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Editorial: O zménach a stabilité, o tradici a inovaci

Leto$ni bireznova konference Ceské pedagogické spole¢nosti se opravdu vydafila. Jeji
hostitelce, Pedagogické fakulté Univerzity Palackého v Olomouci, se podatilo vytvorit
prostor pro prezentace nazord a postoji, vysledkl uvazovani a badani a také pro dis-
kusi o pedagogickych otazkach s tématem konference vice i méné souvisejicich.
Organizatorim konference patri veliky spole¢ny dik.

Soucasti letoSni konference byl Sjezd Spolecnosti, ktery byl v nékolika ohledech pielo-
movy. PredevSim znacil zacatek funk¢niho obdobi Hlavniho vyboru (HV) Spole¢nosti
v novém sloZeni; funkéniho obdobi, které ma podle nové schvalenych stanov
Spolecnosti trvat az do zacatku roku 2021. Pro nové funkcéni obdobi se na pozici pired-
sedy Spolecnosti rozhodl znovu nekandidovat dosavadni predseda, pan doc. Tomas
Cech. Rad bych mu i touto cestou podékoval za praci, kterou pro Spole¢nost v uplynu-
lych osmi letech odvedl. Jesté vétsi podékovani a vdécnost za more odvedené prace
patii pani dr. Marté Rybickové, ktera se rozhodla po témér pétadvaceti letech nepo-
kracovat ve funkci tajemnice Spolecnosti. Oba kolegové predstavovali v poslednich
letech pilire stability (Hlavniho vyboru) Spolecnosti, a i kdyZ budou oba i nadale cle-
ny Hlavniho vyboru, jejich odchod z vedeni Spolecnosti predstavuje citelné rozcereni
jindy klidnych vod CPdS. Diisledkem tohoto rozéefeni bude vétsi zexplicitnéni a nové
rozdéleni jednotlivych agend - které se automatizaci staly témét neviditelnymi - mezi
predsedu (dr. Petr Najvar), mistopiedsedy (dr. Jana Kohnova, doc. Tomas Cech), tajem-
nika (Mgr. Oto Dymokursky) a nékteré ,povérené cleny“ Hlavniho vyboru Spolecnosti.

Po téchto podstatnych personalnich proménach hleda Hlavni vybor v prvnich mé-
sicich nového funkéniho obdobi vhodny pomeér tradice a inovaci, ktery by promi-
tl do prace v nadchazejicim ctyrletém obdobi. Ve vSech ohledech je na co dobrého
navazovat. Clenska zakladna dnes ¢&ita vice neZ 250 ¢leni organizovanych v deviti
regionalnich pobockach, jeZ pro své Cleny poiradaji periodické i prileZitostné pred-
nasky a diskusni setkani. Spole¢nost porada kazdoroc¢ni konference, které vytvareji
prilezitosti pro vzajemné informovani o pedagogickych, vyukovych i vyzkumnych
aktivitach a sdileni profesnich zkuSenosti a z téchto konferenci vydava kazdorocné
sbornik. Za rodinné stribro Spolecnosti lze bezesporu povaZovat asopis Pedagogickd
orientace, ktery se béhem jedné dekady vyvinul ze zpravodaje Spolecnosti v etablova-
ny védecky pedagogicky Casopis s Sirokou ¢tenarskou zakladnou a s renomé Zurnalu
dbajiciho v prvé fadé na kvalitu publikovanych textli a na naroc¢nost, kultivovanost
a transparentnost redakénich a recenznich procedur.

Je viak také tfeba rozumét proménujicimu se kontextu, ve kterém se Ceska pedago-
gicka spolecnost rozviji. Panta rhei se tyka vzdélavaci politiky, medialniho prostoru,
svéta Skoly i univerzity, rodiny i spoleCnosti, a proto se musi tykat i Spolecnosti. Zde
je ovSsem namisté rozliSovat mezi proménami, kterym je nezbytné se piizptlisobit,
a témi, kterym je smysluplné vzdorovat. Na jednu stranu je podle mého soudu Zadou-
ci, aby aktivity ¢lent Spolecnosti a diskuse vedené na jejich akcich vice reflektovaly
témata, jez aktualné ,hybou“ prostorem, o ktery Spolecnosti prislusi (spolu)pecovat.
Za priklad muZe slouzit balik témat otevieny na zarijovém setkani v Betlémské kapli,
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na némz Siroké spektrum reprezentantii profesnich a zajmovych skupin z prostiedi
zakladniho, stredniho a vysokého Skolstvi diskutovalo o nejpalcivéjsich problémech
financovani regionalniho i vysokého Skolstvi.

Na druhou stranu jsem presvédcen o tom, Ze by bylo chybou bezhlavé podléhat ex-
ternimu tlaku étosu akontability a prizplisobovat publika¢ni koncepci Spolec¢nosti
(a vlastni publikac¢ni strategie jejich ¢lenti) nejriznéjSim zméndm statni metodiky
hodnoceni kvality vysledkli védecké prace; to by jen dale deformovalo publikacni
a viibec védecké prostiedi v naSich oborech.

To samoziejmé neznamena, Ze by Spole¢nost neméla hledat cesty, jak po nalezité re-
flexi a diskusi (re)koncipovat publikacni platformy, jeZ (nejen) svym Clentim nabizi.
Napriklad pokud jde o sborniky z vyro¢nich konferenci Spolecnosti, v poslednim kole
téchto diskusi mezi ¢leny HV CPdS (v uplynulém funkénim obdobi) prevladl nazor, ze
CPdS prozatim nema usilovat o ,uznani“ sbornik@ skrze mechanismy WOS, které by
obnaselo mimo jiné posileni empirickovyzkumného zaméreni konferenc¢nich prispév-
ki, systematizaci recenznich procest, anglicizaci a pravdépodobné po Case i nebez-
peci tolerovani nékterych praktik (semi)predatorské kultury akademického publiko-
vani. Namisto toho podrzi Spole¢nost (navzdory ,,RIVovym instinktim* svych ¢lenti)
sbornikovou fadu jako sumar Siroké Skaly aktivit ¢lenti spole¢nosti, v némz jsou otis-
tény nanejvys ,pracovni verze“ (tzv. working papers) ¢i zarodky budoucich ¢asopisec-
kych studii, k nimZ se v sekcich konferenci vedou kritické diskuse. Budoucnost ukaze,
zda bude toto rozhodnuti interpretovano jako vitézstvi zdravého rozumu a profesni
integrity, nebo zda bude vnimano jako projev jisté formy ekonomického masochismu.

Vérim, Ze v novém funkénim obdobi (2017-2021) budou podobné diskuse pokraco-
vat v neztencené mire, a to nejen na setkanich Hlavniho vyboru, ale i uvnitt jednotli-
pobocek i hlavniho vyboru patii podékovani za jejich aktivitu i v dobé, ktera spolkové
¢innosti nepreje a kdy angazovanost prislusnikd profesi blizkych vzdélavani jako by
klesala s tim, jak se ve vzdélavacim prostoru zvysuji profesni naroky na vSechny jeho
aktéry, z jejich fad se ¢lenové CPdS rekrutuji.

Za zvlastni ukol pro Hlavni vybor v nadchazejicim funkénim obdobi povaZuji posi-
leni viditelnosti Spolecnosti ve dvou rovinach. Jednak jde o viditelnost uvnitr Clen-
ské zakladny; musime hledat nové cesty, jak péstovat odbornou diskusi o aktualnich
i tradi¢nich tématech pedagogiky a vzdélavani (pokladat relevantni otazky a nacha-
zet uspokojivé odpovédi) a jak do této diskuse ptizvat Siroky okruh zajemct, v¢etné
novych potencialnich ¢lenti Spolecnosti. Jednak jde ale i o viditelnost ,vnéjsi“ a o lep-
$1 vyuziti bohatého expertniho potencialu ¢lenti Spolec¢nosti v SirSim (medialnim ci
Skolskopolitickém) prostoru a diskursu.

Za Hlavni vybor SpoleCnosti Vam preji uspésny zacatek nového akademického a Skol-
niho roku 2017/2018 a tésim se na formalni i méné formalni setkavani nad pedago-
gickymi tématy.

Petr Najvar
predseda CPdS
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Ovéreni konceptu akademického optimismu
na ceskych skolach druhého stupné
povinného vzdélavani!

Jana Strakova, Jaroslava Simonova, David Greger

Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta, Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani

Redakci zaslano 12. 2. 2017 / upravena verze obdrZena 1. 6. 2017 /
k uverejnéni prijato 1. 6. 2017

Abstrakt: Vyzkumy efektivity Skolniho vzdélavani poukazaly na vyznam presvédceni
a postoju ucitelli pro vyucovani a u€eni Zakl. Presvédceni a postoje zdsadné ovliviiuji
chovani ucitell a jejich piistup k Zaklim a jejich rodi¢iim. Zména presvédceni je ne-
zbytnym piedpokladem pro zménu prace ucitelli a vzdélavani obecné. Presvédceni
ucitell jsou v pedagogickém vyzkumu konceptualizovdna mnoha riiznymi zptsoby,
tato studie si klade za cil lokalizovat nastroje na méreni konceptu akademického op-
timismu. Akademicky optimismus je konceptualizovan ve dvou podobach - jako ko-
lektivni charakteristika pedagogického sboru a jako individualni charakteristika kaz-
dého jednotlivého ucitele - a kombinuje tii dlileZité aspekty ucitelova profesniho kré-
da: vnimani vlastnich ucitelskych dovednosti a moZnosti pedagogické prace, diivéru
k Zaklim a jejich rodictim a diiraz na studijni vysledky. Studie lokalizuje oba koncepty
a klade si za cil vybrat vhodnéjsi z nich pro Ceské prostiedi. Zaroven zkouma sou-
vislost mezi akademickym optimismem a vysledkem zakt. V analyzach jsou vyuzita
data z Setreni na 39 zakladnich Skolach ziskana od 325 ucitelti a 1316 Zaki 9. roc¢ni-
kd v ramci Setreni projektu Kalibro v roce 2016. Dvoutiroviiova konfirmacni analyza
ukazala pouZitelnost obou modeldi, pricemz vhodnéjSim pro Ceské prostiredi se jevi
model individualni. Dvouuroviové strukturni modelovani neprokazalo na tomto li-
mitovaném vybéru zakl souvislost mezi akademickym optimismem a vysledky zak
v matematice, tuto souvislost bude nutno ovérit na reprezentativnim vybéru s vyuzi-
tim testt vice zohlednujicich sou¢asnou kurikularni normu.

Klicova slova: presvédceni ucitelli, akademicky optimismus, zakladni Skola, rodinné
zazemi, vysledky vzdélavani

Vyzkumy efektivity Skolniho vzdélavani poukazaly na vyznam presvédceni
a postoju ucitelli pro vyucovani a uceni zaku. Presvédceni a postoje zasadné

1 Text je vystupem FeSeni projektu GA CR: Vztahy mezi dovednostmi, vzdéldvdnim a vysledky
na trhu prdce: longitudindlni studie (¢islo P402/12/G130). Autofi velice dékuji PhDr. Ing. Pe-
trovi Soukupovi, Ph.D. z Fakulty socidlnich véd Univerzity Karlovy za pomoc pii praci s vice-
urovinovymi modely v software MPlus.

DOI: https://doi.org/10.5817 /PedOr2017-3-397
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ovliviiuji chovani uciteli a jejich pristup k Zakim a jejich rodi¢iim. Zména
piresvédceni je nezbytnym predpokladem pro zménu prace uciteld a vzdéla-
vani obecné (napt. Woolfolk Hoy, Hoy, & Kurz, 2008; Reynolds et al., 2015).

Piesvédceni ucitelti jsou v pedagogickém vyzkumu konceptualizovdna mno-
ha rliznymi zplisoby. Pro tuto studii jsme zvolili koncept akademického op-
timismu, ktery kombinuje tii dilezité aspekty ucitelova profesniho kréda:
vnimani vlastnich ucitelskych dovednosti a moZnosti pedagogické prace
(self-efficacy?), diivéru k zaklim a jejich rodictim (trust) a diraz na studijni
vysledky (academic emphasis).

Akademicky optimismus ma velky potencidl vysvétlit postoje uciteli ke zne-
vyhodnénym zakim. Toto téma je velmi relevantni pro soucasnou situaci
v ¢eském vzdélavacim systému, kdy je Ceské republice opakované vytyka-
no, Ze neni schopna poskytnout kvalitni vzdélavani romskym Zakim (napt.
Amnesty International, 2015). Vérime, Ze jednou z dileZitych pricin tohoto
problému jsou presvédceni uciteli tykajici se motivace romskych Zakd, jejich
uCebnich moZnosti a divéryhodnosti.

Cilem analyz popisovanych v této stati bylo ovérit funkcnost konceptu akade-
mického optimismu v Ceské zakladni Skole a prozkoumat vztah mezi akade-
mickym optimismem a vysledky vzdélavani.

1 Koncept akademického optimismu

Akademicky optimismus zdtlraziiuje potencial skoly pirekonat socioekono-
mické faktory, které negativné ovliviiuji vysledky zak(. Namisto zdarazno-
vani bezmoci Skoly tvari v tvar znevyhodiiujicimu rodinnému prostiedi se
zaméruje na jeji moznosti (Hoy, Tarter, & Woolfolk Hoy, 2006). Bylo opako-
vané prokazano, Ze akademicky optimismus ma pozitivni dopad na vysled-
ky zakl bez ohledu na socioekonomicky status, pfedchozi studijni vysledky
Zaka i na rozmanité demografické charakteristiky. Tato souvislost byla do-
loZena v rlznych vzdélavacich systémech, napiiklad v americkém Texasu
(Smith & Hoy, 2007), ve Virginii (Kirby & DiPaola, 2011) a v Alabamé (Bevel

2 Pro termin self-efficacy neexistuje ustaleny cesky preklad. Mlizeme se setkat napiiklad s vy-
razy vnimana vlastni ti¢innost, vnimana osobni a¢innost, viaimana osobni zdatnost, vinimana
sebe-vykonnost, obecna vlastni efektivita, sebeuplatnéni, pticemz zadny z pouzitych vyrazi
plivodni anglicky termin dobie nevystihuje. Z toho diivodu néktefi autofi zlistavaji u ptivod-
niho anglického terminu (Smetackova, Vozkova, 2016). My jsme se rozhodli v tomto textu
pouZzivat preklad vnimana ucinnost, i kdyZ jsme si dobie v€édomi jeho omezeni.
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& Mitchell, 2012), v kanadském Ontariu (Mascall et al.,, 2008), na Tchaj-
wanu (Chang, 2011; Wu, 2013; Wu, Hoy, & Tarter, 2013), v Irdnu (Moghari
et al,, 2011), v Jihoafrické republice (Ngidi, 2012), v Turecku (Eren, 2014;
Kosterelioglu, 2017; Sezgin & Erdogan, 2015), v Pakistanu (Anwar & Anis-ul-
Haque, 2014) a ve vlamské casti Belgie (Boonen et al., 2014). Modifikovany
ukazatel akademického optimismu byl pouZit ve vyzkumu TIMSS 2011
pod nazvem diraz Skoly na studijni aspéch (school emphasis on academic
success - SEAS - viz Dvorak, 2015). Ve vyzkumu TIMSS byla pozitivni vazba
mezi timto ukazatelem a vysledky testu prokazana ve vétSiné ztucastnénych
zemi (Martin et al., 2013). Pozitivni dopad dtirazu Skoly na studijni tuspéch
byl prokazan také ve studiich narodnich (napft. Nilsen & Gustafsson, 2014).

Koncept akademického optimismu ma plvod v pozitivni psychologii
(Pajares, 2001) a v Bandurové socialné-kognitivni teorii a teorii vnimané
ucinnosti (Bandura, 1986, 1997, cit. podle Hoy, 2012). Na obecné trovni je
vnimana ucinnost presvédceni o kapacité osoby organizovat a vykonavat
¢innosti pozadované pro realizaci vykonu na dané drovni (Bandura, 1997).
Pravé Bandurovo zjisténi, Ze korelace mezi kolektivni vnimanou uc¢innosti
a vysledky zaki byla silnéjsi nez korelace mezi socioekonomickym zazemim
(SES) a vysledky zakli (Bandura, 1993), inspirovalo Hoye a jeho kolegy k pro-
zkoumani toho, zda kolektivni vnimana ucinnost miize prispivat k lepSim
vysledkiim Zaki nezavisle na jejich SES.

Jedna se o latentni konstrukt, sestavajici ze tii tizce souvisejicich koncepti -
ucitelem vnimané vlastni uc¢innosti, ucitelovy divéry k zaklim a jejich rodi-
¢lm a ucitelova ddrazu na vytvareni pozitivniho a stimulujiciho studijniho
prostredi (napt. Hoy et al., 2006; McGuigan & Hoy, 2006; Woolfolk Hoy et
al., 2008). Koncept vzesel z dlouholetého usili Wayna K. Hoye, jeho studentii
a spolupracovniki (Hoy, 2012) a v ucelené podobné byl poprvé publikovan
v roce 2006 Waynem K. Hoyem, jeho manzelkou Anitou Woolfolk Hoyovou
a C. Johnem Tarterem (Hoy et al., 2006). Konstrukt cerpa ze tfi teoretickych
zdrojii. Koncept kolektivni vnimané ucinnosti vychazi z Bandurovy socialné-
-kognitivni teorie, diivéra z Colemanovy analyzy socialni interakce (Coleman
et al., 1966, cit. podle Hoy, 2012) a akademicky diiraz z organiza¢niho zdravi
Skol, které teoreticky vychazi z Parsonse, Balese a Shilse (1953, cit. podle
Hoy, 2012). Autori byli také inspirovani Seligmanovymi pracemi o konceptu
nauceného optimismu (Seligman, 1991, 1998; cit. podle Hoy, 2012), do kte-
rého z jejich pohledu dobre zapadal jak koncept vhimané uc€innosti, tak kon-
cept divéry. Akademicky diiraz pak zaméril kolektivni optimismus Skoly
na oblast akademickych vysledki (odtud termin akademicky optimismus).
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Jeho autori tvrdi, Ze vedle tradi¢né vnimanych predpokladii Skolniho uspé-
chu, kterymi jsou talent a motivace, je dilezitym prediktorem tspéchu i opti-
mismus, jehoZ vyznam je srovnatelny s prvnimi dvéma faktory. Dle Seligmana
(1998) je ho navic moZné rozvijet a je moZné se mu naucit.

Akademicky optimismus je dileZity faktor ovliviiujici dobré vysledky zak
i na drovni organizace. Kolektivni vnimand tcinnost vybavuje ucitele sebe-
védomim, Ze mohou efektivné pracovat se zZaky i v pripadé obtiZi. Motivuje
ucitele konat tak, aby si stanovovali narocné cile a vytrvali, dokud nebudou
uspésni. Divéra rodicl pak povzbuzuje ucitele k zavadéni inovaci bez obav,
Ze jim bude vycitano, kdyZ zméni sviij pristup, a podnécuje spolupraci rodici
a ucitell. Tim se v chovani aktivuje diiraz na akademické vysledKky, protoZe
Zaci i rodice maji divéru v ucitele.

Po ovéreni funkc¢nosti konceptu kolektivniho akademického optimismu se
manZzelé Hoyovi se svymi spolupracovniky zamérili na individualni akade-
micky optimismus - zajimalo je, zda je konstrukt funkcni i na individualni
urovni. Vychazeli z predpokladu, Ze vSechny tfi zakladni koncepty - vnima-
na ucinnost, dlivéra a akademicky dliraz - maji paralelni vyznam i na trov-
ni jednotlivych uciteli (Woolfolk Hoy et al., 2008). Akademicky optimismus
na individualni arovni definovali jako ucitelovo presvédceni, Ze miize mit
vliv na vysledky zakl tim, Ze zdlraznuje vyznam dobrych vysledki a uce-
ni, divéruje Zakiim a rodi¢iim, Ze budou v procesu uceni spolupracovat, a Ze
véri ve vlastni kapacitu prekonat téZkosti a reagovat na problémy vytrvalosti
a houZevnatosti. Pti zdokonalovani konstruktu (Beard, Hoy, & Hoy, 2010) se
ukazalo, Ze i kdyZ je ucitelova dlivéra v rodice a Zaky jednim faktorem, tak je
dlivérou v rodice sycena vice nez diivérou v Zaky. To bylo ovSem pochopitel-
né vzhledem ke skutecnosti, Ze konstrukt byl primarné ovérovan na ucitelich
prvniho stupné. V dalsi studii, ktera se zamérila na uroven stredni Skoly, pak
byl tento faktor jiZ vice sycen diivérou v Zaky (Fahy, Wu, & Hoy, 2010). Vlastni
ucinnost vnimana ucitelem je povaZovana za kognitivni charakteristiku a je
definovana jako ucitelovo ,posouzeni své schopnosti docilit Zadoucich vy-
sledki z hlediska zaujeti Zaki a jejich uceni, a to i v pripadé zaki, kteii nejsou
motivovani nebo maji studijni obtiZe” (Woolfolk Hoy et al., 2008). Zahrnuje
nejen védomi vlastnich schopnosti, které ukazuji, Ze ucitel zvladl ucitelskou
profesi, ale rovnéz viru ve Skolni vzdélavani coby dilezitou instituci, ktera
miiZe zasadné ovlivnit Zivoty Zaku a jejich budoucnost. Véri-li ucitelé tomu,
Ze mohou ovlivnit u¢eni Zakt, kladou na né vyssi naroky, vynakladaji vyssi
usili na dosazeni Zadoucich vysledki a vytrvavaji i v pripadé obtizi.
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Druha sloZka je povaZovana za slozku postojovou a ukazuje, Ze efektivni uci-
telé musi byt schopni navazovat se svymi Zaky a jejich rodici vztahy zaloZené
na vzajemné duvére. Takové vztahy jsou zaloZeny na shovivavosti, spolehli-
vosti, kompetentnosti, Cestnosti a otevienosti. Obecné plati, Ze ucitelé musi
dlivérovat tomu, Ze jejich Zaci jsou otevieni u€eni, maji schopnost porozumét
vyucovanym Konceptiim a jsou Cestni. Musi vérit ve spolupraci s rodici zaka.
Analogicky jako v pripadé vnimané ucinnosti ucitelé maji vétsi ocekavani
od zaki, kterym diveéruji a v jejichz piipadé véri, Ze se mohou spolehnout
na podporu jejich rodicti (Woolfolk Hoy et al., 2008).

Diliraz na studijni vysledky se vztahuje k presvédcenim ucitelii tykajicim
se akademickych vysledki jejich zakt a jejich zaméreni na akademické cile.
Zahrnuje stanovovani vysokych a zaroven dosazitelnych cilii a trvani na své-
domité diikladné praci (Woolfolk Hoy et al., 2008).

VSechny vysSe popsané slozZky akademického optimismu jsou ve vzajem-
ném vztahu a spole¢né tvoii védomi akademického optimismu u pedagogi.
Ucitelova divéra v rodice a zaky podporuje ucitelovo vnimani vlastni acin-
nosti a vnimani vlastni Gc¢innosti posiluje divéru. Pokud ucitel davéruje
rodi¢lim, miiZe nastavit vysoké akademické naroky, nebot’ se mtize spoleh-
nout, Ze jeho snaha nebude rodic¢i podkopavana. Vysoké naroky, které prina-
Seji vysledky, na druhé strané posiluji ucitelovu diivéru. V neposledni radé
ucitelovo presvédceni, Ze miliZe pozitivné ovlivnit vysledky zaktl, podporuje
akademické vysledky a dliraz na akademické vysledky naopak podporuje
ucitelovo vnimani vlastni ucinnosti (Hoy et al., 2006).

Kombinovani vSech tri vySe popsanych sloZek do jednoho spole¢ného kon-
ceptu ma dileZité disledky pro vzdélavaci politiku: kazdy program nebo
intervence, které si kladou za cil zlepSit jednu sloZku akademického optimi-
smu, musi zaroven podporovat zbylé dvé slozky. To napriklad znamen3, Ze
neni mozné zavadét opatireni na zlepSeni akademickych vysledki, ktera pod-
kopavaji diivéru mezi Zaky, uciteli a rodici. To jsou typicky vSechna opatieni
zaloZena na konkurenci a represi.

2 Vyzkumné otazky

Mezinarodni vyzkumy vysledki vzdélavani ukazaly, Ze cesti ucitelé maji
ve srovnani se svymi zahranicnimi kolegy nizké védomi vlastni ucinnosti
a vykazuji také nizkou diivéru ke svym Zaklm a jejich rodi¢im (Martin et al.,
2013; OECD, 2014). Cilem analyzy predstavené v této stati je zjistit, zda je
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mozné pro popis postoju Ceskych uciteli pouzit koncept akademického opti-
mismu a zda ma akademicky optimismus dopad na vysledky zaki. Pozitivni
odpovéd na obé otazky by znamenala, Ze je tfeba u budoucich a praktikuji-
cich uciteli kultivovat nejen jejich obsahové a proceduralni znalosti (tykajici
se toho, co a jak vyucovat), ale také jejich profesni presvédceni.

Akademicky optimismus byl pivodné zjiStovan na urovni Skoly jako kolek-
tivni charakteristika ucitelského sboru dané Skoly, kdy se ucitelé vyjadrovali
,0 ucitelich v jejich Skole“ (napt. Hoy et al., 2006; McGuigan & Hoy, 2006).
KdyZ jsme se dotazovali Ceskych ucitelii na to, jaké maji nazory a postoje uci-
telé v jejich Skole nebo jak si ucitelé v jejich Skole pocinaji pti vyuce, ucitelé
nam opakované odpovidali, Ze o svych kolezich nemohou spolehlivé vypovi-
dat, Ze nam mohou rici pouze to, jak si poc¢inaji nebo co si mysli oni sami. Zda
se, Ze v Ceskych Skolach podle jejich nazoru v nékterych oblastech neexistuji
sdilené postoje a pristupy, kazdy ucitel si po€ina zcela autonomné tak, jak
to povazuje za spravné a efektivni. Vyzkumy ceskych ucitelli také ukazaly,
ze vypovédi uciteld o nich samych se odliSovaly od vypovédi o jejich Skole
jako celku. Ucitelé se zpravidla vidéli v ,lepSim svétle, nez v jakém vidéli své
kolegy: jako ty, ktefi jsou progresivnéjsi nez jejich kolegové, 1épe rozumé-
ji pozadavkim kurikularni reformy, 1épe si dovedou poradit s naroky, které
na né klade, a podobné (Strakova et al., 2013). Proto jsme vyuzili skutecnosti,
ze byl akademicky optimismus konceptualizovan také na individualni tirovni
jako charakteristika individualnich uciteldi, kdy ucitelé vypovidaji o sobé sa-
mych, nikoli o pedagogickém sboru jako celku (Fahy et al., 2010). Postupovali
jsme tak, Ze jsme administrovali dotazniky zjiStujici kolektivni i individual-
ni akademicky optimismus s tim, Ze v dalSich studiich budeme vyuzivat ten
konstrukt, ktery se v ¢eském kontextu lépe osvédci. Hledali jsme tedy odpo-
védi na nasledujici vyzkumné otazky:
1) Je moZné v kontextu ceské skoly vyuzit kolektivni koncept akademického
optimismu?
2) Jemoznévkontextu ceské SkolyvyuZzitindividualnikonceptakademického
optimismu?
3) Je néktery z obou konceptli vhodnéjsi pro pouziti ve vyzkumech ceskych
uciteli?

Cilem analyz prezentovanych v této stati bylo tedy lokalizovat nastroje
pro méreni kolektivniho a individualniho akademického optimismu do ces-
kého prostredi a ovérit jejich funkénost v prostredi ceské Skoly s tim, Ze



Ovéreni konceptu akademického optimismu na ¢eskych Skolach... 403

v naslednych vyzkumech bude pak zkoumana souvislost mezi akademickym
optimismem a vysledky vzdélavani. Nicméné i v této analyze jsme pilotné
ovérovali souvislost akademického optimismu s vysledky zaku. Prirezova
povaha ziskanych dat nam striktné vzato neumoziuje zjiStovat kauzalni sou-
vislosti, pouze vztahy mezi proménnymi. NasSe posledni vyzkumna otazka
tedy znéla takto:

4) Existuje souvislost mezi akademickym optimismem a vysledky zaki
v matematickém testu i po zohlednéni socioekonomického sloZeni Zakii?

Pri konstrukci modelu jsme vychazeli z prace Boonena a kol. (2014), kteri
ukazali, Ze na Skolach ve vlamské casti Belgie akademicky optimismus peda-
gogl statisticky vyznamné ovliviiuje vysledky zZakl bez ohledu na to, jaké je
slozeni zaka, kteri Skolu navstévuji.

3 Vyzkumny soubor

V lednu 2016 byly dotazniky obsahujici dotaznikové baterie zjiStujici ko-
lektivni i individualni koncept akademického optimismu administrovany
429 ucitelim na 102 zakladnich skolach. Dotazovani probéhlo v ramci Se-
tieni Kalibro, pti kterém byli testovani zaci 9. ro¢nikd na stejnych Skolach
jako v roce 1996 z matematiky a Ceského a anglického jazyka, pricemz cilem
Setreni bylo zjistit, do jaké miry doslo ke zménam ve znalostech Zak téchto
Skol. Vybér tedy neni moZné povaZovat za nahodny, jedna se o Skoly, které
dlouhodobé vyuzivaji projekt Kalibro k hodnoceni védomosti a dovednosti
jejich zaku. Vzhledem k zaméru studie, ovérit koncept akademického opti-
mismu v Ceském prostredi, jsme povaZovali tento vybér skol za dostatecny.

Do nasi analyzy byly zahrnuty vypovédi 325 uciteli ze 39 zakladnich
Skol, ve kterych jsme ziskali dotazniky minimalné od 5 uciteld vyucujicich
na 2. stupni. Na téchto Skolach bylo testovano celkem 1316 zakd.

4  Vyzkumné metody

Pro zjiStovani kolektivniho konceptu akademického optimismu byla vyuZita
baterie autorti Hoy a kol. (2006), ktera byla vyuzita rovnéz ke studiu akade-
mického optimismu ve vlamské ¢asti Belgie (Boonen et al., 2014). Tato bate-
rie zahrnovala osm otazek na vnimani vlastni ucinnosti (self efficacy - SE),
devét otazek tykajicich se dlivéry (trust - TR) a pét otazek zjiStujicich dliraz
na studijni vysledky (academic emphasis - AE).
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Ke zjiStovani individualniho konceptu byla vyuzita baterie autorti Fahy a kol.
(2010). Tato baterie zahrnovala tfi otazky na kazdou z vySe uvedenych tii
sloZek. VSechna tvrzeni, se kterymi ucitelé vyjadrovali miru souhlasu na Ses-
tibodové skale, byla preloZena do ceStiny autory studie. Pii prekladu byla
vénovana velka péce tomu, aby polozky davaly v ¢eském prostiredi smysl
a zaroven byl zachovan jejich ptivodni vyznam. Srozumitelnost poloZek byla
opakované testovana v individualnich rozhovorech s uciteli.

Funk¢nost obou konceptd byla ovérovana prostrednictvim dvouuroviiové
konfirmac¢ni analyzy. Dvouuroviiovy model byl pouZit z toho diivodu, Ze stu-
dovany jev by se mél primarné projevovat na irovni skoly, i kdyZ jeho nositeli
jsou jednotlivi ucitelé. Spravnost pouZiti dvoutrovinového modelu potvrdily
hodnoty koeficientli vnitrotridni korelace jednotlivych tvrzeni, které vykazo-
valy uvnitt Skol v pripadé obou koncepti urcitou miru podobnosti (podrob-
néji viz oddil vénovany vysledkim).

Vztah mezi vysledkem v matematickém testu a akademickym optimismem
byl zjiStovan prostirednictvim viceuroviiového strukturniho modelovani.
Do modelu vstupovaly nasledujici proménné:

e vysledek matematického testu Usp (procentudlni ispésnost);

e pohlavi (0 - divka, 1 - chlapec);

e nejvyssi dosazené vzdélani HIED (nejvyssi dosazené vzdélani rodich
na Skale 1 - zadkladni, 2 - stredni bez maturity, 3 - stfedni s maturitou,
4 - vysokoSkolské).

Matematicky test Kalibro byl identicky s testem zadavanym v roce 1996.
Obsahoval devét uloh, na jejichZ vyreSeni méli Zaci jednu vyucovaci hodinu.
Ulohy byly zaméfeny na vypocet objemi téles, vypocty se zlomKky, vlastnosti
trojuhelnikd, Pythagorovu vétu, pfimou umeéru, algebraické vyrazy, rovnice,
sité téles a grafickou prezentaci dat. Ve tfrech tlohach méli Zaci za ikol samo-
statné spocitat vysledek, v péti dlohach meéli z pét aZ osm nabizenych moz-
nosti odpovédi zvolit vSechny spravné odpovédi (pricemz spravna nemusela
byt ani jedna), v jedné tloze méli za ukol vybrat z Sesti nabizenych moZnosti
jedinou spravnou odpovéd. Ulohy byly koncipovany jako tsudkové, pii¢cemz
spravna odpovéd vyzadovala opravdu dikladné porozuméni ovéirovanému
ucivu.® Psychometrické charakteristiky testovych polozek ani testu jako cel-
ku nejsou k dispozici.

3 Forma vybéru vice spravnych moznosti je pro zaky velmi nezvykla a mtize byt do jisté miry
matouci.
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Jsme si védomi toho, Ze nejvyssi dosaZzené vzdélani je pouze hrubym ukaza-
telem socioekonomického statusu. V Zakovskych vyzkumech (napr. vyzkum
OECD PISA) byva zpravidla kombinovano jesté s poctem knih v domacnosti,
majetky v rodiné a povolanim, pripadné zaméstnaneckym statusem otce
a matky. Projekt Kalibro tradi¢né pouZiva pouze nejvyssi dosazené vzdélani
rodict, pravdépodobné z dlivodu snahy o co nejnizsi zatiZzeni respondenti.
Autori této studie dodavali do vyzkumu Kalibro pouze dotazniky pro ucitele
a do Zakovskych dotazniki nijak nezasahovali, proto jsou v analyzach odka-
zani pouze na tuto proménnou. Na zakladé analyz uskute¢nénych na jinych
datovych souborech vSak autori usoudili, Ze nejvyssi dosazené vzdélani pro
ucely danych analyz dostatecné aproximuje socioekonomicky status.*

Na urovni Skoly bylo nejvyssi dosazené vzdélani agregovano a charakterizo-
valo sloZeni Zakl dané Skoly. Na trovni Skoly byl do modelu zahrnut rovnéz
akademicky optimismus, pricemZ latentni proménné byly konstruovany po-
moci primeérnych hodnot jednotlivych polozek ziskanych od uciteli jednot-
livych skol.

Deskriptivni charakteristiky proménnych vstupujicich do modelu jsou uve-
deny v priloze. VSechny vypocty byly provedeny v softwaru M-Plus.

Podil chybéjicich hodnot v piipadé ucitelskych proménnych nepresahl 1,5 %,
u zakovskych proménnych cCinil 1 % v pripadé pohlavi a 5 % v pripadé vzdé-
lani rodicth. Protoze podil chybéjicich hodnot byl relativné nizky, nebyly pou-
zZity zadné metody pro jejich kompenzaci.

Kvalita modeltli byla posuzovana podle nasledujicich ukazatelti:

RMSEA - Root mean square error of approximation udava, jak dobre model
odpovida popula¢ni kovarian¢ni matici. Hu a Bentler (1998) povaZuji za ma-
ximalni pro vyhovujici modely hodnotu RMSEA 0,06.

TLI — Tucker-Lewis index hodnoti model na zakladé porovnani x2 modelu
a X2 nulového modelu.

