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Editorial: Ja, my nebo ono?: k vyjadreni autorstvi
u odbornych texti psanych jednim autorem

K napsani tohoto uvodniku mé dovedlo nékolik nedavnych pirihod, z nichz zde
uvedu dvé. Prvni byl obsahly recenzni posudek z lingvisticky zamétreného caso-
pisu. Recenzent reagoval na vétu z mého popisu analytického postupu (ve zkou-
manych zdznamech byla izolovdna rada sekvenci) nasledovné: ,Neni jasné, kdo
co izoloval (...) Pokud chcete sdélit, Ze ze zaznami jste vybral fadu sekvenci,
v nichz..., pak to tak prosim napiste.” AZ do té doby jsem se domnival, Ze ¢esky
psat umim, ale kriticky posudek, ktery obsahoval i dal$i pripominky k mému od-
bornému stylu psani, mé rychle vyvedl z omylu. Druhym impulsem bylo, kdyZ
jsem se v diplomové praci, kterou jsem oponoval, docetl, Ze ve vyzkumu bylo kro-
mé zucastnéného pozorovdni vyuZito také metody rozhovoru a Ze v nasem pripadé
bylo zvoleno zpracovdni dat pomoci programu Microsoft Word.! Ano, budu psat
o tom, jak autori ve svych Cesky psanych odbornych textech jazykové vyjadruji
nebo zamlcuji své autorstvi a svou pozici, pficemZ se zde zamérim pouze na texty
psané jednim autorem.? Tezi, kterou zde budu obhajovat, je to, Ze i kdyZ prostied-
ky jako pasivum nebo autorsky plural maji v pedagogickych textech své misto, ze-
jména v popisu metodologie miiZe byt vhodnéjsi pouZzivat prvni osobu singularu.

Vychazim pritom z dialogického pristupu, v némz vystupuje do popredi situac-
ni povaha psani a ¢teni textu, pisatelovy vztahy k jinym autortim, stejné jako
jeho vztah ke ¢tenati atd. (Markova, 2007). Jak uvadéji Cmejrkova a kol. (1999,
s. 43-44), v klasickém Ceském pojeti védeckého stylu byl ohled na Ctenare na-
opak interpretovan velmi slabé, spiSe monologicky. Citovani autofi v této souvis-
losti dale uvadéji, Ze jazyk védy tak byl ,povaZovan za neosobni nastroj predavani
faktl a potlacovani subjektivnich nazor“ (Cmejrkova et al., 1999, s. 44; k tomu
srov. Kaderka, 2016). S tim patrné souvisi i preference autorti odbornych textt
pouzivat autorsky plural a pasivum, jak jsem ilustroval na prikladech vySe. Lze to
také dolozit pohledem do minulého ro¢niku Pedagogické orientace: z deviti Ces-
kych studii napsanych jednim autorem jsem soustavné pouZivani prvni osoby
nasel pouze v jednom pripadé (tato studie vSak nebyla empirického charakteru).
V ostatnich osmi studiich autori pouzivali v popisu metodologie autorsky plural
(napt. data jsme podrobili deduktivni obsahové analyze; nds vyzkum jsme reali-
zovali ve ti'ech fdzich; celkem jsme ziskali X stran prepisii), pasivum (napft. identi-
fikované jednotky analyzy byly kédovdny kategoridlnim systémem; bylo porizeno
X videozdznamti vyuky; rozhovory byly nahrdny na diktafon a posléze prepsdny;

1 Ukazky (v kurzivé) jsou ilustrativnimi priklady, ptijejichZ psani jsem se inspiroval ptivodnimi
texty.
2 Problematiku psani odbornych textti v jinych jazycich ponechavam zcela stranou.
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pro analyzu odpovédi byla pouZita obsahovd analyza), pripadné dalsi neosobni
konstrukce (napi. zpracovdni dat pak spocivalo v transkripci videozdznamii).

Pro¢ mohou byt uvedené formulace problematické, vysvétluje Billig ve své knize,
jejiz nazev by se dal preloZit jako: Naucte se psdt Spatné: jak uspét v socidlnich
véddch, konkrétné v Sesté kapitole Jak se vyhnout prizndni toho, kdo to udélal:

Mnozi lingvisté pracuji s psanymi texty a, jelikoZ vlastné s nikym neinteraguiji, je
celkem jedno, jestli napiSou ,sebral jsem 17 novin“ nebo ,bylo sebrano 17 novin®
Kdo noviny posbiral a kdo je dorucil na stlil vyzkumnika, neni prilis dutlezité.
jednaji s lidmi. Kdyz délaji rozhovor s respondenty, prepisuji rozhovory nebo
provadéji experimenty, budou néjak interagovat s témi, které studuji. V téchto
pripadech nemusi byt vhodné pouZivat neosobni jazyk prirodnich véd (volné
podle Billiga, 2013, s. 130).

Billig se tak dotyka problematiky reflexivity, ktera je dilezita naptiklad v etno-
grafickém vyzkumu (Stockelova & Abu Ghosh, 2013, s. 19-22), ale projevuje se
také napriklad ve vyzkumu zaloZeném na videozaznamu. Je dobfe znamym fak-
tem, Ze pritomnost vyzkumnika a zdznamové techniky ovliviiuje chovani mluv-
¢ich. Stejné tak je dtilezité to, jak clovek prepisujici zaznam interpretuje a pouzi-
va transkrip¢ni konvence. Podobné, pokud autor néjak segmentuje, anotuje nebo
interpretuje zaznamenana data, vstupuje do analyzy urcitd mira subjektivity,
ktera neni na zavadu, ale kterou je Zadouci priznat a dale s ni pracovat. PouZitim
trpného rodu vsak autor maskuje, kdo dané ¢innosti provedl - moZna to byl sam
autor studie, ale z pouziti pasiva to jednoznacné nevyplyva. Pouziti pluralu lze in-
terpretovat i jako vyjadieni toho, Ze se na vyzkumu podilelo nebo text psalo vice
lidi (srov. Neusar, 2016, s. 64), z nichZ vSichni kromé autora zlistavaji ¢tenafiim
skryti. [ kdyZ nelze vyvozovat, Ze by snad autori pouZzitim pasiva nebo autorského
pluralu chtéli néco zakryvat (napriklad na statistické procedury ma lidsky faktor
minimalni nebo zadny vliv), v nékterych piipadech miize byt k dosaZeni vyssi
dlivéryhodnosti prezentovanych zjisténi vhodné konatele explicitné vyjadrit.

Pro zajimavost jsem hledal srovnani v sociologii a lingvistice, které povaZzuji
v mnoha ohledech za inspirativni. V loniskych ¢islech renomovanych odbornych
¢asopisil (v oboru sociologie a lingvistiky) jsem hledal studie psané cesky jednim
autorem a zjistil nasledujici: v Sociologickém cCasopise z osmi studii pouzivali prv-
ni osobu singularu autori ve tiech studiich, v ¢asopise Slovo a slovesnost se prvni
osoba singularu vyskytla v obou pritomnych statich psanych jednim autorem.
V téchto textech se tak vyskytuji formulace jako: pri popisu komplexnich predikd-
tii zde diisledné rozlisuji A od B, dané rozliseni mi umoZriuje sledovat korespondenci
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mezi X a Y, nebo také: data pochdzi z mého etnografického terénniho vyzkumu z let
2011-2014 [..., kdy] jsem realizovala v Sesti rodindch domdcich skoldkii dlouhodo-
bé ziicastnéné pozorovdni. Autori téchto formulaci plné deklaruji svou odpovéd-
nost za ucinéna rozhodnuti a provedené postupy. Davaji také najevo svou pozici,
¢imZ umoznuji ¢tenari nahlédnout do toho, jak mohla jejich ¢innost pri sbéru
nebo analyze dat ovlivnit prezentované vysledky. PouZitim prvni osoby singularu
autori také priznavaji, co konkrétné délali. To miize byt dilezité naptiklad pii
posuzovani kvalifika¢nich praci.

VySe uvedené shrnu nasledovné: Pouziti prvni osoby singularu ma v akademic-
kém psani své misto. Zvlasté v kvalitativné zamérenych odbornych textech se
pouziti formulaci s prvni osobou jednotného ¢isla, zejména v popisu metodolo-
gie, jevi jako zcela vhodné. Formulace béhem analyzy jsem vytvoril korpus Citajici
pres 100 sekvenci zahrnujicich jeden nebo vice vyskyti striddni kodii je rozhodné
piresnéjsi a informacné bohatsi neZ ptivodni formulace, kterou recenzent mého
textu zcela opravnéné kritizoval. Jazykovému vyjadiovani v odbornych textech je
tedy z nastinéného hlediska potieba vénovat pozornost.

Frantisek Tiima
Masarykova univerzita, Pedagogickad fakulta, Katedra pedagogiky
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Zakovské hodnoceni vyuky na gymnaziu:
vypoveédi sexty A
Ingrid Cejkova

Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta, Ustav pedagogickych véd

Redakci zaslano 30. 3. 2018 / upravena verze obdrZena 11. 8. 2018 /
/ k uverejnéni prijato 25.8.2018

Abstrakt: Cilem piedloZeného textu je prostrednictvim kvalitativniho vyzkumného
Setreni zjistit, jak Zaci gymnazia hodnoti vyuku jednotlivych vyucovacich predmeé-
tl, a také nacrtnout, zda Zakovské hodnoceni vyuky miiZe disponovat hybnou silou
umoznujici zakiim ovliviiovat podobu vyuky smérem k vyssi efektivité a kvalité. Tato
problematika byla zkoumana za pomoci zucastnéného pozorovani vyuky a rozhovo-
ra se zaky a vyucujicimi jedné stredosSkolské tridy. Na zakladé analyzy ziskanych dat
bylo zjiSténo, Ze Zaci jsou schopni hodnotit vyuku z riznych dhli pohledu a brat pri
tom v potaz celou fadu prvki. StéZejnimi prvky vyuky, které zaci sleduji, jsou napii-
klad vlastnosti a jednani ucitele, expertnost ucitele, didaktické kompetence ucitele
a s tim souvisejici cile, metody, efekty vyuky atd. Zakovské hodnoceni vyuKky je tedy
vysledkem rozsahlé analyzy jednotlivych prvkl vyuky a jejich opétovné syntézy, kte-
ra usti ve formulovani finalniho stanoviska.

Klicova slova: viceleté gymnazium, hodnoceni vyuky, efektivita vyuky, kvalita vyuky,
hlas zaki, situa¢ni mapy, matematika, cesky jazyk a literatura

1 Teoreticka vychodiska

Hodnoceni je proces posuzovani a prifazovani pozitivniho ¢i negativniho vy-
znamu a hodnoty riznym jeviim za ticelem jejich komparace. Vyuka byva pro-
cesu hodnoceni vystavena vétSinou zcela prirozené a je posuzovana optikou
celé rady aktéri od vyucujicich pres zZaky a rodice azZ po externi hodnotitele.
Systematicky se hodnocenim vyuky zabyva pedagogicky vyzkum, pricemz
v této souvislosti vyzkumnici ¢asto vyuzivaji pojmi efektivita vyuky a kva-
lita vyuky. Efektivitou rozumime ucinnost, komplexni vysledek nebo také
méritko, které znazornuje pomér mezi vynaloZenymi prostredky a vysled-
kem nebo mezi skuteCnym a moznym vysledkem (srov. Stary & Chval, 2009).
Efektivitu ve vzdélavani nejCastéji spojujeme se vzdélavacimi vysledky zakd,
které mliZeme povazZovat za vice méné objektivni ukazatel efektivity vyuky.

https://doi.org/10.5817 /PedOr2018-3-408
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Pri Zakovském hodnoceni vyuky miliZeme sledovat také Zaky subjektivné
vnimanou efektivitu vyuky, ktera se miize pojit napriklad se zaky vnimanou
uZziteCnosti ¢i vyuZitelnosti uciva. Kvalitou rozumime vlastnosti ¢i charakte-
ristiky konkrétni vyuky, které ji odlisuji od vyuky jiné a které je mozno zkou-
mat a srovnavat napriklad v zavislosti na standardu nebo idealu (srov. Stary
& Chval, 2009). Z4ci (jakoz i dalsi aktéfi Zivota ve $kole) tak mohou hodno-
tit vjyuku na zakladé jejich vysledki, coZ sméruje pravé k efektivité vyuky
a na zakladé procest, které se ve vyuce odehravaji a kterymi lze vyuku cha-
rakterizovat a popsat, coZ sméruje pravé ke kvalité vyuky (srov. Janik et al,,
2013). NizZe jsou v kratkosti predstaveny nékteré koncepty vztahujici se
k efektivité a kvalité vyuky, které jsou klicové pro tento text.

Zname tadu faktorii ovliviiujicich efektivitu vyuky, které se v zasadé daji
roz¢lenit do dvou skupin. Prvni skupinu faktort miizeme hledat v charak-
teristikach Zaka a jeho rodiny, které miiZeme povazovat za jakousi startovni
¢aru zaka. Jde napiiklad o socioekonomicky status rodiny, vzdélani rodict
a podobné. Druhou skupinu faktori nalezneme ve Skole, a zejména pak u uci-
tele a jeho pojeti vyu€ovani, prace se Zaky a podobné (srov. Stary et al., 2012).
Otazkou je, jakou ¢ast efektivity vyuky Ize vysvétlit plisobenim charakteristik
Zaka a jeho rodiny a jakou Cast lze vysvétlit plisobenim Skoly a ucitele. Hattie
(2003) tvrdi, Ze situace je z padesati procent naklonéna na stranu charakte-
ristik samotného Zaka, ze triceti procent pak efektivitu vyuky miiZe ovlivnit
ucitel, po péti procentech je pripsan vliv pisobeni rodiny, spoluzaki, prostie-
di a podminek Skoly a reditele. Ucitel je tedy svym plisobenim do znacné miry
schopen ovlivnit efektivitu vyuky. Takovému pojeti vyzkumu efektivity vyuky
rikame ,proces-produkt®, kdy procesem je vyucovani a produktem jsou ze-
jména vzdélavaci vysledky zaka. Z toho diivodu se rada vyzkumnikd zamé-
fuje na charakteristiky vyuky z pohledu c¢innosti, schopnosti a dovednosti
ucitele, které se promitaji do vyucovani (vice viz Janik et al., 2013). Naptiklad
Mortimore a kol. (1989) povazuji za klicové faktory efektivni vyuky: jasnou
strukturu, pritomnost intelektualni vyzvy, vyukové prostredi orientované
na praci, maximum komunikace ve tridé a pozitivni socidlni klima tridy
a Skoly. Dale Scheerens (2004) oznacuje jako klicové faktory efektivni vy-
uky: jasnost vykladu, flexibilitu ucitele v pouZivani metod a forem vyuky,
entuziasmus ucitele, podnécujici a diisledny pristup ucitele, priméteny Kri-
ticismus, povzbudivé plsobeni ucitele na zaky, seznamovani zakl s Kritérii
hodnoceni, stimulaci mySleni a u¢eni Zaki a aktivni interakci se Zaky. V tomto
pojeti je tedy ucitel kliCovym aktérem, ktery ma vyrazny vliv na efektivitu
vyuky, coZ jiz pozvolna predznamenava nékteré vysledky tohoto vyzkumu.
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Nahlédnéme nyni v kratkosti také na nékteré koncepty vztahujici se ke kva-
lité vyuky. Harvey a Green (1993) formulovali riizna pojeti kvality vyuky, a to
kvalitu jako vyjimecnost, bezchybnost, tcelnost, adekvatni protihodnotu
nebo transformaci. Tato pojeti tak mohou znazormnovat Sirsi optiku, skrze kte-
rou Ize na kvalitu vyuky nahliZet z riznych thld pohledu. Pii vyzkumu kvality
vyuky se vSak Castéji pracuje s konkrétnimi kategoriemi a komponentami
vyuky. V ¢eském prostredi Janik a kol. (2013) identifikovali tyto komponenty
kvalitni vyuky: jasna organizace a rizeni ttridy, strukturované a jasné zpro-
stredkovani cili a obsahu vzdélavani, ucebni ulohy podnécujici kognitivni
aktivizaci Zakl a podptlrné ucebni klima. Zminéné komponenty vyuky smée-
fuji k pomérné pevnému vedeni vyuky, které je vSak zaméreno na Zaka a jeho
ucCeni. Kvalita vyuky je ve Skolstvi ¢asto diskutovanym a stale aktualnim téma-
tem, napiiklad i Ceska $koln{ inspekce v roce 2016 piredstavila model kvalitn{
Skoly, ktery je sloZen ze Sesti oblasti, pricemz jednou z nich je i oblast vyuky.
Autofi modelu kvalitni Skoly mimo jiné doporucuji, aby ucitelé pripravovali
vyuku v souladu s cili definovanymi v kurikulu a potiebami Zaki. K tomu
maji ucitelé vyuzivat Siroké spektrum vychovnych a vzdélavacich strategii,
ve kterych se zaméri jak na cile akademické, tak na cile v ramci osobnostné-
socialniho rozvoje Zaki. Dale maji ucitelé systematicky sledovat vzdélavaci
pokrok kazdého Zaka. Smyslem tohoto pocinani je implementace takovych
principli vyuky, které maximalné prizptisobuji volbu vyukovych cild, pro-
stredkli a metod schopnostem zaki a vedou k jejich harmonickému rozvoji
(srov. Chval, 2018). Zasadnim predpokladem pro realizaci kvalitni vyuky dle
tohoto modelu je presvédceni ucitele o moznosti rozvoje kazdého Zaka bez
ohledu na jeho aktudlni pozici na cesté ke vzdélavacim ciliim. Z textu vyse je
zletelna orientace vyuky na Zaka a také apel na individualizaci vyuky.

Zname nepreberné mnoZstvi rozlicnych kritérii, pojeti, dimenzi a faktort
efektivni a kvalitni vyuky, které maji sviij zaklad v hodnoceni vyuky riznymi
aktéry. AvSak obvykle absentuje hodnoceni, které stavi na vyrocich samot-
nych Zak, tedy primych ucastniki vyuky. Toto téma se v naSem prostiedi
zkouma spiSe optikou obliby vyucCovaciho predmétu nebo postoje Zaki
k vyu€ovacimu predmétu (napt. Federicova & Miinnich, 2015; Chval, 2013;
Kubiatko, Mrazkova, & Janko, 2011; Pavelkova, 2013).2S tématem Zakovského

1 Dalsimi jsou: koncepce a ramec Skoly, pedagogické vedeni $koly, kvalita pedagogického
sboru, vzdélavaci vysledky zaki a podpora zaku pii vzdélavani.

2 Postojlim zakil ke Skole se vénuje také testovani PISA, avSak Strakova (2010) tvrdi, Ze tyto
informace jsou prili$ kusé a nelze z nich vyvozovat koncepcni zavéry.
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hodnoceni vyuky se ve vyzkumnych zpravach setkdvame spiSe okrajové
a epizodné. I sami zaci, pokud maji mozZnost sdélovat ucitelim své hodnoceni
riznych oblasti Zivota ve Skole, se k vyuce vyjadruji pouze okrajové a nepiilis
casto (Vidlakova, 2011). Z téchto diivodii se tento text zaméri pravé na pro-
blematiku zakovského hodnoceni vyuky, které je v tomto textu metaforicky
oznacovano jako hlas Zdkii. Jde o Zakovskou komunikacni aktivitu smérujici
k uciteli, pri které zaci podavaji zpétnou vazbu na vyuku a vyjadruji prani
s vyukou spojena (srov. Cook-Sather, 2006; Rudduck & McIntyre, 2007), pri-
cemzZ se predpoklada, Ze Zaci budou vyslySeni a obsah jejich promluv bude
naplnén (Cook-Sather, 2006; Fletcher, 2007). Hlas Zaki je tedy moznosti, jak
mohou Zaci Cinit rozhodnuti vztahujici se k vlastnimu uceni a ovlivnit tak
podobu vyuky (Cook-Sather, 2006; Harper, 2000; Rogers, 2005). V hlase zaku
tak nejde o pouhé vyjadreni Zakovského hodnoceni vyuky, ale také se jedna
o prileZitost ke zméné vyuky. Winograd (2002) tvrdji, Ze ucitelé i zaci jsou si
védomi toho, Ze disponuji tim, po ¢em druha strana touzi, a v diisledku toho
mohou ovlivnit podobu vyuky. Cothranova a Ennisova (1997) tento stav po-
pisuji jako sménny obchod, na jehoZ zakladé Ize vyjednavat. Zaci naptiklad
védi, Ze ucitelé chtéji, aby ve vyuce spolupracovali, na druhou stranu ucitelé
védi, Ze Zaci chtéji dobré znamky. Hargreaves (1972) v této souvislosti hovo-
1 o pseudoshodé ¢i pracovnim konsensu, ktery ma tri zakladni podoby. Jde
o kompromis, kdy ucitelé i Zaci slevi ze svych pozadavki a cili; hegemonii,
kdy ucitel prosazuje své cile a Zaci se podrizuji; a kontrahegemonii, kdy cile
prosazuji zaci a prizplisobuji se ucitelé.

Zda se, Ze o hodnoceni, efektivité a kvalité vyuky toho jiZ vime mnohé.
Na druhou stranu rada vyzkumi byla realizovana skrze kvantitativni optiku
(srov.]Janikova et al., 2009). Doposud tak vime pomérné malo o tom, jak sami
Zaci spontanné hodnoti vyuku a jaké argumenty pii svém hodnoceni pred-
kladaji. Znacna ¢ast vyzkumi v naSem prostiedi také byla realizovana na za-
kladnich Skolach, absentuje tak pohled stiedoskolaki.?

2 Metodologie

Cilem tohoto textu je zaplnit vySe zminéna bila mista a nalézt odpové-
di na hlavni vyzkumnou otazku: jak Zdci gymndzia hodnoti vyuku jednotli-
vych vyucovacich predmétii a také vedlejsi vyzkumnou otazku: zda Zdkovské

3 Vyjimku tvofi napi. studie Zaka (2008), ktery zkouma parametry kvality vyuky fyziky
na gymnaziu.



412 Ingrid Cejkovéa

hodnoceni vyuky miiZe disponovat hybnou silou umoZiiujici Zakiim ovliviiovat
vyuku smérem k jeji vyssi efektivité a kvalité. ProtoZe je Zakovské hodnoceni
vyuKky jednotlivych vyucovacich predmétd velmi rozsahlé, pro ucely tohoto
textu byl pro ilustraci vybran zZaky nejlépe a nejhilife hodnoceny vyucovaci
predmét (viz tab. 1), a to ¢esky jazyk a literatura, vedeny ucitelem Capkem,
a matematika, vedena ucitelem Pythagorem.

Pro priizkum problematiky Zakovského hodnoceni vyuky byl zvolen kvalita-
tivni vyzkumny ptistup (Creswell, 2014; Riha¢ek & Hytych, 2013; Svaricek
et al, 2007) s vyuzitim postupli a nastrojli, které nabizi zakotvena teorie
(Clarke, 2005; Charmaz, 2006; Strauss & Corbin, 1999). Participanty vy-
zkumu se po jedno pololeti* stali Zaci a vyucCujici sexty A, kteri byli vybra-
ni na zakladé dostupného vybéru. Sexta A je soucasti osmiletého gymnazia
s kapacitou pét set zaki, které se nachazi ve vétSim mésté. Jedna se o vSe-
obecné gymnazium, které se nespecializuje na urCitou vzdélavaci oblast.
Gymnazium neni vnitfné diferencovano a sexta A v porovnani s ostatnimi
tfidami nevykazuje odliSnosti. Vybér takové Skoly a zaki umoZnuje na-
hlédnout do Zivota vSedni Skolni tridy. Vyzkum zde sestaval ze vzajemné
se prolinajicich metod sbéru dat, ziCastnéného pozorovani vyuky (n = 32)
a hloubkovych polostrukturovanych rozhovori se Zaky a uciteli (n = 12).

Cilem zicastnéného pozorovdni vyuky bylo zachytit situaci ve tride€, aby
bylo moZno precizné popsat a dobre pochopit, co se ve vyuce odehravj,
a pritom nebylo potieba spoléhat se pouze na zprostiedkovana data. V ramci
pozorovani vyuky byly porizovany jeji videonahravky, které se nasledné sta-
ly predmétem videostudie. Jeji prednosti je moZnost detailniho prizkumu
jak reCovych akti, tak i neverbalnich projevi, ke kterym je mozno stale se
vracet. Zvykem je, Ze jsou videonahravky prevedeny do podoby transkriptu
a poté jsou podrobeny analyze (Najvar et al., 2011). V tomto vyzkumu vsak
byl analyzovan primo audiovizualni material v programu Atlas.ti prostred-
nictvim otevieného kédovani (Strauss & Corbin, 1999). K4dy byly nastaveny

viv/s

vaiv/s

byla dale podrobena deskriptivni analyze. U¢elem analyzy videodat bylo
vytvoreni charakteristiky vyuky.

*  Vyzkum probihal od poloviny ledna do konce ¢ervna 2016 ve tiidé, kde je 32 zaki: 15 dévcat
a 17 chlapct.

Pro ilustraci, kédy vypadaly naptiklad takto: metoda vyuky: predndska s otdzkami, Zdci:
zapisuji si.
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ZucCastnéné pozorovani vyuky otevielo dvere hloubkovym polostrukturova-
nym rozhovortim, které jiz byly zaloZeny na datech, a staly se tak presnéjsimi
a kontextové vazanymi. Celkem bylo realizovano osm individualnich rozho-
vorl se Zaky (724 minut) a jeden skupinovy rozhovor se Zaky (45 minut).
Predmétem téchto rozhovort bylo Zakovské hodnoceni vyuky jednotlivych
vyucovacich predméti. Pro individualni rozhovory byli Zaci vybrani na za-
kladé zhodnoceni tii faktord, které vyrazné charakterizuji povahu zkoumané
Skolni tfidy: mira participace na vyukové komunikaci, prislusnost ke kama-
radskym skupinam a prospéch. Tento zplisob vybéru sledoval cil, aby vy-
brani Zaci dobfe reprezentovali nazory riznych Zakovskych skupin, které
se ve tiidé vyskytuji. Zaci byli oslovovani postupné, tedy vZdy na zakladé
rozhovoru predchoziho byl vybran Zak pro rozhovor dalsi. K tomuto postup-
nému vybéru Casto dopomahali i sami Zaci, se kterymi byly vedeny rozho-
vory, protoZe ti dokdZou své spoluzaky dle vybranych faktori charakterizo-
vat presnéji nezZ vyzkumnik. Sbér téchto dat byl ukoncen ve chvili, kdy doslo
k jejich saturaci. Pro zvysSeni jistoty toho, Ze jsou data skute¢né nasycena,
byly podniknuty kratké neformalni rozhovory s dalSimi Zaky, které probi-
haly o prestavkach, s cilem zjistit, zda je hodnotici soud Zakl skutec¢né upl-
ny, nebo se ve tridé vyskytuji Zaci, ktefi vnimaji situaci odlisné. Vzhledem
k tomu, Ze odliSnosti nebyly nalezeny, byl tento zptisob sbéru dat ukoncen
po poftizeni rozhovorl s osmi Zaky. Dale byly realizovany rozhovory s vyu-
cujicimi s cilem zjistit podobu vyuky a spokojenost ucitele s vyukou v sexté
A. S utitelem ¢eského jazyka a literatury Capkem byly potizeny dva rozho-
vory (213 minut) a s ucitelem matematiky Pythagorem jeden (100 minut).®
Zaznamy vSech rozhovort byly prevedeny do podoby transkriptu a podrobe-
ny otevirenému kédovani.’

Poté, co byla data podrobena otevienému kddovani, ze kterého vzeSly prvni
induktivné odvozené kategorie, by mély dle tradi¢ni zakotvené teorie nasledo-
vat dalsi faze kddovani dat, abychom tak mohli dospét k vyslednému modelu.
Pro tuto prilezitost vSak nebylo vyuzito klasického axialniho a selektivniho
kédovani, ale bylo vyuZito novéjSiho zptsobu prace s daty v zakotvené te-
orii (Clarke, 2003; Charmaz, 2006), kterym je situacni analyza. Ta si klade

6 Utitel ¢eského jazyka a literatury Capek je zaroven tfidnim ucitelem sexty A, proto
s nim byly vedeny dva rozsahlejsi rozhovory, které se tykaly i témat stojicich mimo téma
hodnoceni vyuky.

71 zde vznikaly dvoutroviiové kody, napt.: matematika: rychlé tempo vyuky, Cestina: vstricny
ucitel.
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za cil popsat pricinné vztahy (pric¢ina-ndsledek ¢i strategie-cil) mezi prvky
situace a také je konkrétné specifikovat a zachytit jev v jeho komplexnosti
(Clarke, 2005). Situacni analyza tak nabada vyzkumnika, aby pri zkoumani
nebral zietel pouze na jev samotny, ale na celou situaci, do niZ je prirozené
zasazen a do které prinalezi dalsi aktéri a diskurzy (Kalenda, 2016). Situaci
rozumime mnozinu neuspoiadanych prvki, které svym plisobenim utvareji
zkoumany fenomén a jez lze dolozit daty (Clarke, 2005). StéZejnim ukolem
vyzkumnika je postihnout co nejvétsi mnozinu téchto prvki a na zakladé
analyzy je usporadat. Prvnim krokem je zpravidla oteviené kédovani a na-
sledné tvorba situacnich map, které jsou neustale komparovany s original-
nimi daty a nejsou tak od pocatku fixni a neménné (Clarke, 2003). Situac¢ni
mapy nejsou pouzivany jako pouhé grafické znazornéni vysledkil vyzkumu,
ale slouzi k zachyceni myslenkovych procesti vyzkumnika ve chvili, kdy pie-
mysli nad daty a na jejich zakladé vytvari novou teorii. Jde tedy o analyticky
nastroj, nikoliv pouze o prostfedek zobrazeni vysledkd, i kdyz i takové pouzi-
ti situa¢nich map byva bézné.

3 Vysledky vyzkumu

Hledani odpovédi na otazku co je dobrd vyuka neodmyslitelné patii k pedago-
gickému vyzkumu i béZnému Zivotu uciteld a Zaki ve Skole. I v tomto vyzku-
mu padla podobna otazka, ktera byla poloZena Zakiim: kdybyste méli rozdélit
predméty na dobré a Spatné, jak byste je rozdélili a proc¢? Na jejim zakladé zaci
hodnotili vyuku jednotlivych vyucovacich predméti (viz tabulku 1), pricemz
uvadéli fadu argumentt, které budou predstaveny dale v textu.

Znacka plus v tabulce 1 znazoriiuje kladné hodnoceni vyuky, zna¢ka minus
znazornuje nelibé hodnoceni a znacka otazniku znamena, Ze se Zaci nedoka-
zali rozhodnout, jak by méli vyuku daného vyucovaciho predmétu ohodnotit.
Na zakladé poctu udélenych znacek byly jednotlivé vyucovaci predméty roz-
déleny do ctyr skupin. Nejlépe hodnocené vyucovaci predméty se vyznacuji
pouze kladnym Zakovskym hodnocenim. Bezproblémové vyucovaci predmé-
ty jiZ nevynikaji tak vysokou kvalitou jako ty nejlépe hodnocené, nicméné
zZaci ve vyuce nespatruji vyrazné problémy, a proto je nehodnoti znackou mi-
nus. Nestabilni vyucovaci predméty jsou takové, které Zaci nejCastéji hodnoti
znacCkou otazniku. Znamena to, Ze Zakovské hodnoceni je nestabilni a zavisi
na mnoha faktorech, které jsou proménlivé, jako je napriklad nalada, se kte-
rou ucitel ptichazi do vyuky, a podobné. Spatné vyucovaci predméty se pak
vyznacuji tim, Ze jim Zaci pripisuji velky pocet znacek minus.
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Tabulka 1
Prehled Zdkovského hodnoceni vyuky®

Vyucovaci Zarazeni vyucovaciho predmétu

predmét Jméno ucitele * ! - do skupiny

Zemeépis Hanzelka 8x

ZSV Frankl 8x Nejlepsi vyucovaci predméty

(] a literatura Capek 8x

Anglicky jazyk  Stuartova 6x 2x

Déjepis Kosmova 6X 2X Bezproblémové vyucovaci predméty
Latina Cézarova 4x  2x

Chemie Mendélejev 3x 5x

Informatika Jobsova 3x 3x 2X

- . . Nestabilni vyucovaci predméty
Némecky jazyk  Habsburkova 1x 3x 1x

Biologie Mendelova 1x 6x 1x
Matematika Pythagoras 1x 1x 6X " , . . .

: - Spatné vyucovaci predméty
Fyzika Newtonova 1x 7x

Pokud se zakili zeptame, z jakého divodu hodnoti vyuku zrovna takto, své
hodnoceni stavi zejména na tvrzenich tykajicich se ucitele. Nejde tak pou-
ze o to, jak Zaci hodnoti vyucovaci predmét samotny nebo jeho vyuku,
ale jde zejména o to, jaky ucitel jej vyucCuje a jakym zplisobem pripravu-
je a realizuje vyuku. Zaci tedy vnimaji vyuku predevsim prizmatem svych
uciteld (srov. Stary et al.,, 2012), a to mimo jiné znamena, Ze dobii ucitelé
z obycejnych vyucovacich predméti vytvareji predméty nejlepsi. Diikazem
budiZ tvrzeni Karla: ,Frankl s Capkem umi ucit, protoze ué¢i predmaéty, ktery
pro mé nejsou zajimavy, ale bavi mé. Cestina, ten pfedmét rad nemam, ale
mam rad profesora, a libi se mi, jak to v té vyuce funguje.“ Obdobna tvrze-
ni, avSak v obraceném gardu, se vyskytuji i v souvislosti s vyukou matema-
tiky, o CemZ mluvi Markéta: ,Matika jako predmét mé bavi, ale nebavi mé
s Pythagorem.”

