkiim akademické profese a to,
jak jednat v roli akademikti, odpozoruji od starsich kolegli. Odpozorovat jak
jednat v roli akademikl neni nemozné. Hativa, Barak a Simhi (2001) vSak
upozornuji na skute¢nost, Ze univerzitni ucitelé obvykle nedostavaji Zadnou
podporu pro zvladani vyuky, pricemz otazka toho, jak vést vyuku, je jen stézi
naucitelna pouhym pozorovanim zkusenéjsiho ucitele pri vyuce.

Prihlédneme-li k rychle se ménicimu prostredi univerzit, tedy ke zménam
pozZadavki na akademické pracovniky a neustale zvysujicimu se poctu stu-
dentti (Dvorackova et al.,, 2014), je zaraZejici, Ze se podoba vysokoskolské vy-
uky v letech priliS neméni a prednasky jsou stale dominujici metodou vyso-
koskolské vyuky (Dvorackova et al., 2014). Je namisté podrobnéji se zaobirat
otazkou ucitelského vzdélavani zacinajicich vysokoSkolskych uciteli. Cilem
predloZeného vyzkumu je proto zjistit, jak zacinajici vysokoskolsti ucitelé
vnimaji svou pripravenost na vyuku, jaké vzdélavaci potreby vyjadruji a jaké
socializacni mechanismy vysokoskolsti ucCitelé vyuzivaji.

3V origindle survival.

* Vetsi priklon k védé a védeckym vysledkiim akademikii mtzeme sledovat v souvislosti
s hodnocenim RIV publika¢nich bodli a chybéjicim systémem sledovani kvality vyuky
na univerzitach.
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1 Jak se vysokoskolsti ucitelé uci vyucovat

Absentujici ucitelské vzdélavani zacinajicich vysokoSkolskych uciteli byva
nejcastéji nahrazovano vyuzivanim osobnich kontaktli (Iglesias-Martinez,
Lozano-Cabezas, & Martinez-Ruiz, 2014). Takovéto uceni probihd mnoha
riznymi zplisoby - od pifimé Zadosti o radu pres neformalni rozhovory, sdi-
leni zdrojii aZ po pozorovani kolegli a tak podobné (Pataraia et al., 2015).
Anderson a Anderson (2012) v této souvislosti pouZivaji termin selektivni
mentorstvi, coZ znamena, Ze zacinajici vysokoskolsti ucitelé ke své socializaci
vyuzivaji mentory, kteri je uvedou do akademické role, umozni jim pozorovat
je pri praci a vyuzit je jako vzory. Gavora (2013) v tomto smyslu hovofti o dii-
lezitosti Skolitele jakoZto modelu akademika, ktery miize byt napodobovan
doktorandem. Mentorské vztahy jsou vSak vétSinou navazovany spontanné
a tykaji se témér vyhradné vyzkumné prace, do ucitelské role doktorandi
timto zplisobem uvadéni nebyvaji. Jakkoli je uceni se od kolegii vyznamnym
socializacnim prvkem, nékteri autori upozornuji na mozna rizika. Hativa
a kol. (2001) hovori o tom, Ze neplanovany a nerizeny socializa¢ni proces
miiZze vést k osvojeni fragmentarnich pedagogickych znalosti a nepodlo-
zenych predpokladli o tom, jaké vyukové postupy jsou zadouci a efektivni.
I Golde (2008) hovori o tom, Ze observacni uceni zacinajicich ucitelti mize
vést k nezadoucimu efektu pri ndsledovani nevhodné zvolenych vzort. Tato
skutecnost vede k imitaci zaZitych vyukovych postupf, které se timto zptiso-
bem reprodukuji.

Kromé vyuzivani sluzeb zkuSenéjsich kolegli zac¢inajici vysokoskolsti ucitelé
vyuZzivaji dalsi zdroj poznani, ktery je podobné Casty a podobneé rizikovy, a to
vlastni zkuSenosti. Vyznamny zdroj predstavuji zejména zkuSenosti ve stu-
dentské roli. Dale také vlastni zkuSenosti v roli ucitele a jejich reflexe (Oleson
& Hora, 2014) sehravaji klicovou roli pri pripravé a realizaci vyuky. Stejné
tak si zacinajici ucitelé osvojuji profesni dovednosti metodou pokus-omyl
(Hativa, 1997). Zacinajici vysokoskolsti ucitelé se tudiZ Casto spoléhaji sami
na sebe a na své zkusenosti a vzpominky, na zakladé ¢ehoZ pak pripravuji
a realizuji vyuku. Neni vSak jisté, zda timto zplisobem sestavuji vyuku v po-
zadované kvalité.

2 Hledani idealu vysokoskolské vyuky a ucitele

Skrze ideal vynikajiciho vysokoskolského ucitele a kvalitni vysokoskolské vy-
uky mlizeme nahlédnout na vzdélavaci potieby zacinajicich vysokoskolskych
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ucCiteld. Domnivame se, Ze vysokoskolSti ucitelé maji snahu priblizit se vy-
branému idealu a pravé v tomto momenté vznikaji jejich vzdélavaci potreby.

Iglesias-Martinez a kol. (2014) zjistili, Ze se zacinajici vysokoskolsti ucite-
1é potykaji zejména s témito problémy: pldnovdni vyuky - priprava obsahu,
metod vyuky a studijnich materialii; implementace pldnu vyuky do redlné vy-
uky - tento problém je spjat s komunikaci se studenty ve vyuce a s pristupem
ucitele ke studentlim; tireti problematickou oblasti je hodnoceni prdce studen-
ti. Tyto problémy mohou byt odrazovym miistkem pro snahu zacinajicich
vysokoSkolskych uciteld priblizit se idealu kvalitniho ucitele a vyuky, a mo-
hou tim generovat vzdélavaci potreby.

Jaké idealy a do jaké miry se zacinajici vysokoskolsti ucitelé snazi nasledo-
vat, zavisi na jejich sebepojeti. V predchazejicim vyzkumu (Sed’ova et al,,
2016) jsme doloZili existenci tfi zplisobli sebepojeti, respektive pristupii za-
¢inajicich akademikt k védeé a vyuce, a to pristup takzvanych védci, ucitelii
a univerzalil. Ukazali jsme, Ze nejuzsi chapani kvalitni vyuky vykazuji védci,
kteri uprednostnuji predavani znalosti. Domnivaji se totiz, Ze jsou Spickovy-
mi odborniky, a proto ve vyuce zduraznuji predavani svého védéni. Ucitelé
chapou vysokoskolskou vyuku v prvé radé jako péci o studenty a snahu napl-
nit jejich potireby. Univerzdlové zdiraznuji praktickou aplikaci poznatki a za-
meér ,nastartovat studenty” Jde jim o zprostredkovani exkluzivniho védéni
s diirazem na jeho vyuZitelnost v budouci profesi studenti.

Pokud se podividme na idedl vynikajicich vysokosSkolskych uciteli, ty Bain
(2004) charakterizuje jako takové, kteri excelentné ovladaji vyucovaci pred-
meét, kladou vysoké naroky na své studenty a smeéruji k rozvoji a kultivaci
jejich kritického mysleni. Dale maji propracovany zptsob ziskavani zpétné
vazby, na jejimz zakladé jsou ochotni Cinit zmény ve vyuce. Zaroven vyni-
kajici vysokoskolsti ucitelé svou vyuku chapou jako stejné dilezitou jako
svij vyzkum.

Co se tyce idealu kvalitni vysokoSkolské vyuky, Lowman (1995) vytvoril
dvoudimenzionalni model, v némz je prvni dimenzi intelektualni stimulace,
ktera zahrnuje jasnost vykladu a schopnost stimulovat pozornost a zaujeti
studentd. Druhou dimenzi je utvareni interpersonalniho vztahu se studenty,
coZ znamena komunikovat se studenty tak, aby ucitel zvySoval jejich moti-
vaci k praci a radost z ucCeni. Pri hledani kvality vyuky proto hraji roli dva
pristupy, na jedné strané nakladani s obsahy, na strané druhé interakce se
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studenty, pricemz dobra vyuka je zamérena spiSe na studenty. To znamenj,
Ze vychazi z jejich potreb, stavi je do pozice spolutviircti védéni a povzbu-
zuje jejich aktivitu, nezavislé mySleni a kriticnost (Kember & Kwan, 2000;
Trigwell & Prosser, 1996). Na to, zda je hodina dobra, vyucujici usuzuji pre-
devsim z komunikacni aktivity studentd, kterou jsou, na rozdil od procesu
ucenti, schopni sledovat. Jako dobra je hodnocena hodina, v niZ studenti inte-
raguji s u¢itelem (Sed'ova et al.,, 2016).

MiZeme vidét, Ze popis vynikajicitho vysokoskolského ucitele a kvalitni vyu-
ky se v mnoha ohledech prolinaji a tizce souvisi se sebepojetim zacinajicich
vysokoskolskych uciteld. Jako nejvyraznéjsi bod tohoto prolnuti se ukazuje
skutecnost, Ze vynikajici vysokoskolsti ucitelé zaméruji svou vyuku na stu-
denty a jejich uceni, pricemz praveé takovou vyuku miiZeme povaZovat za vy-
soce kvalitni.

3 Metodologie

PredloZena vyzkumna studie je soucasti projektu Rozvoj pedagogickych
kompetenci akademickych pracovniki Masarykovy univerzity realizované-
ho v roce 2015 tymem akademickych pracovnik® z Ustavu pedagogickych
véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity. Cilem projektu bylo pripra-
vit ndvrh koncepce vzdélavani akademickych pracovnikii Masarykovy uni-
verzity s dlrazem na rozvoj pedagogickych kompetenci. V ramci tohoto
projektu byl realizovan kvalitativné orientovany empiricky vyzkum s cilem
zmapovat vzdélavaci potieby zacinajicich vysokoskolskych uciteli (Novotny
etal, 2015).5

Participanty se stali zacinajici vysokoSkolsti ucitelé ze vSech deviti fakult
Masarykovy univerzity.® Zacinajici vysokoskolsky ucitel je pro ucely této
studie definovan jako ucitel s praxi kratsi péti let (Berliner, 1986), ktery
ma pracovni smlouvu s univerzitou a zaroven vyucuje alespoii jeden pred-
mét.” Vzorek byl konstruovan za pomoci jmenného seznamu zaméstnanci
poskytnutého rektoratem Masarykovy univerzity, ktery byl podroben vyse

5 Na sbéru dat pracovali Klara Sed'ova, Roman Svaricek, Petr Novotny a Jii Zounek z Ustavu
pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity.

6 Masarykova univerzita ma tyto fakulty: Ekonomicko-spravni fakulta, Fakulta informatiky,

Fakulta socidlnich studii, Fakulta sportovnich studii, Filozoficka fakulta, Lékarska fakulta,

Pedagogicka fakulta, Pravnicka fakulta, Prirodovédecka fakulta,

Za zacinajici ucCitele na Masarykové univerzité povazujeme vSechny, ktefi na univerzité

vyucuji méné neZ pét let, a to bez ohledu na to, jaka je jejich predchozi vyukova praxe.
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zminénym kritériim vybéru participantli. Nasledné byli potencialni partici-
panti® osloveni skrze e-mail a do vzorku byli vybrani ti, ktefi na nasi vyzvu
zucastnit se vyzkumu odpovédéli ve stanoveném terminu kladné.

Celkem se této studie uCastnilo devatenact zacinajicich vysokoskolskych uci-
teli, se kterymi byly realizovany hloubkové polostrukturované rozhovory
vprimeérné délce 80 minut. Schémarozhovoruobsahovalo tfinact otevirenych
otazek, které se tykaly Siroce vymezené prace vysokoskolského ucitele: pojeti
vyuky, sebepojeti, pracovnich podminek, vnimané podpory, vzdélavacich
potieb atp. Participanty jsme ujistili o zachovani dlivérnosti a anonymity zis-
kanych informaci, z toho divodu jsou vSem piidéleny pseudonymy a v textu
se nevyskytuji udaje, skrze které by mohli byt identifikovani, protoZe jsme si
védomi moZného etického rizika ve chvili, kdy provadime vyzkumné Setreni
na zakazku zaméstnavatele nasich participantu.

Rozhovory byly nahrany na diktafon a posléze prepsany do podoby textu,
celkem jsme tak ziskali pét set sedmdesat stran textu prepisi. Tato data jsme
zpracovavali v softwaru ATLAS.ti (verze 7.0) pomoci vybranych kédovacich
postuptl. Nejprve bylo realizovano oteviené kédovani (Svaricek et al., 2007),
ze kterého vyvstalo nékolik klicovych kategorii (kariérni draha, podpora
a rizeni, zdroje pedagogickych kompetenci, pojeti vyuky, sebepojeti, vzdeé-
lavaci potreby atp.), dle kterych byla data kddovana znovu skrze tematic-
ké kodovani (Svaricek et al, 2007). Vsechny kédy byly formulovany jako
dvouuroviové a obsahovaly zarazeni do kategorie a induktivné vzniklé po-
jmenovani daného datového fragmentu (napt. Vzdéldvaci potreby: Jak disku-
tovat se studenty).

Pro ucely tohoto textu nezpracovavame vSechna témata rozhovoru, ale sou-
stfredime se pouze na néktera z nich, a to na kariérni drdhu, zdroje pedago-
gickych kompetenci a vzdéldvaci potreby, které byly dale podrobeny jemnéjsi
analyze. Cilem predloZeného vyzkumu je zjistit, jaka je pripravenost zacina-
jicich vysokoskolskych ucitelt na vyuku. Klademe si nasledujici vyzkumné
otazky: Jakym zpiisobem zacinajici vysokoskolsti ucitelé vnimaji svou pripra-
venost na vyuku? Zda a jaké vzdéldvaci potreby vyjadruji zacinajici vysokoskol-
Sti ucitelé? Jaké socializacni mechanismy vyuZzivaji vysokoskolsti ucitelé?

8 Masarykova univerzita toho ¢asu disponovala dvéma sty zacinajicimi uciteli spliiujicimi nami

stanovena Kkritéria.
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4  Vysledky vyzkumu

DokaZeme presné zjistit, kde a jak akademici ziskali vzdélani v oboru, ktery
vyucCuji, nedokaZeme vsak jednoduSe vystopovat, kde a jak ziskali poznatky
z oblasti pedagogiky. Systematické formalni ucitelské vzdélavani akademikii
v Ceském prostiedi chybi (Vasutova, 2005). Toho si vS§ima také EvZen: ,Nevim
o tom, Ze by néktera univerzita v Cechach nebo na Slovensku méla systematic-
ky program pro vzdélavani vysokoskolskych ucitelli. CoZ je svym zptisobem
skandal, protoze vysokoskolsti ucitelé jsou jenom ucitelé, které nikdo neuci,
jak maji ucit.“ Situaci, kdy absentuje vzdélavani akademiki v oblasti peda-
gogiky, vnimaji nasi participanti negativné. Zatimco ucitelé pro nizsi stupné
vzdélavani musi absolvovat vysokoskolské ucitelské vzdélani, vysokoskolsti
ucitelé zadnou takovou povinnost nemaji. To je svym zpisobem paradoxni
ve chvili, kdy univerzita stoji na vrcholu vzdélavaciho systému a jeji ucitelsky
nevzdélani ucitelé maji svym studentiim predavat nejkvalitnéjsi vzdélani.

Na nasledujicich stranach se nejprve podivame na to, kdo jsou zacinajici vy-
sokosSkolsti ucitelé a zda absolvovali ucitelské vzdélani (popiripadé jaké), ¢i
nikoliv. Poté se budeme vénovat pouze tém participantim, kteri verbalizuji
vzdélavaci potieby v oblasti pedagogiky. PopiSeme, jaké vzdélavaci potieby
to jsou, pribliZime mechanismy socializace do role vysokoskolského ucitele
a s tim souvisejici mechanismy uspokojovani vzdélavacich potieb a nasledné
popiSeme ideal ucitelského vzdélavani zacinajicich vysokoskolskych uciteli
oc¢ima nasSich participantd.

4.1 Zrod vysokoskolskych ucitelii - vstup akademikii do vyuky

Nase data dokladuji Ctyti skupiny zacinajicich vysokoskolskych ucitelli (viz
tabulka 1).° Tyto skupiny mtizeme metaforicky nazvat jako vytrvalce, plavce,
matadory a solitéry.

Tabulka 1
Typologie zacinajicich vysokoskolskych ucitelii dle jejich ucitelského vzdéldni

Vytrvalci (5) Plavci (8)

Maji ucitelské vzdélani a chtéji se v této Nemaiji ucitelské vzdélani, ale chtéji jej ziskat.
oblasti dale vzdélavat.

Matadori (3) Solitéri (3)

Maji ucitelské vzdélani a nechtéji se v této Nemaji ucitelské vzdélani a nechtéji jej ziskat.

oblasti dale vzdélavat.

9 (islo v zavorce znazortuje pocet participantl zatazenych do prislusné skupiny.
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Do skupiny vytrvalcii jsou zatrazeni ucitelé, ktetfi v minulosti prosli kurzem
zameélenym na pedagogiku. Jejich vzdélani je rozdilné, nékteri z vytrvalcti
uspésné dokoncili ucitelsky studijni obor, jini absolvovali pedagogické mi-
nimum, dal$i se ucastnili vzdélavaciho kurzu zamétfeného na pedagogiku
a didaktiku. PrestoZe, vytrvalci ziskali ucitelské vzdélani, hovori o celé radé
vzdeélavacich potreb. Znamena to tedy, Ze maji nadale potrebu se ucitelsky
vzdélavat. Napriklad Jindrich tvrdi: ,Ja jsem na tom kvalifikovanéji, ale porad
to vnimam tak, Ze ,hasim vatu'“ KdyZ Jindrich rika kvalifikovanéji, srovnava
se s kolegy, ktefl nemaji takové vzdélani, které se dostalo jemu. Co se tycCe
metafory ,hasit vatu® tu Jindrich vysvétluje jako neustalé objevovani samo-
ziejmych véci ve vyuce, které by nemusel ¢init, kdyby mél dostate¢né vzdé-
lani. V porovnani s kolegy je Jindrich kvalifikovanéjsi pedagog, v porovnani
s idealnim stavem ve svych ocich nikoliv, proto hovori o potifebé dalSiho uci-
telského vzdélani.

Ve skupiné plavcii je soustiedéna nejvétsi skupina participantl. Vstupuji
do role ucitele bez ucitelského vzdélani, udavaji, Ze s timto stavem nejsou
spokojeni, a vyjadruji celou fadu vzdélavacich potreb, jak uvidime dale
v textu. Plavci si uvédomuji své pedagogické nedostatky a maji potrebu je
resit prostrednictvim prisluSného vzdélavani. V této skupiné se také vysky-
tuje specificky zplisob uvedeni do profese ucitele, coz dokldda Tadeas: ,Mé
do toho hodili jako do vody. Musim rict, Ze zrovna tady u nas se to neresilo.
Ze by nékdo pro nas byl tim, Ze nas do toho vice zasvétil, pfedal nAm néjakou
pripravu anebo néjaky format té vyuky, ve kterym bysme pokracovali anebo
na ného navazali.“ Tadeas popisuje typickou situaci, se kterou se plavci setka-
vaji, tedy takzvané ,hozeni do vody*, coz dava nazev této skupiné participan-
tl. Chybéjici ucitelské vzdélani se u plavct snoubi s absenci uvedeni ucitelti
do vyuky, coZ jim €ini problémy pfi planovani i realizaci vyuky.

Do skupiny matadorti jsou zatrazeni ucitelé, ktefi prichazi s uCitelskym vzdé-
lanim ziskanym mimo Masarykovu univerzitu, tedy na jinych univerzitach
v ramci tamnich povinnych kurzii. Matadoii zaroven tvrdi, Ze nemaji potirebu
se dale vzdélavatv oblasti pedagogiky. Tento faktje zplisoben piredevsim jejich
dlouholetou zkuSenosti s vyukou na jinych univerzitach ¢i jinych typech Skol
nebo akcentovanim védecké stranky prace akademika, coz doklad4 Cenék:
»Moje metoda vyuky je prijit tam a délat to nejlepsi, co umim, ja ale nejsem
ucitel.” Cené&k se primarné povazuje za védce a aZ ve druhé fadé za ucitele,
a to presto, Ze vyucuje jiz nékolik let. To je také jeho argumentem pro tvrzeni,
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7e jako takovy si miize dovolit nevyucovat piili§ dobte (srov. Sedova et al.,
2016),aiztoho diivodu nepovaZzuje za dlilezité ucastnit se ucitelského vzdé-
lavani, protoze jako védec jej nepotrebuje.

Ve skupiné solitérii jsou sdruZeni participanti, ktefi vstupuji do role ucitele
bez ucitelského vzdélani a zaroven nemaji potiebu toto vzdélani ziskat. Jako
piiklad mize poslouzit vypovéd Mikulase:
Ja nevim, jestli bych viibec néco takového chtél absolvovat. Ze si feknu ,to to
radsi budu délat trosku Spatné, ale po svojem®. A stejné je to na osobnosti toho
ucitele, protoZe znam mnohé vyucujici, a to jsou takové leklé ryby, Ze i kdyby deset
takovych kurzli absolvovali, tak to k nicemu nebude.

Mikulas argumentuje presvédcenim o nefunkcnosti ucitelského vzdeélavani.
[ ve chvili, kdy by sam pripustil, Ze jeho vyuka neni zcela v poradku, ucitelské
vzdélani by pravdépodobné nechtél absolvovat. Pro Mikulase je totiZ mno-
hem dulezitéjsi vyucovat ,po svojem* a spoléha se predevsim na své osob-
nostni kvality, které se nedaji ziskat prostrednictvim vzdélavaciho kurzu.

Dvé skupiny participantli (matadori a solitéri) nemaji potfebu vzdélavat se
v oblasti pedagogiky. Divody jsou rizné - od preference védecké cinnosti
pied vyukou pies nedtvéru v ucitelské vzdélavani az po presvédceni, Ze je-
jich vyuka je v soucasné dobé v poiradku. Dale zde mame dvé skupiny ucitelq,
kteti se chtéji vzdélavat, a to skupinu vytrvalcii a plavci. Ti maji vyssi po-
tencial ke zlepSeni své pedagogické prace a univerzity, které chtéji pracovat
na zvySovani kvality vyuky, se mohou zpocatku zamérit pravé na tyto zaci-
najici vysokoskolské ucitele a jejich vzdélavaci potieby. MliZeme fici, Ze to,
zda zacCinajici vysokoskolsky ucitel ma nebo nema ucitelské vzdélani, pfimo
neimplikuje to, zda nadale takové vzdélani vyzaduje.

4.2 Jaké jsou vzdéldvaci potieby zacinajicich vysokoskolskych ucitelt

Dale v textu se budeme zabyvat jen zacinajicimi vysokoskolskymi uciteli,
kteri udavaji potrebu ucitelského vzdélani. Prestoze vytrvalci jiz ucitelské
vzdélani absolvovali, zatimco plavci ne, vzdélavaci potieby téchto dvou sku-
pin se neliSi. Obé skupiny akcentuji predevSim dvé zakladni vzdélavaci po-
tieby,'? a to potiebu naucit se vést vyuku interaktivnim zptsobem a potiebu
naucit se efektivné pripravovat vyuku. Vzdélavaci potreba vznika ve chvili,

10" Dalsi, avSak pocetné méné zastoupené vzdélavaci potreby jsou tyto: prace se skupinou, prace
s problémovymi studenty, hodnoceni, zvladani krizovych situaci a moZnosti inovaci vyuky.
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kdy nastava rozpor mezi idedlem, kterého by ucitelé chtéli dosahnout, a re-
alnym stavem. Participanti hovori o dvou podobach vzdélavacich potteb:
za prvé chtéji umét néco, co je podle nich diilezité (interaktivita prednasek),
a za druhé se chtéji v nécem zlepsit (priprava vyuky).

Zacinajici vysokoSkolsti ucitelé nejcastéji vyucuji praktickd cviCeni ¢i
semindare a prednasky. V obou pripadech se snaZi ve vyuce interagovat se stu-

denty. Rostislav napriklad hovori o tom, Ze se snazi o to, aby jeho prednasky
byly interaktivni, ale Ze ne vZdy se mu to dari.

Dbam na to, aby byla néjaka interaktivita v téch prednaskach, to znamena, Ze
pro mne neni dobra prednaska takova, kde ja jenom mluvim na studenty. Zaroven,
pokud mam byt kriticky vii¢i sobé, tak nékdy mam pocit, Ze ty prednasky nejsou
tak zazivné, jak by mohly byt, jak bych si predstavoval, aby byly.

Rostislav hovoii o tom, Ze pasivita studentd pii vyuce je nezadouci. Zadouci
je naopak spoluprace ucitele a studentli na objevovani a spoluutvareni po-
znatkil skrze komunikaci. Transmisivni pojeti vyuky uz neni uciteli akcepto-
vano a centrum pozornosti se odvraci od vyuky orientované na ucivo k vyu-
ce orientované na uceni se studentli (srov. Kember, 1997; Trigwell, Prosser,
& Waterhause, 1999). Pravé mira interaktivnosti vyuky byva zacinajicimi vy-
sokoskolskymi u¢iteli vnimana jako jeden z ukazateld kvality vyuky (Sedova
etal, 2016).

Mnoha uciteliim zabira priprava vyuky i nékolik hodin, naptiklad EvZen rika:
»1ak jsem se dival, Ze na jednu hodinu prednasky potrebuji asi sedm hodin
pripravy.“ Neni divu, Ze jednou z nejcastéji zminovanych vzdélavacich potreb
je priprava vyuky. Ucitelé jednak priznavaji, Ze tak velké mnozstvi informa-
ci, které chtéji studentlim predat, neuméji logicky strukturovat (Rostislav:
»,Dokazu si predstavit, Ze moje prednasky plisobi chaoticky, respektive ja mam
z toho takovy pocit, Ze nékdy to neni uplné dobre nastrukturované, ale to je
spiSe mnoZstvim uciva.”), a dale si pokladaji otazku patrajici po zajimavosti
latky pro studenty (Vlastimil: ,Jestli ma viibec smysl délat tady tyhle pied-
nasky.), pricemz opét zde vidime priklon k vyuce orientované na studenty.

Zacinajici vysokoskolsti ucitelé jsou si jisti v oboru, ktery vyucuji, nejistota
a velka cast vzdélavacich potreb se vaze k pedagogice a didaktice. ,Mozna
néjaké zaklady pedagogické priipravy by se hodily (Stépan). ,Myslim, Ze

mne spi$ uz zajima ta didakticka ¢ast.“ (Jindrich). U téchto jednoduchych
tvrzeni vSak ziistdva. Neni zjevné, co presné participanti mysli pojmy
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pedagogika a didaktika. Pravdépodobné sem zarazuji vSe od pripravy pres
realizaci az po evaluaci vyuky. Neni nezajimavé, Ze obé skupiny zacinajicich
vysokoskolskych ucitelti hovoii v této oblasti stejné vagné, nezalezi tedy
na tom, zda jiz ucitelské vzdélani maji (a méli by se tedy orientovat v zaklad-
nich pedagogickych pojmech). MliZeme usuzovat, Ze vyrokem ,chtél bych se
vzdeélavat v oblasti pedagogiky a didaktiky“ participanti nepoukazuji na kon-
krétni vzdélavaci oblast, ale na vlastni motivaci pro vzdélavani v oblasti pe-
dagogiky a didaktiky. JemnéjSimi diivody muzZe byt, Ze plavci Zadné ucitelskeé
vzdélani nemaji, a mozna tak nevédi, co presné jim miize pedagogika na-
bidnout. U vytrvalcii se mizeme domnivat, Ze jejich vzdélani generuje dalsi
vzdélavaci potreby.

4.3 Jak se zacinajici vysokoskolsti ucitelé uci vyucovat
Ve chvili, kdy nékteri vysokoSkolsti ucitelé ucitelské vzdélani maji, ale pova-
Zuji jej za nedostacujici, nebo jej nemaji viibec, snaZzi se chybéjici informace
a dovednosti ziskat svépomoci. Zde predstavujeme tri zakladni mechanismy,
které zacinajici vysokoskolsti ucitelé za timto ucelem vyuzivaji, a to imitaci
vzort, kolegidlni podporu a studentskou zpétnou vazbu.

Garanti predmétt a nékdy i samotni zac¢inajici vysokoskolsti ucitelé spoléhaji
na to, Ze dany predmeét absolvovali jako studenti a na zakladé imitace vzorti
z dob studii védi, o co v predmétu jde a jak se ma vyucovat. Tento postup zazil
napriklad Rostislav: ,Zacinal jsem poprvé ten seminar, a to bylo tak, Ze mi
bylo receno: ,Budete vést seminar’ A to bylo vSechno. ,Absolvoval jste to pred
dvéma rokama, vite, jak to chodi, béZte, to byla vSechna metodicka pripra-
va a podpora, kterou jsem dostal.“ Zde vidime neuvedeni zacinajiciho ucitele
do vyuky, o ¢emzZ hovoii zejména skupina plavcl, nicméné tyka se vétSiny
zacinajicich vysokoskolskych uciteli v nasem vzorku. Ucitelé jsou tedy Casto
odkazani na vlastni vzpominky na vyuku daného predmétu z dob studii, kdy
mohli vidét své ucitele vyuCovat. Nemohli vSak vidét, jaké motivy je vedly
k volbé tohoto pojeti vyuky. Nékteri zaCinajici ucitelé maji své vzory, které se
snazi nasledovat, a antivzory, vii¢i kterym se snazi vymezit. Pfejimaji tak vzo-
ry a stereotypy, které zazili jako studenti nebo které vidi u zkusenéjsich kole-
gl. V prvé fadé se tedy zacinajici ucitelé snazi spolehnout na své zkusenosti.

Pokud hovorime o spolupraci skolitele a doktoranda,!! nabizi se moznost
hospitaci. Skolitelé ale nenavstévuji vyuku svych doktorandii. Co vtomto mo-

11V nasem vzorku jsou pravé doktorandi nejcastéji zacinajicimi uciteli.
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menté funguje, jsou obcasné navstévy doktorandili ve vyuce svého Skolitele,
popripadé vyucujiciho daného predmétu v jiné seminarni skupiné - Nina:
»,Chodila jsem na naslechy ke star$im kolegiim. Méla jsem to v rozvrhu tak, Ze
jsem méla cviceni ve stfedu a v pondéli jsem se Sla podivat ke starsi kolegyni,
jak to ona vede. Na néjaké to Casové rozvrhnuti té hodiny, kterému cviceni
miizu kolik vénovat a tak.“ Nina se tedy znovu vratila do role studentky, aby
zjistila, jak by mohla jeji vyuka vypadat. Pri navstévé vyuky nicméné casto
chybi rozprava nad vidénym.

Jako dalsi cestu ziskavani potrebnych informaci zacinajici ucitelé voli ko-
legidlni podporu. Ta nabyva riiznych podob dle zvyklosti pracovist — miize
jit o formalni setkavani, v ramci kterého mohou mladsi ucitelé vznaset své
dotazy, neformalni setkavani nebo o spolupraci se Skoliteli v pripadé dok-
torskych studentli — Nina: ,,My si obcas sedneme s kolegy jen tak pti kaficku
a povidame si o téch studentech. Ja vyslovené, kdyZ mam néjaky problém, tak
jdu za kolegy a povidame si o tom, vzdy se snaZim zjistit jejich nazor, jak by
to oni resili, co si o tom mysli a tak.“ Nina tedy popisuje kolegialni vypomoc
jako jakési teoretizovani nad problémy, které Nina subjektivné vnima pri své
vyuce a o kterych referuje kolegiim s zadosti o radu. Kolegialni podporu si
nepredstavujme jako soustifedéné aktivity, Casto jde o setkani se s kolegy
u obéda, kavy nebo jen na chodbé. Nehledé na to, Ze kolegové, kterych se
zacinajici ucitelé dotazuji, také pravdépodobné neméli prileZitost absolvovat
ucitelské vzdélani a téz se spoléhaji na své vlastni zkuSenosti.

Nasi participanti na otazku Jak byste se popsali jako ucitelé? Casto odpovidaji
podobné jako Madlen: ,Tak to je pro mé tézky. To byste se mél zeptat spis
studentd.” Madlen, stejné jako ostatni participanti, mad moZnost vyuZivat for-
malniho studentského hodnoceni v ramci predmétové ankety, ktera je umis-
téna v online prostredi a prostrednictvim nizZ mohou studenti kazdy semestr
anonymné ohodnotit vyuku svych vyucujicich. Ve vypovédi Madlen mliZeme
také videét, Ze se spoléha na studentské hodnoceni v otazce kvality vyuky a je-
jich ucitelskych dovednosti. Napriklad Jindrich podle studentské zpétné vazby
upravil systém zkousSeni:

TakZe tam jsou i hodné dobry véci, co mné treba nenapadly, tak pak o tom
popremyslim. Jo, treba jsem se tam dozvédél, Ze studenti maji podezreni, jestli ty
jejich eseje vilibec ¢tu. TakZe pak jsem zacal délat to, Ze u ty zkousSky jsem tieba
s téma studentama to prosSel a ted'’ka maji Sanci vidét, Ze to mam poskrtany, co
oni napsali.
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MoZnost nahlédnout do predmétové ankety vyuZiva osmnact z devatenac-
ti participantli.'’*> Miizeme se domnivat, Ze tak vysoké Cislo mlize pramenit
z faktu, Ze predmétova anketa je na sledované univerzité jedinou institucio-
nalizovanou platformou, skrze kterou se ucitelé mohou dozvidat o kvalitach
a nedostatcich své vyuky a kterou mohou vyuZivat jako zdroj ucenf se.

Kritika mechanismii socializace do role vysokoskolského ucitele

VySe popsané mechanismy mohou byt pomérné nebezpecné, protoZe
miize dochazet ke konzervaci postupii, a to nejen téch dobrych, ale i téch
nezadoucich.

M1j dojem je, Ze spousta lidi, ktefi zac¢inaji, tak oni nejsou Spatni ucitelé, ale oni
strasné Casto replikuji véci, které vidéli, protoZe to je nejlehci véc. To znamenj,
Ze kdy?z jste vidéli, Ze nékdo prednasi, devadesat minut do vas vali informace, tak
to udélate stejné, protoZze v momenté, kdy nevite, jakym zpiisobem to mate délat,
protoze vam nikdy nikdo nedal Zadnou pripravu, tak udélate to stejné. A zaroven
si to internalizujete a po dvou letech jste stejnym ucitelem, jako ti jini ucitelé, a tim
padem ty negativni vzorce se prirozené opakuji napri¢ vyuc¢ovanim. (Rostislav)

Rostislav poukazuje na skutecnost, Ze pokud je ucitel ucitelsky nevzdélan,
neovliviiuje to negativné pouze kvalitu jeho konkrétni vyuky, ale také sméro-
vani a kvalitu celého studijniho oboru. Nebezpeci replikace zazitych vzorct
ve vyuce je zietelné pravée ve chvili, kdy zac¢inajici ucitelé zakladaji svou vyu-
ku praveé na tom, co si pamatuji z dob svych studii. Casto proto dochazi k udr-
zovani vzorctl vyuky, které nemusi byt ve vSech ohledech Zadouci vzhledem
k vyvoji spolecnosti, jenZ neustale probiha, zatimco podoba vyuky na vyso-
kych skolach miiZe stagnovat.

VysSe popsané mechanismy uceni se zac¢inajicich vysokoskolskych uciteli maji
kromeé replikace zazitych vzorct vyuky dalsi problém, a to, Ze neuspokojuji
vzdélavaci potieby uciteld, tedy potiebu vést vyuku interaktivné a potiebu
naucit se efektivné pripravovat vyuku. Interaktivni prednasky jsou dle naSich
participantii zaleZitosti, se kterou se ve vyuce prilis nesetkavali, coZ znamenj,
Ze se ji od svych sluZebné starsich kolegli nemohou naucit. Pokud jde o vzdé-
lavaci potrebu tykajici se pripravy vyuky, ta se da jen téZko odpozorovat
od kolegli. Zaroven pro zkuSenéjsi kolegy miZe byt tézké reflektovat svou
vlastni pfipravu na vyuku a referovat o ni mladsim koleglim. VySe popsané

12 MozZnost nahlédnout na studentskou zpétnou vazbu vyuzivaji i ucitelé z rad matadort
a solitért.
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mechanismy spiSe resSi aktualni situacni nedostatky, které vSak nejsou
schopny resit konceptné, nybrz pouze nahodile. Miizeme proto odpovédét
na poloZenou otazku tykajici se socializace zacinajicich vysokoskolskych
uciteld do role ucitele. Zatimco doposud jsme se mohli domnivat, Ze Zivelna
a nerizena socializace prostrednictvim nasledovani vzort je dostacujici, nyni
definitivné vidime, Ze tomu tak nutné nemusi byt.

4.4 Preferovand podoba vzdéldvani zacinajicich vysokoskolskych ucitelti
Zacinajici vysokoskolsti ucitelé z rad vytrvalcti a plavcii jsou otevieni riiznym
vzdélavacim aktivitam, které by jim dopomohly souvisle ziskavat a rozvijet
pedagogické a didaktické kompetence. Pomérné presnou predstavu o tako-
vémto vzdélavani prinasi Tadeas:
Ja si myslim, Ze pravé v tom doktorskym studiu by to mélo byt. Myslim si, Ze tam
by ndm to pomohlo hodné, kdybychom v rdmci toho studia méli néjakou pomoc
nebo podporu, Ze bychom nékde pravidelné méli néjaky semindre, workshopy, kde
bysme se schazeli a sdileli to, kdyZ jsme zacali ucit, jak se na to divame a co treba
bysme mohli nebo nemohli délat. Jo, protoZe my jsme méli predmét Spoluprace
pri vyuce, ktery ale obsahoval pouze to, Ze jsem doSel do vyuky a ucil jsem. Ale
tomu by mélo predchazet nebo paralelné s tim by mélo byt néco, kdy bysme
byli v té pozici, kdy by ndm nékdo rikal a upozornioval nas na chyby, vedl nas,
kdybychom to diskutovali.

Vidime, Ze ucitelské vzdélavani zacinajicich ucitelG by, dle nasSich partici-
pantti, mélo byt realizovano jiZ v doktorském studiu jako priprava na vyuku
a nasledné jako pomoc pri vyuce. Tadeas hovori o trech urovnich vzdélavani,
a to o seminarich ¢i workshopech, sdileni zkusenosti a mentorstvi. O téchto
urovnich v jednotlivostech referuji i ostatni participanti, zda se tedy, Ze tento
model ucitelského vzdélavani miZe byt funkéni i naptic vyu¢ovanymi obory.