* Naprt. v datovém souboru z vyzkumu CLoSE (Czech Longitudinal Study in Education), ktery
obsahoval data od reprezentativniho vybéru 4798 zaki 9. ro¢nikili Skolniho vzdélavani, byla
hodnota Pearsonova korela¢niho koeficientu pro vzdélani matky s vysledkem testu v mate-
matice 0,346 a pro vzdélani otce 0,332, pricemz korelace poctu knih v domacnosti s vysled-
kem ¢inila 0,249, povolani matky (1. kéd klasifikace ISCO) 0,283 a povolani otce 0,270. Fak-
torovy skor vSech uvedenych proménnych, ktery zahrnul 50 % rozptylu) vykazoval hodnotu
korelace s vysledkem testu 0,438.
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CFI - Comparative fit index je analogicky indexu TLI s tim, Ze bere v ivahu
velikost vybéru. Hu a Bentler (1998) povaZzuji za doklad dobré shody s daty
v pripadé ukazatel TLI a CFI hodnoty vyssi nez 0,9.

SRMR - Standardized root mean square residual je druha odmocnina
z rozdilu mezi rezidui kovarianCni matice a hypotetického kovarianc¢ni-
ho modelu. Za indikaci dobrého modelu je povaZovana hodnota 0,5 a niZsi
(napt. Byrne, 1998).

5 Vysledky

5.1 Kolektivni koncept akademického optimismu

Tabulka 1 uvadi priiméry jednotlivych poloZek na skale 1-6, na které ucite-
1é vyjadrovali souhlas s predloZzenymi vyroky (1 - zcela souhlasim, 6 - zce-
la nesouhlasim), smérodatné odchylky a koeficienty vnitrotiidni korelace.
Tti vyroky maji opacnou polaritu, pro dcely zpracovani byly tedy vypovédi
prekédovany.

Hodnoty koeficientu vnitrottidni korelace® poskytuji predstavu o rozdilech
mezi jednotlivymi Skolami. Hodnota koeficientu se pro jednotlivé vyroky
pohybovala v rozmezi 0,03-0,19, coZ potvrdilo, Ze je tfeba vzit v ivahu hie-
rarchickou povahu dat.

Hodnoty Cronbachova alfa potvrdily, Ze vSechny skaly, které jsou soucasti
konstruktu, vykazuji dobrou vnitini konsistenci: vnimana ac¢innost méla hod-
notu a = 0,761, diivéra a = 0,877, diiraz na studijni vysledky o = 0,764. Cely
konstrukt pak hodnotu a = 0,889. VSechny proménné vykazovaly normalni
rozdéleni a hodnota indikatoru KMO byla 0,631.

V dalsim kroku jsme tedy provedli dvouturovnovou konfirmacni analyzu se
vSemi 22 polozkami, prostfednictvim kterych jsme mérili kolektivni aka-
demicky optimismus se vSemi jeho tfemi latentnimi konstrukty (kolektiv-
ni vnimana ucinnost, diivéra pedagogického sboru a diiraz Skoly na studijni
vysledky) na drovni ucitele a Skoly. Tento model ovSem dobie neodpovidal
datiim (RMSEA =0,07; CFI =0,774; TLI = 0,758; SRMR na trovni ucitele 0,10;
SRMR na arovni Skoly 0,18). Modifikacni ukazatele poukazaly na osm Spatné
fungujicich polozek (SE1, SE4, SE6, TR1, TR2, TR8, TR9, AE5), které byly jed-
na po druhé odstranény z modelu.

> Vnitrotiidni korelace byly vypocitany jako podily rozptylu dané proménné na urovni $koly
ku souctu rozptylu na trovni Skoly a na trovni ucitele (viz napt. Soukup, 2006).
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Tabulka 1
Polozky kolektivniho konceptu akademického optimismu
Vnimand tcinnost pramér SD ICC
SE1  Zaci v nasi $kole prosté nejsou motivovani se ucit (obraceno). 465 1,16 0,03
SE2  Pokud se Zak nechce ucit, ucitelé v nasi skole na jeho 4,82 1,23 0,11
vzdélavani rezignuji (obraceno).
SE3  Ucitelé v nasi Skole jsou schopni si poraditi s témi 4,24 1,20 0,12
nejproblémovéjsimi zaky.
SE4  Ucitelé v nasi skole nemaji dovednosti, které by jejich zakiim 5,21 1,04 0,09
umoznily smysluplné uceni.
SE5 Ucitelé v nasi Skole véri, Ze kazdé dité se muze udit. 4,76 1,24 0,06
SE6 Zaci prichazeji do $koly ptipraveni se ucit. 3,4 1,01 0,06
SE7  Utitelé v nasi Skole nejsou schopni vyporadat se s nekazni. 4,79 1,11 0,09
SE8  Ucitelé v nasi Skole jsou presvédceni, ze dovedou motivovat své 455 0,91 0,04
zaky (obraceno).
Diivéra
TR1 Zakam v nasi $kole zaleZi na spoluZacich. 4,27 0,95 0,19
TR2 Ucitelé v nasi Skole se mohou spolehnout, Ze Zaci udélaji 3,63 1,01 0,16
zadanou praci.
TR3 Ucitelé mohou vérit tomu, co jim rodice rikaji. 3,47 1,09 0,11
TR4 Ucitelé v nasi Skole diivéruji rodic¢tim. 3,98 0,92 0,13
TR5 Ucitelé v nasi Skole si mysli, Ze vétSina rodicli se opravdu snazi. 3,77 1,05 0,13
TR6 Rodice v nasi Skole spolehlivé plni své zavazky. 3,67 1,01 0,11
TR7 Ucitelé se mohou spolehnout na podporu rodica. 3,61 0,92 0,13
TR8 Ucitelé v nasi Skole véri, Ze zaci jsou schopni se ucit. 4,56 094 0,11
TR9 Ucitelé v nasi skole diivéruji svym zakim. 4,29 0,89 0,07
Diiraz na studijni vysledky
AE1 Zakiim zaleZi na tom, aby méli dobré znamky. 4,02 1,01 0,19
AE2  ZAci se v priibéhu vyucovacich hodin aktivné zapojuji do vyuky. 3,98 0,90 0,14
AE3  ZAci se snaZi si zlepSovat prospéch. 395 085 0,08
AE4  7Aci si vazi spoluzakd, ktef maji dobré znamky. 3,39 1,03 0,08
AE5  Zaci nenos{ domaci tkoly. 3,28 1,17 0,10

Vysledné redukované skaly opét vykazovaly dobrou vnitfni konsistenci:
pro vnimanou ucinnost bylo a = 0,694, pro diavéru a = 0,880, pro diiraz
na studijni vysledky a = 0,789. Cely konstrukt vykazoval hodnotu a = 0,830.
Odhad dvouuroviiového modelu se zbylymi 14 polozkami a tri latentnimi
konstrukty jiz mél dobry fit (RMSEA = 0,044; CFI = 0,947; TLI = 0,940; SRMR
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na arovni ucitele 0,05; SRMR na trovni skoly 0,13). Hodnoty SRMR ukazuji,
Ze fit na Urovni ucitele je lepSi neZ na urovni Skoly. Na obou drovnich byly
vSechny faktorové zatéze statisticky vyznamné (p < 0,001). Faktorové zatéze
na urovni Skoly jsou silnéjsi nez faktorové zatéZe na drovni ucitele, coZ na-
znacuje, ze Skaly plisobi predevsim na Skolni irovni (tabulka 2). Residualni
rozptyl polozky AE3 a residualni rozptyl latentni proménné diivera (TR_SCH)
na urovni skoly byly zafixovany na nulu (hodnoty obou proménnych byly niz-
ké a zaporné).

Tabulka 2
Dvoutirovriovad konfirmacni analyza, kolektivni akademicky optimismus, Kalib-
ro (faktorové zdtézZe na trovni ucitele a na trovni skoly)

uroven ucitele uroven Skoly

vnimana dlvéra dlraz vnimana dtvéra dlraz

proménna  ucinnost k zakiim na studijni | ucinnost k zakGim na studijni
Skoly arodicim vysledky skoly arodicim vysledky
SE2 0,462 0,576
SE3 0,614 0,733
SE5 0,641 0,994
SE7 0,455 0,684
SE8 0,501 0,977
TR3 0,718 0,943
TR4 0,705 0,959
TR5 0,715 0,996
TR6 0,756 0,988
TR7 0,818 0,967
AE1 0,688 0,796
AE2 0,671 0,811
AE3 0,859 0,999
AE4 0,565 0,879
SE TR AE SE_SCH TR_SCH AE_SCH

AO 0,616 0,609 0,587 0,922 1,000 0,916

5.2 Individudlni koncept akademického optimismu

Tabulka 3 uvadi poloZky konceptu individudlniho akademického optimi-
smu spolu s jejich priméry, smérodatnymi odchylkami a Koeficienty vnit-
rotridni korelace. V pripadé individualniho konceptu dosahovaly koeficienty
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vnitrotridni korelace hodnot v rozmezi 0,06 az 0,11. Tedy i zde, prestoZe jsme
se dotazovali na piesvédceni a pristupy jednotlivych ucitelq, se projevily roz-
dily mezi jednotlivymi Skolami a bylo vhodné volit dvoudroviovy model.

Pouzité Skaly i zde vykazovaly dobrou vnitini konzistenci: vnimana ucin-
nost o = 0,747, divéra a = 0,815, dliraz na studijni vysledky a = 0,794. Cely
konstrukt vykazoval hodnotu a = 0,838. VSechny proménné mély normalni
rozdéleni, hodnota indikatoru KMO byla vyrazné vyssi nez v pripadé kolek-
tivniho konstruktu a ¢inila 0,912.

Tabulka 3
Polozky individudlniho konceptu akademického optimismu

Vnimand ucinnost pramér SD ICC
SE1 Dafi se mi motivovat zaky, kteii nemaji zajem o $kolni praci. 396 093 0,06
SE2 Dafi se mi presvédcit zaky, Ze mohou mit dobré vysledky. 4,32 0,86 0,10
SE3  Daii se mi dosahovat toho, aby Zaci dodrzovali pravidla 463 082 0,07
ve trideé.

Diivéra

TR1 Moji Zaci jsou vétSinou slusni a poctivi. 449 091 0,16
TR2 Narodice svych zakd se mohu spolehnout. 413 098 0,09
TR3 Davéruji svym zakim. 451 097 0,08
Diiraz na studijni vysledky Zakii

AE1 Kladu diraz na to, aby se moji Zaci dobfte ucili. 4,95 0,90 0,10
AE2 Predkladdm svym Zakiim naroc¢né ucivo. 3,99 1,08 0,11
AE3 Svym zakim stanovuji vysoké ale dosazitelné cile. 4,32 1,05 0,08

Dvouurovnovy model s deviti polozkami méricimi individualni akademicky
optimismus s jeho tfemi latentnimi konstrukty (vnimana ucinnost, diivéra
k zakim a jejich rodi¢iim a diraz na studijni vysledky) vykazoval dobrou
shodu s daty (RMSEA = 0,058; CFI1 = 0,942; TLI = 0,924; SRMR na trovni uci-
tele 0,06; SRMR na arovni Skoly 0,11). To opét ukazuje, Ze fit na irovni ucitele
je lepsi neZ na drovni Skoly. [ zde jsou faktorové zatéZe vyznamné na obou
urovnich (p < 0,001), pricemZ faktorové zatéze na urovni Skoly jsou silnéjsi
nez na urovni ucitele, coz ukazuje, Ze i zde plisobi akademicky optimismus
primarné na urovni Skoly (viz tabulka 4). Residualni rozptyl latentni pro-
ménné diivéra na trovni skoly (TR_SCH) byl zafixovan na nulu (hodnota pro-
meénné byla nizka a zaporna).
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Tabulka 4
Dvoutirovriovda konfirmacni analyza, individudlni akademicky optimismus,
Kalibro (faktorové zdtéze na urovni ucitele a na urovni skoly)

uroven ucitele uroven Skoly
vnimana dtvéra dtraz vnimana dtvéra dlraz
ucinnost k zaklim na studijni ucinnost k zaklim na studijni
Skoly a rodicim vysledky Skoly a rodicim vysledky
SE1 0,689 0,987
SE2 0,764 0,844
SE3 0,619 0,857
TR1 0,806 0,971
TR2 0,644 0,995
TR3 0,780 0,984
AE1 0,485 0,632
AE2 0,733 0,974
AE3 0,731 0,995
SE TR AE SE_SCH TR_SCH AE_SCH
AO 0,807 0,848 0,672 0,775 1,000 0,998

5.3 Je pro zkoumdni ceskych ucitelii vhodnéjsi individudlni nebo kolektivni
koncept?

Na zakladé vysledkli prezentovanych vysSe povazujeme za vhodnéjsi pouzi-
vat v Ceskych vyzkumech individualni koncept akademického optimismu.
Oba vysledné modely vykazovaly dobrou shodu s daty. Abychom dosahli
této shody, museli jsme vSak kolektivni koncept ve srovnani s jeho original-
ni podobou vyrazné redukovat. Blizsi pohled na polozky, které byly v zajmu
lepsiho fitu z modelu odstranény, vzbuzuje obavu, Ze ptivodni koncept byl
vyrazné narusSen. Z modelu zmizely témér vSechny polozky zamérené na di-
véru k zaklim ve vztahu Kk jejich ochoté a schopnosti se ucit, tedy neni mozno
garantovat, Ze zustal zachovan plivodni obsah konstruktu. Rozhovory s uci-
teli nad lokalizovanymi nastroji opét prinesly poznatek, Ze se ucitelé zdrahaji
vypovidat o Skole jako celku. Individualni koncept je navic ispornéjsi, a tedy
vhodnéjsi pro dotazovani.
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5.4 Souvislost akademického optimismu a vysledkii Zdki v matematickém testu

Poslednim cilem naS$i analyzy na datech ziskanych v ramci projektu Kalibro
bylo ovérit, zda akademicky optimismus uciteli souvisi s vysledky Zaki.
Za tim ucelem byl testovan dvoutroviiovy strukturni model, ve kterém byl
vysvétlovanou proménnou vysledek zakl 9. ro¢niku v matematickém testu.
Na urovni zaka bylo do modelu zahrnuto pohlavi a nejvyssi dosazZené vzdé-
lani rodici, které aproximovalo domaci zazemi Zak(i. Na drovni Skoly byly
vysvétlujicimi proménnymi akademicky optimismus zkonstruovany pro-
strednictvim tii latentnich proménnych, do kterych vstupovaly priimérné
hodnoty jednotlivych poloZek za danou Skolu (_m), a agregované nejvyssi
vzdélani rodict, které charakterizovalo socioekonomické slozeni zakul skoly.

Uroven zaka

HIED |——1 0,208

 , vysledek
matematika

chlapec

SEl_m [ 0,831

SE2_m (¢« 0714

vysledek
matematika

SE3.m |«

TR5_m [« 0,758

0,830 0,444

TR6_m |

AE7_m [+
0,564

AE8_m [« 0,769

AE9_m | 0845

Obrdzek 1. Dvouuroviiovy strukturni model vysvétlujici vysledek Zakl
9. ro¢niku v matematickém testu.
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Model vykazal dobrou shodu s daty (RMSEA = 0,023; CFI = 0,9; TLI = 0,9;
SRMR na drovni zaka 0,001; na urovni Skoly 0,09). Na urovni Zaka se obé
vysvétlujici proménné prokazaly jako statisticky vyznamné: nejvyssi do-
sazené vzdélani p < 0,001, pohlavi (chlapec) p < 0,05. Na drovni Skoly se
prokazalo jako statisticky vyznamné pouze socioekonomické sloZzeni Zaki
Skoly (p < 0,001). Vyznamna vazba nebyla shledana ani mezi akademickym
optimismem a sloZenim Zakl Skoly, ani mezi akademickym optimismem
a vysledkem v matematice. Vysledny model je znazornén na obrazku 1.

6 Diskuse a zavéry

Cilem analyz prezentovanych v této stati bylo upravit nastroje pro meéreni
akademického optimismu pro Ceské prostredi a ovérit, zda v Ceském prostre-
di funguji koncepty kolektivniho a individualniho akademického optimismu.
Cilem autorti bylo zaroven rozhodnout, ktery z obou koncepti je vhodnéjsi
pro pouZiti v ceském prostredi. Nastroje se podarilo lokalizovat a konfirmac-
ni faktorova analyza prokazala dobrou shodu dvouudroviiovych modeld, které
konstruovaly akademicky optimismus ze tfi latentnich proménnych (vnima-
na ucinnost, divéra a dliraz na studijni vysledky) v pripadé obou koncepti.
Aby se dosahlo dobré shody, bylo vSak v pripadé kolektivniho konceptu nut-
no z modelu odstranit osm poloZek. Jednalo se vesmés o poloZky, které se
tykaly postoji uciteli k zaklim a jejich predpokladii k uceni. Odstranénim
téchto poloZek ztratil nastroj svoji plivodni komplexitu.

Spatné fungovani poloZek souvisejicich s postoji uciteld k Zak@im a jejich
uCeni mizZe mit piicinu v obecné nizké dlivére ceskych ucitelli ve své zaky,
kterou prokazaly mezinarodni srovnavaci vyzkumy. Podil ucitelti primarni
Skoly, kteri ve vyzkumu TIMSS a PIRLS 2001 souhlasili s tvrzenim, Ze sna-
ha jejich Zaki ve Skole dobie prospivat je velmi vysoka, respektive vysoka,
byl 0,7 %, respektive 11,4 %, piicemz mezinarodni primeér byl 11,4 %, re-
spektive 44,7 % (Mullis et al., 2012). Vira ucitelt v zaky byla pritom iden-
tifikovana jako klicovy faktor v pripadé vysledkil Zakl v socidlné a etnicky
segregovanych Skolach (Dewulf, van Braak, & Van Houtte, 2017). Je diilezité
prozkoumat detailnéji zdroje nedtivéry ceskych ucitelli v Zaky a jeji povahu.
Dosud presné nevime, zda se jedna o skutecnou nedtivéru nebo o postoj vy-
vérajici ze specifickych epistemologickych presvédceni, ktera souviseji také
s nedfivérou k systému. Cesti ucitelé nediivéfuji systému a opakované upo-
zornuji na nejistotu, kterou citi ve vztahu k ocekavanim spolec¢nosti od Skoly
(Moree, 2013).
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VétsSina zahranicCnich studii vyuziva k hodnoceni akademického optimismu
zpravidla kolektivni koncept, ktery rovnéz prizptisobuji lokalnim potrebam
(napt. Boonen et al., 2014). Redukce vSak nebyva tak vyznamna a jednostran-
na. V ¢eském prostredi navic ucitelé opakované projevovali neochotu se vyja-
drrovat k presvédceni a praci svych kolegii a velmi dobte zde fungoval koncept
individualni, ktery je navic Uspornéjsi a pro respondenty tedy méné zatézu-
jici. Z toho dlivodu jsme se rozhodli pouzivat v dalSich vyzkumech v Ceském
prostredi individualni koncept akademického optimismu. Neochota Ceskych
uciteld vyjadiovat se k praci jejich kolegii mliZe pramenit z toho, Ze spolu
ceSti ucitelé velmi malo spolupracuji. V Setfeni TALIS, které zkoumalo ucitele
2. stupné povinného vzdélavani, napiiklad uvedlo 58 % cCeskych uciteld, Ze
nikdy neuci ve spolupraci s jinym ucitelem (Kasparova et al.,, 2013).

[ kdyZ celkova shoda modelu individualniho akademického optimismu s daty
byla dobra, faktorové zatéze v polozkach hodnoticich dliraz na studijni vy-
sledky zaka ukazaly, Ze model by bylo vhodné vylepsit jesté lepsi lokalizaci
poloZek v této oblasti.

Dvoutroviovy strukturni model faktort ovliviiujicich vysledek Zaki 9. roc-
nikli v matematickém testu neprokazal souvislost mezi akademickym opti-
mismem a vysledky zaka. Jako vyznamné faktory souvisejici s vysledky se
ukazaly na individualni drovni rodinné zazemi a pohlavi (chlapec), na trovni
Skoly pak socioekonomické slozeni zZaki Skoly. To odpovida piredchozim stu-
diim, zaloZenym na datech z vyzkumu TIMSS. Ve vyzkumu TIMSS 2011 byla
CR jednou z mala zemi, ve kterych nemély vysledky Zaki souvislost se $kol-
nim klimatem mérenym prostrednictvim ukazatele SEAS, ktery byl zaloZen
na konceptu akademického optimismu, ale byl koncipovan odlisSné (Martin
et al,, 2013). V analyze Strakové a Simonové (2015) byl akademicky optimis-
mus konceptualizovan na zakladé dat z vyzkumu TIMSS 2011 a prostrednic-
tvim viceuroviiového modelovani byla zkoumana jeho souvislost s vysledky
zakl v matematickém testu a s nékterymi nekognitivnimi vystupy vzdéla-
vani. Analyza ukazala souvislost akademického optimismu s nekognitivnimi
vystupy, ale nikoli s vysledky v matematickém testu.

VSechny uvedené vysledky je nicméné nutno povazZovat za predbézné. Martin
a kol. (2013) pracovali s odliSnym konceptem. Strakova a Simonova (2015)
konceptualizovaly akademicky optimismus na zakladé dat dostupnych ve vy-
zkumu TIMSS 2011, ale nepouzily ovérenych baterii k jeho méreni. Ve vyzku-
mu popsaném v této stati jsme nepracovali s reprezentativnim vybérem a za-
roven jsme pouZili jako proménnou charakterizujici vysledek Zaki vysledek
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testu Kalibro, ktery nenabizi psychometrické charakteristiky, na jejichZ za-
kladé by bylo moZno verifikovat jeho kvalitu. Koncept akademického opti-
mismu povazZujeme za mimoradné nosny a popsana studie prokazala, Ze se
podarilo jej dobie adaptovat pro ¢eské prostredi. V dalSim vyzkumu se za-
mérime na to, abychom jeho souvislost s vysledky kognitivni i nekognitivni
povahy ovérili na reprezentativnim vybéru a s pomoci ovéritelnych nastroji
k méreni vysledki.
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Verification of the concept of academic optimism
on Czech lower secondary schools

Abstract: Educational effectiveness research has proved the importance of teacher
beliefs and attitudes for student learning. Beliefs strongly determine teachers’
thoughts and actions and they ultimately influence student achievement, even though
they might do so indirectly. A change of beliefs is a necessary prerequisite for changing
practices and behaviours. Studies of beliefs and attitudes are based on various
concepts. This study explores the concept of academic optimism and its functioning
in the Czech education system. Academic optimism includes three important aspects
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of teachers’ attitudes: self-efficacy, trust in students and their parents, and academic
emphasis. It is operationalised as a collective characteristic of the school staff and
as an individual characteristic of each teacher. This study explores the functioning
of both the collective and individual measures and aims at selecting the more
appropriate one for studying the environment of Czech schools. It also studies the
relationship between academic optimism and student cognitive outcomes. The
analyses are based on data from 39 basic schools, 325 lower secondary teachers, and
1316 grade 9 students collected in the Kalibro project in January 2016. Confirmatory
factor analysis indicated the functioning of both the collective and individual concepts
in the Czech environment; however, the individual one seems to be more appropriate
for Czech schools. Two-level structural equation modelling based on this limited
sample of schools and students has not confirmed a relationship between academic
optimism and mathematical achievement. This relationship should be verified on
arepresentative student sample using achievement tests that correspond better than
the Kalibro test to the recent curricular norm.

Keywords: teacher attitudes, academic optimism, basic school, home background,
student achievement

Havel, ., Janikova, M., Muzik, V., & MuZikova, L. (2016). Analyza a perspekti-
vy utvdreni pohybového a vyZivového reZimu Zdkii na prvnim stupni zdkladni
Skoly. Brno: MU.

Monografie ptrinasi vysledky dvouletého vyzkumu, v némz kolektiv autort analyzoval
utvareni pohybového a vyZivového rezimu Zaki na 1. stupni 33 zdkladnich skol z celé
Ceské republiky. Kvantitativni ¢ast vyzkumu byla orientovana na zevrubnou deskripci
obecnych trendl ve zkoumaném procesu (a odhaleni funkénich ¢i nefunkénich prv-
kli v ném), kvalitativni ¢ast byla zacilena na zjisténi metod, forem a intervenci, které
Skoly pti utvareni spravného pohybového a vyzivového rezimu zak uplatiuji (vcet-
né rozliSeni specifik jednotlivych ro¢niki a Skol). V zavéru publikace jsou nastinény
moZzné perspektivy implementace daného tématu do projektovaného i realizovaného
kurikula, a to v¢etné piipravného kurikula ucitelli 1. stupné zakladni Skoly.
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Tabulka P
Deskriptivni statistiky proménnych vstupujicich do strukturniho modelu

N Min Max prameér SD
chlapec 1312 0,00 1,00 0,48 0,50
vysledek 1316 0,00 100,00 51,79 18,35
hied 1149 1,00 4,00 3,07 0,74
SE1_m 1316 3,20 4,67 3,90 0,32
SEZ2_m 1316 3,29 5,00 4,23 0,37
SE3_m 1316 3,57 517 4,53 0,35
TR1_m 1316 3,00 5,22 4,44 0,46
TR2_m 1316 2,71 4,79 4,07 0,42
TR3_m 1316 3,80 5,25 4,44 0,40
AE1_m 1316 3,83 5,83 4,92 0,39
AE2_m 1316 2,50 4,67 3,95 0,44
Ae3_m 1316 3,43 5,30 4,27 0,42
HIED 1316 2,33 3,71 3,06 0,26

Vondrakova,A. etal.(2016).AtlasvysokéhoskolstvivCeskérepublice2001-2014.
Olomouc: UP.

Atlas vysokého skolstvi je spoletnym dilem autorského kolektivu pracovniki
Univerzity Palackého v Olomouci a Univerzity Karlovy a predstavuje kartografickou
vizualizaci dat Individualniho projektu narodniho (IPN) KREDO Kvalita, relevance,
efektivita, diverzifikace a otevienost vysokého $kolstvi v CR. Strategie vysokého $kol-
stvi do roku 2030. Atlas je rozdélen na jednotlivé kapitoly, které popisuji infrastruk-
turu vysokych skol, demografické ukazatele a predevsim statistiky tykajici se absol-
ventl a studentli ¢eskych vysokych $kol ve sledovaném obdobi. Piipadové studie jsou
zaméreny na ekonomické, chemické a ostatni technické obory, zdravotnické obory
a na domadci univerzity autorského kolektivu, tj. Univerzitu Karlovu a Univerzitu
Palackého v Olomouci.
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Abstrakt: Cilem této studie je vymezit pojeti konstrukéniho vyzkumu ve vzdélavani
jako vyzkumného designu, ktery klade dtiraz na vyvoj reSeni komplexnich problémi
v pedagogické praxi a na vyvoj ¢i validaci teorii o vzdélavacich procesech a vzdélava-
cich prostredich. Pro objasnéni vyznamu konstrukéniho vyzkumu je vymezena jeho
otevrena a intervencni povaha a dualisticky prinos. Nasledné se pokouSime zmapovat
samotny vznik, vyvoj a soucasny stav konstrukcniho vyzkumu ve vzdélavani, ktery
na zacatku 21. stoleti zah4jil novou etapu praktické vyzkumné metodologie vedouci
k uc¢innému preklenuti propasti mezi vyzkumem a praxi ve formalnim vzdélavani.
Studie umozinuje porovnat zastoupeni konstrukéniho vyzkumu ve vybranych zemich,
oblastech vzdélavani a typech intervenci. TéZiStém je prehledova studie realizova-
nych konstrukénich vyzkumi, které se zaméruji prevazné na design ucebnich ma-
terialli a vyuku jazykl. Na zakladé analyzy empirickych studii diskutujeme dtlezité
faktory a doporuceni z ni vyplyvajici a predstavujici teoreticka a metodologicka vy-
chodiska pro nami zamysleny konstruk¢ni vyzkum ucebnice pro vyuku anglictiny pro
specifické ucely.

Klic¢ova slova: konstrukcni vyzkum, intervence, iterace, experimentalni vyzkum, ak¢-
ni vyzkum, dualisticky charakter konstrukéniho vyzkumu, valida¢ni a vyvojové stu-
die, procesni a hmotné konstrukeni principy

Tato studie predstavuje problematiku konstrukéniho vyzkumu jako relativ-
né nového vyzkumného pristupu v pedagogickém vyzkumu, jenZ by mohl
ucinné preklenout propast mezi vyzkumem a praxi* ve formalnim vzdélava-
ni. Prostrednictvim konstrukéniho vyzkumu se vyviji partnerstvi mezi vy-
zkumniky a praktiky zajiStujici spolupraci na vyzkumu od pocatecni iden-
tifikace problému pres literarni reserSe aZ po navrh intervence? design,

1 Aristoteles odliSuje praxis, ktera je pribéhova (jejim cilem je sama cinnost), od poiesis,

ktera je produktova (jejim cilem je produkt) (Visiiovsky et al., 2012, s. 309). Z této koncepce
vychazi konstrukéni vyzkum, jehoz hlavnim piinosem je produkce procesnich a hmotnych
konstruké¢nich principi.

Intervence je v konstrukénim vyzkumu chapana jako jakykoli fenomén (vzdélavaci program,
vzdélavaci prostredi, vyukova metoda, ucebni materiadl atd.), jenz mize byt navrzen
a nasledné se v pribéhu vyzkumu vyviji.
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implementaci, evaluaci a publikaci konstruk¢nich principti. Tento typ vyzku-
mu rovnéz souvisi s praktickym obratem v socio-humanitnich védach, kte-
ry predstavuji Visniovsky, Kascak a Pupala (2012). Ve své studii resi otazky
vztahu teorie a praxe v ucitelské profesi a nasledné formuluji koncept reflek-
tujiciho praktika, jehoZ hlavni myslenkou je, Ze praktik vyvozuje nebo pro-
dukuje teoretické poznani na zakladé vlastni praxe, a tim se stava automa-
tickou pojistkou uspésné validace teorie prostrednictvim osobni zkuSenosti
(VisStiovsky et al., 2012, s. 327). Takovy druh komunikace mezi védou a praxi
ma na ucitele dvoji vliv - na kazdodenni vykonavani ucitelské profese v kon-
taktu se zaky a na vytvareni vlastni profesni identity.

Potreba vyzkumného designu, ktery bude relevantné reSit problémy
v pedagogické praxi a jenZ bude vyvijet navrhy, které budou ovérovany
v praxi a zakotveny v pedagogickych védach, je stale predmétem mnoha
diskuzi mezi vyzkumniky z rznych oblasti vzdélavani. Design-Based
Research Collective uvadi, Ze pedagogicky vyzkum ,je Casto oddélen
od problémii a otazek kaZdodenni praxe - nesoulad, ktery vede k potiebé
novych vyzkumnych ptistupti, které oslovuji problémy praxe piimo a vedou
k vyvoji ,vyuzitelnych poznatki‘ (2003, s. 5). Konstruk¢éni vyzkum se tak
postupné stal nové vznikajicim paradigmatem pro studium vzdélavani
v kontextu Skoly ¢i tridy prostrednictvim systematického navrhovani
a analyzy vzdélavacich strategii a nastroji. Van der Akker (2006, s. 5)
zdlraznuje, Ze ,hodnota konstrukéniho vyzkumu je métena svoji prakti¢nosti
pro uzivatele ve skutecnych kontextech®, a dopliuje, Ze ,konstrukc¢ni vyzkum
je (alesponi z Casti) zaloZen na teoretickych poznatcich, a testovani designu
v praxi prispiva k vytvareni teorie.“ Vétsi pozornost je vénovana procesiim
vybéru a zpracovani vyzkumnych nalez{, které jsou pro praktiky relevantni,
vyvoji na nich zaloZenych modelii u¢eni a vyucovani, pripadné konkrétnich
produkti. Systematické Sireni téchto inovaci zvySuje pravdépodobnost, Ze
praktici vyuziji vysledky konstrukéniho vyzkumu a prispéji ke zvysovdni
kvality vyuky.

Nasledujici kapitoly predstavuji teoreticka vychodiska k nami zamyslenému
vyzkumnému projektu konstrukéniho vyzkumu ucebnice pro vyuku
anglictiny pro specifické ucely (dale jen ESP?®). Primarnim cilem je
propojeni tvorby ucCebnice s naslednou iteraci - implementaci této ucebnice
do vyuky za uCelem evaluace navrhu a re-designu tak, aby ucebnice

3 Zanglického English for Specific Purposes.
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co nejlépe vyhovovala jako vyucovaci a ucebni prostredek pro cilovou
skupinu student@?*, a za soucasného Kritického rozvijeni teorie tvorby
a hodnoceni ucebnic.

Cilem této studie je vymezit koncept konstrukcniho vyzkumu ve vzdélavani,
zmapovat dosavadni stav poznani v oblasti konstrukéniho vyzkumu zameérte-
ného na design ucebnich materiali a vyuku cizich jazyki a nasledné disku-
tovat dulezité faktory vCetné doporuceni, které z analyzovanych empirickych
studii vyplyvaji, a odhalit ,bila mista“, ktera budou predstavovat teoreticka
a metodologicka vychodiska pro nas vyzkumny zameér.

Upresnéni terminologie

Po dobu své existence byl konstrukéni vyzkum oznacovan mnoha riznymi
terminy. Anglicky termin design zde znamena navrh nebo konstrukci. Mezi
néktera z nejcastéjSich oznaceni patii design experiments (Brown, 1992;
Cobb et al., 2003; Collins, 1990), formative research (Newman, 1990), deve-
lopmental research (Lijnse, 2010), design-based research (Amiel & Reeves,
2008; Anderson & Shattuck, 2011; Bakker & Van Eerde, 2013; Barab
& Squire, 2004; Pardo-Ballester & Rodriguez, 2010; §temberger & Cencic,
2014) a educational design research (Hogue, 2013; Plomp & Nieveen, 2007,
2013a, 2013b; Van der Akker, 2006). Reeves, McKenneyova a Herrington
(2011) zdGvodnuji pouzivani posledniho zminéného terminu ze tii divodi:

1) termin design research se pouziva vyzkumniky v oborech vypocetni tech-
niky a primyslové vyroby a privlastek educational umoziuje odliSit tento
vyzkumny pristup od pristupi v jinych oborech;

2) ackoli ma termin design-based research mnoho stoupencd, zda se, Ze pii-

1i$ zdlraznuje ve vyzkumném piistupu hledisko designu;

3) dvé predni publikace zabyvajici se konstruk¢nim vyzkumem (Kelly, Lesh,
& Baek, 2008; Van der Akker, 2006) nepouZivaji termin design-based
research.

Trna (2011, s. 7) uvadi, ze z diivodu dosavadniho vyuziti riznych ceskych
synonym byl pro preklad design zvolen termin konstrukce (konstrukcni).

* Ve studii se nékolikrat vyskytuje termin Zdk a student. Termin student uvadime vzdy ve vzta-
hu k naSemu konstruk¢nimu vyzkumu, ktery bude realizovan na vyzkumném vzorku sesta-
vajicim ze studenttli vysoké skoly a rovnéz v piipadé popisu vyzkumii realizovanych na vyso-
kych skolach. V ostatnich pripadech pouzivame termin Zdk.
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Podstatou konstrukéniho vyzkumu ve vzdélavani je tedy konstrukce nebo-
li tvorba nového produktu (kurikula, vyukovych metod, uc¢ebnich materiali
apod.) prostrednictvim jeho prepracovani a zkvalitnéni tak, aby se vyresily
stavajici problémy a aby vysledek co nejlépe vyhovoval teoretickym i prak-
tickym pozadavkim vychovné-vzdélavaciho procesu. Na zakladé uvedenych
dlivodi se priklanime k pouzivani terminu konstrukcni vyzkum ve vzdeéldvanti,
ktery s ohledem na zrejmy kontext této studie zkracujeme na termin kon-
strukcni vyzkum.