Zakovské hodnoceni vyuky je dynamickym procesem, a pokud v nékte-
rém z vyucovacich predméti dojde ke zméné ucitele, dochazi i ke zméné
74kovského hodnoceni vyuky, coz doklada tvrzeni Viktora: ,Capka jsme
dostali na CeStinu a najednou se ndm zménila od toho, kdy jsme méli pani

8 Rozhovort se zaky je osm, Cili soucet hodnoticich znac¢ek by mél byt u kazdého vyucovaciho

predmétu osm. Nicméné ne vSichni Zaci navstévuji vSechny jazyky, proto je u nich soucet
znacek mensi. V tabulce 1 také absentuje vytvarng, hudebni a télesna vychova, ke kterym se
Zaci spontanné nevyjadrovali a nehodnotili je.
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profesorku Svétlou, z hrozné utrapujiciho predmétu, ze kteryho mame
ctverky a nudnyho, stresujiciho predmeétu na zajimavej, dobrej, super pred-
mét. A mé to bavi. Capek je jeden z mala profesorti, u kteryho jsem si fakt
nikdy neftikal, pro¢ tohle déla? To bych snad i ja udélal lip.”

Vlastnosti - -
Hodnoceni vyuky a jednani ucitele Didaktické
_ kompetence
Hodnoceni ucitele
Odbornost
ucitele Expertnost

Obrazek 1. Zakladni oblasti zakovského hodnoceni ucitele

Ve chvili, kdy Zaci hodnoti ucitele (viz Obrazek 1), se nejdrive zaméri na hod-
noceni toho, jaky ucitel je. V prvni fadé tak hovofi o jeho viastnostech a jed-
ndni. Pozitivné hodnoti zejména takové vlastnosti a jednani ucitele, jako je
vstricnost, spravedlivé jednani, vnimani zaku jako partneri ve vyuce a po-
dobné. Negativné pak Zaci hodnoti zejména takové jednani, které oznacuji
jako nespravedlivé, priliS prisné, nestabilni a tak podobné. Poté se Zaci za-
meéruji na hodnoceni vyuky pod vedenim ucitele a zaCinaji se tak vyjadiovat
k jeho odbornosti, ktera se sklada ze dvou slozek: expertnosti ucitele, tedy
znalosti obsahu vyuky, a didaktickych kompetenci, u nichZ se Zaci vyjadruji na-
priklad k cillim, metodam a formam vyuky, naroCnosti vyuky, spravedlnosti
hodnoceni Z4akovskych vykond, obsahu vyuky apod. Zaci, prestoZe nejsou
odborniky na vyucované téma po strance odborné ani po strance didaktické,
ucitele v téchto oblastech hodnoti. Co se tyce didaktické stranky, tu Zaci hod-
noti jednoduSe na zakladé toho, zda jim vyuka vyhovuje, ¢i nikoliv, a zda se
dokazou ucivo snadno naucit, ¢i nikoliv. Jak ale Zaci, jejichZ odborné znalosti
probiraného tématu jsou na pocatku velmi nizké, mohou rozpoznat, zda je
uditel expertem? Zaci v tomto ohledu sleduji nékolik indikatord, které jim
v hodnoceni pomahaji: napriklad jak je ucitel ochoten a schopen reagovat
na zakovské otazky, jak ucitel zachazi s ucebnici ¢i jinymi didaktickymi po-
miickami (napriklad o ucitelce fyziky Zaci doslova tvrdi, Ze ,bez ucebnice
neda ani ranu“) a podobné.
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VTastnosti a jednani + Nejlepsi vyucovaci
Odbornost + predmeéty
: Vlastnosti a jednani + Bezproblémové
Vyuléizfggich Odbornost - vyucovaci predméty
predméth Vlastnosti a jednani - Nestabilni vyucovaci
Odbornost + predméty
Vlastnosti a jednani - Spatné vyuGovaci
Odbornost - predméty

Obrdzek 2. Zakovské hodnoceni vyuky dle hodnoceni utitele.

Neni to vSak odbornost ucitele, ktera by pro Zaky byla rozhodujici. V Za-
kovském hodnoceni ucitele hraje prim hodnoceni jeho vlastnosti a jednani.
Obrazek 2 je pouhym schematickym zachycenim toho, o ¢em Zaci hovori,
presto jej mliZeme povazovat za vypovidajici. Pokud jsou vlastnosti a jedna-
ni ucitele Zaky oznaceny znackou plus, je vyuka takového ucitele vZdy hod-
nocena lépe, neZ pokud jsou ucitelovy vlastnosti a jednani Zaky oznaceny
znaCkou minus.

Zakovské hodnoceni vyuky v$ak ve skute¢nosti neni ptili§ systematické.
Témér u kazdého vyucovaciho predmétu a ucitele si zaci vSimaji odliSnych
charakteristik, kterym pripisuji riizny vyznam. Presto lze v Zakovském hod-
noceni vyuky sledovat urCitou pravidelnost. Pro ucely tohoto textu byly
vybrany dva vyucovaci predmeéty, Cesky jazyk a literatura, ktery patri mezi
nejlépe hodnocené, a matematika, ktera se nachazi na opa¢ném konci hod-
notici Skaly. Mezi témito dvéma vyucovacimi predméty je viditelny kon-
trast, a proto pravé na nich bude ilustrovana ona pravidelnost v Zakovském
hodnoceni vyuky.

3.1 Cesky jazyk a literatura: nejlépe hodnoceny vyucovaci predmét

Utitel Capek je dle zakt vstiicny, tolerantni a spravedlivy a Zaci v jeho jed-
nani neodhalili Zddné vlastnosti hodné negativniho hodnoceni. Capek ma
také smysl pro humor, a vyuc€ovaci hodiny se proto vyznacuji prijemnou
atmosférou, ktera se prenasi do dobrych vztahG mezi ucitelem a zaky.
Vyznamnym prvkem charakterizujicim jednani ucitele je jeho partnersky pri-
stup k zaktm. Vlastnosti a jedndni ucitele tak Zaci hodnoti kladné. Na zakladé



418 Ingrid Cejkovéa

vypovédi zaku muzeme tvrdit, Ze odbornost ucitele je také na vysoké urov-
ni. Zaci oceniuji zejména Capkovu dovednost prace s u¢ivem, vybér a povahu
vyukovych cild i vybér metod vyuky. Pravé tyto tfi prvky budou podrobné;ji
popsany v nasledujicich radcich.

Zaci vyzdvihuji ucitelovu dovednost zpracovavat obsah vyuky tak, Ze Zaky
dokaze zaujmout jak samo ucivo, tak zpisob jeho predavani. Mizeme tak
sledovat, Ze Capek vhodné uplatiiuje didaktickou znalost obsahu (Shulman,
1986). Zaci tvrdi, Ze takova vyuka je bavi, a uciteli se dafi vytvaret pifjemny
prostor pro uceni, budit v Zacich zajem o ucivo, a tim je motivovat k uceni.
Ondrej k tomu rika, Ze ,CeStina je v pohodé, je zajimava, délame rizny véci,
co nejsou jenom gramatika nebo véci zpaméti, ale i o néjakym tom umélcovi;
nebo jenom rozbor textu, ale ob¢as mi to prijde propojeny s Zivotem, nebo Ze
rozebirame zpravy a véci, co nas zajimaji. V této souvislosti Zaci dale tvrdji,
Ze je toho ucitel ,hodné nauci“’ To znamen4, Ze ucivo v hodiné nabyté Zaci
dokaZou Siroce uplatnit jak ve Skole, tak mimo ni. Takové ucivo je dle Zaki
smysluplné, coZ je pro Zaky dulezité a ukazuje to na subjektivné vnimanou
efektivitu vyuky pod vedenim ucitele Capka.

Mimo jiné z téchto diivod ve vyuce ucitele Capka vladne kazefi, na coZ upo-
zorfiuje naptiklad Cenék, ktery rika: ,Ale vtipny je, Ze v ZSV, zemaku a ¢esti-
né jsme nejvic ticho ze vSech, protoze to je tak jediny, kde se dozvime néco
zajimavyho.“ Cenék nema na mysli ticho v tom smyslu, %e by Z4ci nevstupo-
vali do komunikace s ucitelem, ale Ze si pti vyuce nepovidaji mezi sebou, jak
to maji ve zvyku u jinych vyucujicich. Naopak vénuji svou pozornost vyuce
a plni ucitelovy pozadavky, protoze maji o vyuku a ucivo zajem. Eliska pou-
kazuje na to, Ze chovani zaki pri vyuce je do jisté miry reciproc¢ni, kdyz rika:
»,Mné pripad3, Ze v CeStiné se chovame dobfre, protoze se nemame diivod cho-
vat Spatné.”

V souvislosti s vyukou uéitele Capka Zaci hovoii o spojitosti uc¢iva s praxi ¢i
mimoskolnim Zivotem. I ucitel Capek tvrdji, Ze jeho cilem je propojovani vyu-
ky s redlnym Zivotem.

Minulej tejden se mi zvedl Zaludek, kdyZ jsem jel pro dceru a vedle mé si sedla

holka, ktera méla otevienej seSit. Fakta méla podtrhany a naucila se za tu jizdu
Puskina, Lermontova a pak jeSté snad Poa. Mné prislo hrozny uZ jenom to,

9 Zaci tim neodkazuji na mnozstvi uciva, ale na mnozstvi toho, co se ve skutecnosti nauci.
Rozdil mzeme sledovat u predmétli Spatné hodnocenych, v nichz ucitel predava velké
mnozstvi uciva, ale zaci tvrdi, Ze si toto ucivo osvoji pouze z malé casti.
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jakym zpusobem se do toho divala. To je absurdni, Ze si to tam prosté nahraje,
a protoZe ta Uca to chce slyset, tak ji to vyplazne. Tak jsem si rikal, Ze tohle nechci.
Kromé toho mam taky cil, aby nad vécma premejsleli, a nemusi se to tykat jenom
literatury. Aby si uvédomovali, kdyZ ted’ bereme narodni obrozeni, Ze se v tom
odrazi nase mentalita, takova ta naSe malost, ktera by chtéla byt velka. A tak
touzime po tom se vyrovnavat tém jinejm narodim, a kdyz se nam to nedaff,
tak zpochybnujeme vlastnosti téch ostatnich, Ze se jim vysmivame. A Ze porad je
z toho citit ta zapsklost toho maly ¢lovéka ¢eskyho. Ale Ze tam byla urcita skupina
lidi, ktera méla tu energii, ktera nas dovedla aZ sem. Tak aby tam néjakou tu
linii vidéli, aby se neucili jenom to, co je, ale aby vnimali, Ze to byla realita. Aby
premysleli, viimali si. (Capek)

Takto ucitel Capek popisuje cil, ktery si uloZil splnit. Zaroveri se timto vyme-
zuje vUci ucCiteliim, ktefi vyucuji prevazné fakta, coz je dle néj na gymnaziu
neprijatelné. Capkiv cil tedy nespociva ve vyuce faktd, ale v motivaci zakd
k hledani souvislosti, premysleni nad ucivem, vyhodnocovani prinosu uci-
va a podobné. Téchto Capkovych cildi si v§imajf i Zaci, coZ komentuje Linda:
,To, jakym zptisobem Capek tu latku podava... myslim si, Ze neni spokojenej
s tim, jak je ten Skolni systém zavedenej. A snazi se proti tomu bojovat.”
Linda timto mimo jiné upozorfiuje na skute¢nost, Ze vyuka ucitele Capka se
1is1 od vyuky rady ostatnich vyucujicich. Hlavni zdroj této odlisSnosti spattruje
v nespokojenosti utitele Capka s podobou vyuky v hlavnim proudu repre-
zentujicim prevladajici kulturu skoly.

S cili vyuky Uzce souvisi i metody vyuky (viz tabulku 2), ke kterym se Zaci
hojné vyjadiuji a které hodnoti kladné. Zaci si ceni predev$im toho, Ze vyuka
je vedena v modu, kterému rikaji diskuse, kdy se ucitel snaZzi do vyuky zapojit
co nejvétsi mnozstvi zaka. Tuto situaci popisuje Linda:

Mé hrozné bavi diskuze s nim, kdyZ je néjaky Zzhavy téma. Stokrat jsme diskutovali
téma: MiloS Zeman. Z toho vznikly nékolikahodinové diskuze, coZ bylo super!
KaZdej na to tekl sviij nazor a bylo to hodné zajimavy. Ale to nenf kviili tomu, Ze
bysme chtéli preskocit to ucivo, ale fakt nas to bavi.

Linda poukazuje na mozny predsudek, ktery c¢as od Casu obestira tuto me-
todu vyuky, tedy Ze diskuse byva neucelna a nevztahuje se k probiranému
ucivu.'® Linda vSak dale hovoti o tom, Ze na zakladé zminéné diskuse vznikl
oficialni dopis, pri jehoZ tvorbé zaci trénovali dovednost psani dopisu a s tim

100 problematice ucelnosti diskuse (triadické interakce) je piehledné pojednano v knize
od autord, ktefi se vénuji dialogickému vyucovani (viz Sedova et al., 2016).
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souvisejici dovednost strukturovaného pisemného projevu a formulovani
myslenek a argument, coz je souc¢asti kurikula ¢eského jazyka a literatury.

Tabulka 2
Metody vyuky ve vyuce ceského jazyka a literatury

Metoda vyuky Zastoupeni v % Metoda vyuky Zastoupeni v %
Rozhovor ucitele 39 Prezentace zakl 9

a zaka

Prednaska s otazkami 12 Prace s informacemi 8
Analyza textu 11 Vlastni tvorba zaka 7
Prednaska bez 10 Spolecné cteni

otazek: vyklad

Z tabulky 2 je patrné, zZe Zakovské oznaceni vyuky jako diskusni ma realné
zaklady a skutecné jde o charakteristicky rys vyuky, ktery se nevyskytuje
pouze utrzkovité a ndhodné. Tradicni vyklad, ktery obycejné ve vyuce domi-
nuje (srov. Manak & Janik, 2009), je zde zastoupen v 10 %, a pokud je pouZit,
zabira maximalné deset minut souvislého ¢asu vyucovaci hodiny. Pri vykladu
ucitel predstavuje nové ucivo, k CemuZz si dopomaha powerpointovou pre-
zentaci, na které jsou zachyceny informace uréené k zapamatovani. Capkiiv
vyklad vynika prijemnosti na poslech a pripomina spise vypravéni pouta-
vych ptibéht nez vyklad uciva.

Z tabulky 2 je dale zirejmé, Ze nejhojnéji zastoupenou metodou vyuky je roz-
hovor ucitele a Zdkii (39 %), ktery se vyskytuje ve chvili, kdy ucitel se zZaky
vyhodnocuje ucebni ulohy a poklada otazky souvisejici se zadanym ukolem.
Casto jsou to i sami Z4ci, ktef{ pokladaji otazky uciteli nebo spoluzakdim. P¥i
tom dochazeji ke spolecnému ziskavani fakticky spravnych informaci a oveé-
feni spravnosti jejich pouziti pri plnéni ucebni tlohy. Dale v poradi nasledu-
je prednadska s otazkami (12 %), pri které ucitel poklada velké mnoZstvi jak
otevrenych, tak uzavirenych otazek nizsi i vy$si kognitivni narocnosti. Na tyto
otazky zaci v drtivé vétsiné pripadl odpovidaji spravné. Tato metoda vyuky
bud’ predchazi zadani ucebni ulohy, nebo naopak slouZi jako shrnuti uciva,
které ucebni uloha ilustrovala.

1 Metody vyuky byly charakterizovany a pojmenovany na zakladé otevieného kédovani
videonahravek vyucovacich hodin ¢eského jazyka a literatury, konkrétné se jednalo o literarni
¢ast vyuky. Procenta uvedend v tabulce znaci, kolik procent celkového ¢asu pozorovanych
vyucovacich hodin zabira ta kterd metoda vyuky:.
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Obé tyto metody vyuky'? jakozto chvile, kdy se ucitel dostava do ptrimé ko-
munikace se Zaky, spolecné zabiraji 51 % vyuky, a tim jsou netypicky hojné
zastoupeny. Typicky totiZ ve vyuce vladne vyklad, ktery je prokladan tako-
vou formou komunikace, kterou oznacujeme jako IRF struktura (Svaricek,
2011). Capek v3ak pii vyuce hojné vyuZiva prvkd tzv. dialogického vyucova-
ni, které spociva v zivé komunikaci ucitele a zakl o ucivu a sklada se zejmé-
na z otevienych otazek vyssi kognitivni naroc¢nosti, rozvinuté zpétné vazby
(uptake) a triadické interakce, coZ je néco jako diskuse (viz Sed'ova, Svaricek,
& Salamounova, 2012; Sed’ovi et al., 2016).

Capkiv zptisob vyuky mimo jiné zptisobuje, Ze Z4ci jsou do vyu¢ovaci hodiny
aktivné zapojeni, a mohou tak ovlivnit jeji priibéh.!* Opét mliZzeme rici, Ze jde
o pomérné netypickou situaci, protoZe typicky se ve vyuce setkavame s velmi
aktivnimi uciteli a pasivnimi Zaky (srov. Najvar et al., 2011), coZ pri vyucova-
ni vede k nudé (Cejkova, 2014), neoblibenosti vyuc¢ovaciho predmétu & udi-
tele, zhorSenému Skolnimu prospéchu a nelichotivému postoji zaki ke Skole
(srov. Hrabal & Pavelkova, 2010). Zajimavé je také to, Ze Zaci se dobrovolné
zapojuji do vyukové komunikace bez ohledu na prospéch, pricemZ doposud
se mélo za to, Ze do vyukové komunikace se zapojuji predevsim Zaci s lepSim
prospéchem (Sedova, Suchacek, & Majcik, 2015) a také Zaci v tzv. z6né domi-
nantni aktivity ucitele, nékdy téz T-zoné (vice viz Bradova, 2012), priCemz pri
vyuce utitele Capka neplati ani tento predpoklad.

Vyse popsanym zpusobem vyucovani ucitel vede zaky jednak k osvojenti si
stanoveného uciva, ale také k ziskani potiebnych kompetenci a dovednosti.
V této souvislosti Zaci aktivné poukazuji na to, Ze znacnou cast uciva neni
nutné ucit se takzvané zpameéti. To Zaci povazuji jednak za velmi prijemné,
a také maji za to, Ze ucivo takto nabyté dokazZou snaze pochopit, neb je ucitel
vede spiSe k porozuméni ucivu, nikoliv k jeho pouhému zapamatovani. Tyto
zakovské teze je mozZzno potvrdit prostrednictvim analyzy ucebnich uloh.
Za timto ucelem bylo vyuzito Bloomovy taxonomie (Anderson & Krathwohl,
2001), ktera vyjadruje vysi zapojeni mySlenkovych operaci provadénych
zaky priplnéni ulohy. Z této analyzy vyplyva, Ze nejhojnéji zastoupenymi jsou
tlohy vyZadujici analyzu a syntézu (30 %) a zapamatovani (22 %). Ulohy
vyZadujici zapojeni vysSich myslenkovych operaci tak dosahuji ve vyuce

12 Tim je minén rozhovor ucitele a Zdkii a predndska s otazkami.

13 74ci a utitel jsou aktivni spole¢né v 51 % vyuky (soucet metod vyuky: rozhovor ucitele a Zdki
a prednadska s otdzkami). Zaci sami jsou aktivni v 39 % vyuky (soucet metod vyuky: prdce
s textem, prezentace Zdki, prdce s informacemi, vlastni tvorba, spolecné cteni). Ucitel sam je
aktivni v 10 % (predndska bez otdzek: vyklad).
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78 %, coZ je neobvyklé, protoZe ve vyzkumnych zpravach se docteme, Ze
vyuce vévodi spiSe ulohy ¢i otazky zamérené na nejnizsi uroven kognitivni
naroc¢nosti (srov. Svaricek, 2011).

Zavérem lze Tici, Ze Zaci jsou s vyukou pod vedenim ucitele Capka spokojeni
a ucitel Capek je u zaki obliben. Spokojen je i Capek se tiidou a tvrdi, Ze se
mu v sexté A vyucuje dobre a neidentifikuje Zadny problém. Predstava uci-
tele o dobré tridé spociva v tom, Ze Zaci ve vyuce komunikuji a spolupracuji,
coZ sexta A spliiuje. Capek naopak tvrdi, Ze nerad vyucuje ve tfidach, kde jsou
Zaci pasivni: ,Co je nejhorsi, Ze tihleti lidi, ktery ml¢i, jsou vnimany jako ti,
ktery se spravneé chovaji. To mné prijde Uplné nejzvrhlejsi. Pokud sedis, ml¢is
a zapisujes si, tak je to v pohod&.” Capek poukazuje na skute¢nost, Ze do kul-
tury Skoly patfi spiSe nazor, Ze tiSi zaci jsou pravé témi, kteri se ve Skole
chovaji spravnym zptisobem. Je evidentni, Ze Capek s touto kulturou $koly
nesouzni, a zirejmeé i proto je Zaky hodnocen jako dobry ucitel.

3.2 Matematika: Spatné hodnoceny vyucovaci predmét

V pripadé vyuky matematiky Zaci spatruji problémy jak ve vlastnostech
a jednani ucitele, tak v jeho odbornosti. Na Pythagorovy vlastnosti a jedna-
ni zaci pohliZi negativné a rikaji, Ze ucitel je zasadovy, prisny a Casto jed-
nd nespravedlivé ¢i nepredvidatelné. Situaci podtrhuje i Pythagorova
zvlastnost v chovani.

My jsme s Janou probiraly takovou teorii, Ze by mohl mit néjakou formu autismu.
Bily tricka, neprisel ani jednou vjiny barvé, stejny boty, stejny kalhoty. V levé kapse
na zadku ma latkovy kapesnicek. Pokazdé, kdyZ néco napiSe kridou na tabuli,
i kdyZ tireba za patnact sekund bude psat néco znova, tak si jde umyt ruce, vynda
si ten kapesnicek, bez toho aniZ by ho oteviral, si utfe ruce a zasune si ho zpatky.
Takovej méda. Ale s takovymbhle ¢lovékem nepohnes. (Linda)

Ucitel si od zakl za dobu svého kratkého ptlisobeni v sexté A'* nevyslouzil
lichotivy popis. Zaci se hojné vyjadfuji k jeho $atniku a stereotypnimu cho-
vani, coZ s vyukou matematiky zjevné nesouvisi. AvSak i tato drobnost se
negativnim zplisobem promita do Zakovského hodnoceni vyuky a ovliviiuje
nazor zakil na ucitele, coz priblizuje Markéta: ,On je takovej divnej a mé dési.
Nejsem jedina, kdo ma nazor, Ze je divnej a strasidelnej.“ Tento nahled Zaki
na ucitele rovnéznegativné ovliviiuje vzajemnou komunikaci, coz Zaci pricitaji

14 Ucitel Pythagoras v té dobé piisobil v sexté A cca pét mésici.
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povahovym rysim ucitele. Problémy v komunikaci vnima i Pythagoras, avSak
na rozdil od zaki je spojuje spiSe s didaktickymi kompetencemi.

Jsem si védom, Ze by to Slo v hodinach vést 1épe, Ze ta komunikace se tridou, v tom
mam mezery. Ale z mého pohledu to nejsou mezery, ktery by mély predstavovat
az tak velky problém. Z4ci maji ¢as si na to zvyknout. Myslim si, Ze se chovam kon-
stantné, nefvu na né, nedélam schvalnosti. (T: KdyZ rikate, mezery v komunikaci,
jak si to mam predstavit?) Délam chybu, Ze s nima tolik nemluvim. Ted' uZ mi to
ale ptijde zbytecny porad je napominat. Jsou dost stary na to, Ze kdyZ jim reknu, Ze
si nemaji hrat s mobilem, tak Ze by si neméli hrat s mobilem. (Pythagoras)

Pythagoras tento komunika¢ni nedostatek dava do souvislosti s mnoz-
stvim komunikacnich aktd, kterymi rozumi napomindni zakl ve vyuce,
coz ale neni ve shodé s definici pedagogické komunikace (srov. Priicha,
Walterova, & Mares, 2009). Ucitel o tomto nedostatku dale hovori jako o ne-
prilis pal¢ivém problému a je presvédcen, Ze Zaci se jeho stylu komunikace
mohou ptizpisobit.

MiiZeme shrnout, Ze ucitelovy vlastnosti a jednani Zaci nepovaZzuji za vhodné.
Co se tyce odbornosti ucitele, zatimco Zaci jsou ochotni Frici, Ze Pythagoras
je expertem na matematiku, nejsou ochotni rici, Ze ma rozvinuté didaktic-
ké kompetence. Zaci ve vyuce matematiky spatfuji predev$im problémy,
kterymi jsou pasivita zakl pii vyucCovani, coz je v pifimém rozporu s nejlépe
hodnocenou vyukou, dale nizka kognitivni naro¢nost vyuky a s tim spojena
nizka efektivita vyuky.

Pokud se vydame po stopach odbornosti ucitele, zjistime, Ze se zaci hojné
vyjadruji predevsim k metodam vyuky, mezi nimiZ dominuje vyklad dopl-
nény o vypocty prikladi z ucebnice. Zaci tvrdi, Ze maji za to, Ze ,Pythagoras
vyucuje s jedinym cilem, kterym je odpiednaset ucivo a odejit.“ Ucitel je tedy
orientovan na predavani uciva (Trigwell & Prosser, 1996), nikoliv na zaky
a zakovské uceni. Tuto problematiku pribliZuje Karel: , Ty hodiny s nim jsou
prosté nudny a ucivo, co od néj dostanu, si nedokazu zapamatovat. I kdyz se
hodné snazim, tak se musim matematiku ucit sam.“ Takova vyuka se Zakiim
jednak jevi jako nudna, jednak ji vnimaji jako neefektivni, protoZe ucivo, kte-
ré ucitel zakiim timto zptisobem predava, nedosahuje kyzeného impaktu.

Na otazku Co bych vidéla, kdybych prisla do Vasi hodiny? Pythagoras odpovi-
da: ,Ve tridé to vypada klasicky, frontalni vyuka. VyloZi se teorie a délaji se
zakladni priklady. VétSinou je délam ja sam na tabuli, aby to bylo v poradku,
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abych mél zaruceno, Ze to pobéZi hladce. Pak se prejde k prikladlim z uceb-
nice, které uz stridavé resi studenti u tabule.” Ucitel popisuje vyuku podobné
jako Zaci a tvrdi, Ze vyuka matematiky v jeho podani vypada klasicky. Kde
se vSak bere ono oznaceni a co presné znamend, neni zrejmé. MiZeme se
domnivat, Ze za klasickou metodu vyuky ucitel povazuje vyklad a pak také
vypocty prikladi, které vSak casto provadi sam ucitel a teprve pozdéji jsou
k provadéni vypoctil prizvani i nékteri ze zaka.

VySe popsany zplisob vyuky matematiky naznacuje, Ze presto, Ze by
matematika méla byt vyucovana zejména na drovni aplikacni,’® nejcastéji je
vyucovana na urovni zapamatovani, coz je implikovano zptisobem predavani
uciva, tedy pouzitou metodou vyuky. Tematika uceni se zpaméti je ucitelem
zdlraznovana jako problém. Jeho vyuka k tomuto zptsobu uceni nicméné
vede a ucitel tim podporuje zaky v povrchovém ¢i utilitArnim zpisobu uce-
ni se. To v dlouhodobém Casovém horizontu nema tak dobré vysledky jako
hloubkové uceni se (Ramsden, 2003; Race, 2007), které je zaloZeno pravé
na porozumeéni a schopnosti aplikace uciva. Ucitel zaroven nema ve svém
repertoaru nastroje, kterymi by byl schopen proménit zptisob zZakovského
osvojovani si uciva.

V souvislosti s odbornosti ucitele Pythagora Zaci zminuji, co povazuji za za-
klady a nedilnou soucast ucitelské profese, a poukazuji na to, Ze Pythagoras
toto neovlada. Mezi tyto zakladni dovednosti ucitele Zaci radi: schopnost
ziskat pozornost zZdkii (Viktor: ,Mné prijde, Ze kazdej profesor by mél bejt
schopny udrZet si pozornost zZaki. Ale tim, jak pan profesor k tomu pristu-
puje, tak tu pozornost ztrati.“), schopnost jasné vysvétlovat ucivo (Mirka: ,Ja
si myslim, Ze kdyZ nékdo néco nechape, tak opravdu nepomiize, kdyzZ to
Pythagoras vypocita za nas. Tim rikam, Ze to nedokaze vysvétlit.“), schopnost
motivovat Zdky k uceni se (Karel: ,VétSina lidi nedokaze najit divod, proc¢ by
se méli ucit matematiku, proto potrebujou profesora, kterej je k tomu po-
vede a néco je nauci. A to on nezvladl.“) a také schopnost nastolit ve vyuce
kazen, coz vysvétluje Eva: ,Ja chapu, Ze Pythagora asi nebavi celé hodiny nas
okrikovat, ale je to soucast prace ucitele. KdyzZ jsme méli profesorku Svétlou,
tak ta na nas zakricela a donutila se nas ucit, a potom byl ve tridé klid.“ Eva
popisuje dva zajimavé momenty. Jednim z nich je jakési obraceni roli, pti kte-
rém zaci pozaduji, aby byli ucitelem ukaznovani. Druhym z nich je, Ze Eva

15" Dle Bloomovy taxonomie kognitivni naro¢nosti vyukovych cilii a charakteristiky vyuky ma-
tematiky podle Rdmcového vzdéldvaciho programu pro gymndzia (2007; dale jen RVPG).
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ztotoznuje kazen s Zakovskou motivaci k u€eni se. Znamena to tedy, Ze pokud
ucCitel nedokaze zaky ukaznit, nemiiZe je naucit predepsané ucivo. Mlizeme
také vyzdvihnout, Ze nekazen ve vyuce je jednim z viditelnych ukazatel Zaky
Spatné hodnocené vyuky. SpiSe nez o tradi¢ni nekazen, projevujici se rusi-
vym chovanim, jde o pasivitu zakd, coZ popisuje Cenék: ,Kdyby nékdo prisel
do matematiky, tak by vidél, Ze ptilka lidi spi, ti'etina tupé zira na tabuli a nevi,
co se déje, a tretina néco pise, ale ne, Ze by je on néco naucil, ale Ze uZ to veédi.”

S vySe uvedenymi charakteristikami vyuky a ucitele se poji stéZejni téma,
kterym je prospéch Zakil, kdy znamky mnohych z nich jsou na hranici ne-
uspéchu. Dle zaki je diivodem jejich Spatného prospéchu pravé nekompe-
tentnost ucitele. Pythagoras vSak spatruje divody v nizké snaze zaki ucit se
matematice: ,Oni by, podle mé, méli sami. Ja v hodinach prochazim tridou.
KdyZ nepracuji, tak si fikam ,co ja je budu nutit’ A kdyZ vidim, Ze pracuji, tak
se zeptam, jestli by to neslo reSit jinak. Oni to vnimaji ze tridy negativné, Ze
se vénuji primarné tém dobrym. Ale z mého pohledu se vénuji tém, ktery se
tomu sami vénuji.“ To, zda Zaci chtéji, se projevuje tim, Ze v hodiné vzorné
pracuji a dosahuji spravnych vypocti prikladi. Jsou to tedy zaci, ktefi mate-
matiku dobre ovladaji, kterym se Pythagoras vénuje predevsim. Pythagoras
dale pribliZuje, co se musi stat, aby se vénoval i Zakiim, kteri se dle jeho sou-
du necht&ji vénovat matematice: ,Zakdim jsem fikal, Ze potiebuji splnit tfi
véci. Musi znat, co maji znat do ted. Maji davat pozor v hodiné. A kdyzZ néce-
mu nerozumi, maji se zeptat. AZ tohle splni, tak budu vymyslet, jak pomoct.”
Ucitel si timto klade podminky, které by zaci méli splnit, a vyZaduje, aby byli
zaci vice aktivni, ukaznéni a samostatni.

V souvislosti se Spatnym prospéchem Zaku se vyskytuje fenomén, kterému
Zaci i ucitelé rikaji fyzikdlni chripka.'® Ta spociva v tom, Ze Zaci pii pisemnych
pracich z matematiky tdajné ve vétSim poctu absentuji: ,Stalo se mi hod-
nékrat, Ze absence v den pisemky byla vétsi neZ normalné. Evidentné. Resil
jsem to i s tfidnim. Samoziejmé nemam diikazy, miliZe to byt nahoda, ale sta-
va se to pravidelné. A pak ti, co si pisemku dopisuji, tak védi, z ¢eho byla, jaké
typy piikladg, tak je jejich znamka lepsi.“ Podobnost ptikladl pii ndhradnim
terminu je zfejmé diivodem, proc¢ Zaci pravdépodobné neprichazeji na prvni
termin pisemné prace. Ocekavaji totiz, Ze se zadani testu dozvédi od spolu-
zaki a budou se moci lépe pripravit. Zaroven miize také jit o zplisob odboje
¢i projev rebelie Zaka (srov. Woods, 2012), kterym davaji najevo, Ze vyuka

16 Fenomén je pojmenovan podle fyziky, v niZ se zacal objevovat diive neZ v matematice.
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matematiky neni vyhovujici. Zaci se vyhybanim pisemnym pracim chtgji vy-
varovat negativnich dopadii takové vyuky v podobé Spatného prospéchu.

Veskeré vysSe popsané problémy spojené s vyukou matematiky maji ptivod
v momenté, ktery popisuje Viktor:

U Pythagora je Spatné, Ze hrozné debilné nastoupil a choval se jako hroznej kretén.
Prosté nds viibec nemotivoval a nastoupil hrozné rychle s tou latkou. My jsme se
ho zeptali, jestli mu zaleZi vic na tom, aby nas aspon néco malo naucil, abychom
neméli vSichni pétky, nebo jestli mu zaleZi vic na tom, aby stihl u¢ebni plan. Tak
nam rekl, Ze aby stihl ucebni plan.