MiiZeme proto tvrdit, Ze pokud univerzity chtéji pripravit kvalitni ucitelské
vzdélani pro své zacinajici ucCitele, mély by idealné zacit vzdéldvacim kurzem
pro doktorské studenty, coZ poZaduje napriklad i Rostislav:

Ja bych privital nékolik seminaii anebo prednasek o tom, jak ucit, napriklad
jako povinny predmét Uplné na zacatku doktorského studia, ucitelska priprava.
To by bylo opravdu, Ze se pripravim na to, jakym zpilisobem budu pracovat
s témi skupinami, a néjakym zplisobem se standardizuje ta metodika hodnoceni
studentd, jakym zpisobem jim mam davat zpétnou vazbu, ¢eho se mam vyvarovat
a néjaka etika vyucovani a toho, jaky odstup si mam drzet od studentf.
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Rostislav vyzdvihuje nutnost ucitelského vzdélavani jesté pred tim, nez mla-
dy akademik vstoupi do vyuky, jako ,ucitelskou pripravu“. Obsahem vzdé-
lavaciho kurzu by mély byt pravé otazky interaktivity prednasky, pripravy
vyuky a poznatky z oblasti pedagogiky a didaktiky. Otazkami ziistava, kdo by
kurz mél vyucovat, zda ma byt realizovan pro kazdy védni obor zvlast nebo
zda je mozné vzdélavat v jednom kurzu vyucujici z riznych védnich oblasti,
s jakou frekvenci by mél byt kurz vyucovan a zda ma byt kurz povinny ¢i
dobrovolny. Odpovédi na tyto otazky by dle naSich participantii méla prinést
samotna univerzita.

Ve chvili, kdy zacinajici vysokoskolSti ucitelé vstoupi do vyuky, by bylo
vhodné formalizovat a systematizovat nékteré z podplirnych mechanismd,
které jiz nyni zac¢inajici ucitelé v rlizné mire vyuZzivaji, jako napriklad mentor-
skou podporu a zpétnou vazbu. Co se tyCe mentord, doposud zacinajici ucitelé
vyuZzivaji v podobném rezimu zpravidla své Skolitele. Nové by vSak mohlo
jit také o odborniky v pedagogice Ci didaktice, zahranicni kolegy Ci kolegy
z jinych univerzit.

Jo, umim si to predstavit, a dokonce tady ptlisobi pani docentka, kterd ma letity
zkuSenosti a rikala, Ze driv to bylo bézny, Ze chodili s nékym do vyuky a Ze jim
chodil nékdo do vyuky. Ja v tom doktorskym bych chtél, aby mi tam nékdo prisel
tehdy. Ale mné tam nikdo nechodil, protoZe ti lidi byli, a ja to chapu, vytiZeni.
Musel by to treba byt nékdo Uplné zvenci, vyloZzené kdo by meél tu didaktickou
a pedagogickou ulohu a ktery by tak dochazel na jednotlivy fakulty a byl by
ndpomocen pii piipravé pedagogi v ramci doktorskych programi. (Tadeas)

Tadeas hovori o tom, Ze je potieba znovuobjevit a institucionalizovat systém
hospitaci mentord, kteii maji odborné vzdélani v oblasti pedagogiky a didak-
tiky. Pomoc mentor®i by méla spocivat zejména ve zpétné vazbé na redlnou
vyuku zacinajicich ucitelti. Nemusi pritom nutné jit o hospitace formou pri-
mého pozorovani. VétSina zacinajicich uciteld by ocenila naptiklad i zavede-
ni videoreflexi vyuky.

Pod to bych se podepsal, to by mi urcité vyhovovalo. Jo, prace s téma videama,
natocit vlastni vyuku a tieba to s tim mentorem néjak rozebrat, co se tyce
i néjakych konkrétnich dovednosti. To si myslim, Ze je super nastroj, kdybychom
meéli moZnost, tak bych si to urcité rad zapsal. (Sebastian)
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Prednosti této metody je zejména to, Ze samotny ucitel miiZze na videu vidét
svou vyuku a sdm nebo ve spolupraci s mentorem ji miize zhodnotit a navrh-
nout pripadné dalsi kroky.

Ve chvili, kdy uZ zacinajici ucitel vyucuje nékolik semestri a nasbiral zaji-
mavé zkuSenosti, méla by nastat vyména zkusenosti s kolegy z oboru i mimo
néj. Tadeas: ,Jd& mam pocit, Ze tady kazdy z nas vede tu vyuky svym stylem,
aniZ by to sdilel s nékym. To znamena, Ze treba nékdo ma néjaky metody,
formy, ktery jsou zajimavy, ktery miiZou obohatit, byt inovativni pro mne, a ja
to nevim.“ Tadeas$ zaroven nékolik podobnych vymén zkusSenosti zaZil. ,A to
bylo tireba hrozné fajn. Protoze jsem vidél, jak na riznych fakultach pristu-
puji k té vyuce jinak, tak mi to tfeba néco dalo a v néCem mne to posunulo.”
MiiZeme se domnivat, Ze pravée takovato vymeéna zkuSenosti by mohla mit
potencial vyresit problém replikace negativnich vzorcii ve vyuce, o ¢emz ho-
voril Rostislav, a to zejména ve chvili, kdy by vyména zkuSenosti probihala
nejen v ramci jednoho oboru. Dale se také skrze vymeénu zkuSenosti nabizi
reSeni Jindfichova ,hasSeni vaty“, ucitelé by tedy nemuseli na vSe prichazet
sami, ale mohli by se v mnoha ohledech inspirovat vyukou kolegi.

Vidime, Ze naS$i participanti, za¢inajici vysokoskolsti ucitelé, navrhuji podobu
vzdeélavani, které by chtéli absolvovat. V prvé radé navrhuji vzdélavaci kurz
se zamérenim na pedagogiku a didaktiku, dale systematickou podporu men-
tori a zpétnou vazbu a naposledy vymeénu zkusenosti. Aby tento navrh nezii-
stal jen v roviné uvah, Karel si preje nasledujici: ,]Ja si to predstavuju tak, Ze
existuje pracoviste, ktery se zabyva pomoci, tak jak Centrum pro informac-
ni technologie jako support pro technologie, tak support pro pedagogiku.
A to mi tak jako prijde nejlip.“ Z tohoto vyroku miZeme usuzovat, Ze Karel,
stejné jako dalsi participanti, ma za to, Ze o vzdélavani v oblasti pedagogiky
a jeho systematické ukotveni v ramci univerzity by se méla postarat pravé
sama univerzita.

5 Diskuse a zaveér

Cilem tohoto textu bylo zodpovédét otazky tykajici se vzdélavani zac¢inajicich
vysokoskolskych ucitelii v oblasti pedagogiky. Diky hloubkovym rozhovortim
s devatenacti participanty jsme zjistili, Ze jedenact z nich vstupuje do role
ucitele bez ucitelského vzdélani a pouze osm participantili toto vzdélani ma.
To, zda zacinajici ucitelé hovori o potrebé ucitelského vzdélavani, vsak nelze
predznamenat podle toho, zda ho jiZ maji, ¢i nikoliv.
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Sest participantl s ucitelskym vzdélanim i bez néj hovo¥{ o tom, Ze aktudl-
né nemaji potiebu se v této oblasti vzdélavat. Pro toto tvrzeni predkladaji
rizné argumenty, od upiednostnovani védecké ¢innosti pired vyukou pres
neduvéru v ucitelské vzdélani jako takové aZ po presvédcCeni, Ze jejich vyuka
je v soucasné dobé v poiadku a jsou s ni spokojeni. Tiinact participantd ne-
hledé na to, zda ucitelské vzdélani maji, ¢i nikoliv, udava, Ze maji potrebu
se vzdélavat v oblasti pedagogiky, a to z toho dlivodu, Ze jim toto vzdéla-
ni aplné chybi nebo Ze to, které maji, povazuji za nedostacujici. Tito ucitelé
pak hovori o dvou zdkladnich vzdélavacich potrebach, konkrétné o potiebé
naucit se vést vyuku interaktivnim zptisobem a potiebé naucit se efektivné
pripravovat vyuku.

Data ukazuji, Ze tyto vzdélavaci potreby zacinajici ucitelé nemaji moZnost
systematicky napliovat a zaroven soucasné zplisoby jejich uceni se nejsou
funk¢ni. Zacinajici vysokoskolsti ucitelé nejcastéji vyuzivaji rad zkuSenéjsich
kolegti, které jsou vSak utrzkovité a nevychazi z pozorovani vyuky, nybrz
ze subjektivnich vypovédi zac¢inajicich ucitelii o jejich vyuce. Ddle se zacina-
jici ucitelé velmi ¢asto spoléhaji zejména sami na sebe a na své zkuSenosti
z dob studii a vyuzivaji zkuSenosti z drive realizované vyuky, Casto jde tedy
o learning by doing (Johannes et al., 2013), v naSem pripadé learning by
doing bez prislusné reflexe vyukové praxe. Takové zptisoby uceni se miiZe-
me oznacit za nefunkéni a pomérné nebezpecné, protoze ¢asto mohou vést
k prejimani a replikaci negativnich vzorct ve vyuce. Tento problém miize byt
nejcitelnéjsi u téch vysokoskolskych uciteldi, ktefi ve svych kurzech ptipra-
vuji budouci ucitele.'* Dostavaji se do paradoxni situace, ve které ucitelsky
nevzdélany nebo nedostatecné ucitelsky vzdélany vysokoskolsky ucitel ma
vyucovat to, co sam neumi, nebot na to nebyl pripravovan. Vzdélavatelé bu-
doucich uciteli by méli byt vzory pro studenty ucitelstvi, nicméné miliZeme
rici, Ze pokud vysokoskolsti ucitelé nereflektivné prebiraji ustalené vzorce
vyuky na dané univerzité, nemohou se stat kvalitnimi vzory pro své studenty,
budouci ucitele.

Vysledky dale naznacuji, Ze se pomalu méni pristup zacinajicich vysokoskol-
skych ucitelli k vyuce. V nékterych oblastech se vymezuji vii¢i stylu vyuky,
ktery byl aplikovan na né v dobé jejich studia. Drivéjsi zptisob vyuky bychom
mohli popsat jako pristup k vyuce zaméreny na ucitele a ucivo, ktery se

13 Na nékterych fakultach Masarykovy univerzity jsou pripravovani budouci ucitelé ¢i peda-
gogicti pracovnici, konkrétné na fakulté pedagogické, filozofické, piirodovédecké a fakulté
sportovnich studii.
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aktualné zacinajici vysokoskolsti ucitelé snazi proménit v pristup zaméreny
na studenty a jejich uceni (Kember, 1997; Trigwell et al., 1999). Usuzujeme
tak zejména z deklarovanych vzdélavacich potreb a z jednoho velmi Casté-
ho zplisobu uceni se zacinajicich vysokosSkolskych ucitelii, a to studentské
zpétné vazby. Dale mliZeme fici, Ze se zacinajici ucitelé nachazeji v obdobi
prechodu mezi témito dvéma pristupy k vyuce. Vyplyva to z faktu, Ze se na-
priklad interaktivni vyuka nachazi stale v kategorii vzdélavacich potreb, a ne
napriklad v kategorii sebehodnocenti. V této chvili prerodu, ktery iniciuji sami
zacinajici vysokoskolsti ucitelé, vidime prileZitost pro univerzity a pro jejich
snahy vzdélavat své vyucujici.

VétSina zacinajicich vysokoskolskych ucitelti pocituje negativni dopady chy-
béjiciho ucitelského vzdélani, a z toho diivodu navrhuji konkrétni podobu
vzdélavani, které by mélo naplnit jejich vzdélavaci potieby. Podobu vzdéla-
vani si nasi participanti predstavuji pomérné jasné. Mélo by byt realizovano
jiz v pribéhu doktorského studia, a to jako vzdélavaci kurz, nasledné by méla
prijit individualni podpora mentort a v posledni fazi vymeéna zkuSenosti
mezi uciteli. Ukazuje se, Ze vzdélavaci programy pro zacinajici vysokoskolské
ucitele trvajici minimalné jeden rok maji pozitivni dopad na kvalitu vyuky
(napft. Trigwell, Caballero Rodriguez, & Han, 2012). Tito autori dale tvrdi, Ze
vzdeélavaci programy pro zacinajici ucitele maji za cil podporit kvalitu uceni
se studentil skrze zmény ve vyuce na strané ucitele pravé na zakladé doved-
nosti ziskanych ve vzdélavacim programu.

Situaci, v niZ absentuje vzdélavani akademiki v oblasti pedagogiky, vnima-
ji zaCinajici vysokoskolSti ucitelé veskrze negativné. Miizeme tedy odpové-
dét na otazku poloZenou v nazvu tohoto textu, a to tak, Ze chybéjici vzdéla-
ni v oblasti pedagogiky je pro zaCinajici vysokoskolské ucitele problémem.
Na druhou stranu je to zaroven vyzva pro univerzity, které chtéji poskytovat
kvalitni vysokoSkolské vzdélavani a chtéji se pySnit vynikajicimi pedago-
gy. Ve chvili, kdy peclivé mérime védecké vysledky akademikli a nemérime
vyukové vysledky, respektive kvalitu vyuky, a nepeCujeme o ni, nemiizeme
se priblizit Humboldtovské ideji univerzity, jak o ni hovofi naptiklad Sima
a Pabian (2013). NemtiZeme docilit skutecného prolnuti kvalitni védy a kva-
litni vyuky na univerzité. Ceské univerzity proto stoji pied novou vyzvou,
vyzvou zvySovani kvality vyuky i vysokoskolskych ucitelt. A vyzvou pirerodu
v univerzitu svou vyukou zameérenou na studenty, kterému doposud brani
nereflektivni nasledovani ucitelskych vzorl na univerzitach, jeZ konzervuji
vysokoskolskou vyuku, coZ nemiize byt prekonano bez odpovidajiciho uci-
telského vzdélani zacinajicich vysokoskolskych ucitelt.
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Explorativni kvalitativni vyzkum, jako je tento, na jedné strané otevira
nova témata, do kterych mizeme z rlznych stran nahliZet a poznavat je
v nejriznéjsich detailech. Na strané druhé ma vsak své prirozené limity.
Jednim z nich miiZe byt utrzkovitost, anekdotismus, ktery miiZze doprovazet
prezentovana data. Je tedy nutné dale se tématu ucitelského vzdélavani zaci-
najicich vysokoskolskych ucitelii empiricky vénovat a objevovat v ném dalsi
souvislosti, pravidla a vyzvy.
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Pedagogically uneducated university teacher:
A problem or a challenge?

Abstract: This paper reacts to a contemporary worldwide trend appreciating
significance of excellent education at universities, where education itself is considered
to be an activity comparable to science and research. Although in the Czech Republic
a young academic is being prepared for a career of a scientist/scholar throughout
his or her studies, he or she isn’t whatsoever prepared for a career of a teacher. We
used semi-structured interviews to find out how beginning university teachers are
prepared for teaching, how they are learning to teach, what educational needs follow
their profession, and how they imagine pedagogical education which would enable
them to become higher-quality teachers. Results of the research show that more than
a half of our respondents have no pedagogical education and a substantial part of
those who are pedagogically educated consider this education insufficient. The most
referred educational need is a need to learn how to lead a lesson in an interactive way.
An educational course focused on pedagogy and didactics could help this need and
the respondents have a clear idea of what such a course should look like.

Keywords: Educational needs, beginning university teachers, university education,
university

Dvorakova, M. & Serak, M. (2016). Andragogika a vzdéldvdni dospélych.
Vybrané kapitoly. Praha: Filozoficka fakulta Univerzity Karlovy.

Publikace predstavuje andragogiku jako multiparadigmatickou a neustale se rozvi-
jejici disciplinu. Jeji ambici je komplexnim a presto srozumitelnym zplisobem sys-
tematizovat vybrané oblasti andragogické teorie i praxe vzdélavani dospélych a re-
flektovat historicky vyvoj i aktudlni stav celého oboru. Jednotlivé kapitoly nabizeji
mnohostranny pohled na tradi¢ni andragogicka témata se snahou o Sirsi spolec¢enské
a politické presahy. Text zkouma vznik a konstituovani andragogiky jako samostatné
a integrované védni discipliny v globalnim i narodnim kontextu a piredklada infor-
mace o jejich klicovych poznatcich. Specifickd pozornost je vénovana i historické-
mu vyvoji edukace dospélych v Ceskych zemich a kritické analyze aktualni situace.
Reflektovana je rovnéz problematika konceptu celoZivotniho u€eni a jeho proména
v kontextu aktudlnich trendii spolecenského vyvoje.
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Clovék ,dobry“ a/nebo ,zly“?
Antropologicka varianta vychovy
mezi autoritarstvim a liberalitou !
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Abstrakt: Cilem této studie je ukazat implikace antropologického predporozuméni
lidské povahy pro etické vychovatelstvi. Prvni ¢ast prace prezentuje rozdil mezi on-
tologickym a moralnim aspektem lidské povahy;, tj. rozliSuje mezi tim, jak Clovék jest
(ontologie) a jak by mél byt (moralka). Druha ¢ast srovnava tri, resp. ¢tyri antropo-
logické varianty odpovédi na tyto otazky — antropologicky pesimismus, optimismus,
realismus, existencialismus. Treti Cast ukazuje eticko-vychovné implikace téchto
odpovédi. Na zakladé rozliSeni ontologické a moralni komplexity lidské povahy je
doloZeno, Ze antropologicky realismus vede k autentické pedagogické humanizaci,
zatimco pesimismus vede k autoritarské vychové a optimismus k liberalni vychové.
Antropologicky realismus skyta nejvétsi edukacni potencial pro funk¢ni etické vycho-
vatelstvi, které si klade za cil formovat autentickou humanitu.

Klic¢ova slova: ontologie, moralka, vychova, eticka vychova, dobro, zlo, lidskost

Etické ¢i moralni vychovatelstvi se ukazuje byt stale vice potrebnym dira-
zem v edukac¢nim usili soucasnosti.? Fundamentalni otazku, kterou si musi
kazdy pedagog Ci vychovatel poloZit, ma-li ambici jakkoli formovat charakter
ditéte, jest, zda je clovék ve své podstaté dobry nebo Spatny. Divod je nas-
nadé. Je-li ¢loveék ve své podstaté dobry, Zadnou vychovu nepotiebuje. Je-li
clovék v podstaté Spatny, je tifeba na néj intenzivné plisobit. Pokusim se
v tomto prispévku predloZit a poskytnout argumenty pro antropologickou
variantu, ktera predpoklada, Ze Clovék je dobry i zly zaroven, resp. Ze je dob-
ry ve svém byti (ontologicky), ale problematicky ve svych Cinech (moralné).
Nebo jesté jinak, je dobry ve své potencialité, ale sviij potencial neaktuali-
zuje vZdy dobre. V prvni Casti se pokusim ukazat rozdil mezi ontologickym

1 Tento text Castecné vychazi ze treti kapitoly knihy I kdyZ se nikdo nedivd. Fundamentdlni

otazky etického vychovatelstvi (Habl, 2015). Je vSak vyznamné upraven.

2 0 vzestupu zajmu o etické vychovatelstvi pojednavam jinde. Viz napt. Habl (2011, 2015).
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a moralnim aspektem lidské povahy. Ve druhé srovnam Ctyti zakladni antro-
pologické varianty odpovédi na otazku, zda je clovék ve své podstaté dobry
nebo Spatny s ohledem na zminény ontologicky a moralni rozmér lidstvi -
antropologicky pesimismus, optimismus, realismus a existencialismus. Treti
cast ukazuje eticko-vychovné implikace téchto odpovédi. Hlavnim argumen-
tem této prace je, Ze antropologicky realismus vede k autentické pedagogické
humanizaci, zatimco pesimismus vede k autoritarské vychové a optimismus
k liberalni vychové. Z hlediska metodologického se jedna o studii herme-
neutickou, zaloZenou na deskriptivné-syntetickych, ale téZ deduktivnich
a komparativnich postupech. Vybranym vychovnym koncepcim kladu otaz-
ku, z jaké antropologie vychazeji, pricemz kliCovym metodickym nastrojem
komparace je zminéna ontologicko-moralni distinkce. Zamérem prace neni
ohledavat, v Cem se jednotliva edukacni pojeti prekryvaji, ale naopak hledat,
v ¢em se liSi a co z této odliSnosti plyne.

1 Ontologicky rozmér lidstvi

Zda se, Ze realita neni trivialni. Pri jejim pozorovani zjiStujeme, Ze je rozdil
mezi tim, co jest, a co byt ma. Re¢eno antropologicky: ¢lovék néjak je a néjak
by mél byt, resp. nékdy nemél byt. Fenomén ,meél bych®, prip. ,mél bys", je
v centru pozornosti vSech, kdo se zabyvaji etickym vychovatelstvim. Odkud
tento imperativ? V ¢em spociva jeho legitimita? ProC se vztahuje specificky
na ¢lovéka (kdyz zvite ulovi zvite, neni to vrazda)? Otazky pivodu, zdroje ¢i
rozsahu morality presahuji ramec této studie. Prace se omezuje pouze na po-
zorovani antropologickych skutecnosti. Z urc¢itého thlu pohledu se lidska
povaha Ci podstata ukazuje jako komplexni, sloZita, a to minimalné ve dvou
rovinach - ontologické a moralni. Ve svém byti, tzn. ontologicky, je ¢lovék
nesporneé dobry nebo téz distojny, hodnotny, vyznamny, vzneSeny. Je nékdo.
Avsak ve své moralni kapacité je ambivalentni - schopny dobrého i zlého.
A nejen schopny. Dobro a zlo skutecné kona.

Tradi¢né se ontologicka distojnost lidské osoby odtivodiiovala metafyzicky -
od MojzisSe pres Platona, Aristotela, Akvinského aZ po naseho Komenského.
Tim ¢i onim zplisobem je c¢lovék pojiman jako bytost, ktera nenaleZi sama
sobé, ale vztahuje se k néemu, co ji presahuje, pricemz toto ,naleZeni“ ne-
predstavuje néjakou nahodilou ¢i volitelnou psychologickou potrebu (tolik
bych chtél nékoho mit a nékomu patrit), ale jedna se o ontologicky status, bez
kterého lidstvi postrada cosi podstatného (srov. Nullens & Michener, 2010,
s. 173n). Nexus hypostaticus, fikal napriklad Komensky (1905, 1926, 1946)
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ve svych Didaktikdch, tj. bytostny vztah ¢lovéka k Posvatnému. Clovék je né-
kdo, protoze je stvoien jako Imago Dei, tj. k boZzimu obrazu.®* VeSkeré jeho
osobnostni kapacity - schopnost védét, védét o sobé, citit, rozliSovat dobré
a zIé, krasné a osklivé, schopnost milovat, smat se apod. - mu byly dany, aby
se z nich jednak tésil, jednak aby jimi zrcadlil a tim ctil Stvoritele jakoZto
summum bonum (nejvyssi myslitelné dobro, které Clovék dokaze tusit). Je-li
co dobré, pravdivé a krasné u ¢lovéka, neni to nahodilost, ale zamér. Clovék je
bytost, kterou stalo za to stvorit. Byly stvoreny i jiné bytosti, ale Clovek jedi-
ny s jedineCnym ukolem i vysadou - byt reflexi samotného Stvoritele. Odtud
jeho distojnost. Je nezmeérna a jen tézko kvantifikovatelng, rikavali nasi pre-
moderni otcove.

Toto ontologické urceni ¢lovéka tradi¢né zakladalo jeho moralni urceni, onen
pocit ,mel bych“ Lidska bytost néjak vi nebo citi, Ze by méla dostat svému
povolani. Nejednat pod svou diistojnost. Mél bych tu vyplyva z toho, co jsem.
Etika z ontologie. Lidskost z lidstvi.*

Antropologicka intuice ohledné hodnoty clovéka pretrvava v nasi kulture
i potom, co bylo filozoficky odstranéno jeji odivodnéni. Modernita progra-
moveé zamitla veSkerou metafyziku a s ni i veSkerou ontologii, presto vétSina
modernich (a normalnich) lidi trva na tom, Ze ¢lovék néjakou skutecnou hod-
notu ma. Rikdme ,&lovék, to zni hrdé“ A ho¥i-li dam, zachraniujeme nejprve
lidi, teprve potom véci. G. Marcel tomu rikal ,,ontologicky cit“, coZ M. PetriCek
interpretuje jako fundamentalni ,potrebu byti“ (1997, s. 87).

2 Moralni rozmeér lidstvi

Moralni dimenze lidské povahy se ve srovnani s ontologickou ukazuje - jak
uzZ jsem naznacil - jako znacné problematicka. Je ziejmé, Ze s Clovékem,
resp. s moralni kapacitou jeho povahy, nenf néco v potradku. Clovék nenf
schopen dostat svému urceni. Ano, je tu moralni imperativ, hlas, ktery rika
»,mél bych® ale ja ho neposloucham, resp. posloucham selektivné, nékdy. Aby
slySet vyloZené nechci a podnikdm riizné kroky k jeho ,preslechnuti® Jindy
zase hlas slySim dobre, a dokonce ho chci uposlechnout, ale nedokazu to.
»,Nemél bych tolik kourit.“ - ,Nemél bych to brat.“ - ,Tohle uz nikdy neudé-
lam.“ A prece se pristihnu, Ze to zase délam. Zjistuji, Ze viile je (nékdy) dobr3,

3 K tomuto tématu viz Nullens a Michener (2010).
*  Ktématu ought-ness jakozto vnitini (intrinsic) charakteristice lidské povahy viz A philosophy
of ethics D.W. Aikena (1988).
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ale slaba. Na tomto misté je treba dotknout se klicové otazky - neni to celé
fikce? Neni tento ,hlas sveédomi“ bic, ktery jsme si na sebe uméle uSili? Neni
to pouhy konstrukt - socialni, psychologicky nebo jiny? Implikace takto po-
loZené otazky je zrejma. Pokud ano, pak zaprvé - nema objektivni platnost,
a tudiZ si na mé nemize Cinit Zddny narok, zadruhé - je mozné s nim libo-
volné zachazet, rekonstruovat ho nebo zcela dekonstruovat. Obavam se, Ze
praveé zde je jadro naseho soucasného problému a také diivod, pro¢ musime
zavadeét etickou vychovu do skol. Spolecné s Hobbesem, Darwinem, Freudem
a Nietzschem jsme nejprve vysvlékli clovéka z jeho diistojnosti (,nejsme nic
nez...“), anasledné iz jeho etiky (,nemusime nic nez...“). A ted’ si nevime rady
s moralné negramotnou generaci (srov. Sokol, 2014).

Jsem presvédcen, Ze s naSim lidstvim i lidskosti se to ma jinak. Nase diistoj-
nost neni fikci ¢i konstruktem. Je skute¢na. A proto i moralni povolani clovéka
je skutecné. Jakkoli miiZe nase svédomi byt obtéZkané patologickymi naroky,
které na néj superegoticky naloZilo prostiedi, je také pravda, Ze v mnohém
jsou naroky svédomi zcela zdravé, legitimni a realné, tzn. Ze to, co Zadaji, je
skutecné dobré (nebo Spatné), ne dobré ,pro meé“ nebo dobré ,,pro mocnéj-
$i vétSinu“ nebo ,pro zdjmovou skupinu®, dokonce ani ne ,pro danou kultu-
ru‘, ale dobré ve své objektivni podstaté, dobré pro lidstvi Clovéka. Pravidla
silni¢niho provozu nebo pravidla stolovani si lidé domluvili a bude-li tieba,
mohou je kdykoli zménit. OvSem pravidla lidskosti nepodléhaji subjektivni
preferenci nebo socialnimu kontraktu, nelze o nich hlasovat ani vyjednavat.
Zradcovstvi, zbabélost nebo nadutost budou vZdy nemoralni, a to i kdyby vét-
Sina (napf. i cela kultura) odhlasovala, Ze to bude chtit jinak.> Zakony lidské
moralnosti ¢lovék neprodukuje ani neustanovuje. Rozpoznava je. A bud’ je
prijima, nebo ne.

Tato nefiktivnost ¢i ne-subjektivita ,eticna“ se nam dava poznat rozmanitym
zptisobem. Casto v béZnych kaZdodennich situacich. Uvazme naptiklad situ-
aci obycejné hadky nebo sporu. V takovych situacich slychavame c¢i vyslo-
vujeme véty jako: ,Jak by se ti libilo, kdybych néco takového provedl tobé?“
- ,Nepredbihej!“ - ,To se se mnou ani nerozdélis?“ - e se nestydis!“ - , To
neprozrazuj.” - ,Vzdyt jsi to slibil.“ apod.®

> Viz napt. kultury obsahujici zcela nemoralni doktriny, jako je Zenska obtizka, kanibalismus
nebo arijska Cistota.

¢ Nasledujici dva odstavce jsou volnou parafrazi zcela nadcasovych Rozhlasovych hovort, které
béhem r. 1943 pronesl C. S. Lewis pro rddio BBC za ticelem povzbuzeni svych spoluobcanti
zkousenych II. svétovou valkou. Spolu s dalsimi promluvami pozdéji vysly knizné pod nazvem
Mere Christianity; ¢esky K jddru krestanstvi, vydalo Nakladatelstvi Navrat v Praze (1993).
K tématu prirozeného zakona viz téz Natural law ethics (Johnson, 2005).



Clovék ,dobry" a/nebo ,zly"? Antropologické varianta vychovy... 185

Zajimavé je, Ze ten, kdo takové vyroky vyslovuje, jimi nechce rici pouze to,
Ze mu chovani druhého Clovéka vadi, ale odvolava se na objektivni standard
chovani, jehoz znalost predpoklada i u druhého. Tento predpoklad byva pri-
tom vzapéti potvrzen, at' uz pozitivné, nebo negativné. Provinilec se zasty-
di a snazi se véc bud napravit, nebo své jednani vysvétlit ¢i omluvit. Tvrdi
napriiklad, Ze z néjakého mimoiadného diivodu potiebuje nebo je opravnén
predbéhnout nebo Ze se prihodilo néco, co ho z povinnosti dodrzet slovo vy-
vazuje apod. V kazdém piipadé je patrné, Ze se oba zucastnéni dovolavaji
jakéhosi zdkona ¢i kritéria sluSnosti, poctivosti nebo moralnosti, o kterém
oba védi. Jakkoliv byva takova dohoda zcela ,ticha“, latentni, bez sloZité filo-
zofické verbalizace, odvolava se na zcela realny referen¢ni bod — moralni za-
konitost, ktery je platny pro oba, resp. vSechny zicastnéné.” Bez tohoto bodu
by jakykoliv moralni diskurz nebyl mozny. Lidé by se spolu mohli utkat jako
zvirata, ale nemohli by se prit v lidském slova smyslu. Prit se znamena, Ze se
jeden druhému snazi ukazat, Ze je na omylu nebo Ze se néjak provinil, udélal
to, co nemél. A to nikoli z hlediska mého nebo tvého hodnotového ramce, ale
z hlediska moralky jako takové. A néco takového by nemélo smysl, pokud by
mezi UCastniky pre neexistovalo kritérium pro rozliSeni toho, co je spravné
a co Spatné, stejné jako by nemeélo smysl rikat, Ze fotbalista fauloval, kdyby
nebyla stanovena pravidla fotbalu. Kdyby neexistovala pravidla kopané, ne-
existovala by ani hra sama nebo by se mohla stat hrou velmi nebezpecnou.?

Z urcitého uthlu pohledu je lidska fe¢ o dobrém a zlém zcela fascinujici.
Zijeme ve vesmiru, ktery zjevné obsahuje mnoho dobrého i $patného. To po-
divuhodné ale je, Ze tento vesmir také obsahuje bytosti, jako jsme my, které
o tom védi. Mame sice obtiz s exaktni definici pojmtl dobra a zla, ale umime
rozpoznat jejich skutecnost i kvalitativni rozdilnost v jejich povaze. Dobre
to vyjadril C. S. Lewis: ,Clovék nefekne, Ze ¢ara je kfiva, nema-li pojem, jak
vypada c¢ara rovna“ (1993, s. 34). A jinde dodava:

Dobii mizete byt pro dobro samo, pro samo zlo byt Spatni nemiizete. MiiZete
nékomu prokazat laskavost, kdyZ se viibec laskavé necitite, jen proto, Ze byt
laskavy je spravné; nikdo se vSak nikdy nechoval kruté jen proto, Ze krutost je
Spatnj, ale jen proto, Ze mu byla ptijemna nebo uzite¢na. Jinymi slovy zlo nemtize
uspét v pachani zla stejnym zplisobem, jakym je dobro dobré. Dobro je takrikajic
samo sebou: Spatnost je pouze pokaZené dobro. A aby mohlo byt pokazZeno, musi
dobro nejprve existovat. (Lewis, 1993, s. 38)

7 Pro krasnou ukazku intuitivniho zakou$eni moralni reality viz Capkovu povidku Vykrik
v souboru BoZzi muka.

8 I fotbalové nezdatny Ctenar si jisté umi piredstavit, jak by hra vypadala, kdyby se piestalo
dodrzZovat napt. pravidlo ofsajdu nebo autu. Nebo kdyby si néktery hrac¢ pribral na pomoc
basebalovou palku. Srov. téz praktické postirehy k tomuto problému T. Schirrmachera (2013).
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Nechci zatéZovat text polemikami nad definicemi pojmi, ale vzhledem
k tomu, Ze Lewis ¢ini narazky, aniz by definoval, je zde namisté dotknout
se vymezeni Ustfednich pojmi kazdého etického uvaZovani: Co je to dob-
ro a zlo? Zrejmé nejvystiznéji a nejuspornéji to vyjadril G. E. Moore, kdyZ
vyslovil tezi, Ze pojem ,dobra“ patii k tém konceptlim, které , nepripoustéji
zadnou definici, [...] nebot pomoci nich jakozZto kone¢nych pojmi se naopak
musi definovat vSechno ostatni, co definici pripousti“ (1903, kap. 1. §10).°
Pojem dobra jakoZto idealu lidstvi tedy prijimame jako tajemstvi, mysteri-
um. Finitum non capax infinitum.*® Neni v lidskych silach vymezit dobro. Zlo
snad - alesponi jako privatio boni'!. Ale co je dobro? Jak jej vystihnout jako
pojem o sobé, v jeho celistvosti, vSechny jeho varianty a tvare? Kant by asi
rekl, Ze noumenon je ndm nedostupny, at uZ empiricky, racionalné, nebo jak-
koli jinak. A prece, kdyZ se s konkrétnim dobrem setkame, kdyZ se nam zjevi
(fainomenon), pozname a pocitime ho. Ve vychové k jakémukoli dobru tedy
vSe zaCina pokorou - je tu entita, kterd mne presahuje, principia ethica.

Skutec¢nost ,eticna“ jakoZto moralniho zakona ¢i principu dobie doklada jes-
té jedno pozorovani. Kromé neodbytné myslenky, Ze bychom se méli chovat
urcitym zptlisobem, je tu fakt, Ze se tak nikdo z lidi nechova. Ne Ze bychom
délali bez prestani jen samé Spatnosti, pouze chci poukazat na skutecnost,
ze - slovy C.S. Lewise - ,pravdépodobné pravé letos, ba tento mésic ¢i dokon-
ce jesté dnes jsme se nezachovali zplisobem, ktery ocekdvame od druhych“
(1993, s. 13). Na svou obhajobu obvykle uvadime rozmanité , polehcujici
okolnosti, kterymi mame tendenci se néjak ,vyvinovat’, omlouvat ¢i uml-
covat onen nedprosny narok ,to bys ne/mél“. Takova sebe-obhajoba miiZe
mit rizné podoby: ,Zachoval jsem se sice nepékné k manzelce, ale byl jsem
tak unaveny.“ - ,Tu spornou transakci jsem musel ututlat, jinak by hrozilo,
ze mé vyhodi z prace, a jak bych pak splacel hypotéku.” - , To, co jsem slibil
sousedovi a nikdy neudélal, bych byval nesliboval, kdybych védél, kolik se mi
nahrne prace.“ Nejde o to, zda jsou to omluvy opravnéné, Ci nikoliv. Pointa
téchto ilustraci je, Ze hlas slySime, mame v sobé cosi skutecného - védomi
moralniho zakona. Clovéku je vlastni, je se mnou, ve mné, s-védomim. Kdyby

Citovano z online verze Principia ethica (Moore, 1903).

10" Filozoficky vyrok vyjadiujici, ze cokoli kone¢ného (finitum) nemize plné pojmout ¢i pochopit
nekonecné (infinitum), natoZ je pak definovat (definitum).

11 Nedostatek dobra“ K problematice definice pojmii dobra a zla viz také R. Shermer (2004)

nebo A. F. Holmes (2007).
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nam nebylo vlastni, neméli bychom potiebu se obhajovat, kdyZ jedndme pro-
ti nému, a naopak, neznali bychom pojem ,,¢istého svédomi“, kdyZ jedname
v souladu s nim.

Pojem ,Cisté svédomi“ je pochopitelné notoricky problematicky, nebot my
lidé disponujeme kromobycejné rozmanitou Skalou psychologickych pro-
stredkil, které nam umoziuji udrZovat si svédomi subjektivné ,Cisté“, bez
ohledu na objektivni skuteCnost. Viz vSechny racionalizace, projekce, supre-
se, kognitivni disonance a jiné strategie (srov. Aronson, 2011).!? Tim vice
vSak vyvstava potrieba etické vychovy, kterd by vychovavaného ucila vztaho-
vat se k moralni skute¢nosti nalezitym zptisobem, tj. kultivovat svédomi tak,
aby ,nebloudilo®, jak rika A. Anzenbacher, Cili aby Clovéka obviniovalo nebo
naopak obhajovalo adekvatné, v souladu s moralni realitou.'?

Za povSimnuti stoji jeSté jeden moralné-psychologicky moment s vyznam-
nymi vztahové-socidlnimi implikacemi. ObtiZnost procesu pripousténi viny
zpravidla asti v zajimavou etickou disproporci - za mé moralni selhani
miize vZdy néco nebo nékdo jiny; moralné dobry pocin naopak vzdy pripi-
suji na vrub sam sobé. Tato disproporce se za urcitych okolnosti mliZe jevit
jako roztomila ¢i komicka (viz napt. hlavni postava filmu Andél na hordch).
Stane-li se vSak trvalou soucasti charakteru, jedna se o tendenci veskrze tra-
gickou, bude komplikovat Zivot danému clovéku i jeho okoli, jak dobre vi kaz-
dy, kdo byl nucen potykat se s ¢clovékem nebo lidmi, ktefi dlouhodobé trpéli
neschopnosti pripustit vlastni vinu. Zvlasté tragické pak je, stane-li se tato
nectnost samoziejmym atributem vlivné socialni kultury ¢i subkultury, na-
priklad politické nebo jakékoli jiné, ktera se dotyka spole¢ného souziti lidi.
Sklon k prenosu viny byva navic tim intenzivnéjsi, ¢im je vina skutecnéjsi.
Proto jednim z klicovych komponentt kvalitni etické vychovy je kultivace
této lidsky nezadouci tendence.

Rekapituluji: Clovék je ambivalentn{ bytost. Dobra ontologicky, nedobra mo-
ralné. Moralni kapacita Clovéka neni Spatna vzdy a ve vSem. Disponuje vy-
nikajicim potencidlem, a ten ¢asto uZziva, jak m3, ale casto, ne-li Castéji, jak
nema, zneuziva jej nebo nema dostate¢nou viili jej uzivat dobie. Pokud vzne-
seme fundamentalni otazku, zda je Clovék ve své podstaté dobry, neexistuje

12 Pro priklad velmi zdarilé strategie, jak ,ulehcit” svédomi, viz freudovskou teorii superega
nebo jungovskou teorii archetypti, kde za aktudlni lidské jednani nese odpovédnost vzdy
néjaky podminujici faktor, takZe jednajici je vzdy ,z obliga“

13 K problematice svédomi viz napi. Anzenbacher (1994) nebo Dacik (1946).
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jednoducha a jednoznac¢na odpovéd. Jednoducha odpovéd by v tomto pri-
padé byla nutné zjednodusujici, protoZe by ignorovala nékterou z dimenzi
lidské povahy.