1 Vymezeni problematiky konstruk¢niho vyzkumu
ve vzdélavani

1.1 Konstrukcni, experimentdlni a akéni vyzkum

Konstrukéni vyzkum predpoklada zavedeni inovace do vzdélavani stejné
jako experimentalni vyzkum a akéni vyzkum. Stembergerova a Cencic¢ova
(2014) diskutuji podobnosti a rozdily v zakladnich charakteristikach téchto
tr typl vyzkumu (viz tabulka 1). Jednim spolecnym znakem konstrukéniho
a experimentalniho vyzkumu je zavedeni inovace a nasledné testovani efek-
tivity a prospésnosti. Nicméné cilem experimentalniho vyzkumu je vyhradné
testovani efektivity inovace, a ne zdokonaleni praxe a obohaceni teorie, jak
je tomu v pripadé konstruk¢niho vyzkumu. Experimentalni vyzkum nepted-
poklada uzkou spolupraci mezi vyzkumniky, praktiky a autory inovace a je
typicky svym linearnim vyzkumnym procesem, ktery neposkytuje moZnost
znovuzavedeni nebo zdokonaleni. Obvykle je zakoncen interpretaci vysledki
a potvrzenim nebo vyvracenim hypotéz.

Z tabulky 1 je zfejmé, Ze akCni vyzkum a konstrukcni vyzkum sdileji podobné
charakteristiky a pro praktiky a vyzkumniky mohou byt obtiZné rozliSitel-
né. Vyplyva to ze skutecnosti, Ze maji spolecna epistemologicka, ontologicka
a metodologicka vychodiska a oba typy vyzkumu jsou pragmatické a apli-
ka¢ni (Anderson & Shattuck, 2011). Pro oba, konstrukéni i akéni vyzkum, je
typicky cyklicky vyzkumny proces s nékolika iteracemi, zaméreni na zdoko-
nalovani praxe, spolupraci mezi vyzkumniky a praktiky, kombinovany meto-
dologicky pristup a profesni vyvoj realizatori. Oba vyzkumy také spocivaji
v otevieném a intervencnim pristupu (Bakker & Van Eerde, 2013).

Mezi konstrukénim a akénim vyzkumem existuji nasledujici rozdily
(Stemberger & Cenci¢, 2014, s. 70):
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e Konstrukéni vyzkum se zaméruje na vyvoj principti inova¢niho designu,
ktery by mél nejen vyhovovat mistnim potfebam nebo potfebam praxe,
ale mél by prispét k teoretickym a védeckym zjisténim, tzn. objevovani,
zkoumani a potvrzovani teoretickych souvislosti.

e Iniciativa pro akéni vyzkum obvykle vychazi od praktiki a akéni vyzkum
je realizovan osobou, ktera si preje zdokonalit svoji vlastni praxi, zatimco
iniciativa pro konstrukcni vyzkum vychazi z vyzkumnikt nebo inovacnich
navrhari (napt. u¢ebni pomiticka, novy program atd.).

e Ak¢ni vyzkum je na rozdil od konstrukéniho vyzkumu obvykle realizo-
van samotnymi uciteli, ktefi nevyuzivaji expertizy a znalosti vyzkumnik
a ani s nimi nespolupracuji v tymu.

Tabulka 1
Srovndni konstrukcniho, experimentdlniho a ak¢éniho vyzkumu

Konstrukéni Experimentalni Akeni
Vyzkumny Cyklicky, nékolik iteraci, Linearni, jednosmérny Cyklicky, nékolik
proces flexibilni iteraci, flexibilni
Vyzkumné Kombinované: Kvantitativni VétSinou kvalitativni
paradigma kvalitativni nebo kombinované
(pozitivistické) s kvantitativnim
a kvantitativni
(interpretativni)
Iniciator/vedouci Vyzkumnici ve spolupraci Vyzkumnik/ Praktici
vyzkumu s praktiky a techniky vyzkumnici
Vyzkumny cil Zdokonaleni praxe, Testovani efektivity Zdokonalen{ praxe
obohaceni teorie inovace
Inovace Navrzena predem Testuje se efektivita jiz NavrZena
a zdokonalena béhem navrzené inovace a zdokonalena
vyzkumného procesu béhem vyzkumného
procesu
Metody sbéru dat Kvantitativni Kvantitativni Vétsinou kvalitativni
a kvalitativni (napf. testovani (napt. pozorovani,
(napf. pozorovani, znalosti, méreni rozhovor)
rozhovor, testovani postojti Skalovanim,
znalosti apod.) ratingové metody)
Metody Kvalitativni Kvantitativni Vétsinou kvalitativni
zpracovani a kvantitativni (statistické)
a analyzy dat (statistické)

Pozn.: Upraveno podle Stembergerové a Cenci¢ové (2014, s. 69).
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1.2 Otevrend a intervencni povaha konstrukcniho vyzkumu

Jednim ze zptlisob(i, jakym je moZné charakterizovat konstrukcéni vyzkum,
je porovnat ho s jinymi vyzkumnymi designy na zakladé dvou nasleduji-
cich dimenzi: naturalistické vs. intervencni a otevirené vs. uzaviené (Bakker
& Van Eerde, 2013). Tabulka 2 znazormnuje postaveni pristupi konstrukéniho
vyzkumu. Naturalisticky pristup umoznuje analyzovat, jak vzdélavani probiha
bez zasahu vyzkumnika - napf. prostrednictvim Skolni etnografie a dotazni-
kovych Settreni. Intervencni pristup spociva v zasahovani, intervenci do toho,
co se prirozené odehrava. Vyzkumnici zamérné manipuluji s podminkami
vzdélavani nebo vyucuji podle specifickych metod (napt. problémové vyuco-
vani). Takovy vyzkum je nezbytny, pokud se typ vzdélavani, ktery vyzkumnici
chtéji zkoumat, neodehrava v prirozeném prostredi. Priklady intervencnich
piistupi jsou experimentalni vyzkum, akéni vyzkum a konstrukéni vyzkum.

Vyzkumné pristupy také mohou byt vice oteviené nebo uzavrené. Otevieny
pristup vyzkumu spociva v nizké kontrole situace nebo dat, kdy je velmi ob-
tiZné situaci nebo data kontrolovat a vyhodnocovat. Prikladem jsou oteviené
otazky v dotazniku, které umoznuji specifikovat nazor respondentt. Naproti
tomu uzavreny pristup spociva ve vysoké kontrole situace nebo omezeném
poctu mozZnosti. Prikladem jsou uzaviené otazky v dotazniku s volbou jed-
né spravné odpovédi, které zjednodusuji kédovani a celkové zpracovani dat.
Dotazniky s uzavienymi odpovéd'mi nebo Likertova skdla, umoZznujici zjistit
nejen obsah postoje, ale i jeho pribliZnou silu, jsou priklady uzavienéjSiho
pristupu neZ polostrukturované rozhovory. Podobné experiment porovna-
vajici dvé podminky je uzavienéjsi nez konstrukéni vyzkum, ve kterém se
uCebni materialy nebo metody vyuky postupné vyviji a prizpiisobuji se pod-
minkam, ve kterych vyzkum probiha.

Tabulka 2
Otevrend a intervencni povaha konstrukcniho vyzkumu

Naturalisticky Intervencni
Uzavieny Dotaznikové Setfeni s uzavirenymi Experiment
otazkami
Otevieny Rozhovory s otevienymi otdzkami Akéni vyzkum
Skolni etnografie Konstrukéni vyzkum

Pozn.: Prevzato z Bakkera a Van Eerdeové (2013, s. 7).
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1.3 Dualisticky charakter konstrukcniho vyzkumu

Konstrukéni vyzkum byl vyvinut jako zplisob provadéni formativniho vy-
zkumu pro testovani vzdélavacich designti zaloZenych na teoretickych prin-
cipech odvozenych z predchazejiciho vyzkumu. Tento pristup spociva v po-
stupném zdokonaleni designu prostrednictvim zavadéni prvotniho designu
do praxe a sledovani, jak funguje (Collins, Joseph, & Bielaczyc, 2004, s. 18-19).
Nasledné je design na zakladé zkuSenosti tak dlouho upravovan, dokud ne-
jsou zavady odstranény. Zkoumanim designu v praxi za ucelem postupného
zdokonalovani je v pribéhu ¢asu moZzné vyvinout dokonalejsi design, jehoz
systematicka evaluace soucasné vede k rozvoji a obohaceni stdvajici teorie.

Plomp a Nieveenova (2013a, s. 16) uvadi, Ze miZeme rozlisit dva typy stu-
dii v zavislosti na ucelu konstrukéniho vyzkumu: vyvojové studie a valida¢ni
studie. V pripadé vyvojovych studii (development studies) je vychozim bo-
dem identifikace vzdélavaciho problému, pro ktery nejsou k dispozici Zadné
valida¢ni principy, na jejichZz zakladé mohou byt design a vyvojové aktivity
konstruovany, nebo jich existuje jen velmi malo. Tento typ konstruk¢niho
vyzkumu je definovan jako ,systematicka studie designu, vyvoje a evaluace
vzdélavacich intervenci (napt. programi, strategii uCeni a vyucovani, uceb-
nich material(i, produktli a systémii) v jejich cilovych kontextech s cilem
reSit komplexni problémy pedagogické praxe a prohlubovat znalosti o cha-
rakteristikach téchto intervenci a procesu jejich designu a vyvoje“ (Plomp
& Nieveen, 201343, s. 23). Vyvojové studie integruji nové poznatky z predcho-
ziho vyzkumu do vyzkumného procesu a vylepsuji vzdélavaci inovace zalo-
Zené na pilotnim zavadéni designu do praxe. Van der Akker (2006, s. 153)
rozliSuje u vyvojovych studii dva hlavni typy konstruk¢nich principti:

1) procesni konstruk¢ni principy: charakteristika vyzkumného pristupu;
2) hmotné konstrukeni principy: charakteristika designu samotného.

V pripadé validacnich studii (validation studies) je ucelem konstrukcniho
vyzkumu vyvoj nebo validace teorie. Tento druh konstrukéniho vyzkumu
je definovan jako systematicka studie designu, vyvoje a evaluace vzdélava-
cich intervenci (napf. procesii uceni, vzdélavaciho prostiredi apod.) s cilem
vyvijet nebo validovat teorie (Plomp & Nieveen, 2013a, s. 25). Valida¢ni
studie se zaméruji na design vzdélavacich prostiedi nebo procest s cilem
vyvinout a validovat teorie o vzdélavacim procesu a o designu vzdélava-
cich prostredi. Valida¢ni studie se podle Gravemeijera a Cobba (cit. pod-
le Van der Akker, 2006, s. 231) zaméruji na rozvoj teorii uc¢eni a vyucovani
na nasledujicich arovnich:
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e mikro-teorie — na Urovni vyucovacich aktivit;

e mistni instrukeni teorie - na drovni poradi a organizace vyucovacich
aktivit;

e oborové specifické instrukcni teorie: na drovni obsahu pedagogickych
znalosti.

Vyzkumnici nepracuji v laboratornich nebo simulovanych prostredich,
ale voli si prirozené prostredi tridy jako ,zkuSebniho zarizeni“ Jednotlivé
faze validac¢nich studii jsou (Gravemeijer & Cobb, cit. podle Van der AkKer,
2006, s.231):

e priprava prostredi - rozpracovani predbézného instrukéniho designu za-
loZeného na interpreta¢nim ramci;

e experiment ve tridé - testovani a zdokonalovani instrukéniho designu
nebo mistni instrukéni teorie a rozvoj porozuméni tomu, jak funguje;

» retrospektivni analyza - studium celého datového souboru za ti¢elem pri-
spéni k rozvoji mistni instrukcni teorie a (zdokonaleni) interpretacniho
ramce.

Je ovSem dulezité mit na paméti, Ze priliSné zaméreni se na realizaci vy-
zkumi za tcelem vyvoje oborové specifickych vzdélavacich teorii mize Ca-
sem proces konstrukéniho vyzkumu do urcité miry narusit. DiSessa a Cobb
(2004, s. 83) upozornuji, Ze ackoli takové teorie vychazeji z opakovanych
cyklli designu a analyzy, analyzy jsou realizovany prostiednictvim zavede-
nych teoretickych konstruktl. Z toho divodu ndm priliSné soustiedéni se
na vyvoj oborové specifickych vzdélavacich teorii neumozni diikladné pro-
zkoumat a 1épe pochopit komplexnost a rozmanitost prostredi, ve kterém
vyzkum provadime.

Prislusny prinos konstrukéniho vyzkumu (viz tabulka 3) - kromé vyuZitel-
né a ucinné intervence - tedy spociva v rozsireni souboru poznatkii v oblasti
vzdéldvani. Jinymi slovy, jeho vyzvou (Plomp & Nieveen, 20133, s. 22) je ,za-
chytit a jasné formulovat implicitni rozhodnuti souvisejici s konstruk¢nim
procesem a pretransformovat je do zasad pro reSeni vzdélavacich problémi*
Proto je v procesu konstruk¢niho vyzkumu nutné vyvijet a aplikovat pred-
poklady ve formé soudrzného souboru vzajemné souvisejicich fazi designu,
které napriklad Van der Akker (2006, s. 33) popisuje naslednym zplisobem:
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»Abychom v dané situaci S dosahli kroku C, je nutné provést krok A.“ Tento
zietel se tyka teoretické orientace konstrukéniho vyzkumu jako jedné
z jeho charakteristik.

Dualisticky prinos konstrukéniho vyzkumu, jmenovité intervence
a poznatky nebo teorie z vyzkumu vyplyvajici, je jednou z jeho zakladnich
charakteristik. Je dilezité si uvédomit, Ze konstruk¢ni vyzkum zahrnuje
systematické vzdélavaci konstrukéni procesy, ale ne vSechny systematické
vzdélavaci konstrukCni procesy mohou byt nazyvany vyzkumem. Svym
cilem prispét k souboru védeckych poznatki (v pripadé vyvojové studie)
nebo vytvorit ¢i validovat teorie (v pripadé validacni studie) se konstrukcni
vyzkum odlisuje od systematickych vzdélavacich konstrukénich procest
zamérujicich se pouze na tvorbu vzdélavacich materidlti prostrednictvim
iterativnich cyklii testovani a zdokonalovani prototypli bez propojeni
s testovanim a vyvojem teorie, coZ potvrzuji i Bakker a Van Eerdeova (2013,
s. 3): ,VétsSina intervencnich vyzkumnych piistupli spociva v jednozna¢ném
oddéleni konstrukce a testovani.“ Amiel a Reeves (2008, s. 34) uvadi tri
klicové charakteristiky vyzkumného ramce konstrukcniho vyvoje:

e rteSi komplexni problémy ve skutecnych kontextech ve spolupraci
s praktiky;

e integruje znamé a hypotetické konstruk¢ni principy prostrednictvim
technologického vyvoje designu s cilem poskytnout presvédciva reSeni
téchto komplexnich problémi;

e uskutecnuje diikladny a promysleny priizkum za Gcelem ovérovat a zlep-
Sovat inovativni vzdélavaci prostredi a také definovat nové konstrukcni

principy.
Z vyse uvedeného vyplyva, Ze metodologie konstruk¢niho vyzkumu nejen

umoziiuje uciteltim systematickou reflexi vyuky, ale soucasné také podporuje
jejich rozvoj didaktickych znalosti obsahu.®

> Didaktické znalosti obsahu (z anglického pedagogical content knowledge) jsou specifické
znalosti, které spocivaji v ucitelové schopnosti transformovat obsah ,do forem, které jsou
pedagogicky uc¢inné, a presto prizplisobivé schopnostem zaki“ (Shulman,1987, s. 15).
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Tabulka 3
Dualisticky prinos konstrukcniho vyzkumu
Typ Vyzkumny Ohnisko Metodologicky Dualisticky
studif cil kvality dtraz piinos
Vyvojova Vyvoj Prakticky  Iterativni vyvoj 1) Vyvoj vyzkumnych
intervence: aspekt s formativni intervenci jako reSeni
resit intervence evaluaci komplexnich probléma a
vzdélavaci v riznych 2) produkce (opakované
problémy uzivatelskych pouzitelnych) konstrukénich
prostiredich principt
Valida¢ni  Vyvoj teorie  Teoretickd Iterativni design 1) Design vzdélavaciho
a/nebo kvalita s testovanim prostiedi za tcelem
validace: designu v malém 2) vyvijet a validovat teorie
vyvijet méritku o vzdélavani, vzdélavacich
a/nebo ve vyzkumném prostiedich nebo validovat
validovat prostredi konstrukéni principy
teorie

Pozn.: Upraveno a doplnéno podle Plompa a Nieveenové (2013a, s. 23).

Nasledujici Siroka a obecnéjsi definice Baraba a Squirea (2004, s. 2) zahrnu-
je vétsSinu z vySe uvedenych variaci konstrukéniho vyzkumu ve vzdélavani:
»2Konstrukéni vyzkum neni jeden pristup, ale fada pristupli se zdmérem vy-
tvorit nové teorie, artefakty a metody, které vysvétluji a potencialné ovliviuji
uceni a vyucovani v prirozeném prostredi.“ Pokud do definice konstruk¢niho
vyzkumu zahrneme jeho metodologicky ramec a dualisticky prinos, miizeme
ho definovat takto:

Konstrukéni vyzkum je systematicka a flexibilni metodologie zamérena
na zdokonaleni vzdélavaci praxe prostrednictvim iterativni analyzy, designu,
vyvoje a implementace vzdélavacich intervenci, zaloZzena na aktivni spolu-
praci vyzkumnik, praktikl a Zakia v prirozeném prostredi, ktera vede k pro-
dukci konstrukénich principti a novych teorii (Amiel & Reeves, 2008; Barab
& Squire, 2004; Plomp & Nieveen, 2013a; Van der Akker, 2006).
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2 Vyvoj a soucasny stav konstrukcéniho vyzkumu
ve vzdélavani

2.1 Vznik a vyvoj konstrukcniho vyzkumu

Konstrukéni vyzkum byl navrzen v roce 1990 americkym vyzkumnikem
Allanem Collinsem, ktery upiednostiioval jeho vyznam pro konstruk¢ni védy
(aeronautika, uméla inteligence) pred analytickymi védami (fyzika, psycho-
logie). Collins zdlraznoval nutnost soustiedit se na inovace, které vytvari ne-
jen vyzkumnici, ale i praktici. Prikopnici konstruk¢niho vyzkumu v oblasti
pedagogickych véd byla Ann Brownova (1992), ktera ve své vyzkumné studii
resi teoretické a metodologické vyzvy pri vytvareni komplexnich intervenci
v prostredi tfidy a popisuje konstrukcéni vyzkum zameéreny na premeénu trid
z ,akademickych pracovnich tovaren“ na ucebni prostredi, umoziujici Za-
ktim, ucitelim a vyzkumnikim reflexi jejich praxe. Brownova (1992) obhaju-
je kvaziexperimentalni metody a zdlvodiuje vyznam konstrukéniho vyzku-
mu pro vyvoj novych teorii a hypotéz. SouCasné ale pripousti, Ze ucel jejiho
vyzkumu je pouze informativni. Omezené pouziti konstruk¢niho vyzkumu
bylo také uvedeno ve Zprdvé o védeckych metoddch ve vzdéldvani Ndrodni vy-
zkumné rady Spojenych stdtii americkych (The US National Research Council)
v roce 2002. V poloviné 90. let 20. stoleti byla Janem Hawkinsem zaloZe-
na skupina Narodni sdruZeni pro konstrukéni vyzkum (National Design
Experiment Consortium), ktera metodu konstrukéniho vyzkumu zdokonalila.
V roce 1999 zalozil Christopher Hoadley Design-Based Research Collective
financovany nadaci Spencer Foundation. Design-Based Research Collective je
mala skupina védci, kteri se zabyvaji konstruk¢nim vyzkumem ve vzdélava-
cim prostiedi za podpory riiznych vzdélavacich technologii.® Jejich snahou je
lépe definovat povahu, metody a vysledky konstrukcniho vyzkumu tak, aby
mohli snaze sdilet jejich vlastni vyzkum a navazat na praci ostatnich. Skupina
ma tri hlavni cile:

1) prispét k vyvoji metod konstrukéniho vyzkumu zkoumanim filozofickych,
epistemologickych a praktickych disledkil téchto metod s cilem zdoko-
nalit schopnost tohoto vyzkumu zapojit se do narodniho a celosvétového
vzdélavaciho dialogu;

6V anglickém jazyce se termin educational technology pouZziva jak pro praktické vyuziti,

tak i jako oznaceni pro teoreticky ramec a smér premysleni o tom, jak pomoci technologif
vhodné vzdélavat, tedy ne pouze pro fyzickou aplikaci technologii do kurikula (Lowenthal
& Wilson, 2010).
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2) zvysit povédomi o tématech vztahujicich se ke konstrukénimu vyzkumu
nejen mezi uciteli a pedagogickymi vyzkumniky, ale i mezi védci a tvirci
z ostatnich spoleCenskych véd;

3) zdokonalit vlastni praci v oblasti konstruk¢niho vyzkumu prostrednic-
tvim vzajemné podpory a kritického zhodnoceni (Hoadley, 2002).

Metodologii konstrukéniho vyzkumu se vénovala monotematicka Cisla nasle-
dujicich ¢asopisi: Educational Researcher (2003 /1), Educational Psychologist
(2004/4), Journal of the Learning Sciences (2004 /2) a Educational Technology
(2005/1). V soucasné dobé védci diskutuji, zda jsou metody konstrukéniho
vyzkumu primarné uZitecné jako vyzkumné metody zamérené na tvorbu ar-
tefaktli, nebo zda jsou platné pro testovani teorii spolecenskych véd, které
jsou zavislé na navrZenych artefaktech nebo intervencich.

Anderson a Shattuckova (2011) provedli analyzu 45 ¢lankl (studii, recen-
zi, vyzkumnych zprav) s nejvysSim poctem citaci o konstrukénim vyzkumu,
které byly publikovany od roku 2002 do roku 2011, a na tomto zakladé vy-
vodili, Ze zajem o konstruk¢ni vyzkum stale roste (srov. obrazek 1) a Ze jeho
metodologie je pro oblast vychovy a vzdélavani velmi prinosna. Ve své studii
se zamérili na nékolik oblasti realizace konstruk¢niho vyzkumu ve vzdélava-
ni, ze kterych vybirame nasledujici oblasti: geograficky vyskyt, stupen vzde-
lavani, vzdélavaci program c¢i predmét a pouZiti u¢ebnich modelt, metod
a strategii.
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Obrdzek 1. Pocet clanki zabyvajici se tématem konstrukéniho vyzkumu.
Prevzato z Andersona a Shattuckové (2011, s. 19).
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Geograficky vyskyt

Tabulka 4 ukazuje, Ze prevaha publikaci o konstrukénim vyzkumu pochazi
ze Spojenych statli americkych, ovSem ¢lanky byly analyzované na zakladé
zemé plivodu autora uvedeného na prvnim misté a v nékterych pripadech
byl ¢lanek publikovan kolektivem autorti. Anderson a Shattuckova (2011,
s. 20) zdlvodnuji, Ze ,prakticka povaha této metodologie vychazi z pragma-
tické tradice americké vzdélavaci filozofie zaloZené Deweym a Jamesem®
Druhou zemi, ktera je aktivni v oblasti realizace konstruk¢éniho vyzkumu, je
Nizozemsko, kde se touto problematikou zabyva Nizozemsky narodni insti-
tut pro vyvoj kurikula (Netherlands Institute for Curriculum Development)
v Enschede.

Tabulka 4
Zastoupeni zemi zabyvajicich se konstrukcnim vyzkumem

Zemé Procentudlni zastoupeni studii v prehledu
Spojené staty americké 75%
Nizozemsko 5%
Spojené kralovstvi 4%
Singapur 4%
Svédsko 2%
Norsko 2%
Némecko 2%
Kanada 2%
Tchaj-wan 2%
[zrael 2%
Kypr 2%

Pozn.: Upraveno podle Andersona a Shattuckové (2011, s. 20).

Stuperi vzdéldvdni

Veskeré recenzované studie byly realizovany ve vzdélavacim kontextu.
Nékteré clanky reSily vice neZ jeden predmeét, nékteré studie pracovaly se
zaky z rlznych stupni vzdélavani a v nékterych pripadech nebyl stupen
vzdélavani presné stanoven, proto se v grafu objevuje nejvySsi procento
nespecifikovaného véku ¢i stupné vzdélavani. Presto je z tabulky 5 zrejmé,
Ze nejcastéji se konstrukéni vyzkum provadi v postsekundarnim vzdélavani.
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Tabulka 5
Vyskyt konstrukcniho vyzkumu v jednotlivych stupnich vzdeéldavani

Stupeii vzdélavani Procentudlni zastoupeni studii v prehledu

Nespecifikovany stupen/vék 27 %
Postsekundarni vzdélavani 26%
Nizsi sekundarni vzdélavani 18%
Primarni vzdélavani 16 %
Vyssi sekundarni vzdélavani 13 %

Pozn.: Upraveno podle Andersona a Shattuckové(2011, s. 21).

Vzdéldavaci program/predmeét

Konstruk¢ni vyzkum se nejcastéji realizoval v oblasti prirodnich véd a v ob-
lasti mezipredmétovych vztaht (viz tabulka 6), které prevazné zahrnuji
predmét v kombinaci s vypocetni technikou - vyvoj e-learningovych portald,
virtualnich prostredi, webovych, mobilnich a multimedialnich aplikaci, coz
vyplyva i z tabulky 8.

Tabulka 6
Vyskyt konstrukcniho vyzkumu v riiznych oblastech vzdélavdni

Oblasti vzdélavani Procentudlni zastoupeni studii v piehledu

Piirodni védy 51%
Mezipiedmétové vztahy 13%
Matematika 9%
Vzdélavani ucitelt 9%
Vypocetni technika 7%
Anglicky jazyk 5%
Gramotnost 4%
Odborné vzdélavani 2%

Pozn.: Upraveno podle Andersona a Shattuckové (2011, s. 22).

Ucebni modely/metody/strategie

Mezi nejcastéjsi modely, metody nebo strategie, které soucasné predsta-
vuji typy intervenci, patii integrace rtiznych metod a pristupa (viz tabul-
ka 7). Na dals$im misté se vyskytuji ucebni postupy a autentické ucebni
modely, které se vyskytuji i v nami vybraném prehledu studii v tabulce 8
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(napt. Bergroth-Koskinen & Seppald, 2012; Oh & Reeves, 2013), a uCebni
postupy.

Tabulka 7
Vyskyt vyukovych modelii/metod/strategii

Vyukové modely/metody/strategie Procentudlni zastoupeni studii v piehledu
Integrované vyukové modely 40 %
Autentické ukoly 20 %
Ucebni proces 20 %
Kurikularni jednotka 10 %
Strukturovana podpora ,scaffolding” 10 %

Pozn.: Upraveno podle Andersona a Shattuckové (2011, s. 22).

VySe zminény prehled lze doplnit informaci o vyskytu vyzkumnych stu-
dif na zakladé hlavnich cilti konstrukéniho vyzkumu ve vzdélavani (Plomp
& Nieveen, 2013b, s. xv), ve kterych mély nejvyssi zastoupeni (dvé tretiny
ze vSech pripadii) vyvojové studie, cCemuZ odpovida i nas prehled v tabulce
8, a témér jedna tretina pripadla na valida¢ni studie zabyvajici se vyvojem
teorie. Zbytek pripadl na valida¢ni studie zamérené na validaci teorie a im-
plementacni studie zameérené na implementaci vzdélavacich intervenci.

2.2 Prehledovd studie konstrukcnich vyzkumii

Pro analyzu dosavadniho stavu poznani v oblasti konstrukéniho vyzku-
mu ve vzdélavani jsme zpracovali prehledovou studii (viz tabulka 8)
na zakladé péti aspektli kazdého z realizovanych vyzkumi vychazejicich
z nasledujicich otazek:

e Jak je konstrukéni vyzkum konceptualizovan a na jakém vzdélavacim
stupni probihal?

o Jaké cile jsou v konkrétnim konstruk¢nim vyzkumu stanoveny?
e Jaky typ intervence je v ramci konstrukcéniho vyzkumu realizovan?

e Jaké pristupy, metody a nastroje jsou pouZity a na jakych vyzkumnych
souborech?

e Jaké jsou zaveéry, popt. doporuceni daného konstruk¢niho vyzkumu?

Pro vybér studii zabyvajicich se konstruk¢nim vyzkumem ve vzdélavani bylo
provedeno vyhledavani v databazich ERIC, EBSCO, Web of Science a Wiley
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Online Library, které obsahuji spolehlivé zdroje (renomované ¢asopisy, sbor-
niky, knihy apod.) z oblasti pedagogického vyzkumu a metodologie vyuky
cizich jazyki. Vyhledavana byla slovni spojeni ,design-based research®, ,,edu-
cational design research” a ,English learning materials development®. Velké
mnoZstvi studii ve vySe zminénych databazich resi spisSe teoreticka vycho-
diska a obecnou metodologii konstrukéniho vyzkumu. Studii, které se vé-
nuji praktické a systematické realizaci konstruk¢niho vyzkumu s uvedenim
konkrétni metodologie a podrobnéjstho vymezeni vyzkumnych soubord, je
ponékud mensi pocet. Z celkového souboru 74 studii, publikovanych od roku
1992 do roku 2016, bylo v konec¢né fazi vybrano pouze 13 studii, které splio-
valy kritéria naseho vybéru, tzn. zaméiuji se na design ucebnich materialt a/
nebo vyuku jazyki. Vzhledem k tomu, Ze nékteré vyzkumy vyuzivaly integro-
vané vyukové modely s vyuZitim informacnich technologii, byly do prehledu
zarazeny i tyto typy studii.

V Ceské republice byly dosud publikovany pouze tfi studie vénujici se kon-
strukénimu vyzkumu ve vzdélavani, z nichz dvé se orientuji na tvorbu uceb-
nich materialli (uCebnice a pracovni listy), a prestoze nebyly tyto vyzkumy
zcela dokonceny, maji v nasi prehledové studii svoje misto z toho divodu, Ze
pro nas predstavuji vyzvu pro zrealizovani naseho konstrukéniho vyzkumu.
Dvorak, Dvorakova a Stara (2008) ve studii podavaji obecny prehled vyvo-
je myslenky vyzkumné strategie konstrukéniho vyzkumu a projekt aplikace
této strategie v ramci tvorby novych ucebnic prvouky a vlastivédy. V zavéru
své prace si realizatori vyzkumu kladou za cil zamérit se na zmény v obsahu
ucebnice (zastoupeni témat, nova témata, doporucované typy ¢innosti), zmé-
ny v metodach prezentace uciva (pomér textu a grafiky, typ ilustraci, pomér
fotografii a ilustraci apod.), inovace v doprovodnych materialech a ve zptso-
bu uzivani (pojeti prirucky ucitele). Souc¢asné zamysli dale rozvijet teoretické
a metodologické zaklady strategie konstrukéniho vyzkumu.

Trna (2011) si ve své teoretické studii s praktickou ukazkou zakovského ex-
perimentu ve formé pracovnich listli pro Zaky zakladni Skoly na téma Aplikace
fyziky v kazdodennim Zivoté klade za cil prezentovat studii konstrukéniho vy-
zkumu jako vstup do Sirsi diskuze v prirodovédnych didaktikach. V zavéru své
studie zdlraznuje nutnost podrobnéjSiho popisu vlastni metody konstruk¢-
niho vyzkumu s jeho historickym vyvojem a zasazenim do systému metodo-
logie prirodovédnych didaktik. Rovnéz ve své studii navrhuje radu dalSich
vyzkumnych problémii, které by se v souvislosti s konstrukénim vyzkumem
daly resit, jako napft. propojeni konstrukéniho vyzkumu a praxe, vazba aktual-
niho paradigmatu prirodovédnych didaktik a konstrukéniho vyzkumu, vztah
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konstruk¢éniho a akéniho vyzkumu, zarazeni prvki konstrukéniho vyzkumu
do pripravného i dalSiho vzdélavani ucitelli prirodovédnych predmétd.

Studie Chvala a kol. (2008) neni v prehledu studii zarazena, protoZe jeji téma
nespliiuje kritéria naseho vybéru, nicméné bychom zde radi tento vyzkum
nastinili. Jejich konstrukéni vyzkum byl uskute¢nén pri realizaci jedné kom-
ponenty programu podpory rozvoje Skol, kterou byly pobytové seminare
pro ucitele. Cilem bylo vytvorit a postupné upravit urcity typ vyjezdni vzdé-
lavaci akce do podoby, ktera neslevi z hlavnich vzdélavacich cili a soucas-
né bude uciteli pozitivné prijimana, a nadsledné z pribézné a strukturované
reflexe pripravy, priibéhu a vyhodnoceni vzdélavacich akci vytézit poznatky
o pricinach bariér mezi pedagogickou védou a praxi na Skolach a o moZnos-
tech jejich odstranovani. Vysledky jejich konstrukéniho vyzkumu potvrdily
potiebu specialistli-designéri, kteri se budou zamérovat na Siteni vysledki
vyzkumu do praxe prostrednictvim hotovych, vyzkumem podloZenych pro-
duktd povahy materidlni (napt. u¢ebnice) nebo nematerialni (napft. vytvare-
ni vzdélavacich akci). Kolektiv vyzkumnikd rovnéz potvrdil, Ze empirickymi
daty a reflexi podloZenym iterativnim re-designem konkrétniho produktu
lze dosahnout ,zvysSeni spokojenosti ucastnikli a vnimané uzite¢nosti odbor-
nych témat“ (Chval et al., 2008, s. 123).

Vysledky analyzy studii jsou rozdéleny na zakladé péti aspektt kazdého z re-
alizovanych konstrukénich vyzkumi, kterymi jsou koncept a cile vyzkumu,
typ intervence, vyzkumna metodologie a vysledky vyzkumu (srov. tabulka 8).

Koncept vyzkumu

Koncept vyzkumu v analyzovanych studiich lze rozdélit do tfi skupin, pri-
cemzZ nékteré realizované vyzkumy spadaji do vice skupin:

e vyvoj ucebnich materialli pro vyuku (Baumann et al., 2013; Bergroth-
Koskinen & Seppaéld, 2012; Dvorak et al., 2008; Ozverir, Herrington,
& Osam, 2016; Palalas & Anderson, 2013; Pardo-Ballester & Rodriguez,
2010; Trna, 2011),

e vyvoj vyukovych metod (Ivey, 2013),

» kombinace vyvoje informacnich technologii a vyvoje ucebnich materiald,
vyucovacich metod a hodnoceni (Baumann et al., 2013; Klopfer & Squire,
2007; Liu, Liu, & Hwang, 2011; Nieveen, 2013; Oh & Reeves, 2013; Ozverir
et al,, 2016; Palalas & Anderson, 2013; Pardo-Ballester & Rodriguez,
2010; Thomas, Barab, & Tiiziin, 2009).
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Cile vyzkumu

Cile vyzkumu analyzovanych studii se prevazné zaméruji na vyvojovou ana-
lyzu u€ebnich materiald, vyukovych a u¢ebnich metod, evalua¢nich kritérii,
mobilnich aplikaci, multimedialniho projektu; inovativni intervenci, at' uz
prostiednictvim softwarové aplikace, e-learningového portalu, tiSténych
ucebnich materiali ¢i vyukové metody a vyvoj konstrukcnich principt.

Typ intervence
Na zakladé typu intervence lze analyzované studie rozdélit do tfi skupin:

e vzdélavaci program a kurikulum (Baumann et al., 2013; Dvorak et al,,
2008; Klopfer & Squire, 2007; Thomas et al., 2009; Trna, 2011);

e kurikuldrni jednotka, kurz, popt. modul (Bergroth-Koskinen & Seppalj,
2012; Liu et al,, 2011; Nieveen, 2013; Oh & Reeves, 2013; Ozverir et al.,
2016; Palalas & Anderson, 2013; Pardo-Ballester & Rodriguez, 2010);

» autentické ukoly (Bergroth-Koskinen & Seppala, 2012; Ivey, 2013; Klopfer
& Squire, 2007; Oh & Reeves, 2013; Palalas & Anderson, 2013).

Vyzkumnd metodologie

Vyzkumy byly realizované na rtizné velkych vyzkumnych souborech. Nejvétsi
soubor, na kterém byl vyzkum realizovan, tvorilo 606 zakl zakladni Skoly
ve studii Baumanna a kol. (2013); v ostatnich pripadech se nejcastéji pocet
pohyboval kolem 100 Zakii/studentl zakladnich, strednich a vysokych skol.
Dalsi soubory tvorili ucitelé, jejichZ pocet se pohyboval v rozmezi 1-15 uci-
teld. V jednom pripadé studie pracovala se 75 rodic¢i zak (Trna, 2011)
a v jednom pripadé predstavoval vyzkumny soubor tym 17 vyzkumniki
z Nizozemského ndrodniho institutu pro vyvoj kurikula (SLO).