Viktor popisuje situaci, ktera nastala zahy poté, co doslo k vyméné vyucuji-
cich v matematice, pficemz nevaha pouzit vulgarism, které znaci, Ze situa-
ce ziejmé byla emocné vypjata. Pythagoras po prevzeti vyuky matematiky
v ucivu nenavazal v misté, kde skoncila predchozi ucitelka, ale zacal vyucovat
ucivo, které zaci méli dle Skolniho vzdélavaciho programu aktualné probi-
rat. Na strané Zakil tak vznikla propast v ucivu, kterou nebyli schopni sami
piekonat. Zaci Zadali ucitele o doplnéni chybéjiciho uciva, ten viak jejich
Zadosti nevyhovél. To v Zacich zanechalo negativni prvni dojem, ktery se do-
posud promita do jejich hodnoticiho usudku. Tato situace také Zaky podnitila
ke snaze proménit podobu vyuky prostrednictvim zaslani dopisu adresova-
ného Pythagorovi, ve kterém Zaci vylicili problémy, které ve spojitosti s vy-
ukou vnimaji, a ve kterém pozadovali reSeni situace.'’

Na otazku, jak se uciteli ve tridé vyucuje, Pythagoras odpovida:

0Od té doby, co mi poslali ten dopis, v té tfidé ucit je né moc prijemné. Ale ja tu
svoji chybu prosté nevidim. A s tou tfridou mam problém, Ze tam jsou dvé sekce. Ti
dobri, se kterymi se pracuje Uplné paradné. S tou druhou, tam vidim letargii, Ze se
jim nechce, Ze si to chtéji jen odsedét, a podle mé tam ani nejsou znalosti.

Pythagorova slova jsou v rozporu s modelem kvalitni Skoly (srov. Chval, 2018;
CSI, 2016), ktery rik4, Ze ucitel ma brat zietel na potfeby 74k, ke kterym ma
pristupovat individualné za ucelem rozvoje kazdého z nich. Od chvile, kdy
Pythagoras od Zakl obdrZel dopis, poukazuje na nedostatky Zaki a zZada
jejich odstranéni. Momentalné jsou tedy Zaci a ucitel v souboji o to, ¢i pred-
stava o dobré vyuce je spravna.

17" Problematika spojena se zaslanim dopisu bude predmétem nékterého z piistich textt.
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4 Zaveér a diskuse

Otazkou reSenou v tomto vyzkumu bylo: Jak Zdci gymndzia hodnoti vyuku
jednotlivych vyucovacich predmétii? Odpovédi byly ilustrovany na zakladé
piiklada zakovského hodnoceni vyuky ceského jazyka a literatury a mate-
matiky. Mlizeme shrnout, Ze Zaci hodnoti vyuku predevsim prizmatem svych
vyucujicich (srov. Stary et al., 2012), které hodnoti ve dvou ne zcela rekurziv-
nich oblastech, a to v oblasti viastnosti a jedndni a oblasti odbornosti.
Vlastnostem a jedndni ucitele Zaci pripisuji vétsi vyznam a povaZzuji je za di-
ve svych pocatcich nahliZeno pravé skrze charakteristické vlastnosti ucitele.
Od tohoto nahledu se vsak vyzkumnici postupem casu odklonili a zaca-
li se vénovat vyzkumu ,proces—-produkt®, tedy vztahu mezi ¢innosti ucitele
a vzdélavacimi vysledky zaki. Scheerens (2004) vsak deklaroval pozvolny
navrat ke zkoumani osobnostnich charakteristik ucitele, k Cemuz prispiva
i tento vyzkum.

V ramci odbornosti ucitele se Zaci vyjadiuji k expertnosti ucitele, tedy jeho
znalostem obsahu a didaktickym kompetencim. Tyto oblasti rovnéz nebyvaji
vZdy rekurzivni ¢ili pokud je ucitel Zaky oznacen jako expert, nemusi to vZdy
znamenat, Ze jeho didaktické kompetence jsou na vysoké drovni, a opacné.
Tento stav, kdy i v profesni pripravé ucitelli Casto vede pomérné ostra hranice
mezi oborovymi a pedagogickymi ¢i didaktickymi znalostmi, se stal predmeé-
tem kritiky jiz pred nékolika lety. Na zakladé této kritiky Shulman formuloval
pojem didaktickd znalost obsahu, ktery obé oblasti spojuje (Shulman, 1986;
srov. také Janik, 2007, 2008, 2009). Znamena to tedy, Ze nestaci, aby uci-
tel byl expertem na obsah, ale také je Zadouci, aby dokazal tento obsah Za-
kiim efektivnim zptisobem predat. Z vysledkii vyzkumi didaktické znalosti
obsahu zretelné vyplyva, Ze ucitel-zacatecnici (coz je pravé pripad ucitele
Pythagora) nedisponuji tak rozsahlym repertoarem strategii pro zpracovani
uciva a htife tak mohou najit cestu k tomu, jak ucivo nejlépe zakim piredat
(srov. Janik, 2009).

Co se tyce hodnoceni samotné vyuky Ceského jazyka a literatury a matemati-
ky v podani obou uciteld, Zaci se zaméruji zejména na kategorie zndzornéné
v tabulce 3.
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Tabulka 3
Rozdily mezi dobrou a Spatnou vyukou z pohledu Zdkti
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rozchazeji

Capek je orientovan na zaky a jejich u¢eni se (Trigwell & Prosser, 1996), to
také znameng, Ze o Zaky a jejich vzdélavaci vysledky pecuje takovym zptiso-
bem, aby mél kazdy z Zaki $anci na dspéch (srov. Chval, 2018). Capek by se
také sméle mohl hlasit ke konstruktivistické vyuce, ve které je zakiim prizna-
na aktivni role pri uceni a je jim nabidnuta cela rada prilezitosti k objevovani
a vlastnim interpretacim uciva prostrednictvim rady rozlicnych vyucovacich
metod. Z4ci ve vyuce zabiraji rozsahly komunika¢ni prostor, a tim mohou
do jisté miry ovliviiovat jeji pribéh. Ucitel vyuziva prvky dialogického vy-
ucovani (Sedova et al,, 2016), a tim také povzbuzuje kognitivni aktivizaci
74kt. Z4ci tak na vyuce ¢eského jazyka a literatury velmi aktivné participuji
a ucitel ¢asto ustupuje do pozadi a slevuje ze své dominance (srov. Sed’ova,
2011). V Capkové vyuce se také nezda byt pravdivé stereotypni tvrzeni, Ze
¢im jsou Zaci angaZovanéjsi, tim klesa intelektualni naro¢nost vyuky, proto-
7e Capkova vyuka je kognitivné naro¢na. Zaci dale podotykaji, Ze efektivita
Capkovy vyuky je na vysoké trovni. Zaci jednak dosahuji dobrych vzdéla-
vacich vysledk, jednak tvrdi, Ze védomosti a dovednosti ve vyuce nabyté
dokaZou $iroce uplatnit jak ve $kole, tak mimo ni. Capkovi se také daf{ dostat

18 Jedna se o uciteli i zaky deklarovanou shodu na podobé dobré vyuky. Naptiklad Pythagoras
klade dtiraz na predavani velkého mnozstvi poznatki. Ucitel to oznacuje jako dobrou vyuku,
zatimco Zaci tento zpisob vyucovani hodnoti negativné.
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cillim vyuky, které jsou stanoveny v RVP G (2007), coZ znamena, Ze se Zaci uci
také dovednostem, klicovym kompetencim apod.

Pythagoras se upina spisSe k akademickym cilim Skoly a operuje tak v médu
osvojovani, coz je metaforické oznaceni pro vyuku ucitele, ktery je nositelem
védéni, které ve vyuce jednoduse predava zakim (Svaricek & Cejkova, 2016).
Z4ci jsou tak ve vyuce velmi pasivni, a to jak po fyzické, tak po kognitivni
strance. Pythagoras ve vyuce nedba na rozvoj dovednosti a klicovych kom-
petenci Zakli a nezapojuje Zaky do vyuky tak, jak jej k tomu nabada RVP G
(2007), které zaroven oznacCuje matematiku jako aplika¢ni vyucovaci pred-
mét, cemuZ Pythagorova vyuka neodpovida. Vyuka matematiky pod vede-
nim Pythagora je také typicka rychlym tempem, pri kterém zZaci nezvladaji
vstirebavat predavané ucivo. Rychlé tempo vyuky miZe byt zplisobeno tim,
Ze ucitel predava predem pripravenou sadu faktt, které on sam velice dobre
znd. Zaci v$ak ucivo neznaji a potiebuji pro jeho osvojeni vice ¢asu, které-
ho se jim nedostava, pri¢emz pravé &as je ve vyuce potiebny (srov. Svaricek,
2013). Napriklad také Carroll (1963) ve svém modelu Skolniho uceni operuje
pravé s ¢asem potfebnym pro uceni a tvrdi, Ze ¢im méné je vyuka kvalitni,
tim vice Casu Zaci potrebuji k tomu, aby se naucili poZadované ucivo. Vyuka
matematiky dle Zaki neni efektivni, protoZe nedosahuji dobrych vzdélava-
cich vysledkil a nevidi praktické vyuZiti u¢iva. Zaci také vnimaji, Ze ucitel
nevénuje zakim a jejich vzdélavacim vysledkiim takovou péci, jakou by si
Zaci predstavovali. Sdm ucitel také dava zakiim najevo, Ze jejich vzdélavaci
vysledky ovliviiuji pouze oni sami.

Druha otazka reSena v tomto vyzkumu byla: zda Zdkovské hodnoceni vyuky
miiZe disponovat hybnou silou umoznujici Zakiim ovlivriovat vyuku smérem
k jeji vyssi efektivité a kvalité. Posledni sloupec tabulky 3 ukazuje, zda se pred-
stava zakd a uciteld o dobré vyuce shoduje. Zaci identifikuji dva hlavni proudy
ucitelskych predstav o dobré vyuce. Jednu skupinu ucitelli charakterizuji
jako ucitele, ktef'i povazuji za Zadouci aktivni zapojeni Zakli do vyuky. Coz je
zaroven i predstava Zakil o dobré vyuce. Druhou skupinu charakterizuji jako
ucitele, jejichz vyuka se vyznacuje tradicni kazni (srov. Bendl, 2005) a vyraz-
nou pasivitou zaki ve vyuce. Coz se neslucuje s predstavami Zaki o dobré
vyuce. Dle vypovédi samotnych ucitelii 1ze vidét, jak se sami ucitelé tu vice, tu
méné do obou téchto proudi radi. U obou skupin ucitelti maji Zaci snahu byt
konformni a Casto tak dochazi ke stavu hegemonie (Hargreaves, 1972), kdy
ucitel prosazuje své cile a Zaci se jim podrizuji. V pripadé dobie hodnocenych
piredmétil jde o Zadouci stav. V pripadé Spatné hodnocenych predmétt vsak
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miiZe dochazet k radé konfliktli mezi Zaky a ucitelem, a to v pripadé, kdy se
Zaci snazi o kontrahegemonii, tedy o prosazovani svych cilt ve vyuce, které
se rozchazeji s cili ucitele. Zatimco Capek je schopen predvidat, zda v jeho
vyuce miize dojit ke konfliktu, ¢i nikoliv, Pythagoras tohoto schopen neni.
Capek totiz od zaki pravidelné z4d4 zpétnou vazbu na svou vyuku, na kterou
pruzné reaguje. I to je diivodem rovnovazného stavu ve vyuce ucitele Capka
a sladéni predstav zak a ucitele o tom, co je dobra vyuka. Samotné Zakovské
hodnoceni vyuky vsak nedisponuje hybnou silou vedouci ke zméné vyuky
az do chvile, kdy Zaci toto hodnoceni sdéli svému uciteli. Zda Zaci ucitelim
sdéluji své hodnotici stanovisko, ¢i nikoliv, a zda tedy nechavaji zaznit hlas
zak, vCetné toho, jaky impakt jejich snaha ma, naznacuje dalsi moZny smeér
badani v této tematické oblasti.

Vyzkum, ktery reprezentuje tento text, ma své prirozené limity, které je po-
treba mit na zreteli. Napriklad vyucovaci predméty Cesky jazyk a literatura
a matematika byly pro tento text vybrany s ohledem na limitovany rozsah
studie, kterou je mozno publikovat. Neméné zajimavé je sledovat také zaveé-
ry analyzy ambivalentniho Zakovského hodnoceni, jako je tomu u predmeé-
tl nestabilnich. Dale se mliZeme ptat, zda je viibec moZné srovnavat vyuku
rodného jazyka a matematiky, jakoZ i dalSich predmétd. Kazdy vyucovaci
predmét ma sva specifika, kazdy z nich je také spojen s vlastni oborovou di-
daktikou, ktera rik3, Ze ucitelé riiznych predmétii do vyuky vnasi odlisné cile,
metody, pomticky a tak dale. Pro témér kazdy vyucovaci predmét jsou ucitelé
vzdélavani na jiné fakulté vzdélavajici budouci ucitele pro stredni Skoly. Tyto
faktory musi nutné zohlednit kazdy vyzkumnik snaZici se postihnout shody
a rozdily v zakovském hodnoceni vyuky jednotlivych vyucovacich predméti.
Ukazuje se vSak, Ze sami Zaci v mezich, ve kterych uvazuji vyzkumnici, ne-
premysli. Ti hodnoti vyuku zcela pragmaticky a do zna¢né miry i utilitarné.

V dobé, kdy na Skolach funguji Zdkovské samospravy a kdy se Zaci strednich
Skol mohou sdruZovat v radé organizaci, kdy zrejmé nejznaméjsi z nich je
Ceské stiedoskolskd unie, se nicméné otdzka kvality a efektivity vyuky
vnimana optikou stiredoskolakl stava otazkou stale naléhavéjsi. Rudduck
a Flutter (2000) tvrdi, Ze pokud chceme zlepSovat Skolu, a tedy i vyuku, je
potieba se naladit na vnimani skoly optikou Zakili. Rodgersova (2006) na to
konto prohlasuje, Ze je vhodné podporovat zménu soucasnych despotickych
mocenskych vztahli mezi uciteli a Zaky, ktera se ma odehrat pravé na zakla-
dé kritického hodnoceni prace ucitelt i Zakd. Tvrzeni Rodgersové by jisté
podporili i samotni sextani, kteri jsou pomérné dobre schopni hodnotit
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vyuku v ramci jednotlivych vyuCovacich predmétii a prisuzovat jednotlivym
charakteristikam vyuky pozitivni i negativni vyznamy, které jsou zaloZeny
na promyslené argumentaci. Zakovské hodnoceni vyuky, a¢ ma fadu limitd
a nedostatkli, miiZzeme povaZovat za vyznamné a aktudlni téma zejména
s ohledem na skutec¢nost, Ze v poslednich letech je v edukacnich procesech
stale vice zdlrazinovan partnersky pristup skoly k zaklim. Z toho dlivodu je
jisté vhodné téma zakovského hodnoceni vyuky a také hlasu Zakd podrobit
dalSimu badani.
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Student teaching evaluation/assessment
at grammar school

Abstract: The aim of the presented study is to find out how pupils of grammar school
evaluate the teaching of individual lessons and subjects as well as whether pupil’s
assessment of teaching can have a driving force enabling pupils to influence the form
of teaching towards its efficiency and quality. The design of the study is qualitative
research. The examined phenomenon has been explored through observations of
teaching and interviews with pupils and teachers of one high school class. Based
on the analysis of the data obtained, it was found that pupils are able to evaluate
the teaching from different points of view and take into account a whole range of
teaching elements. The essential elements of the lessons that pupils observe are, for
example: the characteristics and behavior of the teacher, the teacher’s expertise, the
didactic competence of the teacher and the related learning objectives, the teaching
methods, the learning effects, etc. The whole pupil’s assessment of teaching is a result
of a comprehensive analysis of the individual elements of teaching, the synthesis of
these elements and the formulation of the final opinion.

Keywords: grammar school, teaching evaluation/assessment, teaching efficiency,
teaching quality, pupil voice, situational maps, mathematics, Czech language and
literature

Chval M. (2018). Na nasi skole ndm zdleZi. Praha: Portal.

Reditelé i ucitelé se staraji o to, aby jejich $kola byla dobra, aby si z ni Zaci co nejvice
odnesli a aby do ni chodili radi nejen Zaci a jejich rodice, ale i ucitelé. Diilezité je, aby
si spolu rozumeéli v tom, oc usiluji. To nejde bez ob¢asného zastaveni, ohlédnuti a no-
vého pohledu dopredu. Jak je mozné bavit se o kvalité Skoly, kdyZ se pohledy vSech zud-
¢astnénych mohou ligit? Ve $kolnim roce 2015/2016 zveiejnila Ceska $koln{ inspekce
kritéria, ktera nam pomahaji kvalitu Skoly pojmenovat a mohou se stat spole¢nym ja-
zykem pro vSechny zucastnéné. Na pozadi téchto kritérii, je v knize vénovana pozor-
nost jednotlivym oblastem prace Skoly, jejiho vedeni a ucitelti. K prislusnym tématim
jsou voleny praktické ukazky a konkrétni navody pro vlastni sledovani, vyhodnoco-
vani a FeSeni riiznych situaci. Cilem knihy je nejen vybavit Skolu silnou argumentacni
oporou pri kontrole externimi organy, ale zejména nabidnout témata pro spoletna
zastaveni, ohlédnuti a ivahu o dal$im rozvoji konkrétni Skoly. Knihu oceni skolsti in-
spektori, reditelé Skol a ucitelé, ale i zapaleni rodice, jimZ na chodu skoly zaleZi nebo
kteri uvazuji o zaloZeni vlastni Skoly.
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Vliv nové podoby maturitni zkousky
Z Ceského jazyka a literatury na vyucovani
ve vypovédich ucitelu’

Stanislav Stépanik

Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, Katedra ¢eského jazyka
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Abstrakt: Cilem této empirické studie je prozkoumat vliv nové podoby maturitni
zkousky z ¢eského jazyka a literatury (CJL) na vyucovani CJL ve stfedni $kole. Meto-
dou polostrukturovaného rozhovoru s Sestnacti uciteli gymnazii a strednich odbor-
nych skol jsme zkoumali (1) jak a v ¢em konkrétné ovliviiuje (na zdkladé vypoveédi
uditeld) podoba maturitni zkousky vyucovani CJL na stiredni $kole; (2) jak ucitelé CJL
maturitni zkousku z CJL hodnoti a jak toto jejich hodnoceni souvisi s jejich pfistupem
k vyu€ovani a pripraveé na maturitni zkousku. Z vysledki vyplyva, Ze novy maturitni
model prinesl nékteré pozitivni zmény, avSak v nékterych ohledech jde proti poza-
davkiim soucasné didaktiky ¢eského jazyka i didaktiky literatury a také cilim vzdéla-
vani obecné deklarovanym pro soucasnou $kolu.

Klicova slova: washback, maturita, stifedni Skola, cesky jazyk, vyucovani, literarni vy-
chova, komunikac¢ni a slohova vychova, jazykova vychova

1 Teoreticko-historicky uvod

Vliv zkousky na vzdélavaci systém a jeho ucastniky neni fenomén novy, v za-
hranici je predmétem pedagogického vyzkumu jiz nékolik desetileti. Fakt, Ze
zkousSka ovliviiuje vyuku, ucitele, Zaky i rodice, jejich postoje, chovani ¢i mo-
tivaci, je obecné prijimany (Pearson, 1988, cit. podle Alderson & Wall, 1993,
s. 115), stejné jako to, Ze vliv mlZe byt jak pozitivni, tak negativni (Green,
2013, s. 40).

V anglicky psané odborné literature se pro tento jev bézné uZiva terminu
washback (ve starsich zdrojich backwash). Piivodné byl definovan jako vliv

1 Prispévek byl zpracovan v ramci projektu PRIMUS/HUM/19 Didaktika ceského jazyka
v soucasném vzdéldvacim kontextu, financovaného Univerzitou Karlovou a Pedagogickou
fakultou Univerzity Karlovy. Autor dékuje za poskytnutou podporu.

https://doi.org/10.5817 /PedOr2018-3-435
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zkousky na vyucovani a uceni (Pearson, 1988, cit. podle Alderson & Wall,
1993, s. 115). Cheng, Sun a Ma (2015) v ramci dusledkd, jeZ vysledky testl
maji, rozlisuji mezi pojmy washback a impact. Washback definuji jako vliv
zkouSky na vyuku (vyucovani a uceni), impact jako Siroky vliv zkousky, ktery
saha za hranice vyuky (napt. do vzdélavaci politiky, vliv na spole¢nost atd.);
jinymi slovy termin washback oznacuje mikropohled, zatimco impact mak-
ropohled. Rozsireni ptivodni definice odpovida faktu, Ze zkousky jsou jednim
z hlavnich nastrojli vzdélavaci politiky a vzdélavacich procesti v mnoha ze-
mich (Cheng et al., 2015, s. 439); Ceska republika v tomto neni vyjimkou.2
Vyjdeme-li ze zminéné dichotomie mezi pojmy washback a impact, pak se
v nasi studii zabyvame, jak jiz nazev prispévku napovida, mikropohledem
(washback), a to prizmatem stiedoskolskych ucitelt ceského jazyka.

StéZejni vliv na zkoumani washback efektu méla studie Aldersona a Wallové
(1993), v nizZ je formulovano 15 zakladnich hypotéz washbacku (washback
hypotheses), jez dalsi studie vztahujici se k tématu rozpracovavaji. K hypoté-
zam patfi napt. to, Ze zkouska ovliviiuje vyucovani a uceni, konkrétné obsah
i zplisob vyucovani, a tedy i obsah a zplisob uceni. Dale Ze ovliviiuje postoj
ucastnikd vzdélavani k obsahu a metodam vyuky. Podstatna je hypotéza,
Ze Cim vétsi zavaznost zkouska ma, tim vétsi je jeji washback. Dobry test
by mél podnécovat dobrou vyuku, naopak Spatné designovany test ucitele
i studenty nuti k praktikam, které maji pouze omezenou vzdélavaci hodnotu
(Green, 2013, s. 41). Z hlediska jazykové vyuky je toto stéZejni, nebot - ,Cim
vetsi jsou rozdily mezi testovacimi procesy a aktualnim, autentickym, realné
uzivanym jazykem, tim vétsi je riziko Skodlivého washbacku“(Green, 2013,
s.41; preklad S. §.).3

2

Neni nasim cilem v tomto prispévku rozebirat diivody, které staly za zavedenim tzv. statni
maturity v CR. Na zakladé rozhovoru s M. Chvalem, byvalym Feditelem Centra pro zjistovan{
vysledki vzdélavani (pozdéji Cermat), vsak konstatujeme, Ze i u nas centralizace maturitni
zkousky byla uzita jako nastroj vzdélavaci politiky.

3 Markantni je to napiiklad u pravopisnych tloh vyskytujicich se v didaktickém testu. Vybirame
jeden priklad za vSechny: ,Mi pratelé se nedavno nachomytli k vdzZné dopravni nehodé.
(zadani z jara 2018); nejenzZe je priklad vykonstruovany, nepfirozeny a komunikacné
nefunkeni, ale ovéruje se zde znalost prostredku, ktery v soucasné Zivé ceStiné patii mezi
zcela okrajové. Vyjmenované slovo nachomytnout (se) se v korpusu SYN 2015 z celkového
poctu cca 100 milioni textovych slov vyskytuje celkem 47krat, v korpusu ORTOFON, ktery
sleduje mluveny jazyk (cca 1 milion pozic), se dokonce nevyskytuje viibec. To, Ze se tak
okrajové jevy, zcela absentujici v redlné uzivaném jazyce, objevuji v zavérecnych zkouskach,
ma za nasledek, Ze vyuka CeStiny nékdy dostava aZ archaizujici raz (srov. k tomu téz
napt. Svobodova, 2003), a to jiz na 1. stupni ZS (vyjmenovana slova jsou obsahem vyuky
ve 3. ro¢niku ZS). K dal$i elaboraci tohoto problému v kontextu maturitni zkousky z ¢eského
jazyka a literatury srov. Stépanik a Smejkalova (2017, s. 12-18). Upozoriiujeme, Ze se viak
nejedna pouze o ucivo pravopisné, ale také ucivo gramatické.
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Dle Shiha (2009, s. 188-190; konkrétni doklady viz tento zdroj) z dosavad-
nich vyzkumu k tématu vyplyva, Ze:

e zkousSky jsou vZdy pri¢inou zmén obsahu vyuky;
e zkouSky maji pomérné maly vliv na metody a formy prace ve vyuce;
e zkousky ovliviiuji zptisoby hodnoceni ve vyuce;

e zkousky mohou byt pri¢inou neetického jednani ze strany uciteld, a to
jak ve fazi pripravy na zkousku, tak i po zkouSce pfi jeji administraci
(napt. prozrazeni otazek a zadani, manipulace s testy apod.);

e vyznamné zkousky mohou vést ucitele k vyuCovani pouze pro zkousku
(teaching to the test);

e lekce pripravujici na zkousku jsou primarné koncentrované na ucitele
(tzn. uplatiiuje se model direktivné rizeného uceni: ucebni aktivity jsou
iniciovany a fizeny ucitelem - srov. Manak & Svec, 2003, s. 17)*%

e zkouSky mohou cinit vyucovaci hodiny strukturované;jsi, ale méné zaji-
mavé a dynamickeé;

e vyznamné zkousky jsou pro ucitele zdrojem strachu a izkosti;
e zkous$ky neovliviiuji vSechny ucitele stejné.

Zakladnim paradigmatem diskuse je interakce mezi testem, vyucovanim
a uCenim. Zasadni roli v otazce miry a podoby washbacku ma vZzdy ucitel, a to
jak v negativnim, tak i pozitivnim smyslu (Cheng et al,, 2015, s. 464). Proto
se doporucuje, aby soucasti vyzkumi k washbacku vzdy byli ucitelé (ibid.) -
odtud opodstatnéni vybéru respondenti v nasem vyzkumu.

Maturitni zkouska do Skolniho roku 2016/2017 byla jedinou standardizova-
nou, statem garantovanou jednotnou zkouSkou v nasem vzdélavacim systé-
mu’® a historicky predstavuje zkousku velmi vyznamnou - ,zkousku dospé-
losti“. Lze ji oznacit jako rozhodnou zkousku (z anglického high-stake), tedy
jako zkousku, jejiz vysledky maji pro zkouseného vyznamné disledky. Je
proto na misté predpokladat, Ze jakékoliv jeji zmény maji na vSechny aktéry
Skolniho vzdélavani u nas znacny vliv.

* Soucasné trendy ve vzdélavani pritom kladou diiraz na aplikaci modelu vyuky, ,v némz je
podporovana ve vétsi mire aktivita, samostatnost a tvorivost zaki a ktery motivuje zZaky
k autoregulaci jejich u¢eni (Mariak & Svec, 2003, s. 18).

> Tou dalsi se staly jednotné prijimaci zkousky.
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O maturitni zkouSce se mnoho diskutuje v médiich a na internetu, jeji reflexe
v odborné komunité je vSak minimalni. V pedagogickych ¢asopisech® bylo
k maturité doposud publikovano jen nékolik diskusnich prispévkl (Hruby,
2015; Chval, 2011; Jedlicka, 2003; Kota, 2011; Skalkova, 2000). V oboro-
védidaktickych ¢asopisech pro CJL je maturita reflektovana také prevazné
v diskusi - na strankach Ceského jazyka a literatury, stéZejnfho ¢asopisu v di-
daktice Cestiny, 1ze sledovat argumentaci pro novou podobu maturitni zkous-
ky (Soukal & Skalska, 2011/2012), proti ni (Jenik, 2008/2009; Lippmann,
2011/2012,2010/2011; Priizova, 2013/2014; Rysova, 2009/2010), prip. se
autoti vénuji jednotlivym aspektiim zkousky - Cechova (2013/2014) podo-
bé slohové prace, Rysova (2013/2014) kritériim hodnoceni slohovych praci
s dlirazem na originalitu a invenc¢nost textu a ¢asovy limit pro slohovou pra-
ci, stejnému tématu se vénuje Kostecka (2012/2013), jenZ ve svém prispev-
ku navrhuje kritéria hodnoceni slohovych praci, inspirovana programem
International Baccalaureate (IB). Rysova (2011/2012) upozornuje na pro-
blémy cizincl pti hodnoceni maturitni zkousky, predevsim slohovych praci,
Soukal fesi tvorbu pracovnich listd k tstni zkousSce (2010/2011) nebo sesta-
veni kanonu literarnich dél (2008/2009). Zajimavou a stale aktualni proble-
matikou se zabyvaji Ibrahim (2013/2014) a Bilek (2001/2002), ktefi upo-
zornuji na mnoZzstvi narychlo vydavanych materiali k piipravé k maturitni
zkouSce, v nichZ se vyskytuji fatalni chyby. Je cenné, Ze do diskuse na stran-
kach Ceského jazyka a literatury prispéli prevazné ucitelé z praxe.

Jen zcela vyjimecné (Jenik, 2008/2009, nebo Tabasek, 2007 /2008) se autori
zabyvaji zakladni funkci zkousky ve vztahu k obsahu (a naopak) a diisledky
navrhovanych zmén pro vyuku ¢eského jazyka ve stredni, ev. i zakladni Skole.
Na absenci tohoto pohledu v navrhu nové maturity upozornila uz Skalkova
(2000, s. 275). Da se rici, Ze diskuse, jak byla a je vedena, potvrzuje, Ze ,funk-
ce vzdélavani mizi za formou testovaciho zjistovani“ (Skalkova, 2000, s. 278).
Autorka kritizuje, Ze se pojeti maturity soustredilo primarné na technickou
realizaci test(i, nikoliv na piedstavu o cili, koncepci vzdélavani, o jeho smyslu
a hodnotovych preferencich.

Vnovodobych Ceskoslovenskych a ceskych déjinach materskyjazyk (unas Ces-
ky jazyk a literatura)’ vzdy tvoril jddro maturitni zkousky (srov. Smejkalova,
2010). Ta sestavala z uUstni casti a slohové prace. Slohova prace byla po vét-

¢ Pedagogickd orientace, Orbis scholae, Studia paedagogica, Pedagogika, e-Pedagogium
7 Neékdy se silnym vlastivédnym akcentem.
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Sinu ¢asu zadavana centralné, obsah ustni zkousky byl ponechan na Skolach,
stejné jako hodnoceni celé zkousky. Predpokladalo se, Ze jazykové znalosti
a dovednosti jsou ovéreny slohovou praci, proto obsahu ustni zkousky vétsi-
nou dominovala literatura.

V 90. letech byl model centralniho zadavani slohové prace opustén a do ust-
ni zkousky se na nékterych Skoldch dostala také jazykova slozka predmétu.
Vzhledem k tomu, Ze zkous$ky svou narocnosti mohly mit na rtiznych Skolach
riznou podobu, jiZ v poloviné 90. let se mj. na zakladé doporuceni OECD ob-
jevily prvni diskuse o zavedeni tzv. statni maturity, tedy zkousky celostat-
né jednotné a zadavané centralné. Na konci 90. let probéhly rizné pilotaze,
napf. v ramci tzv. Sondy maturant. K definitivnimu uzakonéni statni maturity
doslo v roce 2004, novelou zakona z ¢ervna 2007 bylo spusténi statni ma-
turity odsunuto azZ na rok 2010, novelou z roku 2009 pak byl start statnich
maturit odsunut o dalsi rok, tj. na Skolni rok 2010/2011. Na podzim roku
2010 probéhla tzv. maturitni generalka a na jare 2011 probéhla maturitni
zkouSka poprvé v nové podobé. Maturitni model i povinné predméty v jeho
ramci byly nékolikrat upravovany, avsak ¢esky jazyk a literatura v komplex-
ni podobé testovani (didakticky test, pisemna prace a ustni zkouska) byly
vZdy zachovany.

Zadna relevantni vyzkumna reflexe maturitni zkousky doposud publikovana
nebyla, vysledky zkousSky zlistavaji bez zevrubné a verejné dostupné
analyzy téZz ze strany Cermatu a ministerstva Skolstvi. Nasim prispév-
kem chceme prispét do diskuse o maturitach dil¢cim vyzkumnym zjiSténim
a upozornit na téma, které je pro nas vzdélavaci systém zasadni, pritom vsak
vyzkumem opomijené.

2 Metodologie vyzkumu

Cilem této vyzkumné studie je zjistit, jak uCitelé nahliZeji na maturitni zkous-
ku v kontextu vyuky CJL na stfedni $kole a jak se toto promita do jejich prace.
Zvolili jsme metodologii kvalitativniho vyzkumu, metodu polostrukturova-
ného rozhovoru. Vzhledem k tomu, Ze Cesky pedagogicky vyzkum se proble-
matikou washbacku v naSem vzdélavacim systému doposud nijak nezabyval,
vybrali jsme z hypotéz Aldersona a Wallové (1993, s. 120-121) ty, které se
tykaji ucitelti a vyucovani:
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1) Zkouska ovliviiuje vyucovani.

2) Zkouska ovliviiuje, cemu ucitelé vyucuji.

3) Zkouska ovliviiuje, jak ucitelé vyucuiji.

4) Zkouska ovliviiuje Sifku a sled vyucovani.

5) Zkouska ovliviiuje miru a hloubku vyucovani.

Tyto hypotézy povazujeme za tematicky ramec naseho vyzkumu. Podle né;
jsme stanovili vyzkumné otazky:

1) Jak a v ¢em konkrétné ovliviiuje dle ucitelli podoba maturitni zkousky
vyuku CJL na stiedni $kole?

2) Jak hodnoti u¢itelé CJL maturitni zkousku z CJL a jak toto jejich hodnoceni
souvisi s jejich pristupem k vyuce a pripravé na maturitni zkousku?