3 Clovék: dobry, nebo $patny?

V jednom ze svych slavnych dialogli vznasi Platén sty Menoéna klicovou
otazku, a to, zda je moZné ¢lovéka naucit ctnosti? A pokud ano, jak? Snad pry
skrze spravné poznani? Nebo dobré navyky? Nebo je ctnost clovéku priro-
zena? Nebo je naopak proti jeho prirozenosti a je nutné ji néjak ,preucit“?'*

Rozbor Sokratovy odpovédi presahuje moZnosti této studie, ale co stoji
za povsimnuti, je skutecnost, Ze v nékolika vodnich tazacich vétach Platén
takika prorocky pojmenoval nékolik zakladnich vychovnych koncepci, které
lidstvo v nasledujicich Ctyriadvaceti stoletich vyzkouselo.

vvvvv

ty dobry, ctnostnym se stava jaksi mimochodem, prirozené, takze zadné
moralni vyucovani nepotrebuje. Tak to vidéli a vidi vSichni vychovatelé
liberalniho zaloZeni.

2) Druha, stale jeSté pomérné optimisticka filozofie predpoklada, Ze ctnost-
nym se Clovék stava pravym poznanim. Kdo ziska pravou moudrost,
resp. pozna, co je dobré, bude také dobre jednat. K takovému poznani je
vSak treba naleZitého vedeni, uceni, instrukce nebo osviceni. To je v pod-
staté Platoniv pristup, se specifickym dlrazem na autonomii rozumu
také Kanttliv.

3) Treti filozofie vychovy tvrdi, Ze ctnost vyZaduje praci a usili, Ze je treba
cviku a navyku. Tak to vidél Aristoteles. Dle jeho soudu Clovék neni pre-
dem ani Spatny, ani dobry, ale dobrym se ma teprve stat, a k tomu je tfeba
praxe, ¢inu. Ctnostnym se Clovek stava ctnostnym jednanim.

4) Posledni pristup predpoklada, Ze ctnosti se dosahuje proti lidské priro-
zenosti. Clovék je ze své podstaty nemoralni, sobecky, aZ zviteci, a ma-li
se stat dobrym, musi k tomu byt silou, pripadné strachem prinucen, a tak
zkrocen. VSechny autoritarsky zaloZené pristupy stoji na tomto posled-
nim predpokladu.

1% Viz spis Euthydémos, Menén (Platén, 2000).
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Rizné antropologie, které stoji na pozadi Ctyr Sokratovych variant, je moz-
né identifikovat rozliSenim ontologické a moralni dimenze lidské povahy.
Na tomto zakladé ma otazka, zda je Clovék dobry nebo Spatny, ctyri zakladni
odpovédi, resp. antropologické konfigurace:

1) antropologicky pesimismus - jsme nedobii ontologicky i moralné;

2) antropologicky romantismus - jsme dobri ontologicky i moralné;

3) antropologicky realismus - jsme dobri ontologicky, ale moralné pochybni;
4) existencialismus (ateisticky) - jsme ontologicky Spatni, ale moralné dobri.

Jedna se o schéma, zjednoduseni, které se se Sokratovym nastinem navic
prekryva jen castecné, ale i tak umoznuje urcitou reflexi naseho eticko-vy-
chovného poclinani. Zacnéme od posledni varianty. Existencialni filozof -
zdlraznuji ateistického typu'® - je presvédcen, Ze ve svém byti (ontologic-
ky) je Clovék bezvyznamny, je prosté ,vrZen®, zatiZzen bezdiivodnou existenci
a s ni spojenou svobodou. Ma-li Zivot ¢lovéka nabyt jakéhokoli vyznamu, pak
jediné tim, Ze se rozhodne mu néjaky vyznam dat. M. PetriCek interpretuje
Sartra: ,Zprvu tedy [¢lovék] neni ni¢im: bude aZ potom. A bude takovym, ja-
kym se ucini (1997, s. 102-103). Cili existence piredchazi esenci. Nezalezi
na tom, pro co se rozhodne, neexistuje Zadna apriorni podstata ¢lovéka ani
Zadny transcendentni arbitr pravdy, ktery by posuzoval, co je dobré a co Spat-
né. Podstatné je se rozhodnout. Sartre mluvi o ,iplné“ nebo ,absolutni svo-
bodé jako zplisobu existence ¢loveka, ktery je dle jeho soudu ,sebe definujici
a sebe-determinujici nicota“ (prevzato z Allen, 1982, s. 201). Ozvuky takto
pojaté antropologie lze registrovat v eticko-vychovné literature béhem dru-
hé poloviny 20. stoleti.

Cteme znovu a znovu, Ze ,uceni je proces, pii kterém vyznam - eticky nebo
jakykoli jiny - musi byt aktivné utvaren a znovu-utvaren (invented and rein-
vented), a to smérem zevnitl ven“ (Kohn 1997, s. 429-433). Nebo jini autofi:
»Jedinec, ktery je moralni skuteCné autonomneé, Zije podle pravidel, ktera jsou
jeho vlastni, zaloZenda na principech, které si sdm zkonstruoval a sam regulu-
je. (DeVries & Zan, 1994, s. 46). Odtud didakticky dliraz na autonomni roz-
hodovani a volbu: ,Pravé hodnoty reprezentuji svobodnou a promyslenou
volbu inteligentnich lidi, ktefi jsou v interakci s komplexnim a proménlivym

15 Existencialismus se tradicné déli na teisticky a ateisticky. Sartre sam ho takto déli a hlasi
se k druhému kiidlu, viz jeho strucny spis Existencialismus je humanismus (2004). Teisticti
existencialisté vidi lidskou situaci pochopitelné jinak (srov. Petricek, 1997).
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prostredim.” (Raths, Harmin, & Simon, 1978, s. 41). Ale pozor, hodnoty muse-
ji byt zvoleny svobodné, jinak by nebyly ,,pravé“. Nebo alespon ,zvolené z na-
bidnutych alternativ®, ale hlavné ,po samostatné tivaze“ Imperativ svobodné
volby se stal tak nedotknutelnym, Ze pedagogové byli nabadani, aby , détem
pomahali hledat hodnoty, pokud [diiraz mij] se proto déti rozhodnou. Je také
mozné, Ze se déti rozhodnou hodnoty nerozvijet. Ucitelovou povinnosti je
podporit i takové rozhodnuti.“ (Raths et al., 1978, s. 48). Pregnantné to vyja-
dril A. Kohn (1997, s. 435): ,Déti museji byt zvany k tomu, aby reflektovaly
komplexni otazky, pretavily (recast) je svou vlastni zkuSenosti, a tim pro sebe
zjistily, jakym cClovékem by mély byt.“ Jinymi slovy, je to jediné volba, skrze
kterou se hodnota stava vlastni. A. S. Neill, zakladatel Summerhill School, Sel
dokonce tak daleko, Ze ve jménu individualni autonomie dovolil Zakiim ab-
sentovat z vesSkeré vyuky, pokud si to prali (Neill, 1960, s. 29). A pokud Neill
bojoval za svobodu ve Skole, I. Illich a dalsi ,,odSkolovatelé” prosazovali svobo-
du od Skoly, ¢ili svobodu absolutni - viz texty jako Deschooling society (1970).

Pedocentrismus tohoto typu vede nutné k moralnimu subjektivismu a relati-
vismu.'® Dobre to ilustruje ptirucka jednoho ze vzdélavacich programi s na-
zvem Growing up caring (Vyriistat s péci). Vybiram dva priklady za vSechny.
V kapitole pojednavajici o Skolnim podvadéni zak nalezne obrazek divky, kte-
ra se pri testu diva pres rameno spoluZacky. Obrazek je doprovozen textem:
»,Podvadéni v jakékoli podobé neni dobré pro tvé sebevédomi (self-esteem).”
V jiné kapitole kniha ukazuje fotografii mladé Zeny, ktera krade v obchodé,
pricemZ na vedlejsi fotografii ji sleduji dva dalsi lidé a nahravaji priimyslo-
vou kamerou. Doprovodny text pravi: ,Jeden ze zplisobi, jak zjistit dopad
tvého jednani na pocit tvé vlastni hodnoty (feeling of self-worth), je, kdyz si
predstavis fotografii zachycujici tvé rozhodnuti.“ (cit. podle Hunter, 2000,
s. 122-123). Eticky argument téchto instrukci je zfejmy - déti nejsou vede-
ny k tomu, aby nabyly presvédceni, Ze podvadéni nebo kradeZ je objektivné
Spatna véc, protozZe porusuje moralni zakon platny univerzalné mezi lidmi.
Podvod je Spatny, protoZe vyvola neprijemné pocity, pripadné ohrozi sebevé-
domi jedince. Ceského ¢tenaie moZna napadne, Ze takova argumentace byla
mozna pouze v relativné vyspélé moralni kultuire Spojenych stati v sedmde-
satych a osmdesatych letech. V nasi kulture bylo tou dobou vSechno jinak.

16 Ne kazdy pedocentrismus si zaslouZzi stejnou miru kritiky. Diiraz na détstvi jako vyznamnou
etapu zivota, na détskou spontaneitu, zvidavost, hravost, citovost atd., ktery do diskuze
vnesli myslitelé jako ]. H. Pestalozzi, M. Montessori, ]. Dewey a mnozi jini, byl (a stale je) zcela
na misté. Problém je, kdyZ se tento ¢i jakykoli jiny dliraz radikalizuje nebo absolutizuje.
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Pokud se nasinci podarilo néco ,uloupnout” ze statniho, mél z toho vyloZené
dobry pocit. Nejen Ze si prilepsil, ale navic se mohl tésit pocitem odbojové-
ho zaSkodnictvi vii¢i prohnilému rezimu - a to celé bylo posvécené sloga-
nem ,kdo neokrada stat, okrada rodinu“. Obavam se vsak, Ze by argument
spocitem“ uz dnes nefungoval - jedinci, kterym by pti pachani neetickych
¢inti klesalo sebevédomi nebo by se citili mizerné, rapidné ubyva, a to jak
na Zapadé, tak na Vychodé.

Subjektivismus, ktery stoji v pozadi tohoto pojeti, ma primou spojitost s , kul-
turami“ etického utilitarismu a emotivismu, nékdy tézZ nazyvaného expresi-
onismus (srov. Hunter, 2000). V utilitarismu moralni diskurz urcuje logika
vyhodnosti, prospésnosti i uZitecnosti, v emotivismu logika duSevni poho-
dy. V obou pripadech je to individualni ja, které je arbitrem moralni rozvahy.
V tomto referennim ramci je tim nejvyznamnéjSim moralnim poc¢inem akt
volby. Rozhodnout se. Nikoli pro co se rozhodnout, ale rozhodnout se viibec.
A rozhodnout se za sebe. Sartre v pedagogickém havu.

Vysledky? Subjektivisticky orientované edukacni praktiky dosahly svého,
¢imZ se staly soucasti problému, ktery chtély ptivodné tesit. Generace vycho-
vana v tomto duchu je vskutku autonomni, alespon do té miry, aby vyloucila
jakykoli zavazek, ktery by prekracCoval hranici subjektivni volby a osobniho
blaha. Je to logicky dilisledek programového zpochybnéni objektivni moralni
reality. Jsem-li systematicky presvédcovan, Ze poslednim arbitrem moralnich
hodnot jsem ja sdm, nakonec tomu uvérim. Jsem-li metodicky ponoukan,
abych sebe-urcil svou podstatu skrze svobodnou volbu, nakonec to udélam.
Koho by napadlo, Ze bych zcela svobodné mohl zvolit i zlo? Ale Cekat se to
dalo - minimalné uz od Zimbarda a Milgrama.'” OvSem pied nimi to rikal
uZ Dostojevsky a také Komensky a jesté pred nim Akvinsky, Augustin, Pavel
z Tarzu a mnozi dalsi.

Zbyvajici tfi varianty pojednam pospolu. V tradici antropologického realis-
mu stoji napriklad ]. A. Komensky.’® Abychom docenili toto pojeti, uvazme
konkuren¢ni pozice. Predesilam, Ze koncepty, které budu crtat, jsou spi-

170 tzv. Stanfordském vezeriském experimentu Philipa Zimbarda toho bylo mnoho napsano
(dokonce zfilmovano), rovnéz tak o zkoumani lidské konformity Stenleyem Milgramem.
Pro podrobnosti k Zimbardovi viz napt. domovskou stranku Stranfordského experimentu
<www.prisonexp.org>. K Milgramovi viz jeho Obedience to authority: An experimental
view (2004).

18 Antropologicky realizmus by bylo mozné vyloZzit na mnoha autorech - starsich i soucasnych.
Komenského volim jako exempli causa Cisté z osobnich a subjektivnich divodii.
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Se modelovymi ukazkami vyhranénych pozic. Mezi naprostou vychovnou
liberalitou a naprostou totalitou stoji mnoZzstvi méné radikalnich pristupi.
NejslavnéjsSim proponentem, ba otcem-zakladatelem vychovného liberalis-
mu, je J. ]. Rousseau. Rozumime zdrojlim jeho teorie - reagoval na znac¢né
dekadentni, umélou a zarovern zkostnatélou spolecnost své éry, ktera na hra-
né novoveku stale jeSté setrvavala ve stredovékych socialnich strukturach.
Proto pry¢ od spolecnosti na venkov, do prirody. Vidi-li Rousseau spolec-
nost jako zkaZenou, jedinec je naopak v jeho ocich zcela bez poskvrny. At uz
v jeho Emilovi, nebo ve Vyzndni slySime Rousseaua ucit, Ze Clovek je dobry
jak ontologicky, tak moralné. Neexistuje néco jako ,dédicny hrich®, vymezu-
je se Rousseau vii¢i dobovym dogmatiim. Pripousti sice, Ze se ¢lovék miize
dostat do situace, kdy ,,ochabne®, aniz si toho vSimne, a mtiZe se pry dopustit
nespravedlnosti ¢i néceho zlého, ale hned spécha dodat: ,I kdyZ jsme v nitru
neprestali byt spravedlivymi a dobrymi.“ (1978, s. 60).°

Odtud jeho nevychova. Rousseau romanticky véri, Ze dostane-li jedinec moz-
nost ukazat se jako dobry, stane se. To dobro tam je, nekazte ho, nechte ho
samovolné - Rousseau rad rikal prirozené - vykvést. Ontogenetické napéti
mezi konceptem moralné pokaZené spoleCnosti a nepokazenym jedincem
Rousseau neresi. Jak vysvétlit, Ze z jedinct, ktefi jsou ve své podstaté dob-
1, vznika nedobra spolecnost, od které je posléze potreba utéct? Rousseau
mlci. Ale jeho romanticky apel zije. Myslim, Ze ze dvou divodi. Zaprvé hladi
po srsti naSi prirozenost. Predstava, Ze jsme vlastné ve své podstaté v po-
radku a Ze za to vSechno miiZze nékdo jiny (idealné nékdo tak bezejmenny
jako pojem ,oni“ nebo ,kultura“), se bude vZdy setkavat s pozitivni odezvou.
Dalsi varianty vinika jsou ,,dédi¢nost” nebo ,hormony*, pripadné jiné deter-
minacni faktory. Zadruhé Rousseauova antropologie nesmirné usnadnuje
Zivot kazdému uciteli ¢i vychovateli. Vychova zaloZena na predpokladu, Ze
dité vlastné vychovavat nepotrebuje, je skutecné lakava. VzneSena rétorika
tu legitimizuje pedagogovu necinnost. VSichni liberalni vychovatelé ji budou
milovat. Na obranu méné radikalnich (nicméné liberalné orientovanych)
vychovatell je treba rici, Ze ne vSichni adoptovali bez vyhrad Rousseauovu
antropologickou zakladnu - pouze se ztotoZnili s mnohymi impulzy, které
jeho dilo bezpochyby ma - objev détstvi jako svébytné etapy lidského Zivota,
dliraz na spontaneitu, zvidavost, hravost apod.

19 Viz téz Emil, Cili o vychovdni (Rousseau, 1911).
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Na opac¢ném konci antropologického spektra pozorujeme pojeti clovéka, kte-
ry neni dobry ani ontologicky ani moralné. Mezi prvnimi a nejvyznamnéjSimi
zastanci tohoto pojeti byli napt. Nicollo Machiavelli nebo Thomas Hobbes,
po nich i mnozi dalsi. Z jejich pohledu jsme v podstaté zvirata, Selmy, sice
rozvinuté, ale Selmy. Ve svém slavném Leviathanovi Hobbes popisuje Clovéka
jako pouhé materialni jsoucno, které podléha materidlnim zakontim. Poprvé
zazniva velmi nahlas, Ze Clovek je determinovana entita. Hleda slast, vyhyba
se strasti, zvlasté pak strasti nejvétsi, kterou je smrt. V cesté mu Casto sto-
ji druzi lidé, rivalové, se kterymi musi bojovat o zachovani Zivota. Clovék je
Clovéku vlkem. Secteno - lidsky Zivot je slovy Hobbesovymi , 08klivy, zvire-
ci a kratky“ (nasty, brutish and short).?° Ma-li ¢lovék pieZzit, musi s druhymi
uzavrit (hypotetickou) dohodu: ja nebudu poZirat tebe, ty nebudeS pozirat
meé, a oba se vzdame své svobody ve prospéch dozorce, ktery bude dohliZet
na to, Ze tuto dohodu dodrzujeme, pripadné udilet sankce za nedodrzovani.
Dozorce neboli , suverén” musi mit absolutni moc, aby vSechny Selmy zkrotil.
Totalitni rezimy a autoritarské pedagogiky budou Hobbese milovat. Jestlize
Rousseau a vSichni romantici doporucuji do prirozeného vyvoje jedince ne-
zasahovat, Hobbes a jemu podobni kaZou zasahovat, jak to jen jde - tvarovat,
obrabét, podminovat, krotit, hlidat, trestat. Jednou je ¢lovék veskrze dobry,
podruhé veskrze Spatny.

Komensky neni ve své antropologii ani romantikem-optimistou, ani skep-
tikem-pesimistou.?! Rozpoznava ohromny potencial ¢lovéka coby bytosti
,nejdokonalejsi a nejznamenitéjsi“ ze vSeho stvoreni, ale také vi, Ze ,synove
lidsti“ jsou plémé ,zvrhlé®, ,polovicaté®, ,nestalé” ,zaslepené a viibec, Ze véci
lidské jsou jakoby ,z kloubu vysmeknuté” (viz jeho Didaktiky - velkou, Ces-
kou a analytickou, Komensky, 1905, 1926, 1946). Antropologicky realismus
znamena schopnost pripustit rozporuplnost lidské povahy. Komensky vi, Ze
clovék mizZe upadnout v ,neclovéka“ (Pampaedia: 11, 8, Obecnd porada o nd-
prave véci lidskych, Komensky, 1992). Ve svém byti je Cloveék bytost s nezmeér-
nou diistojnosti a hodnotou - protoze je mu dano byt Imago Dei. Ve svych
skutcich je vSak pochybny - jak jiZ bylo receno, ne vZidy a ne ve vSem, ale
priliS ¢asto nedéla to, co by mél, pripadné déla, co by nemél. Proto objektivné

20 Citat z Leviathana, ktery je dostupny v originale online (Hobbes, 2006, s. 58).

21 Pozor - nezaménovat antropologicky optimismus/pesimismus s pedagogickym optimismem/
pesimismem. Komensky byl pedagogickym optimistou pravé proto, Ze byl antropologickym
realistou, tj. véril, Ze clovék neni ani zcela zkaZeny, ani zcela v potradku (srov. jeho antropo-
logicka pojednani, ktera se obvykle objevuji v ivodnich ¢astech jeho pedagogickych nebo
emendacnich dél jako napt. Didaktiky, Komensky, 1905, 1926, 1946; Via lucis, Pampaedia -
v Obecné poradé o ndprave véci lidskych, Komensky, 1992).
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pozorujeme, Ze kazda lidska kapacita, kazdy poznatek, kazda dovednost, ka-
7zda kompetence (tfeba i Skolsky nabyta) miliZe mit jak pozitivni, tak negativ-
ni aktualizaci. Mohou byt pouZity k dobrému, ale i ke zIému. Odtud potieba
pedagogického formovani charakteru - je pokaZen a sam od sebe se ctnost-
nym nestane, naopak, ma sklon ,zanaset se prazdnymi, marnymi a ni¢em-
nymi vécmi‘. Ma-li se Clovek stat tim, kym byt ma, musi k tomu byt veden,
vzdélavan, humanizovan. A pravé zde se ukazuje jedna z nejvétSich prednosti
Komenského antropologie. JestliZe z romantického pojeti Clovéka vyplyva
priliSna ,liberalizace” jedince, z pesimistického ,totalizace”, pak z realismu
plyne ,humanizace®, zlidstovani, uskute¢novani potencialu, ktery je ¢lovéku
dan, naplnéni jeho bytostného povolani. Clovéce, jsi nékdo (ontologicky), ué
se proto podle toho jednat (moralné).

Kvalita Komenského antropologie se dobre ukazuje v praktické aplikaci.
UvaZme napft. soucasnou debatu nad uzivanim télesnych trestd ve vychoveé.
Bit, ¢i nebit? Debata se vede v duchu logiky ,bud-anebo®. Oba tabory maji
jasno, jedni rikaji ,fezat®, ti druzi ,legislativné zakazat“. V. mnohych zemich
Evropy uz skutecné funguje, Ze za télesny trest hrozi odebrani ditéte z ro-
diny. Komenského pristup je opét jiny, jemnéjsi. Jeho jemna, tj. komplexni
distinkce spletitosti lidské povahy mu dovoluje jit hloubéji. Jeho antropologie
rozpoznavajici ontologickou vzneSenost clovéka zabranuje autoritarskému
zachazeni s jedincem jako s véci. Dité neni ,, material“ k vychovnému obra-
béni. Veskeré vychovné plisobeni je urcovano diistojnosti lidského poslani.
Odtud Komenského odmitani nasili - omnia sponte fluant, absit violentia re-
bus ¢ili ,necht vse plyne prirozené, nasili budiz vzdaleno“?* Na druhé stra-
né, védomi charakteristicky lidského sklonu k nemravnosti, kterou mtze
vychovatel ocekavat (nejen u déti), funguje jako prevence romantické idea-
lizace déti jako ve své podstaté neposkvrnénych, poslusnych, pracovitych
a po védéni touzicich jedinct. Déti (lidé) uméji byt zlé, surové, kruté, casto-
krat jsou krutéjsi nez dospéli. Snadno se nechaji ovlivnit, miZou se dostat az
do patologického - Komensky rika ,hriSného“ - extrému. V takovém pripadé
Komensky pripousti violentia remedia.?® Zda v ¢lovéku prevladne vznesSenost
nad nizkosti, lidskost nad nelidskosti, zavisi na mnoha faktorech, vychova pa-
tri k jednomu z nejdilezitéjSich. Proto je Komenskému tak vzacna a kaznéni

22 Timto mottem uvadi Komensky (1657) na titulni strané své vrcholné didaktické dilo Opera

didactica omnia.
23V Didaktice ceské Komensky popisuje tento stupen nasledujicimi slovy: , Pakli kdo zavily jest,

a povolnéjsi takova slovna kazen nestacuje, teprv se prijiti miz a ma k skutecné trestani“
(1926, s. 183).
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tak diileZité - je vyjadrenim respektu k bytostnému urceni lidstvi jako tako-
vého. Nekaznit dité (Cloveka), které je liné, neposlusné, zakerné Ci zlomyslné,
by naopak znamenalo Skodit mu, péstovat v ném nelidskost, zanedbavat jeho
dlistojnost, ke které je povolano.

Logika ,bud-anebo” je zjednodusSujici, protoZe prili§ jednodusSe predpokla-
da, Ze Clovék je bud dobry, nebo zly - je-li dobry, nekaznit, je-li zly, rezat.
Komensky pravi — parafrazuji - zalezi na tom, jak dobry ¢i zkaZeny ten Ci
onen jedinec je. Ceho se dopustil? Z jakého dtivodu? Potrestam-li, ¢eho tim
chci dosahnout? Co je konecnym cilem veSkerého vychovného pusobeni?
Jaké prostiedky jsou takovému cili primérené? Zda se, Ze Jaroslava Peskova
meéla velkou pravdu, kdyzZ vyslovila, Ze Komensky nebyl ,velky svymi odpo-
véd'mi na dobové otazky, ale svym tazanim, které dokazalo vyjadrit klicové
problémy dne“ (1992, s. 5).

4 Zavér

Nebudu v zavéru zastirat svou pozici pod rouskou pseudoneutrality. Do-
mnivam se, Ze antropologicka varianta, ktera umi rozliSit ontologicko-moral-
ni jemnost lidské povahy (v naSem byti jsme dobf1, v nasi moralité pochybni),
se pro ucinné etické vychovatelstvi jevi jako nejvhodnéjsi. Neni to nijak nova
nebo prevratna antropologie, vlastné je tak stara a tradicni, aZ se stava alter-
nativni. Mam za to, Ze jednak zachycuje stav ,véci lidskych“ velmi autenticky
a realisticky, jednak zasadnim zplisobem definuje, co a jak se bude dit v etic-
kém vychovavani - dobré rozvijet, z1é premahat.
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Human being: Good and/or evil?
Anthropological position between authoritarian
and liberal approach to education

Abstract: The purpose is to show the implications of anthropological pre-
understanding of human nature to moral education. The first part distinguishes
the difference between ontological and moral aspect of human nature. That is, it
differentiates between who a human being is (ontology) and who he or she is to
be (morality). The second part compares three, resp. four anthropological variants
dealing with these aspects - anthropological pessimism, optimism, realism and
existentialism. The third part shows the educational implications of these variants.
The anthropological pre-understanding which distinguishes the ontological and moral
complexity of human nature leads to authentic educational humanization, in contrast
to anthropological pessimism that leads to authoritarian education and optimism
that leads to liberalistic education. Anthropological realism offers the best potential
for effective moral education that strives for formation of authentic humanity.

Keywords: ontology, morality, education, moral education, good, evil, humanity

Strouhal, M. (Ed.). (2017). U¢it se byt ucitelem. Praha: Karolinum.

Cilem knihy je prispét k diskusi o Zadouci podobé ucitelského vzdélani. Kniha pred-
stavuje texty autord, ktefi se dlouhodobé zabyvaji otazkami ucitelské profese a uci-
telského vzdélavani v kontextu filosofie a sociologie vychovy, vysokoskolské didak-
tiky, osobnostné socialniho rozvoje i samotné pedeutologie. V pluralité uvedenych
perspektiv autofi diskutuji o nasledujicich tematickych okruzich: diisledky absence
ideje vzdélanosti pro univerzitni provoz a ucitelskou pripravu; vyznam filosofického
vzdélani budoucich ucitelli; vztah akademického a kompetenc¢niho diskursu a pro-
blematické disledky procesu masifikace vzdélavani a neoliberalni rétoriky; rtizné
podoby vztahu mezi teorii a praxi v kontextu vyucovani pedagogiky a psychologie
na fakultach pripravujicich budouci ucitele; perspektivy vysokoskolské didaktiky;
problematika profesnich kompetenci vzdélavatelii budoucich ucitelli s vyuzitim kon-
ceptu ,ucitele v roli modelu®.
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K vztahom akademickej socialnej prace
a socialnej pedagogiky

Peter Ondrejkovic

Univerzita Palackého v Olomouci, Pedagogicka fakulta
Univerzita Hradec Kralové, Pedagogicka fakulta

Pred kratkym casom vyslo dlho oCakavané monotematické Cislo casopisu
Socidlni pedagogika (2016, roc. 4, ¢. 1), ktoré je venované zloZitym otazkam
vzajomnych vztahov socialnej prace a socidlnej pedagogiky. Zial,, ¢asopis je
v anglickom jazyku, ¢o sice zodpoveda sucasnym poziadavkam na publikacie
podobného charakteru, ale sicasne sa uverejnené texty stavaju nedostup-
nymi pre znacnu Cast Citatelov, predovSetkym z radov socialnej prace, ale
i socialnej pedagogiky. Naviac - v anglicky hovoriacich krajindch sa termin
socidlna pedagogika ani nevyskytuje, podobne ako je zriedkavy aj pojem
pedagogy (skor education science). Do monotematického cisla prispelo via-
cero vyznamnych autorov, ¢o jednoznacne prispelo k skvalitneniu pohladu
narieSenie problematiky vztahov socialnej prace a socialnej pedagogiky. Ako
vSak vyplynulo i z uverejnenych prispevkov, otdzku vzajomnych vztahov so-
cialnej prace a socialnej pedagogiky nemoZzno uzavriet, a to tak v oblasti pra-
xe, ako i v oblasti tedrie, najma v tzv. akademickej socialnej praci a socialnej
pedagogike. Tieto otazky maju bezprostredny dopad na vysokoskolskeé vz-
delavanie, jeho obsah, dizku, vedu a vyskum, ako i na akademické vedecko-
pedagogické hodnosti. Nevdojak autora napada povestny citat Bellebauma,
Bechera a Grevena (1985, s. 286): ,Profesionalita ako ispeSné spojenie na-
dobudnutia ekonomickej spdsobilosti, vedeckého uvazovania a altruistické-
ho étosu je sen.”

1 Nejednoznacnost a vel'ka variabilita vyznamu pojmu
socialno

Niekol'ko slov o pojme socidlno. Adjektiv social (-no,-ny,-ne), francizsky, an-
glicky Spanielsky social a latinsky socialis, je synonymom k ,,spoloCenskému®
a SirSom vyzname znamena spoloCensky prospesny, spolocensky napomoc-
ny, sucitny, milosrdny. V beznom kazdodennom jazykovom prejave zname-
na ,socialny“ vztahovanie sa (zretel) Cloveka k inej osobe alebo viacerym
osobam, ¢o obsahuje aj schopnost’ ¢loveka zaujimat sa o iného, vcitovat sa,
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byt k nemu empaticky. Prof. Kohoutek® charakterizuje socialno ako vysledok
priamej i nepriamej komunikacie, interakcii a vSetkych kontaktov l'udi, ¢o
nazyva tieZ socialitou. R6zne spoloc¢enskovedné odbory pouzivaji termin so-
cialny, socialno v istom rozdielnom vyzname. Socioldgia, ,veda o socialne® sa
zaobera socialnym stavom spoloc¢nosti a jej (socialnou) Struktdrou. Socidlna
pedagogika sa zaobera vychovnymi prvkami socialneho konania a spravania.
Vsima si ludské individuum vo vzajomnom vztahu so socialnym prostredim
i so snahou intervenovat do tohto vztahu. Socialni pedagégovia hovoria o Zi-
votnej situacii, aby vyjadrili celok osoby a jej socidlneho ramca. Medzi vedné
discipliny, v ktorych je najcCastejSie frekventovany pojem socialne v roznych
tvaroch je socialna filozofia, ktora pri filozofickom skiimani Zivota vyustuje
do filozofického obrazu spoloc¢enského Zivota. Je do zna¢nej miery analytic-
k3, ale tieZ normativna. Nie je len poznanim, ale aj hodnotenim socialneho
bytia, ma vztah k jeho modelovaniu, projektovaniu a praktickému utvaraniu,
vyuziva teda svoje analytické poznatky k tomu, aby mohla stanovovat princi-
py a normy pre spravanie ¢loveka v spoloc¢nosti.

Pocetné sociologické a socialnopedagogické pojmy pouZivajd pojem socialny
ako sucast svojej pojmovej vybavy, kategoridlnej sustavy, ako napr. ,,socidlna
rola“ v rozliSeni od roly herca na javisku. Termin socidlny sa vSak pouZiva aj
v inych disciplinach, napr. v biolégii (sociobiolégia), vo vyzname koopera-
cie individui. V politoldgii i v samotnej politike sa ustredné problémy a ich
komplexy uz davnejsSie oznacuju terminom ,socialne otazky“. Termin pou-
zivaju dokonca i mnohé velké politické strany vo svojom nazve, ako napr.
Krestansko-socidlna dUnia v Bavorsku (CSU), Socialnodemokraticka stra-
na ai. V psycholégii sa termin socialna stal synonymom medziludského a in-
tersubjektivneho. V pravnej vede a Statovede je jednym zo zakladnych cielov
smerovania Statu (socidlny stat) a prava obc¢ana na ochranu a pomoc v nid-
zi. Podobne by sme nasli pouzivanie pojmu ,socidlna“ aj v socialnej politike,
v ekonomike (ako napr. spolocensky alebo socialny produkt).

Jediny zaver, ktory mozno z uvedeného vyvodit, je nejednoznacnost a vel'ka
variabilita vyznamu pojmu socidlno, socidlny, socidlne. Toto konsStatovanie
je vyznamné najma pre odraz tejto mnohoznacnosti v socialnej praci, ktora
disponuje najvacSim registrom intervencii do socialna. Socialna pedagogi-
ka, ktora je hrani¢na veda medzi sociolégiou a pedagogikou, skiima vztahy

1 Prof. PhDr. Rudolf Kohoutek, CSc. (nar. 14. 1. 1940, Brno) je vyznamny Cesky poradensky
a pedagogicky psycholég a vysokoSkolsky ucitel.
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medzi jednotlivcom a spoloCnostou, no v mensej miere intervenuje do ka-
Zdodenného Zivota ako socidlna praca. Vo vacsej miere ako socidlna praca
skima vychovné procesy, formy socialnej pomoci detom, mladezi a do-
spelym. Jej dlohou je hladanie uc¢innych foriem prevencie a kompenzacia
nedostatkov spolocnosti.

2 Vysokoskolské vzdelavanie

Zaciatkom 90-tych rokov minulého storocia sa zacalo aj na izemi Slovenskej
republiky vysokosSkolské vzdelavanie buducich socialnych pracovnikov, ¢o
vzbudilo enormny zaujem uchadzacov o toto stadium. Treba otvorene pri-
znat, Ze vysokoSkolska priprava socidlnych pracovnikov bola skér impro-
vizaciou a kopirovanim zahranicnych vzorov, nez vysledkom profilovania
vysokoskolskych ucitelov v tomto odbore a inauguracie v odbore socidlna
praca vyvolavaju neraz iba dismevy a cely rad nezodpovedanych otazok.
Studijny odbor s nazvom Socialna praca sa stal st¢astou univerzitného
Studia. Spociatku ako sucast pravnych disciplin, a az po zloZitych diskusiach
a administrativnych prietahoch, ktorych bol autor tohto prispevku svedkom,
ziskala socialna praca status spoloc¢enskovednych disciplin. Od tych c¢ias vSak
nadalej pretrvavaju bazalne otazky, tykajuce sa tak charakteru socialnej pra-
ce, ako aj jej samotnej existencie ako vedy, prip. ako akademickej discipliny.
RieSit tieto otazky vSak nemoZno bez rieSenia vzajomnych vztahov disciplin,
s existenciou ktorych je socialna praca bytostne spojena. Socidlnu pracu pre-
to nie je moZné vymedzit vo vede inac, iba vo vztahu k ostatnym vednym dis-
ciplinam, a to vo vztahu k vedam o cloveku (psycholégia, pedagogika) a ve-
dam o spolocnosti (sociolégia, pravo) ako i k vedam, ktoré sa konstituovali
ako interface vied o prirode, cloveku a spoloc¢nosti, ako socidlna antropolégia,
socialna psychologia, socialna pedagogika, socidlna andragogika, socialne le-
karstvo, socidlna filozofia a i. RieSenie tychto otazok je ovela naliehavejSie
pre pracovnikov socialnej prace ako vedy (a akademickej discipliny), ako
pre pracovnikov ostatnych spominanych vednych disciplin. Pravdepodobne
kvoli zloZitosti a ndarokom na vysokud spoloc¢enskovednt erudovanost’ vsak
dochadza v socidlnej praci k zanedbavaniu rieSenia problematiky vzajom-
nych vztahov (vratane odbornych kompetencii), nehovoriac o rieSeni toho,
¢o moZno povazovat za socialno.

Mohli by sme konstatovat i neudrzatelnost sucasného stavu nerozhodnosti,
¢omu dat’ prednost’ - je socidlna praca konkrétna pomoc tym, ktori st na iu



K vztahom akademickej socidlnej préce a socidlnej pedagogiky 201

odkazani (vratane socidlneho poradenstva, prace s klientom, skupinovej i ko-
munitnej socialnej prace), alebo je to okrem toho i aplikovana veda a vyskum
»pribuznych disciplin® ktoré socidlnu pracu ,sytia“, aby sa dala uskutocno-
vat' v sucasnej spoloCnosti? Alebo je to dokonca nova vedna disciplina, nova
kvalita, ktora vznikla syntézou spoloCenskych vied a praxe terénnej socidlnej
prace, vratane reflexie vzniku a nasledkov ,socialnych udalosti“ ako vedna
disciplina sui generis?

3 Sociadlna pedagogika a socialna praca

V podobnej situacii je aj socidlna pedagogika. Co znamena socidlna peda-
gogika, aky je jej obsah, nemoZno vysvetlit jednou vetou. Na to upozornuju
mnohi autori, ktori sa profesionalne touto otazkou dlhoroc¢ne zaoberaju. Tak
v beZznom jazyku, ako aj v odbornej literatire ziskala socidlna pedagogika
velmi rozdielny obsah, no i rozdielny vyznam. To je samozrejme pochopitel-
né a celkom v sulade s ,koncom vel'’kych naracii“ Lyotarda, s nerieSitelnostou
sporu heterogénnych typov diskurzov, s uprednostiiovanim partikularizmu
voci univerzalizmu, ba dokonca i s myslienkami socidlneho konStrukcioniz-
mu. Priznac¢na je aj strata optimizmu pokroku, ktora neraz vyustuje do fata-
lizmu a bezmocnosti (systémovo) riesit vel'’ké problémy a do uspokojovania
sa s rieSenim jednotlivosti, i ked’ nie bezvyznamnych (pomoc odkazanym,
postihnutym, deviantom, obetiam, rieSenie otazok feminizmu, falokratizmu,
gender problémov apod.).

Napriek storoCnej histérii a permanentnym vyzvam, pred ktorymi sa socidlna
pedagogika ocita, nenachadza stale svoju identitu. Tak, ako nejestvuje jednotna
prax, nejestvuje ani jednotné Stidium socidlnej pedagogiky, dokonca ani jednotna
vedecka prislusnost, ktora je rozdielna v nemecky hovoriacich krajinach, v USA,
vo Francuzsku, vo Velkej Britanii, v Polsku i u nas, nejestvuje jednotny nazor
na to, ¢o pojem socidlna pedagogika znamena, ¢o suvisi s absenciou ucelenej
tedrie socialnej pedagogiky.

To uvadza prof. ]. Scheipl (2000, s. 2) z Karl-Franz Universitdt Graz vo svojom
pozoruhodnom prispevku o stave socialnej pedagogiky v Eurépe.