VSechny realizované vyzkumy v nami analyzovanych studiich pouZivaly kom-
binaci riiznych kvantitativnich i kvalitativnich metod. Pocet pouzitych metod
se nejcastéji pohyboval v rozmezi tri az ctyr metod. Mezi nejcastéjsi uvadéné
metody sbéru dat patrila dotaznikova Setreni (v deviti studiich), rozhovory
(v osmi studiich) a pozorovani (v sedmi studiich). Mezi dalSimi uvedenymi
metodami sbéru dat byly videozaznamy, analyza produkti zaki/studentd,
reflektivnich denik ucitelt a dokumentt, didaktické testy a v jednom pripa-
dé bylo jako metoda sbéru dat pouzito nahravani interakce studentii s texty
a glosami prostrednictvim pocitacové aplikace Camtasia Studio. Mezi designy
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pouzitého kvalitativniho vyzkumu byly uvedeny pripadové studie (Klopfer
& Squire, 2007; Oh & Reeves, 2013; Thomas et al.,, 2009) a etnografické stu-
die (Bergroth-Koskinen & Seppala, 2012).

Vysledky vyzkumu

VSechny analyzované studie (viz tabulka 8) potvrzuji skuteCnost, Ze kon-
strukéni vyzkum vede ke tfem hlavnim vysledkiim (viz obrazek 2): k produk-
ke kurikuldrnim produktiim, které prispivaji pedagogické praxi v mistnim
i globalnim ramci, a k profesnimu vyvoji tcastniki.

Konstrukéni
principy

Kurikularni

produkty Profesni vyvoj

N

Obrazek 2. Tri vysledky konstrukéniho vyzkumu ve vzdélavani. Upraveno
podle Ohové a Reevese (2013, s. 1006).

Jako ptiklady konkrétnich konstrukénich principti vyplyvajicich z analyzova-
nych studii Ize napriklad uvést ty, které se tykaji skupinové spoluprdce pri
hodnoceni uc¢ebnich materialli (Nieveen, 2013; Oh & Reeves, 2013): (a) po-
silit pocit sounaleZitosti, (b) podporit individualni motivaci a zapojenti se,
(c) maximalizovat vyhody spoluprace, (d) podporit individualni odpovéd-
nost ve skupinovych projektech a (e) poskytnout studentiim rtizné technolo-
gie, které mohou plné vyuzit. Palalasova a Anderson (2013, s. 972) uvadéji tri
konstrukéni principy pro jejich systém MELLES pro vyuku jazyka: (a) odvo-
dit zdkladni charakteristiku systému z prototypii a procesu jejich hodnoceni,
(b) popsat strategii pro design systému a (c) zdiivodnit vyznam systému.
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,Bild mista“v realizovanych vyzkumech

V analyzovaném piehledu konstruk¢nich vyzkumi je mozné identifikovat
urcita ,bild mista“, ktera predstavuji vychodiska pro téma naseho vyzku-
mu. Predevsim zde chybi realizace systematického konstrukéniho vyzkumu
ucCebnic, které maji prvoradé misto mezi materialnimi didaktickymi pro-
stredky. Pouze dvé studie se zamérovaly na oblast vyvoje u¢ebnich materiali
pro cizojazycnou vyuku:

e vyvoj ucCebnich materidli pro kurzy Spanélstiny (Pardo-Ballester
& Rodriguez, 2010), které se zamérovaly pouze na rozvoj dovednosti
v oblasti Cteni, avSak ostatni receptivni a produktivni dovednosti nebyly
predmétem vyzkumu;

e design kurzu akademické anglictiny (Bergroth-Koskinen & Seppala,
2012), ve kterém byly analyzované ucebni materialy pouze ve formé za-
dani riznych uloh a powerpointovych prezentaci, avSak studie neuvadi
produkci konkrétnich konstrukcnich principii v této oblasti.

Vzhledem k tomu, Ze zejména ucitelé ESP musi Casto vytvaret vlastni ucebni
materialy tak, aby co nejlépe vyhovovaly potrebam cilové skupiny studen-
tl a Casové omezenému kurzu, mizZe pro né byt vyvoj designu ucebnich
materiali prostrednictvim konstrukéniho vyzkumu zadouci. V procesu
konstrukcéniho vyzkumu ucebnice ESP je moZné vyuzit rizné metody hodno-
ceni ucebnic, vice naprt. Hutchinson a Waters (1987), Cunningsworth (1995),
Mikk (2007), Sikorova (2007), McDonoughova, Shaw a Masuharova (2013)
a Barnard a Zemachova (2014). Z uvedené analyzy studii vyplyva, Ze kon-
strukéni vyzkum ucebnic a u¢ebnich materialli pro vyuku cizich jazyki je spi-
Se okrajovym jevem a vySe zminéné deficity predstavuji vychodiska pro nas
vlastni vyzkum ucebnice pro vyuku ESP.

3 Zavéry a doporuceni

Konstrukéni vyzkum predstavuje vyzvu pro vSechny vyzkumniky a praktiky,
kteri usiluji o preklenuti mezery mezi vyzkumem a praxi prostrednictvim
rozvoje poznatkl systematicky ziskanych v praxi. Hlavni argumenty pro re-
alizaci konstrukéniho vyzkumu prameni ze snahy posilit relevanci a spo-
lehlivost vyzkumu pro vzdélavaci politiku a pedagogickou praxi a z vyvoje
empiricky zakotvenych teorii prostfednictvim analyzy vzdélavaciho procesu
a prostiedki, které tento proces podporuji. Mezi dllezité faktory vyplyvajici
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z nami analyzovanych studii patfi pozitivni prinos intervence, vyznam par-
ticipace Zdkii na vyvoji designu intervence a spoluprdce mezi vyzkumniky
a praktiky.

Intervence u realizovanych vyzkumi vedou ke zlepSeni vysledki a pristupii
zaki ke studiu a analyzované studie nam nabizi dlleZita voditka tykajici se
vzajemného souladu mezi UspéSnym testovanim intervence a praktickym
kontextem. Podle Iveyové (2013, s. 247) jsou prinosem intervence z vyzkum-
ného pohledu ,teoretické vysledky vyplyvajici ze zmén, které se odehrava-
ly ve tridach spolu s nezamérnymi pozitivnimi ucinky intervence a zména-
mi ve vzdélavacim prostredi Palalasova a Anderson (2013, s. 986) uvadi,
Ze hlavnim méritkem uspéchu pokroku a uspéchu konstrukéniho vyzkumu
ve vzdélavani je intervence, kterd vyhovuje potiebam ucastnika.

Realizované konstruk¢ni vyzkumy poskytuji prinosny vhled do vzajemné
interakce a vztahu mezi Zaky a uc¢ebnimi materialy. Pfistupy a nazory Zaku
jsou diileZitou soucasti procesu tvorby ucebnich material{i, protoze vedou
nejen ke zlepseni efektivniho vyuziti materiald, ale také posunou jejich vyvoj
smérem k obohaceni procesu uceni. Pardo-Ballesterova a Rodriguez (2010,
s. 551) potvrzuji, Ze vnimani Zaki hraje klicovou roli v postupném zhmotné-
ni predstav vyzkumnikl a praktiki. Rovnéz Iveyova (2013, s. 247) zdlraz-
Nluje, Ze postoje Zaki k diisledklim jejich zapojeni ukazuji nejen pokrok v ob-
lasti uceni, ale i spolecensky, emoc¢ni, moralni a individualni vyvoj. V pripadé
vyuZiti informacnich technologii se doporucuje, aby designéri vzdélavaciho
softwaru vytvareli aplikace tak, aby ucitelé i Zaci méli moznost prizpisobit si
vzdélavaci prostredi (Klopfer & Squire, 2007).

Uzka spoluprace a komunikace mezi zaky, praktiky a vyzkumniky po dobu
celého vyzkumu jsou nezbytnou podminkou pro tspésnou realizaci a do-
konceni vyzkumu. Pevnd koordinace mnoha aktivit, nadSeni ucastniki
a neustala komunikace jsou ,tmelem" konstruk¢niho vyzkumu ve vzdélava-
ni (Palalas & Anderson, 2013, s. 986). ,Intervenci vytvorenou ve spolupra-
ci s praktiky a vyzkumniky by nebylo moZné uskutecnit vné vyzkumného
modelu [...] synergie efektivniho spoluplisobeni byla témér hmatatelna“
(Baumann et al.,, 2013, s. 39).

3.1 Doporuceni pro vyzkumny zdmér

Z vysledki realizovanych konstrukénich vyzkumi vyplyva nékolik doporuce-
ni pro nas vyzkumny zamér. Priibéznd (formativni) evaluace a dokumentace
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vSech zmén realizovanych na designu smérujici ke zdokonaleni je nezbytnou
soucasti vSech fazi a iterativnich cykli. Existuje nékolik metod priibéZzné eva-
luace, majicich své vyhody i mozné nedostatky (Plomp & Nieveen, 2013a,
s. 35), které je vhodné zaradit v nasledujicich fazich:

1) Sebehodnoceni (s vyuZitim seznamu hodnoticich kritérii , checklistu®),
které ovSem miiZe vést ke zjevnym chybam v dlisledku subjektivniho po-
stoje samotného autora designu.

2) Individualni ,one-to-one“ evaluace (s pomoci predstavitele cilové skupi-
ny) zajisti uziteCnou zpétnou vazbu o kvalité designu a jeho vlivu na pro-
ces ucenti, ale opét miZe vést ke zjevnym chybam v diisledku subjektivity.

3) Odborny piezkum a/nebo specializované skupiny (je dileZité zvazit,
o jaké odborniky a v jakém oboru se jedna) ovéri obsahovou a technickou
kvalitu a kvalitu designu.

4) Evaluace v malé skupiné ovéruje efektivnost a proveditelnost.

5) Provozni zkouSka ovéri proveditelnost a uzivatelskou a organizacni
prijatelnost.

Dalsim dtlezitym doporucCenim je provéreni udrZitelnosti, prenosnosti
a zobecnitelnosti vysledkii vyzkumu jak v mistnich, tak v SirSich kontextech
(Oh & Reeves, 2013, s. 1008). Vyzkumnici by tedy méli usilovat o aplikaci
a testovani reSeni a konstrukénich principti v riiznych prostiedich a v Sir-
Sich doméndach. Zobecnéni konstrukcnich principti ovsem neni automatické,
je nutné je testovat prostrednictvim replikovanych zjisténi ve trech ¢i vice
pripadech v riiznych kontextech s cilem dosaZeni stejnych vysledkd. Jediné
takovym zplisobem mohou byt vysledky prijatelné pro vétsi mnozstvi po-
dobnych kontextl. Plomp a Nieveenova (2013a) hovofi o tzv. ,replika¢ni lo-
gice®, ktera je zdkladem vyuZivani experimentli a umoZiiuje vyzkumnikiim
provadét zobecnéni z jednoho experimentu na dalsi. Je ovSem nutné mit
na paméti, Ze ,kazdy kontext ma jedinecné charakteristiky, které osprave-
dInuji pouziti konstruk¢nich principt jako ,heuristickych tvrzeni’, ktera po-
skytuji navod a smér, ale nezarucuji ,jistoty (Plomp & Nieveen, 2013, s. 34).
Jakékoli zobecnéni v konstrukénim vyzkumu tedy predstavuje spise hypoté-
zu, neZ konkrétni zaver.
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Educational design research

Abstract: The aim of this study is to frame the concept of educational design research
as a research design, which puts emphasis on the development of research-based
solutions to complex problems in educational practice and development or validation
of theories about learning processes and learning environments. To illustrate the
importance of educational design research, we discuss its open and interventionist
nature and twofold yield. Next, this study traces the origins, development and
current state of educational design research, which at the beginning of the 21
century launched a new stage in practical research methodology aiming to bridge
the gap between research and practice in formal education. The study provides
a representation of educational design research in selected countries, educational
sectors and types of intervention. The core of this study is a survey of illustrative
cases of design research focusing on design of learning materials and language
education. Based on the analysis of empirical studies, we discuss important factors
and recommendations that provide theoretical and methodological background for
our design research of a textbook for English for specific purposes.

Keywords: design research, intervention, iteration, experimental research, action
research, twofold yield of design research, validation and development studies,
procedural and substantive design principles, didactic reconstruction
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Srovnani obsahu vybranych kurikularnich
dokumentu télesné vychovy pro primarni
vzdélavani v Irsku, Nizozemsku a Ceské republice

Martina Habrdlova, Michal Lupac, Petr Vicek

Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, Katedra télesné vychovy a vychovy ke zdravi

Redakci zaslano 15. 11. 2016 / upravena verze obdrZena 31. 8. 2017 /
k uverejnéni prijato 4.9. 2017

Abstrakt: Studie se zabyva komparaci soucasnych kurikuldrnich dokumentt (ze-
jména vzdélavacich programi) télesné vychovy pro primarni vzdélavani v Ceské
republice, Irsku a Nizozemsku. Studie nejprve uvadi cCtenare do SirSiho kontextu
feSené problematiky. Nasleduje prehledova kapitola, ve které jsou specifikovany
vyzkumné cile. Na tomto podkladé je dale popsana metodika srovnavani kurikular-
nich dokumenti. Nasledujici ¢ast nabizi klicové vysledky provedeného Setteni, které
byly interpretovany z pohledu revizi kurikula v Ceské republice. Za zasadni poklada-
ji autori skutecnost, Ze ¢eské kurikulum nema dostatecné provazané vzdélavaci cile
a vzdélavaci obsah a dale Ze cile télesné vychovy nejsou srozumitelné definované.
Na zakladé téchto zjisténi jsou nastinéna doporuceni pro pristi revize rdmcovych
vzdélavacich programd.

Klic¢ova slova: kurikulum, kurikularni dokumenty, vzdélavaci programy, télesna vy-
chova, srovnani, komparace, Irsko, Nizozemsko, Ceska republika

Tento text vznikl z potifeby reflektovat stav ¢eského koncepcniho, a ze-
jména projektovaného kurikula? obecné vnimany jako nevyhovujici (viz
napt. Dvorak, Stary, & Urbanek, 2015; Janik, 2013; Janik et al., 2010; Kuhn,
2011 aj.). Dle Sipa (2014) je onen stav vysledkem kurikularniho reformo-
vani, v jehoZ pocatku nebyla nedostatecnost ptivodniho kurikula prijatel-
né zdlivodnéna. ZtotoZiiujeme se s nazorem, Ze reformni usili byvaji reali-
zovana, aniz by se poucila z nedostatkil ¢i prednosti vychozich podminek
(srov. Kurina, 2014). Tento fakt miZe stat za nepresvédcivymi vysledky

1

Prispévek vznikl s podporou projektu specifického vyzkumu MUNI/A/0963/2015 Vyzkum
kurikula vzdéldvaci oblasti Clovék a zdravi realizovaného na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity v Brné.

V textu budeme vychdazet z forem existence kurikula podle Mandaka a Janika (2009). Soustte-
dime se na vzdélavaci dokumenty jednotlivych statli, zejména na vzdélavaci programy.

DOI: https://doi.org/10.5817 /PedOr2017-3-449
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kurikularni reformy a neprijetim nékterych zmén, které nebyly dostatecné
diskutovany s odbornou verejnosti ¢i pedagogickymi pracovniky.

Také autori predloZeného textu (vychazejice z jiZ publikovanych praci: Janik,
2013; Janik, Najvar, & Solnicka, 2011; Vicek & MuZik, 2012 aj.) pocitovali ur-
Cité nejasnosti v tom, které konkrétni skutecnosti se jevi jako palc¢ivé v sou-
vislosti s ramcovymi vzdélavacimi programy (RVP), predevSim pak s téles-
nou vychovou (TV), na kterou soustiedime pozornost vtomto prispévku. Aby
bylo mozZno pozorovat postupny vyvoj naseho uvazovani v této zalezitosti,
uvadime predloZeny text prehledovou kapitolou o relevantnich vyzkumech.
Studium téchto prameni ndAm umoznilo postihnout nékteré obtize, kterymi
je Ceska TV zatiZena.

V tomto textu zamyslime srovnavat kurikularni dokumenty TV pro primarni
vzdélavani v Irsku, Nizozemsku a Ceské republice. Mdme za to, Ze budeme-li
problémy ¢eského kurikula nazirat z komparativni perspektivy, prisp€jeme
k smysluplnému a vyzkumem podloZenému hledanti strategii, jeZ mohou vést
k priznivé zméné ve vztahu k revizim RVP ¢i napriklad k implementaci ne-
davno zverejnénych standardli TV (srov. Priicha, 2015; Walterova, 2006 aj.).

1 Kvybranym vyzkumiim v FeSené problematice
a stanoveni vyzkumnych cili

Vzhledem k omezenému rozsahu prispévku jsme se do prehledu studii
rozhodli zaradit texty, které odpovidaly pomérné Uzce zvolenym Kkritériim,
a které proto byly pro nas relevantni. Zvolenymi kritérii bylo zaméreni praci
na kurikulum TV, alespon ¢astecna orientace na primarni vzdélavani, publi-
kovani vyzkumii v uplynulé dekadé a dostatek informaci o pouzité metodo-
logii vyzkumu.

Autori Zhu, Ennis a Chen (2011) hledali odpovéd na otazku, do jaké miry
je TV projektovana ve vzdélavacich programech realizovana ve Skolni praxi
jedné konkrétni Skoly v USA. K analyze pozorovani vyukovych jednotek TV
a rozhovora s ucitelem a zaky bylo pouZito konstantni srovnavani (otevirené
a axialni k6dovani). Vyzkum ukazal, Ze miru propojeni obou forem kurikula
ovliviiuji predevsim kontextudlni faktory konkrétni skoly a také preference
a hodnotovy systém ucitele. K podobnym zavérim dospél Jin (2013), kte-
ry vySetroval postoje uciteli k reformé kurikula TV. Prostfednictvim ana-
lyzy dokumentli mimo jiné zjistil rozpory mezi kurikulem projektovanym
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arealizovanym. Annerstedt (2008) srovnal projektované kurikulum TV skan-
dinavskych stati. Jako vyzkumnou metodu pouzil kvalitativni analyzu textd,
a to jak kurikularnich dokumentt, tak také analyzu vyzkumi télesné vychovy
z let 1998-2008. Timto zplisobem autor mimo jiné odhalil nedostate¢ny sou-
lad mezi zamysSlenym a realizovanym kurikulem. Rossi a kol. (2009) pomoci
diskurzivni analyzy zkoumali realizovatelnost australského projektovaného
kurikula v zavislosti na rétorice v ném obsazené a mire porozuméni textu
uciteli. Autofi mimo jiné poukazali na nekonzistenci zamyslenych vyznam
kurikula a jejich chapani a realizaci ve Skolni praxi. Komparativni studii svéd-
ského a jihoafrického dosaZeného kurikula uskutec¢nil Kougioumtzis (2014).
Autor uvazoval kongruenci koncepci napti¢ riznymi formami kurikula TV
a dospél napriklad k zavéru, Ze ve Svédsku se projektované kurikulum orien-
tuje na podporu zdravi, zatimco dosaZené je spojené se sportovni koncepci.

VSechny z vySe zminénych studii v zavérech odkazuji na fakt, Ze v pripadé
provazani vSech forem kurikula dosahuji Zaci lepSich studijnich vysledki
(srov. Squires, 2012). Proto (podobné jako u citovanych autorti) nas pro-
vedena reSerSe priméla zamérit cile nasi studie na strukturu kurikularnich
dokumentti a konzistenci kurikula jako jednu z podstatnych kvalit pro jeho
ucinné fungovani.

1.1 Vyzkumny cil

Cilem studie je analyzovat vybrané soucasné kurikuldrni dokumenty (ze-
jména vzdélavaci programy) pro primarni vzdélavani (vzdélavani na arov-
ni ISCED 1 dle mezinarodni klasifikace; podle Prilichy et al., 2001, s. 179)
v Irsku, Nizozemsku a Ceské republice a porovnat pfistupy k projektovani
télesné vychovy ve vybranych statnich celcich. Vybér statl pro ucel této stu-
die vychazel z Naulova modelu (2003, 2011), ktery pracuje se ¢tyfmi hlav-
nimi sméry koncepce TV v Evropé - zdravotni (CR), pohybové-dovednostni
(Nizozemsko), sportovni (Irsko) a zdatnostni. PripousStime, Ze v idealnim
pripadé by bylo vhodné do nasi komparativni studie zaradit minimalné jes-
té jeden prototypicky model kurikula télesné vychovy.

Pti volbé statli nas dale motivovaly jednak odliSnosti, které jsou pro porov-
navané statni atvary typické (rtizné historické a kulturni tradice, statni zrize-
ni, ekonomicky rozvoj, jazyk, geografické ukazatele aj.), ale zaroven oblasti,
ve kterych se sledované staty shoduji. V neposledni radé hrala vyznamnou
roli také naSe jazykova vybavenost a osobni zkuSenost se Skolstvim
v dané zemii a rovnéz mensi pozornost ¢esky piSicich autort vénujicich se
vybranym statim.
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2 Metodika

V ramci srovnavaci analyzy pouZijeme radu technik, které podrobnéji po-
piSeme v dalSich odstavcich. Budeme se pritom drZzet Beredayova (1964)
Ctyrstupnového modelu. ProtoZe autorova metoda je orientovana ponékud
obecnéji® nez tato studie, prizptisobime jednotlivé kroky tak, aby bylo mozné
metodu aplikovat pfi srovnavani dokumenti.

A.  Popis (deskripce)

Zakladni soubor pro vyzkum projektované formy kurikula télesné vychovy
irského skolstvi tvori nasledujici kurikularni dokument:

e Physical Education Primary School Curriculum (National Council for
Curriculum and Assessment, 1999a).

Fakta, ktera jsme ziskali analyzou kurikularniho dokumentu, jsme v prezen-
tované studii doplnili informacemi z metodického priivodce pro ucitele, kte-
ry je oficialné doporucovanym doplnujicim metodickym materialem ke kuri-
kularnimu dokumentu:

e Physical Education Teacher Guidelines (National Council for Curriculum
and Assessment, 1999b).

Analyzovanymi nizozemskymi dokumenty jsou:

e Kerndoelen Primair Onderwijs - Klicové cile pro primdrni a nizsi sekun-
ddrni vzdéldvdni (National Institute for Curriculum Development, 2006),
pro prehlednost dale v textu oznacovan jako Klicové cile;

e Basis dokument Bewegingsonderwijsvoorhet Basisonderwijs - Zakladni
dokument TV pro zdkladni vzdéldvani (National Institute for Curriculum
Development, 2011), pro prehlednost dale v textu oznacovan jako
Zadkladni dokument.

Analyzovanymi ¢eskymi dokumenty jsou:
o Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni (MSMT, 2016);

e Standardy pro zdkladni vzdeéldvani: Télesnd vychova (zdravotni télesnd vy-
chova) (MSMT, 2013).

3 Autor se zaméruje na srovnani vzdélavacich fenoménti dvou a vice statd.



Srovnani obsahu vybranych kurikuldrnich dokumentl télesné vychovy... 453

V této fazi vyzkumu jsme vyuzili jako dil¢i analytickou proceduru oteviené
kédovani (viz Glaser, 2004; Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbinova,
1999). Text byl ,roztristén“ do kategorii a jejich charakteristik (srov. Glaser,
2004). Takto vzniklym textovym fragmentim byly pridéleny nazvy (kody,
viz Svaticek & Sedova et al., 2007, s. 211). DtileZitost jednotlivych kédd se
vynorila z textu (srov. Glaser, 2004). DluZno vSak dodat, Ze jsme do vyzku-
mu vstupovali s jistymi tématy prejatymi od jinych autort (Vl¢ek & Janik,
2010), kombinovany tedy byly deduktivni a induktivni postupy.* Vznikly ka-
tegoriadlni systém jsme podrobili predvyzkumnému Setieni s cilem zjisténi
jeho reliability. Pro ovéreni spolehlivosti vyzkumného nastroje jsme vyuzili
duplicitni kddovani, které bylo provedeno na RVP ZV. SoucCasné jsme si védo-
mi mezi analyzy zkoumanych dokumentt. Témi jsou predevsim jazykova ba-
riéra pri prekladu nizozemského dokumentu a nemoznost setkani s autory
dokumentti, které by napomohlo hlubsimu pochopeni kontextu, ve kterém
dokumenty existuji.

B.  Porozuméni (interpretace)

Jak ukazuje Bereday (1964, s. 20), existuje nekone¢né mnoZstvi vzajemnych
vztahll mezi sledovanym jevem (v nasem pripadé kurikularnimi dokumenty)
a spolecCnosti. Autor proto vénuje ve fazi interpretace pozornost kontextu-
alnim faktorm (napi. historickym, politickym, ekonomickym ¢i socialnim).
My pozornost smérujeme na kurikularni dokumenty, proto se v tomto kroku
zamérujeme predevsim na interpretaci psaného textu, ktery jsme analyzova-
li. Otazce kontextuality se vénujeme v drivejSich pracich (Habrdlova, 2014;
Lupac, 2016).

C. Juxtapozice

Juxtapozice je postaveni jednotlivych charakteristik sledovanych statii vedle
sebe (Walterova, 2006, s. 98; Vicek & Janik, 2010, s. 67). V této fazi je treba
vénovat peclivou pozornost ustanoveni tertia comparationis — vychodiska
naseho srovnani, které bude podstatou vysledné smysluplné interpretace vy-
sledki (Bereday, 1964, s. 9-10; Manzon, 2007, s. 117). Holmes (1981, zvlasté
s. 111-114) hovori o idealné typickych vzorech, které je tfeba stanovit, aby

*  Priinduktivnim myslenkovém postupu vyvozujeme obecny zavér na zakladé poznatki o jed-
notlivostech (VI¢ek, 2015, s. 11); indukce nas postupné vede ke zrodu teorie - ke stanoveni
tertia comparationis - konstant ¢i univerzalii, jeZ jsou soucasné Kkritérii srovnatelnosti vSech
stati. Oproti tomu pii deduktivnim postupu je tertium comparationis pievzato z jiného vy-
zkumu a rozpracovano ve formé systému kategorii a dale konkretizovano ve srovnavanych
objektech (tamtéz).
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bylo moZné komparaci provést. My tyto ,idealni typy“ do vyzkumu vnasime
v podobé kategorii, které budou nastrojem pro analyzu kurikula.

D.  Vlastni srovndni

V tomto kroku provedeme soubéZné srovnani zpracovanych charakteris-
tik sledovanych statli. Podle Walterové (2006; srov. Bereday, 1964) nastava
srovnani tehdy, kdyZ porovnavané fenomény vztahneme k nadrazenému poj-
mu nebo hodnoté. Touto hodnotou nam bylo tertium comparationis ustano-
vené v predchozim kroku. U srovnavanych fenoméni se takto eliminuje vSe,
co je z hlediska cile komparace nepodstatné (Holmes, 1981).

3 Vysledky

Nasledujici podkapitola si klade za cil seznamit Ctenare s vysledky naSeho
srovnavaciho vyzkumu. Uvédomujeme si, Ze vyCerpavajici prezentace analyz
vSech studovanych dokumentii neni vzhledem k omezenému rozsahu pred-
loZeného textu mozna. Zajemce o hlubsi analyzu dokumentt proto odkazuje-

vvvvvv

3.1 Komparace formdlnich charakteristik dokumentii

Jsme si védomi, Ze v Nizozemsku probiha intenzivni diskuse tykajici se no-
vého kurikularniho dokumentu Onderwijs2032 (Horvathova, 2015; OCW,
2016). Vybér nizozemskych dokumenti pro analyzu byl vsak ovlivnén jejich
soucasnou aktualnosti a rovnéZ dobou, ve které byly dokumenty zkoumany
(shromazZdovani informaci o nizozemském kurikulu probiha jiZ od r. 2013).
Vzhledem k problematické dostupnosti informaci o novém rozpracovaném
dokumentu jsme se rozhodli pro analyzu dokumentd, které jsou v soucas-
nosti v Nizozemsku platné.

Nizozemsky zavazny dokument Klicové cile ma celkem 73 stran. Vzdélavaci
oblast Télesna vychova zaujima v dokumentu Sest stran a kromeé charakteris-
tiky oblasti zahrnuje pouze dva kli¢ové cile: Cil 57 - Z4ci se nau¢i zodpovéd-
nym zpusobem ucastnit celozivotni pohybové aktivity (bewegingscultuur),
ktera nas obklopuje, a nauci se hlavnim principiim nejdtlezitéjsich sporti
a forem cviceni; Cil 58 - Z4ci se naudi u¢astnit pohybovych aktivit s ostatni-
mi Zaky, a to s respektem, v souladu s domluvenymi pravidly a s prihlédnu-
tim k vlastnim pohybovym mozZnostem. Tyto cile nejsou nijak dale struktu-
rovany. ProtoZe klicové cile pro TV zacinaji vazbou ,ZAci se naudi“ miZeme
cast dokumentu urcenou pro TV oznacit za orientovanou na Zaka (outcome
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based). Zavazny dokument byl v nasi analyze doplnén informacemi ziskany-
mi ze Zdkladniho dokumentu, ktery vSak neni zavazny. Zdkladni dokument je
oproti Klicovym ciltim, popsanym vySe, mnohem obsahlejsi (432 stran) a ji-
nak strukturovany.

V Irsku je télesna vychova pro primarni vzdélavani projektovana v samo-
statném dokumentu o vice nez 80 stranach formatu A4. Nékolik klicovych
cili télesné vychovy, které jsou formulovany v ivodu, je dale rozpracovano
do podoby cilti specifickych. U¢ivo se Cleni do Ctyt trovni pro pripravné roc-
niky, 1.a 2., 3.a4.,a 5. a 6. ro¢nik. Vzdélavaci obsah je pro kaZzdou jednotlivou
uroven usporadan do tematickych linii (strands), ty dale do ucebnich oblasti
(strand units). V kazdé oblasti jsou formulovany vystupy, které by meél byt
zak v dané urovni vzdélavani schopen uskutecnit. Projektované kurikulum je
tedy, podobné jako nizozemsky systém dokumentti, orientovano na vystupy
na straneé zZaka (outcome based).

VSechny drovné primarniho vzdélavani zminuji primo v dokumentu me-
zioborové souvislosti (integration) a téZ vazby v ramci predmétu télesna
vychova (linkage; napt. ,Atletika zahrnuje Cinnosti, které jsou vhodné také
pro vyvoj dovednosti v gymnastice a hrach,” NCCA, 19994, s. 16). Dale jsou
v dokumentu popsany zptisoby hodnoceni vzdélavacich vysledki v télesné
vychové. Doporuceno je hodnoceni formativniho charakteru, které se ma
vztahovat k definovanym cilim.

Cesky Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni ma 164 stran
formatu A4. Vzdeélavaci obor Télesna vychova je spolu s vzdélavacim obo-
rem Vychova ke zdravi v dokumentu za¢lenén do vzdélavaci oblasti Clovék
a zdravi. Tu tvori avodni dvoustrankovy text, ktery charakterizuje vzdélavaci
oblast a formuluje jeji cile. Vzdélavaci obsah je zavazné vymezen v podobé
ocekavanych vystupt, které jsou v ramci primarniho vzdélavani rozclenény
pro 1. a 2. obdobi, a uciva, které si maji Zaci osvojit. Také ¢esky dokument
je tedy formulovan v jazyce Cinnosti a zplisobilosti Zaka. UCivo je rozdéle-
no do linii, které prochazeji dokumentem v nékolika roc¢nicich. Celkové je
vzdélavaci oblasti Clovék a zdravi vénovano 12 stran z celého dokumentu.
Z toho je 7 stran vénovano TV vyvaZené na urovnich primarniho a niZsiho
sekundarniho vzdélavani. Druhym ceskym dokumentem, ktery jsme v nasi
praci podrobili analyze, jsou Standardy pro zdkladni vzdélavani: Télesnd vy-
chova (zdravotni télesnd vychova). Dokument ma celkem 33 stran, z nichZ 13
je vénovano 1. stupni. Standardy nemaji zavazny charakter. Jsou zpracovany
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v tabulkach, které jednotlivé prislusi kazdému ocekavanému vystupu z RVP
ZV. Tyto tabulky jsou vytvoreny podle stejného systému napric¢ vSemi vzdé-
lavacimi oblastmi a uvadéji vzd€élavaci obor, ro¢nik, tematicky okruh, oceka-
vany vystup z RVP, ke kterému se konkrétni tabulka vztahuje, dale indikatory
a nékolik ilustrativnich uloh s poznamkami k danym dloham.

Formalni charakteristiky jednotlivych dokumentli prehledné uvadime niZe
(tabulka 1).

3.2 Komparace obsahu kurikuldrnich dokumentti

V nasledujicich odstavcich popisujeme jednotlivé oblasti zkoumanych do-
kumenti v deduktivné prejatych a induktivné ,vynofenych“ kategoriich,
coz ndm umoznilo nejen komparaci kurikularnich dokumenti, ale soucasné
i pozorovat, zda jsou v dokumentech provazany vzdélavaci cile a vzdélavaci
obsah; v pripadé ¢eského dokumentu téZ klicové kompetence. Sledovali jsme
tedy, zda jsou dokumenty kongruentni. Jak jsme uvedli, kategorialni sys-
tém byl pro tento Ucel prevzat od autort Richterové (2006) a Vicka a Janika
(2010). Induktivnimi kategoriemi jsou: Uceni na zdkladé vzdjemné spoluprda-
ce, Aspekty bezpecnosti v kurikulu télesné vychovy, Extrakurikuldrni pohybové
aktivity, Zohlednéni aspektil kultury a ndrodniho védomi v kurikulu télesné vy-
chovy, Vyznam Zivotniho prostiedi v kurikulu télesné vychovy.

Orientace na rozvoj osobnosti a socidlni vztahy

Identifikace oblasti ve vSech sledovanych dokumentech napovida, Ze je té-
lesné vychové ve vSech statech prisuzovan velky vliv na celkovy rozvoj zaka.
Irsky dokument formuluje pro tuto oblast nékolik specifickych cili. Ve vzta-
hu k vlastni osobé ma télesna vychova rozvijet sebeuctu, sebeuvédoméni,
iniciativu. V oblasti mezilidskych vztahli se Zaci maji ucit dlivére, citlivé ko-
munikaci a spolupraci s ostatnimi. V obsahu tohoto dokumentu jsou socialni
a osobnostni aspekty pojaty napt. jako hry zaloZené na davére k ostatnim
(trust activities).® Napri¢ vSemi urovnémi kurikula je zdtiraznéna skupinova
diskuze k problematice (napft. diskutovat vliv rozbéhu na délku skoku dale-
kého), také prijeti ispéchu i netispéchu a stanovovani osobnich vyzev. Zaci
maji byt vedeni ke schopnosti hodnotit partnerovu originalitu. Pozornost ma
byt také vénovana podpore a asistenci partnera pri nékterych (napf. gymnas-
tickych) cvicenich.

5 Priklad: Zak se zavazanyma oc¢ima nasleduje za pomoci spoluzaka stezku oznacenou lanem.
Jednou rukou se pridrZuje lana, za druhou je veden spoluzakem (s. 23).
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Také nizozemské kurikulum tuto oblast zd{liraziuje jiZ v jednom z klicovych
cili. TV ma pecovat o individualni rozvoj (zaci se maji seznamit s vlastnimi
pohybovymi schopnostmi a mozZnostmi jejich rozvijeni), ze socidlnich vlast-
nosti je v drovni cilii zminén respekt spoluhrace. Zdkladni dokument pouka-
zuje na vyznam pohybu v sociadlnim Zivoté a TV vnima jako prostredek pro
sebeurceni. Konkrétné je napriklad v dokumentu uvedeno, Ze ,zvladani po-
hybovych situaci je spoluurcujici pro diilezité socialni vztahy, v ramci kterych
jsou déti vhimany svym okolim“ (SLOS, 2011, s. 12).