Otazkovy soubor pro rozhovory s uciteli Cital celkem 13 otevienych otazek
(viz Priloha 1), z nichz ke ¢tyrem jsme respondentiim poskytli skalu, aby-
chom mohli i kvantitativnim zplisobem porovnavat prevladajici postoje mezi
respondenty. Tazatelské schéma jsme vytvareli s ohledem na tematicky ra-
mec a vyzkumné otazky a tak, aby pokrylo vSechny pomysiné aspekty, které
zajimaji oborového didaktika Ceského jazyka a didaktika literatury ve vztahu
maturitni zkousky a vyucovani. Ptali jsme se na pripravu zakl na maturitni
zkousku z Ceského jazyka a literatury, hodnoceni riiznych aspektli maturitni
zkousky z CJL i jejich jednotlivych ¢asti (naro¢nost, obsah, strukturu apod.),
vztah respondenti k maturitni zkousce a vliv maturitni zkousky na jejich vy-
ucovani a zplisob pripravy Zakl na maturitu. Praktiki, kteri zaZili maturitu
pred zavedenim statni zkousky, jsme se ptali na promény v jejich vyucovani
a zplisobu pripravy na maturitu. Posledni otazka poskytovala respondentiim
prostor pro volny komentaf, prip. jsme se dale doptavali.® Poradi otazek jsme
volili tak, aby sledovalo trajektorii od obecnéjsiho ke konkrétnéjSimu a stri-
dalo narocnéjsi otazky s otazkami méné narocnymi.

8 Otazkovy soubor jsme vyzkouSeli na jedné vybrané ucitelce, nasi dlouholeté kolegyni,
upraveny soubor jsme konzultovali na svém domovském pracovisti i na UVRV PedF UK.
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Oslovili jsme 40 ceStinari z rliznych statnich stfednich skol v Praze a bliz-
kém okoli, a to bud’ osobné, nebo e-mailem. Vybér subjektii do vzorku probi-
hal tak, Ze jsme ze seznamu strednich Skol zrizovanych Magistratem hl. més-
ta Prahy a Stedoceskym krajem nahodné vybirali z gymnazii, SOS a SOU se
zamérem, abychom v kazdé kategorii méli pribliZné shodné zastoupeni. Dale
jsme podle rozvrhili dostupnych na webovych strankach jednotlivych skol vy-
birali ucitele findlnich ro¢nikd. Cilili jsme na zcela béZné Skoly a standardni
uditele, nebot’ jsme usilovali o obvykly obraz maturity na SS. V kone¢né fazi
jsme oslovili 13 ¢estinaidi na gymnaziu, 13 na SOS a 14 na SOU & SOS-SOU.

Nejvyssi navratnost jsme zaznamenali od ucitelli gymnazii, mizivou od ucite-
1t stfednich odbornych ucilist. Nékteri z oslovenych uciteld byli nasi soucas-
ni ¢i byvali kolegové, s nimiz udrzujeme pratelské vztahy. Navratnost u nich
byla stoprocentni, ve vysledném vzorku tvori Ctvrtinu. Pri setkani s jednou
dalsi respondentkou jsme zjistili, Ze jde o spoluzacku z vysoké skoly, ¢imZ
se mira familiarity vzorku jesté zvysila. Jak se ukazalo, odpovédi téchto do-
tazovanych nam poskytly jeSté divérnéjsi vhled do problematiky. Na vyzvu
jsme obdrZeli 21 reakci, z nichz dvé byly zamitavé, zbyvajicich 19 ucitelt
projevilo ochotu se vyzkumu zucastnit. Tti ucitelé svou ucast ve vyzkumu
pozdéji prehodnotili.

Konecny vzorek tak ¢ital 16 uciteld z 11 riznych skol: 12 Zen, 4 muze; 9 uci-
teli gymnazia, 7 uciteld stiedni odborné Skoly®. Priimérna délka pedago-
gické praxe uciteli cinila 17 let (nejnizsi pedagogickou praxi meéla ucitelka
s 5 oducenymi lety, nejvyssi s 37 lety), vétSinové zastoupeni byli velmi zku-
Seni praktici. VSichni ucitelé pripravovali maturitni tridy. Konkrétni podobu
vzorku viz v tabulce 1.

Respondentiim jsme vysvétlili cil vyzkumu, ujistili je o zachovani diivérnos-
ti ziskanych informaci a anonymnim zpracovani veSkerych dat. Rozhovory
jsme realizovali v pribéhu fijna a listopadu 2016, byly zaznamenavany
na diktafon, priimérna délka jednoho rozhovoru ¢inila 24 minut. Zaznamy
byly nasledné prepsany.

9 Utitele SOS v textu délime do dvou kategorii, jak je patrné z tabulky 1: na ucitele z teoreticky
zaméfenych SOS (v nasem piipadé obchodni akademie a ekonomicka lycea) a ucitele
z prakticky zaméfenych SOS (v tomto vyzkumu SOS zdravotnicka a hotelova).
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Tabulka 1

Charakteristika vyzkumného vzorku

Utite] ™ Délka Typ $koly Skola Oznaceni $kol

pedagogické v textu
praxe (v letech)

Sabina 27 gymnazium A

Barbora 5 gymnazium

Beata 12 gymnazium

Robert 7 gymnazium B

Patricie 18 gymnazium gymnazium
Darina 8 gymnazium C

Jaromir 26 gymnazium D

Nadézda 30 gymnazium E

Irma 12 gymnazium F

Jolana 16 SOS - 0A / EL G

Berta 32 SOS - 0A / EL H

Michal 12 SOS - OA / EL teoreticky

— zamerené SOS

Radka 6 SOS-0A /EL CH

Denisa 37 SOS - 0A / EL

Boris 10 SOS hotelova I prakticky
Daniela 13 SOS zdravotnicka ] zaméfené SOS

Data jsme analyzovali v kontextu didaktiky Ceského jazyka a didaktiky lite-
ratury, tedy dle okruht, které jsou podstatné pro aktéry jakkoliv angaZované
ve vzdélavacim oboru Cesky jazyk a literatura. Zakladni zkoumané okruhy
byly: Co pro ucitele znamena maturita, Ke koncepci maturity, Priprava na ma-
turitu, Jazyk, Komunikace a sloh, Literatura, Maturita a vyuka. Tato soustava
pokryva také hypotézy uvedené vySe a poslouZila jako ramec pro zobecnitel-
né presahy ziskanych dat.

Data jsme analyzovali v programu MAXQDA. Postupovali jsme nejprve dle
stanovenych okruht, ty tvorily prvni sadu kédi. Po rozdéleni dat do okruhii
jsme je podrobili druhému kédovani, tentokrat jsme prirazovali kddy uvnitr
jednotlivych okruhti, vznikly tak podrobnéjsi kategorie. Prvni sada kodt tedy
byla predem dang, druha vyvstala z analyzovanych dat. V konecné fazi tedy
vzniklo dvoutroviiové kddovani, napt. Maturita a vyuka — maturita jako fak-
tor zmény obsahu.

10 Jména byla zménéna.
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3 Vysledky vyzkumu

Nasledujici vyklad segmentujeme podle jednotlivych okruht, jichZ se ucitelé
v rozhovorech dotykali a jeZ vychazi ze struktury vysledného kédovani.

Maturita ma v Zivoté stredoskolaka vyznamnou roli. Je vyvrcholenim jeho
studia, dokladem pro zaméstnavatele i zakladnim formalnim predpokladem
pro studium na vysoké Skole. I nasi respondenti ji pripisuji znacnou vahu,
atoiti, kteri se k jeji soucasné podobé stavi kriticky. Predstavuje pro né zavr-
Seni studia, cil*', k némuz ctyti roky sméruji, zaroven vsak také velky stres. Lze
rici, Ze ucitelé ,Ziji“ maturitu spolecné se svymi Zaky. PovaZzuji ji za iniciacni
ritudl, zkousku zralosti, ma velky vyznam z hlediska psychologického a socidl-
niho. VSichni respondenti, i ti, ktefi maji k sou¢asnému nastaveni maturitni
zkousky negativni postoj, povazuji maturitu za velmi vyznamnou zkousku.

Maturitni zkousSka historicky piedstavuje jeden ze zakladnich mezniki
v nasi vzdélavaci soustavé, je vyznamna z pohledu spolecnosti i ucitelské ve-
rejnosti. UCitelé prirozené chtéji, aby jejich Zaci byli u zkousky uspésni. Nasi
respondenti v tomto nejsou vyjimkou - vSichni vypovidaji, Ze své Zaky speci-
ficky/cilené k maturité pripravuji.

3.1 Ke koncepci maturity

Maturitni zkouska z Ceského jazyka a literatury je koncipovana jako kom-
plexni. Osloveni ucitelé povazuji za nejnarocnéjsi ustni cast, nasleduje
didakticky test a slohova prace. Jeden gymnazialni ucitel, ktery maturitni
zkousku v soucasné podobé hodnotil velmi kriticky, uvedl, Ze Zadnou z ¢asti
nepovazuje za naroc¢nou. Jde spiSe o pohled vyjimecny. Osloveni respondenti
vétsinové povaZovali naroky maturitni zkousky z CJL za p¥imérené, vétsinou
se jednalo o utitele gymnazia a teoreticky zamérenych SOS. Ctyfi gymna-
zialni ucitelé uvedli, Ze zkousSku pocituji jako spisSe Ci velmi snadnou, jeden
vyucujici prakticky zamétené SOS ji povaZuje za spise naro¢nou. Hodnoceni
naroc¢nosti maturitni zkousky se tedy rlizni a jsou odvisla primarné od typu
Skoly a urovné jejich zaki.

S hodnocenim primérené, ev. nizké narocnosti souvisi pohled mnohych uci-
teld gymnazif a teoreti¢t&jsich SOS, Ze jednotna zkouska pro vSechny matu-
ranty vede k dpadku motivace jejich Zaki ke studiu:

11 Ve vypovédich ucitelli v plné miie zachovavame obsah, provadéli jsme pouze formalni
upravy.
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Jak oni to podle mé vnimaji jako spiSe snadné, tak velmi podcenuji tu pripravu, si
myslim. TakZe ve finale to vnimaji jako Ze CeStina, to da prosté kazdy, ale potom ta
znalost je velmi povrchni. (Barbora)

Mozna ze bych se viibec nebranila udélat tu zkousku jesté o néco obtiznéjsi,
protoZe jestliZe maturita ma prokazat, Ze student, reknéme, je hotovy clovék,
kdyz to reknu jako velmi neotesané, tak by ta maturita neméla byt udélatelna pro
kazdého, a ja se bohuZel obavam, Ze v dnesni dobé ta maturita je témér udélatelna
pro kazdého. (Radka)

ZkuSena gymnazialni ucitelka Sabina shrnula (nejen) svij pocit takto: , Tam
se neprojevi ti opravdu hodné Sikovni studenti, je to prosté pro né hodné
omezujici a skute¢né dava pouze priimeérny obraz toho maturanta; prosté
prameér.“ Z opakujiciho se hodnoceni tohoto typu u gymnazialnich ucitelti Ize
Fici, Ze pocituji naro¢nost maturity z CJL jako nastavenou na priimérného
zaka, ¢imZ podle nich vede k prlimérnosti. Pocitovana stoupajici naro¢nost
(predevsim faktograficka) jim proto vyhovuje:

vivs

vadilo svého Casu, ty prvni roky, Ze to bylo takovy jako inteligen¢ni test na néjaké
jazykové kompetence, dejme tomu, nebo na praci s textem. Ale ted’ se mi pravé
docela libi, Ze tam chtéji prece jenom i néjaké ty faktografické znalosti. (Michal)

Naopak utitelé z prakticky zamétenych SOS udavaji, Ze maji potiZe zvladnout
veskeré ucivo ve vymezené ¢asové dotaci, a navic se potykaji s tim, Ze CJL ne-
patfi k prioritdm Zak téchto Skol a jejich motivace ke studiu je celkové niz-
ka.'? Domnivame se, Ze z tohoto rozporu by bylo moZné usoudit, Ze identicka
zkousSka pro vSechny stredni Skoly se jevi spiSe jako problematicka.

Neékteri respondenti nastaveni maturitni zkousky vnimaji jako omezujict:
»,Kdybychom nemuseli pripravovat na tohle, tak bychom je urcité naucili da-
leko vic.“ (Jaromir). Ve vypovédich ucitelti se Casto objevuje motiv nejasného
cile maturity, chaosu (spojeny zvlasté s prvnimi roky zkousky), financ¢ni i or-
ganizacni narocnosti, prehnané byrokracie:

Opravdu se tam hraje na minuty, i ta terminologie je takova vojenska. (Irma)

Prosté to jsou opravdu kieCe v brichu, abychom to stihli, to fakt koukdm na ty
hodiny, deset minut todle, pé€t minut todle, abychom se dostali dal, abychom teda
projeli, aby pak nikdo nerek’, Ze tenhle to tam nefikal a tenhle to rikal. (Jolana)

12" Tato konstatovani jsou v souladu s vysledky vyzkumu Krejcové (2009).
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a rlznych formalnich poZadavkii, které povazuji za zbytecné - to se
nejmarkantnéji tyka povinné struktury ustni zkousky. VystiZzné to shrnuje
uCitelka Patricie:

A myslim si, Ze to je strasnej dril a Ze tam je jako obrovska disproporce mezi tim,
co se na jednu stranu jakoby po nas chce; to je problém soucasnyho Skolstvi.
Ten spociva v tom, Ze na jednu stranu my jako mame ucit velice progresivnima
metodama, mame rozvijet Uplné jakoby jiny dovednosti v téch détech, aby se
uplatnily v Zivoté, zaostdvame za zdpadnim Skolstvim porad jesté podle téch
vyzkumt, a na druhou stranu jako pak, kdyZ dojde na lamani chleba a oni maji
vyplnovat tydlety testy, tak vlastné tam po nich chtéj’ ale naprosto jako jasny
znalosti, znalosti se po nich chtéj, jo? TakZe kde to jsme? Tak my jsme takovi
jako dezorientovani, my jako na jednu stranu se snaZime vopravdu se sami ucit,
abychom se naucili ucit jinak, a na druhou stranu jsme v klestich s timdle tim.

Mnohym oslovenym uciteltim chybi ,lidsky rozmér” zkousky, ohled na indi-
vidualni potieby zakl (zvlasté palcivy se ukazuje problém Zaki-cizinci'?).
Zvlasté posledni zminény aspekt se ukazuje dosti zdsadné: Ctyfi roky se udi-
telé se svymi Zaky setkavaji ve sdileném prostoru, vytvareji mezi sebou vy-
znamny lidsky vztah (ucitel je jednim z diileZitych druhych lidi - Cap, 1993,
s. 326), vedou své Zaky k ,velkému finale“ s védomim, Ze se v ném spolecné
setkaji. AvSak od ucitele se zde vyZaduje zména perspektivy, jakési , odlidste-
ni“ a Sablonovitost. To ndmi osloveni ceStinari nesou nelibé.

Respondenty jsme poZadali, aby maturitni zkousku jako celek zhodnotili
klasifikacnim stupném jako ve skole a své hodnoceni zdiivodnili. Primérné
hodnoceni za vSechny respondenty je 3,0, konkrétni argumenty jsou zakom-
ponovany v dalSim textu.

3.2 Priprava na maturitu

Priprava na maturitni zkousku predstavuje pro oslovené ucitele nevyhnu-
telnou soucast jejich prace, za Uspéch zakd u maturity se citi zodpovéd-
ni. Vnimaji tlak rodic¢t i médii a formalni tlak ze strany vedeni, které chce,

13 Na problém Zzaku-cizincl a statni maturity poukazala Rysova (2011/2012). Potize zaka-
cizincl potvrzuji i nasi respondenti - prestoze cizinci ¢esky uméji a bez problémi by dle
ucitelt zvladli studium na vysoké Skole, prekonani didaktického testu nebo slohové prace
ve stanoveném casovém limitu pro né predstavuje problém. S centralizaci hodnoceni
pisemné prace se obavy ucitell o Zaky-cizince stupnuji, protoZe se strachuji, Ze nebude nijak
prihliZeno k individualnim dispozicim jednotlivych zaku: ,a kdyZ my tohodletoho c¢lovéka,
ktery tady bude Zit, mu neumoZznime to vysokoskolské vzdélani, na které on evidentné ma,
tak co z néj bude?“ pta se jedna z respondentek.
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aby Skola méla co nejlepsi vysledky. Cilené/specifické pripravé k maturitni
zkouSce proto pripisuji veliky vyznam, vétSina respondentli povazuje
pripravu s ucitelem za klicovou, udavaji, Ze zaci nejsou schopni se pripravit
sami - nejen z dlivodu formy a obsahu zkousky, ale i z divodu jejich nedosta-
tecnych osobnich dispozic.

Mnozi dotazovani, ktefi zazili i necentralizovany model maturitni zkousky,
priznavaji zvySené mnoZstvi specifické pripravy k maturité:

Pripravujeme bohuzel v poslednich letech hodné specificky, hodné cilené. (Berta)

Clovék by rad mél $irsi zabér, ale hodné ¢asu nebo vic ¢asu, neZ jsem byla zvykla,
jsem musela v poslednich letech vénovat praveé té pripraveé na maturitni zkousku,
Ze opravdu jako to byl cil, misto aby to byl jeden z cilli tfeba. (Denisa)

Driv se daleko intenzivnéji ucilo, ted’ se daleko intenzivnéji pripravuje. (Jaromir)

Tyto vyroky lze dat do souvislosti se dvéma skute¢nostmi:

1) Pivodni maturitni model nevyZadoval takika Zadnou pripravu na formal-
ni nalezitosti zkousky. Z nasich rozhovort vyplyva, Ze vSichni respondenti
povazuji za jeden ze soucasné pripravy zaky pravé na tyto aspekty (ob-
sah, struktura, pozadavky, kritéria hodnoceni apod.), seznamuiji je také
s pattricnymi formulafti a pravidly zkousky (priibéhem apod.):

Ta metodika toho kladeni otazek a ten zptlisob téch dotazii je u toho didaktického
testu docela dtlezity, aby si prosté zvykli na to, jak ty didaktické testy vypadaji,
jakou maji strukturu, jaky zpiisob mysleni to vlastné chce, jak hledat v textu, cemu
se vyhnout, takZe to pak opravdu nartista v tom ¢tvrtém roc¢niku. (Michal)

Nicméné ty typy uloh, které didaktické testy nabizely, tak ty zkoumame, upozor-
nujeme, jak jsou formulovany nebo jak jsou nastavené, sestavené ty ulohy, ¢eho si
v§imat, ddvam doporuceni, vSimejte si, co je a co neni predmétem zajmu tohoto
zadani a tak, kolik ma bod ta tloha, néjaka strategicka doporuceni. (Denisa)

Cil je zfejmy: nechtéji, aby Zaci neuspéli kviili tomu, Ze by se nevyznali ve for-
malnich atributech zkousky. Nevyhnutelnou soucasti vyucovani nasich re-
spondentii se tak staly nacvik zkouskovych strategii a prace s testy z uply-
nulych ro¢nikii nebo se specializovanymi priruckami k maturité!*, nékteri
osloveni ucitelé pristupuji také k nacviku ustni zkousky formou simulace.

1* Jejich kvalita miize byt dosti rtizna, nékdy pochybna, ¢i dokonce zcela vadna - srov. Ibrahim
(2013/2014) nebo Bilek (2001/2002); na obdobny problém, avSak v ptripadé pripravnych
materialfi k jednotnym ptijimacim zkouskam, jsme upozornili in St&panik (2016/2017).
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2) Narozdil od ptivodniho modelu maturitni zkousky ma soucasna maturita
jasné stanoveny obsah i predem dana kritéria hodnoceni. Osloveni ucitelé
velmi dbaji na to, aby skutecné splnili vSe predepsané, hlidaji, zda probra-
li vSechno, co je predepsano v katalogu pozadavkl k maturitni zkousce®.
Jak vypovida Radka: , Odskrtavam si v tom seznamu, abych opravdu nic
nevynechala. Je to seznam na strankach Cermatu a jsou tam sméry a auto-
Ii, kteri by mohli jit v didaktickém testu.“ Respondenti také peclivé sleduji,
zda se obsah katalogli nezménil.

Kontrastujme nyni uvedeny vyrok s vyrokem Sabiny, ktera zazila i ptivod-
ni model zkousky: ,Minula maturita, ta pro mé byla daleko lepsi — vzpomi-
nam na staré casy, ten dialog se rodil tam.“ Srovnani obou vyroki lze Cist
tak, Ze zatimco drive byla v popredi vyuka a maturita stala na konci spise
jako vrchol stredoskolského vyucovani a uceni, nyni vystupuje hned od za-
catku do popredi maturitni zkouSka a vyuka je intenzivnéji vnimana jako
priprava na ni.'®

Jak z rozhovort vyplyva, tento efekt vSak nemusi souviset jen s nastavenim
maturitni zkousky, ale i s pocitovanou klesajici trovni zaki, kteri nastupuji
ke studiu na stfednich Skolach.

Mnozi z oslovenych ucitelt priznavaji, Ze svym zakim davaji ke zkousSce stra-
tegickd doporuceni. Napt. vybranym zakim radi konkrétni knihy do seznamu
Cetby k ustni Casti nebo slohové utvary k pisemneé praci, o nichZ se domnivaji,
Ze by je dany zak mohl UspésSné zvladnout:

V tom Ctvrtaku se netajim tim, Ze nékteré hodné sméruju, co ano a co ne. Treba
opravdu byli studenti, kdy jsem jim rikala: ,NepiSte ivahu, prosté vy na to nemate,
je mi to lito. SnaZili jsme se ji néjak vytribit, ale prosté neni to tam.“ TakZe tam je
i takto manipuluju. (Barbora)

Tento fenomén ucitelé davaji do spojitosti s touhou po dspéchu zaki a také se
ztratou ,lidského“ rozmeéru zkousky, kdy u centralniho hodnoceni slohovych
praci panuje nejistota, jak je bude externi hodnotitel posuzovat (srov. dale).

Nékteri osloveni ucitelé se vénuji pripraveé na maturitni zkousku i nad ramec
svého uvazku, ve volném case, z CehoZ opét vyplyva, jaky vyznam maturita

15 Viz http://www.novamaturita.cz/katalogy-pozadavku-1404033138.htm], cit. 29.9. 2017.

16 Takrka polovina respondentti udava, ze ve 4. ro¢niku vydéluji jednu hodinu z celkové tydenni
dotace na ptipravu k maturitni zkouSce. Nékteré Skoly dale dopliiuji hodinovou dotaci
volitelnymi seminari specidlné cilenymi na pripravu k maturitni zkousce.
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v Zivoté stredni Skoly ma a jak moc ucitelim zaleZi na tom, aby jejich Zaci
byli ispésni:
Ja jsem ho (Z4ka-cizince - pozn. S. S.) uéila celé prazdniny a ted se se mnou stiida
pani reditelka. (Patricie)

Pripravuju jim materialy navic, které jim posilam e-mailem. (Daniela)

Podminkou klasifikace v kazdém pololeti je, Ze si vyberou z kanonu dél k maturitni
zkouSce dilo z urCitého vymezeného obdobi a potom si se mnou domluvi termin
na zkouseni, kdyZ to maji preCtené a jsou pripraveni. Pfinesou knihu, otevieme
na néjakém misté, preCteme si oba strdnku nebo vice stranek z rtznych mist
a povidame si o té knize. Padnou otazky vlastné jako u té ustni ¢asti maturitni
zkousky. To délam mimo svoji vyuku. (Beata)

Vyrazné vystupovani maturitni zkousky do popredi Ize dat do souvislosti
i s tim, Ze takika polovina dotazovanych udava, Ze s cilenou pripravou k ma-
turité zaCina jiz v 1. ro¢niku. BohuZel nemame Zadna data, ktera by nam rekla,
kdy ucitelé zacinali s cilenou ptipravou v ptivodnim modelu, nicméné na za-
kladé vlastni ¢trnactileté pedagogické praxe (z toho 11 let na SS) usuzujeme,
Ze by se odpoveédi setkaly spiSe na tom, co udava zkusené€jsi polovina nase-
ho vzorku: 3. ro¢nik, a jesté spiSe 4. roCnik. VSichni respondenti se nicméné
shoduji v tom, Ze nyni se priprava k maturité v riznych podobach promita
do celého studia. Nemusi mit pfimo formu explicitni, ale jaksi ,podvédomou’,
implicitni, coZ popisuji nasledujici vyroky:

Po celou tu dobu studia se snaZime pripravovat je i s ohledem na ten cil, ktery

vSechny ceka. (Radka)

Tak jako to, jak ta maturita vypada, ja to vim a samoziejmé ty kroky nebo ty
metody vyuky tomu do urcité miry prizptisobuju. S tim ale, Ze necitim, Ze by to
bylo Sroubované, Ze by to bylo neptirozené. (Barbora)

Rekla bych, Ze uZ od téch nejniZ$ich ro¢nikd, od primy, opravdu sméfujeme jak
k tém didaktickym testlim, tak ke slohtim, tak i k té Gistni ¢asti. (Darina)

To se napt. odrazi v tom, Ze nékteti osloveni ucitelé formuluji otazky do svych
pisemnych praci formou zadani didaktického testu, tedy jako uzavrené ulohy
s vybérem odpovédi, prip. zadavaji slohové prace dle témat z minulych
maturitnich roc¢nikd.

Priprava miliZe byt dokonce utajena, skoro az ,ilegdlni“ Ucitelka Daniela
k pripravé na maturitni zkousku vypovédéla toto:
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D: My dokonce mame od vedeni zadano, Ze nesmime opakovat k maturité, my
musime jet tematicky plan.

S. S.: A kdyZ to podle tematického planu nadepises do tiidnice, délas to (mysleno

opakovan{ k maturité - pozn. S. S.)?

D: Sama.

S. S.: Jestli to ty teda neoficialné délas.

D: Hm.

S. S.: Délas.

D: Hm.

S. S.: A kolik?

D: No, hrozné moc.

Toto dlvérné sdéleni poukazuje na urcity rozkol, jemuZ mohou byt nékteii
ucitelé v praxi vystaveni. Na vnitfni boj, jenz svadéji. Na jedné strané je to tlak
vyuKky a na druhé strané zodpovédnost za tspéch zakl u maturitni zkousky.
Nas vzorek neni dostatecné velky na to, abychom mohli informaci generali-
zovat, ale z vypovédi naSich respondentli usuzujeme, Ze tomuto rozstépeni
jsou vystaveni spi$e ucitelé na SOS, zvlasté pak praktického zaméreni, a to
z dlivodu nizsi znalostni irovné budoucich maturanti. Dle priority takovych
uciteld mize ¢as vyucovani naplno opanovat piiprava na maturitni zkousku,
zatimco vyuka ustupuje do pozadi.

3.3 Slozka jazykovad

Hlavnim cilem stredoskolského studia ceStiny je aktivni, praktické ovladnuti
kultivované komunikace prostredky primérenymi funkci a situaci projevu, jez
zahrnuje i vertikalni rozliSeni vyraziva a jeho diferencované uZzivani (co do jeho
spisovnosti, stylovosti, expresivnosti, frekvence a ,dobové prichuti“) (Cechova,
2017,s.213).

Diiraz je kladen na komunikac¢ni ¢innosti a pozaduje se funkcni pristup
k probiranému ucivu. Jde o operace kognitivné narocné, které slucuji pro-
birané jazykové jevy do vzajemné provazaného systému. Teoreticky by se
meélo ve stredoSkolské vyuce ceského jazyka dospét nejen k hlubokému
poznani tzv. bazovych jazykovych disciplin (mj. fonetiky, morfologie, syn-
taxe, lexikologie a slovotvorby), ale poznavani jazyka by mélo pokrocit
dale k perspektivam napf. pragmatickym, sociolingvistickym, dialektolo-
gickym, historickym apod. Letity problém stredoskolské vyuky ceského
jazyka vSak bohuZel predstavuje opominani jazykové slozky predmeétu
(srow. Cechova, 2011/2012; Kostecka, 2001/2002; Machova, 2003/2004;
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Soukal, 2005/2006, ad.). Chybi tak rozvoj naronych myslenkovych operaci.
Obsah stredoskolského jazykového uciva ve velké mire kopiruje obsah uci-
va zakladni Skoly (srov. Rysova, 2005/2006) a zminéné obsahy nejsou ani
predmétem maturitni zkousky (srov. katalog poZadavkli - Cermat, 2014),
ackoliv v kurikulu i v obsahu nékterych ucebnic se selektivné vyskytuji.

Ani nami osloveni ucitelé se vétSinové mluvnici priliS nevénuji, predpokla-
daji jeji zvladnuti z predchozi etapy vzdélavani. Patrna je preference slohové
a literarni vyuky, a to i z toho divodu, Ze jazykova vychova ptisobi piilis aka-
demicky, zkostnatéle, neprakticky (srov. Rysova, 2005/2006; Stépanik, 2016;
Zimova, 2005/2006, ad.). Svym vyrokem to ilustruje ucitel Robert: ,Musim
rict, tam u té mluvnice jsem zatim nedospél k nicemu, co by bylo na podob-
ném principu jako v téch hodinach literatury. - tj. komunikac¢ni pojeti lite-
rarni vychovy (srov. Hnik, 2014; Lederbuchovd, 2002/2003, 2010). Lze tedy
usuzovat, ze v praxi dochazi k separaci pozadavkil (i) maturitni zkousky;,
reprezentované katalogem pozadavkd, (ii) projektovaného kurikula, pred-
stavovaného RVP a ucebnicemi, a (iii) moderni didaktiky ¢eského jazyka
(srov. téz dale).

Zvladnuti jazykové slozky predmétu ma primarné provérovat didakticky
test. Ten nékteri respondenti chvali, nebot klade dliraz na praci s textem, uci-
nil jazykovou Cast predmétu povinnou slozkou maturitni zkousky a pritom
se nesoustiedi pouze na testovani mluvnické teorie:

Ten didakticky test se mi libi, musim rict. [...] komplexni ¢teni s porozuménim tam
je, jsou tam zastoupeny ty jednotlivé jazykové discipliny, ja prosté nemam s tim
didaktickym testem problém. (Barbora)

Nékterym oslovenym ucitelim se vsak jevi jako nevyzpytatelny:

Nejhorsi je takova ta prosté nejistota. Nevite, na co je mate pripravovat, jo, protoze
je to strasné Siroky rozsah v tom didaktickém testu. (Boris)

VSichni vyucujici tady jsme se shodli, Ze vlastné nevime, co ten Cermat bude
sledovat. (Jaromir)

Maturita, ktera prosté opravdu pro né vypada jako loterie. (Jolana)

A co do narocnosti nevyrovnany: Myslim, Ze Cermatu se vibec nedaii drzet
néjakou vyrovnanou urovei, jo? (Jaromir)

Podle mé narocnost toho didaktického testu spociva v tom, Ze v jeho jakoby
nevyrovnanosti. (Boris)
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Tato hodnoceni jsou patrna u uciteldi, ktefi k soucasné podobé maturitni
zkouSky maji nejvétsi vyhrady a nevnimaji ji priliS pozitivné. Jsou sice zalo-
Zena na realném zakladu (srov. ponékud chaotické zacatky maturity po je-
jim spusténi a nasledny vyvoj), avSak pretrvavaji z minulosti. Situace se, jak
i z nékterych vypovédi jinych respondentti vyplyva, stabilizovala:

Pokud jde o ten didakticky test, tak v téch poslednich letech, treba dvou, se mi libi,
Ze tam se mi zd3, Ze je vyvazeny. Ty namitky, které se objevuji, jsou viceméné jako
nesmyslné, Ze to prosté je vytrzené z kontextu. (Michal)

Nejvétsi problém se zminénymi negativnimi aspekty didaktického testu se
s zaky test ,nacviCit". Jistd nevyzpytatelnost je vSak u testu - jako u kazdé
zkousky - nutna.

3.4 Slozka komunikacneée-slohova

Tradi¢né vyuka komunika¢né-slohové vychovy na ZS vychazi od slohovych
tvard, na SS z teorie funkénich stylli, priCemzZ se uznava, Ze vztah mezi vza-
jemné propojenymi funkcénimi styly a slohovymi utvary je pomérné slozity
(srov. Cechova & Styblik, 1998). Teorie funkénich stylti nemtZe byt jedinym
vychodiskem a Kkritériem slohového vyucovani, protoze ,Cisté funkcni sty-
ly“ nepokryvaji veskerou verbalni komunikaci; hlavnim hlediskem vyuky je
hledisko komunikacni, a to ve vztahu k autorovi i adresatovi projevu (ibid.,
s. 200). Funk¢ni styly vSak tradicné tvori zaklad stredoskolské vyuky slohu
proto, Ze jde o pojmy vysSi roviny obecnosti neZz slohové dtvary (srov. téz
obsah ucebnic), ¢imzZ se bliZi kognitivni vyspélosti stiredoskolaki.

Vétsina ucitelll vypovédéla, Ze v komunikacné-slohové vychové postupuje
podle slohovych utvart, funkeni styly jako vychodisko zminili ucitelé jen zce-
la ojedinéle:

ProcviCujeme ty jednotlivé utvary. (Radka)

Ta vyuka jde prosté po utvarech, ackoliv teda chci, aby chapali, co je to funk¢ni
stylistika. (Barbora)

Jinak hodné trénujeme prave ty atvary. Jak na praci s texty cizimi, aby vidéli, jak
ten Utvar vypada3, tak potom taky aby opravdu byli schopni i fict abstraktné, co
teda ten utvar chce, a ne jenom to umét napsat. Ale opravdu svym zplisobem
biflovani. (Darina)
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Tak tam reknu, dobre, prosté mame, nebo Cermat ma tyto parametry [sic! -
pozn. S. S.] pro vypravéni, vy to mate védét, méli byste si to zkusit, je tam tohle,
tohle, tohle a to se hodnoti. (Jolana)

Aby uméli spi$ jenom par téch utvard, ale poradné [...], takze ,drtim“ Gvahu,
,2drtim“ popis, ,drtim“ motivacni dopis, ale ,nedrtim“ uz treba fejeton nebo
odborny popis. (Daniela)

Nemyslim, Ze bych vychovavala budouci autory kucharek, aby museli psat recepty
a tak podobné. Myslim, Ze ten sloh by mél byt troSku néc¢im jinym, neZ je ucit
takovéhle utvary, to se mi zda docela zbytecné. [...] Mam vétsi odvahu nutit je
k tomu, Ze opravdu budeme muset analyzovat texty vSech moznych funkc¢nich
stylti. (Beata)

Z mnozstvi vypovédi dotazovanych lze usoudit, Ze maturitni zkouska ovlivni-
la zptisob vyuKky slohu na stiedni Skole v samé podstaté, a to tim zptsobem,
Ze narusila postup dle funkcnich stylt.