Zastavame preto nazor, Ze socidlnu pedagogiku nemozno, podobne ako soci-
alnu pracu, charakterizovat inac, iba v permanentnom vymedzovani jej vzta-
hov k ostatnym pribuznym, prip. hrani¢nym disciplinam, i ked’ s ich nasled-
nou konvergenciou. Z ,konca vel’kych naracii“ vyplyva aj to, Ze obe discipliny
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sa musia novo paradigmaticky orientovat v prudko a radikdlne sa meniace;j
spoloCnosti, pre ktoru je priznac¢na socidlna a kultirna dezintegracia, ako
i nové Struktury deviantného spravania, s rieSenim ktorych prichadzaju
pravdepodobne obe discipliny naj¢astejsie do kontaktu. Nemo6Zu sa viac jed-
noznacne orientovat ani na dobrocinnost’ a s nou suvisiace projekty, s ktory-
mi boli spojené v prvej polovici 20. storocCia, ale neméZu sa spoliehat ani
na socialnu politiku, resp. politolégiu, v ktorej by mohli hladat vyrovnavanie
sa s globalnymi socialnymi problémami, ani na svoju transformaciu do po-
doby inych spoloc¢enskovednych disciplin, v ktorych by mohli hladat uspo-
kojivé rieSenie svojich tloh a problémov. Sicasné fenomenologické pristupy
sa stavaju jadrom interpretativnej paradigmy socialnych vied, i socialnej pe-
dagogiky i socidlnej prace. Spolo¢nost vystupuje ako jav, ktory je vytvarany
a znova permanentne reprodukovany v duchovnej interakcii individui, ktoré
ho vytvaraju tym, Ze socialnym faktom davaju vyznam a zmysel.

Socialna pedagogika, ktora ma k socialnej praci asi najblizsie, je pojmom
prevazne eur6pskym, nadvazuje na tradiciu v nemecky hovoriacich kra-
jinach. Termin zdanlivo Specifikuje svoju ,odvetvovost® voci pedagogike
vSeobecnej, Skolskej, predskolskej, mimoskolskej, vysokoskolskej, volnoca-
sovej, rodinnej, zazitkovej a mnohym inym pedagogikam. To vSak vela ne-
riesi. Otazka socialna je totiZ neodmyslitelnou sucastou vsetkych uvedenych
pedagogik, tak ako je vychova i vzdelavanie socialnym javom, ktoré sa usku-
toCnuju vzdy iba v konkrétnej spolo¢nosti, v konkrétnej komunite a v kon-
krétnych socialnych podmienkach.

V Com teda spociva jadro ,odvetvovosti“ socidlnej pedagogiky? Na tomto
mieste odhliadneme od u nas medzi odbornikmi vSeobecne znamych prac
Krausa a Hroncovej (2007), Krausa (2008), BakoSovej (2008) a Prochazku
(2012). Nebudeme ani opakovat pokusy, charakterizovat vzajomné vztahy
socialnej pedagogiky, socidlnej prace, socialnej politiky a socioldgie (najma
sociolégie vychovy) a uvedieme nazory nemeckych pedagégov, ktoré su bliz-
Sie stredoeurdopskej tradicii:

e Karl Mager (1810-1858), ktory pravdepodobne ako prvy pouZil termin
socidlna pedagogika v r. 1844, mal na mysli nové pedagogické ulohy,
ktorych rieSenie malo byt odpovedou na typické problémy modernej
spoloc¢nosti ako opozitum k individualnej pedagogike.
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Adolf Diesterweg (1790-1866) opisal v r. 1851 socidlnu pedagogiku
v zmysle vychovnych tloh vo vztahu k pauperizacii I'udi v Case, ked' sa
nastojcivo objavil problém chudoby v priemyselnej revolucii.

Paul Natorp (1854-1924) vytvoril na prelome 19. a 20. storocia koncep-
ciu socialnej pedagogiky vo vyzname socialnej vychovy, ako odpoved
na socialne otazky, naviac bez redukcie tejto vychovy na socidlnu pomoc
a socialnu ochranu mladeze. Na socialnu pedagogiku sa nemalo nazerat
ako na samostatnu oblast vychovy a vzdelavania, ale mala predstavo-
vat' podstatny znak kazdej vychovy, naproti individualnej pedagogike,
myslienky ktorej presadzovali herbartisti v systéme domaceho vyucova-
nia. Pre P. Natorpa je socidlna pedagogika ,Erziehung und Bildung zur
Gemeinschaft durch Gemeinschaft“ (,Vychovou a vzdelavanim k spolo-
Censtvu prostrednictvom spoloCenstva“ Niemeyer et al., 1998, s. 87).

Herman Nohl (1879-1960) a Gertrud Baumer (1873-1954) definovali
v 20 rokoch socialnu pedagogiku ako samostatnu oblast vychovy popri
rodine a Skole. Ich tivahy a tedrie socialnej pedagogiky vyznamne ovplyv-
nili priebeh a dalsi vyvoj socialnej pedagogiky osobitne po 2. svetovej
vojne a ich vyznam pretrvava podnes (pozri o tom Lauermann, 1998,
s. 16-17; Niemeyer et al., 1998, s. 84).

Klaus Mollenhauer (1928-1998) chape socialnu pedagogiku ako tedriu
a prax pomoci mladezi. Oznacil socidlnu pedagogiku ako: ,[...] td oblast
vychovnej skutocnosti, ktora sa stala nevyhnutnou v spolo¢nosti priemy-
selného vyvoja ako systém spoloCenskej pomoci zaclefiovania sa do spo-
loCnosti, systém, ktory sa rozsiril a diferencoval” (Mollenhauer, 1968,
s. 13).

Lothar Bohnisch (*1945) definuje socialnu pedagogiku ako pomoc pre-
konavaniu problémov v réznych vekovych fazach Zivota, pricom povaZzuje
»[.--] socialnu pedagogiku za vedu o interakcii podmienok a Sanci socia-
Inej pomoci pri problémoch integracie, problémoch prekonavania (taz-
kosti - pozn. autora) v r6znom veku a v réznych socialnych situaciach
a kontextoch” (Bohnisch, 1994, s. 213).

Karin Lauermann? (*1961) zdoraznuje spolocensku zavislost socialne;j
pedagogiky, z ¢oho vyvodzuje nasledovné problémy:

N

Prof. Mag. Dr. Karin Lauermann je viceprezidentka Sekcie socidlnej pedagogiky a riaditel'ka
Bundesinstitut fiir Sozialpddagogik, 2500 Baden, Elisabethstrafse 14-16.
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Socialna pedagogika je samostatna, ale vobec nie jednoznacna disciplina a kratka,
stru¢na definicia socidlnej pedagogiky je nemozna. Komplexnost pojmu social-
na pedagogika je dand, okrem iného, aj mnohostrannostou pésobenia socialnych
pedagogov: ti pracuju v predskolskych zariadeniach, v zariadeniach pre ochranu
a pomoc mladeZi, v krizovych centrach, v zariadeniach vychovy a vzdelavania do-
spelych a v mnohych dalsich. Socidlnopedagogicka praca obsahuje vyrovnavanie
sa s najroznejSimi osobami a spoloCenskymi skupinami v oblasti byvania, $kol,
zamestnania a prace alebo volného Casu. Jej tesné spojenie s vyvojom a perspekti-
vou spolocnosti spésobuju vznik neustale novych poli pésobnosti. (Lauermann,
1998, s.15)

e Sascha Neumann? (2008) sa orientuje na tedriu pola (Bourdieu), ktora
umoZznuje socialnu pedagogiku a jej predstavitelov interpretovat ako de-
jisko obrovskej dynamiky a zapasov o moc. Treba sa vzdat konStruktivi-
stickych, ale aj hermeneutickych reflexii na jednej strane a jednostran-
nej empirickej ovplyvnitelnosti na strane druhej. Treba sa vzdat’ ,tedrie
empirie, budovat ,socioepistemolégiu socidlnej pedagogiky®, dekddovat
pristup k ,vychovnej skuto¢nosti“. To vSetko moZno uskutocnit rozvojom
empirickej socialnej pedagogiky. Sicasne sa nazdava, Ze vyvoj konzistent-
nej tedrie socialnej pedagogiky ako tedrie poznania nie je mozny. Prax so-
cidlnej pedagogiky sa bude musiet na Urovni reflexie uspokojit' s nie¢im,
¢o Neumann (2008) nazval ,sociolégiou socialnej pedagogiky*.

e Lothar Bohnisch (2003) hovori o socialnej pedagogike ako o hrani¢nej
vede medzi sociolégiou a pedagogikou, ktora skima vztahy medzi jed-
notlivcom a spolo¢nostou. Skima vychovné procesy, formy socialnej po-
moci detom, mladeZi a dospelym. Jej ilohou je hladanie ucinnych foriem
prevencie a kompenzdacia nedostatkov spolo¢nosti. V§Sima si I'udské indi-
viduum vo vzajomnom vztahu so socidlnym prostredim. Socialni pedago-
govia hovoria o Zivotnej situacii, aby vyjadrili celok osoby a jej socialneho
ramca. Snahou socialnej pedagogiky je posilnit osobnu zodpovednost
mladych ludi, a tym aj ich nezavislé zvladanie vSeobecnych Zivotnych
podmienok v spolo¢nosti.

Priblizne od zaciatku 90-tych rokov minulého storocia sa zacina pouzi-
vat v nemecky hovoriacich krajinach, ale aj v Holandsku a v Skandinavii,
termin socialna praca ako nadradeny pojem, prip. ako hromadny pojem

3 Sascha Neumann je vedeckovyskumny pracovnik na University of Luxembourg, Faculté des
Lettres, des Sciences Humaines, des Arts et des Sciences de I'’Education.
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(kolektivum), pod ktory patri aj povodny obsah tradi¢nej socidlnej pedago-
giky. Vo Svaj¢iarsku obsahuje pojem socialna praca naviac este i odbor u nas
zriedka pouzivanej sociokultirnej animacie. Socidlna praca je povaZovana
za prakticky orientovanu vednu disciplinu (Handlungswissenschaft), a tym aj
za profesiu a vednu disciplinu (pedagogiky), stava sa odborom vyucby a vy-
skumu. Cielom socialnej prace je zmiernenie alebo odstranenie socidlnych
problémov a podpora ucasti na Zivote spolocnosti. Stdva sa sucasne aj for-
mou praktizovanej socialnej politiky, ktora vsak spociva na osobitnych vlast-
nych vyskumoch. Veda o socialnej praci (Sozialarbeitswissenschaft), ako Cas-
to byva nazyvana tedria socidlnej prace a jej tvorba, povaZuje za svoj predmet
prax a teoriu socialna, ako aj metédy interakcie v socidlnom poli. Tym sa
definitivne stava socialna praca aplikovanou vednou disciplinou (socialnej)
pedagogiky. Klasicky rozdiel medzi socialnou pedagogikou a socialnou pra-
cou spocival dlho v tom, Ze socialna pedagogika predstavovala a nastolovala
problémy a iniciovala ich rieSenie. Socialna praca reagovala, intervenovala
v reakcii na poZiadavky, zasahovala a bola aj administrativne ¢inna, ak sa
ohlasil nesvar.

V ramci prekonavania fundamentalistickej diferenciacie socidlnej pedagogi-
ky a socialnej prace, v zmysle ich konvergencie, méZeme hovorit' o ich roz-
dielnych paradigmach, prizna¢nych pre obe discipliny a suCasne sa pripravit
na naliehanie privrZzencov Bolonského procesu* transformovat’ cast social-
nej pedagogiky na sociokultirnu animaciu. Za paradigmy (konvergentnej)
socialnej pedagogiky/socidlnej prace mozno povazovat:

1) terapeuticku paradigmu (klientelizacia, medicinalizacia, individualna po-

moc, terapeuticka intervencia, psychologizacia, vycvik);

2) makrosocialnu paradigmu (socidlne planovanie, rieSenie makrosocial-
nych problémov, zdérazinovanie priority ekonomiky a socialnej politiky,
prerozdelovania, Welfare state, Wohlfahrtsstaat);

Pripominame, Ze zndmej ostrej kritike tzv. Bolonského procesu na vysokych skolach pod-
robil K. P. Liessmann v diele Tedrie nevzdeélanosti (2008). Uvadza, Ze bieda eurépskych vy-
sokych $§kdl ma meno Bologna. Reformatori univerzit poznali len jediného skuto¢ného ne-
priatela — nezavislého slobodného ducha, ktory sa vymyka ich predstavam o Struktirovanej
a kontrolovanej vede. Po dokonceni bolonského procesu sa tato fraSka premeni na tragédiu.
Autor dokazuje, Ze mnoho z toho, ¢o sa propaguje ako ,spolo¢nost vedenia, vzdelanostna
spoloCnost™ st len rétorické frazy. V skuto¢nosti nejde o ideu vzdelania a vedenia, ale o sil-
né politické a ekonomické zaujmy. Cim viac sa prisaha na hodnotu vedenia, tym rychlejsie
strdca vedenie a vzdelanie hodnotu, a ako autor uzatvara, ,kapitalizacia ducha“ vyustuje
do nevzdelanosti.
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3) poradensku paradigmu (praca s klientom prostrednictvom systémov po-
radni, poradne pre pomoc obetiam nasilia, krizové a nizkoprahové centra,
linky dovery, manzelské a predmanzelské poradne, centra pedagogicko-
-psychologického poradenstva a prevencie, pravne poradne a i.);

4) vzdelavaciu paradigmu (prosocidlna vychova, liecebna pedagogika v za-
riadeniach, individualne vzdelavanie, vzdelavanie v socialnych zru¢nos-
tiach, rekvalifikdcia v nezamestnanosti apod.);

5) eklekticku a integrativnu paradigmu (pokus o integraciu a vzajomné pre-
pojenie uvadzanych paradigiem).

Vo svetle uvedenych paradigiem je buducnost socidlnej prace a socialne;j
pedagogiky jednoznacne v oblasti vzajomnej konvergencie, v prekonavani
fundamentalizmu zastancov divergencie oboch disciplin, a teda aj v ukonce-
ni malo efektivnych akademickych diskusii o ich odliSnosti a Specifi¢nosti®.
Systémova integracia oboch disciplin ziskava v teérii komunikativneho ko-
nania a z tejto teorie vyplyvajucej ,kolonizacie Zivotného sveta (Lebenswelt)“
ich vzajomné doplianie a precizovanie, k ¢omu by mala prispievat’ aj re-
flexivna sebakritika.

Vo vzajomnom vztahu sociadlnej prace, socidlnej pedagogiky a sociologie
mozno jednoznacne konsStatovat, Ze sa realizuju v oblasti, ktora je vyskum-
ne v kompetencii predovSetkym sociolodgie. Jestvuje pomaly uZ neprehlad-
né mnozstvo sucasnych sociologickych teérii®, ktoré si neraz protirecia.
Pokladame za nevyhnutné, aby socialna praca i socialna pedagogika integ-
rovala empirické poznatky socioldgie, ako aj sociologické tedrie do svojho
portfélia. Ak chce socidlna praca i socidlna pedagogika pomahat a sicasne
aj menit (spolo¢nost), nezaobide sa predovSetkym bez sociologie socialne;j
zmeny, roznych pristupov k jej analyze, evolucii, pristupov réznych teorif
k civilizacii. Rovnako sa bude musiet obohatit o poznatky kriminologie (so-
ciologie kriminality) a teorii deviacie. Podobne by aj socioldgia rodiny mala
mat svoje trvalé miesto v socidlnej praci, napr. redukcia sanacie rodiny iba
na poznatky psychologie bude sotva efektivna.

> Podrobnejsie pozri o tom Ondrejkovic¢ (2000), Tokarova (2013).

6 Socidlnym pedagégom i socialnym pracovnikom mozZno odporucat vyborny pohlad
do problematiky stucasnych sociologickych teérii, ktory podava Jiti Subrt (2007, 2008a,
2008b, 2010, 2014a, 2014b) v podobe 6 zvizkov diela Soudobd sociologie I, IL, III, 1V,
V, VI. Patri k nim eSte aj starSia praca Postavy a problémy soudobé teoretické sociologie
(Subrt, 2001).
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Mnohi obetavi socidlni pracovnici, najma v teréne, ktori dosahuju pozoru-
hodné vysledky vo svojej praci, na adresu sociadlnej prace zdoraznuju:

Prestainte sa hrat na vedu. Venujte sa nieComu osoZnejSiemu. Venujte svoju
pozornost praxi socialnej prace: to je jej pravy zmysel. Prestante sa usilovat
skimat spolo¢nost, zakonitosti, ktorymisariadi a jej prejavy, prestaiite sa zaoberat’
osobnostou ¢loveka a jeho duSevnym a skupinovym Zivotom, to prenechajte inym.
Nikdy sa im nevyrovnate, mozete iba vyuzivat vysledky ich vedecko-vyskumnej
prace. Preto nie je treba univerzitné 5-ro¢né magisterské stadium, tak, ako je to vo
vacSine vyspelych Statov Zapadnej Eurépy, kde pripravu socialnych pracovnikov
zabezpecuju Fachhochschulen alebo vySSie odborné Skoly. NaSe vysoké Skoly
socialnych pracovnikov ni¢ nenaucia.’

Hovori sa aj o teoretikoch, pre ktorych je socidlna praca ,intelektualnou za-
bavou®, o praktikoch, ktori sa ,,neboja zaSpinit' sa“, o aktéroch ,zastaraného
uradnickeho ponatia“ a to vSetko na ukor stipencov kvalifikovanej pomo-
ci klientom, ako i o matematickych Statistikoch, ktori by najradsej socialnu
pracu premenili na sustavu meratel'nych ukazovatelov. Naucit Studentov za-
kladom socialnej prace a absolvovat' to, co nazyvame ,vycviky, nemdze byt
predmetom magisterského ¢i dokonca doktorandského univerzitného studia.
K uvedenému problému pristupuje doslova zaskodnicka ¢innost niektorych
katedier socialnej prace, spojena s rozdavanim akademickych titulov, neraz
i politikom, s dehonestaciou socidlnej prace ako vedeckej discipliny (ved' vraj
kazdy lekar, teoldg ¢i pedagog je aj socialny pracovnik), s neschopnostou re-
alizacie vedeckého empirického vyskumu. Tato ,Cinnost™ katedier je spojena
aj s nizkymi narokmi na Studentov bakalarskeho a magisterského Studia so-
cidlnej prace. PocCet ,Studujucich” socidlnu pracu (v ramci denného i externé-
ho studia) na izemi Slovenska patri eSte stale k najpoCetnejSim.

NasledKky tejto situacie su fatalne. Otvaraju priestor pre vstup cielov a metéd,
ktoré su cudzie a nepatria do socialnej prace (podnikova ekonomika, perso-
nalistika, kontrola kvality v podobe pseudosupervizie, Case management, fi-
nancné poradenstvo, organizatorské postupy, misijna praca, jej najroznejSie
druhy a pod.). VSetky prispievaju k deprofesionalizacii socialnej prace.

Ako teda dalej - ma socidlna praca rezignovat na budovanie svojho odboru
ako samostatnej a osobitnej vednej discipliny a eklekticky preberat teoriu,
metddy a techniky vyskumu inych spolo¢enskovednych odborov? Alebo by

7 Citat je zloZeny z publikovanych prispevkov, prevazne v ¢asopise Socidlni prdce/Socidlna
prdca.
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mala rozvijat osobitné vyskumné metody, spojené so Specifickym pozna-
vanim prostredia, v ktorom bude stanovovat a uskutocnovat svoje ciele?
Situacia je dnes o to zloZitejSia, Ze na rozdiel od pomerov na akademickej
pode sa v praxi viacerych profesii rozdiely v ich pdsobeni v zasade stieraju.
Nazornym prikladom je stieranie rozdielov v praxi v pésobeni socialnych pra-
covnikov, socialnych pedagoégov, niekdajSich socidlnych sestier, ako i v pripa-
de vel'mi umelo rozdelenych profesii, straZiacich si svoje pseudokompetencie.

Socialna praca je dnes v podobnej situacii, ako bola medicina pred niekol’ky-
mi storoCiami: vznikla integraciou praktickych poznatkov a skusenosti
z ranhojic¢stva s poznatkami biologie, fyziky a chémie. Tento vyvoj trval dlhé
desatrocia a nie je ukonceny dodnes, medicina postupne integrovala lekar-
sku fyziku, informatiku, biochémiu a podnietila vznik vlastnych novych sub-
disciplin. Vedu a vyskum v medicine dnes nik nespochybiiuje, st rovnocenné
s terapiou. Verme, Ze socialnu pracu postihne v budicnosti podobny osud.

4 Zaver

Nie je v silach jedného prispevku vyrieSit zloZité vztahy viacerych spolocen-
skovednych disciplin. Nepredstavuju iba akademicky kabinetny problém.
Na rozdiel od situacie na akademickej pode sa v praxi viacerych profesii
(napr. socidlny pedagég, socidlny pracovnik, socidlna sestra, socialny kura-
tor, preventista, animator, pedagog volného Casu a i.) rozdiely v ich p6sobeni
v zasade stieraju. Vztahy tych disciplin, ktorym sa priznava pravo na rozvoj
a etablovanie, vSak treba podrobit dokladnejsej reflexii, Co je podmienka vy-
medzenia ich miesta v sustave vied o ¢loveku i spoloCnosti. K tomu sa pri-
davaju aj otdzky bezprostredného dopadu na vysokoSkolské vzdelavanie,
jeho obsah, diZku, vedu a vyskum, ako i na akademické vedeckopedagogic-
ké hodnosti. V konecnom désledku vSak ide o dopad na ich kompetencie
v uskutocniovani svojho poslania v spoloc¢nosti.
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Zavérecné (?) slovo k recenzni pranici

Ivo Jirasek

Univerzita Palackého v Olomouci, Fakulta télesné kultury, Katedra rekreologie

Musim se ptiznat, Ze mi kolega Radim Sip svoji odpovédi (Sip, 2015b) na m{j
kriticky recenzni $leh jim spolueditované knizky (Gulova & Sip, 2013) udé-
lal velkou radost. Odpovéd i obsahlejsi zarazeni do $irstho kontextu (Sip,
2015a) povazuji za mnohem povedenéjsi, ideové soudrznéjsi a formulacné
promyslenéjsi prispévek neZ plivodni jadro sporu. Diivodem, pro¢ se vsak
nespokojim s timto pochvalnym konstatovanim, je fakt, Ze obrana miri mimo
smér hlavni vytky, takZe zasadni namitky tudiz ziistavaji nejenom nezodpo-
vézeny, ale dokonce obratné zamaskovany. Proto bych se rad jeSté jednou,
naposledy, vyjadril k tomuto oZehavému tématu.

Prvni pripominka - a soucasné zopakovani mé pochybnosti - se tyka paradig-
matického obratu. Opravdu mi nejde o to, jestli vytvareji pozitivismus na jed-
né strané a fenomenologie s hermeneutikou na té druhé nesmiritelné tabory
nebo zda jsou dvéma stranami téZe mince, jejichz spojitosti 1ze nahlédnout
z jakési metapozice nového paradigmatu. Ani fakt, Ze fenomenologie vznika
jako zasadni nesouhlas s pozitivismem a jako jeho kritika (a miZeme tudiz
chronologicky presnéji odliSovat), na této véci nic neméni. Nerad bych upa-
dal do piitek, zda oba tyto typy mysleni patii do moderni doby, zatimco ob-
dobi bézné nazyvané jako postmoderni (zde nové paradigma?) prekonava
zdanlivé protiklady novym, obé strany propojujicim ndhledem.

I kdybych prijal tento hel pohledu, pfesto Radimem Sipem obratné na-
stinéné smifeni neodpovida na mij zasadni argument, ktery v citacich ne-
uvadi, a to je charakteristika dat, s nimiZz védecké aplikace odlisnych filo-
sofickych pristupi pracuji. Véda nepracuje s realitou, ale zpracovava data,
na néz zkoumanou realitu prevadi. Povaha dat rozhoduje o povaze zvolené
metody. Zameér smirit pozitivismus a fenomenologii néjakym hypotetickym
metodologickym metanarativem je jisté zajimavym mySlenkovym cvicenim,
ale pro védeckou aplikaci nepouZitelnym, pokud zaroven neprizng, s jakymi
daty hodla pracovat. Jestlize pozitivistické presvédceni o objektivné vyka-
zatelné pravdivosti prostrednictvim méritelnych dat mava stale praporem
uspécht kvantitativnich pristupli, rozeznani nemozZnosti racionalné vyka-
zat urcité jevy lidského prozivani a zabydlenosti ve svété pak naléza védec-
kou aplikaci zejména v kvalitativnich pristupech s nemoZnosti prevést jevy
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napf. vizualnich ¢i taktilnich vjemi na cisla. OdliSnost dat, s nimiZ pracuje
védec pozitivistické orientace (usilujici o deskripci, analyzu a nezpochybni-
telny poznatek), a naopak védec fenomenologicky ¢i hermeneuticky zamé-
reny (touZici nikoliv po vysvétleni, ale po porozumeéni), je kamenem trazu
v tomto pratelském ideovém Kklani. Proto si nedovedu predstavit, jak védec
vyznavajici nové paradigma uvidi souvislosti Ciselného vyjadreni i kvalitativ-
nich fenoménu a jak propoji tyto riiznosti do ,spolecného milieu“ jinak nez
smiSenym vyzkumnym designem, snaZicim se o zachovani pozitiv obou pri-
stuptli. Skute¢nym problémem tak ve védé neni ,transcendentalizace faktic-
nosti“ versus ,fakti¢nost transcendentalna“ (Sip, 2015a, s. 685), ale povaha
a charakter dat, s nimiz védec pracuje. A tento rozmér mysleni ziistal v recen-
zované metodologické publikaci (i v obou odpovédich) zcela stranou.

Na podstatu mé namitky proto duchaplna studie neodpovida. Usili vénované
prezentaci védeckych obort se snizujicim se vyznamem jejich kvantifikace
ocenuji, avsak - opakuji - kontinuita reality ani nové kontinuita védeckych
disciplin (vyznacujici se nejenom metodami, ale také predmétem svého ba-
dani, kde pochopitelné je mozné plynuly prechod dohledavat) neznamena
automaticky kontinuum metod prolinajicich kvantitativni a kvalitativni data
do kontinuitniho celku. Radim Sip tento problém poklada za problém ,ideali-
zace", jenZ vede ke ,ztraté predmétu” (gip, 20154, s. 689), nicméné presné to
je podstatou védy: redukce reality na data.

Druhou poznamku vztaZenou k témuZ bodu vSak musim vznést s ohledem
na plivodni publikaci usilujici o metodologicky ptrehled metod ,nového pa-
radigmatu®. VSechny v knize zaznamenané metody prece diisledné vychazeji
z paradigmatu starého (v odpovédi vnimané jako ,moderniho“) a v nicem
nenaznacuji prekonani, ale spiSe dlisledné vyuZivani moZnosti, které apliku-
ji filosofické postulaty fenomenologie a hermeneutiky do védeckého badani
(vCetné pedagogiky). Akcentace narativity, diskursu, konstituce vyznami
(nehledé na vyslovné prihlaseni se k fenomenologii v IPA) prece neprekra-
Cuje paradigma odliSujici kvalitu od kvantity zvratem do néjakého nového,
vice celkového pozadi, ale hrdé se hlasi k dalSim kvalitativnim metodam,
které v tomto (modernim) ideovém podloZi prameni. Proménu paradigma-
tu - ¢i onoho metanarativu - tak spatiuji nikoliv pouze v metodologickém,
ale také v tematickém ramci. Ve zproblematizovani toho, o ¢em vétSina davu
nepochybuje. Za ukazku takové promény vnimam napi. pokracovani jun-
govskeé tradice mysleni a vyzkumu, patrné napt. v tvrzeni 1ékare zkoumaji-
ctho mimotadné stavy védomi, Ze vlastné nemame diikaz (pouze pozorovani
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systematickych korelaci a vzajemnych vztahti), Ze védomi je ztotoZnitelné
vylucné s neurologickou Cinnosti mozku (Frank, 2014). DalSim prikladem je
pronikani drive tabuizovanych témat do védeckého diskursu (jako se napr.
v soucasnosti déje se spiritudlni dimenzi lidského zptiisobu byti apod.), aniz
by to alespori ¢ast védecké komunity povazovala za absurdni.

OKkrajovou poznamku musim ucinit jeSté k problému studia primarnich zdro-
ji a spokojenosti s myslenkovym second handem. Nechci fanaticky tvrdit, Ze
kdo necetl Husserla, nemiiZze spravné aplikovat fenomenologické analyzy
na védecky relevantni témata. Tvrdim vsak, Ze cela rada textli (a obavam se,
Ze mezi né patii i minimalné nékteré kapitoly z recenzované knihy) vykazuje
znaky absolutniho nepochopeni a voluntaristického prekrucovani podstaty
metody samé. Neuznavame-li transcendentalni rozmér fenomenologie, zi-
stavaji nam fenomény bez zakotveni, jejichZ prezentace (rddoby védecka)
dosahuje neuvéritelné liboviile, prepadavajici do frapantné ¢irého subjekti-
vismu. Popsat subjektivni minéni ¢i vnimani jako adekvatni poznavaci pro-
ces ve védeé prostrednictvim fenomenologie je zkratka lapsus. Nerozhotcoval
bych se tak, kdyby se jednalo o jednordzovou zalezitost — jenomZe tento
posun vyznami se v odborné literatuie zcela zabydlel a je prijiman jako
adekvatni interpretace. Pak se setkavame s tvrzenim, Ze intencionalita vé-
domi reprezentuje ryze individualisticky zplisob poznavani (Nilges, 2004)
a fenomenologie Ze umoZznuje zjistit, jak druzi interpretuji svét (Stewart,
2006). JenomZe fenomenologie umoznuje prekrocit subjektivni, individualni
zkuSenost smérem Kk jeji eidetické prirozenosti.! Je to zdanlivé velmi slozité,
ale ve své podstaté velmi jednoduché prevraceni: misto abychom zkouma-
li napt. ¢innost konkrétniho studenta ¢i ucitele, zamérujeme nasSe védomi
na to, jak je tato aktivita ddna nam - ve védomi. Je to zkuSenost pred jakou-
koliv reflexi, neni to nic vyumélkovaného, ale zcela ptirozeného, je to intence
(vztazenost, vazba) naseho vnimani a prozivani. MiiZzeme napft. porovnavat
nase naladéni ¢i smutek pri prozivani néjaké divadelni hry, tedy zamérit po-
zornost na korelat, ktery nema reference v realném svété, a smutek prame-
nici z néjakého vztahu k blizké osobé realné Zijici. Co tento smutek odlisuje,
to jsou pravé korelaty obou situaci, nikoliv fakticita prozivaného smutku.?

»This description is not simply an individual, subjective perspective of the experience or
opinion of a meaning but is also eidetic in nature. (Kerry & Armour, 2000, s. 9).

2 ,But my affective engagement in each - my emotional involvement - is neutral with regard
to the ontological status of these reference. In phenomenological terms, it is concerned with
the correlate as such, the meaning.“ (Crowell, 2005, s. 278).
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To miiZe byt krucialnim bodem neporozumeéni, totiz to, Ze fenomenologie
se zajima o realitu, ktera neni fiktivni, ale kterd nemusi mit obvykly ontolo-
gicky status. Presto to realita je. Co odliSuje fenomenologicky zptisob tazani
od psychologického (¢i fenomenalistického) popisu, to je ,transcendentalni
subjektivita“ konstituujici svét, ktera neni totoZna s empirickym egem hle-
dajicim sebe ve svété. Domnivam se, Ze prave tato distinkce mezi empiricko-
-psychologickym pristupem a fenomenologickou redukci neni brana obvykle
ve védé hlasici se k fenomenologii v potaz. Ve védecké aplikaci fenomenolo-
gie se nekoncentrujeme na realnou existenci edukativni reality, nehledame
jeji realitu a odliseni, ale zkoumame korelaty edukativnich situaci, jak jsou
dany v transcendentnim védomi, v oblasti vyznamu a smyslu, eidos.

Kromé subjektivistického nerespektovani eidetického rozméru fenomenolo-
gie mlizeme byt svédky dalSiho neSvaru, a to fascinace terminologii, ktera
je neadekvatné aplikovana. Napr. heideggerovské ,byti-ve-svété®, které neo-
znacuje Zadné subjektivni rozpoloZeni, ale naopak konstitutivni rys lidské-
ho zpisobu byti, je napodobovano vyrazy jako ,being-on-the-bench” (Ryall,
2008), ,being-in-the-void” (Breivik, 2010) apod., tedy situacemi individu-
alnimi, subjektivnimi, které rozhodné nevypovidaji nic o ,obecné lidském®.
Nahodné vybrané fenomény (prozitky) jsou popisovany v rozmeéru indivi-
dualni zkuSenosti coby vydobytek fenomenologie. Pokud vSak chybi rozmér
smyslu (eidos) téchto fenomént, existencidlni dimenze byti, autenticita,
zkratka fenomenologicka tradice, obtiZzné miizeme nalepku fenomenologie
vnimat jako adekvatni zastitu.

Problémy pfri SirSim vyuZivani této specifické metody jsou patrné dany obtiz-
nou ¢etbou zdrojovych praci, resp. jazykem, jenZ se pokousi postihnout jevy,
které nejsou uchopitelné béznou mluvou (epoché, intencionalita, noesis, no-
ema, eidos atd.). Nedostatecna ochota ke studiu primarnich zdroji vede k je-
jich prezentaci v naprosto nespravné podobé€, napr. epoché jako moZnosti,
jak se distancovat od vlastnich prozitkd,? pricemz uzavorkovani predchid-
nych znalosti i predsudkli ndAm naopak umoziiuje udrzet pozornost proziva-
ni v plné koncentraci. Presto jista lakavost fenomenologie vede ke snaham
o jeji vyuziti, protoZe oblast vyznamu, smyslu a hodnot nelze patrné objevo-
vat jinou metodou lépe. Prebirdni nazort bez pochopeni podstaty pak vede
k oznacovani fenomenalistickych zkoumani za fenomenologii (Halak, Jirasek,
& Nesti, 2014), coz vede k nedostateCnému rozliSovani mezi jednotlivymi
diskursy pri zkoumani (nejen) pedagogickych témat.

3 ,Epoché is merely bracketing or distancing oneself from the experience.” (Stoll, 1982, s. 13).
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Pokud je nékdo schopen porozumét podstaté myslenkovych postupt
ze sekundarni a zdrojové texty interpretujici literatury, nelpim samozrejmé
na studiu ,malo srozumitelnych knih“ Ale s rozSirovanim zasadnich nezna-
losti s pobidkou, aby se stejné povrchnosti ani dalsi ¢tenari nebranili, zkratka
nesouhlasim a souhlasit nemohu. Pokud tento nesouhlas piisobi jako dogma-
tické lpéni na davno prekonaném, ba dokonce jako neopravnéna prezentace
sebe sama coby znalce fenomenologie, tak je mi to lito. Ba co vic, pratelsky
Radimu Sipovi dosvédcuji (a vefejné se vii zodpovédnosti priznavam), Ze
Zadnym takovym znalcem jsem nikdy nebyl, nejsem a nikdy nebudu. Jsem
prilis povrchni na to, abych dokazal porozumét vSem nuancim jemného filo-
sofického mysleni. Jsem prilis zaméren na lakadla rozmanitosti, takZze mnoz-
stvim prelétavych zajml mi stalost, a tedy i skutecna hloubka a ponoieni
do problému, unika. To vSak neznamend, Ze nemohu upozorniovat na chyby,
protimluvy, vnitini rozpory a nedokonalosti publikovanych textli, s nimiz
jsem konfrontovan cetbou. Ve studentskych letech jsem totiZ byl naockovan
myslenkou, kterou stale vyznavam, totiz velmi si vazit slova. Vnimat jeho sdé-
leni, snaZzit se radné rozliSovat mezi vyznamy. Brat reCené i zapsané velmi
vazné a nezlehCovat ideu tim, Ze ji ledabyle vyjadiime. Rad bych doufal, Ze
v tom se s kolegou Radimem Sipem shodujeme, ba dokonce Ze nase pratelské
postuchovani a ideova pranice je toho vyrazem. A toho si vazim.
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Zavérecna odpovéd na ,Zavérecné (?) slovo“
Radim Sip

Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, Katedra socialni pedagogiky

Chapu, Ze redakce Pedagogické orientace musi ukoncit nasi ,pranici‘, ktera
je v souvislosti s Sirokym zameérenim casopisu priliS specialni. Prijal jsem
danajsky dar - zareagovat velice kratce na namitky mého pritele. Redakci
jsem slibil stru¢nost, Ivo Jirdskovi slibuji, Ze se posledniho slova pokusim
nezneuzit. Predné se musim omluvit za rétorickou figuru: ,jediny znalec
fenomenologie v Cechach” (srov. Sip, 2015a, s. 740). Jedna se piesné o ten
typ nézného rétorického nasili, ktery autorovi ulevi, ale skutecné diskusi
neprospeje.

Ivo Jirasek mi ve svém ,Zavérecném (?) slovu“ vycita tfi véci:

a) Nezbavil jsem ho presvédcenti, Ze i dr. Strobachova podléha velmi ¢astému
yvoluntaristickému prekrucovani” fenomenologické metody (podotykam,
Ze tak interpretuji z kontextu naSeho sporu, jeji jméno nepadlo), a opét
doporucuje stejny 1ék: je nutné jit ad fontes (Jirasek, 2017, s.211-213).

b) Metodologické kapitoly nasi knihy (Gulova & Sip, 2013, s. 45-228) pevné
vézi ve starém ,paradigmatu“! a nijak neodrazeji teoretickou kapitolou
(Gulova & Sip, 2013, s. 12-37) propagované ,paradigma“ nové (Jirasek,
2017,s.211-212).

c) Mij zamér smifit pozitivismus s fenomenologii (srov. Sip, 2015a, b) neni
pro ného presvédcivy, protoZe se nevénuji problematice charakteru dat
- a tak se moje snaha zda byt spiSe ,zajimavym myslenkovym cvi¢enim“
(Jirasek, 2017, s. 210-211).

Ad (a) Poprvé jsem Ivo Jiraska slySel referovat o zaménovani fenomenologie
s ,fenomenalistickymi zkoumanimi“ na konferenci IAPS 2007 v Ljublani. Jsem
si zcela jisty, Ze az dr. Strobachova dokon¢i prepracovanou verzi své dizertac-
ni prace, presvédci ho, Ze se u jim kritizovaného textu chytal predevsim jed-
notlivych nestastnych formulaci a Ze tak podcenil intenci a hloubku Sagesovy

1V poslednich textech se pokousim vyhnout slovu ,paradigma“, protoZe to je zatiZeno prilis
mnoha vyznamy. Pro vyjadreni epochalni promény definuji novy pojem: ,proména slohu my-
$leni a jednani“ - k tomu viz Uvod a ¢ast 2.1 v monografii Studenti ucitelstvi mezi tacitnimi
a explicitnimi znalostmi (Svec et al., 2016).
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metody (analyza konstituce vyznamii - MCA) i autorcinu faktickou interpre-
taci. Jsem si dale jisty, Ze az si pritel Jirdsek precte zakladajici Sagesovy texty,
bude mi vérit, Ze existuji lidé, kteri dokazi ,malo srozumitelné knihy“ pre-
dat srozumitelnym zplisobem bez ztraty podstaty. A to je skvéla zprava pro
nas pedagogy. Ad (b) Nedostatecny soulad mezi prvni kapitolou a kapitolami
ostatnimi jsem doznal a vzal jej na sebe jako selhani editora, které bylo vy-
nuceno ¢asovym presem naseho nesmyslného systému ,vykaznictvi védy“
(srov. Sip, 2015a, s. 736). Presto MCA, diskurzivni analyza (DA), vyzkum za-
loZeny na teorii znalostnich prostori (KST - knowledge space theory) v sobé
obsahuji prvky prekroceni ,paradigmatu, nebot - zatim stale neobratné -
artikuluji skuteCnost, Ze problematika dichotomie kvalitativnich a kvantita-
tivnich dat, stvorena neprimérenou sebereflexi rané moderni védy, prochazi
hlubokou proménou. Podobné jako situa¢ni analyza nepotrebuji tyto metody
k prechazeni od kvantitativniho ke kvalitativnimu rejstriku a zpét tzv. ,smi-
Seny design“ Toto prechazeni je jejich inherentni soucasti.