Cesky vzdélavaci program v charakteristice oboru TV zmiiuje G¢innost
pohybovych ¢innosti na dusevni a socialni pohodu jedince. Zakiv proZitek
z pohybu a z komunikace pri ném ma implikovat osvojeni pohybovych do-
vednosti. Cilova oblast dokumentu se casto dotyka kvalitnich mezilidskych
vztah, objevuji se i pojmy jako etické a moralni postoje. Je nutno pozname-
nat, Ze zminéné cilové zaméeni se vztahuje k celé vzdélavaci oblasti Clovék
a zdravi. Dokument nedefinuje, kterych v této c¢asti uvedenych cili ma byt
dosazeno prostrednictvim vzdélavaciho oboru Télesna vychova a kterych ma
byt dosazeno prostiednictvim vzdélavaciho oboru Vychova ke zdravi, resp.
jaké ocekavané vystupy zminénych vzdélavacich obort podporuji dosazeni
kterych cili vzdélavaci oblasti. V ocekavanych vystupech, jez jsou v podsta-
té konkretizovanymi cili pro TV, se hovori o jednani v duchu fair play, coz
je podpofeno té% ucivem v ramci tematického celku Cinnosti podporujici
pohybové uceni.

Rozvoj volnich vlastnosti v télesné vychove

V cilech i obsahu irského dokumentu jsou zohlednény aspekty volniho roz-
voje zakl. Maji se snazit dosahovat zlepseni na individualni arovni, ucit se
prekonadvat své vlastni moZnosti a usilovat o cilevédomé plnéni osobnich
vyzev. Z obsahu dokumentu je také ziejmé, Ze je tieba u Zakli péstovat
sebehodnoceni.

Také RVP se zaméruje na rozvoj volniho usili, které ma vést k individualnimu
zlepSeni Urovné zdatnosti jak v oblasti cil(, tak také ve vzdélavacim obsahu.
Nizozemské kurikulum o této oblasti nehovori.

¢ Nizozemsky Institut pro rozvoj kurikula (SLO - Stichting Leerplan Ontwikkeling)
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Uceni na zdkladé vzdjemné spoluprdce

Téma vzajemného (colaborative) uceni Zaki se objevuje ve vzdélavacim
obsahu irského dokumentu. Zaci maji byt vedeni k vyuZiti spoluprace pro
optimalizaci uCeni kazdého jednotlivce. Zcela konkrétné je navrhovano
pobizeni Zakl k vzajemnému pozorovani vykonu, ktery ma byt spolecné
analyzovan a hodnocen - napfr. si Zaci maji vSimat techniky spravného
provedeni skoku pres prekazky (s.39); poradit spoluzakovi, jakym zptisobem
je moZné hodit dal, bézZet rychleji Ci skocit vySe (s. 51) apod. Zpétnou vaz-
bu takového pozorovani maji predstavovat navrhy zakd, jakym zptisobem
kazdy individualni vykon zlepSit. UCeni v oblasti TV se tak ma uskutecnovat
také na zakladé aktivni interakce a vzajemného sdileni zkusenosti a podnéti.

Emoce jako soucdst télesné vychovy

Irsky dokument zminuje ,emocionalni rozvoj“ jako jeden z hlavnich cili
télesné vychovy. Najdeme zde vyjadieni v tom smyslu, Ze pozitivni emoce,
které Zak proZziva v TV, pomahaji zajistit kladny postoj k pohybové aktivité
a pohyb se tak prirozené stava soucasti zplisobu zZivota Zakli. Téma emoci je
zpracovano také v roviné specifickych cilii, kde je ustanoveno, Ze TV ma dat
zakim pocitit prozitek z fyzické namahy a uspokojeni z provedeného vyko-
nu. Ve vzdélavacim obsahu jsou pak nabidnuty zejména prilezitosti k ztvar-
néni emoci jinym neZ verbalnim zptisobem - nejéastéji tancem. Zaci se jeho
prostfednictvim maji ucit komunikaci a sebevyjadieni, projevovat emoce
a cvicit se také ve schopnosti interpretovat emoce z reci téla spoluzaka.

V Ceském RVP je podobné jako v irském dokumentu proZitek z pohybu po-
suzovan jako prostredek k osvojovani pohybovych dovednosti a zvladnuté
dovednosti maji onen proZzitek umocnit. V nizozemském dokumentu nejsou
emoce takto explicitné reseny.

VWznam her v kurikulu télesné vychovy

Ve vSech dokumentech je téma pohybovych a sportovnich her zpracovano,
ackoliv v kaZdém z nich je pojato svérazné. Zatimco nizozemské kurikulum
se zaméruje na vycet riznych her, jejich organizaci a dlisledny popis, irsky
dokument se (mimo vyctu her a vhodnosti jejich zarazeni pro jednotlivé vé-
kové turovné) zamysli predevsim nad vychovnym plisobenim her na osob-
nost a socialni vztahy Zaka. Nizozemsky dokument organizuje sportovni hry
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do dvou ucebnich linii (micové hry a honi¢ky’). Patrna je orientace na rozvoj
hernich dovednosti a strategii — napf. rliznych zpiisobtli pfekonani brankare
nebo obehrani soupere ¢i kombinace vySe zminénych ¢innosti. Zminény jsou
i nékteré modifikované verze znamych sportovnich her, napft. cricketbal, ha-
kobal nebo pilonbal.?

Irské kurikulum zarazuje hry jako samostatnou tematickou linii, ktera ma
byt realizovana v kazdé ze ¢ty urovni vzdélavani. Vélenéni her do TV je odi-
vodnéno jejich vlivem na rozvoj zakladnich pohybovych dovednosti a také
faktem, Ze hry poskytuji mnoZstvi prilezitosti k socialni interakci. V dané
oblasti se v dokumentu uplatiuji tato hlediska: pilisobeni na osobnost zaka
s dlirazem zvlasté na socialni aspekty, proZitek zaka, prohlubovani pohybové
znalosti, rozvijeni pohybovych dovednosti a uplatniovani tvorivosti. Zrejma
je orientace predevsim na osvojeni hernich strategii - zarazovani priprav-
nych cviceni, jeZ maji rozvijet potfebné dovednosti a obratnost. VyzdviZena
je tymova prace, schopnost obrany, utoku a vyuZiti herniho prostoru,
uplatnéni taktiky apod. Zakiim ma byt také poskytnut prostor k vymysleni
her s prizptlisobenymi pravidly. Podobné jako v nizozemském kurikulu je na-
vrhovano zarazeni modifikovanych verzi pohybovych her.

Také cesky dokument neopomiji pohybové hry. Problematika her je ve vzdé-
lavacim obsahu zafazena do tematického celku Cinnosti ovlivitujici Groveii
pohybovych dovednosti; pozornost je zde vénovana jak sportovnim hram
(respektovani hernich pravidel, hernim kombinacim a hernim ¢innostem
jednotlivce), tak pohybovym hram s riznym zamérenim i hrdm netradi¢nim.

Orientace na rozvoj a udrzovdni zdravi

Nizozemské kurikulum se problematiky zdravi dotyka pouze okrajové, nebot’
touto problematikou se hloubé€ji zabyva vzdélavaci oblast Orientace na sebe
a okolni svét. Télesna vychova ma byt pojimana predevSim jako prileZitost
pro pohybovou rekreaci. V Irsku je vychova ke zdravi propojena predevsim
s predmétem Socialni, osobnostni a zdravotni vychova. Tato oblast je vSak
i soucasti projektované TV. Zdravotné orientovana zdatnost (health-related

7V originale tikspelen. Tik znamena placnuti, klepnuti nebo cvaknuti, spelen znamena hra.

Upozorniujeme, Ze pod ndzvem honicky dokument zminuje ponékud $irsi $kalu her, nez jaka
se v Ceském prostredi pod timto terminem obvykle skryva.

Nazvy her nemaji Cesky ekvivalent, proto je ponechavame v pivodnim jazyce. Pro jejich
podrobny popis viz SLO (2011, s. 320-321, 362-364).
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fitness®) je uvedena jako jeden ze zakladnich cilt télesné vychovy. Dale si ma
Zak v této oblasti napft. osvojit nékteré relaxacni techniky, které mu pomohou
vyrovnavat se s narocnymi fyzickymi ukoly. Pohybové aktivity maji rozvijet
povédomi o vlastnim téle — o spravném napéti a drZeni téla ¢i nékterych re-
generacnich cvicenich aj.

Nizozemsky dokument primo o zdravi pojednava jen ve velmi omezeném roz-
sahu. V tivodu je sice deklarovano, ze ,sport v dlilezité mire prispiva zdravi
obyvatelstva“ (SLO, 2011, s. 11), avSak vzhledem k tomu, Ze téma zdravi neni
nikde v dokumentu dale rozvijeno, jedna se o viceméné obecné konstatovani.

Charakteristika oboru, ktera otevira ¢ast RVP ZV vénovanou vzdélavaci ob-
lasti Clovék a zdravi, vymezuje poznavani a praktickou podporu zdravi jako
jednu z priorit zakladniho vzdélavani. TV je samostatné charakterizovana
jako soucast komplexnéjsitho vzdélavani zakl v problematice zdravi, ktera
sméruje ,na jedné strané k poznani vlastnich pohybovych moZnosti a zajmij,
na druhé strané k poznavani acinka konkrétnich pohybovych ¢innosti na té-
lesnou zdatnost, duSevni a socialni pohodu“ (M§MT, 2016, s. 91). Ocekavané
vystupy uvadéji, Ze Zak by se mél podilet na realizaci pravidelného pohybo-
vého rezimu, meél by do néj zarazovat v pripadé potreby korektivni cvice-
ni a projevovat priméienou viili k zlepSeni tirovné své zdatnosti. V ucivu je
problematice zdravi vénovan samostatny tematicky celek s nazvem Cinnosti
ovliviiujici zdravi, ktery je zaméren predevsim na hygienu a spravnou meto-
diku provadénych pohybovych ¢innosti a rovnéz hygienu cvicebniho prostre-
di. Zaroven zarazuje prvni pomoc v podminkach TV.

Aspekty bezpecnosti v kurikulu télesné vychovy

Problematika bezpecnosti je priibézné zohlednéna v celém irském doku-
mentu (v cilové i obsahové casti) predevsim v podobé bezpecné organizace
(zvedani, noSeni a pokladani) cvicebniho naradi. Komplexné je vSak tato
oblast pojednana zvlasté v metodickém materialu (NCCA, 1999b). Zaci si
maji osvojit spravné strecinkové techniky, zretel je bran na primérené ob-
lékani a nosSeni vhodné obuvi. Pro bezpecné fungovani v TV je dale uciteli

9 Metodicky dokument (NCCA, 1999b) rozliSuje mezi zdravotné orientovanou zdatnosti
(health-related fitness), jejimz zornym thlem je zdravotni stav, efektivni fungovani téla a fy-
zicka pohoda a ktera neni specifikovana pro konkrétni fyzické aktivity, a télesnou zdatnosti
(physical fitness), jez predstavuje riizny rozsah zdatnosti vhodné pro individualni troven vy-
voje jedince ve sportovnich aktivitach. Fyzickd zdatnost neni v analyzovaném dokumentu
(NCCA, 1999a) explicitné viibec zohlednéna.
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doporuceno uvazit napt. zdravotni stav zaka, fazi jeho vyvoje i pripadné spe-
cifické potreby apod.

Také obsah nizozemského kurikula se dotyka bezpecnosti. Zasadnéji o ni
pojednava kapitola, ktera se vénuje rizeni pohybovych ¢innosti. Je na uciteli,
aby zvolil vhodnou formu participace Zaki na priprave a pribéhu aktivit tak,
aby byla aktivita bezpec¢na.

Také v RVP ZV je jednim z ocCekavanych vystupt uplatnéni hygienickych
a bezpecnostnich zasad pri pohybovych ¢innostech, opomenuta neni ani od-
povidajici reakce pri drazu spoluzaka. V ucivu je dale uvedena priprava orga-
nismu pred pohybovou ¢innosti, uklidnéni po zatéZi a napinaci a protahovaci
cvi¢eni nebo také organizace cvicebniho prostoru, bezpecnost v prostorach
Satny a umyvarny a bezpe¢na manipulace s naradim, na¢inim a pomuckami.

Rozvoj celoZivotni pohybové aktivity prostrednictvim télesné vychovy

Téma celozivotni pohybové aktivity je diilezitou sloZkou prvni ¢asti nizozem-
ského dokumentu, kterd pojednava o pojeti TV. Autori dokumentu zdlraziuji
nutnost vedeni zakl k pohybové aktivnimu a zdravému Zivotnimu stylu, coz
je klicCovym cilem celé TV.

Také TV v Irsku ma smeérovat k celoZivotni pohybové aktivité, cozZ je zrej-
mé z jednoho z cili predmétu, ve kterém je zamysleno zprostiedkovavat
»potéseni z fyzickych aktivit a utvaret k nim pozitivni pristup, podporovat
prinos celoZivotnimu zdravému Zivotnimu stylu a pripravit zaka k aktivni-
mu a ucelnému vyuzivani volného Casu“ (NCCA, 19994, s. 10). Konkrétné
je v obsahu dokumentu navrhovano zachazet v priibéhu télesné vychovy
s pozitivnimi emocemi jako s faktorem vedoucim k celoZivotnimu kladnému
vztahu k pohybu.

V RVP ZV se snaha o rozvoj celozivotni pohybové aktivity projevuje jiz v cha-
rakteristice a vymezeni cilového zaméieni oboru Clovék a zdravi, ackoliv
v dokumentu neni explicitné vyjadrena. Jeho autori sice zminuji, Ze Zaci by
meéli byt schopni ,fadit do denniho reZimu pohybové cinnosti pro uspoko-
jovani vlastnich pohybovych potieb i zajm{, pro optimalni rozvoj zdatnosti
a vykonnosti, pro regeneraci sil a kompenzaci rtizného zatiZeni, pro pod-
poru zdravi a ochranu Zivota“ (MSMT, 2016, s. 91), avsak jiz nezdfiraziuji
potfebu udrzet tento postoj po cely zbytek Zivota. Z CasteCné analyzy vzdé-
lavaciho oboru télesna vychova pro 2. stupeni je snaha o rozvoj celoZivotni
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pohybové aktivity patrna opét implicitné. MiZeme se vSak domnivat, Ze
pokud autori zamysleli docilit aktivniho Zivotniho stylu (napft.: Zak ,aktiv-
né vstupuje do organizace svého pohybového reZimu .. MSMT, 2016, s. 98)
zaki na konci 5. a 9. ro¢niku zakladni Skoly, povazuji tento cil za dlouhodoby
nejen z hlediska povinné skolni dochazky, ale i v budoucim Zzivoté zaki a dle
naseho nazoru by tak meélo byt RVP ZV i chapano.

Pohybovy rezim Zaki je zminovan také dale v o¢ekavanych vystupech: (zak)
»Spojuje pravidelnou kazdodenni pohybovou ¢innost se zdravim a vyuziva
nabizené prileZitosti“ a ,podili se na realizaci pravidelného pohybového re-
zimu“ (MSMT, 2016, s. 96). V uéivu je snaha o rozvoj celoZivotni pohybové
aktivity v¢lenéna do tematického celku Cinnosti ovliviiujici zdravi: vyznam
pohybu pro zdravi - pohybovy reZim 74k, délka a intenzita pohybu (MSMT,
2016, s. 97). Protoze vSak pohybovy reZim ani délka a intenzita pohybu
nejsou samy o sobé ¢innostmi, drzime se v nasi analyze vyjadreni v cha-
rakteristice vzdélavaciho oboru a ocCekavanych vystupech. Osvojeni klad-
ného postoje k pohybové aktivité je zde neodmyslitelné propojeno se zdra-
vim, které je dominantnim tématem v cilovém zaméreni vzdélavaci oblasti
Clovék a zdravi.

Extrakurikuldrni pohybové aktivity

Tematika extrakurikularnich aktivit je vlastni pouze irskému kurikulu, v ni-
zozemském i Ceském dokumentu zlistava tento motiv zcela bez povSimnuti.
Extrakurikularnimi aktivitami zde chapeme volitelné ¢innosti, které doplnuji
kurikulum, ale konaji se mimo ¢asovy rozvrh vyuky ve tridé. Tyto ¢innosti
byvaji dobrovolné organizované vétSinou uciteli nebo rodic¢i (NCCA, 19993,
s. 7). Tvirci irského kurikula hovoii o extrakurikuldrnich pohybovych ak-
tivitach jiz v ivodu dokumentu, ¢imzZ chtéji podtrhnout myslenku, Ze jedna
vyucovaci jednotka télesné vychovy tydné (deklarovand ministerstvem)
nemtze pokryt potiebu pravidelné fyzické aktivity déti. Tyto ¢innosti maji
predevsim zprostiredkovavat proZitek déti ¢i vytvaret a posilovat rtzné
socialni vztahy.

Zohlednéni aspektii kultury a ndrodniho védomi v kurikulu télesné vychovy

Cil ,ucastnit se, rozvijet znalost a ocenovat kulturni aktivity spjaté s pohy-
bem“ (NCCA, 199943, s. 12) naznacCuje, Ze motivy jako narodni a kulturni vé-
domi maji virském dokumentu vyrazny charakter. V obsahu dokumentu jsou
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zacClenovany pohybové aktivity, jeZ v Irsku stoji na silné tradici - napf. irské
lidové tance, gaelsky fotbal ¢i hurling (irsky fotbal s palkami). Je také dopo-
ruceno vést Zaky k obeznamenosti s témito tradicemi, napt. Ze Zaci maji znat
ptivod lidového tance a ulohu, kterou tanec sehrava v riiznych kulturnich
kontextech. Dale ma byt utvareno zakladni povédomi o mistnich, narodnich
amezinarodnich sportovcich, udalostech, organizacich a verejnych skupinach
(gymnastickych, atletickych, hernich, plaveckych aj.), Zaci maji byt vedeni
k aktivni participaci v podobnych organizacich na lokalni trovni. RVP ZV se
v ucivu konkrétné dotyka povédomi o olympijskych idealech a symbolech.
Tato tematika je dale rozvijena i v uc¢ivu druhého stupné, ve kterém je v ramci
tematického celku Cinnosti podporujici pohybové uéeni zahrnuta ,historie
a soucasnost sportu - vyznamné soutéze a sportovci, olympismus - olympij-
ska charta“ (MQMT, 2016, s. 100). To doklada zohlednéni tématu takeé v Ces-
kém kurikulu, avSak az ve vysSich roCnicich. V nizozemském kurikulu neni
tato problematika rozvijena.

Vyznam Zivotniho prostredi v kurikulu télesné vychovy

Jak je patrné z irského dokumentu, na péci o Zivotni prostredi je treba
dbat také pri télesné vychové. Tuto oblast zohlediiuje predevsSim tematic-
ka linie Pohybové aktivity v prirodé. Jak je uvedeno, Zaky je tfeba smétovat
k tomu, aby ocenovali prirodu a uvédomovali si potiebu vlastnim pric¢iné-
nim chranit Zivotni prostredi. PéCe o Zivotni prostredi se ma realizovat napfr.
jako vhodnd likvidace odpadkli nebo opatrovani vSech Zivych organismdi.
Tvilirci ¢eského ani nizozemského kurikula se timto tématem ve svych
dokumentech nezabyvaji.

Teoretické znalosti v kurikulu

V irském dokumentu je kladen dtiraz na to, aby Zaci porozuméli konanym
pohybovym aktivitAim. Do kazdé z tematickych linii je zarazena oblast
Znalost a porozuméni. Osvojovani teoretickych znalosti sméruje predevsim
k obeznamenosti s pravidly Ci schopnosti aplikovat urcitou taktiku pri
hrach, k bezpe¢nému provadéni pohybovych aktivit a zachazeni s naradim,
k tomu, aby byli Zaci kompetentni reSit problémy a samostatné se rozhodo-
vat. Do vSech tematickych linii je v posledni trovni (5. a 6. rocnik) zarazena
informovanost o riznych sportovnich organizacich a klubech, Zaci maji také
ziskavat povédomi o sportovnich udalostech a sportovcich v ramci svého
okoli, statu i mezinarodné.
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Podle nizozemského dokumentu by Zaci méli byt vedeni k ziskavani znalosti
v oblasti pravidel sportovnich i pohybovych her a dale v oblasti taktickych
individualnich i skupinovych ¢innosti (napf. v zasadach obrany nebo uto-
ku). Dokument téz zdlraznuje, Ze hodnota znalosti téchto principti ma byt
vyvySovana nad hodnotu praktickych dovednosti. Autoti dokumentu hovofti
o potiebé znalosti teorie pohybu. Znalosti se po Zacich (i kdyZ neprimo) vy-
Zaduji rovnéz pri rizeni ¢innosti. Dokument predpoklada, Ze Zaci musi nejen
védét jak, ale i umét posyktnout svym spoluzakiim dopomoc, védét, jakym
zpusobem nachystat aktivitu nebo jakym zplisobem modifikovat ¢innost tak,
aby i nadale byla pro Zaky srozumitelnd, zabavna a aby se jich mohlo na Cin-
nosti podilet co nejvice.

V RVP ZV jsou teoretické znalosti sou¢asti tematickych celki Cinnosti
ovlivitujici zdravi a Cinnosti podporujici pohybové uéeni. V ramci uciva
z prvniho zminéného tematického celku se maji Zaci stat znalymi zasad
zdravého Zivotniho stylu, bezpecnosti, pohybového reZimu a téz by méli
znat zasady pripravy pred pohybovou cinnosti, uklidnéni po zatézi, napi-
nacich a protahovacich cviceni, spravného drZeni téla, spravného zvedani
zatéze a ruznych zdravotné zameéienych cviceni vcetné pripravnych, kom-
penzacnich a relaxacnich cviceni. Ackoliv se (v nékterych pripadech) tedy
jedna o Cinnosti, mliZeme konstatovat, Ze je do znacné miry nelze provadét
bez teoretické znalosti jejich podstaty. Cinnosti podporujici pohybové uceni
zahrnuji znalosti v oblasti zakladniho télocvicného nazvoslovi osvojovanych
¢innosti, smluvenych poveld, signal(, zakladni organizace prostoru a ¢innosti
ve znamém (bézném) prostiedi, zasad jednani a chovani (fair play, olympij-
ské idedly a symboly) a také v oblasti pravidel her, zavodt a soutéZi ¢i znalosti
zakladnich pohybovych testli a méreni a posuzovani pohybovych dovednosti
(MSMT, 2016, s. 98). Dodejme, Ze nazvy tematickych celki zac¢inajici slovem
¢innosti mohou byt matouci vzhledem k tomu, Ze nezahrnuji pouze ¢innos-
ti, ale rovnéZ znalosti a postoje. Tematicky celek Cinnosti ovliviiujici tiroven
pohybovych dovednosti zahrnuje pouze ¢innosti a dovednosti, avsak jejich
zvladnuti je opét (implicitné) podminéno zvladnutim prislusné teorie.'’
S teorii pracuji rovnéz oCekavané vystupy, které jsou na ucivo navazany,
napf. ,(Zak) jedna v duchu fair play: dodrzuje pravidla her a soutézi, pozna
a oznaci zjevné prestupky proti pravidlim a adekvatné na né reaguje;
respektuje pri pohybovych ¢innostech opa¢né pohlavi“ (MSMT, 2016, s. 96).

10 Tematicky celek zahrnuje napft. skok do dalky ¢i hod mickem. Obé Cinnosti Ize provadét spon-
tanné bez vyuky, avSak jsme piresvédceni o tom, Ze pro jejich spravné zvladnuti je potieba si
osvojit patiicnou dovednost, ktera musi vZdy vychazet ze znalosti jejich teoretického pozadi.
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Sportovni odvétvi v télesné vychové

Télesna vychova a sport nejsou v irském dokumentu posuzovany jako sy-
nonymni pojmy. Zatimco sport je postaven na konkurenci s jednotlivcem,
skupinou ¢i prostiedim a zdlraziuje potirebu vyhry, télesna vychova usiluje
o vSestranny rozvoj jedince (osobnostni, socialni a psychomotoricky), smé-
fuje k individualnimu zdokonaleni, nikoli ke snaze byt co nejlepsi. Zarazeni
sportovnich aktivit (béh, hod, gymnastika, plavani apod.) v priibéhu vzdé-
lavaciho obsahu by tedy dle téchto slov mélo byt minéno jako prostredek
rozvoje pohybovych dovednosti. Podobné je tomu, co se tyce zarazeni sporti,
v nizozemském dokumentu.

V Ceském RVP miiZeme problematiku sportovnich odvétvi identifikovat v ¢in-
nostech ovliviujicich troven pohybovych dovednosti, konkrétné pak v gym-
nastice, atletice, sportovnich hrach, plavani, lyZovani a brusleni. Ve vSech pri-
padech se jedna o zakladni dovednosti a Cinnosti. V pripadé sportovnich her
dokument nejmenuje konkrétni hry, avSak nabizi pohybové ¢innosti, které
jsou nezbytnym krokem ke zvladnuti sportovnich her.

Problematika vykonu v télesné vychové

Irsky dokument v cilové casti pojima vykon ve smyslu individualni vyzvy,
které chce zak dosahnout. Vyznam je kladen zvlasté na prozitek, ktery je zde
zjevné chapan jako vyznamnéjsi nezli Gsili byt co nejlepsi. Vzdélavaci obsah
dokumentu nicméné neni s témito formulacemi zcela ve shodé. D3 se rici, Ze
uvedené priklady indikuji vykon, kterého maji Zaci dosahnout - napt. v te-
matickém celku Atletika maji byt Zaci urcitého véku schopni preskocit pres
prekazku vysokou alespon 30 cm (s. 26) apod.

Nizozemsky dokument ve svém vzdélavacim obsahu ani cilovém zaméreni
neni na vykon orientovan. Z hlediska jeho méreni tak klade dliraz na srov-
navani Zakl se sebou samymi a upozornuje na problematiku vzajemného
srovnavani zakd, které miize byt ze socidlniho hlediska nevhodné.

Cesky dokument hovoii o vykonu v o¢ekavanych vystupech v souvislosti se
zvySovanim urovné zdatnosti Zakd a uplatiiovanim kondi¢né zaméienych
Cinnosti. O rozvoji optimalni vykonnosti a zdatnosti se zminuje rovnéz
charakteristika oboru TV. Obsah dokumentu ovSem orientaci na vykon
nijak nevyvySuje.
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4 Zavér

Nasim zdmeérem bylo analyzovat a porovnat projektovana kurikula TV Irska,
Nizozemska a Ceské republiky. Zajimalo nas, jakym zplisobem se miizeme
vysledKky této analyzy poucit a co mliZe prinést pro cesky kontext. K analyze
jsme pristupovali s povédomim urcitych témat, kterd jsme prevzali z jinych
vyzkumi - to proto, aby bylo mozné provést komparaci dokumentt. Tato té-
mata meéla byt také nastrojem, podle néhoZ jsme zamysleli posuzovat kon-
gruenci uvniti kazdého z projektovanych kurikul. BEhem studia se vynorila
dalsi zajimava témata, coz nas utvrdilo v nazoru, Ze podobnou analyzu nelze
provadeét podle urcité uzaviené sady kategorii, nebot' bychom se pripravili
o cenna a inspirativni data. Pfipomenme, Ze ve vyzkumu bylo pracovano také
s kontextualnimi faktory, avSak pro omezeny rozsah Casopisecké studie zde
zminény nejsou. Ctenaie pro hlubsi porozuméni odkazujeme na jiné prace
autort (Habrdlova, 2014; Lupac, 2016).

Vysledky provedené komparace bychom mohli shrnout do nasledujicich tezi:

V kazdém z dokumentli zaznamenavame rozdilné pojeti cilti pro TV. Zatimco
irsky dokument predepisuje cile obecné, které jsou dale konkretizovany
ve formé specifickych cilQ, jeZ se promitaji do nékolika dimenzi Zakova vy-
voje, nizozemské kurikulum projektuje pro TV pouze dva znaCné obecné cile.
Ceské RVP stanovuje cile jednak v podobé kli¢ovych kompetenci (tedy nikoli
normy, které dosahne v urcitém case kazdy z zaki, ale arovné, jez je pro zaka
individualné dosazitelna a jeZ ma byt mezistupném dalSiho vzdélavani), jed-
nak ve formeé cilti oboru TV. Ty jsou predepsany pro celou vzdélavaci oblast
Clovék a zdravi, tj. i pro obor Vychova ke zdravi. Na tyto cile navazuji o¢eka-
vané vystupy. Da se rici, Ze vSechny tfi dokumenty akcentuji individualizaci
cilii - ma byt usilovano o osobni maximalni droven kazdého jedince v zavis-
losti na jeho individualnich moZnostech. VSechny sledované dokumenty také
vymezuji cile (nikoli nezbytné v tomto oznaceni) jednak pro troven rozvoje
zaka, jednak ve formé konkrétniho uciva, které si ma zak osvojit.

Projektovany obsah uciva se v mnoha oblastech do znacné miry shoduje,
zfejma je vSak rozdilna Urovenl vyznamnosti, jeZ je jednotlivym obsahlim
prisuzovana. Ve vSech kurikuldrnich dokumentech jde spiSe o proménu cel-
kové zkuSenosti Zaka ve Skole, nikoli o oboroveé specifické otazky télesné vy-
chovy. S tim souvisi napt. odklon od jednostranné orientace na vykon v Ces-
kém a irském dokumentu - tato oblast je nahrazovana diirazem na osobni
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prozitek, uspokojeni a seberealizaci zakl. Ve vSech dokumentech zaujima-
ji sportovni aktivity spiSe vedlejsi ulohu; jak je avizovano, je tfeba rozvijet
zvlasté pohybové dovednosti. Také pojem zdatnost je nahliZen ve vSech pri-
padech v zdsadé shodné - prostiedkem jejiho rozvoje také neni dosazeny
vykon (tzv. vykonové orientovana zdatnost), ale zdatnost je povaZovana
za nezbytnou soucast lidského zdravi (tzv. zdravotné orientovana zdatnost).
U vSech porovnavanych zemi je patrny pozadavek komplexnosti pilisobeni
na Zaka, na jeho rozvoj v oblasti kognitivni, socialni a osobnostni, volni, u Ces-
kych a irskych dokumenti také v oblasti emocionalni.

Uvazime-li vnitini kongruenci dokumentt, jsou cile irského dokumentu pro-
vazané se vzdélavacim obsahem (tzn. kazdé téma, uvedené jako cil TV, se pro-
mita také v obsahu). Uc¢ebni obsah dale uvadi konkrétni navrhy Cinnosti, jimiz
je mozné stanovenych cili dosahovat. V pripadé nizozemského kurikula jsou
cile natolik obecné, Ze je obtiZné sledovat jejich promitnuti do vzdélavaciho
obsahu i kontrolovat jejich dosaZitelnost (viz nami dale v textu zminované
dal$i kvality kurikula, jako je srozumitelnost a podrobnost). Cile predepsané
pro TV v RVP ZV se jednoznacné orientuji na zdravi, jsou tedy nekongruentni
se vzdélavacim obsahem, ktery neni tak vyhranény, protoZe zdravotni pojeti
je vyznamné vyvazovano pojetim pohybovym.

Odlisné zpracovani sledovanych dokumenti nas primélo pozorovat vedle
kongruence obsahu také technickou podobu dokumentt, tedy kongruenci
formalni. Shledali jsme, Ze ve vSech sledovanych pripadech je patrny prekryv
témat vzdy v navaznosti na predchozi iroven. To znamena, Ze Zak se s pojmy
a Cinnostmi setkava opakované v jednotlivych vzdélavacich urovnich a do-
chazi tedy k postupné kumulaci vzdélavaciho obsahu. RVP vSak neni v ¢asti
vymezené pro vzdélavaci obor Télesna vychova po formalni strance zcela
kongruentni, nebot vymezuje vzdélavaci obsah pro prvni stupen jako obec-
né definované ocekavané vystupy a dale ucivo strukturované jako Cinnosti
ovliviiujici zdravi, Cinnosti ovliviiujici tGroveri pohybovych dovednosti,
Cinnosti podporujici pohybové uéeni, aviak pro druhy stuperi je organizace
odli$na - o¢ekdvanym vystupiim jsou nadiazeny koncepty Cinnosti ovliviiu-
jici zdravi, Cinnosti ovliviiujici roveii pohybovych dovednosti, Cinnosti pod-
porujici pohybové u¢eni (viz MSMT, 2016, 79-81).

Mira podrobnosti'! a srozumitelnosti pro ucitele jako dalsi kvality kurikula je
vysoka v irském a nizozemském vzdélavacim obsahu, coZ je podporeno zcela

11 Dvorak (2012, s. 32) hovori o sifce a hloubce.
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konkrétnimi navrhy Cinnosti, v pripadé Irska také provazanosti s obsahlym
metodickym materialem (NCCA, 1999b), jenZ predklada metodické navr-
hy a mozZnosti realizace témat obsazenych v dokumentu. U RVP ZV bychom
mohli vyzdvihnout stru¢nost a dspornost jazykového vyjadreni, vedeme-li
v patrnosti, Ze jde o ramec, se kterym se dale pracuje pti tvorbé Skolnich
vzdélavacich programt.

V navaznosti na vySe popsané miizeme formulovat nékolik doporuceni pro
mozné smérovani pristich revizi ceského kurikula. Zasadnim nedostatkem
télesné vychovy projektované v RVP ZV je neprovazanost (znatné abstrakt-
nich) vzdélavacich cilti a vzdélavaciho obsahu. Cile, jak jsme uvedli vyse, ak-
centuji predevsim podporu zdravi. Ma-li télesna vychova smérovat k podpore
zdravi'? jako zakladni hodnoté vzdélavani v télesné vychové, je tireba tyto cile
promitnout také do vzdélavaciho obsahu, tedy ocekavanych vystupti a uciva.
S touto skuteCnosti tzce souvisi fakt, Ze RVP ZV je, na rozdil od dalSich sle-
dovanych dokumentdi, charakteristicky orientaci na kompetence potiebné
v budoucim Zivoté Zaka. Podobné jako Young (2010, s. 10) se domnivame, Ze
je-li kurikulum orientovano na rozvoj kompetenci, nékteré podstatné vzdéla-
vaci cile (a také prileZitosti k progresi) se mohou ztracet!? (srov. Stech, 2009).
Diliraz na kompetence, jak se ve srovnani s dalSimi dvéma dokumenty zd3,
opomiji oborova specifika. Jsou-li cile formulovany v podobé kompetenci, je
také velmi obtiZna jejich evaluace a tim sledovani kongruence mezi jednot-
livymi formami kurikula. Provazanosti projektované formy kurikula, ktera
byla predmétem naseho badani, by jisté napomohlo definovani vice specific-
kych cili v€etné moZnych zplisobii evaluace dosaZeni téchto cilti (srov. PiSova
et al, 2011, s. 281). Takto bychom posilili kongruenci projektovaného kuri-
kula - pocatecniho faktoru kvalitniho vzdélavani v télesné vychové.
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Abstrakt: Cilem teoretické studie je nastinit strukturalni problémy medialni vycho-
vy vyplyvajici z jeji teoretické zavislosti na medialnich studiich a socialnévédnim
paradigmatu vyzkumu medidlnich U¢inkd. V tvodu je medidlni vychova predsta-
vena v teoretickém poli medidlnich studii. Je argumentovano, Ze medialni vychova
nedisponuje vlastni teorii, nybrz odvozuje poznatkovy aparat, didaktické cile, obsah
a metody od dominantnich koncepti médii generovanych v oboru medialni studia.
Strukturalnim elementem medialnépedagogické praxe je pritom koncept ucinkt mé-
dif a pristup k jejich zkoumani. Prevaha socialnévédniho pristupu ve vyzkumu me-
didlnich ucinkid vede k formovani konceptu medialnich ac¢inkd, které I1ze pozorovat,
popsat a zobecnit. Tento pristup vSak neumozinuje plné uchopit problematiku médii
v jejich socialnim a kulturnim kontextu a vede k ustaveni medialni vychovy, ktera je
protekcionistickd, normativni a objektivisticka. Zavérem je pak nabidnuta alternati-
va v podobé kritického pristupu umoznujiciho strukturovat medialni vychovu jako
autonomni vyzkumné a pedagogické pole. Medialni vychova mtiZe nabirat fadu riz-
nych podob na zakladé toho, jaké teoretické koncepty médii povaZzuje za referencni.
Dominantni model medidlni vychovy, orientovany na socidlnévédni paradigma
vyzkumu medidlnich Uc¢inkd, miiZe byt obohacen o dalsi perspektivy, které umozni
komplexnéjsi porozuméni médiim v jejich socidlnim kontextu a povedou ke kritické
reflexi nejen medialnich, ale obecné socialnich a mocenskych praxi. Takové pojeti
medialni vychovy bude efektivnéji prispivat k rozvoji kriticky smyslejiciho aktéra
medidlni komunikace. Je nezbytné znovu promyslet teoreticka vychodiska a cile
medialni vychovy a vyvazat ji z teoretické zavislosti na konceptu medialnich ucink
formulovaného v socidlnévédnim paradigmatu medialnich studii. Integrace inter-
pretativnich a kritickych ptistupli podpoii I1épe rozvoj kritické medidlni gramotnosti
a umozni medialni vychové vytvaret vlastni poznatkovy aparat a organizovat auto-
nomné vlastni pedagogickou praxi.