Zakladni pricinou této zmény jsou jednotna Kkritéria hodnoceni pisemné pra-
ce vydana Cermatem, konkrétné kritérium 1 - Vytvoreni textu podle zadanych
kritérii (text se vztahuje k zadanému tématu, vykazuje charakteristiky zada-
ného utvaru a odpovida zadané komunikacni situaci).!” V procesu hodnoceni
slohové prace funguje vnitini podminka: Pokud text prvni kritérium nespl-
iuje, je slohova prace hodnocena celkové 0 body (srov. Cermat, 20164, s. 6;
Cermat, 2017, s. 8). Ucitelé deklaruji nejvétsi obavu pravée z tohoto kritéria
- zv1aSté v souvislosti s centralnim hodnocenim praci - a proto do vyuky pri-
marné zarazuji ty slohové ttvary, jezZ se mohou objevit u maturitni zkousky.
Ty pak také ve zvySené mire nacviCuji, slovy ucitelky Daniely ,drti, podle
predstav Cermatu (napt. Baumgartnerova & Kapustova, 2013). Lze usoudit,
Ze nékteré narocnéjsi, typicky stredoskolské utvary jsou upozadovany -
napt. fejeton. Myslenkova i jazykova (slohova) naro¢nost obsahu texti se tak
sniZuje. Zaroven je dileZzité zjiSténi, Ze méritkem pro sloh ve Skolni vyuce jiz
nemuseji byt autority stylistiky (Be¢ka, Cechova, K. Hausenblas, Havranek,
Hoffmannova, Hubacek, Chloupek, Jedlicka, Krémova ad.), nybrz (anonymné
vytvarené) parametry Cermatu.

Pozadavky Cermatu stanovi minimalni délku maturitni slohové prace
na 250 slov (Cermat, 2016b, s. 11). To se také opakované spolu s Kkritérii

17"V kazdém roc¢niku maturity toto kritérium vyvolava kontroverze, jez vedou k radé odvolani
proti vysledku hodnoceni - situaci ucitelé v praxi pochopitelné peclivé sleduji: ,[...] viz ta
kauza opravy zprava nezprava [...], to hodnoceni tedy bylo vic nez diskutabilni. (Nadézda).
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hodnoceni objevuje ve vypovédich dotazovanych uciteli. Rada z nich nacvi-
¢uje pozadovanou délku zavérecné prace ve vyucovani tak, Ze od zakul po-
Zaduje slohové prace o cca 250 slovech i u béznych slohovych praci. Neni
vyjimkou, Ze ucitelé s timto rozsahem pracuiji jiz od 1. ro¢niku:

Drive psali prece jenom delsi prace, takZe ted’ je to téch 250 slov, protoZe nema
cenu je ucit vic [sic! - pozn. S. S.]. (Boris)

S ¢im mam problém, je rozsah. To je zvracenost, Ze my je u... nebo oni jim
predkladaji, napiste vypravovani na dvé sté padesat slov. To nejde! Nemtizu piibéh
vystavét na dvé sté padesati slovech. To stejné tivahy. Takze s tim mam problém,
a proto taky svym studentlim rikam, Ze to je hodné relativni. (Irma)

Na uvedené vyroky lze pohliZet tak, Ze maturitni zkouska miiZe byt pro né-
které ucitele (zvlasté na gymnaziich) pricinou pochybovani o jejim smyslu,
o zpusobu didaktické prace s obsahem ze strany Cermatu, o praci nad ramec
urovné maturity. Ucitelé jsou pozadavky maturity stavéni do situace, kdy se
museji vyrovnavat s otazkou, jakym zplisobem didakticky transformovat ob-
sah a zlstat vérni pozadavkiim kladenym na dobry sloh a zaroven pozadav-
kim maturitni zkousky. Tato rozpolcenost miize predstavovat vnitini rozpor
i pro zkuseného praktika, natozpak zacinajiciho ucitele.®

K psani slohové prace i v béZné vyuce nasi respondenti pouzivaji zadani mi-
nulych ro¢nikli maturit, coZ Ize také do urcité miry oznacit za nacvik zkous-
kovych strategii, nebot cilem je primarné zaky seznamit se zplisobem zadani
slohové prace a nacvicit praci s nim,

protoZe kdyZ jim dam svoje téma, tak oni budou zvykli na klasicka témata, kdeZto
Cermat tam dava takové ty uryvky a takové. (Boris)

Neékteri osloveni ucitelé jiZ od 1. roniku opravuji slohové prace podle jed-
notnych Kkritérii hodnoceni, ve 4. ro¢niku jsou Zaci vSech dotazovanych
uciteli s hodnotici tabulkou velmi dobie obezndmeni. Jednotna kritéria
nékteri osloveni ucitelé vnimaji jako obohaceni vlastni praxe, protoZe sta-
novila, Ceho si pri hodnoceni slohové prace vsimat, prip. poskytla strukturu
komentairim k pracim:

0d okamziku, kdy je statni maturita, ten midj komentdf ma vic strukturu.
(Nadézda)

18 Toto tvrzeni mlizeme potvrdit nejen z kontaktu s mnoha stiredoskolskymi uciteli - kolegy -
ale iz prace se studenty ucitelstvi v seminarich didaktiky na PedF UK, tedy uciteli budoucimi.
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Ten systém je docela prinosny, Ze tfeba i zacinajicim ucitelim to dava docela
dobry Kkli¢, na jaka vSechna kritéria se v té statni maturité nebo v té slohové praci
zamérit [...] néjak to roztridit a zvlast zhodnotit, je docela dobra véc. (Michal)

Rovnéz alespon do urcité miry sjednotila hodnoceni praci treba v rdmci uci-
telského sboru. Nékteri ucitelé CJL, stejné jako jejich kolegové-ucitelé cizich
jazykd, si tedy uvédomuji riiznost Kkritérii a zacinaji je diferencované pouzi-
vat pri zpétné vazbé pro zaky i v bézné vyuce.

Respondenti se v rozhovorech opakované dotykali navratu k centralnimu

hodnocenti slohovych praci. Nazory najdeme z obou stran - néktefi povazuji
centralni hodnoceni za spravedlivéjsi:

TakZe ano, at' to jde k centralnim hodnotiteltim, at' je to spravedlivé, a pokud
prosté ty déti nedokaZi napsat souvisly text o dvé sté padesati slovech, tak prosté
nemaji mit maturitu (Radka);

jini se k nému stavi odmitavée - argumenty shrnuje tato vypovéd:

KdyZ se to bude takhle anonymné opravovat nékde, prosté néjakej ourada
zaplacenej, teda nas kolega, pardon, bude sedét v Cermatu a bude to opravovat, tak
tam prosté neni ten lidsky faktor a vtom obrovském mnoZstvi silné pochybuju, Ze
se nékdo bude nad tim hloubéji zamyslet. A ja si myslim, Ze my se mame hloubégji
zamysSlet nad nékterymi vécmi. (Patricie)

Nejvétsi obavu z centralniho hodnoceni pisemnych praci dotazovani ucitelé
maji u zakl se specialnimi vzdélavacimi potiebami - praveé ,lidsky faktor”
zde podle nich hraje rozhodujici roli. To lze prevést i na zpétnou vazbu, ktera
v této chvili chybi, protoZe opravené prace se do skol nevraceji. Pritom zpét-
na vazba, jak z rozhovori vyplynulo, je pro ucitele dilezita - vysledky matu-
rit totiz analyzuji (jedna z vyucujicich se dokonce tématem zabyvala ve své
kvalifika¢ni praci na vysoké Skole) a prip. na né reaguji v ramci vyuky. Pokud
by se ohodnocené prace vracely do $kol, mohly by poslouzit jako cenna re-
od externiho subjektu. Jen tak by mohla slohova prace plnit svou funkci prak-
tickou, formativni i vzdélavaci (srov. Cechova, 1998, s. 155-156).

V souvislosti s centralnim hodnocenim slohovych praci se rovnéz vraci za-
kladni otazka, a to je hodnoceni originality a osobitosti textu (problém re-
flektovany také v odborném tisku - srov. mj. Rysova, 2013/2014). To uci-
tellim i pres drobné upravy v kritériich zasadné chybi: ,Prosté je tragédie,
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kdyz ja zakiim rikam - a vychazim z materiali Cermatu -, Ze prosté origina-
lita se opravdu viceméné neocekava.“ (Jaromir). Z vlastni praxe i dotazova-
ni mezi naSimi respondenty vime, Ze ucitelé zaky od tvorivych, originalnich
a osobitych reSeni pro maturitni slohovou praci primo odrazuji - a lze se
domnivat, Ze se to v rizné mire primo odrazi také ve vyucovaci praxi.

Kombinaci vSech zminénych faktorti je mozno dojit k zavéru, Ze na stredni
Skole mizZe vlivem soucasné podoby maturitni zkousky dochazet k pomér-
né zdsadnimu zdzeni cili komunikac¢né-slohové vychovy. Jak jiZ sam nazev
predmeétu (vychova) napovida, nejde jen o nauceni slohu, nybrz o rozvijeni
slohovych schopnosti (Cechova, 1998, s. 16). Cilem komunika¢né-slohové vy-
chovy neni jen vypéstovani schopnosti vytvaret kultivovany jazykovy projev
adekvatni funkci a komunikacni situaci, ale téZ rozvoj Zakovy osobnosti v ob-
lasti charakterové, postojové, hodnotové, emocni atd. smérem k tvorivosti,
estetice, fantazii apod. (srowv. Cechov, 1996/1997, 1998; Cechova & Styblik,
1998). Psani je jedna z nejkomplexnéjSich aktivit, kterou Zaci ve vyucovani
vykonavaji, nebot vyzaduje zapojeni sloZitych a rozmanitych kognitivnich
procest a vyuZiti socidlnich a jazykovych dovednosti a znalosti (Myhill et al.,
2012a, b). To vSak podoba ani hodnoceni slohové €asti maturitni zkousky
v této chvili nezohlednuji, ¢imZ jsou v pfimém rozporu s pozadavky didak-
tiky Ceského jazyka a smyslem slohového vyucovani viibec. Je-li vyuka psani
zplosSténa na nacvik predepsanych formatt, nelze ocekavat, Ze by rozvoj psa-
ni plnil popsany cil a Ze by zkouska skute¢né ovérovala to, co se od ni oCekava.

3.5 Slozka literarni

Debata o podobé literarni vychovy (stejné jako jazykové slozky predmétu) se
vede jiZ vice nez stoleti.

Vice nez 120 let se vola po menSi mife popisnosti, estetickém pristupu, estetic-
kovzdélavaci povaze literarni vychovy, primé ctenarské zkusenosti s textem, za-
meéieni na vlastni literarni dilo, po presunu tézisté od literarni historie k zZivému
dilu, po vychové ¢tenai, po zkuSenosti a vhledu, po vychoveé slovesnym uménim
(Hnik, 2015, s. 44).

I podstatna vétsSina ucitell z naseho vzorku se k tomuto pojeti ptihlasila.

Podoba ustni ¢asti maturitni zkousky je s vySe uvedenymi tezemi soucasné
didaktiky literatury ve zdanlivém souladu, obecné totiz prosazuje komuni-
kacni pojeti prace s literarnim textem. V tomto sméru se k maturitni zkousSce
nasi respondenti vyjadrovali pozitivné:
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Ja si myslim, Ze ta soucasna maturitni zkouska, ta jeji koncepce je vyborna pravé
v tom, Ze klade dliraz na ¢tenatské dovednosti a Ctenarskou gramotnost. (Patricie)

Mné se libi ta Gstni Cast velmi, protoZe se mi to zda nejpodstatnéjsi, péstovat toho
Ctenare, ktery si nepiecte jenom déj, ale premysli o obsahu té knihy, o interpretaci
a umi ocenit formu, styl. To myslim, Ze ta maturita k tomu néjak asi vede. (Beata)

Zda se, Ze zkoumani ucitelé povazuji pro svou vyuku literatury historiogra-
fické pojeti za prekonané.

Neékteri to davaji do souvislosti se zavedenim souCasné podoby maturitni
zkousky:

Délame cvicné [maturitni - pozn. S. S.] pracovni listy a oni si zkousi praci s tim
textem. (Jolana)

Tak Gstni zkouska je jasna v tom smyslu, Ze tedy mame seznam dél, mame obecnou
strukturu té zkousky a snaZime se tedy pribliZit ta literarni dila ze vSech stran tém
studentim. A ne jenom pokud jde o ty body, které ta obecna struktura nabizi,
ale ta prace s textem nebo ta analyza toho textu, aby byla néjak zajimava nebo
rozmanita. (Denisa)

Jini o tom byli presvédceni jiZ pfed preménou maturity:
Hodina v literature bez literatury pro mé moc nema smysl. (Darina)

Ta literarni ¢ast se jaksi zcela shoduje s tim, co ja chci v té vyuce, k Cemu sméruji,
takZe to neberu jako pripravu k maturité, ale beru to zkratka a dobte jako rozvoj
toho studenta a jako prileZitost, kdy si spolu povidame o literature. A to je
v podstaté to, co ja chci. (Beata)

Lze rici, Ze tzv. statni maturita ukotvila ¢tenarstvi jako zaklad stredoskolské
vyuky literatury a mnozi respondenti toto prijali, prip. si minimalné uvédo-
muji, Ze by prijmout méli: ,Dneska mnohem vic s nimi interpretujeme - tam
se to tedy zménilo.“ (Nadézda). Ve vypovédich ucitelli sledujeme, Ze na zaky
vyvijeji intenzivni tlak, aby cetli, coZ se jevi jako zna¢né naro¢ny didakticky
ukol. Naroc¢nost ustni zkousky dle minéni nasich respondentii tizce souvisi
s malou ¢tenarskou zkuSenosti Zaki. Motivace k Cetbé tak predstavuje jednu
z hlavnich vyzev, pfed niz ceStinari stoji. AvSak

pod praci s textem ¢i ,rozborem” dila se ne vZdy skryva interpretace v pravém

smyslu slova, ale pouhd rekapitulace déje, dopliovani literarnéhistorickych
informaci o dile ¢i autorovi bez hlubSiho tazani se po smyslu textu. Zazitek z textu
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a vychova ke Ctenarstvi jsou do soucasné podoby literarni vychovy zahrnuty jen
okrajové. K umélecké povaze literarniho dila a jeho estetické funkci je ¢asto pouze
odkazovano v ramci faktografického vykladu (Hnik, 2015, s. 51).

Jaklze usoudit z vypovédi uciteli v naSem vzorku, k témuZz bohuzel vsoucasné
chvili vede i format Gstni maturitni zkousky (proto jsme soulad mezi maturi-
tou a didaktikou literatury vyse oznacili jako ,zdanlivy“). V jejim pribéhu se
pro ni totiZ vyZaduje jednotna struktura:

a) charakteristika uméleckého textu je tvorena tremi ¢astmi (téma, kompo-
zice, literarni druh a Zanr; vypravéec / lyricky subjekt, postavy; jazykové
prostredky);

b) charakteristika neuméleckého textu tvorena dvéma c¢astmi (porozumeéni
textu, charakteristika komunikacni situace; funk¢néstylové charakteristi-
Ky textu, jazykové prostredky);

c) kuméleckému textu naleZi jeSté literarnéhistoricky kontext dila.

Vsechny tyto oblasti dle oficidlnich pozadavkii Cermatu museji byt béhem
patnactiminutové ustni zkouSky pokryty. Jak dotazovani ucitelé vypovidaji,
toto pojeti zkousky je nuti spiSe k analyze Ci rozboru dila namisto jeho inter-
pretace, a to nejen u zkousky samé, ale i ve vyuce:

Co se tyka potom téch otazek, tam se priznam, Ze uz vlastné to ustni zkousSeni
[v béZné vyuce - pozn. S. S.] je vyrazné ovlivnéno tou maturitn{ zkouskou. ProtoZe
ja bych se samoziejmé rada ptala tfeba na dojem z dila, ivahu nad dilem. Ale
zaroven vim, Ze ja u toho svého zkousSeni se prosté musim zeptat na literarni druh,
literarni Zanr, charakteristiku postav, hlavni motivy; takzZe vlastné jako by u toho
ustniho uZ se snazim jim davat i ty otazky, které potom nasleduji u maturity. A to
je vlastné ucim od prvaku. (Barbora)

Tam se vlastné moc nepocita s tim, Ze by nékdo ti ten prozitek se snazil sdélit.
Pokud tam je néjaké dité, které v tom dile néco vidi, ptsobilo to na néj a je to
takovy ten intuitivni Ctenaf, tak si zas myslim, Ze moc u té maturity prostor
nema. (Jolana)

TakZe bohuzel ta maturita je svym zptisobem nuda dneska, protoZe poslouchas
stejné otazky, stejné odpovédi, ty déti jdou v tom priiméru, to znamena vyhovét,
takze tam odrikaji urcité véci, které se naucily, byt tu kniZku treba necetly.
[...] ProtoZe ta literatura, prosté to neni predmét. Souvisi to s uménim, souvisi
to se zkuSenostmi, vnimanim a tak dale. Ale to se dost pravé dobie obodovat
neda. (Sabina)
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Z odpovédi by bylo moZné vyvodit, Ze zde naraZime na stejny problém jako
v pripadé slohové prace - vychovna ¢i, chceme-li, duchovni stranka vyuky
je oslabena. Ucitel je od pravého smyslu Cteni literarniho textu ve vyuce,
tj. skute¢né interpretace plisobeni textu na ¢tenare v Sirokych souvislostech,
nastavenim maturitni zkousky nucen Kk literarné-teoretické analyze. To vSak
primarni cil vnimani literarniho textu neni.

V ramci naseho vyzkumu se vSak ukazala mald skupina ucitelq, ktefi jsou
si natolik védomi popsanych cili literarni vychovy, Ze se s timto stavem
nespokojuji:

Samozrejmé se je snazime vést nejen teda k analyze toho textu - Zanrové, druhove,
analyzu vypravéce, zpusobu vypravéni a tady téch literarnich pojmi, které ta
osnova maturitni zkousky akcentuje, ale snaZime se je trosku vést i k takovému
tomu zazitkovému vyucovani, aby o té knizce dokazali hovorit troSku kreativnim
zplsobem. (Berta)

Z vypoveédi vSech respondentli jasné vyplyva, Ze obsah vyuky literatury je
ve velké mife urCovan skolnim kanonem literarnich dél, a to jiz od 1. ro¢niku.
Jednak osloveni ucitelé soustredi intenzivni pozornost pravé na dila zahrnu-
ta do kanonu:

Pokud rekne, ja ted' ¢tu Pratchetta, a rozpovida se na minutku, co je namétem a co
ho na tom zaujalo, tak jako reknu dobfe, ale nezapomenu poznamenat, Ze prosté
k sobé si nemiliZzu napsat, Ze ma splnény Ctenarsky denik, protoZe to nemame
v kdnonu. TakzZe jako nejde s pétkou, ale mam u sebe, Ze kanon ne, denik nema
splnéno. (Barbora)

a jednak také Zaci svou vlastni Cetbu vybiraji podle kanonu: ,Nekanonova
dila takzvané vypadaji a studenti je moc neakceptuji, oni skute¢né pragma-
ticky jedou na tu dvacitku.” (Sabina).

Respondenti takeé Kkritizuji absenci soucasné svétové i ceské literarni produk-
ce v oficialné doporuceném obsahu zkousky (srov. Cermat, 2015). Vypovéd
ucitelky s nejdelSi praxi shrnuje veskeré argumenty: ,Ja si to troufnu frict,
protoZe ja jsem prave ta stara struktura [...] - takhle jsme ucili opravdu pred
30 lety. (Denisa).

Castym tématem v rozhovorech byl rovnéZ pocet prectenych literarnich
dél povinnych k maturité (celkem 20 tituld). Zvlasté osloveni ucitelé gym-
nazii toto omezeni chapou jako problém, a to opét predevSim v roviné
motivace Zaki:
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Ta literatura se opravdu scvrkne na papouskovani dvaceti tficeti tituli z kdnonu,
a to je urcité Skoda. Takze k té ustni mam ja osobné vlastné nejvétsi vyhradu,
averzi v tom smyslu, jak je podana. (NadézZda)

Tak v momenté, kdy vsSichni védi, Ze prosté musi za ¢tyti roky precist 20 kniZek,
coZ je komické ¢islo, tak co... Prosté co vy po nich miiZete, kdyZ oni za¢nou a rodice
zacnou a tak dal, co po nich vlastné chcete. (Jaromir)

Je zfejmé, Ze motivovat zaky k praci nad ramec poZadavkl musi byt obtiZné.

3.6 Maturita a vyucovdni

Jak dotazovani ucitelé odhaduji miru vlivu maturity na svou vyuku, jsme zjis-
tovali jednou otazkou pomoci $kaly od 1 - viibec neovliviiuje po 5 - ovlivriu-
je zdsadné: primér odpovédi je 3,43. Zadny z ucitelt nevybral moZnost 1,
rozloZeni u ostatnich moZnosti bylo pomérné rovhomérné, atoico do vybéru
odpovédi podle typu Skoly. Lze tedy usoudit, Ze vliv maturity na vyucovani
pripoustéji vSichni osloveni ucitelé, a nezaleZi pfi tom na typu Skoly, v niz
plisobi. Lisi se vSak mezi sebou mirou tohoto vlivu.

U ucitelq, kteri ucili i pied zavedenim nové podoby maturitni zkousky, jsme
zkoumali, nakolik pocituji proménu zplisobu vyuky oproti starému modelu.
Na skale 1 - viibec nepromeénila az 5 - proménila zdsadné jsme zaznamenali
primér 2,9. Pouze jeden z respondentil vybral moznost 1, ostatni odpovédi
se pohybovaly na hodnotach kolem moZnosti 3. MoZnost 5 nevybral Zadny
zrespondentt. Na tyto udaje lze nahliZet tak, Ze i zkuseni praktici pocituji vliv
maturitni zkousky na svou praci, ale mozna jim pedagogicka zkuSenost dava
vétsi prostor k méné spoutanému planovani a rizeni vyuky, nez je tomu u uci-
telli s mensi praxi (coz ostatné odpovida vysledkiim vyzkumii, které ukazuj,
Ze liberalnéjsi vyucovaci styl maji ucitelé s delsi vyucovaci praxi, zatimco za-
Cinajici ucitelé tihnou spiSe ke stylu exekutivnimu - srov. napt. Au & Carroll,
1997, nebo Hiibelova, 2009).

Z rozhovortl zretelné vyplyva, Ze oCekavané vystupy a konkrétni obsah vy-
uky jsou v dnesni stfedni Skole udavany predevSim katalogem poZadavki
k maturité&, obsah katalogu je pietavovan do SVP a do vyuky. Rdmcovy vzdéld-
vaci program funguje pouze jako jakési vzdalené kurikulum v teorii, k jehoz
o¢ekavanym vystupim se ucitelé v praxi jiz nevraceji. Skolni vzdélavaci pro-
gramy predstavuji tematické plany, zdsadné ovlivnéné katalogem poZadavki
k maturité, a ¢asové harmonogramy. RVP a SVP ve svych vypovédich zminil
jediny vyucujici (a to pouze ve smyslu, Ze je mame). Vyznam katalogu ilustru-
ji tyto vyroky:
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Ty seznamy nam prisly natolik zavazné, Ze jsme zménili tematické plany. Jestlize
chceme, aby nasi studenti byli aspésni, aby méli pékné maturitni vysvédceni, aby
tomu odpovidaly znalosti, tomu, co predvadéji, tak se samoziejmé musime asporii
¢astecné prizplisobit témhle seznamiim. (Berta)

Ty poZadavky jsou jednoznacné dané tim katalogem pozadavki, ktery dava
ministerstvo. TakZe tam nedochazi k néjakym diskusim, co ucit nebo neucit,
respektive ten zaklad je dany, pak mtzeme diskutovat o té nadstavbé. (Darina)

Ja se snaZim vSechno naroubovat na tu maturitu. Ten tematicky plan. ProtoZe
v tom planu mame udélat tieba rozdéleni jazyki ve ¢tvrtaku nebo vyvoj cestiny.
To prosté vezmu letem svétem a pak stejné délam véci k maturité. Ale nadepisu,
abych splnila plan, vyvoj jazyka a pak délam véci k maturité, no. Ale to nefikam
nahlas. (Daniela)

Toto uprimné vyjadreni ucitelky Daniely poukazuje na vznik jakési ,Sedé
zony“ v praxi nékterych ucitelli - néco jiného deklaruji kontrolnim orgdniim
a vedeni Skoly a néco jiného provadéji ve vyucovaci hodiné.

Dle vét$iny dotazovanych uciteld, a to z gymnazii i SOS, doslo celkové k re-
dukci obsahu:

Uc¢im toho méné. Musi se toho ucit méné, protoze v podstaté musi se ¢ast vénovat
pripravé na tu maturitu, a myslim si, Ze spousta zajimavych projektt tim padem
odpadne, protoZe se na né prosté nedostane. (Jaromir)

Redukce obsahu vsak souvisi s celou radou dalSich Cinitel(, nikoliv jen s ma-
turitni zkouskou, jak by se z Jaromirovy promluvy mohlo zdat; zmény jsou
do jisté miry determinovany typem $koly (na SOS vice) nebo individualnimi
charakteristikami zakii:

Kdybych ucila v uvozovkach elity, chytrejsi déti, tak by mé treba viibec (maturita)
neovlivnila, protoZe bych jim prosté rekla: Tak, pokud si chcete procvicit
didaktické testy, kouknéte se na web tam a tam a tam, tam de facto najdete uplné
vSechno. TakZe ono jde taky jako o inteligenci a piistup téch studentd. Ja to... ano,
ja to délam proto, protoZe vim, Ze oni jsou absolutné neschopni to udélat sami
a zcela automaticky, takZe to si myslim, Ze tak jako velmi ovliviiuje - koho ucis,
jakou sortu déti. (Barbora)

Vyznamny faktor ve zménach obsahu tedy predstavuje také pocitovana
klesajici uroven stredoskolakili. Z rozhovorti 1ze postihnout prfimou imeéru:
¢im nizsi kognitivni kapacitu zakl ucitelé pocituji, tim vice redukuji obsah.
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K redukcim vSak nedochazi organizované, na celostatni urovni, ale spiSe in-
tuitivné dle uvazeni ucitelti dané skoly.

Na druhou stranu ale existuje Uizka skupina uciteld, kteii se nenechava-
ji formalnimi pozZadavky svazat, odmitaji primér udany maturitni zkous-
kou, kladou si vyssi cile a délaji i véci nad ramec (takika vylucné jde
o ucitele gymnazii):

Ja vim, k Cemu sméruju, ale nenechavam se tim svazat. Nevnimam to jako néco, Ze
bych nemohla sinajit ¢as udélat néco, co treba s tou maturitou viibec nesouvisi. Ne,
jsou takové hodiny prosté. RozSirené hodiny nebo i sem tam, kdyZ se naskytne...
Taky podle toho, jak Casové na tom jsem v téch hodinach - klidné délame dila,
ktera viibec nejsou v kdnonu a viibec se k maturité nevazi. (Barbora)

Jednoznacné chci delsi texty a od zacatku prvniho ro¢niku jim vZdycky rikam, Ze
prosté uvaha se neda napsatna 250 slov - Ze to jsou uvazicky az pidiavazicky, takze
jednoznacné piSou delsi slohy. Ja s nima pisu i klasické velké seminarky. (Irma)

Rozhodné nenacvicujeme slepé jenom ty pozadavky té statni maturity - tfekla
bych, Ze tim bychom sniZili tu kvalitu teda velmi tvrdé na gymnaziu. [...] Prosté
mam ty Sikovné déti a mohu si zachovat tu narocnost a takovou tu urCitou
$iri. (Nadézda)

To vSe se déje pri stdlém védomi poZadavki maturity — bud’ jako vymezeni se
protini (aZ do formy jakéhosi vnitfniho souboje vlastniho presvédceni s auto-
ritou, formalnim pokynem), anebo jako doplnéni toho, co maturita pozaduje.

4  Diskuse vysledki

Nova kultura vyucovani a uceni je postavena na zakladech pedagogického,
psychologického a (oborové)didaktického konstruktivismu (Janik, 2013).
Ten klade do stfedu vyucovani i u€eni Zaka a jeho perspektivu, nebot’ po-
vazuje uceni za osobni konstrukt kazdého individua. Myslenky konstruk-
tivismu téz staly v pozadi kurikularni reformy, béhem niz byly zavedeny
Rdmcové vzdéldvaci programy: mj. individualizace ucebnich procesi podle
potieb Zaka, kognitivni aktivizace zaki, zavadéni autentickych ucebnich
uloh, generativni reSeni problémii, podpora metakognitivnich procesti atd.
(Janik et al,, 2013, s. 138). Z prezentovanych zjisténi vsak lze usoudit, Ze
ideje kurikularni reformy jsou s jednotnou maturitni zkouSkou v rozporu.
Ackoliv maturitni katalog neni hlavnim kurikularnim dokumentem, prede-
psané kurikulum zastinil. UrCujici pro obsah vyuky je hodnocené kurikulum
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(srov. Walterova, 1994) stanovené v maturitnich katalozich, prip. dalsich ma-
teridlech vydavanych Cermatem (napt. Baumgartnerova & Kapustova, 2013,
nebo Cermat, 2015).

Centralizaci hodnoceni slohovych praci i stanovenim jednotné formy ustni
zkousky byla individualizace, autenticita a heterogenita ve vyuce CJL ome-
zena, pritom kognitivni droven stredoskolakii naopak piimo vybizi k po-
stupu opac¢nému. Nastaveni maturitni zkousky je téz, dle vypovédi uciteld,
v kontradikci s pozadavky soucasné didaktiky ceského jazyka a literatury.
Pohledem sledovanych hypotéz Aldersona & Wallové (1993) Ize tedy kon-
statovat, Ze maturita ovliviiuje vyucovani, konkrétné ¢emu ucitelé vyucuji
i jakym zplisobem vyucuji. Nastaveni maturitni zkousky ovliviiuje vSechny
ucitele, ale kazdého vZdy pouze v nékterych aspektech. Jejich zorné uhly se
1isi, velmi zaleZi na jejich vlastnim pedagogickém presvédceni a hodnotach,
o nichz se domnivaji, Ze by méli svym zZakiim zprostredkovat.

Z vypovédi dotazovanych ucitelt vyplyva, Ze zvlasté na gymnaziich a teo-

vvvvvv

statni maturita z ceského jazyka nesnaz, protoZe Zaci nejsou primarné moti-
vovani Ke studiu teoretickych predmétt. Na nutnost diferenciace stiredoskol-
ského vyucovani ¢estiny podle typt $kol upozoriiovala napi. Cechova (1998,
s. 107). Jednotna zkouska pro vSechny stiedoskolské obory se tak jevi spisSe
jako problematicka, ¢imz naraZime na predmét mnohych debat, které pro-
vazeji podobu maturity od samého zacatku. V tomto smyslu tedy maturitni
zkousSka ovliviuje Sirku, miru i hloubku vyucovani, u nékterych vyucujicich
rovnéz sled uciva.

Z rozhovort s uciteli vyplyva, Ze soucasti pripravy na maturitni zkouSku
z CJL se stala pomérné rozsahla ptiprava v oblasti zkouskovych strategi, je
u ptivodniho modelu nutna nebyla. Respondenti vypovidali, Ze u ptivodni
maturity také hojné pred zkouskou opakovali, avSak jednalo se spiSe o navrat
k obsahu, nikoliv o nacvik strategii feseni rtizného typu tloh.

Vyuka jazyka a literatury zahrnuje rozvoj dovednosti, z nichZ mnohé ani
testovat nelze. Maturita tak v jazykové sloZce nutné musi setrvavat na tra-
di¢nich (zakladnich) lingvistickych disciplindch (na roviné langue), pritom
moderni didaktika i kurikulum akcentuji také rozvoj v oblasti disciplin rovi-
ny parole. Podobné ve vyuce literatury jednotné zkusebni schéma pro ustni
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zkouSku podvazuje tvorivou recepci umeéleckého i neuméleckého textu - mo-
tiv literarné-teoretické analyzy literarniho dila namisto interpretace pod vli-
vem soucasného nastaveni zkousSky se v rozhovorech objevoval opakované.
Toté% se tyka standardizované slohové prace. Zaci sice napisi vice slohovych
praci (mnozi ucitelé z naSeho vzorku napft. prijimaji slohové prace kdyko-
liv béhem roku, nékteri vypovédéli, Ze Zaci ve 4. rocniku napisi Sest aZ osm
praci), avSak jde o psani mechanické, naplnujici predepsané matrice. Jeho
cilem neni hledani kreativnich reSeni, invencnich pristupt, originality ¢i oso-
bitosti textu, nybrz nacvik poZadovanych forem. VSechny tyto faktory mohou
mit vyznamny vliv na miru napliiovani cild vyuky materstiny, zvlasté pak
cile formativniho.