Ad (c) Pravé zminéna zména ma komplexni charakter.? Postupné si uvédo-
mujeme, Ze neexistuje vysvétleni bez porozuméni a naopak. Kladeni poro-
zuméni proti vysvétleni bylo thybnym manévrem hermeneutiky 19. stoleti,
ktera se snazila zachranovat celistvost poznani tim, Ze reduktivni mysleni
prirodnich véd dopliiovala ,rozuméjicim“ myslenim véd humanitnich. Dnes
vidime, Ze se jedna o faleSny spor. KdyZ kvantovy fyzik mluvi o kvantovych
déjich, které odporuji nasi zkusSenosti s fyzikou ,strednich velikosti“, musi
své vysvétleni podlozit porozuménim. Kdyz sociolozka vyuziva porozumeéni
fenoménu ,homoparentalnich pari“ ve vztahu k legislativni upravé adop-
ci, potrebuje ziskat podporu vysvétleni prostrednictvim kvantitativniho
vyzkumu poctu homoparentalnich dvojic, které jiz dité vychovavaji. Jedno
bez druhého neni myslitelné. Prirodni védy nebyly nikdy pouze vysvétlujici
a humanitni védy nikdy pouze rozumeéjici. Neexistuji prirodni a humanitni
védy, ale pouze véda, ktera podle potreby svého regionu zkoumani akcen-
tuje vice kvantitativni nebo vice kvalitativni aspekty, pripadné vytvari jejich
specialni mix priméreny problému, ktery praveé resi. To je pro pedagogiku

2 Onu zménu neridi ,postmoderni paradigma“. Postmoderna je jen komplementarnim dopln-
kem jednostrannosti rané moderni védy - podobné jako byla k pozitivismu komplementarni
klasicka hermeneutika 19. stoleti od Schleiermachera po raného Diltheye. Proto disledné
mluvim o ,pozdni moderné“ a pfi jeji charakteristice se opiram o teorii ,nedokon¢ené mo-
derny“ (Dewey, 2012). To, v em Zijeme, neni doba po moderné, ale doba zrychlené, reflexiv-
ni, rizikové moderny (k tomu viz predevsim texty Becka, 2004, 2006), a ta ma vliv i na sebe-

pojeti védy (srov. Beck, 2004, s. 67-111).
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skvéla zprava. Pokud bychom totiZ pedagogiku na pocatku 21. stoleti mo-
delovali podobnym zptlisobem, jakym se na pocatku 20. stoleti profilovala
»veédecka“ psychologie, museli bychom projit podobnym dlouhodobym roz-
Stépenim: vedle tzv. ,védy o vychové“ bychom museli mit néjakou paralelu
k psychoanalyze a psychoterapii, klidné tuto paralelu miiZeme nazyvat deho-
nestujicim jménem ,prakticka pedagogika“, kterym ji ¢astovali tzv. ,védecti“
pedagogové 20. stoleti. Takové mysleni by nas ale vratilo k Willmannovi ¢i
Durkheimovi. Tedy do mentality zminéného 19. stoleti. S timto navratem by-
chom se mimo mnohych dalSich véci pripravili o moZnost premyslet v kon-
textu védy o hodnotach a strukture smyslu. A to by se priteli Ivo Jiraskovi
libilo stejné malo jako mné.
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Publikace je souborem zdanlivé rozbihavych témat spadajicich do hajemstvi
srovnavaci pedagogiky (SP). Jejich svornik je jmenovan v druhé ¢asti titulu
knihy - promény a vyzvy oboru jsou zvazovany ve vSech piispévcich v riz-
nych korelacich.

Kniha je strukturovana do dvou casti; kazda z nich je dale rozvrZzena do né-
kolika dil¢ich kapitol. Prvni ¢ast nazvana Srovndvaci pedagogika: Promény
a vyzvy je pojata jako ,kriticka reflexe oboru v kontextu globalniho vyvoje
i naSeho domaciho usilovani“ (s. 7). Jeji soucasti jsou tri prispévky.

V prvni studii predstavuje EliSka Walterova zasadni promény SP od jejich po-
catkil a vyzvy, které ony promény prinaseji v ceskych souvislostech. Autorka
konstatuje evidentni, a¢ oproti svétovym trendiim nevyvazeny vyvoj ceské
SP. SkuteCnosti, Ze obor u nas postrada instituciondlni legitimizaci, témér
chybi zasadni publikace mezinarodniho vyznamu o vzdélavani a zmény v ob-
lasti vzdélavani vznikaji nikoli na podkladé systematickych mezinarodnich
vyzkumi, ale predevsim politicky ti¢elové, doklada, Ze SP je v CR spi$e mar-
ginalizovana. Studie poskytuje strucny pohled na konstituovani SP v historic-
ké perspektivé, rozliSuje zakladni vyvojové linie a identifikuje hlavni trendy
v jejich ramci, ¢imz autorka tvori predpoli pro dalsi vyklad, v némz objasniuje
globalizované pojeti oboru. Zasadnim myslenkovym vkladem textu je pou-
kaz na formovani globalni spole¢nosti SP, pocinajici se ve druhé piili 20. sto-
leti. Walterova predklada souhrn institucionalniho zazemi SP - vyvoj kurzi
na univerzitach, formovani dileZitych spolec¢nosti a publikovani vystupi,
diky nimz nabyval obor zietelnéjSich kontur. V kontextu se stavem, v némz se
v sou¢asné dobé ocita SP v Ceské republice, vyzniva autor¢ina analyza spise
nepriznivé, coz neni ponechano bez odezvy a v zavéru je jmenovano nékolik
kroki, které mohou vést k podpofie rozvoje oboru.

Jan Priicha ve své kapitole navazuje na kriticky pohled E. Walterové na status
Ceské SP a zamysli prinést nové poznatky v dané oblasti a vyzdvihnout tak
pozitivni stranky SP u nas. Prispévek je syntetizujicim pohledem na stav ba-
danivletech 1992-2012. Prinosem je bezesporu fakt, Ze autor jde nad pouhy
popis zjisténych poznatki a podatilo se mu (na zakladé zvolené metodologie
pirehledové studie) dlikladné utridit studovany material a analyzovat pouzité
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metodologické pristupy, koncepty a také kriticky zhodnotit kvalitu uvede-
nych vyzkumi. Tento postup umoznil specifikovat silné stranky i problema-
ticka mista SP v ¢eském kontextu.

Kapitola Davida Gregera se slibnym titulem Metodologie srovndvaci pedago-
giky ve svété, u nds a v kontextu této publikace se zavazuje obeznamit Ctenare
s pristupy SP, predstavit zasadni metodologické otazky a ukazat stéZejni pra-
ce z oboru (s. 60). Zasadnimi metodologickymi otazkami autor patrné mini
diskuzi autorit oboru o tom, zda Ize za srovnavaci pokladat takovou studii, jeZ
zkouma jednu zemi, nebo musi nevyhnutelné zahrnovat nejméné dvé entity.
Tyto Gvahy jsou, jak ostatné dokumentuji také uvedené citace, zcela na misté,
ackoli latnému ¢tenari neni z vykladu zrejmé (a vzhledem k charakteru em-
pirickych studii zarazenych v druhé casti knihy by se tuto ¢ast ozrejmit slu-
Selo), jaké stanovisko k onomu dilematu zaujima autor (¢i autori podilejici se
na recenzované publikaci). Text graduje ke kritice slabych mist srovnavacich
vyzkum{, jejichZ kvalita je vnimana jako nizka a uplatiiované ,metodologické
standardy” jsou dle autora postaveny ,na chatrnych zakladech” (s. 62). Zavér
kapitoly je kratkym exkurzem, v némz jsme uvedeni do metodologie prispév-
ki zarazenych v nasledujici ¢asti recenzované publikace.

Druhou c¢ast knihy nazvanou Komparativni studie otevira kapitola Milady
RabuSicové zameérena na preprimarni vzdélavani. Autorka vychazi z opod-
statnéné uvahy, Ze informace z rozsahlych mezinarodnich studii predskolni
vychovy a péce (jejich vycet viz s. 67-68) nejsou dostatecné vytéZeny, nebot
je obtiZné se v nich zorientovat. Vyuzila proto téchto dat k sekundarni analyze
s cilem nové je utfidit a utvorit pomyslnou mozaiku ¢eského preprimarniho
vzdélavani mezi dal$imi evropskymi zemémi. Cervenou niti prezentované
komparace je diskuze o kvalité predskolni vychovy a péce. Termin kvalita
autorka pojima na zakladé hlediska mezinarodni studie Starting Strong 111
(OECD, 2011), z niz prevzala pét oblasti, které jsou zde vytyceny jako ces-
ty k dosahovani kvality. V kazdé z oblasti predstavuje a podrobné komen-
tuje podobnosti, rozdily a shody s ¢eskym kontextem a tridi je do okruhi.
Vysledkem je srozumitelny koSaty text, jemuZ dodavaji prehlednost priloze-
né tabulky. Vyusténim autorcinych analyz jsou implikace pro pedagogickou
praxi (jeZ nezbytné cili ke zkvalitnéni predskolni vychovy a péce), které uva-
di v zavéru.

Jana Strakova prinasi pohled na mezinarodni vyzkumy védomosti a doved-
nosti organizaci IEA a OECD v historické perspektivé. Autorka se v tvo-
du prispévku zavazuje vénovat pozornost tfem aspektiim srovnavacich
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studii - obsahu, metodologii a vyuZiti vysledki. Miizeme fici, Ze sleduje od-
povédi na otazky co, jak a proc ¢i s jakym tcelem je srovnavano. Lze tedy do-
vodit, Ze UCelem prispévku je pozorovat metodologicky, ale patrné také ob-
sahovy posun, ktery prodélavaji rozsahlé mezinarodné srovnavaci vyzkumy,
a koneckonct také dosah a vliv onéch méteni. Ackoliv Strakova rozclenila
text na mnoho logicky sestavenych podkapitol, 1ze ho z hlediska obsahu vni-
mat jako koncipovany do dvou hutnych casti, z nichZ se prvni vénuje popi-
su ¢innosti organizace IEA a druha li¢i aktivity OECD. Velmi prinosné hod-
notim fakt, Ze prispévek neni pouhou historickou analyzou pisobeni obou
organizaci a jejich projektd, ale autorka jednotliva Setfeni srovnava a uvadi
ve vzajemném vztahu, a to pravé z téch hledisek, ktera si v ivodu predse-
vzala. Na zakladé syntézy vSech poznatkii autorka v zavéru zminuje dopady
mezinarodnich vyzkumi na vzdélavaci politiku a nevyhnutelné také néktera
uskali zpiisobena jejich vlivem. Neomezuje je vSak na pouhy vycet, ale po-
pisuje nasledné nékteré iniciativy, jeZ hledaji cesty a zplisoby k odstranéni
téchto uskali.

Prispévek Dominika Dvoraka je o kurikulu - a je vlastné i tak trochu kritickym
postesknutim po chybéjici kompaktni komparativni publikaci resici kuriku-
larni problematiku od dob komplexni a prelomové! publikace E. Walterové
(1994), jiz pro jeji ojedinélost nazyva ,Safranovou knihou” Studie je krokem
smérem k ujasnéni zasadnich promén kurikularniho diskurzu posledni doby.
Objasniuje tri momenty vyznamné pro vyvoj kurikularni teorie od vydani
»Safranové knihy* ba i souvislosti onéch vyznamnosti v soudobém kuriku-
larnim diskurzu. Nejprve se zabyva nartistem zdjmu o kurikularni procesy
a jejich aktéry. V této souvislosti je vysvétlen pokles pozornosti vénované
obsahu vzdélavani. Do tretice je objasnén posun od projektovani vstupi
ke standardizovani vystuptl. Dvorak ukazuje zasadni rozpory kurikularni-
ho reformovani (ucitelova autonomie vs. nizka mira fidelity, domaci tradi-
ce vs. tlak globalni kultury vzdélavani, napodoba vs. tvorivost), interpretuje
uskali reformy zaloZené na pojmu na jedné strané komplexnim a ramcovém,
na druhé strané obtiZné definovatelném a mnohoznacném (Walterova, 2006,
s. 12) - pojmu, ktery autor sdm nazyva v zavérecné kapitole nebezpecnym.
Titulem Promény kurikuldrniho diskurzu: o aktérech, standardech a lednich
medvédech dlvtipné naznacuje nikoli nezbytné pouze Kratochvilovu (2010)
paralelu o zprostifedkovaném obraze skutecnosti, ale soucasné ironizuje své

1 SkutecCnost, Ze publikace prinesla termin kurikulum do ¢eského pedagogického kontextu,
neni jedinym momentem této pirelomovosti.
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vlastni pojednani a vyjadruje jistou rezignaci, jako by chtél sdélit, Ze podob-
nymi otazkami a problémy se budou zabyvat nové a nové generace - s novy-
mi snahami, novymi problémy a snad i uspéchy.

Jednou z oblasti zajmu SP jsou mezindrodné srovnavaci vyzkumy, kterymi
se zabyva kapitola Tomase Janika. Prispévek vyzdvihuje nezmérny potencial
srovnavacich vyzkumi pro didaktiku a pro ,reflexi ve vlastni zemi“ (s. 132).
Na jinych mistech (Janik, 2013) autor s odkazem na dalsi texty (Stigler
& Hiebert, 1999, s. 137) uvadi, Ze ,realizovat zménu ve smyslu zvysSeni kva-
lity vyuky znamena rozvijet kulturu vyucovani a uceni primo ve Skolnich
tiridach.“ Pravé k této vypovédi Ize vztahnout autorliv zajem o mezinarodni
vyzkumy v recenzovaném prispévku. Z obsahového hlediska je text v zasadé
mozné rozdélit do tfi ¢asti. Prvni z nich charakterizuje vyzkumy relevantni
pro autoriiv text - tedy videostudie vyuCovani a uceni ve Skolnich tridach.
Cely popis je nezbytnou platformou pro dalsi vyklad, je logicky utrfidén
do podkapitol - doposud neni ni¢im jinym neZ nekomentovanym a nestran-
nym vyctem. Za nosny moment textu z hlediska vyznamu lze povaZovat jeho
dalsi ¢ast, kde se rozebira vyuzitelnost vyzkumi pro didaktiku, moznosti, jak
ony vyzkumy nalezité vytézit pro edukacni praxi. Treti Cast prispévku je Kkri-
tickym ohlédnutim za uvedenym a také souhrnem doporuceni pro koncepci
a realizaci mezinarodnich vyzkumf, maji-li byt prospésné vyuZitelné.

Karel Stary ve svém prispévku uvazuje o kvalité prace ucitele jako o jednom
z nejpodstatnéjSich ryst kvality vzdélavani. Objektivni hodnoceni prace
ucCiteld (a neodmyslitelné také jejich profesni rozvoj), jak autor konstatuje,
umoznuji uCitelské profesni standardy. Stary se nejprve dlisledné vyporadava
se zasadnimi pojmy a vytvari solidni terminologickou oporu pro dalsi vyklad.
Z hlediska argumentacniho je ¢tenari na tomto misté predloZena strukturné
koncepti i rizné konotace dileZitych termint. Autor si je dobie védom kom-
plikovanosti pojeti kvality a také faktu, Ze ,kvalita [...] se odviji od kulturné
hluboce zakotvenych hodnot. Ty se mohou v rtiznych zemich vyrazné lisit“ (s.
139). MliZeme dovodit, Ze praveé proto si ke komparaci vybral anglicky mlu-
vici zemé, nebot’ anglosaska tradice se vyznacuje vcelku jednotnym pojetim
ucitelskych profesnich standardd. Pri srovnavani standardi se autor zameéril
predevsim na jejich obsahovou stranku, ve stru¢nosti se vSak vénuje také
procestim tvorby standardu. Uvedené komparace jsou bohaté ilustrovany
v tabulkach a priloze. Autorovo stanovisko k problematice je nejvice patrné
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v zavéru textu, kdy obhajuje smysl standardii a ukazuje, pro¢ také v Ceské
republice diskuze o vytvoreni ucitelskych standardl nabyva (ackoliv zatim
bezutésné) na intenzité.

Pristupy ke kvalité ucitele se zabyva text Vladimiry Spilkové. Hierarchizaci
teoretickych pojeti kvality (v zavislosti na panujicim paradigmatu riz-
nych ddobi) autorka dospiva k identifikaci vlivnych konceptli soucasnosti.
Ukazuje souvztaznost snah o postihnuti prvkl kvality ucitele a tvorby pro-
fesnich standardii ve svété a také tapani, kterym je obdobné usili provazeno
v Ceské republice. Jak autorka vysvétluje, v ¢eskych podminkach se piiprava
standardt prozatim vyviji metodou pokusti a zavrhovani nevhodnych alter-
nativ; druhdy ziistava v roviné piedvolebnich politickych deklaraci. Studie
odkryva evropské i zamorské trendy oblasti a predklada je jako podnéty pro
sou¢asnou diskuzi o této problematice v Ceské republice. Zavéreéné autor-
Ciny uvahy vyzdvihuji prinos SP pro rozvoj vzdélavani u nas, avSak na druhé
strané kritizuji fakt, Ze mnohé analyzy zlistavaji v roviné nevyuzitych vyzev.

Tuto reflexi vinimam jako teCku za celou knihou. Vratime se nyni zpét k tivod-
nimu slovu editora Davida Gregera, ktery haji existenci knihy, jeZ ceskému
Ctenari poslouZi k potfebnému pozastaveni, reflexi a zamysleni (s. 7), domni-
vam se, Ze nikoliv nezbytné v tomto poradi. Po precteni publikace je jasné, Ze
editorova obhajoba nenti tfeba, nebot promény oboru jsou kontinualni a vy-
zvy nevycCerpatelné.

Martina Habrdlova
Masarykova univerzita,
Pedagogicka fakulta, Katedra pedagogiky
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Priicha, J., Burkovicova, R., Dopita, M., Paloncyova, J.,
& Syslova, Z. (2016). Predskolni dité a svét vzdélavani.
Prehled teorie, praxe a vyzkumnych poznatkii.

Praha: Wolters Kluwer.

Ve sfére edukace predskolnich déti neni nabidka hlavnich vydavatelskych
domi chud3, avsak jedna se predevsim o dilci, spiSe metodicky orientované
publikace. Vydani knihy, ktera je zamérena na prehled teorie, praxe a vyzku-
mu v predSkolni pedagogice a slouZzi tak nejen laické verejnosti a ucitelim
v praxi, ale i k odborné diskuzi, je proto vitanym rozsifenim knihovny pted-
Skolnich pedagogt, studentti ucitelstvi pro matetrské skoly a védeckych pra-
covniki v této oblasti.

V monografii se spojil autorsky tym nékolika odborniki, z nichZz nejvétsi
podil na vysledném textu ma kromé Jana Priichy také Zora Syslova. Spolu-
autori Radmila Burkovicova, Miroslav Dopita a Jana Paloncyova prispéli
ke kapitolam, které se dotykaly jejich odborné specializace. Publikace se-
stava z Sesti hlavnich kapitol, jeZ jsou dale podrobnéji Clenény na celkem
devétadvacet podkapitol.

Ctenal této knihy se uz v predmluvé seznamuje s poslanim publikace
v obecné roving, a také s jeji konkretizaci v nékolika otazkach, na které by
meél najit v knize odpovédi. Hned prvni uvedenou otazku vnimam jako zasad-
ni pro dals$i smérovani vyzkumu v oboru predskolni pedagogiky: Jaké jsou
v soucasné dobé déti ve véku, neZ dospéji k rozhodujicimu mezniku svého
Zivota, tj. zahajeni povinné Skolni dochazky? (s. 10). Pojeti détstvi a ditéte
z pohledu disciplin, které jsou tradi¢ni oporou pedagogiky, tvori obsah prv-
ni kapitoly. Autor (M. Dopita) zde zminiuje témata a zjiSténi vyzkum, kte-
ré vsak pouze v sociologii prekracuji koncepty détstvi zaloZzené na opakuji-
cich se tezich z doby pred dvaceti ¢i vice lety. Pomérné malo teoretickych
konceptil je zpracovano v ¢asti vénované pojeti psychologii, kde objasnéni
détstvi reprezentuji opakované vydavané monografie vyvojové psycholo-
gie (Krejcirova & Langmeier, 2007; Vagnerova, 2014), ovsem nedozvidame
se o pripadném posunu ve vnimani aktualniho pojeti détstvi. Potfeba zmé-
ny nahliZzeni na soucasné déti a détstvi pritom nedavno silné rezonovala
i na konferenci Cesty demokracie® XV (Velké Bilovice, listopad 2016). Ceské
prostredi zde musi intenzivnéji Cerpat ze zahrani¢nich vyzkumi (kromé
zdroji uvadénych pravé v této publikaci stoji za zminku také napf. prace
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Kehily, 2008, 2013) a reflektovat a prijimat zmény, které s vyvojem nasi spo-
le¢nosti nutné prichazeji. Sam autor pak doklada, Ze ,Cesti vyvojovi psycho-
logové nepracuji s pojmem rané détstvi“ (s. 21), ktery se v této publikaci ob-
jevuje jako zasadni vstup pro diskurz zaméreny na terminologii vztahujici se

k predskolnimu obdobi.

PredsSkolni pedagogika je jako disciplina ve fazi pozvolného rozkvétu a potre-
buje se vyporadat s vymezenim zakladnich pojmi, a protoZe i takové pojmy
jsou obsahem prvni kapitoly, zastavim se u této problematiky. Autor publi-
kace je zndmy tim, Ze se Ceskému prostiedi Uspésné snazi pribliZit anglic-
kou terminologii, pripadné adaptovat vybrané pojmy do terminologie Ces-
ké. Vychozim terminem v této publikaci je vzdéldvdni, a ackoliv je obsazen
uzZ v samotném nazvu knihy, povazovala bych za dtlezité dotknout se vice
i aspekti vychovy, ktera je v teoretickych konceptech knihy postavena spise
jako sloZzka vzdélavaciho procesu (s. 15). Vzhledem k probihajicim zménam
v Ceském vzdélavacim systému, které zahrnuji jak povinny posledni rok do-
chazky ditéte do materské Skoly pred nastupem na zakladni Skolu, tak i roz-
Sifreni hranice prijimani déti do materské Skoly od dvou let véku, vstupuji
do hry nové moznosti, jak celé predskolni obdobi rozclenit a jak nazyvat pri-
slusné etapy vzdélavani. Autor prichazi s jejich prehledem, ktery odpovida
mezinarodni klasifikaci ISCED a kde pracuje s prekladem anglickych terminij,
opira se také o finsky model. Pro Ceské prostredi je zajimavy vstup prozatim
nepriliS pouzivaného oznaceni etapy v détstvi v souvislosti s formalni eduka-
ci ditéte, kterym je rané vzdéldvani. Kromé raného vzdélavani autor v prezen-
tovaném systému nové nastavuje posledni (a povinny) rok v materské skole
nebo pripravné tridé jako vzdeéldvdni preprimdrni. Ve snaze zorientovat se
v moznostech prejimanych ze zahranici se vSak budou nabizet mnohé otazky.
V nesouladu kupftikladu stoji vedle sebe pojmy rané détstvi (early childhood),
vymezované pro veék 0-7 let, a rané vzdeélavani (early education), které by
meélo zahrnout pouze prvni roky vzdélavani ditéte pred nastupem do mater-
ské Skoly. Ani prijeti pojmu preprimdrni vzdéldavani pouze pro jediny rok ne-
bude ziejmé jednoduchou moZnosti mimo jiné proto, Ze v Ceském prostredi
se pojmy predskolni a preprimdrni pouzivaji synonymneé a soubézné. Je pak
vliibec mozné jednotici oznacCeni profese ve vzdélavani predskolnich déti?
Ukotveni terminologie a systému v predSkolni pedagogice bude jisté néjakou
dobu trvat. Publikace ndm prozatim pochopitelné nenabizi feseni, jak pojmy
jednoznacné uchopit, prinasi ale vyznamné podnéty pro odbornou diskuzi.
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Od teoretickych konceptii vymezujicich multidisciplinarni pohled na détstvi
(zminéna otazka, jaké jsou dnesni déti, vSak podle mé zilistava stdle otevre-
na dalsimu vyzkumu) se ve druhé kapitole preneseme k procestim a obsahu
uceni a kontextiim vzdélavani déti predSkolniho véku. Mezi ty patfi demo-
grafické charakteristiky jako rozvodovost Ceskych rodin a proménujici se
kontexty evropské a rodinné politiky, véetné velmi aktualniho tématu nastu-
pu déti do institucionalni péce pred tretim rokem Zivota. Publikace prinasi
zjisténi z vyzkumu jedné z autorek (Paloncyova et al., 2014), ktery se dota-
zoval matek na jejich preference, ale uvadi také rozdilné postoje prednich
¢eskych odbornikil. Zastanci podporujici zrizovani instituci pro nerodinnou
péci o déti do tii let pritom stejné jako autori této knihy apeluji na hledani
opory pro diskuzi v relevantnich vyzkumech.

Zdiraznéni jedineCného postaveni vzdélavani ditéte pred zahajenim povin-
né Skolni dochazky (v letosSnim roce tedy jeSté do tohoto systému materska
Skola nepatri) je jednim z hlavnich cili publikace. Treti aZ pata kapitola se
tak postupné vénuji organizovani, praxi a systémim raného a predskolniho
vzdélavani. Vhledem k zasadni roli, jakou tato publikace ma a bude mit, bych
ocenila vétsi prostor pro nastinéni diskuze k obsahu a ciliim pro toto vzdé-
lavani. Institucionalni vzdélavani reprezentované materskymi Skolami se
opira o Rdmcovy vzdéldvaci program pro predskolni vzdélavdni z roku 2004,
cile a obsah predskolniho vzdélavani v této publikaci jsou tak stale jen vel-
mi struCnym vytahem pravé z tohoto kurikularniho dokumentu, doplnénym
o vysvétleni v praxi diskutovanych integrovanych blokii. Autoti bohuzel za-
tim nemaji moznost vyjadrit se k ciliim a obsahu raného vzdélavani, protoze
jsou teprve ve fazi zpracovani navrha na upravy stavajictho RVP PV (i zde
by tedy vlastné nastal jisty terminologicky rozpor, pokud by RVP pro rané
vzdélavani byl soucasti RVP pro predskolni vzdélavani). Presto by podkapi-
tola zamérena na cilové kategorie a jejich odraz v kurikulu jisté zaslouzila
podrobnéjsi zpracovani vcéetné vyskytujicich se diskuzi v odborné komunité
a inspirace ze zahranici.

Kniha nese podtitul Prehled teorie, praxe a vyzkumnych zjisténi. Stejné jako
i vjinych Priichovych publikacich se skutecné dozvidame, jaka vyzkumna té-
mata a strategie byly zpracovany, coz je vidy velmi pfinosné pro zacinajici
vyzkumniky a potiebné i pro vSechny dalsi odborniky ptlisobici v daném obo-
ru. Autor predstavuje nejvyznamnéjsi vyzkumné pociny v jednotlivych tema-
tickych oblastech, coz je uZite¢ny, systematicky pristup. Doplnuje tak i studii
Syslové a Najvarové (2012), ktera prinesla prehled vyzkumnych zaméreni
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v predskolni pedagogice v letech 2000-2010. Prehled publikovanych vy-
zkumi je dopliiovan i komentari autora Kk jejich relevantnosti ¢i vyznamnosti
pro rozvoj oboru. Ocenila jsem jak jasné pojmenovani slabych a bilych mist
vyzkumu v predskolni pedagogice, tak i opakujici se apel autora posilit jeji
pozici v pedagogickych védach. Jak vystizné konstatuje, , predskolni vzdéla-
vani zlstava marginalnim predmétem zajmu vyzkumnika“ (s. 176). Volani
po systematickém vyzkumu se specifickymi metodami vedoucimu k poznani
skutecné reality predSkolniho vzdélavani by po vydani takto zasadni publi-
kace snad mohlo byt vyslySeno. To je ovSem tikolem pro spolupracujici insti-
tuce zasStitujici obory vazané na tuto oblast.

Kniha splnuje cil byt prehledovou publikaci, jakou jsme v oblasti predskolni
pedagogiky nutné potrebovali. Otazky, které nam v ni autori prekladaji, jsou
inspirativni a zaslouZi si pozornost. Vérim, Ze bude pro odborna pracovisté
vychozim nameétem pro jejich vyzkumnou praci a na naSem kniZnim trhu tak
pribydou dalsi publikace dotykajici se promén soucasného ditéte a détstvi
a také novych pohledii na vychovu a vzdélavani déti v predskolnim véku.

Hana Navratilovd
Univerzita Tomdse Bati ve Zliné,
Fakulta humanitnich studii, Ustav skolni pedagogiky
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Odesel profesor Zdenék Helus (1935-2016)

Ve ctvrtek 27. fijna 2016 nas navzdy opustil prof. PhDr. Zdenék Helus, DrSc.,
nestor Ceské pedagogické psychologie, vyznamny predstavitel vzdélavaci
politiky a ¢estny ¢len Ceské pedagogické spole¢nosti. Zdenék Helus se naro-
dil a vyriistal na Plzerisku a do zapadnich Cech se vZdy rad vracel. Do Prahy
presidlil na zacatku padesatych let, kdy se stal studentem Filozofické fakulty
Univerzity Karlovy. Po jejim absolutoriu kratce pracoval v détském domové
jako psycholog. Od pocatku Sedesatych let aZ do konce let osmdesatych pii-
sobil v Ceskoslovenské akademii véd na pozici vyzkumného pracovnika, nej-
prve v Pedagogickém ustavu J. A. Komenského, pozdéji i v Psychologickém
ustavu. Od roku 1990 byl profesorem Pedagogické fakulty Univerzity
Karlovy, pres dvacet let byl ¢lenem jejiho vedeni a v letech 1994-2000 vy-
konaval funkci dékana. Dilo profesora Heluse zasahuje do rady oblasti peda-
gogické a socialni psychologie, zabyval se mj. vyzkumem socializace osob-
nosti, formovanim casovych perspektiv osobnosti, preferenCnimi postoji
uciteld k Zaklim ¢i osobnostné orientovanym pristupem k ditéti. Vyznamna
je téZ jeho prace v oblasti organizace vzdélavani a koncepc¢ni Cinnost pri pri-
pravé ucitelli a dalSich pedagogickych pracovnikii. Profesor Helus je auto-
rem mnoha védeckych publikaci ¢asopiseckych i kniZnich, oblibu si ziskaly
téZ jeho ucebnice psychologie pro stredni i vysoké Skoly. Za svou praci byl
profesor Helus mnohokrat vyznamenan, a to nejen fakultami a univerzita-
mi, ale téZ Narodnim pedagogickym muzeem a knihovnou J. A. Komenského,
Ministerstvem $Kkolstvi, mladeZe a télovychovy CR nebo Hlavkovou nadaci.

Na profesora Heluse vzpominaji a budou vzpominat jeho kolegové a pratelé,
ktefi s nim usli dlouhy kus cesty, byli svédky jeho profesniho i lidského zrani
a podileli se na jeho odbornych aktivitach. Ja si vsak dovolim zavzpominat
na Zdenka Heluse jako nékdo, kdo mél tu Cest se s nim pracovné setkat az
na samém konci jeho dlouhé kariéry. Jako student gymnazia jsem registroval
jméno profesora Heluse coby autora ucebnice, z niZ jsem vstiebaval zaklady
stiredoskolské psychologie, na prelomu milénia jsem jej poznal jako dékana
Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy a pred ¢tyimi lety jsem se s nim se-
Sel v kolegiu dékanky téZe fakulty. On byl nejstarsim clenem kolegia, ja nej-
mladSim. Délilo nas pétactyricet let Zivotnich zkuSenosti a nebety¢ny nepo-
mér profesnich vysledki a zasluh - presto jsem si tento rozdil v komunikaci
s nim nikdy neuvédomoval. Jednal totiZ s mladSimi kolegy i se studenty jako
se sobé rovnymi; o priznivém plisobeni na osobnost druhého nejen badal
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a psal, ale predevSim jej sdm praktikoval. Byt jsem Zderika poznal azZ v jeho
pokrocilém véku, nikdy na mé nepisobil jako stary clovék. Snad to bylo jeho
otevrenosti k budoucnosti, snad tim, Ze nevahal popobéhnout, aby mu ne-
ujela tramvaj. Obdivoval jsem jeho optimismus, vitalitu a smysl pro humor.
A také jeho originalni jazykovy projev. At uz se slova Zderika Heluse nesla po-
slucharnou nebo skvéla na papire ¢i monitoru, vZdy dokazala zaujmout. Bylo
zazitkem jej poslouchat; kdyZ prednasel nebo vstupoval do diskuse, mluvil
vZdy vécné, poutave a vystizné. Profesor Helus byl v poslednich letech pro-
dékanem bez portfeje a mohlo by se proto zdat, Ze jim byl spiSe ,za zasluhy“
nebo ,na ozdobu® Zasluhy mél znacné a zdobil vSude, kam priSel, nicméné
byl rozhodné platnym ¢lenem vedeni a odvedl v ném mnoho prace, at uz to
byla koncep¢ni ¢innost na vyzkumnych a rozvojovych projektech, nebo kaz-
dodenni manaZerska rutina.

Byl jsem moc rad, Ze jsem se mohl na podzim roku 2015 ucastnit priprav
a organizace konference Retrospektiva a perspektiva osobnostné orientova-
ného pojeti vychovy v teorii a praxi, kterou poradala Pedagogicka fakulta UK
ve spolupraci s prazskou pobockou Ceské pedagogické spole¢nosti a Asociaci
predskolni vychovy u prilezitosti osmdesatych narozenin profesora Heluse.
Akce se ve své odborné i slavnostni c¢asti vydarila a jubilant byl na roztrhani.
KdyZ mé a kolegyni Janu Kropackovou zval ,na revans“ na posezeni, pro velké
pracovni vytizeni jsme setkani dlouhé tydny opakované odkladali. ,M{izeme
to odlozit, ale ne zas moc,” fekl nam jednou. V inoru 2016 Zdenék nahle
onemocnél a na fakultu se jiz nevratil. Dulezité véci, i kdyZ jsou nenaléhavé
a zdanlivé obycejné, se, jak znamo, odkladat nemaji.

Michal Zvirotsky
Univerzita Karlova v Praze,
Pedagogicka fakulta, Katedra pedagogiky
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Dialektika vzdélavani ve srovnavaci perspektivé.
Zprava o Svétovém kongresu srovnavaci pedagogiky

Ve dnech 22.-26. srpna 2016 se konal jiz 16. Svétovy kongres srovnavaci
pedagogiky, tentokrat v Pekingu, hlavnim mésté Cinské lidové republiky.
Organizatorem a hostitelskou instituci byla Pekingska normalni univerzita
(Beijing Normal University), dale BNU.! BNU patii mezi deset Spickovych
vysokoskolskych instituci v kontinentalni Ciné (Mainland China), ktera je
znama také Sirokou mezinarodni spolupraci a vyménami ucitelli a studentii
s prednimi svétovymi univerzitami, mj. je zakladatelem osmi Konfucijskych
instituti v Severni Americe a zdpadni Evropé. Pedagogicka fakulta BNU,
ktera méla hlavni podil na organizaci kongresu, ma vice nez stoletou tradici
a v soucasnosti je povazovana za vidci instituci v pedagogickém vyzkumu
a inovacich ucitelského vzdélavani. Realizuje také radu studijnich programi
v anglictiné, véetné ctyr doktorskych. Jeji Institut mezinarodni a srovnavaci
pedagogiky je nejstarsim pracovistém svého druhu v Ciné a jedinym cent-
rem, které ma akreditaci Ministerstva Skolstvi. Vydava ¢asopis Mezindrodni
a srovndvaci pedagogika, organizuje kazdoro¢né Svétové forum srovnavaci
pedagogiky a je sidlem sekretariatu Cinské spole¢nosti srovnavaci pedago-
giky. Diky mezinarodnim zkuSenostem a rozvinuté infrastrukture méla or-
ganizace kongresu vysokou uroven. K uspéSnému priibéhu a spokojenosti
ptildruhého tisice ucastniki prispélo 150 studentskych dobrovolnikd, vstric-
na atmosféra a pohostinnost, v€etné doprovodného programu. V ném byly
zarazeny také navstévy tii fakultnich Skol (primarni, niZsi sekundarni a vys-
$i sekundarni), podporovanych ¢inskou vladou jako modelovych, které byly
zajimavou ukazkou unikatniho, netypického systému skolniho vzdélavani.
Napr. nizsi stredni Skola, kterou jsme navstivili, ur€ena pro zaky 7.-9. ro¢niku,
ma 1572 zaky, coZz znamena v kazdém rocniku 14 paralelnich ttid po 40 Za-
cich. Spolecny vecer, v némz studenti univerzity predstavili tradi¢ni hudebni
nastroje, lidové hry, tance a kaligrafii, umoZnil nahlédnout do ¢inské kultury
a zivotniho stylu.

Zde je tfeba zminit, Ze Cina usilovala o hostovani svétového kongresu
opakované od 90. let minulého stoleti, avSak exekutiva World Council of
Comparative Education Societies (WCCES) dala prednost jinym lokalitam

! Termin ,normalni“ oznacuje v ¢inském kontextu vysokosSkolské instituce univerzitniho
typu, nabizejici Sirokou $kalu studijnich oborii a oblasti vyzkumu v humanitnich, socialnich,
prirodovédnych a technickych oborech se statni akreditaci.



ZPRAVY A OZNAMENI 231

s poukazem na nedemokrati¢nost rezimu v Ciné.? Vice neZ dvacetiletou his-
torii Usili o poradani kongresu v Ciné pripomnél v ramci oficialniho zahajeni
kongresu profesor Mingyuan Gu, zakladatel oboru srovnavaci pedagogika
v Ciné, ve svych 87 letech dosud odborné aktivni.