Klic¢ova slova: medialni vychova, medialni studia, socidlnévédni paradigma, medialni
ucCinky, protekcionismus, normativnost, objektivismus, kritickd medialni gramotnost
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Soucasna podoba medialni vychovy je vysledkem vzajemného pusobeni rady
faktort, z nichZ nejvyznamnéjsi tvoii dynamicky se rozvijejici oblast komu-
nikacnich technologii a jeji teoreticka reflexe v socialnich védach. Medialni
vychova reaguje na proménujici se medialni prostifedi organizaci pedago-
gickych intervenci?, které maji jednotlivce na koexistenci s médii adaptovat.
Konkrétni cile, formy a vystupy téchto intervenci vyplyvaji mimo jiné z toho,
jak jsou média, a predevsim jejich vliv na Clovéka a spolecnost, teoretizovana
v téch oborech, které média chapou jako vlastni objekt zkoumani, tedy ze-
jména v medidlnich studiich.

Empiricka zkuSenost s médii vede k obecnému presvédceni, Ze média maji
»znacny vliv na verejné minéni, citéni a jednani“ (McGuire, 1986, s. 174)
a ,vyrazny vliv na chovani jedince a spolecnosti, na utvareni Zivotniho stylu
a na kvalitu Zivota viibec” (RVP ZV, s. 101). Verejnému i odbornému diskurzu
(a také vyzkumu médii) od pocatku dominuje problematika medialniho pii-
sobeni, resp. medialnich u¢ink{l. Predstavy o mediadlnich dGcincich historicky
osciluji mezi poly silnych a minimalnich Gcinkd (viz napt. Jirak & Kopplova,
2003), pricemZ priklon k jednomu ¢i druhému vykladu je vZdy ovlivnén soci-
alni interpretaci nové nastupujiciho média a jeho kulturni role (prichazejici
nejen z fad akademikd, ale také kulturnich kritikd, 1ékar, pedagog, politikt
Ci obecné verejnosti; viz naprt. Storey, 2008).

O‘Sullivan a kol. (1994) konstatuji, Ze vyzkum médii nese obrysy verejné-
ho ¢i politického nazoru. V jeho stredu stoji otazka ucinkd médii, tedy vli-
vu médii na spolecnost a jednotlivce. S vlivem médii jsou spojovany otazky
spotiebitelského chovani, poklesu vzdélanosti, poruch stravovani, uzivani
drog, kriminalniho jednani nebo chovani spolecnosti v krizovych situacich
(Perse, 2001; Kline, 2003; Barker & Petley, 2003). Tato perspektiva ovliv-
niuje spolecenskou poptavku po teoretickém vykladu médii, motivuje bada-
telské aktivity (viz napr. Livingstone, 1996), determinuje vyzkumné otazky;,
ovliviiuje design vyzkumu a interpretace dat (viz Potter, Cooper, & Dupagne,
1993, in Valenta, 2016) a stimuluje socialni intervence legislativni, cenzurni
nebo pedagogické povahy. Aktualni predstavy o moci médii tak organizuji
rozmanitou socialni praxi (akademickou, politickou, pedagogickou...) a zaro-
ven strukturuji poznatky, postupy a navody jednani vztahujici se k médiim.

V tomto procesu maji specifické postaveni socialni védy (viz Sholle, 1994),
predevsim medialni studia. Realita médii tak, jak je pojimana v odborném

1 Medialnépedagogickymi intervencemi chapeme jakykoliv typ reakce na skute¢né nebo pied-
pokladané plisobeni médii, které se projevi v urcité formé medidlnépedagogické praxe.
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védeckém mysSleni (a v medialni vychové), je realitou produkovanou dis-
kurzem medialnich studii: ty maji dominantni pozici v produkci, distribuci
a kontrole odborného védéni vztahujiciho se k médiim, vymezuji charakter
védeckych vypovédi o médiich, tedy to, co je ve vztahu k médiim povazovano
za pravdivé a védecky validni (viz Valenta, 2016). Organizuji tak urcité formy
socialnich praxi a vytvareji ve vztahu k médiim implicitni ramce pro konkrét-
ni jednani.?

1 Medialni vychova v diskurzu medialnich studii

Medialni vychova se, jako pedagogicka reakce na urcité predstavy o médiich,
resp. jejich ucincich (viz Mihailidis, 2008, s. 193), a jako vychovné-vzdéla-
vaci praxe pevné etablovana v institucionalizovaném systému vzdélavani,
musi opirat o soubor pokud mozno platnych, védecky validovanych tezi
a faktli. Vyzkumy (Anderson, 1980; Piette & Giroux, 1996) pritom ukazuji
na absenci vlastniho poznatkového aparatu medialni vychovy a vyznamnou
orientovanost na medialni studia:

Jsme nuceni pochybovat, zda miZe byt mediadlni vychova aktualné vnimana
jako autonomni pole vybavené svym vlastnim rozliSujicim teoretickym ramcem.
Spise se priklanime k tomu, Ze medialni vychova je jako (védecké) pole umisténa
uvnitr SirSiho ramce teoretickych pozic (oboru) masové komunikace. Jak vidime,
medialni vychova neuspéla v rozvoji autonomniho teoretického ramce, ze kterého
by se mohla koherentné rozvijet jeji praxe. (Piette & Giroux, 1996, s. 126)

Mezi medialni vychovou a medialnimi studii tak existuje vztah teoretické,
a mliZeme dodat také didakticko-metodologické, zavislosti. Jinak feceno, me-
dialni vychova neni autonomni disciplinou disponujici vlastni teorii. Jeji cile,
obsah, referencni objekt a sekundarné také techniky a metody jsou odvozeny
od dominantnich konceptii médii produkovanych diskurzy oboru medialnich
studii. Medialni vychova tak ,aplikuje poznatky a teorie medialnich studii

2 Je ovSem treba pripustit, Ze suma spolecenského védéni o médiich neni tvotrena pouze v dis-

kurzu akademickém, ale soucasné také v diskurzu profesnim (Zurnalistickém, pedagogic-
kém) ¢i vefejném neboli laickém, tedy v diskurzu tvoreném samotnymi uzivateli médii. Tyto
diskurzy se vzajemné ovliviiuji a prolinaji, dohromady tvofi komplementarni diskurzivni
formaci (viz Foucault, 2002). Pouze akademicky diskurz miiZe ov§em reprezentovat relativ-
ni objektivnost poznani, jelikoz zaklada své teze na vyzkumné ovérenych hypotézach, které
do jisté miry eliminuji subjektivitu jedince (i kdyZ nikdy ne zcela). Proto lze fici, Ze pro vSech-
ny ostatni védni obory zabyvajici se v urcitych kontextech problematikou médii (tedy také
pro medialni vychovu) jsou referenénimi pravé poznatky produkované medialnimi studii: ty
jsou prejimany, interpretovany, ovérovany, dopliiovany atd.
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(a dalsich oborti) a vyzkumii médii na praktickou priipravu zejména mladych
generaci” (Jirak, 2006). Teorie, a do jisté miry i praxe, medialni vychovy je tedy
dominantné formovana mimo pedagogiku samotnou, v medialnich studiich.?

1.1 Pristupy ke studiu médii

Teoreticka zavislost na klicovych konceptech konstituovanych v diskurzech
medidlnich studii mize mit zadsadni dopad na obsah, cile a organiza¢ni formy
medialni vychovy.* Medialni studia ovSem nejsou tvofena homogennim sou-
borem konsenzualnich teorii, ale integruji riizné ptistupy lisici se ve zptisobu
nazirani socialni reality a jejich aktérii (viz Fink & Gantz, 1996):

1)

2)

3)

Socialnévédni pristup chape spole¢nost atomisticky, jako souhrn
izolovanych, na sobé navzajem nezavislych entit. Zakladni jednotkou pro
analyzu spoleCnosti je jednotlivec chapany jako racionalné jednajici by-
tost. Socialni hodnoty, instituce a procesy jsou odvozené od individual-
nich zajmi a jednani jednotlivci. Védéni je vytvareno prostiednictvim
sdilenych vyznami, které jsou univerzalni a jednotné. Porozuméni social-
nim jeviim je mozné skrze jejich prosté pozorovani.

Interpretativni pristup vnima spolecnost holisticky. Realita je takova, ja-
kou ji lidé naziraji. Porozuméni realité je moZné pouze tak, Ze ji budeme
nahliZet perspektivou daného clovéka. Vyznamy jsou polysémické, védé-
ni je tvoreno subjektivnimi procesy holistické analyzy. Interpretativni
pristup se snazi porozumét vyznamu jedinecnych a subjektivnich
fenoméntli. Vyzkum se zamétuje prevazné na odhalovani individualnich
procest pri posuzovani vyznamu medialnich sdéleni a jejich uzivani,
cilem je kontextualni vysvétleni zkoumaného jevu.

Kriticky pristup predpoklada, Ze vSechny socialni jevy a procesy odrazeji
urcité hodnoty. Veskeré socialni praxe jsou podminény ideologii, ktera je
vZdy aspektem moci. Ideologie pomaha konstruovat védéni tim, Ze selek-
tuje a zdlirazinuje urcité aspekty socialni reality. Kritické piistupy vnimaji
podstatu védéni v kritické reflexi hodnot, které determinuji mody mysle-
ni a jsou jimi vyjadreny. Odhalovani ideologické determinace medialnich
sdélenti je pak predpokladem socidlni emancipace a zmény.

3

Proto mohou byt rozvoj medidlni gramotnosti a medialni vychova prezentovany také jako
»aplikovana medialni studia“ (viz MUP Praha, dostupné z http://www.mup.cz/o-univerzite/
katedry/katedra-medialnich-studii/).

Podle Foucaulta (2002) diskurz produkuje realitu, v tomto piipadé realitu medialnépedago-
gické praxe projevujici se v uvedenych didaktickych kategoriich.
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V medialnich studiich jsou tedy zahrnuta paradigmata zaloZena z jedné stra-
ny na pozitivistickém a behavioralnim vyzkumu, z druhé strany pak na kul-
turalni a kritické analyze médii (viz napr. Potter, Cooper, & Dupagne, 1993;
Fourie, 2007; Wimmer & Dominick, 2010). VSechny tyto pristupy prispély
k ustaveni urcitych vyzkumnych modeli studia médii a v riizné mire ovlivnily
soucasné formy uvazovani o médiich a podoby medidlnépedagogické praxe.
VSechny tyto pristupy také urcitym zplisobem konceptualizuji a¢inky médii.

2 U¢inky médii jako strukturni prvek medialnich studii
a medialni vychovy

Podle O’'Neila (2011) zaujima vyzkum uc¢inkd médii ,vysoce vlivhou a do-
minantni roli v mainstreamovych komunikacnich studiich®, O’Sullivan a kol.
(1994) konstatuji, Ze ,uzka otdzka ucinkli dominuje a slouZzi k definovani
znacného objemu [akademické, pozn. aut.] debaty” (s. 101). ,Jeden z hlav-
nich zajmi studia masové komunikace jsou socialni, kulturni a psychologickeé
ucinky medialniho obsahu,” uvadi Perse (2001, s. 1). McQuail (1999) ozna-
¢uje tradici vyzkumu medialnich Gc¢inki jako ,dominantni paradigma v teorii
avyzkumu“ medialnich studii (s. 64). Otazka vlivu médii se zda byt pro komu-
nikacni studia fundamentalni (viz Lowery & DeFleur, 1995). Také v medialni
vychoveé pracuje vétSina autort s predpokladem, Ze ,masova média kontinu-
alné uplatiuji vSechny druhy primych i neptrimych vlivii na ¢lovéka a spolec-
nost“ (viz Potter, 2010, s. 681). U¢inky médii jsou tak do jisté miry ,pateii
medialnich studii“ (Necas & Trampota, 2008) a také medialni vychovy.

2.1 Koncept ucinkii médii jako konstitutivni prvek medidlni vychovy
Vnimani problematiky médii dominantné z perspektivy jejich ucinki vede
k obecné sdilenému presvédceni, Ze média predstavuji ,vyznamny faktor
primarni i sekundarni socializace” (Doporucené ocekavané vystupy, 2001,
s. 69). Toto vychozi presvédceni poskytuje relevanci urcitému typu medial-
népedagogickych intervenci a ospravedliiuje obecné roli medialni vychovy
v edukaci déti a mladeze.”

K tomu, aby se medialni vychova ustavila jako vychova, tedy jako disciplina
usilujici o komplexni formovani osobnosti Clovéka z hlediska jeho hodnot,
postojli, minéni a kompetenci ve vztahu k médiim, je ovSem nezbytné nejen

> Autor se pritom nesnazi zkoumat ani zpochybiiovat pravdivost tohoto ptresvédceni, usiluje
na zakladé analyzy konceptu medialnich acinki o vyvozeni moZznych diisledki pro konstituci
medialnépedagogické praxe v ¢eském modelu medialni vychovy.
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vnimat u¢inky médii jako realné, ale navic také jako realné ¢i potencialné pro-
blematické, vyzadujici zprostiedkovani, vysvétleni, intervenci.® To nasledné
vytvari tlak na systematizaci konkrétnich pedagogickych strategii a zpiso-
buje, Ze média se stavaji exkluzivnim objektem vSeobecného vzdélavani.

Pozornost, ktera je vénovana specifickym uc¢inkim médii, nema ve Skolnim
kurikulu ekvivalent. Zatimco Zaci se uci chapat, jak média ovliviiuji jejich na-
zory, postoje a mysleni, nejsou podobné reflexi podrobeny ostatni socializac-
ni instituce typu rodiny, Skoly, prava atd. Zatimco Zaci si maji od médii vypés-
tovat , kriticky odstup” (RVP ZV), ve vztahu k rodi¢tim, uciteli, statu toto neni
vyZadovano. Ustaveni medialni vychovy jako jednoho z témat vSeobecného
vzdélavani (na rozdil napt. od vychovy k obecnému kritickému myslenti, ktera
by reflektovala vSechny instituce symbolické moci a jejich vliv na formovani
minéni a postojli Zakl) mize ukazovat, Ze média maji v pedagogice jako so-
cializa¢ni instituce v jistém smyslu privilegované postaveni dané predevsim
tim, Ze jsou v kurikulu vyclenéna ze systémi socidlniho plisobeni a koncep-
tualizovana jako dominantni formativni sila mimo jejich socialni a instituci-
onalni kontext. Jinak feCeno, moc médii je natolik vyznamna, Ze prave o nich
(a ne o jinych socializaCnich institucich) ma smysl se ucit.

Pfedstava mocnych” médii tak poskytuje klicovy koncept, okolo kterého se
konstituuje medialni vychova. Souc¢asné do znacné miry resi problém s vy-
mezenim ,konceptualniho smyslu pole“ oboru (viz Masterman, 1985, s. 16).
V oblasti tak Siroké a komplexni, zahrnujici tolik rozmanitych procest, prak-
tik a vystupt, jako jsou média, mize byt nesnadné identifikovat skutec¢nosti
a jevy, které se maji stat objektem vyuky, maji dat medialni vychové relevanci.
Jednoduse receno neni snadné definovat predmét a obsah medialni vychovy.
Tyto obtiZe vedou k usili vytvorit sjednocujici ramec problematiky, ktery by
daval konceptu médii konkrétni smysl a byl tedy formou vhodnou pro aplika-
ci do praktické pedagogiky. Timto jednoticim smyslem se opét zda byt pred-
poklad (mocnych a potencialné nezadoucich) tcinkd médii, ktery umoziuje
definovat cile, témata a jednotlivé aktivity medialni vychovy zamérené pri-
marné na rozvoj téch kompetenci, které by vliv médii na ¢lovéka eliminovaly.

¢ Pokud by tomu tak nebylo, Zaci by se ucili vnimat média pouze jako jeden ze zprostiedkovateli
redlného obrazu reality a nebyli by vzdélavani v problematice médif jako takovych. Jak uvadi
Masterman (1985): ,Tento pohled na média by ndm umoZziioval zkoumat pouze riizné oblasti
zkuSenosti pokrytych médii [...] namisto médii samotnych.“ (viz Masterman, 1985, s. 18).

7 Autor zde neodkazuje na zjednodusujici koncept mocnych médii, ktery dominoval prvni
poloviné 20. stoleti. Ma na mysli obecné sdilenou socialni definici médii jako spoleCenské
instituce disponujici moci, ktera je historicky kontinudlni a ktera stimuluje vyzkum médii
i medialnépedagogické intervence, viz vyklad vyse.
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2.2 Kritika vyzkumu medidlnich ucinki

Ve skutecCnosti nicméné nepanuje mezi medidlnimi teoretiky ohledné vlivu
médii a zplisobti jeho prokazovani konsenzus. Podle McQuaila (1987) je sice
»celé studium masové komunikace zaloZeno na predpokladu, Ze existuji uc¢in-
ky médii, presto se zda, Ze pravé v této otazce panuje nejméné jistoty a nej-
méné souhlasu” (s. 251).8 Prokazovani ucinkii médii je problém piedevsim
metodologicky.

Potter, Dupagne a Cooper (1993) uvadéji jako ,matku medialnich studii
ve smyslu poskytovani vyzkumnych metod, otazek a teorii“ (s. 318) socio-
logii, resp. socialnévédni paradigma v medialnich studiich. Z jejich prace vy-
plyva, Ze az 70 % vyzkumi médii je socialnévédné orientovano co do ucelu
(vysvétlit), predmétu (obsah médii a jejich ucinky na jednotlivce) a designu
vyzkumu (kvantitativni, nepravdépodobnostni vybér).

McQuail (1999) konstatuje, Ze socidlnévédnimu pristupu je vlastni pozitivis-
mus a linearni kauzalismus vytvarejici predstavu primého a univerzalniho
vlivu médii, ktery je mozné empiricky prokazat odhalenim zobecnitelnych
vzorcl v medialnich obsazich a v lidském chovani. Hlavnim objektem bada-
telského zajmu jsou média samotn4, jejich vliv je chapan jako dany, vyplyva-
jici jiz z podstaty médif jako instituce socialni komunikace. Clovék je vniman
spisSe jako objekt medidlniho plisobeni, déti a mladeZ pak jako potencialni
obéti nezadoucich medialnich obsahti (nasilnych, vulgarnich, sexualné expli-
citnich apod.).’

8 Zde uvedena citace je doslovnou citaci z druhého vydani anglické verze McQuailova Uvodu
do teorie masové komunikace z roku 1987. V originalnim znéni McQuail uvadi: ,The entire
study of mass communication is based on the premise that there are effects from the media,
yet it seems to be the issue on which there is least certainty and least agreement”. V ¢eském
prekladu stejné knihy (Jirdk, 1999) ovSem véta zni takto: ,Celé studium masové komunikace
je zaloZeno na predpokladu, Ze média maji vyznamné ucinky, a prece bychom nasli jen malo
shodnych nazori na jejich povahu a rozsah“ (s. 359). Je pozoruhodné, Ze v originalni verzi
McQuail poukazuje na minimalni konsenzus badatell tykajici se medialnich tcinki jako ta-
kovych, kdezto v ceském piekladu jsou ucinky prezentovany jako dané (a dokonce ,vyznam-
né“) a odborny nesoulad je vztaZen pouze k otazce jejich ,povahy“ a ,rozsahu”

9 Takova definice socialnévédniho pristupu miiZe opét svadét ke srovnani s jiz prekonanym
pojetim ucinki médii 1. poloviny 20. stoleti a k jejimu odmitnuti pro irelevanci. Nicméné
dle Finka a Ganze (1996) socidlnévédni pristup obecné pracuje s a priori utvoirenymi
kategoriemi jev(, které se nasledné snazi vyzkumné prokazat nebo vyloucit. To znamena,
ze postuluje predem urcité teze, které teprve ovéruje, a to na zakladé urcitého vychoziho
presvédceni, které mize byt spoleCensky determinovano (viz vyse O‘Sullivan, 1994).
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Podle Napoliho (2014) prevazuje ve vyzkumu médii orientace na individu-
alni reakce jednotlivcti na medialni obsahy, tedy na analyzu zmén v myslent,
postojich, emoc¢nim prozivani a chovani u konkrétnich respondentt:

Pole (vyzkumu, pozn. aut.) medidlnich Gc¢inkd miiZe byt charakterizovano silnou
mikro-orientaci, ve které je jednotkou analyzy typicky individualni uzivatel mé-
dii, a je zaméreno na relativné izkou otazku, zda vystaveni urcitému medidlnimu
sdéleni ovlivnilo uZivatelovy postoje, presvédCeni, védéni nebo chovani. (viz Na-
poli, 2014, s. 8)

Zjisténi ziskana analyzou této ,mikrourovné“ je vSak obtiZné generalizovat
(srov. dale napft. Livingstone, 1996, s. 309), presto ma socialnévédni pristup
tendence vyvozovat z jednani lidi ve specifickych situacich obecné platné
zakonitosti medialniho plisobeni. Uchyluje se tak Casto k pred¢asnym za-
vérim (viz Gauntlett, 1998), anizZ by byl schopen komplexnéji akcentovat
roli individualnich faktort ovliviiujicich reakce clovéka na medialni obsa-
hy (vzdélani, zkuSenost, postoje a minéni), ale predevSim socialni, politicky
a ekonomicky kontext médii, dialekticky vztah mezi médii a socidlnimi insti-
tucemi a formy jejich vzajemného ovliviiovani, tvorici ,makrodroven“ zkou-
mani médii (viz Napoli, 2004; dale napt. Williams, 1975; Gauntlett, 1998;
Barker & Petley, 2003).1°

Predstavy o ucincich médii na ¢lovéka jsou tak formulovany na zakladé jejich
extrakce od socidlniho kontextu a potlaceni individuality prijemce medial-
nich sdéleni. Podle Gauntletta (1998) pristupuje socialnévédni paradigma
k problematice odzadu: namisto toho, aby se snaZilo porozumét socialnim je-
vliim v jejich kontextu, a pripadné zkoumalo miru vlivu médii na jejich vyskyt
a formu, nastoli direktivné kauzalni vztah k mediadlnim obsahiim a poté se
je snazi empiricky prokazat. ,Neni nic takového jako nasili v médiich, kte-
ré miiZe mit poskozujici nebo prinosny ucinek,” konstatuji Barker a Petley
(2001, s. 2) s odkazem na to, Ze nelze na zakladé riiznorodych obsahti médii,
vytvarenych za rliznymi Ucely a prijemci riizné interpretovanych, usuzovat
na konkrétni a univerzalni a¢inek. Zména v osobnosti ¢lovéka nebo v social-
ni dynamice spolecnosti je spiSe neZ vysledkem nahlého impulsu vysledkem
komplexniho a sloZitého procesu, v némz se stietavaji riizné sily socialni, kul-
turni i medialni povahy, které mohou ptisobit synergicky, ale také protiklad-
né. Lapidarné to jiz drive vyjadrili Schramm, Lyle a Parker (1961):

10 Napoli proto navrhuje odlisit medialni ucinky od ,medialniho dopadu®, jehoZ problematika
presahuje plisobeni médii na individualniho uzivatele a ,zahrnuje Sirsi systémové zmény
na urovni organizaci a instituci“ (Napoli, 2014, s. 8).
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Pro urcité déti a za urcitych okolnosti urcita televize (ve smyslu televizni obsah,
pozn. aut.) miize byt Skodliva. Pro urcité déti za stejnych okolnosti nebo pro stejné
déti za jinych okolnosti miize byt ptrinosna. Pro vétSinu déti za vétSiny podmi-
nek neni vétsina televiznich obsahtii ani primarné Skodliva, ani primarné piinos-
na. (s. 61)

Tendence vytvorit teoreticky ramec popisujici proces medidlniho plisobeni
jako neménnou strukturu pravidel a zakonitosti tak vede nutné k ignorova-
ni urcitych aspektli medialni komunikace (sociokulturni dimenze). Vysledky
socidlnévédnich vyzkumi médii jsou tak do jisté miry konstrukty zaloZeny-
mi na ,bazi reduktivnich predpokladli a neospravedlnitelnych stereotypi“
(Gauntlett, 1998, s. 6).

3 Problémy medialni vychovy - protekcionismus,
normativnost a objektivismus

Medialni vychova strukturujici své cile, obsah a metody na zakladé predsta-
vy obecné poznatelnych principt a mechanisml medialniho piisobeni, jehoz
projevy jsou relativné ustalené, vSeobecné a méritelné, se mize do jisté miry
opirat pouze o myslenkovy a teoreticky konstrukt. Pokud je ovSem kritika
metodologie vyzkumu medialnich ucinkl pravdiva a soucasné plati, Ze kon-
cept medialnich ac¢inkt tvoii strukturni element mediadlnépedagogické pra-
xe, pak lze vyvodit, Ze medialni vychova ze své podstaty tenduje ke tfrem cha-
rakteristikdm: protekcionismu, normativnosti a objektivismu.

3.1 Protekcionismus

Predstava mocnych médii vyznamneé ovliviiujicich ¢lovéka a spolecnost vede
k tendenci chranit déti a mladez pred jejich potencialné nezadoucimi ucin-
ky. Tato tendence je implicitné motivovana (empiricky nepodloZenym, viz
Kunkel, 2004) piesvédcenim, Ze dospéli jsou vii¢i medidlnim vliviim nachyl-
ni méné nez déti, protoZe maji relevantni znalosti o médiich a odpovidajici
kompetence, kterymi déti nedisponuji. Jinak feCeno jsou medialné gramot-
ni. Ulohou rodice, pedagoga nebo politika je proto poskytnout ditéti védéni
a dovednosti nezbytné k tomu, aby se dokazalo pred médii chranit, pripadné
iniciovat urcita systémova opatreni.!! Tato opatieni je mozno na systémové
urovni (napf. ve Skole) iniciovat, jelikoz povaha medialnich ucinki je predem
znama a reakce jednotlivcti je predvidatelna.

11 Typu labelingu nebo cenzury.
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Paternalismus a protekcionismus v medialni vychové ma ovSem tendenci
ignorovat medialni zkuSenost Zakl jako irelevantni a nahrazovat ji synte-
tickou a generalizovanou zkuSenosti prezentovanou pedagogem. Rezignuje
tak na porozuméni individualnim formam interakci déti s médii a soucasné
jejich individualitu pripoutava k potvrzujici a schvalujici autorité pedagoga
(viz Masterman, 1985).

3.2 Normativnost

Ochranitelskad tendence poskytuje legitimitu normativni medialnépeda-
gogické praxi. Pokud ma ucitel chranit zaky pred nezadoucimi vlivy médii,
musi mu byt pfiznano pravo rozhodovat o tématech a poznatcich, které se
stanou obsahem vyuky, o prezentovanych medialnich obsazich a jejich pre-
ferovanych interpretacich, o adekvatnich postojich a normach chovani viici
médiim.’? Oc¢ekavané védéni a kompetence Zaka jsou predem definované,
jsou jimi podminény vyukové cile, obsah a metody, které soucasné smeéruji
k jejich osvojeni. To je pak posuzovano a hodnoceno.

Védéni o médiich a medialni kompetence tak nejsou vytvareny ve vzajemné
interakci mezi ucitelem, zaky a vyukovym objektem, v aktivni a angaZované
participaci na objektu poznavani. Jsou predem konstituovany v diskurzivnich
systémech vztahujicich se k médiim a reprodukovany v medidlnépedagogic-
ké praxi. Medialni vychova je tak predevSim doménou normativni transmise.

Z jistého pohledu na tom neni nic problematického. Vzdélavaci praxe zpra-
vidla nevytvari vlastni odborné poznatky, pedagogové nebyvaji aktivnimi
badateli ve svém oboru. Jejich role je zprostiredkovat zaklim védéni, které
je konstituovano v jinych védnich oborech, a to zpiisoby a formami, které
umozni adekvatni porozuméni. Ucitel je primarné didaktickym a metodic-
kym expertem, jehoZ teoreticka priprava sméruje predevsim do oblasti peda-
gogiky (srov. Manak, 2011), nikoliv expertem ¢i aktivnim badatelem v oboru,
jehoZ koncepty Zakiim transferuje.'®

12 Je tfeba podotknout, Ze autonomie ucitele je vtomto ohledu limitovana zavaznym ramcovym
kurikulem a predevsim opét dominantnim odbornym diskurzem o médiich, ktery se promita
do medialnépedagogické praxe.

13 Nepredpoklada to ostatné ani Standard ucitele pro kariérni systém vytvoreny Narodnim
institutem pro dalsi vzdélavani. V oblasti 1 Ucitel a jeho profesni Ja, 1.1.3 Ucivo se od ucitelt
na nejvyssich kariérnich stupnich (vynikajici ucitel a pedagogicky lidr ve Skole a vynikajici
ucitel a lidr ovlivnujici vzdélavaci systém) vyzaduje pouze to, aby sledovali vyvoj svého
aprobacniho predmétu a svou odbornou znalost smérovali ke zkvalitiiovani kurikularnich
dokumentti (SVP, RVP), nikoliv aby se aktivné zapojovali do odborného vyzkumu.
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Nicméneé to, co miiZe byt akceptovano v empirickych oborech, nabyva v kon-
textu medialni vychovy problematickych konsekvenci. Medialni komunikace
je dynamickym procesem, do néhoZ vstupuje rada proménnych rozmanité
povahy. Zatimco technologicky vyvoj vymezuje mozZnosti komunikovani,
samotnd komunikace je predevSim socialnim jednanim. Proces tvorby
a recepce medialnich sdéleni je determinovan spolecenskou kulturou,
hodnotami, socialni i individudlni zkuSenosti, subjektivnimi cili a zaméry,
které jsou jejimi jednotlivymi aktéry do mediované komunikace promitany.
Poznani médii by tedy mélo, kromé rozvoje znalosti a dovednosti, vychazet
také z reflexe vlastni zkuSenosti Zaka jako aktéra medialni komunikace.

V normativnim modelu medialni vychovy jsou Zakiim prezentovany predem
definované soubory poznatkd o médiich, jsou jim predstavovany predem
vybrané medidlni obsahy a demonstrovany predem urcené formy adekvat-
nich interpretaci. Dominantnim aktérem vychovné-vzdélavaciho procesu je
ucitel, Zaci maji pouze omezené moznosti prezentovat vlastni vzdélavaci po-
treby a zajmy, rozhodovat o tématech a aktivitach, vnasSet do diskuse vlastni
zkuSenost. Namisto toho by se Zaci i ucitelé méli stat badateli zkoumajicimi
nejen objektivni zakonitosti medialni produkce, ale také subjektivni motivy,
perspektivy, postoje a procesy vztahujici se k urcitému specifickému
porozuméni realité, které je kodovano do medialnich texti nebo naopak
ovlivituje jejich cteni. Vzhledem k socidlni podstaté medialni komunikace je
pojeti medialni vychovy jako platformy transmise predem definovanych sou-
bortl védéni pro komplexni poznani socidlniho kontextu médii nevyhovujici.

3.3 Objektivismus

Normativni pedagogicka praxe nakonec prezentuje védéni jako bezpro-
blémové, vychazejici z objektivniho pozndani reality. Poznatky jsou Zakim
predavany jako pravdivé, platné a dané. Nedochazi k jejich kritické reflexi
umoZznujici nahlédnout selektivni ¢i subjektivni povahu védéni, jeho soci-
alni ¢i ideologickou podminénost. V medialni vychové se tak reprodukuje
presvédceni, Ze média mohou byt chdpana a vysvétlovana nestranné a ideo-
logicky neutralné, bez vazby na socialni a mocensky kontext determinujici
proces produkce a distribuce symbolickych vyznami ve spole¢nosti.'* Hrozi
tak, Ze se medialnépedagogické aktivity zaméri pouze na explicitni projevy
médii, aniZ by byl bran zretel na ,intelektualni, historicky a analyticky zaklad,
bez néhoz medialni analyzy riskuji, Ze se stanou povrchnimi, mechanickymi
nebo bagatelizujicimi“ (Ferguson, 1998, s. 2).

1% Tto je svym zplsobem jisty druh ideologie.
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Kriticka analyza medialnich texti vyZaduje angaZovany pristup zaloZeny
na jasné vychozi perspektivé, ze které na dany text nahliZime. To umozZni
uvédomit si, Ze symbolicka komunikace je vzdy ideologicky determinovana,
vZdy vyjadiuje partikularni perspektivy, které ve verejném diskurzu soupefti
o dominanci. Takové poznani miiZe teprve vést k nahlédnuti symbolické ko-
munikace jako procesu uplatiiovani moci, k plnému porozumeéni procestim
mediované komunikace ve vztahu k SirSi spolecenské a mocenské strukture
a také k sebereflexi vlastnich komunikacnich aktti a jejich socialnich diisled-
k. Objektivizujici pristup nevytvari pro tento typ reflexe socidlnich praxi
vhodné podminky.

4  Kritické mysleni a medialni vychova

Uvedené tendence problematizuji rozvoj kritického mysleni o médiich jako
deklarovaného cile medialni vychovy. Podle Ennise (2011) zahrnuje obecné
kritické mysleni dispozice a schopnosti vyhledavat alternativni vysvétleni
a byt jim otevieny, zvazovat rtizné pohledy na véc, byt stale dobie informova-
ny, zaujimat postoje pouze na zakladé dostupnych informaci a mimo jiné také
byt schopen neustale reflektovat sva vlastni presvédceni. Fairclough (1995,
s. 54) specificky v kontextu medidlnich diskurzi hovoii o tom, Ze slovo
JKriticky”“ odkazuje k védomi, Ze socialni praktiky obecné a uzivani jazyka
v socialni praxi provazeji efekty, kterych si nejsme vétSinou védomi, a to
predevsim ve vztahu k uplatiiovani moci ve spole¢nosti. Podle McLaughlina
a DeVoogda (2004) je kriticka gramotnost definovdna zamérenim na pro-
blematiku moci a rozvoj reflexe, transformaci a sociadlni akci, zaméfrenim
na problém a jeho komplexnost a zkoumanim riznych perspektiv (s. 54-55).
Zkoumani a odhalovani ,role jazyka a komunikace v definovani vztahii moci
a dominance” je klicovym predpokladem pro rozvoj kritické medialni gra-
motnosti také podle Kellnera a Sharea (2007). Podle nich by se medialni vy-
chova méla zamérit na ,kritiku ideologie a analyzovani politiky reprezentace
ve stézejnich dimenzich genderu, rasy, tridy a sexuality” (s. 4), tedy prinasSet
porozumeénti roli institucionalizovaného sdélovani pri uplatiiovani ideologie,
moci a dominance v procesu budovani identity v masové spoleCnosti.
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V tomto ohledu pristupuji ceské kurikularni dokumenty k medialni vy-
chové spiSe konzervativné. Medidlni gramotnost je v nich definovana
predevsim jako

schopnost analyzovat nabizena sdéleni, posoudit jejich vérohodnost a vyhodnotit je-
jich komunikac¢ni zamér, popripadé je asociovat s jinymi sdélenimi; dale pak orientaci
v mediovanych obsazich a schopnost volby odpovidajiciho média jako prostiedku pro
naplnéni nejriiznéjsich potreb (RVP ZV, 2017, s. 138),

Ci jako
soubor poznatkli a dovednosti, které clovéku umoziiuji naklddat s medialni
produkci, jeZ se mu nabizi, icelné a poucené, dovoluje mu média vyuZivat ku

svému prospéchu a dava mu nastroje, aby dokazal ty oblasti mediadlni produkce,
které se jim snazi skryté manipulovat, odhalit. (RVP G, 2007, s. 77)

Oproti tomu dokumenty EU vyraznéji akcentuji, a jako jeden ze strategic-
kych cilti vzdélavacich soustav ¢lenskych statli prosazuji, kritickou dimenzi
medialni gramotnosti a dileZitost rozvoje kritického mySleni pro posileni
schopnosti ,rozpoznat propagandu a odolat veSkerym formam indoktrinace”
v medialnim prostredi ¢i ,odolavat vSem formam diskriminace” (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2016, s. 3).