Limitem predloZené studie je velikost vzorku respondentd, vysledky vy-
zkumu proto nelze generalizovat. Jejim cilem bylo spiSe ukazat, jaké jevy
se ve spojitosti s maturitni zkouskou ve Skolské praxi vyskytuji, resp. jaké
problémy ucitelé resi. Témata, ktera jsme v tomto prispévku nabidli, mohou
poslouzit jako zdroj pro dalsi vyzkumy.

Omezenim této studie je rovnéZ absence ucitell strednich odbornych ucilist
s maturitnimi obory, jejichZ reakce na nas e-mail s vyzvou k ucasti ve vy-
zkumu byla nulova. Jejich pohled by rozhodné mél byt zkouman, nebot’ Zaci
stfednich odbornych ucilist, jak z maturitnich dat vime, jsou co do netspé-
chu u zkousky nejrizikovéjsi skupinou.

Rovnéz si uvédomujeme, Ze se ocitame uprostred kontroverzniho tématu.
Umyslem tohoto piispévku nenf jakkoliv agitovat ve prospéch tzv. statni ma-
turity Ci proti ni. Vzhledem k tomu, Ze je na maturity neustale soustiedéna
velka pozornost z mnoha stran, vychazeli jsme z potieby do debaty prispét
urcitymi vyzkumnymi zjisténimi.

5 Zavér

Maturitni zkouska ma v nasem vzdélavacim systému velmi vyznamnou roli.
Vysledky naseho vyzkumu nasvédcuji tomu, Ze i v ¢eském kontextu mohou
mit rozhodné zkousSky, mezi néZ maturita patri, na vyucovani pomérné
zasadni vliv, a to v rliznych formach. Tim by se potvrdila zjiSténi zahrani¢nich

vyzkumi (napf. Andrews, Fullilove, & Wong, 2002, nebo Cheng, 2005), ktera
poukazuji na tentyZ fenomén.
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[ u nas v ustredi veskerych téchto projevili stoji ucitel a jeho pedagogické
piresvédceni. Vypovédi naSich respondentii lze Cist tak, Ze jsou na zmény
v koncepci maturity pomérné citlivi, bedlivé je sleduji a reaguji na né. Lze tak
usoudit, Ze washback maturitni zkousky (a zde minime mikropohled, tedy
vliv na vyucovani) je potencialné znacny. Z piredstavenych vysledki vyplyva,
Ze nastaveni maturity se do vyucovani Ceského jazyka promita metodicky
i obsahové, v pripadé vyucovani literatury a komunikacné-slohové vychovy
by obecné bylo moZné hovorit o vlivu koncep¢nim. Ve vyucovani literatury
akcentuje komunikacni pojeti literarni vychovy, v pripadé komunikacné-slo-
hové vychovy vysledky naseho vyzkumu naznacuji odklon od funkénfi stylis-
tiky smérem k vazanému slohu (srov. Cechova, 2017, s. 224).

Podoba maturitni zkousky z ceského jazyka a literatury mtiZe plisobit na to,
¢emu ucitelé vyucuji a jak dané ucivo zakiim zprostiedkovavaji. U nékterych
uciteld mohlo dojit k redukci obsahu, ke zméné postaveni nékterych partii
uciva ve vyucovani nebo ke zméné uvazovani o obsahu. Stredoskolsti Ces-
tinari do urcité miry planuji vyuku dle podoby zavérecného vystupu a mo-
hou mu prizpiisobovat i cile a obsahy jednotlivych celkl uc¢iva. Hypotézy dle
Andersona a Wallové (1993), které jsme stanovili jako tematicky ramec vy-
zkumu, miZeme i na zakladé nasich vysledkl pokladat za platné - podoba
maturity vliv na vyuku ¢eského jazyka a literatury ma.

Ukolem tohoto piispévku neni zabyvat se diivody, které vedly k centralizaci
maturitni zkousky, nicméné od doby, kdy se zacalo uvazZovat o jeji reforme,
se hovorilo o jejim certifikacnim charakteru. Diskusi vSak bohuZel opano-
valy formalni aspekty zkousky namisto otazek zakladnich, tedy koncepc-
nich (srov. prehled odborné literatury v tivodu). Nijak nebyl reSen zakladni
problém jakéhokoliv standardizovaného testovani, totiZ Ze nemize postih-
nout mnohé podstatné cile (nejen jazykového a literarniho) vzdélavani: kre-
ativitu, schopnost kritického mysleni, socialni kompetence atd. Cesky jazyk
a literatura je predmeét s vyraznym formativnim akcentem, aktualizovanym
o to vice, Ze kurikulum smeéruje ke kompetencim. Vysledkem se zda byt roz-
por mezi kurikulem, které zdiiraziiuje hlediska v podstaté netestovatelng,
a vystupem ze stiedni Skoly, ktery ocekava zvladnuti ovéritelnych ukazatel.

Pred zavedenim tzv. statni maturity nebyl nijak zkouman stav stiedoskolské
vyuky (nejen CJL), moZny vliv nové podoby zkousky na vyuku nebyl nijak
reflektovan. Tyto dvé entity vsak, jak se ukazuje, nelze oddélit, jde o kom-
plexni otazku. NaraZime na dva riizné pohledy. Na jedné strané jiz diive



Vliv nové podoby maturitni zkousky z ¢eského jazyka a literatury... 465

nékteii odbornici upozornovali, Ze ,maturit nelze drive modernizovat, do-
kud nebyla zmodernizovana predchozi vyuka, jeZ se maturitami zakoncuje.
Zacinat opravu Skolstvi u zavérecnych zkouSek znamena stavét diim od stre-
chy (J. Stech v r. 1931, cit. podle Skalkova, 2000, s. 273). Na druhé strané
vSak stoji argument, Ze pokud bychom méli ¢ekat, aZ se zlepsi vyuka, mohli
bychom cekat velmi dlouho, nebot’ setrvacnost ve Skolstvi je znac¢na. Pouzit
vystup jako nastroj vzdélavaci politiky ve smyslu vyuziti maturity ke zméné
stredoSkolské vyuky se proto jevi jako logické a odlivodnitelné. Je vSak tieba
diikladné promyslet, jakou podobu standardizovana zkouska bude mit, aby
pozadovaného efektu bylo dosazeno. Vychozim bodem by mél byt vztah mezi
tim, co a jak se testuje, a tim, co a jak by se mélo vyucovat. Zaroven by se
mélo zvaZovat, jakad forma pripravy na zkousku by byla nejvhodnéjsi a jak by
takova efektivni priprava mohla byt podporena (Green, 2013). ,(...) navrhy
testovani (by) nemély navozovat jakousi skrytou nediivéru vii¢i hodnoceni
vyucujicich (jejich kolektivli ¢i komisi) a jejich poctivého usili a odpovéd-
nosti“ (Skalkova, 2000, s. 280), jinak je podvazovana pedagogicka iniciativa
uciteld. I nasi respondenti vnimaji ,stahovani“ zkousky rtznymi narizenimi
a predpisy. Nabizi se proto zvazit miru direktivniho rizeni zkousky i jejiho
hodnoceni, aniZ by se opoustél cil sjednocovat poZadavky a hodnoceni
(srov. Cechova, 2017, s. 225).

Byl-li cil testovani zlepSit vyuku na strednich Skolach, pak by méla byt ziska-
na data vyuzivana k hlubSim analyzam ci reflexi vzdélavani. Divéryhodnost
zkouSky podryva, pokud jsou maturitni data uzkostlivé tajena a musi vzni-
kat verejné iniciativy, aby byla zverejnéna (napf. Maturitni data - odtajné-
no). Validité zkousky by proto napomohla nejvyssi moZna transparentnost
zkuSebniho procesuy, a to jak pred zkousSkou, tak predevsim po ni. Prikladem
v tomto miiZe byt slovensky Narodni tstav certifikovanych méreni vzdé-
lavani (NUCEM), v jehoZ gesci na Slovensku centralné zadavana testovani
jsou a jenZ kazdoroc¢né analyzy vysledkl zvetejiiuje. Je tak mozno se do-
zveédét napr. uspésnost dle pohlavi, druhu Skoly, délky studia, testovanych
oblasti, zrizovatele, kraje, zkouma se téZ korelace klasifikace z predmétu
a uspésnosti u maturitni zkousky atd.’

Studie naznacuje otazky, které vyzaduji odpovédi pred zavedenim jakého-
koliv standardizovaného testu do priibéhu skolni dochazky. To se tyka také
aktualnich jednotnych piijimacich zkousek (srov. Stépanik, 2016,/2017).

19 Srov. http://www.nucem.sk/sk/maturita.
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Ucitelstvi je prace tviirci a (nepromyslené Ci politicky zapri¢inéné) zatéZo-
vani Skolského systému standardizovanymi testy miize predstavovat riziko
(srov. situaci v Polsku - Pienigzek, 2016, s. 118). Je zadouci, aby se washback
efekt jakychkoliv zkouSek stal predmétem extenzivni vyzkumné reflexe, jejiz
vysledky budou odborniky prezentovany ve verejné i politické debaté.
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Washback of the new school-leaving examination
in Czech language and literature on instruction
in teachers’ statements

Abstract: The aim of this empirical study is to research the washback effects of the
new form of the school-leaving examination in Czech language and literature (CLL) on
CLL instruction at upper-secondary school. Through the method of semi-structured
interviews with sixteen upper-secondary school teachers we researched (1) how
(according to the teachers) the form of the school-leaving examination influences
CLL instruction at upper-secondary school, and (2) how CLL teachers evaluate the
school-leaving examination in CLL and how this evaluation relates to the teachers’
approach to instruction and exam preparation. The results indicate that the new
school-leaving examination model has brought some positive changes, but in certain
aspects it contradicts the demands of current Czech language and literature didactics
and declared educational aims of current school as well.

Keywords: washback, school-leaving examination, Czech language, instruction,
literature, communication and composition, language

Zounek, J., Simané, M., & Knotova, D. (2017). Normadlni Zivot v nenormadl-
ni dobé: zdkladni skoly a jejich ucitelé (nejen) v obdobi normalizace. Praha:
Wolters Kluwer.

Kniha vytvari plasticky obraz ceskoslovenského socialistického Skolstvi, ktery se
zaklada jak na vzpominkach pamétnikl, ziskanych metodou oralni historie, tak
na studiu archivnich, mnohdy pro podobné ucely dodnes nevyuZitych dokumentd.
Prezentuje vysledky pedagogicko-historického vyzkumu, ktery probéhl v uplynulych
letech. V centru pozornosti stoji vzdélavani uciteli pred rokem 1989 a jejich zkuse-
nosti s vyukou na zakladnich Skolach. Pedagogové, kromé (politicky ladénych) schiizi
ve Skole, popisuji i svou mimopracovni ¢innost a volny ¢as. Doposud pomérné nepro-
badané téma pak predstavuje snaha o ateizaci spole¢nosti, v niZ méli pravé ucitelé
sehravat dililezitou roli. Pamétnici rovnéZ podavaji svédectvi o atmosféie ve Skolach
v dobé prazského jara a o tzv. strategiich preziti, provérkach i postizich, které po ném
nasledovaly, ¢i o obdobi normalizace.
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Priloha 1
Vyzkumné otazky:

1) Ptipravujete své studenty specificky/cilené k maturité z CJL, ev. k nékte-
ré ¢asti maturity z CJL? - Jak?

2) Kdy zacinate s cilenou pripravou k maturité z CJL?

3) Kolik ¢asu vénujete cilené pripravé na maturitu z CJL? (Bylo by moz-
né specifikovat na roviné skolniho roku / tydne / vyucovaci hodiny
/ tydenni Casové dotace predmétu?)

4) Jak pripravujete Zaky na
a) didakticky test?
b) pisemnou praci?
c) ustni zkousku?

5) Kterou z ¢asti maturitni zkousky z CJL povaZujete za nejnaro¢néjsi? - Jak
toto zohlednujete ve vyucovani?

6) Jak hodnotite podobu maturitni zkousky z CJL, tj. strukturu a obsah?
Ohodnotte jako ve Skole (vyborny-nedostatecny). - Komentar k nékteré
z Casti (didakticky test, pisemna prace, ustni zkouska)?

7) Jak hodnotite naro¢nost maturitni zkousky z CJL vzhledem k tomu, jakou
narocnost by méla podle vaseho nazoru maturita mit? (velmi snadnd -
spiSe snadnd - primérend - spiSe ndrocnd - velmi ndrocnd)

8) Co pro vas znamena maturita?

9) V zrcadle odpovédi na otazku €. 8 - jak moc je pro vas priprava na matu-
ritu dlilezita?

10) Jak moc ovliviiuje podoba maturity z CJL vasi vyuku? (K odhadu miiZete
pouzit Skalu 1 viibec neovlivriuje - 5 ovliviiuje zdsadné.)

11) Jak podoba tzv. statni maturity (nové maturity) z CJL proménila vasi vy-
uku (obsah a pouZivané metody a formy) oproti maturité byvalé? (K od-
hadu miiZzete pouzit Skalu 1 viibec neproménila - 5 proménila zdsadné.)
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12) Jak moc tzv. statni maturita (nova maturita) proménila vas zpiisob pri-

pravy zakli na maturitu oproti stavu prred zavedenim tzv. statni maturity

z CJL? (K odhadu miZete pouzit $kalu 1 viibec neproménila - 5 proménila
zdsadné.)

13) Jakykoliv dal$i komentar?
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Abstrakt: Cilem vyzkumné studie je identifikovat postupy, které ucitelé voli ve spo-
jitosti s Zakovskou chybou. Pozornost je vénovana vyhradné tém situacim, jeZ se poji
s chybami, ke kterym dochazi pri interakci ucitele s celou tridou. V teorii je pred-
stavena definice chyby a vyvoj jejiho pojeti v kontextu vyuky. Dale jsou predstaveny
jednotlivé oblasti ucitelské prace s chybnym zakovskym vykonem. Vyzkumné Setieni
ma kvalitativni charakter a pouZity byly metody pozorovani a rozhovoru. Sbér dat
byl realizovan ve vyuce Ceského jazyka v devatém rocniku zakladni Skoly. Vysledkem
Setfeni je vymezeni ¢tyt postupi, které ucitelé v ramci prace s chybou realizuji. Dva
postupy piedstavuji zplisob reakce na chybny vysledek v odliSnych vyukovych situa-
cich a definovany jsou jako adaptivni reakce na chybu a relativizace chybné odpovédi.
Zbylé dva postupy chybé predchazeji a jejich prostrednictvim ucitel ovliviiuje vyznam
chyby v socialnim prostiedi dané Skolni tiidy. Jedna se o ochranu pied chybnou odpo-
védi u vybranych zakt a minimalizaci negativniho pojeti chyby.

Klicova slova: chyba, chybny vykon, ucitelské postupy, ucitelska prace s chybou, vy-
ukova komunikace, interakce s Zaky

Zakovska chyba je fenoménem, kterému je pozornost vénovana v ramci celé
rady oblasti ceského pedagogického vyzkumu, ze kterych miizeme jmenovat
napriklad téma hodnoceni (Slavik, 2003), zpétnou vazbu (Sedova & Svaricek,
2012) ¢i vyuku cizich jazyk (Ondrakova, 2014). Chyba je dle Borasiho
(1994, s. 170) nedilnou a diileZitou soucasti vyuky, ktera pro ucitele miize
predstavovat vhodny nastroj na podporu Zakovského uceni. Zejména v po-
slednich dekadach je v odborném diskurzu patrny zajem o porozuméni zpu-
sobu, jak ucitel na chybu reaguje a jak s ni ve vyuce dale pracuje (Bray, 2011;
Kalova, 2018; Schleppenbach et al., 2007; Steuer, Rosentritt-Brunn, & Dresel,
2013). PredloZena studie si klade za cil identifikovat konkrétni postupy, kte-
ré ucitelé voli ve vztahu k Zakovské chybé, k niZ dochazi pri interakci s celou
tridou. Jedna se o specifickou situaci, protoZe Zak se chyby dopousti pred
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svymi spoluzaky, takze kazdy ucastnik vyuky je s chybou seznamen a miiZe
na ni reagovat. Dany moment tedy na ucitele klade poZadavky, které se
nasledné promitaji do zptlisobu prace s chybou. Vymezeny byly celkem Ctyfti
postupy, které se odliSuji svym cilem a také tim, k jaké tirovni chybného vy-
konu se vztahuji.

1 Zakovska chyba

Obecné mlizeme chybu ve vyuce dle Grassingera a Dresela (2017, s. 61) de-
finovat jako chovani jedinct, které se odchyluje od stanovené normy, za-
braniuje dosaZeni urcitého cile Ci je ucitelem povazovano za nespravné. Pri
identifikaci chyby se tedy jako podstatné jevi srovnani o¢ekavaného vykonu
s dosazenym vykonem ¢i vysledkem cinnosti, protoze pravé tato odchylka je
hlavni charakteristikou chyby. Podobnou definici chyby predstavuje Slavik
(1999, s. 71) ¢i Pedagogicky slovnik (Pricha, Walterova, & Mares, 2003),
ktefi ji definuji jako rozpor, jenz je odhalen v procesu hodnoceni srovnhanim
s oCekavanym vzorem. Chybu ve Skolni vyuce tedy definuji jako vysledek
zakovské cinnosti, ktery se odliSuje od stanovené normy nebo je jako chybny
urcen ucitelem. S terminy chyba, chybny vykon a chybnd odpovéd’ pracuiji jako
Se synonymy.

Jak ovSem upozornuji Harteis, Bauer a Heid (2012, s. 257), z hlediska vlast-
nosti dané chyby je podstatna osoba, kterd ,deklaruje objekt pozorovani
jako chybny*. Ve vyuce je ucitel dileZitym Cinitelem, protoZe kromé samot-
né chyby urcuje také vlastnosti, jeZ jsou chybnému vykonu prisuzovany. Dle
Santagatové (2005, s.492) je patrné, Ze pripisované charakteristiky se mohou
v Case proménovat a vyvijet, coZ vyplyva ze srovnani pristupu k chybé z hle-
diska behavioralni a konstruktivistické teorie. Behavioralni pristup k chybé je
zaloZen na presvédceni, Ze by se chybam ve vyuce mélo predchazet, protoZe
Zaci se uci prostrednictvim spravnych reSeni ucebnich uloh (Santagata, 2005,
s.492).V tomto tradi¢nim pojeti ma chyba negativni konotaci, protoZe slouzi
pouze jako akt kontroly a k ovérovani vysledki, takze se tak stava urcitym
znakem neuspéchu (Kuli¢, 1971, s. 14). Obrat v tomto pristupu prineslo az
konstruktivistické pojeti, jez vychazi z presvédceni, Ze ucici se jedinec aktiv-
né konstruuje své poznani okolniho svéta, které je zaloZeno na selekci aktu-
alnich zkuSenosti a jejich transformaci do védomostnich struktur (Pritchard
& Woollard, 2010, s. 8). Konstruktivismus pohlizi na jedince v celé délce jeho
Zivotni trajektorie, coZ znamen3, Ze dlleZité jsou i kazdodenni zkuSenosti,
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které predchazely samotnému uceni ve vyuce. Takto ustanovené védomostni
struktury oznacujeme jako miskoncepty, protoZe vznikaji pravé na zakladé
vlastni zkuSenosti a nereflektuji védecky sdilena vysvétleni (Steffe & Gale,
1995, s. 15). Chyba ma v tomto pojeti zdsadni roli, protoZe umoZnuje identi-
fikovat podobu stavajicich zakovskych miskoncepti a reflexe chybného vy-
konu také prinasi uciteli mozZnost, jak Zdkiim napomoci v osvojovani novych
védomostnich struktur (Tulis, Steuer, & Dresel, 2016, s. 14). Aktualné je tedy
chyba chapana jako samotny akt uceni, jehoZ vysledky se dale zapojuji do to-
hoto procesu jako jeho predpoklady (Kuli¢, 1971, s. 14-15). V ramci vyzkum-
ného Setreni budu dale pracovat pravé s konstruktivistickym pojetim chyby.

V pedagogické odborné literature je patrna snaha o vytvareni kategorizaci
a typologii, které mohou chyby tridit napriklad dle cetnosti vyskytu, nosite-
le, informacni vyuZitelnosti ¢i kognitivni arovné (Stary & Laufkovd, 2016).
Z obecného hlediska miizeme zakovské chyby délit na zakladé zpisobu, ja-
kym vznikaji. Typologie predstavena Corderem (1981, s. 10) rozdéluje chyby
na dvé skupiny a vychazi z kognitivniho pristupu k osvojovani ciziho jazyka.
Zaprvé se jedna o chyby ve vykonu. Tyto chyby je Zdk schopen sam opra-
vit, protoze vznikaji nahodile napriklad z diivodu Unavy, preireknuti, kvality
komunikace ¢i nepochopeni zadani apod. Druhou skupinu tvori chyby kom-
petencni, které jiz vznikaji na zakladé Zakovy neznalosti. Jedna se o systema-
tické chyby, které poukazuji na nedostatecné osvojeni ¢i nepochopeni uciva.
Tyto chyby mtiizeme dale délit podle trovné kognitivniho procesu, na jehoz
zakladé chyba vznikla. K rozdéleni miZeme vyuZit revidovanou Bloomovu
taxonomii, ktera predstavuje hierarchické usporadani kognitivnich procesti
a je také doplnéna o znalostni dimenzi (Anderson & Krathwohl, 2001). Z hle-
diska téchto procesti mize zakovska chyba vzniknout v procesu zapamatova-
ni, porozuméni, aplikace, analyzy, hodnoceni a tvoreni. Chybu také miiZeme
kategorizovat s ohledem na znalostni dimenzi, dle které mtizeme rozlisit chy-
by ve znalosti faktii, konceptd, v proceduralni znalosti a také v ramci znalosti
metakognitivni (Hudecovda, 2004, s. 277). Na chyby je také mozné nahliZet
v kontextu konkrétnich oborovych didaktik. Pti jazykovém vzdélavani mizZe-
me jazykové chyby kategorizovat na zakladé dil¢ich jazykovych systémii. Jak
upozornuje Jelinek (2001), rozliSit mizZeme napriiklad chyby ve slovni zaso-
bé, chyby ortografické, morfologické, chyby ve vyslovnosti, chyby syntaktické
Ci lexikalni.
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2 Ucitelska prace s zakovskou chybou

Ucitel se ve vyuce nevénuje pouze opravovani zakovskych chyb, ale také Za-
kiim ukazuje zptisoby, jak s chybou pracovat a jak s ni béhem vyuky zachazet
(Matteucci, Corazza, & Santagata, 2015). Patrné ovSem je, Ze ucitelé mohou
k chybé pristupovat riiznym zptisobem. Souhrn ucitelskych aktivit, které se
vztahuji k chyb€, mlZeme definovat jako tzv. error management (Tulis, 2013,
s. 57). Mezi tyto aktivity zahrnujeme napriklad ignorovani chyby, kritiku stu-
denta, posméch, ¢i naopak zdiraznéni potencialu chyby pro uceni. Error ma-
nagement proto vzhledem k ceskému odbornému diskurzu definuji jako uci-
telskou praci s chybou, jeZ zahrnuje celou fadu konkrétnich aktivit a postupdj,
které ucitel ve vyuce realizuje ve vztahu k Zakovské chybé. Postupy vzhledem
k vyzkumnému Setreni predstavuji konkrétni ustalené vzorce chovani, které
ucitelé v ramci prace s chybou realizuji. Jednotlivé postupy miiZeme rozdélit
dle toho, zda se vztahuji k afektivni nebo kognitivni roviné Zakovskeé chyby
(Zander, Kreutzmann, & Wolter, 2014, s. 207). Nejdrive bude pozornost vé-
novana roviné afektivni a nasledné kognitivni.

Prvni oblast ucitelské prace s chybou se vztahuje k afektivni roviné chybného
vykonu. V pripadé chyby se podstatnym stava socialni rozmér, protoZe jeji vy-
skyt mize pro zaka predstavovat negativni zkuSenost, coz se odviji od osob-
nostnich charakteristik a také od situac¢nich aspekti, jako je napriklad podo-
ba socialnich norem v dané tridé (Tulis et al,, 2016, s. 15). Zaprvé muZe byt
chyba Zakem vnimana jako urcité selhani, jezZ je doprovazeno negativnimi po-
city. Zadruhé miize vyskyt chyby vzbuzovat negativni reakce spoluzaki, jez
sméruji k chybujicimu a mohou mit napriklad podobu posméchu. Negativni
dlisledky chybného vykonu jsou také pri¢inou obav Zaki, Ze budou ve vyuce
chybovat. Ucitelé mohou realizovat kroky, které strach z chybného vysledku
u zakl podporuji, ¢i mu naopak zabranuji. Témito postupy formuji vyznam
chyby a ovliviiuji klima pro praci s chybou v dané skolni tridé. Tzv. error cli-
mate ucitelé ovliviuji napriklad tim, Ze davaji Zakiim najevo svou toleranci
k chybnym vysledkiim, vénuji se chybam béhem vyuky, ¢i naopak projevuji
posméch nebo zaka kvili chybé poniZzi (Steuer & Dresel, 2015, s. 263-264).
DileZité také je, zda ucitel toleruje negativni reakce spoluzakd, ¢i naopak
vicCi nim projevuje nesouhlas. Z pohledu ucastniki vyuky tedy mtize klima
pro praci s zakovskou chybou nabyvat pozitivni nebo negativni podobu.

Druha oblast ucitelské prace se vztahuje ke kognitivni roviné chyby. Jedna
se o zpusob, jak ucitel vyuZziva chybu na podporu zakovského uceni v ramci
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vyuky. Jakmile dochazi k reSeni chyby formou opravy béhem komunikace,
miizeme hovorit o tzv. konverzacni opravé (Zeman, 2013). Nejdiive je ini-
ciovana oprava, kterou miize provést ucitel ¢i chybujici zak. Dale nasleduje
samotna oprava, kterd miiZe byt provedena ucitelem, jinym Zakem ¢i Zakem,
ktery se chyby dopustil. V tomto ohledu mizeme rozliSit opravy gramatic-
ké, které se vztahuji napriklad k chybam morfologickym ¢i fonologickym,
a opravy vyznamu, jez si kladou za cil ,zkvalitnit vyznamovy obsah“ dané
promluvy (Zeman, 2013, s. 86).

Detailnéjsi pohled na praci s chybou nabizi Kuli¢ (1971, s. 100), ktery vyme-
zil jeji zakladni faze. Jakmile se chyba ve vyuce vyskytne, tak by méla byt uci-
telem detekovana explicitnim upozornénim. Nasledné dochazi k identifikaci
chyby, kdy je urcCen jeji charakter. Treti faze se vztahuje k interpretaci chy-
by, ve které ucitel udéluje vyznam chybé tim, Ze ji uvadi do SirSiho kontextu
uciva, vysvétluje zaktim divody jejiho vzniku a vysvétluje jeji potencial pro
budouci uceni. Proces intepretace zahrnuje sloZitou zpétnovazebni Cinnost
(Krivohlavy & Mares, 1995, s. 100). Cely postup je zakoncen korekci chyby,
tedy jeji opravou. Dany zpiisob reseni chyby mlizeme definovat jako zptisob
dialogicky, protoZe Zaka informuje o chybé a dava mu moZnost vyuzit poskyt-
nuté informace pro vlastni u¢eni (Kosikova & Cerna, 2013, s. 378). Opakem je
tzv. direktivni zpusob, jenZ je zaloZen jen na samotném aktu opravy, ktery ale
Zakovi neprinasi Zadné uziteCné informace pro jeho uceni.

Ucitelovu praci s chybou ovSem miizeme dale rozlozit na konkrétni aktivi-
ty, kterych mlizeme ve vyuce vypozorovat celou radu, jak potvrzuje vyzkum
realizovany Tulisovou (2013) ve vyuce matematiky, némciny a ekonomiky.
Nejfrekventovanéjsi reakci na chybu je udéleni prostoru pro opravu samot-
nému chybujicimu Zakovi, které muizZe byt také doprovazeno poskytnutim
veétSitho mnozstvi Casu na hledani spravné odpovédi. Ucitel v tomto pripa-
dé zopakuje otazku nebo Zakovi poskytne napovédu, ktera usnadni hledani
spravné odpovédi. Druhou nejcastéji realizovanou cinnosti je oprava chyby
samotnym ucitelem. Zatreti se ucitelé uchyluji k tomu, Ze jakmile Zak odpovi
na jejich otazku Spatné, tak ji pouze presméruji na jiného zaka, ktery dostane
prileZitost pronést spravnou odpovéd. Castym feSenim chyby je také diskuze
celé tfidy nad hledanim spravného reseni. JiZ minimalné se v reakci na chybu
objevuji ¢innosti, které maji charakter posméchu, poniZeni Zaka Ci projevu
zklamani. Ojedinéle se ovSem také objevuji situace, ve kterych ucitel upozor-
niuje na prinos chyby a zdlraznuje jeji potencial pro Zakovské uceni.
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3 Metodologie vyzkumného Setieni

Vyzkumné Settfeni se zabyva postupy, které ucitelé voli ve vztahu k chybé pfti
interakci s celou tridou. Jedna se o chybu, ke které dochazi ve specifickém
kontextu, protoze zZak chybuje pred vSemi ucastniky vyuky, takze kazdy ma
moznost reagovat. Stejné tak maji zaci dale moznost sledovat reakci ucite-
le na vzniklou chybu. Seti‘eni se zabyvalo témi postupy, jejichZ volbu jsou
ucitelé schopni reflektovat. Z tohoto diivodu budou pfti prezentaci vysledki
vyuzita data z pozorovani vyuky a také rozhovory s uciteli. Data z pozorova-
ni prezentuji konkrétni postupy, které ucitelé realizuji, a data z rozhovoru
reflektuji jejich pohled na to, Ze tak €ini. Vyzkumna otazka tedy zni: Jaké po-
stupy ucitelé voli ve vztahu k Zdkovské chybé pri interakci s celou tridou?

3.1 Zkoumany vzorek a metody sbéru dat

Vyzkumné Setieni bylo uskute¢néno vrameci projektu GACR Vztah mezi charak-
teristikami vyukové komunikace a vzdéldvacimi vysledky Zdkii (GA17-0364S).
Sbér empirickych dat byl realizovan v hodinach ¢eského jazyka ve vybranych
tridach devatého roc¢niku zakladnich Skol a mél kvantitativni a kvalitativni
fazi. V ramci kvantitativni faze, ktera probihala od listopadu 2017 do ledna
2018, probihalo strukturované pozorovani ve 32 tiidach na 21 skolach a vzo-
rek byl tvoren celkem 639 zaky (Tabulka 1). V kazdé tridé byly pozorovany
dvé vyucovaci hodiny, béhem kterych byl prostfednictvim tabletli zazname-
navan cas a charakter promluv vSech ucastniki vyuky. Kvalitativni faze, ze
které vychazi tato studie, probihala od unora do kvétna 2018. V této Casti
probihal sbér dat ve Ctyrech devatych tridach zamérné vybranych z kvanti-
tativni faze.

Tabulka 1
Prehled zkoumaného vzorku

% v Délka Pocet zaka Pocet videozaznamu
Skola Ucitel vrax X ;

praxe ve tridé Mluvnice  Sloh Literatura
Malomeéstskd Beata 13 32 2 3 1
Méstska Daniela 15 13 1 1 4
Venkovska | Aneta 4 26 2 1 3
Venkovskid II  Chantal 2 23 1 1 4

Z dlivodu zajiSténi anonymizace jsou v tabulce u ucitelli i nazvli Skol pouZzi-
ty pseudonymy. Stejné tak jsou v piipadé prezentace vysledkl pseudonymy
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oznaceni vSichni Zaci, jejichZ zakonni zastupci souhlasili s tcasti na vyzkum-
ném Setreni.

Pro realizaci vyzkumu byl zvolen kvalitativni pristup, jenZ umoznuje kom-
plexni uchopeni urcitého fenoménu v jeho realném kontextu (Yin, 2011,
s. 7-8). ProtoZe se Setieni vénuje zZakovské chybé z hlediska vyukové ko-
munikace, je pozornost vénovana vzajemnym interakcim mezi ucitelem
a zaky. Predpokladem pro tento pristup je tzv. sociokulturni teorie, kte-
ra poukazuje na dileZitost interakce a jazyka v rozvoji kognitivnich funkci
zaka (Ttima, 2017, s. 25) a také konstruktivismus, ktery umoZziiuje pohliZet
na chybu jako na prilezitost k uceni (Borasi, 1994, s. 199). Vzhledem k vy-
mezenym vychodisklim a zkoumanému problému jsem zvolil piistup etno-
metodologické konverzacni analyzy pro analyzu vyucovacich hodin, zatimco
k rozboru rozhovort s uciteli bylo pristupovano prostrednictvim zakotvené
teorie. Zakladni koncept etnometodologie, ze které konverzacni analyza vy-
chazi, predstavuje dle Hendla (2005, s. 88) tzv. dokumentarni interpretova-
ni, jeZ spociva v identifikaci urcitych latentnich vzorct, které je mozné roz-
poznat prostrednictvim jejich jevovych vyjadreni. Jednu z hlavnich technik
zkoumani produktli a procesii socidlniho jednani ptedstavuje ,podrobné
zkoumani komunikac¢nich technik” (Hendl, 2005, s. 89.). Konverzacni analyza
v tomto ohledu vyzkumnikovi umoZiiuje objevit a popsat strukturu konver-
zace a Cinnosti, kterymi se interakce odehrava prostrednictvim komunikac-
nich vymén (Wooffitt, 2005, s. 8). Dle Tiimy (2016, s. 426) dochazi na zakladé
analyzy vybranych sekvenci k abstrakci obecnéjSich zakonitosti. Jak upo-
zornuji Heritage a Clayman (2011, s. 35), vyukova komunikace predstavuje
institucionalni konverzaci, protoZe se odehrava v predem daném kontextu
a sméruje k urcitému cili, coz ovliviuje jeji strukturu a podobu komunikac-
nich vymén. Analyza tak vyzkumnikovi odkryva urcité mechanismy, které jiz
mohou prredstavovat postupy ¢i zptisoby jednani ucastniki vyuky. Z hlediska
zakotvené teorie byla pro rozbor rozhovort vyuzita metoda otevieného ko-
dovani, ktera umoznuje identifikovat latentni kategorie v podobé konstruk-
tli, jeZ stoji za urcitym chovanim ¢i udalosti (Hendl, 2005, s. 245).