Hlavni téma konference Dialektika vzdeéldavdani ve srovndvaci pedagogice pred-
znamenalo diskuze o soucasnych trendech, dilematech a problémech vzdé-
lavani v globalni, regionalni i lokalni dimenzi, umoznilo diskutovat i zasadni
teoretické a metodologické otazky srovnavaci pedagogiky. Klicovi recnici
v plenarnich referatech se na hlavni téma zamérili z riiznych ahli pohledu.
Dva hlavni referaty byly prinosem zejména pro pochopeni kontextu a souvis-
losti vzdélavani v Ciné. Profesor Wang Yingjie, prezident ¢inské spole¢nosti
srovnavaci pedagogiky plisobici na BNU, se s oporou o rozsahly empiricky vy-
zkum zamé¥il na $kolni vzdélavani v Ciné. Interpretoval jeho vyvoj od 70. let
a soucasné problémy. V ohnisku pozornosti byly konflikty v cilech a vzdéla-
vacim procesu, oficidlnich standardech a individualnich ocekavanich rodicq,
politickych strategiich a profesnich dovednostech ucitelli. Pies identifikaci
redlnych dilemat a problémii zavér referatu vyznél optimisticky. Profesorka
Ruth Hayhoe z Torontské univerzity, dlouhodobé se zabyvajici vzdélavanim
v Asii a plisobici v Cing, se zaméfila na ¢inské univerzity a rozvoj vysokého
Skolstvi od konce kulturni revoluce. Zdiiraznila jejich kulturni potencial
a moZnosti obohaceni vzdé&lavani v globalni dimenzi. Reditel vzdélavaci
sekce OECD Andreas Schleicher, viid¢i postava mezinarodnich programi
PISA, PIAAC, TALIS a INEC, se vénoval vztahu uceni a svéta prace. S oporou
o vysledky mezindrodnich studii ukazal na problémy spojené s nedostatec-
nymi znalostmi a dovednostmi potfebnymi pro zaméstnatelnost a vykon po-
volani, v¢etné dlisledkli pro kvalitu Zivota. Profesor Carlos Alberto Torres,
dosavadni prezident WCCES, diskutoval role srovnavaci pedagogiky v global-
ni ére. Dle jeho radikdlniho nazoru soucasna srovnavaci pedagogika musi
prekonat koncept akademické discipliny a stat se nastrojem socialniho hnuti,
WCCES pak ma byt jeho mluv¢im. V dalsich diskusich a panelech, vénovanych
WCCES a rolim srovnavaci pedagogiky, byly prezentovany, zejména byvaly-
mi prezidenty WCCES, nazory odlisné, respektujici akademickou rigoroz-
nost i intervencni potencial srovnavaci pedagogiky vici vzdélavaci politice
a praxi. WCCES pak povazuji predevsim za organizaci dileZitou pro vzajem-
nou spolupraci a konstruktivni diskusi.

2 Jednim z konkurentl byla také Praha, kde se konal 8. Svétovy kongres s nazvem Education,
Democracy and Development v roce 1992 kratce po sametové revoluci, zatimco v Pekingu
v roce 1989 doslo ke krvavému potlaceni protesti na namésti Nebeského klidu.
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Jednani v tematickych sekcich reflektovala globalni zmény, nové vyzvy i pri-
leZitosti, ale poukazovala také na znacCné rozdily tradic, kultury i politickych
cilt a strategii ve vzdélavani. Nasledujicich ¢trnact netradi¢nich tematickych
oblasti tvorilo vystiZzny ramec jednani v sekcich: Globalizace a glokalizace,
Kvantita a kvalita, Marketizace a verejné blaho, Scientismus a humanismus,
Modernita a tradice, Diverzita a standardizace, Rovnost a efektivnost,
Centralizace a decentralizace, Autonomie a akontabilita, Elitni a masové vzde-
lavani, Ucitelocentrické a Zakocentrické vzdéldvani, Vzdéldvani dospélych
a celoZivotni uceni. Posledni, teoreticko-metodologicka sekce znovu otevrela
diskusi o povaze srovnavaci pedagogiky a jejim soucasném stavu, ktery byl
nékterymi ucastniky povazovan za krizi identity oboru. Prevazil vSak nazor,
s nimzZ lze souhlasit, Ze obor se vyviji a obohacuje teoretické a metodologickeé
pristupy diky interdisciplinarité. Pozitivnim prinosem jsou zejména teorie
neoinstitucionalismu, poststrukturalistické teorie, reflektovani kulturniho
relativismu i teorie siti, etnografické a kartografické metody, jejichz aplikace
poukazuji na oborovou diverzitu a rozdily v lokalnich ¢i regionalnich inter-
pretacich spole¢nych konceptt.

Dovolujeme si konstatovat, Ze pozitivhim zjisténim z jednani kongre-
su je i nadale teze, Ze poznani rozdili a shod, ziskané rliznymi postupy
a metodami, prispiva k porozuméni podstaté vzdélavani a uCeni v globalnim
i lokalnim kontextu.

Setkavani komparativistl z riznych svétovych regiont a moznost oteviené
mezinarodni diskuse nad vysledky srovnavacich vyzkumi a realnymi problé-
my vzdélavaci politiky a praxe, kterou kongres nabidl, jsou neocenitelnymi
odbornymi zkuSenostmi. Lze jen litovat, Ze uicast komparativistl ze stiredni
Evropy, a Ceské republiky, zvlast byla velmi nizka. P¥irozené, pocetné zastou-
peni méli vyzkumnici z Ciny a okolnich statd, tradi¢né pak komparativisté ze
zapadni Evropy a severni Ameriky, ponékud prekvapivé ale také skupiny vy-
zkumnik z africkych zemi, kde se srovnavaci pedagogika dramaticky rozviji.

Ceskd srovnavaci pedagogika byla zastoupena pouze dvéma ucastniky
z UVRV, autory této zpravy. David Greger prezentoval referat Post-socialist
transformation and growing inequalities, EliSka Walterova predsedala jedno-
mu z tematickych blokii sekce vénované marketizaci, kde prednesla referat
Marketization in public schooling (spoluautor Vit Stastny). V obou piipadech
se jednalo o pripadové studie. Ostatné, pripadové studie v programu jednani
vyrazné prevazovaly. EliSka Walterova vystoupila jesSté v teoreticko-metodo-
logické sekci s referatem Studies on national education systems: Development,
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possibilities and limits in the global age. VSechny uvedené prispévky, prezen-
tujici vysledky nasich vyzkumt, vyvolaly ohlas a prispély k posileni mezina-
rodni spoluprace s partnery stavajicimi i k nové navazanym kontaktim.

Soucasti programu kongresu bylo také dvoudenni jednani vykonného vy-
boru WCCES, kde byly predneseny vyroCni zpravy prezidenta, general-
niho tajemnika a predsed(i komisi. Jednani vykonného vyboru se zucast-
nila EliSka Walterova, dosavadni vedouci sekce srovnavaci pedagogiky
Ceské pedagogické spole¢nosti. V tajné volbé vybral vykonny vybor misto
konani 17. Svétového kongresu, ktery se bude konat v roce 2019 v Mexiku
na Univerzité v Cancunu. Volba mezi Mexikem a Dubaji byla tésna. Dale byli
v uzavieném jednani zvoleni nejvyssi predstavitelé WCCES na dalsi trileté ob-
dobi. Prezidentkou byla zvolena profesorka N‘Dri Assie-Lumumba z Cornel
Univerzity v USA, generalnim tajemnikem profesorka Lauren Misziaczeck
z UCLA, t. . pasobici na BNU. Pokladnikem byl zvolen profesor Kanishka
Bedi, prezident Indické spolecnosti srovnavaci pedagogiky. JeSté jedna za-
jimavost stoji za zminku: pod vedenim profesora W. |. Jacobse z Univerzity
Pittsburg je organizovan projekt Pionneer leaders in comparative education,
ktery se zameéruje na vyvoj a prinos srovnavaci pedagogiky, jeho vyznamné
osobnosti, hodnoceni WCCES, situace v oboru ve svété i na specifické pro-
blémy v jednotlivych Clenskych asociacich. Organizatorim projektu poskytla
rozhovor EliSka Walterova.

16. Svétovy kongres srovnavaci pedagogiky prinesl fradu inspiraci pro ceskou
srovnavaci pedagogiku, jak z oficialniho jednani a prispévki, které jsme méli
moznost si vybrat z rozsahlého programu, tak z neformalnich jednani. Autori
této zpravy, ucastnici kongresu, méli moznost vstoupit aktivné do Zivych
mezinarodnich diskuzi a prezentovat ceskou srovnavaci pedagogiku pred
pocetnou zahrani¢ni komunitou. Pro EliSku Walterovou to také byla prile-
Zitost zucastnit se jednani exekutivy, v niZ aktivné ptlisobila od roku 2004,
a predstavit Davida Gregera nové zvolenému vedeni WCCES jako svého na-
stupce od roku 2017, ¢imz bude zachovana kontinuita aktivni ucasti Sekce
srovnavaci pedagogiky Ceské pedagogické spole¢nosti v této vyznamné své-
tové organizaci a plisobeni UVRV jako referen¢niho pracovi§té srovnavaci
pedagogiky v Ceské republice.

Eliska Walterovd a David Greger
Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta,
Ustav vyzkumu a rozvoje vzdéldvdni
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Zprava z prvni letni Skoly evropského programu
EDiTE - EJD

Letni Skoly jsou mistem, kde se studenti a profesori béhem léta osobné
setkavaji a zucastiuji se ve srovnani s béznymi akademickymi dny na uni-
verzitach netradi¢niho programu. Tak tomu bylo také v pripadé Letni sko-
ly EDITE, ktera se konala od 28. ¢cervna do 1. cervence 2016 na Masarykové
univerzité v Brné. Rozvrh prednasek, workshoptl, neformalnich setkani
apod. byl velmi pestry a nabity. Objevila se tak i prvni prileZitost k osobnimu
setkani vétsSiny ucastnikli tohoto velkého evropského projektu, ktery ziskal
finan¢ni podporu v ramci grantu na vyzkum a inovace Marie Sklodowska-
Curie, Horizont 2020.

O programu EDITE - EJD

Projekt EDITE - EJD (The European doctorate in teacher education — European
joint doctorates) je zaméren na podporu akademického vzdélavani ucitelti
v ramci nadnarodniho vyzkumu, ktery by mél byt zakoncen evropskym dok-
toratem. Jeho hlavnim cilem je tésnéji propojit praxi a teorii ve vzdélavani
ucitelli. Program se snazi vytvortit spole¢nou platformu mezi akademickymi
pracovisti v evropském kontextu, vyvinout originalni, mezinarodni, interdi-
sciplinarni spole¢né doktorské studium - kurikulum ve vzdélavani uciteld.

V ramci projektu EDITE - EJD (2015-2019) se partneri prostrednictvim vy-
zkumu a spoluprace snazi vytvorit férum pro sdileni teoretickych znalosti
ijejich zdrojl a systém pro shromazdovani dobrych prikladl z praxe. Ve spo-
lupraci s cilovymi skupinami se pokusi identifikovat jejich potreby a zavést
do praxe spolupraci ucitelli s vyzkumniky ku prospéchu celého vzdélavaciho
systému, v duchu pravidel transformacniho vyzkumu.

Do Ctyrletého projektu EDITE - EJD bylo rekrutovano celkem 15 vyzkumnych
pracovnikili, ktefi jsou zaméstnanci jednotlivych univerzit v péti zemich
Evropy. Jsou to: univerzita v Budapesti (E6tvos Lorand Tudomanyegyetem),
univerzita v Innsbrucku (Leopold-Franzens-Universitat Innsbruck), univer-
zita v Lisaboné (Universidade de Lisboa), naSe Masarykova univerzita a uni-
verzita ve Vratislavi (Dolnoslagska Szkota Wyzsza). Spolecné motto vSech vy-
zkumnych projektt, jehoZ autorem je profesor Michael Schratz z Univerzity
v Innsbrucku, je: ,Transformativnim vzdélavanim ucitelt pro lepsi vzdélava-
ni studenti v novém evropském kontextu.”
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Cely program je zaloZen na spolupraci partnerskych univerzit a jinych in-
stituci (prevazné Skol a neziskovych organizaci) prostrednictvim spolecnych
aktivit a vznikajictho spolecného védomostniho portalu. Ten bude zalo-
Zen na konkrétni osobni soucinnosti pracovnich tymi studentfi, profesori
a partnerskych organizaci, a to v mezinarodnim méritku. Vyznamnou roli
ve vytvareni této spoluprace hraji letni Skoly, které se budou konat kazdy rok
na nékteré z univerzit - ta prvni probéhla pravé v Brné.

Hlavni skupinou, na kterou se zaméruje projekt, je vySe zminénych 15 vy-
zkumnych pracovniki, ktefi jsou zaroven doktorandy - ESR (Early Stage
Researchers). Na kazdé z péti partnerskych univerzit plisobi tii a pochazeji
z riznych zemi svéta (Némecko 2, Mad'arsko 3, Ceska republika 1, Polsko 1,
Nepal 1, USA 1, Bhitan 1, Recko 1, Syrie 1, Spanélsko 1, Srbsko 2). Dalsi dii-
leZitou podminkou pro doktorandy je plisobeni a ziskavani kredit(i na dvou
univerzitach. To znamena, Ze studenti nepracuji jen v ramci své materské
univerzity, ale asi ptil roku musi stravit na jiné partnerské univerzité, kde
také provadéji vyzkum a ucastni se béZnych studijnich i mimostudijnich pro-
gramil univerzity.

Co nam dalo Brno

Hlavnim tkolem brnénského setkani byla prvni prezentace vyzkumného té-
matu pred plénem kolegli a odborniki a ziskavani znalosti a zkusenosti v na-
bizenych prednaskach a workshopech dle rozvrhu. Neméné dtilezity vsak byl
prvni osobni kontakt se vSemi kolegy.

StéZejnim bodem programu v Brné byly prezentace naSich vyzkumnych pla-
ni. Pro mnohé z nas to nebylo jednoduché, nebot v projektu plisobime tepr-
ve od brezna a na studia se vracime z neuniverzitni ucitelské praxe. Témata
dizertaCnich praci, na nichZ budeme pracovat v nasledujicich trech letech,
jsme museli peclivé vybrat, aby korespondovala s hlavnim tématem progra-
mu. Naro¢né pro nas bylo zejména uchopit metody kvalitativniho vyzkumu,
se kterymi se v tomto rozsahu vétSina z nas jeSté nesetkala. V Brné jsme
dostali prilezitost konzultovat nase otazky s ostatnimi studenty, profesory
a Skoliteli. O metodach kvantitativnich jsme absolvovali workshop s panem
magistrem Vitem Gabrhelem (Masarykova univerzita) a kvalitativni perspek-
tivu nam predstavila prostrednictvim etnografického workshopu profesorka
Francesca Gobbo (Universita degli Studi di Torino, Italie).
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Pri prezentacich byly vitany i tvorivé zpisoby predstaveni vyzkumii, indivi-
dualni i spolecné, ¢ehoz vyuzili napriklad kolegové z Innsbrucku a Lisabonu.
Rakouska univerzita pripravila komorni divadlo o tfech hercich, kde na-
stinila faze pripravy jednotlivych témat. Studenti zde ukazali humornym
zpusobem i téZkosti a zaludnosti vyzkumu, premysleli nad nimi nahlas, po-
chybovali, kladli si otazky, nad nimiz jsme se zamysleli pri pripravach pre-
zentaci vlastné vSichni. NevSedni pristup a jiny ndpad, ktery pripominal praci
ve Skolni trid€, méli pri své prezentaci studenti z Portugalska. Ti nejprve for-
mou plakatu prezentovali sviij projekt a tyto plakaty umistili v prednasko-
vém sale. Poté jsme byli donuceni napsat na papir otazky v ¢asovém limitu
jedné minuty, s nimiz jsme prichazeli k jednotlivym prezentujicim stojicim
vedle svych plakat(i, a ti ndm zde na naSe otazky odpovidali a konzultova-
li tak své napady pro vyzkum. Studenti z Cech, Madarska i Polska, kterych
bylo nejvice (9), prezentovali sva témata tradi¢néjSim zptisobem - za pouZiti
multimedialni techniky.

Spolecné cteni a workshopy

Studenti méli za ukol pred prijezdem do Brna precist vybrané védecké pub-
likace, které zde pak mély byt diskutovany a které pripravili profesofi z jed-
notlivych univerzit. Ne vSe se zde vSak podarilo stihnout. BEhem devadesati
minut urcenych této aktivité jsme se pouze , dotkli“ s profesorem Schratzem
problematiky moZnych zmén ve Skolstvi. Mezi studenty se asi nejvice libila
kniha Theory U: Leading from the future as it emerges autora C. Otto Scharmera
(2016). Navic je v této knize citovan hned v Gvodu Cesky prezident Vaclav
Havel a jeho nadéjné poselstvi vyjadrené krasnymi metaforami, které by se
dalo shrnout slovy, Ze ,,vSe se v dobré obrati a je treba mit nadéji“. Pro nas,
ucitele a zacinajici vyzkumniky, je nadéji, Ze se nam diky nasemu vyzkumu
a spolecné se Skolami podari prinést poznatky, které budou napomocny dob-
rym zmeénam.

O tom, Ze zmény boli, jak to rika Vaclav Havel ve zminéném citatu, ale Ze jsou
ku prospéchu, jsme se presvédcili navstévou brnénské skoly, ktera se ridi za-
sadami daltonského vzdélavani. Jeji reditel, doktor Vladimir MosSkvan, nas
ochotné provedl prvni prazdninovy den Skolou a musel byt pravem pySny.
Vysledky jeho prace jsou zifejmé a naSe mezinarodni skupina byla prohlidkou
i jeho pristupem nadSena.

Pro ty z nas, ktefi mame za sebou néjaké zkusenosti ¢i dokonce roky v peda-
gogické praxi, byly prednasky védeckych kapacit, profesorek Kari Smithové
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z Norska a Kathy Schultzové ze Spojenych stati, ,pohlazenim po ucitelské
dusi“ Tyto predni svétové védkyné vychazeji ve své védecké praci z ucitel-
ské praxe (obé nejprve piisobily jako ucitelky ve Skolach) a jejich kvalitativ-
ni a transformacni pristupy k pedagogickému vyzkumu byly velmi inspira-
tivni. Kathy Schultzova ilustrovala svou piednasku o divére ukazkou ticha
pii vyuce - videem ze Skolniho vyucovani, které bylo velice emotivni a ptliso-
bivé. Ukazovalo, co se déje nebo miize dit ve trid€, kdyZ nastane ticho potom,
co Zak nezna odpovéd na otazku. Videozaznam ukazoval, Ze ticho miiZe byt
prileZitosti k pomahani a solidarité, které mohou motivovat k lepSimu uceni
i zaky, ktet'{ nepatii k nejlepSim a bez podpory a diivéry by mohli systémem
vzdélani propadnout. Téma Kari Smithové se zamérovalo na terciarni peda-
gogické vzdélavani v Norsku, zejména na propojeni teorie a praxe a potrebu
vzdélavani postaveného na kritickém pedagogickém vyzkumu.

Jedna z otazek, které jsem si kladla béhem naseho brnénského setkani
a na niZ je také zaméren cely projekt, se tyka moZnosti zmén ve vzdélavani.
Jsou to prave ucitelé, kteti by méli byt hlavnimi aktéry zmény v soucasné spo-
le¢nosti? Pravé jim je prece tak casto spilano, prijde-li problém - oni by méli
byt tvirci ¢i iniciatory zmén? Podle expertli, se kterymi jsme méli prilezi-
tost setkat se v Brné, je nejlepSi odpovédi na tuto otazku propojeni vyzkumu
a ucitelské praxe tak, aby se samo uceni stalo procesem zmény. To bude také
ukolem nasi mezinarodni vyzkumné skupiny, ktera oficialné svymi prezenta-
cemi zahajila spole¢nou praci prave v Brné.

Lucie Bucharovd

Early Stage Researcher (EDITE - European Doctorate in Teacher Education),
Dolnoslezska vysokad skola (Dolnoslgska Szkota WyzZsza/University of Lower
Silesia), Vratislav, Polsko

"The paper is part of a project that has received funding from the European
Union’s Horizon 2020 research and innovation programme under the Marie-Sklodowska-Curie
grant agreement number 676452.”
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PomiiZe ,Nova agenda dovednosti pro Evropu*“
posilit lidsky kapital?

Evropska komise 10. 6. 2016 prisla se sdélenim' zamérenym na dovednosti:
Novd agenda dovednosti pro Evropu® (2016). Vizi tohoto dokumentu uvadi
v podnadpisu: ,Spolecné pracovat na posileni lidského kapitalu, zaméstna-
telnosti a konkurenceschopnosti“ V tomto ¢lanku se zamyslim nad uZitec-
nosti této iniciativy a jejimi moZnymi dopady.

Za Komisi Agendu predlozila Marianne Thyssen, komisarka pro socialni véci,
zaméstnanost, dovednosti a trh prace, z cehoz vyplyva, Ze nejde o dovednosti
ve spojeni s pedagogickymi procesy a podminkami. Pfesto jde o dokument,
ktery je zcela zaméreny na dovednosti, avsak z pozice potieb zameéstnavateli
a pracovniho trhu.

Evropska komise zdtlraznuje fakt, Ze dovednosti dnes rozhoduji o zaméstna-
telnosti a prosperité ob¢anti v EU a konstatuje, Ze je zde 70 milionti Evropantj,
ktefi nedosahuji zakladni irovné gramotnosti (dovednosti ¢tenarskych, ma-
tematickych a digitalnich) a 40 % zaméstnavatelli pritom hleda nové zamést-
nance. Zde miizeme také hledat odpovéd na otazku, pro¢ Komise prichazi
s touto iniciativou pravé nyni.

Zjisténa data ukazuji, Ze i pres rozdilnost systémii najdeme spolecné vyzvy
a problémy, kterym v oblasti zameéstnanosti Celi jak jednotlivci, tak trhy pra-
ce ve vSech c¢lenskych zemich. Spolecnym rysem jsou zvySujici se poZadavky
na dovednosti, zejména u novych digitalnich technologii, které se rychle vy-
vijeji, a prokazatelny primy vztah mezi arovni dovednosti a uplatnitelnosti
jednotlivci na trhu prace (OECD, 2012).

Clenské staty maji v oblasti vzdélavani (obsahu a organizace) vylu¢nou pra-
vomoc, proto Komise prichazi pouze s navrhem toho, co by mohlo pomoci
a vyzyva ke spolecnému politickému usili a inteligentnim investicim do lid-
ského kapitalu z verejnych i soukromych zdroji (Evropska komise, 2016).
Povazuji za dileZité zdiraznit, Ze Komise neméni strategické cile, ktery-
mi jsou sniZeni podilu déti, které predcasné ukonci vzdélavani, pod 10 %

1 Sdéleni Evropské komise je jedna z legislativnich forem dokumentd, které EK vydava

k vyjadreni Evropskému parlamentu a Evropské radé. Sdéleni nema obligatorni diisledky.
2 Ddle jen Agenda.
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a navyseni podilu obyvatel ve véku 30-34 let, ktefi dokonci tercidrni roven
vzdélani, na 40 % (Evropska komise, 2010).

Komise se zameérila na tfi oblasti s deseti opatienimi, ve kterych chce doslova
,ZvySit latku“ (Raising the bar: Priorities for action). Prvni oblasti je Zlepseni
kvality a relevance nabyvanych dovednosti (Improving the quality and rele-
vance of skills formation), druhou oblasti je Viditelnost a srovnatelnost kvali-
fikaci (Making skills and qualification visible and comparable), treti oblast se
zameéruje na Zdokonalovdni poznatki o dovednostech, dokumentaci a infor-
movanou profesni volbu (Advancing skills intelligence, documentation and in-
formed career choice). Z navrzenych opatfeni podrobnéji uvedu prvni, které
se tyka osob s nedokonCenym strednim vzdélanim, tedy nekvalifikovanych
osob, a posledni, jez se naopak zabyva absolventy vysokych skol. Tato opat-
reni maji primou vazbu na vzdélavaci politiky jednotlivych ¢lenskych stata.

Opatrenti ¢islo 1 - zavedeni Zdruky k ziskani dovednosti (Skills guarantee) -
reaguje na hlavni pri¢inu vysoké nezaméstnanosti, v nékterych evropskych
regionech az 40%, kterou je nedostatecna kvalifikace. PrestoZe doSlo k po-
klesu téch, kteri nedokoncili vzdélani z 6 na 4,5 milionu vobdobi 2010-2014,
pri¢inou nezaméstnanosti je situace, v niZ v primeéru az 25 % dospélych
nema ani minimalni droven ctenarské, matematické a digitalni dovednosti
a 65 milionli obyvatel nedokoncilo vyssi sekundarni vzdélani, které je pro za-
méstnatelnost zasadni. Pravé na tyto osoby s nedostatecnou kvalifikaci se
opatieni zaméruje. Zaruka k ziskani dovednosti spociva ve trech krocich:
u jednotlivych osob budou posouzeny jejich stavajici dovednosti, na to bude
navazovat nabidka vzdélavani uzpuisobena pro potreby daného jednotlivce
a mistniho trhu prace. Nasleduje moznost validace a uznani takto nové naby-
tého vzdélani. Podrobnéji popisuje tento proces Doporuceni Rady o zavedeni
zdaruky k ziskdani dovednosti, které je soucasti navrzené Agendy (2016).

Toto opatreni vychazi z ovéreného predpokladu, Ze dosazeni zakladnich do-
vednosti a ukonceni stfedniho vzdélani je podminkou osobniho i pracovniho
uspéchu (OECD, 2012). Zaruka pro ziskani dovednosti neni iplné novym na-
strojem k ziskani kvalifikace, v fadé zemi zname podobné projekty pod na-
zvem Druhd Sance. Predpokladam, Ze Komise vyuZila téchto ,piikladi dobré
praxe“ k pripravé tohoto opatieni, které neni povinné, ale je to Druhd Sance
na evropské urovni a jde spravnym smérem.
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Opatreni Cislo 10 spociva ve sledovdni absolventii tercidrniho vzdéldvdni
(An initiative on graduate tracking). Toto opatreni reaguje na skutecnost, ze
o vysokoskolské studium je velky zajem a poclet absolventi roste. Clenské
staty postupné dosahuji cile, podle kterého 40 % obcani dosahne terciar-
niho vzdélani, ale uplatnitelnost absolventi je rizna. Systémy pro sledovani
absolventt jsou v rtiznych zemich rizné. Obecné plati, Ze neni zajiSténa do-
stateCna dostupnost a srovnatelnost informaci, které tyto systémy poskytuiji.
Proto Komise navrhuje opatreni ke Zlepseni porozuméni vykoniim absolventii
(Better understanding the performance of graduates). Tato iniciativa by méla
zacitvroce 2017 a méla by byt zamérena na pomoc ¢lenskym statiim pfi zjis-
tovani informaci o ispéSnosti absolventti na trhu prace.

Toto ,,nové“ opatreni souvisi s jiz probihajici podporou modernizace vyso-
koskolského vzdélavani. Komise pripoming, Ze do roku 2025 bude polovina
pracovnich mist vyZadovat vysokoskolské vzdélani, absolventi vysokych skol
maji nadéji na lepSi a 1épe placenou praci, coz je v souladu s teorii lidského
kapitalu, jak ji popsal jiZ Becker (1993).

Je treba, aby vysoké Skoly hraly vyznamnou roli v regionu i na celostatni
urovni. Komise proto podpori modernizaci vysokoSkolského studia napfi-
klad vypracovanim ramcti pro hodnoceni rtiznych obort za i¢elem porovna-
ni a vyhodnoceni dovednosti absolventi.

Povazuji za spravné, Ze kromé téchto novych cilli a opatireni se Agenda vraci
k iniciativam, které jiz probihaji a jsou zacileny na praxi, na partnerstvi mezi
podniky a Skolami, na mobilitu studentfi, vzdélavani zaméstnancti, podpo-
ru uciteli a modernizaci vysokoskolského vzdélavani. Komise vyjmenovava
nékolik evropskych programt, které na podporu téchto iniciativ funguji:
Evropska aliance pro ucriovskou pripravu (250 000 prileZitosti ucnovské pri-
pravy), Evropsky pakt mlddeZe (1 milion mladych bude proskolen v oblasti
digitalnich technologii), Velkd koalice pro digitdlni pracovni mista (soukromé
spolecnosti a organizace nabidly mladym lidem miliony mist v odborné pri-
pravé). Evropsky inovacni a technologicky institut (EIT) je prikladem spo-
luprace mezi podniky a vyzkumnymi pracovisti. Trva poZadavek na c¢lenské
staty, aby do konce roku 2018 zavedly systémy uznavani vysledkii neformal-
niho a informalniho uceni, v€etné vysledkl dobrovolnické €innosti, jako upl-
nou nebo Castec¢nou kvalifikaci.
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Zameéreni na investice do lidského kapitalu mifi na spravny cil, ale pokud
Komise vynecha ucitele, pak rozvoji lidského kapitalu nepomtize.

Evropska komise svymi deseti opatfenimi odpovida na nékteré zasadni ak-
tualni vyzvy, kterym celi jednotlivé ¢lenské staty, a tedy i Evropa jako celek,
z hlediska kvality a relevance dovednosti/vzdélavani, situace na trhu prace
a uplatnitelnosti absolventti. Ocenuji dotazeni jednotlivych navrht do kon-
krétni podoby provadécich dokumentt, viz navrh Doporuceni Rady o zavede-
ni zaruky k ziskdani dovednosti nebo navrh Doporuceni rady o evropském ramci
kvalifikaci pro celoZivotni uceni. Z téchto navrhii je zifejmé, Ze jde o promysle-
né kroky, které maji vést k rozvoji lidského kapitalu.

Ocenuji vyuzivani databazi relevantnich mezinarodnich vyzkumi (OECD)
a studii, které jsou citelnymi vychodisky. Da se predpokladat, Ze vzhledem
k finan¢nim pobidkam a politickému tlaku, ktery Komise avizuje, dojde k po-
stupné realizaci a naplnéni nékterych ocekavani, zejména téch, které se vazi
na legislativné technické zmény, jako je napriklad revize rdmce kvalifikaci.
Na zménu postoje k odbornému vzdélavani zde nepochybné funkéni obdobi
Komise stacit nebude, presto ma smysl toto opatreni prosazovat.

Evropska komise vsadila na koncept lidského kapitalu, a tim se ji podarilo
spojit téma zaméstnanosti a dovednosti. Posileni lidského kapitalu a inves-
tice do lidského kapitalu uvadi Komise jako zdsadni spole¢né ukoly na cesté
k rlistu a zaméstnanosti. Pro pripomenuti, klasicka Beckerova definice z roku
1963 definuje lidsky kapital jako ,schopnosti, dovednosti a odpovidajici mo-
tivace tyto schopnosti a dovednosti uplatnit” (in Mazouch & Fischer, 2011,
s. 1). Dnes nejuzivanéjsi definice OECD z roku 2002 se od té ptivodni moc
nelisi: ,Lidsky kapital jsou znalosti, dovednosti, schopnosti a vlastnosti jedin-
ce, které usnadnuji vytvareni osobniho, socidlniho a ekonomického blaha.”
(in Mazouch & Fischer, 2011, s. 2). Z definice také vyplyv4, Ze lidsky kapi-
tal ovliviuji geneticky zdédéné schopnosti, rodinné, socialni a jiné faktory
prostredi, formalni, neformalni a informalni vzdélavani (Mazouch & Fischer,
2011). Ne nahodou jsou pii méreni lidského kapitalu nejcastéji pouzivany-
mi ukazateli ty, které se primo tykaji vzdélavani, at uz dosazZenych stupnd,
délky nebo vysledki. ,0soba s vy$§im dosazenym vzdélanim mtiZe dosaho-
vat vys$si produktivity prace [...] osoby s vys$Sim dosazenym vzdélanim maji
i vys$i zameéstnanost” (Langhamrova et al,, 2011, s. 10). V ndvrhu Komise
vidime zUZené pojeti pohledu na lidsky kapital. Beckerova teorie lidského
kapitalu zdliraziuje roli ucitele a stavi ho do popredi. Kazdého, kdo pomaha
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produkovat lidsky kapital, nazyva ucitelem. Lidsky kapital ziskany studen-
tem zavisi na mnoZstvi lidského kapitalu ucitele. ,Lidsky kapital, ktery zZak
ziskava, zavisi na lidském kapitalu jeho ucitele a na poctu zaki na ucitele.®
(Becker, 1993, s. 315). Zatimco Becker (1993) vidi ucitele jako kli¢ového
aktéra, Komise pouze upozornuje na problém starnoucich a nedocenénych
pedagogii, ktefi pritom rozhoduji o vysledcich zakd, avsak neprichazi se zad-
nym novym konkrétnim opatfenim. Komise jen v zavéru Agendy alibisticky
pripomin3, Ze je tfeba zavadét ,inovativni pristup pri naboru, atraktivni pra-
covni podminKky, politiku udrzeni ucitelq, véetné rozvoje jejich kompetenci“
(Evropska komise, 2016, s. 17). Z pohledu budovani lidského kapitalu Agendé
(Evropska komise, 2016) chybi zaklad, kterym je diiraz na ucitelské kapacity.

Mezi deseti opatfenimi se nenasSlo misto pro pedagogy, klicové aktéry
ve vzdélavani a v nabyvani dovednosti z hlediska celoZivotniho uceni. Jde
podle mne o chybu systémovou, ktera musi byt vdokumentu napravena, ma-
li byt bran vazné a ma-li byt ucinny.

Michaela Sojdrovd
Clenka Vyboru pro kulturu a vzdélavdani Evropského parlamentu
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Ramcova koncepce pripravného vzdélavani uciteli
aneb o hledani a nachazeni konsensu mezi aktéry

Rdmcovd koncepce pripravného vzdeéldvdni ucitelii pro zdkladni a stredni
Skoly - co véta, to pribéh. Pribéh o tom, jak (obtiZn€) se mezi aktéry na po-
mezi regionalniho a vysokého Skolstvi hledal konsensus v tom, jak by mélo
vypadat pripravné vzdélavani uciteld v Ceské republice, aby odpovidalo vy-
zvam, jimz ucitelska profese Celi. Svédectvi o tom zde podavaji Iva Stuchlikova
a Tomas Janik, kteri byli témto aktivitim nejbliZe, nebot méli tu cest a po-
téSeni vést pracovni skupiny pro pedagogiku, psychologii a kinantropologii
a pro oborové didaktiky Akreditacni komise (AK).

Od roku 2004 byla hlavnim a jedinym koncepcnim dokumentem popisujicim
pripravné vzdélavani ucitelii Koncepce pregradudlni pripravy ucitelti zdklad-
nich a strednich skol redigovana Jirfim MareSem, kterd vznikla jako vystup
prace grémia jmenovaného MSMT. PfestoZe byl tento material jedinym kon-
cepCnim stanoviskem k pregradudlni ptipravé uciteld, vzniklym z iniciativy
resortniho ministerstva, ministerstvo nikterak nepostoupilo v legislativnim
zakotveni této koncepce a pod tlakem reprezentace vysokych Skol odvola-
vajicich se na autonomii vysokych Skol pfi uskutecniovani studijnich progra-
mi byla koncepce povazovana za doporuceni (Mares & Stuchlikovg, 2011).
Akreditacni komise pii posuzovani programil pripravujicich ucitele tuto
koncepci zohlednovala, nicméné rada fakult pripravujicich ucitele (zejména
prirodovédeckych a filozofickych) ji povaZovala za nevyhovujici.

Koncem roku 2013 zacala jednani AK se zastupci prirodovédeckych, filozofic-
kych a pedagogickych fakult, jejichZ cilem byla revize ptivodni koncepce tak,
aby zohlednila navrhy fakult pripravujicich ucitele a zaroven jasné formulo-
vala nepominutelné principy ucitelské pripravy. Pracovni skupiny AK pro
pedagogiku, psychologii a kinantropologii a pro oborové didaktiky vyhodno-
covaly materialy predloZené skupinami fakult a v ¢ervnu 2014 formulovaly
do zapisu AK zasady pro tvorbu modelu ucitelské pripravy (viz dale). Na jare
roku 2015 pripravily pracovni skupiny text Rdmcové koncepce pro diskusi
s dalSimi aktéry a nasledné zvazovaly a promitaly jejich pripominky do né-
kolika pracovnich verzi, nez byla prijata jako standard Akredita¢ni komise
a nasledné jako metodicky material MSMT pro vyuZiti regula¢nim organem.

Pfi tvorbé Rdmcové koncepce se vychazelo z ptivodniho materialu redigova-
néhoJ. MareSem. Pro vstup do projednavani (pripominkového rizeni) byl pra-
covnimi skupinami pripraven text v rozsahu Sesti stran v obsahové strukture:
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1) Uvod
2) Analyza soucCasného stavu
3) Vychozi premisy
4) Obecna charakteristika koncepce pripravného vzdélavani uciteli
5) Pozadavky na kurikulum piipravného vzdélavani ucitelt
5.1 Pozadavky na podobu
5.2 Pozadavky na rozsah
5.3 PoZadavky na garance
6) UCcitelstvi pro 1. stupen zakladni skoly
7) Dalsi postup

V priibéhu projednavani, mezi verzemi I. az IV. (vstupni verze z dubna 2015,
tri kola pripominek, zavére¢na verze z inora 2016), zlistala obsahova struk-
tura zachovana. Ukazala se jako nosna, mliZeme-li na to usuzovat ze skutec-
nosti, Ze nebyla v pripominkovém fizeni rozporovana. Co doznalo vyraz-
néjSich zmén, byla argumentace, a to ani ne tak vychozich premis ¢i obecné
charakteristiky pripravného vzdélavani, ale merita samotného navrhu rese-
ni kurikula.

Projednavani Ramcové koncepce bylo jejimi autory a editory chapano jako
cesta ke konsensu na strané jedné a soucasné k ziskani pocitu spoluvlast-
nictvi (ownership) na strané druhé. Piivodné bylo editory zamysleno pouze
jedno kolo projednavani, a to s reprezentacemi fakult pripravujicich ucitele,
a schvaleni jakoZto standardu Akreditacni komisi, nicméné se ukazalo, Ze ne-
zbytna jsou jesté dalsi kola, kterad do diskuse zapoji Sirsi okruh aktérq, a to jak
z praxe (profesni asociace), tak z decizn{ sféry (organizace MSMT). U¢itelstvi
je totiZ oblasti, nad niZ nemiiZe ziskat nadvladu jediny z aktérti, nybrz je
tieba koordinace aktérti ve smyslu pristupu oznacovaného jako governance.

V dalSim textu nejprve nastinime kontext a obsah diskusi, které byly nad
Rdmcovou koncepci vedeny v misté jejiho vzniku, a to v pracovnich skupinach
AK, dale strucné shrneme podstatu pripominek z jednotlivych (tfi) kol pri-
pominkového rizeni a uvedeme, jak byly ,vyporadany“. Nasledné bude
predstavena podoba Rdmcové koncepce ve verzi, v niz byla prijata gremialni
poradou MSMT, v ni% se stava soucasti legislativy vymezujici ,pravidla hry*
v oblasti ucitelské ptipravy. V zavéru prispévku bude zminéno, jak aktualné
probihaji prace na sladovani Rdmcové koncepce se Standardem ucitele, ktery
vznika v ramci Kariérniho systému pro ucitele. Vyhledem v zavéru prispévku je
zminka o dalSim vyuZiti Rdmcové koncepce pro vytvareni komplexni koncepce
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vzdélavani ucitelli, v€etné vnitinich navaznosti, napt. mezi pripravnym vzdé-
lavanim a dalSim profesnim vzdélavanim v ramci kariérniho systému.

Diskuse uvnitr pracovnich skupin AK

Pracovni skupiny AK pro pedagogiku, psychologii a kinantropologii a pro
oborové didaktiky se v pribéhu celé svoji prace potykaly s problémem chy-
béjicich, resp. nedostate¢né jasné vymezenych naroki na kvalifika¢ni ucitel-
ské vzdélavani. Tak, jak dochazelo k rozriziiovani vysokého skolstvi, vzniku
novych fakult a Skol, pribyvalo pracovist predkladajicich zadosti o ucitelskeé
studijni obory, které se obsahové vzajemné znaCné odliSovaly. Potreba
aktualizace dosavadni Koncepce byla zirejma, rtizné skupiny fakult vsak o ni
mély rizné predstavy. Po analyze material(i, které k pojeti pripravy stiredo-
Skolskych ucitelli pripravily prirodovédecké a filozofické fakulty, formulovaly
pracovni skupiny AK obecné zasady pro tvorbu modelu ucitelské pripravy:!