Takto definované kritické mysleni se vyraznéji vztahuje k odhalovani mo-
censkych praktik za procesem symbolické vymény. V Ceskych strategickych
(Bila kniha, 2001; Dlouhodoby zdmér vzdéldvani a rozvoje vzdeéldavaci soustavy
CR na obdobi 2015-2020) a kurikularnich dokumentech (RVP) vSak pfesna
definice kritického mySleni chybi, prestoZe je kriticky odstup od médii jed-
nim z deklarovanych cilli medialni vychovy. Vztah médii a moci je pojiman
zuzZené (predvolebni kampané a jejich vyznam, viz RVP ZV), spiSe historicky
(role médii ve spoleCenskych zménach, viz RVP ZV, ¢i v ,historicky vypjatych
okamzicich®, viz RVP G), a v nékterych pripadech dokonce stereotypné (mé-
dia jako ,hlidaci pes* &i ,étvrty stav®, viz RVP G, s. 78). Rada témat osvétluji-
cich roli médii v uplatiiovani moci ve spolecnosti pak absentuje zcela (role
jazyka a sdélovani v procesu socialni konstrukce reality, vztah mezi jazykem
a moci, determinace socialnich praxi diskurzivnimi praxemi, problematika
ideologie atd.).

Je otazkou, nakolik miize takto vymezeny koncept medialni vychovy sku-
tecné rozvijet kritické mysleni o médiich a o spole¢nosti. Chceme-li v Zacich
rozvijet kriticky angazované jedince, ktefri sami sebe vnimaji jako autonomni
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aktéry medializované komunikace a prostrednictvim porozuméni médiim
rozuméji sobé a svétu, neméla by medialni vychova zlistat pouze u reflexe
médii, ale méla by se zamérit na celospolecensky kontext, v némzZ média
plisobi. Ma-li byt medialni gramotnost platformou pro rozvoj kritického
mysleni, je nemozné zistat striktné v hranicich kurikula nastaveného medi-
alni problematikou, ale je tfeba ucit zaky vidét za média samotna a Kriticky
reflektovat socialni praxe, jichZ jsou média soucasti.

V takovém pripadé bychom méli Zaky ucit tazat se nejen po povaze medial-
nich sdéleni, ale obecné po povaze a mechanismech tvorby a distribuce veé-
déni ve spolecnosti prostiednictvim symbolické produkce v médiich, ve védé
Ci vzdélavani. Méli bychom je vést k porozuméni vztahu socialnich instituci
produkujicich urcité vyznamy k ustaveni, legitimizaci a reprodukci spolecen-
skych struktur moci (viz vySe Kellner & Share, 2007). Kriticky kompetentni
7zak by mél umét zpochybnovat nejen zdanlivou samoziejmost medidlnich
sdéleni, ale celé socialni a institucionalni struktury spolecnosti: politiky, eko-
nomiky, vzdélavani a symbolickych obsaht, které produkuji.

5 Rekonceptualizace medidalnépedagogické praxe

Protekcionisticka, normativni a objektivisticka medidlnépedagogicka praxe
neumoznuje rozvoj kritického sebevédomi Zaka jako medialniho aktéra, ne-
stimuluje rozvoj individualniho chapani médii a sebe sama v procesu medi-
alni komunikace. ZkuSenost zaki s médii je tvarovana a usmérniovana podle
predem danych kritérii, chapani médii a reakce na né jsou vyukou o médiich
sjednocovany a usmérnovany ve prospéch internalizace ,obecné platnych”
poznatkli o médiich a ,,spravnych” postoji k nim.

Normativni prezentace védéni jako objektivnich fakti (o kterych se mezi uci-
telem a Zaky nediskutuje) vede k jejimu bezproblémovému akceptovani ze
strany zakl a znemoznuje nahlédnout socialni a mocenskou podstatu védéni
(viz Foucault, 1984), ktera je podminkou kritické reflexe medialné reprezen-
tovanych vypoveédi o sociadlni realité. V normativné orientované a na predem
definovaném souboru relevantnich ,fakti“ zaloZzené medialni vychové je pri-
tomné riziko, Ze Zaci ziskaji pouze , kratkodobé, dekontextualizované znalos-
ti“ a nerozvinou porozuméni médiim v kontextu jejich kazdodenniho uzivani
(viz Hobbs, 2011). Absence socialniho, politického a ekonomického kontextu
v Kkritické reflexi médii vede prinejlepSim ke zjednodusSené predstavé, kte-
ra je neadekvatni sloZitosti problematiky (viz Livingstone, 1996). Za téchto
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podminek se Zaci nestavaji svébytnymi aktéry medialni komunikace, nejsou
ve vztahu k médiim ani ke spole¢nosti ,kriticky autonomni“ (viz Masterman,
1985). Jejich chapani médii a obecné socidlnich jevi je zavislé na hodnoce-
ni a potvrzeni ze strany individualnich ¢i institucionalnich autorit, rodice
nebo ucitele (pripadné verejného minéni obecné), které jim poskytne re-
levanci. Medialni vychova se pak nestava nastrojem rozvoje kritické auto-
nomie, ale ve skute¢nosti mysleni Zaki usmérnuje do predem vymezenych
kognitivnich schémat.

S ohledem na tyto problémy je zapottrebi znovu promyslet zakladni vycho-
diska a teoretickou orientaci medialni vychovy. Je tieba poloZit si otazku, zda
orientace na socidlnévédni paradigma v medialnich studiich a na koncept
ucinkd médii vytvari fundamentalni zaklady pro rozvoj kritického mysle-
ni o médiich a spolecnosti. Jak uvadéji Robertson a Scheidler-Berns (2016,
s. 2247): ,Dovednosti kritické medialni gramotnosti byly historicky defino-
vany v nekritickém sméru.“ Jako jeden z divodli uvadéji ,pozornost k nebez-
pecim zpisobenym (pre)vystavenim médiim“, tedy orientaci medialniho vy-
zkumu i medialni pedagogiky na problematiku uc¢inki médii. Namisto toho
akcentuji, Ze kriticka medialni gramotnost mimo jiné ,podporuje uvédoméni,
Ze rizni jednotlivci vhimaji nebo rozuméji stejnym médiim rizné“ (s. 2249).
Jinak receno, vliv médii je na rtizné jedince v riznych situacich vzdy rizny.
Pravé tato pluralita vnimani a interpretace medialnich sdéleni problematizu-
je normativni koncepty medialnich d¢inka.

Pokud ma medialni vychova rozvijet kritické mysleni o médiich, pak by se
méla vzdat predstavy o objektivnim poznani, které muiZe byt pouze zpro-
stredkovano (viz také Giroux, 2011), a hledat cesty, jak budovat porozuméni
medialni problematice prostirednictvim vlastni zkuSenosti zakid s médii, kte-
ra je rozmanita a vysoce individualni. Védéni o médich musi zahrnovat jak
dimenzi zprostfedkovanych faktii, tak dimenzi vlastni recepce médii, reflexe
vlastniho prozivani, citéni a jednani v interakci s medialnimi produkty. Stejné
tak musi zohlednovat politicky, ekonomicky a kulturni kontext tvorby a dis-
tribuce védéni v médiich a v socialnich institucich obecné (vCetné vzdélava-
ni). Znalost téchto kontexti je predpokladem porozuméni socialni podstaté
védéni a symbolické komunikace. Poskytne védéni relevanci pro prakticky
zivot, umozni zasadit vnimané jevy do Sirsitho spolecenského ramce, pomtZze
porozumét mechanismiim vlastniho mysleni a proZivani a umoZni transfor-
movat problematické socialni praxe.
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Objektivistické a normativni hledisko vytvarejici etablovany skolni diskurz
nepropojuje vzdélavaci obsah medialni vychovy s individualni zkuSenosti
zaki s médii a brani rozvoji skute¢né kritické medidlni gramotnosti, ktera by
smérovala k reflexi socidlnich praxi za médii a vztahovala se ke svétu mimo
Skolu. Robertson a Scheidler-Berns (2016) doporucuji propojit gramotnost
rozvijenou ve Skole s gramotnosti, kterou si Zaci a studenti buduji ve svété
mimo Skolu (tzn. individualni rozuméni médiim a svétu). To ovSem mimo
jiné znamena zasadné rozvolnit kurikulum, upustit od tendence vnimat me-
dialni vychovu jako platformu pro pienos poznatkii o médiich a poskytnout
zaklim prostor, aby vzdélavaci obsah a témata sami definovali na zakladé
svych zkuSenosti, zajm1l a potieb a predevsim, aby ziskali prileZitost pro dia-
log o individudlnim vnimani médii.

Zménu perspektivy miize do medialni vychovy prinést odpoutani se od soci-
alnévédniho paradigmatu ve prospéch interpretativni (kulturalni) a kritické
analyzy. Zatimco kritické pristupy akcentuji politicko-ekonomickou rovinu
symbolické komunikace a umozZnuji nahlédnout Sirsi socialni a mocensky
kontext tvorby a distribuce védéni ve spole¢nosti, kulturalni tradice obraci
pozornost k ¢lovéku jako autonomnimu aktéru medialni komunikace: pro-
ducentu nebo prijemci medialnich sdéleni. Prestoze ve vztahu k medialnim
ucCinkim muZe kriticka tradice v nékterych pripadech vystupovat normativ-
né (viz Buckingham, 1993), pro kulturalni pristup jsou média fenoménem
mnohem variabilnéjsim a nepredvidatelnéjsim, jemuZ je moZné spravné po-
rozumeét pouze tehdy, porozumime-li lidem, kteri média uZzivaji. Oba pristupy
pak chapou média jako integralni soucast Sirsitho systému institucionalnich
a kulturnich praktik.

Kriticka a kulturalni tradice poskytuji hlubsi porozuméni procestim upev-
novani socialniho radu prostrednictvim tvorby a distribuce symbolickych
a kulturnich produktii. Orientuji analytickou pozornost na odhalovani impli-
citnich predpokladti, partikularnich presvédceni a hodnotovych soudii pode-
pirajicich obecné socialni praxe a skupinové i individualni formy reakci na né.
Umoznuji tak komplexnéji formovat kritické mysleni o spole¢nosti jako tako-
vé, o puvodu, podobach a technikach udrZovani socidlnich norem prostred-
nictvim symbolické produkce, jeji historické determinovanosti a o realném
spolecenském dopadu na ty, kteri jsou z rtznych (tfidnich, nabozenskych,
rasovych, etnickych nebo politickych) diivodii z dominantni spolecenské
struktury vylucovani. Takové myslenti je transformativni, je pripravené k an-
gazované akci vedouci k odstranéni opresivnich socialnich praxi.
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5.1 Medidlni vychova jako konstruktivistickd pedagogika

Medialni vychova usilujici o rozvoj osobnosti kriticky reflektujici procesy ce-
lospolecenské symbolické produkce si nemiiZe vystacit s pouhym transferem
poznatkil z jinych oborli do medidlnépedagogické praxe. Naopak je duilezi-
té, aby bylo poznani o médiich a spolec¢nosti konstruovano spolecné s Zaky.
Prostrednictvim vytvareni situaci, ve kterych je umoznéno nahlédnout obec-
néjsi socialni procesy produkce a distribuce vyznami ve spole¢nosti a sou-
casné reflektovat sama sebe jako jejich aktéra, mize dojit ke komplexnimu
porozuméni médiim a socialnimu vyznamu jejich uzivani. Poznatky vztahuji-
ci se k médiim je tieba konstruovat v pfimém kontaktu s médii, nikoliv pou-
ze predavat hotové sumy védéni. Kritické mysleni vyZaduje angaZovanost
na objektu poznani,’®> nelze ho formovat prostiednictvim osvojeni si urcité
sumy predem vytvorenych poznatkd, technik nebo sledu operaci, ale je tieba
vychazet z prirozené zkusSenosti déti, reflektovat ji a proménovat v transfor-
mativni praxi.

Medialni vychova by tedy méla byt autonomni disciplinou alespon v tom
smyslu, Ze dopliiuje a obohacuje zprostiredkovana fakta o jejich kritickou re-
flexi a také o individualni zkuSenost, ktera umozni jejich zahrnuti do urcitého
kognitivniho ramce, a tedy i jejich hlubsi porozuméni. Koncept predem defi-
novatelnych, rozpoznatelnych a métitelnych medialnich uc¢inki organizova-
nych sumou relativné ustalenych procesti a zakonitosti, ktery piimo stimulu-
je protekcionistickou, normativni a objektivistickou medialnépedagogickou
praxi, by mohl byt nahrazen takovym pojetim médii, které akcentuje plura-
litu, vzajemnou provazanost a nepredvidatelnost interakci ¢lovéka s médii,
institucemi i ostatnimi jedinci a spolecnosti. Takovy koncept by nevedl
k formulovani obecné platnych teorii medialnich ucinkd, ale orientoval by
pozornost k clovéku jako medialnimu aktéru a ke zkoumani celého socidlniho
kontextu médii. To by pro medialni vychovu znamenalo nejen nezavislost
na dominantnich konceptech medialnich studii, ale predevsim autonomii pri
vytvareni vlastniho poznatkového aparatu a pfi formulaci vyukovych cilg,
obsahu a metod.

Z hlediska potencialu medialni vychovy rozvijet kritickou autonomii zaka
se to zda byt nezbytné. Je Zadouci, aby medialni vychova nepristupovala
k problematice ,,odzadu” (viz vySe Gauntlett, 1998) a nekonstruovala otazky
a problémy na zakladé jiz hotovych ideji. Medialni vychova miiZe misto toho

1> Viz Deweyho pragmaticka pedagogika.
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zalozit sviij teoreticky ramec na zkoumani forem a podob interakce jednot-
liveli s médii. Namisto hledani odpovédi na otazku, co média délaji s lidmi,
se miize ptat, co délaji lidi s médii. Jaké jsou zaméry producenti medialnich
sdéleni (at uz téch profesionalnich, nebo samotnych Zak)? Jaké zajmy sle-
duji a jaké taktiky a strategie pouZivaji? A jak média skutecné vnimaji jejich
recipienti, jak jejich vyznamy interpretuji? Porozumét realnym tcinkiim mé-
dii je moZné teprve prostrednictvim zkoumani clovéka v bézné kazdodenni
interakci s nimi.

Jako pedagogicka disciplina ma k tomu medialni vychova velmi dobrou pozi-
ci. Funguje zde dynamika malych socialnich skupin: Zaci jsou ve vzajemném
intenzivnim a dlouhodobém kontaktu, tvori uzavienou skupinu, v jejimz
ramci se rozvijeji skupinové vztahy. Je tak mozné bezprostredné zkoumat vliv
socidlnich skupin na individualni chapani médii u jednotlivct. Dlouhodoba
piitomnost ¢lent skupiny pak umoziiuje dlouhodobé pozorovani individu-
alnich i skupinovych interakci s médii a jejich promén v Case. Pritomnost
ucitele umoziuje zkoumat vliv socidlni autority na postoje zaki k médiim
a nakonec tvorba médii, je-li ji poskytnuta potfebna mira autonomie, umozni
pochopit, pro¢ a za jakym ucelem Zaci média vytvareji a uzivaji.

6 Zavér

Medialni vychova by se méla dokazat oprostit od zavislosti na dominantnich
perspektivach produkovanych medidlnimi studii a zac¢it budovat autonom-
ni poznatkovy aparat, postaveny na kvalitativnim vyzkumu organizovaném
v ramci vlastni pedagogické praxe. To neznamena odmitnout stavajici teorie
médii nebo koncept medialnich u€ink jako takovy, ale ovérit jejich relevanci
ve vychovné-vzdélavacim procesu. Medialni vychova ma veskeré potencialy
stat se autonomnim vyzkumnym polem, které miiZe doplnit poznatky medi-
alnich studii o kvalitativni vyzkumnou reflexi kazdodenni medialni zkusSe-
nosti lidi a porozuméni tomu, k ¢emu lidé média pouZzivaji a s jakym zame-
rem (viz Kahn, 2007).

Soucasné muze na této perspektivé vystavét zaklady vlastni praxe. Takova
medialni vychova nebude normativné-transmisivni povahy, ale bude auto-
nomné konstituovat svoji podobu na zakladé poznatkii generovanych vlast-
ni praxi: podnétl, které prinaseji sami jeji aktéri, ucitelé i studenti. Bude
vstricnéjsi ke vzdélavacim potirebam zaka a flexibilni z hlediska cilti, obsahu
a metod. Bude smérovat medialné-pedagogické aktivity ke komplexnéjsSimu
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porozumeéni médiim a k socidlnimu kontextu jejich uZivani. MliZe se tak stat
plnohodnotnym partnerem medialnich studii, ktery vnese do vyzkumu mé-
dii poznatky nabyté v medialné-pedagogické praxi a souCasné mu poskytne
pedagogickou relevanci. Mezi medialnimi studii a medialni vychovou tak na-
dale nemusi panovat vztah teoretické zavislosti, ale vzajemné se obohacujici
kooperace pri zkoumani fenoménu médii a medialni komunikace ve spolec-
nosti a pri rozvoji medialné gramotného clovéka.
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The theoretical underpinnings as a determinant
of media education praxis

Abstract: The theoretical study outlines the structural problems of media education
derived from its theoretical dependence on media studies and social science paradigm
of media effects research. The introductory chapters present media education within
the theoretical field of media studies. It is argued that media education has not its own
theory but derives its knowledge, educational objectives, curriculum and methods,
from the dominant concepts generated within the field of media studies. The concept
of media effects is identified as the structural element of its praxis. The prevalence
of social science approach in research of media effects leads to the formation of the
concept of media effects, which can be simply observed, described and generalized.
However, this approach does not fully grasp the problems of media in their broad
social and cultural context and leads to the establishment of media education, which
is protectionist, normative and objectivist in nature. Finally an alternative critical
approach allowing to structure media education as an autonomous research and
pedagogical field is offered. Media education can adopt many forms in dependency on
the reference theoretical concepts. The dominant media education model, oriented
on the social science paradigm of media effect research, can be enriched with other



494 Petr Valenta

perspectives that enable a comprehensive understanding of media in their social
context and lead to the critical reflection of, not only media, but the general social and
power praxis. Such a media education would contribute to the effective development
of critically thinking participants of media communication. Rethinking the very
theoretical background and objectives of media education and emancipating it from
the theoretical dependency on social science determined media effects conception
seems to be necessary. Integration of interpretative and critical approaches will
better support the development of critical media literacy and enable media education
to build its own knowledge base and autonomously organize its own teaching praxis.

Keywords: media education, media studies, social science paradigm, media effects,
protectionism, normativity, objectivism, critical media literacy

Slavik, |., Janik, T., Najvar, P, & Knecht, P. (2017). Transdisciplindrni didaktika:
o ucitelském sdileni znalosti a zvySovani kvality vyuky napric obory. Brno: MU.

Kniha se zabyva vyzkumem vyuky a jeji kvality se zamérenim na problematiku vzta-
hli mezi teorii a praxi ve vzdélavani s ohledem na profesni pripravu ucitelt. V prv-
nich kapitolach jsou osvétlovany filozofické a teoretické predpoklady metodologie
vyzkumu zaméreného nejenom na analyzu tvorby uc¢ebniho prostiredi ve vyuce, ale
také na hodnoceni jeji kvality. Dalsi ¢ast je vénovana objasnéni metodiky 3A - vy-
zkumného pristupu specialné urceného ke zkoumani kvality vyuky. V posledni casti
knihy jsou uvedeny vysledky vyzkumu metodikou vicepiipadové studie v pojeti me-
todiky 3A. Kniha je adresovdana obecnym a oborovym didaktikiim, ucitelim se za-
jmem o kvalitu vyuky, feditellim Skol a vSem pracovnikiim, jejich tkolem je hodnotit
didaktickou kvalitu vyuky.

Pivard, . (2017). Poznatky o Zdkovskych prekoncepcich mentdlniho postiZeni
v kontextu promény paradigmatu soucasného vzdéldvdni. Praha: Karolinum.

Odborna monografie je koncipovana jako teoreticko-vyzkumna studie, ktera se zaby-
va dosud marginalné reSenou tematikou prekoncepci intaktnich Zak o mentalnim
postiZeni. Vedle nejnovéjsich teoretickych poznatkt o prekoncepcich a konceptu in-
tegrace/inkluze jsou v publikaci predstaveny také komplexni vysledky toho, jak in-
taktni zaci z béznych zakladnich Skol ve véku 10-15 let nahliZi na jedince s mentalnim
postiZzenim, predevsim je pak poukdzano na jejich predstavy, znalosti a postoje. Kniha
je de facto prvnim ucelenym monografickym prehledem na toto téma v Ceské republi-
ce. Monografie je také zajimavym a vyznamnym prispévkem pro teorii a vyzkum v ob-
lasti inkluzivniho vzdélavani a zejména edukace Zaki, ktefi se ocitaji ve stale jesSté
,normativné pojatém“ systému ceského Skolstvi na okraji zajmu nebo zcela vylouceni
z hlavniho proudu vzdélavani.
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Tomkova, A. (2016). Priprava ucitelii a hodnoceni jeji
kvality v Belgii.

Praha: Pedagogicka fakulta UK.

Ucitelska profese a priprava na ni se dostava zaslouzené do centra zvySe-
né pozornosti, stava se prioritou vzdélavacich reforem a strategii vzdélavaci
politiky. Jak pripravovat studenty ucitelstvi na budouci profesi? Jak zajistit
Zadouci kvalitu pregradualniho studia? Jakymi postupy a prostredky pod-
poftit pripravenost budoucich ucitelti na vstup do praxe? To jsou aktudlni
otazKy diskutované se stoupajici naléhavosti v zahranié¢i i v Ceské republice.
Nejde jen o reakci na kritiku, ozyvajici se u ¢asti laické verejnosti a na poli-
tické scéné. Jedna se o zasadni odbornou diskusi reflektujici komplex pro-
blémi, pocinaje strukturaci studia pres tvorbu a akreditaci studijnich pro-
grami a kvalitu vyuky aZ po kvalitu absolventt a jejich vybaveni prisluSnymi
profesnimi kompetencemi. Reeni téchto otazek patii k prioritdim evropské
vzdélavaci politiky (Education and Training 2020, EC, 2009) a je soucasti na-
rodnich strategii (Strategie vzdéldvaci politiky v Ceské republice do roku 2020,
MSMT, 2014).

Kvalitni kriticka analyza zahrani¢nich zkuSenosti mize byt jednim ze zdro-
ju inspirace i stimulem ke komparaci a kritické reflexi domaci situace, pod-
nétem pro hlubsi tvahy nad silnymi i slabymi strankami, prilezitostmi i ri-
ziky moZnych zmén. K takovym analyzam patii publikace Anny Tomkové.
Autorka se zamérila na problémy profesné orientované pripravy budou-
cich ucitelli primarnich skol ve frankofonni €asti Belgie, dosud realizované
na vysokych Skolach neuniverzitniho typu. Autorka sméruje k identifikaci
silnych a slabych stranek této pripravy, procesu zmény soucasného stavu
a moznych perspektiv.

Publikace predstavuje pripadovou studii, v niZ autorka vyuzila poznatky
a zkuSenosti ziskané pri studijnich pobytech na vyzkumnych pracovistich
a prislusnych katedrach ve frankofonni ¢asti Belgie, kdy méla moZnost dlou-
hodobé sledovat v realném prostredi pripravu a implementaci vysokoSkolské
reformy a zavadéni systému evaluace kvality pripravného vzdélavani uciteli
primarni skoly, v€etné aktualnich diskusi zainteresovanych aktért. K pred-
nostem publikace patfi vyuzivani primarnich i sekundarnich zdrojt informa-
ci, které autorka sama nebo ve spolupraci s kolegynémi prelozila do CeStiny.
Patri k nim strategické dokumenty vzdélavaci politiky, ministerské vyhlasky,
analytické a hodnotici zpravy, manudly i odkazy na teoretické zdroje a publi-
kace diskusniho charakteru. Autorka také provadéla vlastni pozorovani, vedla
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rozhovory a ucastnila se diskusi, k nimZ byla dobfe odborné pripravena,
nebot se v dané oblasti vyzkumneé i pedagogicky angaZuje delsi dobu. Je vSak
Skoda, Ze v knize chybi metodologicka kapitola, ktera by explicitné objasnila,
jak autorka postupovala a jakou roli a hodnotu priklada ziskanym informa-
cim, které povazuje za relevantni a zasadnim zplisobem programotvorné.

Publikace je strukturovana do tii casti reflektujicich tfi kontexty: kontext
reformy a dynamiky procesi promény vysokoskolského vzdélavani vzhle-
dem k pripravé uciteli, kontext teoreticko-vyzkumny, v némz se utvari pojeti
kvality ucitele a jeho pripravy, a kontext procesti hodnoceni a sebehodno-
tici reflexe zdliraziujici vyznam formativni evaluace studijnich programi.
V prvni ¢asti autorka predstavuje dosavadni systém piipravy uciteld nizsich
stupniti Skoly (ISCED 0-2), soubor tfinacti profesnich kompetenci, doporu-
cené oblasti vzdélavani véetné minimalnich ¢asovych dotaci a nepomiji ani
pozadavky na kvalitu vzdélavatell uciteld. S oporou o tamni Setieni kvality
pregradudlni ptipravy ucitelti sméfuje analyza k vizi kvalitniho ucitele jako
sreflektivniho praktika“ a ,,socialniho aktéra“ respektované v novych ramcich
profesnich kompetenci ucitele se zretelem ke specifikiim uciteld primar-
ni Skoly. Cennym prinosem této Casti je podrobny popis a analyza vysledki
a vyuziti vyzkumného Setreni kvality pregradudlni ptripravy ucitelli, posky-
tujiciho inspiraci pro podobny vyzkum v ¢eském prostredi. V zavéru této
Casti predstavuje autorka novy model profesnich kompetenci, zahrnujicich
kompetenci komunikacni a jazykovou, etickou, socialné participacni, Kkri-
tickoanalytickou, metodickou, evalua¢ni a osobnostné rozvojovou. Zvlastni
pozornost vénuje autorka konkretizaci ramce pro profesi ucitele primarni
Skoly, transformovaném do ¢tyt variantnich scénaii magisterského studia,
k némuz reforma sméruje od soucasného studia bakalarského.

Druha ¢ast knihy je zamérena na hodnoceni kvality pripravy uciteli. Ukazuje,
jak je aplikovan evropsky ramec hodnoceni kvality a soustfeduje pozornost
na systém formativni evaluace studijnich programi rizeny Agenturou pro
evaluaci kvality vysokoSkolského vzdélavani. Seznamuje s kritérii hodnoceni
kvality, vyvojem procesu evaluace, v¢etné autoevaluacnich procedur.

Ve treti Casti se obraci pozornost k redlnému procesu promeény pripravy
ucCiteld primarnich skol, jeho ciliim a vlivu na kvalitu vzdélavani uciteli.
Poukazuje na komplexnost problémi spojenych s implementaci novych pro-
fesnich rdmca vzhledem k rAmcim institucionalnim, ridicim mechanismuim
implementace, kvalité studijnich programd, strategiim a pristupiim ve vyuce,
propojeni teorie s praxi a vztahu s terénem 8kol. Zdliraziuje roli vyzkumu,
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zejména akénich vyzkumi realizovanych institucemi pripravujicimi ucitele.
Shrnuti podstatnych zjiSténi je vystizné prezentovano s odkazem na SWOT
analyzu, kterou provedl tym belgickych expertii v evalua¢ni zprave programu
Ucitel/ka primdrni skoly a publikoval v roce 2014. Z ni vyplyvajici doporuceni
jsou shrnuta v dimenzi institucionalni, organizac¢ni a pedagogické. Tuto Cast
uzavira autorka prezentaci poznatkili o problémech realizace reformy ziska-
nych aktualné vlastnim vyzkumem v redlném prostredi probihajici reformy.

V zavérecCné rozvaze hleda autorka ,souvislosti mezi ucitelskou pripravou
ve frankofonni Casti Belgie a u nas“ a prinasi ,podnéty k uvazovani o stavu
a dalsich moznostech rozvoje pripravy budoucich uciteldi, predevsim ucitel
primarnich skol“ (s. 91 recenzované publikace). Naléza paralely i moZnosti
hledani vice cest k dosahovani kvalitnéjsi pripravy ucitelti primarnich skol
pri koncipovani a projektovani kompetencné, konstruktivisticky a reflektiv-
né orientovaného modelu. Respektuje komplexni Sifi problematiky a vyzyva
k systémovym krokliim skolské politiky spolupracujici s vyzkumem a praxi.

Publikace Anny Tomkové je vyznamnym prinosem k analyze bazalnich
problému ucitelské pripravy, které zkouma rozvazné, s patricné hlubokym
a komplexnim vhledem. V aktudlni situaci pripravy institucionalnich akredi-
taci vysokych Skol a tvorby novych studijnich programi ucitelstvi vede nejen
k hlubsim tivaham o charakteru ucitelské profese a pripravé na ni, ale prinasi
i pozoruhodné podnéty pro zasadni inovace a konkrétni reseni. Knihu lze
virele doporucit pozornosti nejen odborné komunity angaZované v oblasti
primarni pedagogiky, ale také vzdélavateliim ucitelli a tymlm ptipravujicim
studijni programy ucitelstvi a jejich hodnotiteltim, v€etné téch, ktefi rozho-
duji o akreditacich, zvlasté pak tviircim vzdélavaci politiky.

Eliska Walterovad
Univerzita Karlova,
Pedagogicka fakulta, Ustav vyzkumu a rozvoje vzdeéldavani
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Jarkovska, L., LiSkova, K., Obrovska, J., & Souralova, A.
(2015). Etnickd rozmanitost ve skole. Stejnost v riiznosti.

Praha: Portal.

Vzdélavani déti z etnickych minorit a déti-migrantt je jednim z témat, ktera
vyznamneé rozdeéluji laickou i odbornou verejnost, zejména v souvislosti se
zménami Skolského zakona, které akcentuji inkluzivni vzdélavani. Se vzdeé-
lavanim romskych zaki se ceské skolstvi potyka dlouhodobé a je za svou
(ne)c¢innost kritizovano i Evropskou unii. V poslednim roce nabyva na di-
leZitosti také téma vzdélavani Zakl-migrantd, které stalo v homogenni Ces-
ké spolecnosti dosud spiSe v uUstrani. Kniha Etnickd rozmanitost ve skole.
Stejnost v riiznosti podrobuje analyze a zasazuje do SirsSich spolecenskych
souvislosti obé tyto oblasti. Na aktualnosti ji neubira ani fakt, Ze byla vy-
dana jiz v roce 2015. Kolektiv autorek a autorti z Fakulty socialnich studii
Masarykovy univerzity nabizi predevsim pedagogiim, vedeni skol, ale také
odborné (a zainteresované Siroké) verejnosti komplexni pohled na postaveni
zak, kteri i pres své odliSnosti oficidlné spadaji do jedné kategorie, ve Skol-
ni tridé a jejich vzdélavani. Kniha nabizi plasticky obraz toho, jakou vzdé-
lavaci zkuSenost ziskavaji zaci-migranti (v tomto vyzkumu zejm. Vietnamci,
Ukrajinci, Rusové) a Zaci romského etnika v Ceské Skole a jak se integruji
do majoritni spole¢nosti. Autorsky kolektiv odhaluje dvoji optiku, se kterou
ucitelé nahliZeji na etnicitu zakt-migrantli a romskych zaku, nabizi unikatni
vhled do konstruovani a proZivani etnicity ve Skolni tridé o¢ima samotnych
7akl. V neposledni radé rovnéz zprostiredkovava pohled na vzdélavaci stra-
tegie vietnamskych migrantti, ktefi jsou davani za priklad dobré integrace
do ceského vzdélavaciho systému. Vyzkumna data pochazeji z kvalitativni-
ho a kvantitativniho Setreni mezi Zaky, pedagogy a rodici déti z etnickych
mensin a jsou zasazena do kontextu historie a sou¢asnosti migrace do Ceské
republiky a relevantni Skolské legislativy. Pedagoglim se nabizi moznost na-
hlédnout na jejich praxi optikou, kterd neni prisné pedagogickd (rozumé;j
zamérena na proces vzdélavani), ale zaroven je stale dostatecné spjata se
Skolni tridou a jejimi aktéry.

Uvodni Kkapitola osvétluje perspektivu, se kterou autorsky tym nahlizi
na téma etnicity. Vymezuje se vUci pojeti etnicity coby souboru stabilnich
skupinovych kulturnich znaki a k etnicité pristupuje jako ke kategorii de-
finované kontextualné, jeZ je vyjednavana v kazdodennich vztazich, a tedy
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znacné promeénliva. Tato perspektiva se vyrazné uplatiiuje v analyze etno-
grafickych dat zachycujicich rozdilnost ve vnimani etnicity Zaka-Rom a Za-
k-migrantl. Na jedné strané umoznila autoriim zachytit vnimani etnicity
v celé jeji Siri, tedy jako spojujici i rozdélujici charakteristiku, na druhé stra-
né je toto Siroké pojeti moZnou pricinou jisté terminologické nejednotnosti.
Autorsky kolektiv v jednotlivych vyzkumech pouZiva pojmy migrant, imig-
rant, etnicita nebo ndrodnost bez jasného rozliSeni, v urCitych momentech
jako zaménitelné pojmy.

Nasledujici kapitola by se dala shrnout slovy neviditelnd versus neprekona-
telnd etnicita. Autorky (Jarkovsk3, LisSkova, Obrovska) kontrastuji diametral-
né odliSné chapani etnicity u Zakd-migranti a romskych zakd. O neviditelné
etnicité hovori v souvislosti s pohledem ucitelti a rediteli na Zaky-migranty.
ObtiZe, které mohou Zaci-migranti ve Skole zakouset, pedagogové pricitaji in-
dividualnim charakteristikdm ditéte, nevnimaji je jako strukturni odliSnosti
determinujici uréitou skupinu lidi. Uspéch Zakid-migranti podle nich spoéiva
zejména v jejich motivovanosti a také v perfektnim zvladnuti jazyka. Za pri-
marni zdroj obtizi romskych zaki je oproti tomu povazovana jejich etnicita.
Autorky upozornuji na fakt, Ze zméné tohoto diskurzu nenapomahala ani
v dobé vydani platna skolska legislativa, ktera sice znala kategorii socidlni
znevyhodnéni, do které Zaci-migranti a Zaci-Romové spadaji, jeji definova-
ni vSak bylo priliS volné a, dle autorek, pro ucitele a reditele spiSe matouci.
Autorky v souvislosti se Skolskymi politikami také upozornuji na fakt, Ze vét-
Sina pedagogi béhem svého vzdélavani (véetné vysokoskolského) s cizinci
a tématem vzdélavani migrantl do styku neprisla a, jak doklada Pancocha
(2013), osobni zkuSenost s lidmi s postiZenim nebo znevyhodnénim pozitiv-
né ovliviiuje postoje jedince.