Pro sbér empirickych dat byly vybrany dvé vyzkumné metody, protoZe tri-
angulace vyzkumnych metod umoziuje uchopeni zkoumaného problému
z vétStho mnoZstvi perspektiv, coz také podporuje validitu a reliabilitu zjis-
ténych vysledkd (Svaricek & Sedova, 2007, s. 204). Zaprvé se jedna o me-
todu pozorovani. Ze vSech pozorovanych vyucovacich hodin (celkem 24)

byly porizeny videozaznamy na dvé kamery, které byly orientovany na zaky
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a ucitele. Vzniklé videozaznamy byly nasledné prepsany dle transkrip¢nich
pravidel vymezenych Ten Havem (2007). Transkripcni znacky jsou vysvét-
leny v ptiloze. Videozaznamy byly potizeny a prepsany tymem vyzkumniku
fesicich projekt GACR. Nasledné probéhla analyza piepist, ktera jiZ byla re-
alizovana samotnym autorem. Druhou metodu predstavovaly polostruktu-
rované rozhovory s otevienymi otazkami. S kazdym ucitelem probéhl jeden
rozhovor zaméreny na praci s chybou ve vyuce. Rozhovor byl realizovan, pre-
psan i analyzovan autorem studie. Rozhovory probihaly v priibéhu sbéru dat
a vztahovaly se k tomu, jakym zptisobem ucitelé ze svého pohledu s chybou
pracuji a jaké si mysli, Ze voli postupy vzhledem k urc¢itym zaklm, situacim
apod. Rozhovor se nevztahoval ke konkrétnim situacim z videonahravek.

3.2 Analyza dat

V pripadé dat z vyuky byla uplatnéna metoda konverzacni analyzy, zatimco
v pripadé rozhovort bylo pro analyzu zvoleno oteviené kédovani, jeZ spo-
¢iva v rozloZeni datového materidlu na kddy, které jsou nasledné sdruzova-
ny do kategorii, jez tvori zakladni linii interpretace (Harding, 2013, s. 93).
Analyza probihala ve dvou na sebe navazujicich krocich a pro kédovani byl
pouzit pocitaCovy program Atlas.ti, ktery umoznuje kédovani datového ma-
terial (Friese, 2014). Pri analyze byla pouzita strategie analytické indukce,
ktera spociva v hledani jevi Ci piipadd, které se v pozorované skutecnosti
opakuji (Bryman, 2012, s. 566). ZjiSténa pravidelnost nasledné umoznuje po-
stulovani hypotézy, ktera se vztahuje k vyzkumné otazce.

Nejprve probéhla analyza Ctyt prepsanych rozhovorli zamérenych na praci
s chybou. Pti otevieném kédovanim rozhovort vznikl vycet postup, které
ucitelé dle svych slov realizuji béhem vyuky. Z tohoto vyc¢tu byly vybrany ty
vypoveédi, které se vztahuji k chybé, ke které dochazi pri interakci s celou tri-
dou. Na zakladé literatury byly nasledné postupy rozdéleny podle toho, zda
se vztahuji k afektivni ¢i kognitivni roviné chyby. Druha faze jiz predstavovala
konverzac¢ni analyzu a zameérila se na porizené videozaznamy vyucovacich
hodin. Z hlediska analyzy budu komunikacni akty oznacovat jako repliky,
které definuji jako ,kazdy reCovy usek, na jehoZ konci je misto relevantni
pro vystridani mluvc¢ich“ (Nekvapil & Havlik, 2007). Promluvu definuji jako
»recovou jednotku, ktera tvori relativné samostatny a uzavieny obsahové-
sémanticky celek s konkrétni komunikacni funkci a souvislou strukturou”
(Jelinek, 1984, cit. podle Hoffmanova, 2017). Prvnim krokem pri analyze vy-
ucovacich hodin byla identifikace sekvenci, ve kterych se vyskytla Zakovska
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chyba. Stanoveny byly celkem dva indikatory, jeZ urcovaly Zakovskou chy-
bu. Zaprvé byla nespravna Zakovska odpovéd urCena tim, Ze se odchylovala
od predem stanovené a oCekavané normy Cci cile (Grassinger & Dresel, 2017,
S. 61). Druhym indikatorem bylo ur¢eni odpovédi jako nespravné samotnym
ucCitelem prostrednictvim repliky ¢i neverbalniho signalu. Vymezené sekven-
ce s chybnym vykonem byly dale analyzovany z hlediska obsahu jednotlivych
promluv vzhledem ke kontextu dané situace a ostatnim replikdm. Na zakladé
analyzy byly vybrany celkem Ctyfti postupy.

4 Vysledky vyzkumného Setreni

Na zakladé empirickych dat byly vymezeny celkem Ctyri postupy, které uci-
telé voli vzhledem k Zakovské chybé. Nejdrive se zamérim na ty, které pred-
stavuji zpusob reakce na chybnou odpovéd’ v odlisnych vyukovych situacich.
Nasledné predstavim zbylé dva postupy, které ucitel realizuje pfed samotnou
chybou a sméruji zejména k afektivni roviné chybného vykonu.

4.1 Adaptivni reakce na chybu

Prvni vymezeny postup predstavuje zplisob, kterym ucitel reaguje na chy-
bu, jeZ se vyskytne béhem vyukové komunikace. Reakce je charakterizovana
jako adaptivni, protoZe jejim cilem je prizpusobit se chybné odpovédi kon-
krétniho Zaka a vyuzit ji na podporu uceni. Z hlediska vyukové komunikace
se ucitel zakovské chybé prizplisobuje prostrednictvim zpétné vazby, ktera
také zakovskou odpovéd’ dale rozviji, jak dokazuje ukazka 1:

Ukazka 1

Tématem dané Cdsti hodiny je procvicovani v urcovdni vét hlavnich a vedlejsich.
Ndsledné Zdci urcuji také charakter veéty vedlejsi. Jednotlivé priklady resi postupné
Zdci, kteri jsou cilené vyvoldvdni ucitelkou.

17 Tereza: netusili, jak jak to udélat (.) ((¢te ze sesitu))

2 takZe netusili prvni [véta hlavni]

3 U Aneta: [ehm.]

47 Tereza: druhd véta [vedlejsi]

5U: [dobfte.]

6 a je tam to jak takZe bude podminkova::: ((podiva se na ucitelku))
7 U: POZOR pozor ((hybe rukou a zveda ji smérem k Zakyni))

8 <jak se na> to zeptas?

9 to nemusi byt vZzdycky.=

10 Z Tereza: =koho co ((podiva se na ucitelku))
110: netusil. () KOHO CO. () ((pohybuje rukou dle slabik))
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12 presné tak. jo? koho co netusil.

13 a kdyz se ptam koho co padovou otazkou,
14 tak je to?=

15 Z Tereza: =tak je to podmét- ((podiva se na ucitelku))
16 U: tak je to?

17 7 Tereza: piredmétna

18 U: predmétna jo ((zdiirazni rukou))

19 <padova otazka kromé prvniho padu>

20 to je podmétna> jinak je to predmétna. jo? <netusil koho co>
21 pozor na to jak to je to je hodné

22 to muze byt i zpilisobova to na to pozor.

V tvodu sekvence odpovida Zakyné na urceni véty hlavni a vedlejsi. Zakyné
pronasi Cast odpovédi, na kterou ucitelka verbalné reaguje pozitivné
(f. 3 a 5). Pri urceni charakteru véty vedlejsi ovSem v odpovédi dochazi
k chybé, kterou ucitelka signalizuje verbalné upozornénim: ,Pozor, pozor.”
(f. 7). Promluva ucitelky dale obsahuje navodnou otazku, ktera se vztahuje
k chybé (¥. 8) a jejimZ cilem je podporit Zakyni v hledani spravné odpovédi
tim zplisobem, Ze sméruje k urcitému mezikroku, ktery vede ke spravnému
vysledku. Danou repliku miZeme oznacit jako tzv. uptake, protoze pred-
stavuje zpétnou vazbu, ktera si klade za cil rozvinout Zakovskou odpovéed’
(Chin, 2006). Cilem této zpétné vazby je navést Zakyni k tomu, aby dokazala
nalézt spravnou odpovéd. Dalsi replika (I. 9) predstavuje napovédu, jezZ ma
zakyni pomoci pri hledani spravné odpovédi. Na dopliiujici otazku Zakyné
odpovida spravné (t. 10). Ucitelka podava pozitivni zpétnou vazbu a pokla-
da dalSi otazku, ktera si klade za cil rozvoj Zakovské promluvy, takZze miZze
byt oznacena znovu jako uptake (I. 13 a 14). Pri odpovédi ovsem opakova-
né dochdazi k chybé (. 15). Na nespravnou odpovéd v tomto pripadé ucitel-
ka jiz reaguje rozdilnym zplisobem, protoZe nedochazi ke snaze rozvinout
zakovskou promluvu, ale nasleduje pouze zopakovani otazky, které Zakyni
poskytuje dalsi moZnost pronést spravnou odpovéd. Jak dokazuje replika
na . 17, Zakyné vyuZziva moZnost opravy a pronasi odpovéd bez chyby, coz
ucitelka potvrzuje (. 18). Dale také pridava vysvétleni daného problému
pro vSechny Zaky a upozornuje na mozny problém, ktery by v tomto ucivu
mohl nastat.

Sir$i kontext, ve kterém se prizptisobiva reakce mtize odehrat, predstavu-
je procvicovani v ramci mluvnice, jeZ umoZnuje reSit pouziti gramatickych
pravidel, takze spravné odpovédi maji predem jasné stanovenou podobu. To
dava uciteli mozZnost zakiim poskytnout podporu prostiednictvim zpétné
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vazby, pokud se chyby dopusti, protoZe je zrejmy cil, ke kterému maji Zaci
dojit. Z hlediska vyukové situace se prizplsobiva reakce objevuje v pripadé,
kdy je ucivo s Zaky procviCovano. V této ¢asti hodiny maji pro ucitele chyb-
né odpovédi dilileZity vyznam, protoZe mohou odhalit pripadné neporozu-
meéni ucivu u konkrétniho Zaka. Aby ucitel mohl identifikovat pric¢inu chy-
by a umoznit zakovi opravu, vyuziva tzv. uptake, ktery miliZe predstavovat
preformulovanou nebo navodnou otazku (Chin, 2006). PouZiti daného po-
stupu v podobé zpétné vazby, ktera rozviji Zakovskou odpovéd, voli ucitelé
se zamérem dovést konkrétniho zZaka ke spravné odpovédi, jak upozornuje
ucitelka Beata: , To se jako snazim, Ze chci odpovéd tady od toho Zaka. Az
kdyZ to je fakt neiinosné a vidim, Ze z ného nic nedostanu, prestoZe poloZim
néjakou navodnou otazku, tak pak se ptam ostatnich.“ Jak z ukazky vyply-
va, pouZiti tzv. navodnych otazek umoziuje ucitelce podporit v uceni Zaka,
ktery se chyby dopustil. Ukazka cislo 1 ovSem dokazuje, Ze soucasti navod-
nych otazek miZe byt také poskytnuti druhé Sance, kdy ucitelka Zakovi po-
skytne dal$i moZnost na spravnou odpovéd’ predtim, neZ vyvola jiného Zaka.
Aby Zakovska chyba méla prinos pro vSechny zaky, ucitelka ji vyuziva jako
podklad pro vysvétleni daného pravidla. Chyba se tak stava signalem, Ze se
miiZe jednat o problémové ucivo, takZe dochazi k podrobnéjSimu vysvétleni
pro celou tridu.

4.2 Relativizace chybné odpovédi

Druhym postupem, ktery ucitelé voli pti vyskytu chyby, je udéleni prostoru
pro vysvétleni zplisobu daného reSeni. Ucitel tedy danou odpovéd neozna-
Cuje kategoricky za nespravnou, ale konfrontuje ji se svym vlastnim nazorem
a dava zakiim moZnost vysvétlit vlastni reSeni, ¢imZ chybnou odpovéd' relati-
vizuje. Danou situaci ilustruje ukazka 2:

Ukazka 2

Tématem dané situace je reseni vztahu mezi pojmy pomoc a zdroj. UCitelka se ptd,
ktery pojem je nadrazeny druhému.

1 U Beata: je (.) kdyZ si vezmeme slovo nadi-azené podiazené

2 tady tahle pomoc a tady ten zdroj, ((ukazuje na tabuli))
3 co by z toho bylo jako nadrazené? (2) ((stoji u tabule))
47 Standa: zdroj. (2)

5U: proc? (1)

6 Z Standa: proto.

7U proto nestaci. nejste na [prvnim stupni.]

8 7 Franta: [LOGICKA UVAHA]
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9 U: mneé to neni logické. vysvétli mi to. ja to nechapu. (3)
10 proc je zdroj nadiazeny pomoci? (1)
11 ja to zrovna vidim naopak.

12 7 Martin: zdroje jsme si schopni najit

13 a pomoc hledame v uzkém z-. ((usmiva se)) (2) tak ne. (1)

14 U: décka ten zdroj. Ceho se tyka ten zdroj? ((posune se ke katedre)) (.)
15 kdyZ mate zadané téma? tak hledate zdroje k tomu tématu.

16 ale co miize byt pomoc? (.) to nemusi byt k tomu tématu prece=
17 Z Martin: =pomoc kom-, ne (prezentaci).= ((gestikuluje))

18 U: =piesné tak a proto je to pro mé $irsi tady tenhle pojem.

19 protoze tady ta pomoc miiZe byt (.) nebo ta zkusSenost. (.)

20 uZ mam <zkuSenost z jiného predmétu uz vim jak to rict>

21 dostal jsem minule pétku uZ vim ¢eho se vyvarovat.

22 tohle je mnohem 8irsi. zdroj je na konkrétni véc a

23 ja 0 néc¢em muizu védét néco vic. (.) néco min. ()

24 ale tohle je mnohem Sirsi. jo?

25 takZe proto tady to to chapu timto zplisobem. (.)

26 ale nenutim vas to tak chapat.

V uvodu ukazky se ucitelka pta, jaky je rozdil mezi zdrojem a pomoci z hle-
diska jejich podtazenosti ¢i nadiazenosti. Zak odpovida, Ze nadfazené slovo
je zdroj (I. 4). V nasledujici replice ucitelka rozviji Zdkovskou odpovéd’ tim,
7e se pta na zdlivodnéni odpovédi. Zak odpovida, Ze vysledek ur¢il logickou
uvahou (1. 8). Nasleduje ovSem promluva ucitelky, ktera danou odpovéd’ zpo-
chybiiuje tim zpisobem, Ze ji konfrontuje se svym nazorem. Ucitelka v tom-
to kroku naznacuje, Ze se jedna o jeji postoj prostiednictvim tvrzeni ,mné
to neni logické“ (t. 9), a Zdda o vysvétleni daného postoje. V replice ¢. 11
také Zakiim sdéluje vlastni nazor - ,ja to zrovna vidim naopak®. Nedochazi
tedy k explicitnimu oznaceni dané odpovédi jako chybné, ale ke konfrontaci
s nazorem ucitelky, coZ ucitelka dava zakiim najevo. Replika na tadcich
12 a 13 predstavuje snahu o vysvétleni, na kterou ucitelka navazuje tim, Ze
se snaZzi preformulovat otazky, které by 1épe mohly ilustrovat jeji vlastni po-
stoj. Nasledné dochazi k odpovédi Zaka (f. 17), na kterou jiz ucitelka reaguje
pozitivnim prijetim (I. 18). UcitelCina promluva je dale tvorena vysvétlenim
vlastniho nazoru, coz je explicitné také zdliraznéno - ,takze proto tady to
chapu timto zplisobem” (1. 25). V zavéru repliky také dochazi k upozornéni,
Ze se jednad jen o vlastni nazor ucitelky, takze Zaci mohou mit na cely problém
nazor odlisSny (t. 26).
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Dany zplsob reakce na nespravnou odpovéd' je volen zejména v pripade,
kdy otazka nema pouze jednu spravnou odpovéd, takze Zaci maji moZnost
obhdjit sviij vlastni postoj. Vysvétleni vlastniho postoje miZeme definovat
jako vyssi kognitivni proces, ktery dle ucitelky Daniely vyZaduje specifickou
reakci: ,Popravdé receno rozlisuji [Uroven kognitivnich procesti] a u vyssich
kognitivnich proces@ viibec nikdy podle mé nefikdm $patné. Ze spise jako
rikam, pojdme se zamyslet nad tim, rozebereme.” Pokud je tedy na ucitelskou
otazku moZné odpovédét vicero zpusoby, nedochazi k oznaceni urcitych od-
povédi jako chybnych. V pripadé, Ze se odpovéd’ uciteli jevi jako chybnad, voli
moznost diskuze a dava zakiim moznost obhdjit vlastni nazor. Uc¢itel tento
postup voli i v situaci, kdy je podoba odpovédi v rozporu s jeho nazorem.
Predpokladem pro relativizaci chybné odpovédi jsou také oteviené otazky,
které umoznuji vétsi mnozstvi odpovédi, jejichZ spravnost je moZné podlozit
argumenty a obhajit je. Dany postup je také spojen s metodou diskuze, ktera
dovoluje stret riznych nazord, postoji ¢i subjektivné vnimanych informa-
ci. Prostiednictvim relativizace ucitel zaklim dava najevo, ze kazda odpovéd’
miiZe byt spravnd, pokud je podloZena argumenty, takze Zzaci se nemusi oba-
vat zapojeni, protoZe vZdy maji moZnost svilij postoj obhgjit. Konkrétni zpii-
sob realizace tohoto postupu predstavuje upozornéni, Ze dana odpovéd' je
povazovana za chybnou jen z pozice ucitelova nazoru. Tato snaha také vede
k primé podpore participace, protoZe ucitel po Zacich poZaduje vysvétleni
jejich stanoviska, takze jim vytvari prostor pro zapojeni. Ucitel také své sta-
novisko zaklim vysvétluje, ¢imz jim umoznuje seznamit se s jinym pohledem
na dany problém a popt. prehodnotit své stanovisko.

4.3 Ochrana pred chybnou odpovédi u vybranych Zdkii

Predchozi Cinnosti byly uciteli realizovany v primé navaznosti na chybnou
zakovskou odpovéd. Ochrana pred nespravnou odpovédi ovSem predstavuje
postup, prostrednictvim kterého ucitelé zamérné chybnym odpovédim u vy-
branych Zakl predchazeji. Ucitelé shodné tuto skupinu Zakli oznacuji jako
zaky ,slabsi“ a jedna se o ty, ktefi maji horsi Skolni prospéch, jenz je zaprici-
nén specifickymi vzdélavacimi potiebami ¢i jinymi dvody. Tito Zaci mohou
byt ovlivnéni negativnimi dopady, jeZ mohou piedstavovat zplisoby reakce
spoluzakd. U¢elem této aktivity je nedemotivovat Zaky tim, Ze by se dopustili
chyby pri snaze odpovédét na ucitelskou otazku. Patrné tedy je, Ze ochrana
pred chybnou odpoveédi se primarné vztahuje k afektivni roviné chyby, proto-
Ze ji ucCitelé realizuji pravé s ohledem na socialni dlisledky chyby.
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Zplisob realizace této aktivity nastinuje ucitelka Aneta: ,Vepredu sedi Tomas
a on se jako nehlasi viibec, on nekomunikuje... A tak spis to délam tak, Ze on
sedi prede mnou a kdyzZ vidim, Ze to ma treba doplnéné spravné, tak ho vy-
volam, aby si mohl spravné rict, jak to doplnil, a pak ho vlastné pochvalim, Ze
to rekl spravné.” Snaha o prevenci je zde zaloZena na skutecnosti, Ze vybrany
zak se vyhyba zapojeni do vyukové komunikace. UCitelka se ho proto snazi
cilené zapojit tim zplisobem, Ze ho vyvola na otazku, o které je presvédce-
na, Ze na ni bude schopen odpovédét pouze spravné. DileZitym aspektem
je také umisténi Zaka ve tridé, které uciteli pred vyvolanim umoZnuje vizu-
alni kontrolu. Ochrana pred nespravnou odpovédi ve svém dlsledku také
umoZni pochvaleni Zaka pred celou tfidou za to, Ze na ucitelskou iniciaci
odpovédeél spravné, coz muize vést ke zvySeni motivace pro pristi zapojeni
do komunikace. Jak dokazuji dalsSi ucitelé zapojeni do vyzkumu, zpiisob
ochrany pred nespravnou odpovédi také miZe predstavovat vyvolani
na bezpecné téma, které ma vétsi mnozstvi odpovédi, nebo vyuziti specialni
tlohy. ,Délam s nimi kreativni abecedu, Ze maji napsat pojmy. Karel Capek
a maji napsat ke kazdému pismenku pojem, ktery je napadne ke slovu Karel
Capek. A ne samozi‘ejmé vichni maji viechno, ale obchazim a jdu se podivat
na ty nejslabsi, abych je vyvolala.“ Priklad ucitelky Beaty doklada, Ze snaha
o prevenci pred chybnou odpovédi miize mit systematickou a cilenou formu
uCebni ulohy.

Ackoliv je pozornost v pedagogickém vyzkumu vénovana zejména aktivitam,
které smeéruji k vyuZiti chyby pro uceni, je patrné, Ze ucitelé si uvédomuji
i jeji afektivni rovinu, ktera ma ve svém dusledku vliv na urcité zaky ve tridé.
Ucitelé tento negativni charakter chyby reflektuji zejména u skupiny zakd,
u kterych se cilem stava jejich ochrana. Patrné je, Ze vyznam chyby je ovliv-
nén i charakteristikami Zaki, kteri se chyb dopousti. Zatimco u dobte hod-
noceného Zaka miZe byt chyba podkladem pro dalsi ¢innost ve vyuce, tak
na,slabého” zaka miiZe chyba mit negativni vliv. Ucitelé se tedy snazi, aby tito
zaci odpovidali pouze spravné a bez chyb. ACkoliv chybna odpovéd’ poskytu-
je moznost, jak podporovat Zakovské ucenti, tak v tomto pripadé je jeji prinos
preventivné upozadén na dkor socidlniho rozméru.

4.4 Minimalizace negativniho pojeti chyby

Posledni vymezeny postup je definovan jako minimalizace negativniho po-
jeti chyby a popisuje snahu ucitele cilené a zamérné formovat vyznam chy-
by v socidlnim prostiredi skolni tfidy. Chyba miize byt v prostiedi tfidniho
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kolektivu vnimana negativnim zplisobem, coZ znamena, Ze se ji Zaci snazi
vyhnout, a miiZe také dochazet k negativnim reakcim, pokud se chybna od-
povéd ve vyuce vyskytne. Minimalizace negativniho pojeti zahrnuje celkem
dvé ¢innosti, jejichz cilem je ovlivnit vnimani chybného vykonu mezi zZaky.

Zaprvé se ucitel snazi minimalizovat pojeti nespravné odpovédi prostrednic-
tvim explicitnich upozornéni, Ze chyba nepredstavuje nic negativniho. Danou
situaci ilustruje ukazka 3:

Ukazka 3

V dané &asti hodiny probihd diskuze o vesmiru. Zdci maji vysvétlit, co znamend véta
,Vesmir nema Zadnou nadcasovou geografii‘.

1 U Daniela: zkuste zkuste to néjak vysvétlit,

2 jakymkoliv zplisobem tu vétu. (4)

3 kdyZ se netrefite (.) tak se nicnedéje Ze jo ((prochazi mezi zaky)) (10)
47 Denis:  janevim ((mluvi k ucitelce, kréi rameny))

5 kdybych aspon chapal. (2) ja to nechapu.

6 U: ((zasméje se a prichazi k Zakovi))

7 U: co nechapes? ((mluvi tiSe a sklani se k Zakovi))

8 Z Denis:  ty prostory. (2) jak miiZe mit vesmir ( )?

9 U: ZAJIMAVE, Ze? ((sméje se a odchazi pied tabuli)) (5)

10 U: tak. kdo by chtél odpovédét (.)

11 na to (.) co je to rozpinavost vesmiru?

12 jak byste to vlastnimi slovy vysvétlili? Libore tieba? (2)

13 Z Libor: ja jsem tam napsal ¢im déle jsou galaxie od sebe.

14 tim rychleji se pohybuiji. (.) a vzdaluji. (2)

15 U: mate néco podobného? Co tam mate? Dane?

16 Z Denis: no takZe. galaxie ve vesmiru se ( )=

17 U: =ehm. (2) ta-tady to bylo asi celkem jasné::

18 to tam bylo vysvétlené hezky. Vzdycky si mizZete piredstavit

19 ten balének na ktery si nakreslite ty tecky. (.) tak

20 a co teda znamena véta. vesmir nema zadnou nadcasovou geografii?
21 <Ona je pomérné slozita.> ee (.) zkusili byste nékdo vysvétlit? (3)
22 to nevadi kdy?z (.) kdyZ to nebude dobre. (3)

23 cokoliv? Ja vim Ze tam néco mate ((usmiva se a jde k lavici))

24 jenom nechcete mluvit.

25 7 David: ja-=

26 U: =no Davide? ((podiva se na Zaka))

27 Z David: j4 to mam poskrtany::. ja tam nic nemam.
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V tvodu sekvence je patrné, Ze ucitelka explicitné upozornuje Zaky, Ze se ne-
musi obavat nespravné odpoveédi, pokud se zapoji do komunikace (f. 3). Tato
vyzva je soucasti ucitelské iniciace, ktera ma formu otazky urcené pro celou
tridu. Snaha o minimalizaci je tedy soucasti konkrétni otazky, ktera ma cha-
rakter tzv. open invitation, protoZe umoznuje zapojeni vSech zaki do komu-
nikace (Willemsen et al., 2018). Cilem je podporit Zaky, kteri si nemusi byt
svou odpovédi jisti Ci se obavaji, Ze jejich odpovéd nebude spravna, aby se
zapojili do vyukové komunikace. Na danou iniciaci reaguje Zak, ktery ucitel-
ku informuje o tom, Ze nerozumi tématu, ke kterému se otazka vztahuje (. 5).
Na tuto repliku navazuje otazka ohledné toho, cemu zak konkrétné nerozumi
(. 8). Explicitni upozornéni na neporozuméni ucivu pred vSemi spoluzaky
miiZzeme reflektovat jako projev charakteristik daného prostredi. Je patrné,
Ze na priznani chyby v podobé nepochopeni urc¢itého problému neprichazi
Zadna negativni reakce ze strany spoluzaki. Naopak, ucitelka vyuZiva ostatni
zaky k tomu, aby se podileli na samotném vysvétleni (. 10). TotoZny postup
minimalizace negativniho pojeti chyby je patrny také v promluvé ucitelky
v zavéru sekvence, kdy Zaky upozornuje, Ze nevadi, pokud jejich odpovéd
bude chybna (. 22). Na tuto promluvu reaguje zak, ktery ucitelce sdéluje, Ze
danou ulohu nevyresil (f. 27). Znovu dochazi k tomu, Ze se Zak dobrovolné
priznava, Ze nezna spravné reSeni. Minimalizace negativniho pojeti je tedy
uplatnéna v ramci diskuze. Negativni pojeti chyby v Zakovském kolektivu
miiZe zpuisobit, Ze se Zaci vyhybaji zapojeni do komunikace v pripadé nejis-
toty o spravnosti své odpovédi. Pro ucitele je v ramci diskuze primarné diile-
Zité zapojeni Zakid nehledé na spravnost, coz davaji explicitné najevo. Tento
postup také dle vyse uvedené ukazky plni ten efekt, Ze se Zaci neostychaji
priznat, Ze neznaji spravné reseni i u¢ivu nerozumi. K popirani a schovavani
vlastnich chyb dochazi pravé v téch tridach, ve kterych je chyba vnimana ne-
gativné (Seifried & Wuttke, 2010, s. 149).

Dalsi zpiisob, jak ucitelé dosahuji minimalizace negativniho pojeti chyby, na-
stava v pripadé€, kdy Zaci reaguji na chybnou odpovéd posméchem ¢i jinym
pro ucitele nepripustnym zplisobem. ,V hodinach na zacatku, kdyZ jsem je
dostala, tak méli tendence se nékomu smat. Ale ja rikam: ,Nechte toho jako
a nikdo se smat nebude. Rikam: ,Chybovat mtliZe kazdej.’ Tak oni se odnaucili
jako néjak smat druhymu.” (ucitelka Chantal). Chyba se ve vyuce miiZe stat
zdrojem negativnich reakci, jeZ jsou smérovany k chybujicimu Zakovi. Ucitelé
se ovSem zaky snaZzi vést k tomu, Ze chyba nepredstavuje nic negativniho,
takZe na ni neni mozné reagovat danym zptisobem. U¢elem tohoto postupu
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je tedy nastaveni urcitych komunikac¢nich pravidel a také ochrana Zak{i, kte-
1 mohou byt chybou stigmatizovani. Z ukazky vyplyva, Ze podoba komuni-
kacnich pravidel spojenych s chybou se ve tridé miZe v ¢ase proméiovat.
Negativni reakce na chybny vykon se ve tiidé objevuje, pokud ucitel ozna-
cuje dané chovani jako pripustné ¢i na néj Zddnym zplisobem nereaguje.
Jakmile ovSem zaCne dochazet k signalizaci nesouhlasu s danym chovanim,
Zaci se zaCnou chovat poZzadovanym zplisobem. Pristup zakd k chybujicim
spoluzakiim je tak silné ovlivnén ucitelem, ktery ve Skolni tiidé vytvari urcité
klima pro praci s chybou, které predstavuje soucast celého tridniho klimatu.

5 Diskuze

V ucitelské praci s chybou, ke které dochazi béhem interakce s celou tridou,
miiZeme vymezit urc¢ité postupy, jeZ ucitelé realizuji. Jak je ovSem patrné z vy-
sledki Setieni, postupy se mohou vztahovat Kk riznym aspektim chybného
vykonu a mohou plnit rizné cile. Ackoliv je chybé ¢asto vénovana pozornost
z hlediska hodnoceni (napt. Slavik, 1999; Stary & Laufkova, 2016), ucitelska
prace s chybou také zasahuje do profesnich Cinnosti ucitele, které miiZeme
oznacit jako aktivizace zaki a jejich motivace ¢i rizeni uCebnich ¢innosti a je-
jich koordinace (Babiakova, 2012, s. 230). Na praci s chybou tedy miizeme
nahliZet jako na komplexni ¢innost, ktera se sklada z postupf, jez Zakovské
chybé predchazeji ¢i na ni navazuji. Z hlediska zaméreni postupu bylo vy-
uzito déleni na rovinu afektivni a kognitivni, které vymezili autori Zander
a kol. (2014, s. 207). Ke kognitivni roviné se vztahuji ty postupy, které chy-
bu vyuzivaji na podporu Zakovského uceni a sméruji k interpretaci a korekci
chyby. K roviné afektivni zase radime ty postupy, které reaguji na socialni
aspekt chyby.

Dle Seifrieda a Wuttkeové (2010, s. 148) existuje fada empirickych diikazt, Ze
ucitelé maji klicovou roli pti vyuziti potencidlu chyby pro uceni zakl. Autori
také vymezili zakladni dovednosti, které by ucitel mél mit, aby mohl zaky pri
uceni podporovat. Jedna se o znalost moznych typt chyb, orientaci ve strate-
giich feseni chyb a dtlezity je také konstruktivni ptistup k chybam. Z daného
vyctu je patrné, Ze dliraz je kladen zejména na kognitivni rovinu chybného
vykonu. Z vysledki Setfeni ovSem vyplyva, Ze polovina realizovanych postu-
pl se vztahuje pravé k roviné afektivni. Jedna se o postupy oznacené jako
ochrana Zakl pred chybnou odpovédi a minimalizace negativniho pojeti
chyby. Hlavnim cilem téchto postupii je vytvorit ve vyuce takové prostredi,
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ve kterém chyba neni vnimana negativné, ale naopak ji je prisuzovana kon-
struktivni role z hlediska Zakovského uceni. Steuerova (2015, s. 263) upozor-
nuji, Ze klima pro praci s chybou v dané tridé je primarné ovliviiovano chova-
nim ucitele, na které navazuje chovani Zaki. Vymezené postupy tedy sméruji
k tomu, aby formovaly pozitivni prostfedi pro praci s chybou, a to ve dvou
rovinach. Zaprvé ucitelé chrani urcité zaky pred negativnimi reakcemi spo-
luzakd. Zadruhé ucitelé ubezpecuji vSechny Zaky, at' se neboji do vyukové
komunikace zapojit i pres riziko, Ze jejich odpovéd nebude spravna. Postup
nazvany minimalizace chybné odpovédi podporuje zapojeni zaki i v pripa-
dé, Ze si nejsou jisti spravnosti své odpovédi. Jak upozornuji Schleppenbach
a kol. (2007, s. 144), je patrné, Ze tyto postupy predchazeji samotné praci
s chybou a vedou k tomu, Ze Zaci povazuji za béZné dopoustét se chyb a také
o nich nasledné diskutovat.