1) Zakladnim modelem, nejlépe vyhovujicim poZadavkiim na pripravu uci-
teld, je model pribézny, kdy se zaméreni studia na ucitelstvi objevuje uz
i v bakalarské casti studia; konsekutivni model, v némz je ucitelska pri-
prava soustfedéna jen v navazujicim magisterském studiu, vede k redu-
kované podobé ucitelské pripravy a neumoznuje primérenou kontinuitu
pripravy oborové.

2) Zakladem kvalitniho ucitelského vzdélavani je oborova didaktika; AK
oCekava, Ze oborova didaktika bude tésné provazana s oborovou, oborové
ucitelskou i pedagogicko-psychologickou ptipravou a bude kvalitné per-
sonalné garantovana.

3) Posileni reflektované praxe je moZné dosahnout vymezenim urcitého
prostoru v ramci povinné volitelnych predmétii; praxi zaméienou na ori-
entaci v profesi je vhodné zaradit uz v bakalarské casti studia.

4) Obsahovou pretiZenost studijnich moduli smérujicich k ucitelstvi lze
resit i vétsi integrovanosti vzdélavacich obsahii (nepominutelné obsahy
nemusi byt prezentovany v ramci tradi¢nich konstituujicich disciplin,
mohou byt integrovany do predméti specificky vytvarenych pro ucitele -
napr. Skolni pedagogika apod.).

1 Citovano ze Zapisu AK 03-14, bod 11) rlzné: model pregradudlni ptipravy uciteld
na nepedagogickych fakultach.
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Pracovni skupiny zacaly diskutovat o moZnostech aktualizace plvodni
Koncepce z r. 2004 do podoby ,standardu®, ktery by vychazel z téchto klico-
vych principi a ponechal prostor pro diskusi relevantnich aktéria ptripravné-
ho vzdélavani uciteld.

Zaroven se pracovni skupiny shodly na tom, Ze bude vhodné formulovat
Rdmcovou koncepci jako provazany systém usporadanych slozek, jejichZ ob-
sahové vymezeni bude jednoznacné tak, aby nemohlo dochazet k nahrazova-
ni jedné slozky jinou (napt. nahrazovani oborové didaktiky vétSim rozsahem
oborového studia). Tyto ¢tyfi nepominutelné sloZky pripravného vzdélavani
ucitelli (oborova, oborovédidakticka, pedagogicko-psychologicka a reflekto-
vané pedagogické praxe) maji byt zaroven dobie provazany v priubéhu studia.
Absence ¢i redukce kterékoliv z nich je prekazkou na cesté k cili, jimz je kvali-
fikovany ucitel pripraveny na piimou pedagogickou ¢innost v praxi. Soucasti
poZadavki na zajisténi téchto slozek byly i pozadavky na persondalni garance.

Pokud bychom méli stru¢né charakterizovat prvni verzi Rdmcové koncepce,
lze tici, Ze jasné vymezila obecné pojeti a zdiivodnila rdmec pozadavka v ro-
viné obsahu, proporci a personalnich garanci jednotlivych slozek.

Prvni kolo projednavani: reprezentace fakult
pripravujicich ucitele

Prvni verze Rdmcové koncepce byla reprezentacim fakult pripravujicich
ucitele prezentovana v dubnu 2015. Jeji predstaveni probéhlo na jednani
Asociace dékant pedagogickych fakult v Hradci Kralové a byla zaslana pted-
stavitelim dvou nejvétsSich skupin dalSich fakult pripravujicich ucitele - fa-
kultam filozofickym a fakultdm prirodovédeckym.

Ptipominkové rizeni ,odzrcadlilo“ skutecnost, Ze rtizné typy fakult maji riz-
né predstavy o ulohach jednotlivych slozek ucitelské pripravy (oborové,
oborovédidaktické, pedagogicko-psychologické, praktické) a Ze jejich pro-
porcionalitu (miru zastoupeni v kurikulu) vidi odliSné - byt nikoliv do té
miry, aby konsensus nebyl mozny. Pozitivni je, Ze Zddna ze sloZek nebyla
v pripominkovém fizeni zpochybnovana ani marginalizovana. Vymezeni
oborovédidaktické slozky jako svébytné bylo vitano, stejné jako posileni
praktické slozky; na druhou stranu byla mirna tendence k oslabovani patrna
u pedagogicko-psychologické slozky.
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Prvni kolo pripominkového fizeni otevielo otazku, do jaké miry ma byt
Rdmcovd koncepce standardem pro akreditovani ucitelskych obort. Autori
a editori reagovali vysvétlenim, Ze to, co se hleda, je konsensualni podoba
ramce pripravného vzdélavani ucitel(, a tedy nikoliv standard v normativnim
smyslu. Tento ramec ma napomoci ujednotit naroky na absolventa ucitel-
stvi a vytvorit predpoklady k zajisténi profesni pripravenosti absolventi
pro primou pedagogickou ¢innost. Zdlivodnili, Ze potieba sdilené koncepce
vychazi ze skuteCnosti, Ze ucitelstvi je statem regulovanou profesi, pricemz
vSak ramcovy charakter koncepce zaroven respektuje autonomii fakult
pripravujicich ucitele.

Jako ozvéna boloniského procesu probihala diskuse kolem jednoho z klico-
vych principii koncepce, tj. vhodnosti priibézZného oproti ndslednému modelu
ucitelského studia. Rdmcovd koncepce pocita s vyhodami priibézného mode-
lu, ktery lépe vyhovuje charakteru ucitelstvi, nebot umoznuje jiz od zacatku
bakalarského stupné integrativné studovat oborové obsahy s obsahy oboro-
védidaktickymi a pedagogicko-psychologickymi a utvaret z nich potrebnou
syntézu profesniho védeéni.

V tomto kontextu byl reSen i vztah mezi oborem a jeho didaktikou. Autofi
a editori vtiskli do textu nasledujici formulaci: ,Zakladem kvalitniho ucitel-
ského vzdélavani je akademicka kvalita oboru, ktery je na dané vysoké Skole
rozvijen v takové $iri, Ze zahrnuje rovnéz edukac¢ni rozmeér. Klicovou ulohu
pritom ma oborova didaktika - oborové didaktiky se v priibéhu uplynulych
let rozvinuly do podoby, ktera opraviiuje, aby v ucitelskych studijnich obo-
rech napliiovaly koordinacni a integra¢ni funkci.“ Touto formulaci se autori
pokouseli ozrejmit, jaky vyznam ma pro ucitelské vzdélavani pedagogicka
a oborovédidakticka dimenze oboru.

Kromé toho se reSilo pojeti oborové slozky studia a jejiho vztahu k ucitel-
ské profilaci. Zacalo se ukazovat, Ze pojeti ,oboru pro ucitelstvi®, tedy ,oboru
zaméreného na vzdélavani“ predstavuje specifickou obsahovou konstrukci,
ktera se podstatnym zptlisobem odlisuje od pojeti oboru bez tohoto zamérie-
ni. Autori a editori proto prislusné formulace upravili do nasledujiciho znént:
,Vystupem z uceni v oborové sloZce maji byt solidni a dobre strukturova-
né znalosti a dovednosti z oboru, a to v tematickém zaméreni, které v do-
stateCné hloubce reflektuje a podstatnym zptisobem presahuje kurikulum
vyucCovaciho predmétu na typu/stupni Skoly, pro ktery absolventi ziskavaji
aprobaci/kvalifikaci, a maji relevanci pro koncipovani, planovani, realizaci
a hodnoceni vyuky v prislusné oblasti vzdélavani.
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Pokud jde o proporce jednotlivych sloZek ucitelské pripravy, v zajmu otevrie-
nosti a flexibility byly do jisté miry uvolnény spodni hranice jejich kreditt
a byl posilen prostor pro kvalifika¢ni prace a pro predméty dle nabidky a po-
treb vysokych Skol a fakult.

Dale doslo ke zpresnéni poZadavkii na podobu praxi — bylo zdliraznéno, Ze
maji byt reflektované, supervidované, smluvné oSetrené apod.

Pokud jde o spiSe formalni upravy, doSlo k rozepsani kurikula Ucitelstvi
pro 1. stupen zdkladni skoly do samostatné tabulky a byla ucinéna poznam-
ka k roli kreditli jakoZto vyjadireni miry zastoupeni jednotlivych sloZek
uCitelské pripravy.

S takto upravenou verzi se vstupovalo do druhého kola pripominkového ri-
zeni s SirSim okruhem aktér.

Druhé kolo projednavani: reprezentace fakult,
profesni asociace a vybrani aktéri z MSMT

Pro druhé kolo projednavani Rdmcové koncepce bylo definujici rozsireni
zabéru o dalsi aktéry z praxe a decizni sféry, coz vedlo k obnoveni diskusi
o ucCelu (funkcich) Ramcové koncepce a o jejim mozném vyuziti za horizont
standardu Akreditacni komise. Ukazovalo se, Ze je zde potencial k vyuZiti pro
schvalovani obsahu studia uznavacim organem pro regulovanou profesi uci-
telstvi (jimZ je MSMT) a pii vydavani stanoviska tohoto organu vyzadova-
ného zakonem jako predpoklad pro ziskani akreditace. Obecné lze fici, Ze se
zacaly tesit Sirsi souvislosti problematiky ucitelské profese a pripravy na ni,
které ziistavaly stranou pozornosti, pokud byla problematika ucitelské pfti-
pravy reSena (vyhradné) v gesci fakult pripravujicich ucitele a Akredita¢ni
komise. Z téchto SirSich souvislosti mliiZeme zminit napt.: (a) provazani
Rdmcové koncepce jakoZto standardu ucitelské pripravy se Standardem uci-
tele vznikajicim v ramci prace na Kariérnim systému pro ucitele, (b) navaznost
na koncipovani tzv. adapta¢niho obdobi pro zacinajici ucitele, (c) navaznost
na koncepci dalsiho vzdélavani ucitel apod.

Ze strany fakult pripravujicich ucCitele - zejména fakult filozofickych
a prirodovédeckych - opétovné prichazely pozadavky na zohlednovani
fakultnich a oborovych specifik, coZ bylo dalSim dokladem toho, Ze obory
smérujici k ucitelstvi jsou znacné rozriiznény, a autory a editory Rdmcové
koncepce to utvrdilo v presvédcCeni, Ze snahy smérujici k jejich respektujici-
mu ujednoceni jsou opravnéné a zadouci.
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Objevila se pripominka zpochybniujici vhodnost strukturovaného studia
(rozdélni na Bc. a NMgr. ¢ast) pro ucitelstvi a byl navrhovan navrat k dlouhé-
mu (nedélenému) pétiletému studiu. Jelikoz vSak nebylo v mozZnostech auto-
ri a editorti Rdmcové koncepce vnéjsi okolnosti tohoto druhu ovlivnit, nebyla
pripominka dale reSena.

Opét se diskutovalo o pojeti a vzajemném vztahu oborové a oborovédi-
daktické slozky. Autori a editori formulovali vysledek diskuse nasledovné:
»Oborovédidaktickou slozku Ize chapat v SirSim zabéru a vedle vlastni di-
daktiky oboru mohou byt jeji soucasti i dal$i predméty studijniho planu. Pro
zarazeni studijniho predmétu do oborovédidaktické slozky je klicové jeho
ziretelné didakticky vymezena cilova a obsahova orientace. [...] Zda je dany
studijni predmét oborového Ci oborovédidaktického charakteru, ma byt
patrné z jeho popisu v prislusSném akreditacnim formulari.”

Dalsi okruh pozadavki na Upravy smeétoval k personalnim garancim oboro-
veédidaktické slozky - vedle zajisSténi kvality v oboru byl vznasen pozadavek
i na garanci jeho didaktického rozméru. Autori a editori do textu Rdmcové
koncepce doplnili formulaci ve znénti: ,,... predpoklada [se], Ze vysokoSkol-
$ti ucitelé podilejici se na ucitelské pripravé se priubézné zdokonaluji jak
ve svém oboru, tak v pedagogickych dovednostech”.

Stejné jako v prvnim kole se i nyni objevil poZadavek na dalsi navysSeni podi-
lu praxe - autori a editori pri vyporadavani se s pripominkami tohoto typu
upozornili, Ze proti nim stoji pripominka zastupcti dékanti piirodovédeckych
fakult z prvniho kola, v némz se poZadovalo podil praktické pripravy naopak
snizit, a to z dtivodu finan¢ni naro¢nosti. Sirokd shoda panovala v tom, Ze
navySeni casové dotace praxi by bylo Zadouci, nicméné je podminéno odpo-
vidajicim financovanim a zajiSténim dalSich podminek (mentofi ve Skolach,
navySeni poctu akademickych pracovnikii na efektivni supervizi a reflexi
praxi apod.). Z téchto divodili nebyla (prozatim) pripominka akceptovana.

Takto upravena verze Rdmcové koncepce byla akceptovana jak jednotlivymi
pripominkovymi misty, tak Akreditacni komisi, ktera ji na svém zasedani
v zari 2015 schvalila jako sviij standard pro akreditovani ucitelskych obort
pro zakladni a stredni Skoly.
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Tieti kolo projednavani: MSMT

Po zméné na postu ministra v ¢ervnu 2015 projevilo MSMT zajem zabyvat
se problémy ucitelské pripravy a vyZadalo si Rdmcovou koncepci k nahledu.
Nasledné ji pripravilo pro projednani gremialni poradou, coz predpoklada-
lo realizaci dalsiho (tretiho) kola pripominkového rizeni - nyni na urovni
MSMT a jeho organizaci. Danou skute¢nost Ize interpretovat jako vyraz od-
hodlani MSMT profilovat se v roli regula¢niho organu uéitelské profese, co%
je ve stavajici situaci pozitivni, nebot se predpoklad4, Ze MSMT bude pro uci-
telskou profesi a pripravu na ni vytvaret dobré podminky.

V tomto kole pripominkového rizeni byly vzneseny pozadavky na rozpra-
covani souvisejicich systémovych materialti, které by Rdmcovou koncepci,
jeZ byla navrZena pro ucitelstvi na zakladnich a stfednich Skolach, rozsiri-
ly smérem k dalsim stupiiim a typtim Skol. Autofri a editofi v reakci na tyto
pozadavky do textu Rdmcové koncepce doplnili: ,Nezbytné dale je v diskusi
s relevantnimi aktéry specifikovat pojeti, strukturu a ramcové proporce za-
kladnich slozek (1) v pripraveé ucitelii materskych skol a (2) v pripraveé uciteli
odbornych predmétili a praktického vyucovani v oblasti stfedniho vzdélava-
ni. To vSe by mélo slouzit jako opora pfi akreditovani ucitelskych studijnich
programt/obord, popft. pii vydavani stanoviska uznavaciho organu.”

Podobné jako ve druhém kole pripominkového rizeni i nyni a jeSté vyraznéji
zaznéla doporuceni na provazani Rdmcové koncepce s pripravovanym
Standardem ucitele a Kariérnim systémem pro ucitele. JelikoZ na obou kon-
cepCnich materialech pracovaly odliSné pracovni skupiny - byt s urcitym
personalnim prekryvem - bylo dohodnuto, Ze se bude pokracovat cestou po-
stupného sladovani obou koncepci, jak podrobnéji popiSeme niZe.

Specialni pozornost byla v pripominkach vénovana vztahu mezi Rdmcovou
koncepci a tzv. adaptacnim obdobim pro zacinajici ucitele, které se zacalo kon-
cipovat pri pripravé Kariérniho systému pro ucitele. Nezbytnost vzajemného
propojeni (a sladéni) byla autory a editory Rdmcové koncepce akceptovana,
coZ se zohlednilo v nasledujicich formulacich: ,V zavislosti na svych profes-
nich predpokladech, modelu a intenzité ucitelské pripravy absolventi [uci-
telstvi] pocituji/vykazuji rozriiznénou uroven svych kompetenci, jez maji
byt dale rozvijeny v tzv. adaptacnim obdobi pro zacinajici ucitele, které je
v soucasné dobé koncipovano v ramci praci na kariérnim systému.”
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Dalsi pripominky — podobné jako v predchazejicich kolech - smérovaly k po-
sileni praktické pripravy. Autori a editori uplatnili stejnou argumentaci jako
ve druhém kole, kdyZ poukazovali, Ze témto zajisté pozitivnim zménam v uci-
telskych oborech branti jejich nizky koeficient ekonomické naroc¢nosti. Zvlast
diileZité bylo konfrontovat s témito problémy aktéry na MSMT.

Po vyporadani se se zminovanymi pripominkami a zavére¢nych formulacnich
upravach byla Rdmcova koncepce projednana a schvalena poradou MSMT
a ma byt zapracovavana do souvisejicich dokumentti legislativni povahy.

Sladovani Ramcové koncepce a Standardu ucitele

VySe popisované snahy o systémové reSeni problémi ucitelské profese a pri-
pravy na ni si z iniciativy MSMT vyZadaly praci na sladovani Rdmcové kon-
cepce se vznikajicim Standardem ucitele a Kariérnim systémem pro ucitele.
Na podzim roku 2015 byla ustavena pracovni skupina - Konsorcium zdstup-
cu fakult pripravujicich ucitele jakoZto svého druhu partner Pracovni skupiny
MSMT pro Kariérni systém.

Cilem pracovni skupiny slozené ze zastupct fakult pripravujicich ucitele
bylo: (a) analyzovat z formalnich a obsahovych hledisek deklarované pro-
fily absolventa studijnich oborli akreditovanych v ,ucitelskych“ studijnich
programech, (b) hledat pripadnou shodu na doporucenich pro formulovani
profilti absolventa ,ucitelskych studijnich obori“ realizovanych na fakultach
pripravujicich ucitele, (c) formulovat navrhy aprav ve Standardu ucitele (ze-
jména pro prvni kariérni stupen) s ohledem na profil absolventa pripravné-
ho ucitelského vzdélavani.

Ukazalo se, Ze klicovym prvkem na rozhrani obou dokumentii jsou profily
absolventa (N)Mgr. ucitelskych a jim predchazejicich bakalaiskych obort
zamérenych na vzdélavani (Obrazek 1). Profily absolventa jsou zpravidla vy-
mezovany souborem odbornych (oborovych, oborovédidaktickych a pedago-
gicko-psychologickych) znalosti a dovednosti zakladajicich profesni kompe-
tence ucitele. JelikoZ profil absolventa ucitelstvi neni explicitné vymezen ani
v Ramcové koncepci (zde je uveden pouze nastin slozek ucitelské pripravy,
které jej napliuji) ani ve Standardu ucitele (zde je uveden pouze profil zaci-
najiciho ucitele po nastupu do praxe), bylo tfreba této problematice vénovat
odpovidajici pozornost.
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Na jare roku 2016 se Konsorcium zdstupcti fakult pripravujicich ucitele do-
pracovalo k formulaci svych doporuceni.? Prvni okruh doporuceni sméroval
k profilim absolventa, a tedy k fakultam pripravujicim ucitele, druhy okruh
sméroval k dpravam Standardu ucitele (tedy na MSMT) a byl dle moZnosti
vyuzit pti finalizaci Standardu.

Doporuceni pro tvorbu profili absolventa jsou nasledujici:

Profil absolventa ma zahrnovat vycet, popf. charakteristiku profese ¢i
profesi, v nichZ se absolvent mize uplatnit; je vhodné uvést i moznosti
navazujiciho studia (NMgr., Ph.D.).

Soucasti profilu absolventa ma byt komplexni charakteristika absol-
venta postihujici hlavni/zastreSujici kompetence, na jejichZ rozvijeni se
studium ucitelského oboru zaméruje; ve vazbé na to maji byt uvedeny
(tematické) okruhy znalosti a dovednosti, které si student v priibéhu
studia osvoji.?

Profil absolventa ma byt strukturovan dle klicovych slozek ucitelské
pripravy, priCemz jejich vyvazena kombinace je pro profesi ucitele urcuji-
ci, zatimco absence (nebo vyrazna redukce) nékteré z nich znamena pre-
kazku v dosazeni urovné kvalifikovaného ucitele. Z profilu absolventa ma
byt patrné, Ze studium zahrnuje: (1) aprobacni obor/obory, (2) oborové
didaktiky, (3) pedagogiku a psychologii, (4) reflektované pedagogické
praxe, (5) kvalifikaCni prace a volitelné predméty dle potieby vysokych
Skol a fakult.

Z profilu absolventa by meélo byt zifejmé, Ze studium obsahuje teoretickou
i praktickou pripravu a Ze spojnici mezi nimi je reflexe.

Z analyz, které Konsorcium zpracovalo, bylo evidentni, Ze na nékterych fa-
kultach se osvédcilo vyvinout pro vSechny bakalarské obory zamérené
na vzdélavani jednotny modul ,pedagogické propedeutiky®, ktery je sdilen

2
3

viz http://www.ped.muni.cz/profesnirozvoj/

Pokud jde o obsah profilu absolventa, analyzy ukazaly, Ze nad ramec toho, co je vhimano
jako tradi¢ni (kanonizovany) obsah ucitelského studia, dnes vystupuji do popredi nasledujici
tematické okruhy, jezZ by mély byt v kurikulu ucitelské pripravy rovnéz zohlednény: pravni
védomi a Skolska legislativa; prace se zaky se specifickymi vzdélavacimi potiebami a s talen-
tovanymi zaky; aktivizace zakli (motivace, prenaseni zodpovédnosti); komunikace s rodici
a dal$imi partnery Skoly; pouZiti informacnich a komunika¢nich (digitalnich) technologii
ve vzdélavani; mékké dovednosti a dliraz na rozvoj osobnostnich ptredpokladl pro vykon
profese (emocni stabilita, prosocialnost) a dalsi.
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oborovymi pracovisti napric fakultou ¢i univerzitou. TaktéZ v pripadé nava-
zujicich magisterskych obora byl na nékterych fakultach vytvoren jednotny
modul ,ucitelské zpisobilosti®, spolecny vSem ucitelskym obortm.

Pokud jde o doporuceni, ktera Konsorcium adresovalo Standardu ucitele
(v jeho pracovni verzi), 1ze zminit alesponi ta zasadni:

e Bylo by vhodné hledat takovy zplisob prace se Standardem ucitele, aby
bylo moZné pracovat nejen s jeho obecnou pedagogickou dimenzi, ale
také s jeho oborovou a oborovédidaktickou dimenzi.

e Pri pilotaZi Standardu by mélo dojit ke specifikaci indikatort pro stup-
né / typy Skol a aprobace (napf. formou ilustrativnich vinét). Bylo by
vhodné formulovat (indukovat) konkrétnéjsi indikatory, nez které jsou
uvedeny ve stavajici verzi. Urcity problém soucasné verze Standardu
ucitele spociva v tom, Ze i na urovni indikatori se vyskytuji zna¢né obecné
formulace (napf. ,na zakladé systematické reflexe prokazuje hluboké po-
rozuméni pedagogickym jeviim, vzdélavacim procestim, pedagogickym
situacim a jejich aktérim®).

o Neékteré formulace pokryvaji velmi rozsahlé tematické oblasti, jiné jsou
vice konkrétni - formulace by bylo vhodné v tomto ohledu , vyvazit“

e Vpripadé nékterych piredpokladii by mohlo byt vhodné upravit formulaci
tak, aby bylo ziejmé, Ze jde o cil (emocni stabilita, psychicka odolnost),
k némuz ucitel sméruje, i kdyZ ho ziejmé ne zcela ¢i ne vidy dosahne.

e Neékteré indikatory nejsou zavislé pouze na uciteli samém, ale stejnou
mérou na jeho okoli (napf. indikator Je rodici a sirsi verejnosti vnimdn jako
profesiondl.). Toto je tfeba pri praci se Standardem ucitele vést v patrnosti.

e Priupravach Standardu (zacinajiciho) ucitele je treba zohlednit, co z uve-
denych formulaci je realné poZadovat po absolventech fakult vzdélavaji-
cich ucitele a co ma byt ikolem adaptacniho obdobi pro zacinajici ucitele.
Oboji by mélo byt formulovano realisticky, s ohledem na mozZnosti ucitel-
ské pripravy i na moZnosti hlavnich aktért adaptacniho obdobi.

e Pokud jde o obsah Standardu ucitele, bylo by vhodné posilit nasledujici
oblasti: prace s kurikulem (nejen se jim umét ridit, ale také byt schopen je
nezavisle a kriticky Cist); prace s nadanymi Zaky a s Zaky se specifickymi
vzdélavacimi potfebami (problematika inkluzivniho vzdélavani); pedago-
gicka diagnostika jako vychodisko individualizace a diferenciace vyuky;
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pojimani skol jako center celozivotni uceni a vztah ucitele ke komunité —
k obci, kraji, statu, narodu; predpoklady pro tymovou praci ucitele; admi-
nistrativni, pravni a ekonomické otazky spojené vice ¢i méné s rizenim
tridy, s odpovédnosti za Zaka a s odpovédnosti viici Skolskému systému.

Témito doporucenimi se dale zabyvala pracovni skupina MSMT pro tvorbu
Standardu ucitele a mnohé z nich promitla do jeho finalni verze. Souvisejici
specifikace vhodnych obsahii ucitelské pripravy ve vazbé na Standard ucitele
(kariérni stupen Zacinajici ucitel) bude predmétem dalsiho rozpracovani.

Zavérem

Rdmcovd koncepce pripravného vzdéldavani uciteli pro zdkladni a stred-
ni skoly - co véta, to pribéh. Timto bonmotem jsme otevreli nas prispévek,
v némZ jsme se pokusili ukazat, jak se hledal mezi aktéry diskuse konsen-
sus podoby pripravného vzdélavani ucitelii zadkladnich a stfednich Skol.
Z uvedeného je patrné, Ze rlizni aktéri zastavaji ruzna pojeti ucitelské
pripravy (napi. pokud jde o jeji strukturovani), kladou rtizné akcenty na jed-
notlivé slozky ucitelské pripravy a maji rtizné predstavy o jejich realizaci.
Ukazalo se, Ze v této situaci je nezbytna koordinace aktérti a jejich predstavy,
nema-li rozriiznénost prertistat v bezbiehost a nepiehlednost.

Z textu je dale patrné, ze MSMT si v priibéhu tvorby a projednavani Rdmcové
koncepce v pribyvajici mire osvojuje problematiku ucitelstvi a chce se profi-
lovat do role regulacniho organu, ktery pro ucitelskou profesi vytvari dob-
ré podminky. V souvislosti s tim je Zadano provazani Rdmcové koncepce se
Standardem ucitele a s Kariérnim systémem pro ucitele. Pri tvorbé souviseji-
cich vyhlasek (napft. pripravované Vyhlasky o Standardu ucitele) se nicméné
ukazuje, jak obtiZzné je vyvazovat kompromis mezi standardem ve smyslu
Zadouciho (ocekavaného) obsahového popisu kvality ucitele a jeho prace
a standardem jako technickym a pravnickym etalonem, ktery ma zakladat
moznost rozhodovat o kvalité ucitele a jeho prace v jednotlivém konkrétnim
pripadu pri planovanych atestacich.

Pozitivni je, Ze z Grovné MSMT je soucasné vyjadiovan zajem o rozpraco-
vani dalSich souvisejicich koncepcnich materialii typu ramcové koncepce -
napf. pro pripravu uciteli materskych Skol, uciteld v odborném vzdélavani
apod. Je otazkou, zda prislusné profesni a odborné komunity a instituce pri-
pravujici ucitele pro tyto typy Skol na uvedené vyzvy zareaguji.
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Fakulty pripravujici ucitele vySly pfi tvorbé a projednavani Rdmcové kon-
cepce vstric potirebé posileni role oborovych didaktik a reflektovanych pe-
dagogickych praxi. Ty nové ziskavaji na vyznamu, coZ je podporovano jak ze
strany profesnich asociaci, tak ze strany MSMT. Otazkou z{istava, jak se bude
darit vytvaret na fakultadch podminky pro realizaci téchto zaméri v situacich
finan¢ni nouze.

Kromé toho existuje riziko, Ze novy pristup k akreditovani, jehoZ podoba se
nyni hleda jak na narodni Grovni, tak na arovni jednotlivych univerzit, vyusti
v rozriiznénost, nepirehlednost a nekompatibilitu ucitelského studia napric
fakultami. Disledkem mitiZe byt znejasnéni toho, co (vSechno) je a muze
byt studiem ucitelstvi, coz mize vést k rozostireni obrazu ucitelské profese
ve spoleCnosti a k problémlm pri utvareni ucitelské identity. Potieba sjed-
nocujictho ramce vytvareného v zajmu prostupnosti a kompatibility se tak
opét zvyznamnuje. RAkmec neznamena unifikaci; nechava prostor pro specifi-
kaci i inovace. Klicové a zastieSujici je usilovat o zahrnuti problémt ucitelské
profese a pripravy na ni do komplexniho feSeni spocCivajiciho v jejich systémo-
vé podpoie.* Rdmcovd koncepce pripravného vzdéldvdni ucitelil pro zdkladni
a stredni skoly predstavuje pouze jednu ze soucasti tohoto reseni - cilem tohoto
textu bylo priblizit souvislosti jejiho vzniku a ukazat, Ze cesta ke konsensu je
sice ndroc€ng, avSak v principu mozna.

Iva Stuchlikovd, Tomas Janik
za pracovni skupiny pro pedagogiku, psychologii a kinantropologii
a pro oborové didaktiky Akreditacni komise
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*  Vice k tomuto zaméru lze sledovat na platformé pro rozvijeni a sdileni koncepcnich reseni
i prikladti dobré praxe: http://www.ped.muni.cz/profesnirozvoj/
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Priloha 1: Ramcova koncepce pripravného vzdélavani ucitelti zakladnich a strednich skol

1 Uvod

Diskuse nad koncepci pfipravného vzdélavani ucitell je u nas vedena prabézné od 90. let 20. stol.
V situaci pfechodu ke strukturovani ucitelského vzdélavani na pfelomu milénia bylo jejim milnikem
zvefejnéni materidlu Koncepce pregradualni pfipravy uéiteli zakladnich a stfednich $kol (2004)'
redigovaného prof. Jifim MareSem.

Po deseti letech je patrny obnoveny zajem o tuto problematiku, nebot uCitelské obory jsou nabizeny
velkym mnozstvim rizné vyprofilovanych fakult. Potfeba feSit koncepéni otazky ucitelské pfipravy
vede k promysleni modell studia na pedagogickych i dalSich fakultach pfipravujicich ucitele.

Otézkami kurikula pfipravného vzdélavani uCiteld se pribézné zabyvaly také pracovni skupiny
Akreditacni komise. V diskusi s reprezentacemi fakult pfipravujicich ucitele sméfuji k aktualizaci
Koncepce pregraduélni pfipravy ucitell zakladnich a stfednich $kol z roku 2004. Cilem aktualizace
je predloZit pokud mozno konsensualni podobu ramce pfipravného vzdélavani ucitell (nikoliv stan-
dard) a vytvofit tak pfedpoklady k zajisténi profesni pfipravenosti absolventt pro pfimou pedagogic-
kou €innost. Potfeba sdilené koncepce vychazi ze skuteCnosti, ze ucitelstvi je statem regulovanou
profesi, ramcovy charakter koncepce pfitom zaroven respektuje autonomii fakult pfipravujicich uci-
tele. Aktualni vyzvu predstavuje ,sladovani® této ramcové koncepce ucitelské pfipravy se standar-
dem a kariérnim systémem ucitele.

Navazuijici aktivity sméfuji k rozpracovani profilu absolventa ucitelstvi a k blizSi specifikaci kuri-
kula pfipravného vzdélavani ucitelt (vymezeni tzv. neopominutelnych obsahu uditelské pfipravy).
Nezbytné je dale v diskusi s relevantnimi aktéry specifikovat pojeti, strukturu a ramcové proporce
zakladnich slozek (1) v pfipravé ucitel matefskych Skol a (2) v pfipravé uditelt odbornych pfedméti
a praktickeho vyucovani v oblasti stfedniho vzdélavani. To vSe by mélo slouZit jako opora pfi akre-
ditovani ucitelskych studijnich programu/obord, popf. pfi vydavani stanoviska uznavaciho organu.

2 Analyza souc¢asného stavu

Ucitelé, jejich profese a pfiprava na ni, jakoz i cela oblast jejich ptsobnosti (Skolstvi) Celi v posled-
nich letech mnohym vyzvam (problém nekvalifikovanych ucitell, nedostatek ucitell s aprobaci pro
vyuku nékterych pfedmét, riziko odchodu kvalifikovanych uditelt z profese, starnuti ucitelskych
sborl apod.).

To v3e se svym zplsobem promita do pfipravného vzdélavani ucitell:

*  Cesty vedouci k ugitelské profesi (kvalifikaci) se rozriznily — jednotlivé vysoké Skoly a nékdy
i fakulty v ramci téze vysoké Skoly si samy stanovuji podobu, pofadi a rozsah zakladnich sloZek
ucitelské pfipravy.

' Mares, J., & Stuchlikova, 1. (2011). Pedagogické fakulty z pohledu Akreditacni komise viady. Pedagogika,
64(4), 383-395. Dostupné na: http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?p=766&lang=cs
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«  Vystupni pozadavky na studenty ucitelstvi stejného studijniho programu ¢i oboru na riznych
fakultach a jejich ovérovani zaviseji pfevazné na rozhodnuti pfislusnych kateder (konsensus
ohledné standardu ucitelské profese se teprve hledd).

+  Realizace pedagogicko-psychologicke slozky ucitelské pfipravy se vyrazné lisi u téhoz studijni-
ho programu a oboru mezi fakultami stejného typu.

+ Hodinova dotace pro oborovédidaktické discipliny (Ci jejich kreditové ohodnoceni) je znac-
né rozkolisana a v mezifakultnim srovnani se podstatné liSi; podobné je velky rozdil v pojeti
a struktufe vyucovanych pfedmétl v ramci oborovédidaktické pfipravy.

+  Stale existuji modely ucitelské pfipravy, jejichZ absolvent ma nedostate¢nou praxi na Skolach,
v nichZ ma po absolvovani plsobit, mnohdy chybi reflexe praxe a snaha o jeji propojeni s teorii.

« 'V zavislosti na svych profesnich predpokladech, modelu a intenzité uitelské pfipravy ab-
solventi pocituji/vykazuiji rozriznénou Uroven svych kompetenci,? jez maji byt dale rozvijeny
v tzv. adaptacnim obdobi pro zacinajici ucitele, které je v souasné dobé koncipovano v ramci
praci na kariérnim systému.

3 Vychozi premisy

*  Jetfeba respektovat aktualni znéni skolského zakona, zakladni teze Strategie vzdélavaci politi-
ky Qeské republiky do roku 2020 a Dlouhodoby zamér vzdélavani a rozvoje vzdélavaci sousta-
vy Ceské republiky na obdobi 2015-2020.

+  Aby byl uCitel zakladni Skoly a ucCitel stfedni Skoly pIné kvalifikovany, musi dosahnout akade-
mického titulu magistr (absolvent bakalarského studia pedagogického asistentstvi i oboru se
zamefenim na vzdélavani neni kvalifikovanym ucitelem na zakladni a stfedni Skole).

+  Zakladem kvalitniho ucitelského vzdélavani je akademicka kvalita oboru, ktery je na dané vyso-
ké Skole rozvijen v takové Sifi, ze zahrnuje rovnéz edukacni rozmér. Klicovou Ulohu pfitom ma
oborova didaktika — oborové didaktiky se v pribéhu uplynulych let rozvinuly do podoby, ktera
opravnuije, aby v ucitelskych studijnich oborech naplfiovaly koordinaéni a integraéni funkci.?

* Existuje vice forem vysokoSkolské pfipravy vedoucich k dosazeni pIné ucitelské kvalifikace, ale
kazdé z nich stavi na jinych vychozich pfedpokladech, na jiném rozloZeni nérokl na studenta
béhem studia, coz vede k rozdilnému poradi ziskavani kompetenci a pravdépodobné i k rozdil-
né ucinnosti pfipravy.

2 Srov. napf. vysledky Prizkumu problematiky fakult vzdélavajicich ucitele realizovaného v ramci projektu
IPn Kvalita, mezinarodné srovnavaci studii TALIS 2015, analyzy zpracované v rdmci vyzkumného zaméru
Ucitelska profese v ménicich se poZadavcich na vzdélavani a dalSi.

% K takto pojimanym oborovym didaktikdm viz Stuchlikova, I. & Janik, T. et al. (2015). Oborové didaktiky: vyvoj —
stav — perspektivy. Brno: Masarykova univerzita. Dostupné na: https:/munispace.muni.cz/index.php/munispace/
catalog/book/549
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+ Stavani se a byti ucitelem je kontinualni (biograficky) proces rozprostfeny do intervalu néko-
lika desetileti — pfipravné vzdélavani uditell ma byt koncipovano s ohledem na etapy, které
mu pfedchazeji a je nasleduji.* S ohledem na charakter procesu stavani se ucitelem se jako
vyhodny jevi pribézny model® pfipravného vzdélavani (nékteré fakulty zvazuji &i realizuji
i nestrukturované studium ucitelstvi).

vstup vstup odchod
do studia do profese z profese
diagnostika pfipravné vzdélavani uvadéni do profese celozivotni uceni
studijnich ucitell (podpora profesniho rozvoje véetné
ziskavani @ profesnich sdileni znalosti a zkuenosti)
kvalitnich  Predpokladu >
uchaze€ll . ... p ~TTTTTTTTTECC >
indukce prohlubujici a rozSifujici studium

(specializacni studium, funkéni studium)

4 Obecna charakteristika koncepce pfipravného vzdélavani

Prostrednictvim tohoto materialu je pfedkladana ramcova koncepce pfipravného vzdélavani ucitell
zakladnich a stfednich Skol — je tak respektovana autonomie vysokych kol v kontextu pfipravova-
ného systému institucionalnich akreditaci. Cilem neni unifikace (vytvofeni jednotného vzdélavaci-
ho programu ¢i standardu), nybrz definovani ramcovych pozadavk( na podobu ucitelské pfipravy,
zajiStujicich profesni pfipravenost absolventl. Pozadavky jsou definovany tak, aby soucasné
ponechaly prostor vysokym Skolam, fakultam i katedrdm pro konkretizaci, pribéznou inovaci i uplat-
néni specifik fakulty a regionu i pro zohlednéni specifik oboru a jejich tradic.®

Jak pribézny, tak nasledny model ucitelské pfipravy maji své opodstatnéni. S ohledem na pod-
minky dané vysoké Skoly a fakulty se Ize pfiklonit k prvnimu ¢i druhému z téchto modelu.Nejlépe
vyhovujicim poZadavkim na pfipravu ucitelll je model priabézny. Ten je mozné realizovat v nestruk-
turovaném i strukturovaném studiu. Ve strukturovaném studiu je zadouci, aby se jiz bakalarsky obor
vyznaCoval zaméfenim na ucitelstvi. Nasledny model, v némz je ucitelska pfiprava soustfedéna
vyhradné v navazujicim magisterském studiu, vede k redukované podobé ucitelské pfipravy a neu-
moznuje ani pfiméfenou kontinuitu pfipravy oboroveé.