Ve treti kapitole se ke slovu dostavaji Zaci. Pozornost autorek (Jarkovska,
Obrovsk3, LiSkova) se soustredila na zptsoby, jimiZ Zaci promlouvaji o jina-
kosti a stejnosti ve Skole, a na proménu dynamiky homogenniho tridniho
kolektivu s prichodem nékoho viditelné a/nebo slysSitelné odliSného. V ramci
vyzkumu autorky vedly skupinové rozhovory se zaky z etnicky heterogen-
nich tfid. Vypovédi déti ukazaly, Ze etnicita je u rliznych Zakl vnimana riizné.
Zatimco za urcitych okolnosti je etnicita vysvétlujici pricinou témér jakych-
koli problémi, které se u zZdka nebo v tiidnim kolektivu vyskytnou, jindy je
vnimana jako kulturni kapital. PriCemz plati, Ze rozeznani romskych kore-
nl je jasné negativni charakteristikou. Rovnéz z pohledu déti je méritkem
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uspéchu inkluze do majoritni spole¢nosti dokonalé zvladnuti jazyka. I v ta-
kové chvili vSak Zaci hovori o tom, Ze dany spoluzak / dana spoluZacka je jen
,jako kdyby“ Cechem. Na druhou stranu nezvladnuti jazyka, nebo hiif zdmér-
né pouZzivani materského jazyka, je diivodem k marginalizaci danych osob.
Autorky vystiZzné shrnuji, Ze ispésna strategie integrace do ¢eské skolni tri-
dy, dodavam bohuZel, je splynout s vétSinou, neupozorinovat na svou etnicitu,
byt mily a ndpomocny a dlisledné pouZzivat perfektni ceStinu.

Zavéry etnografického vyzkumu autori podepreli a rozsirili také daty z roz-
sahlého kvantitativniho Setfeni, které mapovalo radu aspektli vzdélavani za-
kG-migrantl a zakti-Romi z pohledu uciteld a reditelti Skol. Autor (Fucik)
skrze kvantitativni data potvrzuje odliSné vnimani zaki z etnickych mensin
a zakl romského etnika pedagogy. U obou skupin byl jako hlavni zdroj obtiZi
oznacen hendikep, ktery si Zaci prinaseji z rodiny. U Romi v obecnéjsim smy-
slu vSak ucitelé zdaraznovali také etnicitu jako strukturalni faktor. Podobné
nahliZeji také na vhodna podptirna opatieni vyrovnavajici hendikep z rodiny,
u migrantli voli individualizovany pohled, zatimco v pripadé Romu hovori
o makrosocidlnim trendu. A do tretice, ucitelé se shoduji, Ze budouci zacle-
néni zaka-migrant i Romi do spolecnosti je nejvice podpoieno v inkluziv-
nim prostiedi. Ctenaie viak jiZ neptekvapi, Ze u Romf tuto strategii povazuji
za neefektivni a preferuji ,soustredéni téchto déti do speciadlnich trid pro né
urcenych®. Podle autora vSechny strategie, které jsou vyuzivany k podpore
vzdélavani Zakd-Romd, usiluji o to, aby rodice i Zaci prijali za své majoritni
pojeti vzdélavani. Experti z praxe vSak tomuto pristupu oponuji a jednotné
vyjadruji nazor, Ze metody, které se ukazuji jako efektivni pri zaclenovani
zakt a rodin romského etnika, jsou vzdy zaloZené na individualnim pristupu
(ISOTIS, 2017).

Mezi nejuspésnéjsi zaky-migranty, kteri jsou casto davani za priklad a kon-
trastovani pravé treba s zZaky romského etnika, patii déti z vietnamskych
rodin. Autorka (Souralova) specifickou situaci, ve které se druha generace
vietnamskych migrantfi do CR nachazi, podrobné analyzuje. Skrze rozhovory
s mladymi Vietnamci a jejich rodici autorka nahlizi na vyznam, ktery vzdéla-
vani pripisuji, zkuSenost, kterou si mladi lidé z ceské Skoly odnesli a zdroje
motivace rodict i déti. Vzdélani je vhimano jako prostiedek inkluze do spo-
le¢nosti (prekonani stigmatu cizince a ,stankare”). Specifickou roli v inte-
graci druhé generace Vietnamcili do Ceské spolecCnosti zastava Ceska chiiva
fungujici jako ,brana do c¢eské kultury“. Autorka se zamysli nad dvojsecnosti
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této strategie, kdy na jedné strané dochazi k prohloubeni kulturniho a so-
cidlniho kapitdlu déti, na druhé strané vSak také k odcizeni déti-migrantt
od jejich rodict, resp. kultury a jazyka. DalSim faktorem, ktery vyrazné pro-
ménuje vztah rodic¢-dité, je role prekladatele a zprostredkovatele mezi rodici
a institucemi ¢i spolecnosti a do niZ se déti tzv. ,druhé generace” diky dobré
znalosti Ceského jazyka brzy dostavaji. Samotné déti, nyni jiz mladi lidé, os-
ciluji mezi vdékem a uznadnim rodicovské obéti a kritikou odcizeni od rodict
a svych korent.

Shrnujici pohled na situaci migrantli v Ceské republice a jejich pozici
ve vzdélavani prinasi nasledujici kapitoly. Autor (Mares) zdlraziuje vyznam
Skol v procesu formovani identity, majici zasadni vliv na budouci integraci
Zakl-migrantli do spole¢nosti. Zminuje také v soucasné dobé diskutovanou
praxi regulovani poctu déti z etnickych mensSin ve Skolni tfidé, odmitani déti
z etnickych menSin rediteli Skol a strategie majoritni spole¢nosti vybirat pro
své déti Skoly etnicky homogenni. V ¢asti vénujici se postaveni déti-migranti
ve Skolni tfidé a jejich vztahu s uditeli a spoluzaky autor na zakladé zahra-
ni¢nich zdroji dospiva k zavériim totoZnym se zjiSténimi autord vyzkumu
v avodni ¢asti knihy. Lze je tedy cist jako potvrzeni postaveni zakti-migrantt
v zapadni kulture, nikoli pouze ve specifické postkomunistické a homogen-
ni ¢eské spolecnosti. V neposledni radé autor nastiniuje také obtiZe, kterym
déti migrantl celi v procesu budovani vlastni identity. Upozornuje na fakt,
Ze majorité se klicovym pro integraci migrantli do Skolni tiidy a spole¢nos-
ti jevi perfektni zvladnuti jazyka a ostatni dimenze (napf. prozivani vlastni
jinakosti, Zivot na pomezi dvou kultur) jsou nepravem opomijeny. Neni bez
zajimavosti, Ze vyzkumy ze zemi, které maji bohatsi a delsi historii vzdélava-
ni zakd z kulturné a jazykové odliSnych prostredi, vyzdvihuji napft. ptistupy
k obCanské (citizenship) vychové, které respektuji a vyuZzivaji kulturu a jazyk
zakt (Banks, 2008) a jsou tedy opakem asimilac¢nich snah.

Historicky vyvoj migrace do Ceskoslovenska, ktery autorky (Liskova,
Hubatkova, Obrovska) zprostredkovaly, ukazuje zasadni milniky ve vyvo-
ji poctu cizincli v ¢eské spolecnosti. Fakt, Ze od roku 1948 do padu komu-
nistického reZimu bylo v Ceskoslovensku jen mizivé procento migrantd,
nabizi vysvétleni odtazitého postoje vétSiny spolecnosti, ktery se promita
i do vzdélavani.

Knihu uzavira reflexe specifik zZaki-migranti a Zakl z etnickych mensin
ve vzdélavacich politikach na celostatni i krajské trovni. Autofi (Cernin,
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Stejskalova) upozornuji na velkou miru obecnosti ve vzdélavacich doku-
mentech na statni Urovni, ktera vSak neustupuje ani na urovni krajské.
Dale uvadéji, Ze krajské dokumenty az na vyjimKky nezahrnuji déti cizinci
do kategorie socidlni znevyhodnéni, a nevyuzivaji pro né nabizena podpurna
opatreni. Zavér by tedy mohl znit, Ze v dobé vyzkumu platna Skolska legis-
lativa k détem-migrantiim pristupuje podobné jako pedagogové, opatieni
redukuje pouze na zvladnuti jazyka, ostatni aspekty jejich etnicity nezvi-
diteliiuje. Novela Skolského zakona platna od zari 2016, a zejména dopro-
vodna Metodika ke katalogu podpiirnych opatreni (Michalik et al., 2015) se
jiz Zakiim se socidlnim znevyhodnénim, kam spadaji Zaci s odliSnym mateft-
skym jazykem a Zaci romského etnika, vénuji detailné. Projevy socialniho
znevyhodnéni sleduji v péti oblastech pokryvajicich rodinu Zaka i jeho osob-
nostni charakteristiky, ¢imz se tato kategorie otevira SirSimu spektru zaku
a vnitrné se diferencuje. Podobneé Siroce definuji zdroje socialniho znevyhod-
néni, resp. socidlni exkluze, i Kaleja a Zezulkova (2017). Jaky bude mit tato
diagnostika a na ni navazujici podpiirna opatieni dopad na praxi, bude velmi
zajimavé a podstatné sledovat.

Kniha podrobné zkouma jednotlivé aspekty vzdélavani déti z etnickych men-
$in (migranti a Romii) z pohledu vSech socidlnich aktérii. Vyzkum je posta-
ven na chapani etnicity jako kategorie, ktera konkrétniho vyznamu nabyva
az v interakci s prostredim a jeho aktéry. Pravé takové pojeti, a¢ tato neukot-
vyzkumy, spolu s kombinaci kvantitativniho a kvalitativniho vyzkumu prina-
$i velmi plasticky obraz vzdélavani déti z etnickych minorit a Rom{. Jasné
a presné pojmenovava neuralgické body vzdélavani a integrace déti-migran-
tl a déti-Romu do ceské spolecnosti a nabizi fadu otazek a podnétii, na néz
bude nezbytné hledat odpovédi a odpovidajici reflexi v praxi, chceme-li, aby
ceska spole¢nost vnimala etnickou rozmanitost jako prirozenou a prislusnici
etnickych mensSin se citili jeji soucasti, k Cemuz je vzdélani tim nejefektivnéj-
Sim a zasadnim prostredkem.
Helena Vadurovd
Masarykova univerzita,
Pedagogickd fakulta, Institut vyzkumu inkluzivniho vzdéldvani
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Aktualni pohledy na vzdélavani v Rakousku:
zprava ze studijniho pobytu ve Vidni

Rakousko je zemé nam velmi blizka nejen geograficky, ale i historicky a kul-
turné, a toto konstatovani plati i v oblasti vzdélavani. Vzdyt az do roku 1918
byly ¢eské zemé soucasti Rakouska-Uherska a stejné jako jiné ¢asti monar-
chie sdilely tentyZ vzdélavaci systém, jehoZ zaklady byly poloZeny ve druhé
poloviné 18. stoleti za vlady Marie Terezie. Soucasna podoba rakouského
Skolstvi je ovlivnéna jak jeho historickymi koreny, tak i aktualnimi zapadnimi
a v SirSim méritku také globalnimi trendy ve vzdélavani.

Mési¢ni studijni a vyzkumna staZ na Ustavu véd o vzdélavani (Institut fiir
Bildungswissenschaft), ktery je soucasti Pedagogické fakulty Videriské uni-
verzity,! mi umoznila Iépe se seznamit se vzdélavacim systémem nasich jiz-
nich sousedi, jeho aktudlnim vyvojem a probihajicimi reformami, které se
projevuji jak v jednotlivych Skolach, tak i na rovni celého vzdélavaciho sys-
tému. Béhem stazZe jsem hovoril s akademickymi pracovniky zabyvajicimi se
vzdeélavaci politikou, inkluzivnim vzdélavanim ci rizenim Skolstvi, navstivil
jsem také dvé primarni a jednu sekundarni skolu, pozoroval béZnou vyuku
ve tridach a hovoril s reditelkami i ucitelkami. VSichni tito aktéri mi poskytli
mnozstvi zajimavych informaci a podnétd, z nichz nékteré vybiram i pro
Ucely této zpravy. V prvni casti stru¢né predstavuji zakladni charakteristiku
rakouského vzdélavaciho systému a zabyvam se reformou niZsi sekundarni
Skoly. Dale se vénuji inkluzi a vzdélavani zaka s jinym matei'skym jazykem
neZ némcinou. Pozornost vénuji také bilingvnim Cesko-rakouskym skolam
spolku Komensky, které ve Vidni s urcitymi prestavkami existuji od konce
19. stoleti.

Rakousky vzdéldvaci systém

Jak jiz bylo zminéno, pocatky rakouského vzdélavaciho systému sahaji
do 2. poloviny 18. stoleti, konkrétné do r. 1774, kdy byly zrizeny prvni ve-
rejné Skoly (normalni, hlavni a trividlni) a déti ve véku 6-12 let mély vzdéla-
vaci povinnost (Schulpflicht). Prosazeni reformnich snah Marie Terezie a je-
jiho syna Josefa II. vyzadovalo vhodné nastroje a silny statni aparat majici
kontrolu i nad nejzapadlejSimi kouty monarchie. Silna pozice centralniho

1 Staz byla financovana Videnskou univerzitou na zakladé bilateralni dohody o (post)doktor-
skych stazich s Univerzitou Karlovou v Praze. Za poskytnutou podporu dékuji.
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reZimu pretrvala dvé svétové valky a navzdory historickym epizodam, kdy
Rakousko nebylo svrchovanym statem a nerozhodovalo samostatné o zako-
nech v oblasti vzdélavani (napr. po anSlusu v 1938 ¢i mezi lety 1945-1955),
ma toto byrokratické dédictvi a centralismus dodnes vyznamny vliv (Schratz,
2012, s. 96-97). Rakousko je sice republika tvorena deviti ,spolkovymi ze-
mémi“ (Bundesldnder), nicméné v porovnani s Némeckem maji tyto zemeé
mnohem nizs$i miru autonomie. V oblasti vzdélavani jsou spolkové zemé
zodpovédné viceméné ,jen“ za budovani a udrZzbu Skol a administraci na to
pridélenych financ¢nich prostiredki. V kompetenci maji predskolni vzdélavani
a legislativu s nim spojenou (zrizovateli jesli a materskych skol jsou zpravi-
dla obce, cirkev i jiné soukromé osoby). Hlavni zodpovédnost za legislativu,
organizaci a rizeni vzdélavaciho systému vsak nese zejména Spolkové minis-
terstvo Skolstvi (Bundesministerium fiir Bildung; Eurydice, 2016).

Rakouské Skoly maji z hlediska mezinarodniho srovnani na zakladé dat PISA
2015 velmi nizkou miru autonomie (58,3), ta je pod prlimérem zemi OECD
(71,3) a ve srovnani s Ceskou republikou (95,6) je neporovnatelné mensi
(OECD, 20164, s. 119).2 Napriklad v soucasnosti jsou ucitelé do verejnych
Skol pridélovani zemskou Skolni radou (Landesschulrat), reditelé Skol mo-
hou pri vybéru ¢lenti pedagogického sboru nanejvyse nezavazné vyjadrit své
preference, existuji organiza¢ni omezeni délky vyucovaci hodiny ¢i zac¢atku
vyucovani a jinych oblasti. Reditelka $koly, s niZ jsem hovotil, by naptiklad
uvitala vice pravomoci pii rozhodovani o alokaci finan¢nich prostiredkii:

My treba mame velky problém s vypocetni technikou, nemame tady vlastné
Zadného clovéka, ktery by se ndm o pocitacovou sit mohl starat. A mij ziizovatel
fekne: Ja na to nemam penize. (...) Jako v tom bych si ja prrala tfeba vice pravomoci,
abych to mohla rozhodnout ja, co ma prioritu.

V Rakousku se proto Zivé diskutuje o moznostech posileni Skolni autonomie,
jako priklad lze uvést zacatkem roku 2017 vladou projednavany Balicek pro
Skolni autonomii (Schulautonomiepaket). Ten ma Skolni autonomii v mnoha
oblastech posilit, pocita napriklad s vyssi flexibilitou v organizaci vyuky, ve-
deni $kol by nové mohlo rozhodovat o piijimani ucitelt ¢i jejich dalsSim vzdé-
lavani, nové by se mohly také Skoly sdruZovat v tzv. clusterech, tedy spolcich

2 Index autonomie, ktery PISA uZiva, je konstruovan na zakladé péti proménnych, zahrnuji-
cich miru pravomoci v rozhodovani o zdrojich, kurikulu, hodnoceni zaki a prijimani zakua
a disciplinarnich opatienich, jako je jako souhrnny podil tikol{i, za néz nesou zodpovédnost
reditelé, ucitelé ¢i Skolni rada (OECD, 20164, s. 119).
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nékolika spolupracujicich Skol se spoletnym vedenim a centralizovanou
administrativou (Bundesministerium fiir Bildung, 2017).

Narozdil od ¢eskych reditell nemohou rakousti reditelé uciteldm poskytovat
osobni ohodnoceni. Jedna z ucitelek, s niZ jsem o odménovani hovoril,
to kvitovala s povdékem, nebot’ dle jejiho nazoru v Ceské republice miZe
dochazet k situacim, kdy reditel prostfednictvim osobniho ohodnoceni
ocenuje nikoli angaZované a snaZzivé ucitele, ale ty, s nimiZ ma dobry vztah.
Systém odmeénovani v Rakousku je podle ni transparentnéjsi, nebot platové
stupné jsou jasné dany stejné jako pravidla pro jejich dosaZeni. V kone¢ném
disledku je podle ni tento systém transparentnéjsi a sniZuje riziko problé-
mi ve vztazich mezi kolegy v ucitelském sboru. Chce-li reditel /ka Skoly oce-
nit vyjimecné pracovitého ucitele Ci ucitelku, ma moznost nominovat jej/ji
na zemské skolni radé, kterd muze o zvlastnim ohodnoceni rozhodnout.

Reforma nizsi sekunddrni skoly

Data z mezinarodnich $etfeni PISA ukazuji, podobné jako v Ceské repub-
lice, na pomérné vyraznou souvislost mezi vysledky Zaka a jeho socioeko-
nomickym zazemim (z hlediska mezinarodniho srovnani je nad primeérem
OECD) a také na nadpriimeérné rozdily ve vysledcich mezi skolami (OECD,
2016b, s. 226). Na tento problém upozornuji vysledky empirickych vykum
v Rakousku dlouhodobé; jsou davany do souvislosti mimo jiné se struktural-
nimi charakteristikami nizsitho sekundarniho stupné. V roce 2008 byla proto
v souladu se souCasnymi evropskymi trendy i dlouhodobégjsi tradici usilova-
ni o vytvoreni jednotné Skoly v Rakousku zapocata postupna reforma nizsiho
sekundarniho stupné vzdélavani, ktera by méla byt plné dokoncena ve Skol-
nim roce 2017/2018 (Bundesministerium fiir Bildung, 2016). Cilem nového
Skolniho modelu byla zejména snaha zajistit spravedlivy pristup ke vzdélani,
nebot model rakouského niZsiho sekundarniho Skolstvi se do roku 2008 vy-
znacoval zna¢nou mirou vnéjsi diferenciace, respektive znacnym mnozstvim
riznych skol, na kterych mohli Zaci pokracCovat po absolvovani obecné sko-
ly (Volksschule). Reforma spocivala v zavedeni nového typu Skoly, tzv. nové
nizs$i sekundarni skoly (Neue Mittelschule), ktera se od predchozi hlavni
Skoly (Hauptschule) 1isi mimo jiné tim, Ze bylo odstranéno rozdélovani zaka
do skupin podle vykonnosti. VSichni Zaci se nyni v nové nizsi sekundarni sko-
le vzdélavaji spolecné, navic jsou hlavni predméty (napr. matematika, némci-
na, anglictina) vyucovany v tymu dvou ucitelti.
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Reditelka $koly, ktera byla transformovana na Neue Mittelschule, reformu
hodnotila velmi pozitivné. Ta ji umoznila zasadni zmény v organizaci a chodu
riznych aspekti Skoly, oceniovala zejména moZnost vyssi hodinové dotace,
také tymové vyucovani hlavnich predméti. Jako jednu z vyhod zmény zmini-
lai to, Ze diky tomuto usporadani hlavnich predméti hodiny témér nikdy ne-
odpadaji z dtivodu absence vyucujicich (napft. kviili exkurzim, nemoci apod.),
nebot je ve Skole vZdy k dispozici alespon jeden ze dvou ucitelt.

Vicekolejnost, kterd méla byt reformou odstranéna, vSak zlistala zacho-
vana, nebot na udrovni nizSiho sekundarniho vzdélavani po boku Neue
Mittelschulen stale koexistuji akademickeé nizsi sekundarni skoly - gymnazia.
V Rakousku tak nedoSlo k zavedeni ,skutecné“ jednotné skoly a dle nazo-
ru jedneé z vyzkumnych pracovnic Institutu véd o vzdélavani ani v budoucnu
nikdy nedojde kvili silné lobby, kterou gymnazia maji. I kdyby se presto je-
jich zruseni podatilo, posilil by v diisledku toho soukromy sektor, dodala pii
osobnim rozhovoru.

Prvni systémova evaluace této reformy na zakladé vyzkumu prvnich dvou ko-
hort Zaki vzdélavajicich se v tomto typu Skoly (Eder et al., 2015) vsak zatim
nepotvrdila, Ze by cile reformy byly naplhovany. Vzdélavaci vysledky Zaki
Neue Mittelschule (dale také NMS) nejsou u vSech studovanych kohort podle
vySe zminované studie vyrazné lepsi nez vzdélavaci vysledky zaki v jinych
typech skol, dopad na nekognitivni oblasti evaluace (sebekoncept, socialni
dovednosti ¢i strategie uceni) byl zanedbatelny. NesniZzil se ani podil rodi-
¢l, kteri po reformé pro své déti voli akademickou nizsi sekundarni Skolu
(Eder et al.,, 2015, s. 16-19), k podobnému zavéru dosly také Geppertova
a kol. (2015). Eder k tomu dodava, Ze by mozna vétsi efekt neZ tymova vyuka
mohlo prinést cilené a spisSe individualni douCovani, které by ale samozrejmé
neméli platit rodiCe (Neuhauser, 2015).

V souvislosti s timto tématem povazuji za dllezité zminit v evropském a moz-
na i svétovém méritku unikatni longitudinalni vyzkumny projekt zaméreny
pravé na placené, ale i neplacené doucovani Zaka. Pravidelné od roku 2010
probiha telefonické dotazovani rodict zakl navstévujicich skoly v Rakousku,
které je zamérené nejen na miru rozsireni tohoto zptisobu neformalniho
vzdélavani, ale také na diivody, jeZ rodice vedly k jeho zajiSténi, cenu a vni-
manou finan¢ni naro¢nost ¢i na opatieni pro sniZeni potieby doucovani vy-
uzivat. Jak mi v osobnim rozhovoru sdélil odborny vedouci tohoto projek-
tu dr. Gert Feistritzer, kazdy rok je zverejnéni vysledkii projektu ocekavano
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s velkou netrpélivosti nejen vyzkumniky ¢i tviirci vzdélavaci politiky, ale také
rodici Ci uciteli, nebot’ se jich toto téma uzce dotyka. Vyzkumny institut IFES
kazdorocné ke zvetejnéni vysledkli porada tiskové konference, ¢imz je toto
dilezité téma medializovano.

Inkluze

Kdyz v f{jnu 2008 Rakousko ratifikovalo Umluvu OSN o prdvech osob s posti-
Zenim, jejimZ praktickym dlisledkem mélo byt postupné ruSeni zvlastnich
Skol urcenych pro Zaky se zvlastnimi vzdélavacimi potfebami a zavadéni
jejich vzdélavani ve Skolach hlavniho proudu, dlouho nenasledovaly Zadné
konkrétni politické kroky k jejimu napliiovani (Feyerer, 2016). Teprve v roce
2012 doSlo ke schvaleni Ndrodniho pldnu pro znevyhodnéni 2012-2020
(Nationaler Aktionsplan Behinderung 2012-2020), v jehoZ ramci se pocitalo
se strukturalnimi zménami vzdélavaciho systému. Skoly v tzv. ,inkluzivnich
modelovych regionech” (jako pilotni byly zvoleny regiony Styrsko, Tyrolsko
a Korutany) maji napliiovat 24. ¢lanek vySe zminéné umluvy OSN, tedy byt
plné inkluzivni. Praktickym dopadem je poZadavek budovani bezbariérové-
ho pristupu do Skol, plosné nabidky aktivit pro individualni rozvoj Zaki a in-
dividualizované vyuky prizplisobené kazdému Zakovi. Jako indikator uspés-
nosti této strategie by pak, podle ministerského dokumentu, mélo byt sniZeni
poctu zvlastnich skol i celkového poctu zaki, kteri je navstévuji, ¢i zvySovani
pocCtu déti se zvlaStnimi vzdélavacimi potrebami, jeZ uspéSné dokoncuji Sko-
ly hlavniho proudu (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015, s. 4).

Inkluzivni vzdélavani je jednou ze specializaci vyzkumnikii Institutu pro
védy o vzdélavani, kteii se mnou sdileli svilij expertni pohled na vyzvy, které
s sebou tato reforma prinesla. Dle jejich informaci se inkluze tyka zhruba
3-4 % zakq, jejichZ rodi¢e maji moZnost vybrat pro né mezi zvlastni a ,nor-
malni“ Skolou. K reformé rodiCe zaujimaji rozporuplné postoje, vice jsou
inkluzi naklonéni rodice smyslejici liberaln€, konzervativné zaloZeni rodice
jsou naopak spise proti. Zejména rodice zakl se zavaznym postiZenim se Cas-
to i v pribéhu vzdélavani ve Skole hlavniho proudu rozhodnou dité znovu
umistit do Skoly zvlastni. Potencidlnim problémem je vzdélavani uciteld, ne-
bot' soucasna uroven jejich kvalifikace neodpovida novym potirebam a novi
ucitelé prichazeji do Skolstvi jen pomalu. V souvislosti s touto reformou do-
Slo i k dpravé studijnich programii a posileni obsahti zamérenych na praci
s détmi se zvlaStnimi vzdélavacimi potrebami. Zajem o studium ucitelstvi
na Videnské univerzité je rok od roku nizZsi, nicméné primou souvislost mezi
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zménami ve vzdélavacim systému a niZSim zajmem o studium ucitelstvi
mnou dotazani pracovnici nevidi, pticitaji ho spiSe demografickym vliviim
(kvantitativnimu zmenSovani kohorty potencialnich uchazeci).

Vyuka v mnohojazycném prostredi

Béhem staZe jsem navstivil také videniskou primarni Skolu (Volksschule),
a prestoze vybrana Skola neni typickym pripadem rakouské Skoly, dobte do-
klada nékolik vSeobecnych trendii jak spolec¢enskych (respektive demogra-
fickych), tak i Skolskopolitickych. Spolecensky Zivé diskutovany fenomén mi-
grace zasahuje do oblasti vzdélavani v Rakousku stale silnéji v tom smyslu, Ze
se podil zakili-cizincli zvysuje, coZ klade nemalé naroky na vzdélavaci systém
a na pripravenost uciteld pracovat s Zaky s rozmanitymi matefskymi jazyky.
Podle Zprdvy o stavu vzdéldvani 2015 byl v roce 2014 (tedy jesté pred silnou
migracni vinou vrcholici na podzim 2015) v Rakousku kazdy paty obcan imi-
grant prvni ¢i druhé generace, pricemz nejvétsi podil se nachazel ve Vidni
(celkem 41 %), cizinci prvni generace tam predstavovali 30 % (Bruneforth
etal, 2016, s.27).

Mnou navstivena Skola se nachazi ve ctvrti s velmi vysokym podilem imig-
rantli, coZ se samozi'ejmé projevuje i ve slozeni Zakd. Prvni tridu, jejiz vyuku
jsem mél mozZnost pozorovat od prichodu zZakl témér po cely den, navsté-
vovalo 23 déti, pricemZ pouze jedina Zakyné byla rodila némecka mluv-
¢i. Vétsi cast rodicu jejich spoluzakil ptivodem z Turecka, Srbska, Bosny
a Hercegoviny, Cerné hory, Albanie, Makedonie, Syrie, Nigérie a dal$ich zem{
hovofi dle informaci pani ucitelky némecky jen velmi Spatné, coz predstavu-
je jisty handicap nejen pro Zaky samotné, ale i pro hlubsi spolupraci rodiny
a koly. Zak@im, kteff maji v némeckém jazyce problémy, nabizi méstska ¢ast
letni kurzy pro zdokonaleni némciny zdarma. Pani ucitelka, ktera tuto nabid-
ku zaktm zprostiedkovala, si v§ak v rozhovoru povzdechla, Ze na kurz, pres-
toZe je nabizen zdarma a kromé jazykové vyuky zahrnuje i zabavné volnoca-
sové aktivity a sport, se zatim nikdo z jejich Zak{ neptihlasil. AZ na nékolik
vyjimek vSak dle mého pozorovani v pribéhu hodiny vétSina zak pokyntim
ucitelky rozuméla a aktivné se zapojovala do nabizenych aktivit (zZaci se ucili
Cist a psat pismeno j, pracovali pritom prevazné samostatné a plnili ukoly
na ruznych stanovistich).

Ve tridé se spolu s prviidky vzdélavalo i nékolik Zaka ptipravného roc¢niku.
Ti v zasadé plnili stejné Ukoly jako zbyvajici Zaci (vyuka nebyla individua-
lizovana), nicméné naroky na né kladené byly nizsi nez na zbyvajici Zaky;,
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vyucovani také opoustéli drive nez Zaci prvniho ro¢niku. Pani ucitelka to ko-
mentovala slovy, Ze si to tam ,ten rok prosté odsedi“ a pristi rok uz nastoupi
znovu do prvni tridy s jinou pani ucitelkou. Podle ni to neni uplné Stastné
reSeni, chape vsak, Ze se zrizovateli finan¢né nevyplati otevirat pripravnou
tridu pro nékolik malo déti.

Zajimavy prvek predstavovala také druha ucitelka, ktera s Zaky pracovala in-
dividualné a pomahala jim resSit zadané tkoly. Nebyla vSak pritomna po celou
dobu vyuky, coz tridni ucitelka komentovala slovy, Ze by tuto pomoc ,,méla
mit papirové v kazdé hoding, ale to je velmi vzdaleno realité. Vyuka nebyla
strukturovana podle vyucovacich hodin (zvonilo pouze v 8 a ve 12 hodin),
ale Cas prestavek flexibilné urcovala tridni ucitelka, a to podle aktualni inavy
zakl a atmosféry ve tridé.

Ceska mensina ve Vidni

V dobé rakousko-uherské monarchie a zejména od 2. poloviny 19. stoleti byli
Cesi (po némecky hovoticich narodnostech) druhou nejpocetnéj$i narod-
nostni skupinou ve Vidni, do hlavniho mésta Rise prichazeli zejména za praci,
casto s celymi rodinami.? Protoze tak ptibyvalo i ceskych déti, rozhodli se pri-
slu$nici ¢eské mensiny ve Vidni v roce 1872 zalozit Skolsky spolek Komensky
s cilem zrizovat a udrZovat prostrednictvim Skoly s vyukou v ¢eském jazyce
znalost CeStiny a ¢eskou kulturu. V roce 1883 byla oteviena prvni privatni
Skola, v pohnuté historii vSak doslo z politickych diivodti nékolikrat k pieru-
Seni a znovuobnoventi jejiho fungovani. V souCasnosti Skoly spolku Komensky
nabizeji dvojjazy¢né vzdélavani od materské sSkoly aZ po maturitu, ridi se pri-
tom rakouskym skolskym zakonem i rakouskymi vzdélavacimi plany.

Béhem staZe jsem Skoly spolku Komensky navstivil (primarni a sekundar-
ni stupen sidli v samostatnych budovach) a kromé rozhovort s ucitelkami
a reditelkami jsem se zucCastnil vyucovani matematiky a némciny. Ve vyuco-
vani se plynule prechazelo mezi ¢eskym (piipadné slovenskym) a némec-
kym jazykem, a to jak ze strany ucitele, tak i zaki, ackoli u nich se misty
projevovala skutecnost, Ze jeden z jazykt je silnéjsi/slabsi. VSechny uzivané
uCebnice vSak s ohledem na rakouské Skolské zakony byly napsany v némci-
né. Prestoze se jedna o Skoly soukromé, vyse skolného neni na rakouské po-
meéry nijak zavratna (160-200 EUR mésicné) a v odiivodnénych pripadech
miZe byt odpusténo. Reditelky obou $kol v rozhovorech zdtiraziovaly, Ze

3 0 ¢eskych stopach ve Vidni pojednava napi- kniha J. Kamena Cesi patii k Vidni (2014).
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sloZeni zakl je ze socioekonomického hlediska velmi rtiznorodé. Od roku
2014/2015 je na Skole realizovan model celodenni Skoly (Ganztagsschule),
coZ je vzhledem k velké dojezdové vzdalenosti nékterych déti (az 40 km
od Vidné) vitanou sluZbou.

Zdverem

Rakouskeé Skolni vzdélavani, jeho podoba i charakter, prochazi v soucasnosti
dynamickymi zménami, v této zprave z pobytu jsem se pouze letmo dotknul
nékterych z nich. S mnohymi podobnymi problémy rakouského vzdélava-
ciho systému se pritom potykame i v Ceské republice a mohly by do ur¢ité
miry ukazovat na mozné diisledky ¢i dopady reforem realizovanych u nas.
Napriiklad dosavadni rakouské zkuSenosti se zavadénim nového typu nizsi
sekundarni Skoly, ktera rodi¢tiim slibovala kvalitnéjsi vyuku, ukazuji, Ze ani
tato nova ,reformovana“ skola nedokazala snizit poptavku po gymnaziich,
ktera zlistala v systému zachovana. Reforma tak z{listala nékde na pili ces-
ty, nebot snaha o zavedeni skutec¢né jednotné nizsi sekundarni Skoly neby-
la Gspésna. Podobné i u nas dochazi k brzké selekci a odchodu ¢asti zaki
na viceleta gymnazia. O jejich zruSeni se ale realné neuvazuje a jako jedno
z moznych feSeni je prosazovano zvySovani kvality vyuky na zakladnich Sko-
lach. Jak ale ukazaly Geppertova a kol. (2015), rakouska , polovicata“ reforma
dosud neméla dopad na postoje verejnosti z hlediska volby Skoly a lze se tedy
analogicky obavat, Ze by k podobnému vyvoji mohlo dojit i u nas navzdory
tomu, Ze by se kvalita vyuky na zakladnich Skolach zvysila. Bude proto zaji-
maveé sledovat, zda budou reformni snahy (nejen v této oblasti) v Rakousku
v dlouhodobém horizontu uspésné.
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Vyzva pro autory K zasilani piispévkii 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 kaZzdodenni $kolni Zivot - osu vedouci mezi jinakost{ a stejnosti. Zaci a Zakyné
jedné skoly nebo tiidy tvofi 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 vyclenuji ,ti jini“,
jejichz Skolni zkuSenosti se tim mohou zasadné ménit. Kritéria zakladajici jinakost mohou variovat od
formalnich diagné6z (napt. smyslové postiZeni a specifické poruchy ucenfi) pres vizualné odlisSné 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 zakil 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 rodict ¢i 1ékarské a psychologické obce, ktera spoluvytvari definici jinakosti. Za klicovou
povaZujeme zejména prvni zminénou perspektivu. V ramci ni pak chceme popsat a analyzovat postoje,
predstavy a zkuSenosti prislusné 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 odliSnost 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 otazky 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 pouzivaji? 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 individudalni ¢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 (napr. kombinace etnicity a genderu) a jednak spolecné
i specifické rysy jednotlivych typt jinakosti a Skolnich zkuSenosti, které jsou s nimi spojeny.
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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 vyrozuméni

o dalsim 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 ¢islo redakcné zpracovano a predano do tisku.

Editofi &isla: Irena SMETACKOVA (PedF UK), David DOUBEK (PedF UK), Katefina LOJDOVA (PdF MU)
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