* Viz tzv. profesionalizacni kontinuum na obrazku vySe (pfevzato z rakouské koncepce Lehrerinnenbildung NEU,
2010, s. 61 — upraveno pro situaci v CR).

*  Prabéznym je zde minén model, v némz je jak v bakalafském, tak v navazujicim magisterskému studiu oborova
sloZka funkéné provazana se slozkou oborovédidaktickou, pedagogicko-psychologickou a s reflektovanymi pedago-
gickymi praxemi. Jako nésledny je zde oznaCovan model, kde se v bakalarském studiu realizuje vyhradné oborova
sloZka a teprve v navazujicim magisterském studiu slozka oborovédidakticka, pedagogicko-psychologicka a slozka
reflektovanych pedagogickych praxi.

6 Oporu pfi vymezovani pozadavku na studium ucitelstvi nabizely ¢etné zahraniéni i domaci materialy (napf.
némecké KMK standardy pro ucitelskou pfipravu, rakouska koncepce Lehrerinnenbildung NEU, americky
pfistup NBPTS; z tuzemskych potom napf. vystupy projektu /Pn Kvalita ¢i podkladové materialy Asociace
dékanu pedagogickych fakult a dalsi).
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5 Pozadavky na kurikulum pfipravného vzdélavani ucitelt

5.1 Pozadavky na podobu

Pfi vytvareni studijniho planu maji byt rozliSeny a jakoZto svébytné popsany Ctyfi zakladni slozky
ucitelské pfipravy (oborova, oborovédidakticka, pedagogicko-psychologicka, reflektované pedago-
gické praxe), které jsou spole¢né pro pfipravu ucitele vSech typu a stupiu Skol. Vedle toho kurikulum
zahrnuje pfedméty dle potfeb a nabidky vysokych kol a fakult (v€. Bc. a Mgr. praci), jejichZ pojeti
a realizace jsou plné v kompetenci vysokych kol a fakult. Proporce jednotlivych sloZzek maji byt
vyjadfeny kredity.” Problém spocivajici v obsahovém pfetizeni ucitelskych studijnich obor( je vhod-
né fesit vétsi integrovanosti vzdélavacich obsahl v ramci jednotlivych sloZek ucitelské pfipravy
i mezi nimi. Obsahy pfitom nemusi byt prezentovany v ramci béznych disciplin, mohou byt integro-
vany do pfedmétl specificky vytvarfenych pro ucitele — napf. Skolni pedagogika, psychologie pro
ucitele apod.

Na podobu ¢tyF zakladnich sloZek ucitelské pfipravy jsou vznaseny tyto naroky:
1. Oborova slozka (aprobacni pfedmét/y)

«  Poznatky a dovednosti z obor( jsou tim, co méa byt ve vyuce na konkrétnim typu a stupni Skoly
(pfipadné v konkrétnim oboru stfedniho vzdélavani) zprostfedkovavano - proto jsou profesné
profilujici podminkou ucitelského vzdélavani.

«  Vystupem z uceni v oboroveé slozce maji byt solidni a dobfe strukturované znalosti a dovednosti
z oboru, které podstatnym zpusobem presahuji kurikulum vyuéovaciho pfedmétu na typu/stupni
Skoly, pro ktery absolventi ziskavaji aprobaci/kvalifikaci, a sou¢asné maji relevanci pro koncipo-
vani, planovani, realizaci a hodnoceni vyuky v pfislusné oblasti vzdélavani.

2. Oborovédidakticka slozka®

+ Oborova didaktika je nezbytnym predpokladem kvalitniho ucitelského vzdélavani a v roli
koordinujici discipliny ma byt tésné provézana s oborovou, pedagogicko-psychologickou

7 Uchopeni ucitelské pfipravy prostfednictvim jejich slozek (a jejich kreditové dotace) je prakticky vyuzitelné pfi pfi-
pravé akreditaCnich materiall i pfi jejich posuzovani. Zpravidla pravé na ¢tyfech zakladnich slozkach (obor, oboro-
va didaktika, pedagogika a psychologie, reflektované pedagogické praxe) se zaklada ucitelska pfiprava i v zahrani-
Ci (viz napf. ucitelské standardy KMK v Némecku, €i koncepce Lehrerinnenbildung NEU v Rakousku). Vymezovani
¢asovych nebo kreditovych dotaci predstavuje zakladni pfistup k tvorbé a strukturaci kurikula na vSech typech
a stupnich kol — pfiznavani Casové dotace oboru je nastrojem vytvafeni jeho pozice v kurikulu.

8 Oborovédidaktickou slozku Ize chapat v SirSim zabéru a vedle vlastni didaktiky oboru mohou byt jeji soucasti
i dalSi pfedméty studijniho planu. Pro zarazeni studijniho pfedmétu do oborovédidaktické slozky je klicové
jeho zfetelné didakticky vymezena cilova a obsahova orientace. Pfiklad z oblasti pfipravy ucitelG (cizich)
jazyku: studijni pfedmét ,Literatura pro déti a mladez", jehoz cilem je literarnévédné studium urcitého kon-
krétniho druhu literatury, spadéa do oborové slozky studia, zatimco pfedmét ,Literatura pro déti a mladez
v kurikulu zakladni Skoly“ je zaméfen didakticky — jeho cilem je obsah vyuky a jeho promény v kurikularnich
procesech, a Ize jej proto zaradit do oborovédidaktické slozky pfipravného vzdélavani. Zda je dany studijni
pfedmét oborového €i oborovédidaktického charakteru, méa byt patrné z jeho popisu v pfislusném akreditac-
nim formulafi.
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a praktickou slozkou ucitelské pfipravy; oborova didaktika ma pfekracovat Uzce metodické po-
jeti a ma s oporou v teorii reflektovat vysledky vyzkumu v dané oblasti.

Vystupem z uCeni maji byt didaktické znalosti obsahu — ty maji budoucimu uciteli umoznit zpro-
stfedkovat obsah tak, aby byl korekini z hlediska oboru a sou€asné pfistupny zakim.

Pedagogicko-psychologicka slozka

Pedagogické, psychologické a dalsi souvisejici discipliny poskytuji pfipravé uditelt zakladnu
pro kompetentni fizeni a reflektovani vychovnych a vzdélavacich procest ve Skole.

Vystupem z uéeni v pedagogicko-psychologické slozce maiji byt znalosti SirSich (zejména pe-
dagogickych, psychologickych, filosofickych, historickych, sociologickych aj.) zakladd vychovy
a vzdélavani, znalosti o obecnych vyukovych a vychovnych postupech a jejich specifickych
podobach, znalosti o aktérech vychovy a vzdélavani, dovednosti a postoje potfebné pro navo-
zovani a usmérfiovani vychovné-vzdélavacich interakci se vSemi tcastniky téchto procesu.

Reflektované pedagogické praxe

Reflektované pedagogické praxe zprostfedkovavaji kontakt studenta ucitelstvi s edukacni
realitou ve Skolach a pfispivaji k jeho profesni socializaci — duraz je kladen na reflektovani
praktickych zkuSenosti, a to jak v rdmci oborové a oborovédidaktické slozky studia, tak v ramci
pedagogicko-psychologické slozky. Praxe jsou koncipovany jako uceleny a gradujici systém
s dirazem na propojeni s teorii a na reflexi a sebereflexi studenta v roli ucitele.

Viystupem z uéeni maji byt integrované znalosti a dovednosti vyrustajici z teoreticky ukotvené refle-
xe vyuky na odpovidajicich typech a stupnich skol.®

5.2

PoZadavky na rozsah

V souladu se zavedenym pfistupem k tvorbé a strukturaci kurikula jsou v Tabulce 1 uvedeny ramco-
vé proporce slozek ucitelské pripravy tak, aby absolvent mohl byt oznacen za profesné pfipravené-
ho ucitele, zpUsobilého k samostatnému vykonu ucitelského povolani.

9

Na realizacni strénku praxi jsou kladeny urcité pozadavky. Fakulta zajisti, aby studenti uCitelstvi méli moznost
v souladu se studovanym oborem pod supervizi pracovnika fakulty praktikovat na riznych typech Skol
(napf. u ucitelstvi pro stfedni Skoly na gymnaziich, stfednich odbornych Skolach, odbornych ugilitich apod., ale
také, vzhledem k platné legislativé a nabyvané kvalifikaci, na zakladnich Skolach). Studenti ucitelstvi se zde maji
setkavat s riznymi typy zaku (po strance socialni, etnické, zdravotni, miry schopnosti apod.) a maji byt seznameni
s provozem $koly jako instituce. Pedagogické praxe jsou smluvné zajistény — idediné na fakultnich Skolach —
a ucitelé z téchto Skol jsou na préci se studenty pfipravovani (vyuZivaji napf. kurzy mentoringu realizované fakultou
pipravujici ucitele). DaleZitou soucasti pribé&znych a souvislych praxi je hodnoceni (ze strany ucitell ze Skol
i fakulty) a sebehodnoceni student.
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Tabulka 1: Ramcové proporce slozek ucitelske pripravy jako celku (5 let studia — Bc. + NMgr., event. Mgr.)

Oznaceni slozky" Podil z celkové

Pocet

hodinové dotace kreditu

Studijni predméty (pfiklady)

oborova™ 44-65% 132-195 Oborové pfedméty jsou odvozovany od obsahovych oblasti

(1. aprobacniho oboru — jejich vymezeni je v kompetenci vysokych Skol

pfedmétu) a fakult, nicméné ma byt vedeno respektem k charakteru
ucitelské pfipravy a ke kurikulu prislusného typu a stupné

oborova Skoly.

(2. aprobacniho

predmétu)

oborovédidakticka  8-15% 24-45  Oborovédidaktické pfedméty jsou koncipovany

(1. aprobacniho * ve vazbé na oborové pfedméty (napf. ve studiu

predmétu) Ucitelstvi Ceského jazyka a literatury: Didaktika

Ceského jazyka, Didaktika literatury, Didaktika slohu...);

oborovédidakticka * ve vazbé na pedagogicko-psychologické predméty

(2. aprobacniho (napf. ve studiu Ugitelstvi Ceského jazyka a literatury:

predmétu) Psycholingvistika...);

* Ve vazbé na pedagogické praxe.

pedagogicko- 8-15% 24-45  Predméty, resp. tematické oblasti jsou odvozovany
psychologicka od pedagogickych a psychologickych disciplin

relevantnich pro ucitelstvi — jedna se napf. o:

+ Uvod do studia ucitelstvi

+ Filosofie vychovy / Obecné pedagogika

+ Skolni pedagogika / Obecna didaktika

+ Specialni pedagogika

+ Pedagogické psychologie

+ Vyvojova a socialni psychologie

+ Pedagogicko-psychologické diagnostika / Pedagogicka
metodologie

reflektované 5-10% 15-30  Reflektované pedagogické praxe v aprobaénich oborech
pedagogické by mély byt realizovany ve vazbé na ostatni slozky
praxe ucitelské pfipravy a podpofeny pfedméty typu:

+ Reflektivni seminaf / Klinicky seminafr (s vyuZitim
nastroju, jako jsou napf. profesni portfolio,
videohospitace, akéni vyzkum).

bakalarské 10-20% 30-60  Zahrnuti pfedmétu je piné v kompetenci vysokych kol

a diplomové a fakult. Dle zvyklosti na dané vysoké Skole ¢i fakulté mohou
prace a (volitelné) byt Bc. a Mgr. prace v ramci ucitelské pfipravy jako celku
pfedméty die pojimany riizné. Plati v3ak, ze by mély byt podchyceny
potieb a nabidky formou kreditovych dotaci, nebot ty odrazeji aktivitu student(
vysokych kol viozenou do pfipravy téchto praci.’

a fakult

Celkem 100 % 300
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Navrh uvadi pouze povinné a povinné volitelné pfedméty, tj. celkovy pocet kreditu, které student musi na-
plnit. Formou povinnych maji byt zajiStény predméty, které jsou pro ucitelstvi klicové. Kromé toho mohou
byt vymezeny pfedméty volitelné, které jdou nad ramec povinného penza a umozriuji studentiim profilaci.
Jejich zahrnuti i koncepce je plné v kompetenci vysokych $kol a fakult.

Spolu se studijnim planem maji byt k akreditaci pfedioZeny informace o pomémém zastoupeni jednotli-
vych sloZek ucitelské pfipravy v bakalafském a navazujicim magisterském studiu se zdivodnénim pfi-
padnych odchylek od hodnot uvedenych v Tabulce 1. Ustanoveni ramce Ize v odivodnénych pfipadech
pfekroCit, chce-li fakulta napf. polozit akcent (zpravidla formou povinné volitelnych ¢i volitelnych
pfedmétul) na vybranou slozku ucitelské pfipravy, popf. zahrnout do kurikula dalSi slozku, ktera
v této koncepci zmifiovana neni (napf. staZ ve Skole v zahranici).

5.3  PoZadavky na garance a personalni zajisténi

Garance ve smyslu zakona o vysokych Skolach a standard(i Akreditacni komise z(stavaji nezméné-
ny, tzn. Bc. a NMgr. ¢ast musi mit (vedle garanta aprobac¢niho oboru podle pozadavku pro jednotlivé
studijni programy) garanta pedagogicko-psychologické &asti studijniho programu.

Oborova slozka pfipravy musi byt kvalifikované zajisténa po celou dobu platnosti akreditovaného stu-
dijniho programu minimalné jednim docentem daného oboru na plny pracovni Uvazek u dané vysoké
Skoly, ktery se podili na vyuce hlavnich oborovych pfedméti v uitelském studiu, a pfiméfenym podtem
akademickych pracovnikd s védeckou hodnosti vzhledem k odborné profilaci a zajisténi studijniho planu.

Pedagogicko-psychologicka slozka pfipravy musi byt kvalifikované zajisténa po celou dobu platnosti
akreditace daného studijniho programu miniméalné jednim docentem pedagogiky na pIny pracovni
Uvazek u dané vysoké Skoly, ktery se podili na vyuce hlavnich pedagogickych pfedmétu v uitel-
ském studiu, minimalné jednim docentem psychologie na piny pracovni Uvazek u dané vysoké skoly,
ktery se podili na vyuce hlavnich psychologickych pfedméti v ucitelském studiu, a pfiméfenym
poCtem akademickych pracovnikt s védeckou hodnosti vzhledem k odborné profilaci a zajisténi
studijniho planu.

10 Pi vytvareni kurikula ucitelské pfipravy Ize dle fakultnich zvyklosti uplatiiovat také alternativni terminologii —
napf. ,oborové-ucitelsky modul“ pro oznaceni oborovédidaktické slozky, ,obecny ucitelsky modul® pro
oznaceni pedagogicko-psychologické slozky apod. Fakulty pfipravujici uCitele zpravidla koncipuji jednotlivé
slozky do podoby modull, které pak mohou flexibilné nabizet k ,dostudovani® absolventim oborového
(neucitelského) studia, jez se vydaji na cestu k ucitelské kvalifikaci.

" Oproti plvodni koncepci z roku 2004, v niz byla oborovédidakticka slozka sou¢asti oborové slozky (s celkovym
podilem 60 %, tj. s vahou 180 kreditu), pfichazi tato aktualizace s explicitnim vyClenénim oborovédidaktické
slozky (s podilem 8-15%, tj. s vahou 24-45 kredit()) pfi ponechani prostoru oborové slozce v rozsahu
44-65 %, 1j. vahy 132-195 kredit(.

2 Napf. v pfipadé bakalarského oboru pedagogické asistentstvi mohou byt kredity za Bc. praci vnimany jako
,pedagogicko-psychologické®, v pfipadé bakalaiského oboru se zaméfenim na vzdélavani jako ,oborové* a/
nebo ,oborovédidaktické, v pfipadé navazujiciho magisterského oboru uéitelstvi napf. jako z 60 % oborové
a ze 40 % jako oborovédidaktické apod.
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Vedle toho ma byt pozorost vénovana zajisténi oborovedidaktické slozky ucitelské pfipravy. Ta by méla
byt kvalifikované zajiSténa po celou dobu platnosti akreditovaného studijniho oboru minimalné jednim
docentem oborové didaktiky, popf. daného ¢i pfibuzného oboru nebo pedagogiky (s oborovédidaktickou
profilaci) na piny pracovni Uvazek u dané vysoké Skoly, ktery se podili na vyuce hlavnich oborovédidaktic-
kych pfedmétu v ucitelském studiu, a pfimérenym poctem akademickych pracovnikl s védeckou hodnosti
vzhledem k odborné profilaci a zajisténi studijniho plénu. Vzhledem k tomu, Ze oborové didaktiky se na-
chazeji v rizném stadiu rozvoje, bude po pfechodnou dobu mozné v oborovych didaktikach, které dosud
habilitovanymi pracovniky nedisponuiji, zajistit vyuku i pracovnikem s titulem Ph.D. Ve vSech pfipadech je
podminkou prokazatelna védecko-vyzkumna a publikacni ¢innost v oborové didaktice.

Obecné v piipadé garantl a vyucuijicich zajiStujicich kvalitu oborovédidaktické sloZky plati, ze kromé zis-
kanych védecko-pedagogickych hodnosti musi vykazovat trvalou védeckou a publikaéni ¢innost v oboru,
ktery garantuji: feSeni vyzkumnych projektd, publikovani monografii, €lankt v domacich i zahraniénich
recenzovanych Casopisech, pfednasky na védeckych konferencich. V pfipadé vyucujicich oborovédidak-
tickych pfedmétl je vedle viastni ucitelské praxe vitana také tvorba metodickych materiall, uéebnic pro
rizné stupné Skol apod. Kromé toho se predpoklada, ze vysokoskolsti ucitelé podilejici se na ucitelské
pfipravé se priibézné zdokonaluiji jak ve svém oboru, tak v pedagogickych dovednostech.

6 Ucitelstvi pro 1. stupen zakladni Skoly

UCitelstvi pro 1. stupen zakladni Skoly se svou povahou a oborovou strukturou vyrazné odliSuje
od ucitelstvi pro 2. stupen zakladni Skoly i od ucitelstvi pro stfedni Skoly.

Proto se doporucuje:

«  Vyélenit ugitelstvi pro 1. stupefi ZS do samostatného studijniho programu koncipovaného jako
pétileté nestrukturované magisterské studium.

« S dlrazem na profesionalizaci vzdélavani této kategorie ucitell tvofi dominantu studijniho
programu pedagogicko-psychologicka a oborovédidakticka pfiprava vcetné reflektované pra-
xe. Oborovou slozku tvofi odborny zaklad jednotlivych vyugovacich pfedmétii na 1. stupni ZS.
Oborovédidakticka sloZka zprostfedkovava znalosti a rozviji dovednosti v oblasti didaktické
transformace vzdélavaciho obsahu vzhledem k vékovym a individualnim zviastnostem déti da-
ného véku.

+  Praktickou pfipravu je tfeba koncipovat jako uceleny a gradujici systém praxi s dirazem na re-
flexi a sebereflexi studenta v roli ucitele.

« Vzhledem k Sifi profilu absolventa a multidisciplinarnosti oboru ugitelstvi pro 1. stuper zakladni
Skoly (Sife a mnohostrannost vzdélani jazykového, literarniho, matematicko-pfirodovédného,
vlastivédného a muzického, véetné télesné kultury) je dulezité usilovat o integraci vzdélavacich
obsah (integrace oboru a jeho oborové didaktiky, integrace oborovych didaktik, integrace teo-
retické a praktické slozky studia aj.).

Ramcova podoba kurikula pro studium ugitelstvi pro 1. stupefi ZS je uvedena v Tabulce 2.
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Tabulka 2: Ramcové proporce slozek pro pfipravu uditelti na 1. stupni ZS (pétileté nestrukturované Mgr. studium)

Podil Pocet
zcelkové kreditu
hodinoveé

dotace

Oznaceni slozky

Studijni predméty (pfiklady)

(nepominutelné obsahy mohou byt prezentovany jak v ramci
b&znych, tak specificky vytvafenych pfedméta &i integrovany
do tematickych okruha)

oborova 50-55%

a oborovédidakticka

150-165

Oborové a oborovédidaktické pfedméty jsou koncipovany ve vazbé

na kurikulum primérniho vzdélavani (vzdélavaci oblasti) - jde

zejména o pfedméty:

«  Cesky jazyk a literatura s didaktikou

+ Didaktika rozvoje poCateCni ¢tenarské gramotnosti

+ Matematika s didaktikou

« Didaktika prvouky, pfirodovédy a viastivédy (vCetné
pfirodovédného a spolecenskovédniho zakladu)

+  Cizi jazyk s didaktikou

* Hudebni vychova s didaktikou

+ Vytvarna vychova s didaktikou

+ Teélesna vychova s didaktikou

+  Dramaticka vychova s didaktikou

pedagogicko- 25% 75

-psychologicka

Pfedméty, resp. tematické oblasti jsou odvozovany
od pedagogickych a psychologickych disciplin relevantnich pro
ucitelstvi — maze se jednat napf. o pfedméty:

+ Uvod do studia ugitelstvi / Uvod do pedagogiky
* Filosofie vychovy / Obecna pedagogika

« Obecné didaktika / Didaktika 1. stupné ZS

* Primarni pedagogika

+ Specialni pedagogika

+ Pedagogickéa psychologie

* Vyvojova psychologie

+ Socialni psychologie

+ Pedagogicko-psychologicka diagnostika

*+ Metodologie pedagogického vyzkumu

reflektované 10-15% 3045

pedagogické praxe

+ Rdzné formy praxi (souvisla, pribézna, blokova,
asistentska) s reflektivnimi seminafi s vyuZitim nastroj,
jako jsou, napf. reflektivni denik, profesni portfolio,
videohospitace, akéni vyzkum

¢« Minimainé 6 tydn(i zavére¢né souvislé praxe

diplomova 513%  15-39
(magisterska) prace

a (volitelné) pfedméty

dle potfeb a nabidky

vysokych kol a fakult

Zahmuti pfedmétl je piné v kompetenci vysokych Skol a fakult.
Diplomova (magisterska) prace by méla byt podchycena formou
kreditové dotace, nebot ta odrazi aktivitu studentd viozenou

do jejiho zpracovani.

Celkem 100 % 300
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Studium ugitelstvi pro 1. stupefi ZS musi byt garantovano po celou dobu platnosti akreditovaného
studijniho programu docentem pedagogiky €i pfibuzného oboru na piny pracovni uvazek u dané
vysoke Skoly, jehoz védecko-vyzkumna Cinnost je zaméfena na primarni vzdélavani a ktery se podili
na vyuce hlavnich pfedmétl v tomto studiu, a pfiméfenym poctem akademickych pracovnikl s vé-
deckou hodnosti vzhledem k odborné profilaci a zajisténi studijniho planu.

7

DalsSi postup
Specifikace pojeti, struktury a proporci slozek v pfipravé uciteld matefskych Skol.

Specifikace pojeti, struktury a proporci v pfipravé uciteld odbornych pfedmétl a praktického vyuco-
vani v oblasti stfedniho vzdélavani.

Rozpracovani profilll absolventa u€itelstvi v pfislusnosti ke stupritim (event. typim) Skol.

Specifikace neopominutelnych obsahl ucitelské pripravy v pfislusnosti ke stupriim (event. typtim)
Skol.
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We are opening the next English-language issue of Studia paedagogica to
contributions dealing with childhood. Childhood long ago stopped being perceived as
a marginalized social phenomenon in a world focused on adults and has become a
significant domain worthy of social science inquiry. Nevertheless, we believe that if
we enlarged the scale of the map of childhood, we would see many blank spaces.
Therefore, we would like to devote the next monothematic issue of Studia
paedagogica to mapping these still-unexplored areas using an ethnographic micro-
perspective.

The issue is open to contributors engaged within the fields of education, psychology,
sociology, and anthropology who would focus on childhood in the European region.
Childhood as a social category and an area of educational policy and practice may be
examined from many different perspectives, using various theoretical frames focusing
on diverse aspects. However, we would like to concentrate in particular on the
following four areas.

1) Metamorphoses of childhood

The conceptualization of childhood is considerably influenced by the contemporary
globalizing world and the technological and economic changes taking place in it.
Childhood is such an integral part of society that it is literally connected with the
complex nature of the world. Globalization makes it possible to spread universal
concepts and helps to create new constructs of childhood. Within these constructs,
children are seen as subjects actively participating in the social world, though
childhood has also been treated as preparation for life, especially in the Western
world. Technological and economic accents blur the boundary between childhood and
adulthood; therefore, we often we hear of the disappearance of childhood (Postman),
the prolongation of childhood (Prout), the enterprising subject (Rose), and the child as
a customer (Castenada). Despite this, we are interested in, for example, whether the
idea of an innocent childhood, where a child has to be protected from the adult world,
still reflects the original concept or whether it has new content.

In connection with the changes that the concept of childhood is undergoing, the nature
of parenthood, which is strongly influenced by the media discourse, is also changing.
Before we can say how parenting is changing, we should first know how the everyday
life of a child looks. There is a lot of room for the application of ethnographic
research methods because our goal is to get a true and vivid picture of a child’s
ordinary day. What role do parents, schools, and peers play in it? How do today’s
parents raise their children? What are the roles and functions of childcare institutions?



Do these institutions contribute to the debate about carer gender and, in more general
terms, to the role of fathers in relation to childhood? As some authors write about
superchildren (Eisenberg), can we analogously speak about superparents? Do any of
Qvortrup’s (1995) nine paradoxes, for example postulating that parents think that it is
good to be with their children, but spend more and more time each day without their
children, still hold?

2) Socialization

The society shapes the child, and the child, in turn, naturally shapes the society
through the formation of interpersonal relationships. The human body is at birth
neither biologically nor socially completed (Shilling). The individual is thus
integrated in a society that they are actively forming themselves, especially in the
family environment (Corsaro). The maintenance of relationships in the family, where
the child is familiarized with the patterns of social relationships, is traditionally
viewed as the basis of successful socialization. We are interested in how a child
perceives the relationship level of its primary social environment. How does it
represent these relationships? What language does it use to speak about them?

Parents and significant others mediate the social world to the child (Berger,
Luckmann). By internalization, the child receives social reality, or a version of reality
mediated by adults, as part of the primary socialization. Therefore, parents serve as
mediators between the society and the child; we are interested in how this learning
takes place. The child is able to follow normal interpersonal interactions and
communication patterns within its environment. How do children learn values,
relationships, and the world? Are we really obsessed with the problems of children
(Ariés)?

3) The body and disciplining practices

The institution of family is based on a number of particular communication practices
which are seen as normal and natural in the school environment. These
communication practices take place both verbally, on the level of discourse, i.e. in
language, and non-verbally, on the level of the body. The body is viewed as a source
and product of social and cultural processes, but above all, we are interested in how
the body 1s experienced, interpreted, and completed during childhood. The culture of
adults and their own body experiences certainly strongly affects how the body is
represented, and lived, for the child.

One of the central questions is how the body is formed through disciplining
techniques. How does education on the one hand, along with nutrition, hygiene, and
exercise, co-create for the child the sense of its own body? How do children in today’s
society, influenced by media discourses, perceive their own bodies? How does the
school oversee corporeality through regulatory practices? How do, on the other hand,
children learn to use their bodies to resist the disciplining practices of the adult world?

We wonder how it is possible to approach the materiality of the body. What discourses
affect our cognition of the body, and in what ways, if we maintain Foucault’s
assumption that social phenomena are constructed from within discourses?



4) Methodological issues of childhood research

Current research of childhood is often poetically referred to as a step away from
modernity (Prout), since there has been a change in the conceptual understanding and
interpretation of childhood. The biologizing view (Darwin) of childhood, emphasizing
nature, was replaced by the social constructivist view (Vygotsky), giving way to the
attempts of many authors to synthesize the separating dualistic view (Prout). Is it
possible to overcome the separating dualism? Which new methodological questions
emerge in the research of children? What new challenges do researchers face in
dealing with childhood? Will the new experimental paradigms in the humanities help
better respond to the old research questions? What new ethical consequences does
research on childhood inevitably bring?

These questions cannot cover the whole scope of the field. Still, we hope they will
help to inspire authors to submit their original empirical and/or theoretical papers for
publication.

The deadline for full texts is 30 June 2016. All contributions will be peer reviewed
before being accepted for publication. The issue of the journal will be published in
English in December 2016. The editors of the Childhood issue are Francesca Gobbo
and Roman Svaficek. You can find more information as well as more detailed author
guidelines at:

www.studiapaedagogica.cz
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ODBORNY CASOPIS PRO UCITELE ZAKLADNI SKOLY g

l Zadejte text k vyhledani...
Vyhledat

HOME REPORTAZE ROZHOVORY DIDACTICAVIVA DOVYUKY ZVVZKUMU REDAKCE ARCHIV

Casopis Komensky
¢islo 3, ro¢nik 141, birezen 2017

V naSem casopisu obvykle neddvame prostor alarmujicim vizim uUpadku (mordlnimu,
intelektualnimu, socialnimu atd.) zakt, potazmo spolecnosti. V rozhovoru v tomto ¢isle vSak
pfinaSime zdvazné téma, které je naopak spojeno s rozvojem a prosperitou spolecnosti. Dle
profesora Josefa Smajse totiz mize vznikat rozvinutd kultura pouze na tkor ni¢eni systému
ptirody. Jednou z hlavnich pficin je ¢lovek, predevsim jeho rychly populacni rist. Na pocatku
20. stoleti zilo na Zemi 1,6 miliardy lidi, dnes je to 6,9 miliardy. PfemnoZeny ¢lovék devastuje
ptirodu, coZ se mu ale vraci. Oslovili jsme profesora Josefa Smajse s Zadosti o p¥iblizeni tématu
biofilni orientace vzd€lavani, skrze kterou mohou ucitelé neptimo utvaiet budouci svét.

Vyzkumna rubrika nese dva ¢lanky. Prvni je od Denisy Labischové a zabyva se historickymi
prameny v ucebnicich déjepisu a v praxi. V druhém pak LibuSe DuriSova ptinasi pohled zaki
na volbu dalsiho vzdélavani a poskytované kariérové poradenstvi v zakladnich skolach.

Rubrika Didactica viva mifi tentokrat do fyziky. Popisuje sekvenci jednoduchych experimentl
k nadlehcovani téles v kapalinach.

V rubrice Do vyuky se ¢tenaii mohou inspirovat tipy pro praci s neslySicimi ve vyuce cizich
jazykl, vychovou k patriotismu v regiondlni vychové dle zkuSenosti kolegii z Polska
a aktudlnimi podminkami pro individudlni (doméci) vzdélavani. Vyuziti lexikalnich zapisnikt
v hodinéch anglictiny je pak ndmétem z pera GspéSného absolventa pedagogické fakulty.

V prvnim ¢isle roku 2017 také otevirame novou rubriku s ndzvem Nahlédli jsme. Jejim cilem
je nasmérovat Ctenafe k zajimavym c¢lanktim, které se objevily v Casopisech o vzdélavani
v Ceské republice.

Kromé¢ toho ¢tenafi naleznou v ¢asopisu tradi¢ni rubriky: oblibenou psychologickou poradnu
Véclava Mertina, recenze na nejnovéjsi publikace, stru¢né zpravy ze Skolstvi a jazykovou
poradnu.

Casopis Komensky si miiZete piedplatit 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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Call for Papers: Leisure Education

The editors of Pedagogickd orientace / Journal of the Czech Pedagogical Society would like to
invite authors to contribute to the English special issue 4/2017 entitled Leisure education.

Leisure Education is an overall term used to mark approaches that employ leisure activities to
holistically develop an individual, especially in the sense of his/her abilities to handle their
leisure responsibly. In practice, these approaches may differ depending on particular methods
in use, but they also may differ regionally: you can thus talk about various types of animation,
informal education, and also about experiential and outdoor types of education. From the
research point of view, our topic falls under Leisure Science, Leisure and Recreation Studies,
Social Pedagogy; in Central Europe then it proceeds from the German tradition of Freizeit
Padagogik. Important texts in the field of leisure education have so far been presented by e.g.
M. Smith, R. Stebbins, H. Opaschowski and M. Pollo.

The special issue dedicated to Leisure Education is aimed towards these topics:

- transformations of animation approaches across Europe

- open vs. guided forms of work with children and adults

- hobbies as a form of leisure-time-competence development

- experiential approaches within the frame of leisure education
- multi-day events and socio-edutainment

Papers concerning the issue of leisure education from different perspectives (from theoretical
to practical/application) are welcome.

The timeframe is as follows:

e Abstracts in English language (1-2 pages long) are to be sent by 15th June 2017 to
mackur@tf.jcu.cz. Please state the following: author/s and the name of the paper, type
of the paper (article - 20-30 pages; discussion paper or essay — 10-15 pages), aim and
content of the paper.

» The abstracts will be reviewed by the editors of the issue and the authors will be notified
by 30th June 2017.

e The papers are to be submitted by 30th September 2017.

¢ The papers will then be subject to double-blind peer review. The authors will be notified
about the results and asked for changes to their papers by 30th November 2017.

o The issue then will go through editorial and type-setting process.

Guest editors: Richard MACKU (University of South Bohemia), Toma$ CECH (Palacky
University in Olomouc) and Katefina LOJDOVA (Masaryk University)

Pedagogicka orientace » Institute for Research in School Education « Masaryk University Faculty of Education,
Pori¢i 31, 603 00 Brno, Czech Republic e Phone: +420 549 49 4298 ¢ E-mail: knecht@ped.muni.cz «
https://journals.muni.cz/pedor
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Vyzva pro autory K zasilani pirispévkii do monotematického cisla PedOr 2/2018

»Byt jiny“ v ceské zakladni Skole

Momentalné zavadény princip spole¢ného vzdélavani aktualizoval v ¢eskych Skolach jednu z tradi¢nich
os, v kterych se realizuje kaZdodenni $kolni Zivot — osu vedouci mezi jinakosti a stejnosti. Zaci a Zakyné
jedné skoly nebo tridy tvori ptirozenou socialni skupinu, v niZ se explicitné i implicitné ustanovuje urcita
norma zakovstvi - tedy predstava toho, kdo a co je ,normalni“. Oproti této normé se vycleiiuji ,ti jini“,
jejichz Skolni zkuSenosti se tim mohou zasadné ménit. Kritéria zakladajici jinakost mohou variovat od
formalnich diagné6z (napt. smyslové postiZeni a specifické poruchy ucenf) pres vizualné odliSné identity
(napf. rasovy puivod nebo clenstvi ve vyrazné subkulture) az po implicitni pfirazovani k socialnim
kategoriim relevantnim pro Skolni vzdélavani (napf. socio-kulturni troven rodiny nebo kognitivni
schopnosti). Jejich spoleénym znakem je, Ze zvyraziuji rozdily mezi majoritou (,ti normalni“)
a minoritou (,ti jini“), ale zaroven obé kategorie homogenizuji.

Pripravované monotematické c¢islo casopisu Pedagogicka orientace aspiruje na zmapovani toho, jak
soucasné Ceské zakladni Skoly pracuji s faktickou i pomyslnou hranici mezi normalitou a jinakosti.
Jinakost lze tematizovat z perspektivy téch zZakil a zakyni, kteri jsou jejimi nositeli a nositelkami, nebo
z perspektivy téch, ktefi jsou povazovani za normu, z niZ jinakost vybocuje, ptipadné z perspektivy
vyucujicich a rodicu ¢i 1ékarské a psychologické obce, ktera spoluvytvari definici jinakosti. Za klicovou
povazujeme zejména prvni zminénou perspektivu. V rdmci ni pak chceme popsat a analyzovat postoje,
predstavy a zkuSenosti pfislusné skupiny se svoji jinakosti.

Monotematické Cislo by tak mohlo prinést odpovédi na nasledujici otazky o ,téch jinych“: Jak silnou
odlisnost od ostatnich pocituji? Jak silné je jim odlisSnost pripominana okolim? Je pro né odliSnost
negativné prozivanym stigmatem, pozitivné prozivanou osobni vyjimecnosti, nebo neutralni deskripci?
Intervenuje jejich jinakost do Skolnich vykonid a do jejich hodnoceni? Jaké strategie pouZzivaji
k vyrovnani se se svou jinakosti? Ale také odpovédi na otdzky o ,téch jinych“: Jak vrstevnické skupiny
vnimaji a hodnoti jinakost nékterych clenti a ¢lenek? Jak rodice a vyucujici vnimaji a hodnoti jinakost
nékterych zakyn a zaka? Jaké strategie pro vyrovnavani se s jejich jinakosti pouZzivaji? Jak jinakost
zasahuje do pripravy, priibéhu a hodnoceni vyuky? Kdo a jak ustavil kategorii jinakosti a jakymi postupy
ji spojil s konkrétni osobou?

V ptipravovaném monotematickém ¢islu jsou vitdny empirické i teoretické studie tykajici se vnitini i vnéjsi
perspektivy na individualni ¢i skupinovou jinakost v realité ¢eskych zakladnich Skol (pfipadné v mezina-
rodnim srovnani). Ackoliv se jednotlivé studie budou pravdépodobné soustied'ovat pouze na jedno
kritérium zakladajici jinakost (napft. etnicita), monotematické ¢islo jako celek si klade za cil prozkoumat
jednak vzajemné vztahy mezi riiznymi typy jinakosti (napi. kombinace etnicity a genderu) a jednak spole¢né
i specifické rysy jednotlivych typt jinakosti a Skolnich zkuSenosti, které jsou s nimi spojeny.

Pedagogicka orientace e Institut vyzkumu Skolniho vzdélavani  Pedagogicka fakulta MU, Porici 31, 603 00 Brno
Telefon: +420 549 49 4298 « e-mail: knecht@ped.muni.cz « https://journals.muni.cz/pedor




Své misto v monotematickém c¢isle najdou také informace o planovanych ¢i jiz realizovanych akcich

(konference, workshopy, projektové aktivity aj.) a uvitdme i recenze odbornych monografii s pri-
buznymi tématy.

Casovy plan ptipravy monotematického ¢isla PedOr 2/2018 je nasledujici:

Abstrakty prispévki v rozsahu 1-2 stran zasilejte do 30. 11. 2017 na
irena.smetackova@pedf.cuni.cz

V abstraktu uved'te: autora (autory) a nazev prispévku, jeho typ: studie (rozsah

cca 25 normovanych stran); diskusni piispévek nebo esej (rozsah cca 10 normovanych stran),
cil a obsah prispévku.

Abstrakty budou posouzeny garanty Cisla a do 15. 12. 2017 obdrZi jejich autori vyrozumeéni

o dal$im postupu.

Termin pro odevzdani studii je stanoven na 15. 2. 2018.

Nasledné studie projdou standardnim recenznim fizenim - recenzni posudky budou autortim
pribézné zasilany spolu s Zadosti o provedeni uprav do 15. 4. 2018.

Poté bude cislo redak¢né zpracovano a piredano do tisku.

Editoti ¢isla: Irena SMETACKOVA (PedF UK), David DOUBEK (PedF UK), Katefina LOJDOVA (PdF MU)

Pedagogicka orientace e Institut vyzkumu $kolniho vzdélavani e Pedagogicka fakulta MU, Porici 31, 603 00 Brno
Telefon: +420 549 49 4298 ¢ e-mail: knecht@ped.muni.cz ¢ https://journals.muni.cz/pedor
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