Pro detailnéjsi pochopeni ucitelskych postupii spjatych s afektivni arovni za-
kovské chyby je ovSem nutné vzit v ivahu i charakteristiky konkrétniho Zaka,
ktery se chyby dopousti. Dle Babada (2005) je patrné, Ze ucitelé se chovaji
rozdilnym zptisobem k zaklim s rozdilnou drovni vykonnosti. V tomto pri-
padeé ucitelé zamérné pracuji s Zaky, kteii dosahuji horsich vysledkd, aby jim
napomohli v participaci na vyuce. Zapojeni do vyukové komunikace ma pro
tyto zaky dileZity benefit, protoze participace napomaha konstrukci poznat-
kit a u¢eni (Sedova & Salamounova, 2015, s. 77). V piipadé tohoto postupu je
dilezité, Ze jej ucitelé realizuji vzhledem k urcité skupiné zak, coz dokazuje,
Ze praci s chybou nelze vnimat univerzalnég, ale miiZe se u urcitych zaki pro-
meénovat vzhledem k jejich charakteristikdam. Ackoliv tedy ignorovani chyby
¢i presmérovani otazky na jiného Zaka mohou byt vnimany jako zpusoby,
které neprospivaji Zakovskému uceni (Tulis, 2013), pro ucitele mohou plnit
vyznam ochrany Zaka pred negativnim dopadem chybného vysledku.

Pripohledu na vymezené postupy s oznacenim adaptivni reakce a relativizace
nespravné odpovédi, které nasleduji po chybé, je zrejmé, Ze ucitelé svymi
reakcemi sleduji rtizné vyukové cile. Adaptivni reakce je uciteli realizovana
v ramci procvicovani uciva mluvnice. V tomto kontextu se chyba jevi jako
dlileZita, protoZe uciteli umoznuje identifikovat, zda bylo dosaZeno vzdéla-
vaciho cile v podobé osvojeni urcité latky, a informuje jej také o dosaZeném
zakovském vykonu (Kalova, 2018, s. 74). V pripadé relativizace chyby se jako
cil ovSem jevi vedeni Zaki k vysvétleni jejich stanoviska. Tento postup je zase
uplatnovan v pripadé, kdy otazka nema jednu danou odpovéd, takZe miiZe
dojit k diskuzi ucitele a zakd, ktera povede k argumentaci urcitého postoje
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Ci stanoviska. Dle Zemana (2013, s. 86) tedy mliZeme tento postup popsat
jako opravu vyznamu, protoZe dochazi k ipravé obsahu ¢i hledani obsahu
vystiznéjsiho. Zakladnim rozdilem mezi uplatiovanymi postupy je samotné
ucivo, které konkrétni reakci umoznuje. Z hlediska kognitivnich Zakovskych
procesi ovSem oba dva postupy vedou k podpoie vyssich kognitivnich pro-
cesl. Zaci v ndvaznosti na reakci uéitele uplatiiujf analyzu, syntézu, aplikuji ¢i
tvori (Anderson & Krathwohl, 2001). Vzhledem k aktivité Zaka miZeme oba
postupy oznacit jako dialogické reseni chyby, protoZe analyza chyby a jeji ko-
rekce je aktivné provadéna zakem v dialogu s ucCitelem (Slavik, 1994, s. 125).

Za dulezité ¢asti vymezenych postupli mizeme oznacit zpétnou vazbu, kte-
rou ucitel poskytuje Zakovi po vyskytu chyby. Vyuziti chyby pro Zakovské
uceni spociva pravé ve zplisobu zpétné vazby, ktery se mlize proménovat.
Jak upozoriiuji Sedova a Svari¢ek (2010, s. 82), béhem vyuky miZe dochazet
k tzv. zaml¢enému hodnoceni, kdy ucitel zaklim neposkytuje informace o je-
jich vykonu a vysledku. Dany mechanismus naopak zabranuje vyuziti chyby,
avSak miliZe mit prinos ze socialniho hlediska, protoze dany vykon neozna-
cuje jako chybny. Roli zpétné vazby pri praci s chybou tak miZeme vnimat
jako klicovou. Zpétnou vazbu, ktera obsahuje informace o ispésnosti Ci net-
spésnosti, spravnosti postupu a dalsi informace zamérené na podporu Zaka,
miiZeme oznacit jako tzv. korektivni zpétnou vazbu (Hattie & Timperley,
2007, s.91).

Rozdéleni jednotlivych postupti odkazuje na skutecnost, Ze ucitelé v pripadé
chyby reflektuji jeji kognitivni i afektivni droven, coz vede k vyuziti rtiznoro-
dych postupt, které ovSem miliZeme zahrnout pod ucitelskou praci s chybou.
Jak upozornuji Steuerova a kol. (2013, s. 196), pokud je chyba vnimana ne-
gativnim zptisobem, tak jsou i moZnosti pro jeji vyuziti béhem vyuky pomér-
né omezené. Do jisté miry proto mizZeme reflektovat skutecnost, Ze socialni
rozmér piredchazi vyuzitelnosti chyby pro uceni. Postupy vybranych uciteli
poukazuji na to, Ze i ve vyucovaci praxi se tyto roviny chyby prolinaji a praci
s chybou je nutné chapat jako komplexni proces. Pfesto musime upozornit,
Ze v ramci prispévku byla pozornost vénovana pouze tém postuplim, jejichz
vyuZiti dokazali ucitelé reflektovat prostiednictvim rozhovort. Ve vyuce ov-
Sem existuji i postupy a Cinnosti, které ucitelé realizuji bezdécné, aniz by si
uvédomovali jejich pouZiti.
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6 Zavér

PredloZené vyzkumné Setieni se zabyvalo postupy, jeZ ucitelé realizuji za-
mérné ve spojitosti s Zakovskou chybou, ke které dochazi v priibéhu inte-
rakce ucitele s Zaky. Cilem studie bylo navazat na vysledky zahrani¢niho
vyzkumu, ktery se v poslednich dekadach vénuje chybé zejména z hlediska
ucitelskych reakci, které ve vyuce po chybé nasleduji (Ingram, Pitt, & Baldry,
2015; Santagata, 2005). Jak ovSem dokazuji vysledky tohoto Setfeni, ucite-
1é nékteré Cinnosti realizuji jeSté pred samotnymi chybami a také podobu
téchto ¢innosti je nutné vnimat v SirSich podminkach, které jsou tvoreny na-
priklad tématem a cilem vyuky ci vlastnostmi Zaka. Vymezeny byly postupy
nazvané adaptivni reakce a relativizace chyby, které sméruji k vyuziti chyby
na podporu uceni. Zbyvajici postupy s oznacenim ochrana Zdka pred chybnou
odpovédi a minimalizace negativniho pojeti chyby zase ovliviiuji vhimani chy-
by v daném tridnim kolektivu.
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Practices used by teachers in relation to errors during
whole class interaction

Abstract: The goal of the research is to identify practices which are chosen by teacher
because of pupils’ error. The research is focused on the practices that relate to errors
made during whole class interaction. A definition of error and its development
is introduced in the theoretical part. Further, the paper deals with teacher error
management behaviour. The research is qualitative, and methods of observation and
interviews were used. The data was collected in the ninth grade of elementary school
in Czech language lessons. The result of our research is the definition of four practices
which are part of dealing with errors. The first two procedures represent the way
teachers react to error. They are characterized as an adaptive reaction to error and
a relativization of the wrong answer. The other two teachers’ procedures influence
the meaning of error in the social environment of the classroom. They are termed as
a prevention from error for selected pupils and a minimization of negative conception
of an error.

Keywords: error, mistake, teachers’ practices, error management behaviour, dealing
with errors, pedagogical communication, whole class interaction

Tima, F. (2017). Interakce ve vyuce anglického jazyka na vysoké skole pohle-
dem konverzacni analyzy. Brno: Masarykova univerzita.

Monografie je vénovana problematice interakce tridé. Vychazi z 987 minut nahra-
vek seminarni vyuky anglictiny. Pomoci konverzaéni analyzy kniha popisuje, jak se
ucastnici vyuky stridali, jak provadéli opravy, jak prepinali mezi anglic¢tinou a cesti-
nou a jak realizovali studentské prezentace. Monografie podrobné zkouma interakci
ve vyuce anglického jazyka, ale klade si také za cil ptispét do diskusi o vyzkumu inte-
rakce (nejen) ve trideé.
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Priloha: Transkrip¢ni znacky (Ten Have, 2007)
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<slovo>
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(slovo)
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oznacuje zacatek prekryti dvou replik
oznacuje konec prekryti dvou replik
okamzita navaznost replik

kratka pauza v promluvé

délka pauzy v sekundach

mluvéim je kladen diraz
prodlouZeni hlasky

ukoncenti repliky

pokles intonace

mala zména intonace

zvySeni hlasu

zrychleni

usek, ktery nelze prepsat

Spatné srozumitelné slovo

popis neverbalnich aktivit a poznamky
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Abstrakt: Edukace je soucasti nejen Skolniho prostredi, ale i prostiredi dalsich insti-
tuci, mezi které se dnes vyraznou mérou radi muzea. Ta mohou edukovat a kultivovat
své navstévniky, priCemz vhodnym ukotvenim muzejnéedukacnich aktivit se zdaji byt
konstruktivistické teorie uceni. Ty vychazeji z konstruktivistického paradigmatu so-
cidlnich véd i myslenek klasikd, jako je napt. Dewey. Predstaveni konstruktivistickych
teorii ucent, jejich ukotveni v konstruktivistickém paradigmatu i jejich nasledna apli-
kace do prostredi muzea tvori klicovou osu i téma predkladané studie. Hlavnim cilem
studie ale neni pouze predstavit konstruktivisticky orientovanou muzejni edukaci,
ale predevsim vymezit a definovat zakladni prvky konstruktivistickych teorii uceni,
které mohou byt vyuZitelné (nejen) pro muzejnéedukacni realitu, jeji praxi i nasled-
nou evaluaci.

Klicova slova: konstruktivismus, konstruktivistické teorie u¢eni, edukace, muzeum

Lidé se ve svém Zivoté neustale néCemu uci. Proces uceni a vychovy je pro-
vazi celym Zivotem, nejen détstvim, které je jako obdobi intenzivni eduka-
ce verejnosti i v odborné literature nejvice akcentovano. Fakt, Ze je edukace
procesem odehravajicim se po dobu celého Zivota jedince a procesem, ktery
se netyka pouze prostredi rodiny a Skoly, ale i dal$ich instituci, si v soucas-
nosti na poli pedagogickych a socidlnich véd uvédomujeme, a proto se sta-
le vice setkavame s pojmy, jakymi jsou informalni uceni, rekvalifikace, ce-
loZivotni uceni, edutainment apod. V oblasti pedagogiky vénujici pozornost
mimoskolnimu prostredi pak sili hlas muzejni pedagogiky, ktera se zabyva
edukaci navstévnikli muzea. Mnoha muzea se dnes snazi byt modernimi
institucemi aktivné se podilejicimi na edukaci a kultivaci osobnosti lidi, kte-
ré do muzea privadéji nejriznéjsi pohnutky. At uz navstévnici prichazeji
do muzea za zabavou, poucenim nebo jen chtéji vyplnit Cas deStivého dne,
vstupuji do edukacné podnétného prostredi.

https://doi.org/10.5817 /PedOr2018-3-496
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Muzea uchovavaji a prezentuji specifické kulturni, historické, prirodoveéd-
né, technické, umeélecké i jiné objekty, které se podileji na reprezentaci lid-
ské kultury, na predavani informaci i na kultivaci osobnosti navstévnikd.
Muzea tak mohou sehravat diileZitou dlohu v komplexnim procesu edukace.
Edukaci studie chape jako zastreSujici pojem zahrnujici v sobé vzajemné se
prolinajici procesy vychovy a vzdélavani (srov. Priicha, 2002, s. 66; Priicha,
Walterova, & MareS 2009, s. 63). Jde pritom o procesy majici intencional-
ni povahu (napt. edukace odehravajici se v kontextu Skolniho vyucovani ¢i
edukac¢niho programu muzea) i povahu bezdécnou, kam Priicha (2002, s. 66)
radi napr. uCeni napodobou. V kontextu muzea hovorime o muzejni eduka-
ci, kterou Sobariova (2012c, s. 35) vymezuje jako ,zamérné, facilitované
a intencionalni vychovné piisobeni muzea na vetejnost‘. Muzejni edukace je
dle JagoSové, Jivy a Mrazové (2010, s. 72) jednim z hlavnich cild moderniho
muzea a ,predstavuje jeden z faktor, jenZ se podili na rozvoji kazdého jedin-
ce v mnohosti jeho kvalit fyzickych, psychickych i socialnich®. U¢eni v muzeu
mtiZe probihat spontanné. Clovék uZ jen tim, Ze muzeum navstivi a sam si jej
projde, ziskava néjaké informace a prozitek. Muzejni edukace miZe byt ale
provadéna také cilené. Snaha muzea edukacné pusobit na Siroké spektrum
navstévniki se dnes odrazi ve vzristajicich poctech edukacnich programii.

Aby byl edukacni vysledek muzejnich aktivit co nejefektivnéjsi, je dilezité
vénovat edukacnimu procesu ndleZitou odbornou pozornost. Pedagogové,
vCetné muzejnich pedagogtli a dalSich pracovnikii muzea, si kladou otazku,
jak efektivné edukacni proces v muzeu realizovat. Vyznamnym odbornikem
vénujicim se otazce muzejni edukace je George Hein, ktery se ve svém celoZi-
votnim dile zamysli nad zptisoby muzejni edukace a ktery prosazuje myslen-
ku fungovani muzei (predevsim détskych muzei) jako vzdélavacich instituci.
Idealni zazemi pro muzejni edukaci podle Heina (2001) nabizeji konstrukti-
vistické teorie uceni. Hein véri, Ze konstruktivismus nabizi uzitecnou vzde-
lavaci teorii zaloZenou na myslence, Ze proces uceni déti izce souvisi s hrou,
ktera je pro né prirozenou aktivitou. Hlavni dliraz konstruktivismus v ramci
vzdélavacich teorii klade na pojeti uceni jako aktivniho procesu, ve kterém
ucici se jedinci konstruuji své poznani. Od této premisy se pak maji edukacni
aktivity muzea odvijet.

Diivody, proc€je podle Heina (2001) piinosné v muzeu konstruktivistické teo-
rie vyuZzivat, souviseji predevsim s tim, Ze nabizeji vzdélavaci styl podporujici
kritické mysleni navstévnikd. Diky tomu podle néj mohou muzea prispivat
k rozvoji ob¢anské spolecnosti ocenujici rozmanitost a podporujici respekt
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k ostatnim. Jako dalsi z kladli konstruktivistickych teorii uceni shledava je-
jich navaznost na tradici objektového uceni, které je v muzeich vyuZivano uz
dlouhoudobuakteré shodné povazuje hruzazptsobuceni. Konstruktivistické
teorie uceni jdou ale nad ramec objektového uceni a kladou diiraz i na dalsi
aspekty edukace. Uceni podle Heina (2001) chapou jako proces osobni kon-
strukce vyznamu spiSe neZ jako proces prenosu védomosti. Z této pozice si
uvédomuji, Ze ménit lidské znalosti, nazory, postoje, vlastnosti i dalsi osob-
nostni rysy je velmi slozité a nelze ocekavat, Ze pouhé predani informace
k jejimu osvojeni postaci.

Konstruktivisticky orientovany edukacni proces se do prostiedi muzei hodi,
nebot muzea ze své podstaty tvori instituce zamérujici se na oblast informal-
niho uceni, které zde miize probihat zabavnou a hravou formou, respektive
by v idedlnim pripadé mélo (ackoli se to tak v praxi vZdy a vSude nedéje),
a které zde neni pro clovéka povinnosti, ale spiSe bonusem. Edukacni proces
vmuzeu neni videalnim pripadé ani tak orientovan na to, aby predal navstév-
nikovi pevné stanoveny vycet urcitych informaci (i kdyZ znalostni potencial
muzei je veliky a nezanedbatelny), ale aby jej v ramci edukace obohatil také
o zkuSenosti a prijemné prozitky a aby kultivoval jeho osobnost v celé jeji
$iri (kultura je v muzeu neustale pritomna a pro edukac¢ni proces podstatna).
Ve svéteé také stale vice roste diiraz na socialni funkce muzea, které se stava-
ji soucasti cili edukacnich nebo existuji vedle nich. I socialné orientované
cile pak koresponduji s konstruktivisticky orientovanou muzejni edukaci. Je
pritom samozrejmé, Ze ve svych edukacnich aktivitach muzeum vychazi ze
svych exponat, tedy z muzealii, které jsou zakladnim klicovym prvkem celé-
ho muzejnéedukacniho procesu, ktery by bez nich nebyl realny, a které jsou
ze své podstaty spojeny prave s informacemi a znalostmi.

Obsah muzejni edukace vyplyva z povahy muzejnich sbirek i charakteris-
tik samotného muzea (typ muzea, velikost muzea a jeho umisténi apod.).
Zpracovani eduka¢niho obsahu pak zavisi hlavné na pracovnicich muzea
a jejich schopnostech a vizich, neZ Ze by bylo podrizeno kurikularnim do-
kumentiim, jako je tomu napt. ve Skole. Dnes se pritom casto setkdvame se
situaci, kdy muzea ve snaze ziskat navstévniky nabizeji edukacni programy
Sité Skolam na miru, vystavéné na jejich kurikulu a klicovych kompetencich
vychazejicich z rdmcovych a Skolnich vzdélavacich programii. Omezit
edukacni plisobnost na cile kurikula nebo nekriticky kopirovat klicové kom-
petence by ale z hlediska mySlenkového zazemi predkladané studie moh-
lo byt pro muzea spiSe nezadoucim jevem, ktery by je sméroval k rigidité
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edukacniho procesu a nevyuZiti celého jeho potenciondlu, ktery ,pouhy”
znalostni ramec dalekosahle prekracuje. S touto myslenkou souhlasi i Hein
(2001) kdyz tika, Ze od muzei nemtliZeme Cekat, Ze budou své navstévniky
vzdélavat v takové podobé, ktera by jim pomohla naplnit prisné stanoveny
vzdélavaci Skolni obsah, jehoZ ziskdni by Zaci potvrdili vykonanim zkou-
Sek. Muzeum by se podle néj mélo spiSe snazit navstévniky lidsky rozvijet.
A pravé k tomuto cili mliZe konstruktivistické paradigma poskytnout vhodné
zazemi. Konstruktivisticky orientovana edukace totiZ neni zamérena jen
na zisk informaci, ale ze své podstaty se orientuje také na rozvoj osobnosti
uciciho se jedince (konkrétnim prikladem mitiZe byt diiraz kladeny na rozvoj
kritického mysleni apod.).

Upozornénim na mozna rizika nekritického prebirani edukacnich cilli vycha-
zejicich z ramcovych vzdélavacich programi ale netvrdime, Ze spoluprace
muzea a Skoly nemtizZe byt pro zaky edukacné obohacujici. Naopak, edukace
v muzeu miiZe byt pro Zaky nejen piijemnym zpestienim, ale také pifinosem.
Podle Heina (cit. podle Savicke & Juceviciene, 2012, s. 76) mohou muzea
Skolni vzdélavaci program obohatit pomoci odliSnych vzdélavacich metod.
Ty se soustreduji na edukaci pomoci exponatii a muzejnich narativii, snazi
se podnécovat vlastni aktivitu navstévnika a rozvijet jeho kritické mysleni,
orientuji se na jeho zkuSenost. A pravé zatrazeni prvki konstruktivistickych
teorii uCeni do muzejni edukace miize edukacni proces obohatit, podporit
a rozvijet. Orientace v problematice konstruktivisticky ladéné edukace tak
miiZe byt pro pedagogy prinosna. Konstruktivistické paradigma je navic spo-
jeno s fadou dalSich otazek, které se dnes v oblasti pedagogiky (stale) disku-
tuji (napf. role Zaka a ucitele v edukacnim procesu, vliv edukac¢niho prostredi,
dliraz na vlastni aktivitu zakd, proces konstrukce znalosti a postojli apod.).

Ve snaze pochopit roli konstruktivistického paradigmatu v oblasti muzejni
edukace se ve studii spole¢né podivame na to, co konstruktivismus v peda-
gogice vlastné znamend, pro¢ muiZe byt dobré jeho paradigmatické zazemi
vyuZzivat a, predevsim, jak to v praxi udélat, respektive jak konstruktivismus
jako teoreticky koncept preklopit do (muzejni) edukacni praxe. Pravé kon-
krétni a problematiku shrnujici objasnéni zavadéjici dané téma do samotné
muzejnéedukacni praxe v literature ¢asto chybi. Cilem textu je tedy (1) pred-
stavit ¢tendrtim problematiku konstruktivismu v pedagogické praxi, kterd se
uzce prolina predevsim s konstruktivistickymi teoriemi uceni, které je mozné
vyuZit v edukacni realité muzea. Za timto uCelem bude studie ve svém vy-
kladu postupovat krok za krokem; nejprve poskytne vhled do problematiky
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konstruktivistického paradigmatu a dale zpracuje téma konstruktivistic-
kych teorii uceni, jezZ budou nasledné dany do vztahu s prostfedim muzea
a muzejni edukace. Studie pritom nechce pouze vysvétlit pozici konstruktivi-
smu v pedagogice a poukazat na to, pro¢ miZe byt prinosné konstruktivistic-
ké prvky v muzejni edukaci vyuZzivat, ale predevsim si klade za cil (2) defino-
vat, jak konkrétné se tyto prvky v muzejni edukaci mohou projevovat. Otevira
se tedy otazka toho, jak je mozné konstruktivistické prvky do edukacni praxe
zapojit, a spolu s tim i problematika toho, jak je mozné je vyzkumné uchopit
pii evaluaci edukacnich programii. Orientace textu na konkretizaci v edukac-
ni praxi vyuzitelnych prvki konstruktivistickych teorif u€eni je klicova. Prave
chybéjici doporuceni v otdzce zapojovani prvkli konstruktivistickych teorii
uceni do edukacni praxe totiZ mohou vést k tomu, Ze je pro (nejen muzej-
ni) pedagogy obtiZné s témito teoriemi pracovat, a proto se jim ve svych ak-
tivitach vyhybaji nebo je vyuZivaji jen ojedinéle ¢i implicitné, a tim padem
i nahodile a nekoordinované. Na zakladé studia literatury, ktera bude v textu
postupné predstavovana’, jako hlavni vystup studie ve svém zavéru piedloZzi
seznam prvka Konstruktivistickych teorii uceni, které mohou byt v muzejni
edukaci vyuzivany Ci analyzovany.

1 Konstruktivistické paradigma socialnich véd

Konstruktivismus je Siroky a rliznymi zptisoby pouzivany pojem. Jeho obsah
se odviji od toho, zda je pojem pouZivan v ramci socialnich véd jako takovych,
nebo je bliZe specifikovan z pozice pedagogiky, sociologie ¢i dalSich védnich
disciplin. Tim ale neni riiznorodost konstruktivistickych pristupii vycerpana.
[ v rdmci jednoho védeckého oboru (nejcastéji sociologie) nachazime
celou radu konstruktivistickych pristupi, které se vzajemné lisi i prolinaji.
Konstruktivismus tak miZeme chapat jako urcitou meta-teorii, ktera nabizi
specificky pohled nejen na socialni realitu a jeji konstrukci, ale také na lidské
pozndani i samotné védecké teoretizovani (Siebert, 2006).

1 Ztéto perspektivy by bylo mozné piredkladanou studii chapat jako prehledovou studii shrnu-
jici teoretické pristupy z oblasti konstruktivistickych teorii uceni. Zvolené literarni zdroje
byly vybirdny s ohledem na jejich relevanci pro dané téma a kritériem vybéru bylo i odborné
ukotveni daného zdroje (napt. dilo svétové ¢&i v ramci Ceské republiky uznavaného autora,
vénujiciho se dané problematice, nebo publikovani textu v odborném akademickém caso-
pise, pricemz pro hledani textl byly vyuzity elektronické databaze EBSCO, Web of Science,
ProQuest a ERIC).
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Fakt, Ze konstruktivismus jako popularni myslenkovy proud nalézdme na-
pric¢ riznymi védeckymi disciplinami, podle Sieberta (2006) prameni z na-
vaznosti konstruktivismu na soucasnou vysoce pluralitni podobu reality.
Konstruktivismus odpovida potfebam a charakteristikdm soucasné doby
proto, Ze samotné jeho popisy reality jsou rozmanité. Pluralita konstruktivi-
stického pohledu vychazi z presvédceni, Ze pojeti socialni reality konstruuji
socialni aktéri. Proto se mohou objevovat rizné pohledy na svét, které se poji
se specifickymi Zivotnimi okolnostmi, v nichZ socialni aktéri Ziji a jednaji.
Toto pojeti svéta pak odpovida sociologickému konstruktivismu, ktery ozna-
¢uje souhrn sociologickych smért, Skol a koncepci zaloZenych na myslence
sociadlniho svéta jako neustale a kontinualné konstruovaného socidlnimi ak-
téry v procesech socialni komunikace a interakce. Socialni svét nelze vnimat
jako z vnéjsku dany objektivni fakt, ale jako specifickou socialni konstrukci
(Marikova, Petrusek, & Vodakova, 1996, s. 524).

Tradice konstruktivismu je stara (srov. Alieva, 2016; Marikova et al., 1996,
s. 524; Siebert, 2006). Prvky konstruktivistického mysleni najdeme uz
u Kanta, Webera, Marxe, Durkheima, Pareta i dalSich vyznamnych socio-
log. Jako paradigma se sociologicky konstruktivismus zacal uplatnovat
v 60. a 70. letech 20. stoleti a dnes na poli socialnich véd zaujima vyznam-
né postaveni. Pfi svém vzniku a formovani byl ovlivnén predevsim lingvis-
tickou filozofii (Austin, Wittgenstein), hermeneutikou a v neposledni radé
Schutzem a jeho reinterpretaci Husserlova dila. Jako takovy se sociologicky
konstruktivismus odvijel od kategorie jazyka, jehoZ naplni neni svét pouze
popisovat, ale také spoluutvaret, a to nejen prostfednictvim socialni ko-
munikace, ale celkové skrze konstituci socialniho Zivota, tvorbu vyznami
a jejich interpretaci.

Fakt, Ze konstruktivismus ¢asto navazuje na myslenky sociologickych klasikd,
podle Sieberta (2006) prispiva k jeho kritice. Nékteri autoti konstruktivismu
vycitaji, Ze jeho teze o vztahu mezi svétem a clovékem nejsou prilis originalni
ani nové. Novatorska je podle nich pouze jim pouzivana terminologie. Vytka
smérujici k ndvaznosti stavajicich myslenkovych proudi na ty predchazejici
ale mliZe byt dle mého nazoru zavadéjici. Navazovat na tradi¢ni koncepce,
se kterymi je badatel obeznamen, neni v socialnich védach ni¢im neobvyk-
lym, neZzadoucim ani strnulym. Navazovat na dosavadni znalosti a dale je
zpracovavat totiZ neznamena tyto myslenkové zdroje kopirovat a nekriticky
prebirat. Naopak jde o prohlubovani téchto myslenek, jejich dalsi zvaZovani,
kritiku Ci pripadné vymezeni se vii¢i nim. Jedna se tak o prirozeny proces
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védeckého badani a jeho vyvoje, kterym se zabyval uzZ Weber (2009, s. 116),
podle kterého neni poznani socialnich véd nikdy konecné a definitivni.
Védéni, které sociadlni véda produkuje, je vZdy provizorni, v budoucnu miize
byt vZdy dale rozvijeno, reevidovano (i zcela prekonano. To by ovSem védce
od jejich badani nemélo odradit. Navic vzhledem k tomu, Ze konstruktivis-
mus netvori homogenni myslenkovy pristup, Ize podle mne tuto kritiku po-
vazovat za zjednodusSujici. Jednotlivé konstruktivistické sméry totiz nabizeji
riznorodé myslenky, které pravée diky tomu, Ze mohou byt rozdilné, mohou
byt navzajem také o to vice diskutovany, promysleny, upiresniovany a neustale
vyjednavany? tak, jak to ostatné od védecké ¢innosti socialnich véd vyZadoval
uz samotny Weber.

JelikoZ neni konstruktivismus oznacenim pro jediny homogenni pohled
na realitu, miZeme rozlisit nékolik jeho variant. V socialnich védach se nej-
Castéji setkavame s optikou socialniho konstruktivismu, ktery je spolu s ge-
neticky orientovanym konstruktivismem Piageta a radikalnim konstrukti-
vismem (Glasersfeld) také vychozim bodem pro konstruktivismus vyuZivany
v pedagogice. Vedle socialniho, genetického a radikalniho konstruktivismu
miiZzeme najit také konstruktivismus biologicky (Maturana), filozoficky
(Schmidt), terapeuticky (Watzlawick), neuro-védecky (Roth), konstruktivis-
mus zaloZeny na teoriich socidlnich systémi (Luhmann) apod. (srowv. Siebert,
2006; Vollmers, 1997).

Presto, Ze se konstruktivismus v socialnich védach rozvétvuje do mnoha spe-
cifickych podob, mlizeme nalézt urcité spolecné myslenky, které konstruk-
tivisté sdileji. Jak uz bylo naznaceno, zakladnim styCnym bodem jednotli-
vych podob konstruktivismu je fakt, Ze konstruktivismus predstavuje teorii
poznani vnimajici sociadlni svét jako socialné konstruovany. Cilem konstruk-
tivismu neni rici, jaky svét je (jedna objektivni a pravdiva realita podle kon-
struktivismu existovat nemize, realita je vZdy pluralitni), ale spiSe popsat,
jak jej vnimaji a interpretuji socialni aktéri. Za timto ucelem dochazi k po-
zorovani a analyzovani nejen socialni skutec¢nosti, ale také jednani, mysleni,
postoji, znalosti a pociti lidi. Ti se totiZ svym jedndnim na konstrukci reali-
ty podileji. Konstrukce socialni reality je proto nevyhnutelné socio-kulturné

2 Jako dobry priklad diskuze dvou odlisSnych smért konstruktivismu, ktery je aplikovan do ob-

lasti pedagogicky a edukacni reality, mize poslouZit text Kas¢aka (2002), ktery pojedna-
va o rozdilech radikalniho ,individualniho“ konstruktivismu a ,postmoderniho socialniho
konstruktivismu. Oba typy konstruktivismu budou ddle v textu pro zakladni vhled do dané
problematiky stru¢né predstaveny.
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podminénd. Aktéri vytvareji svij svét na pozadi socialné-historickych zku-
Senosti v socidlné-ekonomickych a socialné-kulturnich Zivotnich podmin-
kach a na zakladé zivotniho stylu specifického pro dané socialni prostredi
(Siebert, 2006).

Zabyvame-li se socialnim svétem, jeho aktéry a v ném probihajicimi procesy
(napft. pravé procesem edukace), je vhodné si vySe popsanou socio-kulturné-
-historickou kontextualnost déni a jednani lidi uvédomit. Studie se proto pri
chapani konstruktivismu a konstruktivistické edukace kloni k optice relaci-
onismu, ktery vyzdvihuje ve své védecké praci napt. Mannheim zabyvajici
se védénim. Relacionismem ma Mannheim (1991, s. 133, 315) na mysli fakt,
Ze védéni a s nim spojené mysleni clovéka je vZdy ovlivnéno socio-kultur-
nim kontextem jeho Zivota a je formovano pod vlivem konkrétni historické
epochy a mistni kultury (tedy i geografického kontextu), ktera urcuje, co je
v dané dobé znamé, co je poznatelné, co je normalni apod. Logicky je pak
témito vlivy ovlivnén i proces vzdélavani. Je to totiz socio-kulturni a historic-
ky kontext (mohli bychom hovofrit i o spolecenském diskurzu prevladajicim
ve spole¢nosti apod.), ktery velkou mérou ovliviiuje to, jaké informace bude
muzeum ve svych expozicich a edukacnich programech uprednostiiovat
a prezentovat, a tedy i predkladat svym navstévnikiim. Zaroven, jak si jeSté
ukazeme, tento kontext ovliviiuje také to, jak budou jednotlivi navstévnici
dané informace vnimat a interpretovat.

2 Socialni konstruktivismus a radikalni
konstruktivismus

Podle Al-Saggafa a Williamsonové (2006, s. 7-8) se konstruktivistické para-
digma zaklada na dvou hlavnich konstruktivistickych teoriich. Prvni z nich
je Kellyho teorie osobnich konstruktii, ktera klade dliraz na individualni re-
alitu a interpretaci svéta. V Kellyho podani je jedinec konstruktérem svého
pohledu na realitu, a proto neexistuje jedna objektivni realita, nybrz mnoho
pluralitnich realit, jejichZ podoba se odviji od individualniho vnimani rea-
lity daného jedince. Druhym pilifem konstruktivistického paradigmatu je
Bergertiv a Luckmanniiv socidlni konstruktivismus?, jenz v rdmci socialni rea-

3 Berger s Luckmannem, byt stali u zrodu rozristajiciho se vlivu socialniho konstruktivismu
a jeho vyuziti v socidlnich védach, sami sebe za socidlni konstruktivisty neoznacovali a ani se
nepovazovali za zakladatele konstruktivistické sociologické Skoly. Socialni konstrukci reality
povazovali za samoziejmou skutecnost, od které se sociologické badani dale odviji nebo ales-
pon v jejich pojeti odvijet ma (srov. Mlynar & Paulicek, 2016; Paulicek, Mlynar, & Vido, 2016).
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lity a jeji podoby zdtraznuje vliv spole¢nosti, kultury a socidlniho prostredi.
Podoba reality je dle téchto autorti budovana lidmi, nikoli v§ak pouhymi osa-
mélymi jednotlivci, nybrz lidmi spolu komunikujicimi a interagujicimi. Jde
zde predevsim o kolektivni tvorbu vyznamii zakladajici se na jazyce a dalSich
socialnich procesech, nikoli o problematiku procesu individualni tvorby vy-
znamul konkrétni mysli, jako tomu je u teorie predchozi.

Podle Bergera s Luckmannem (1999) probihaji konstrukce socialni reality,
socialniho védéni a socialni interpretace skrze instituce, jejichZ prostrednic-
tvim lidé jednaji. Zakladni premisou je tvrzeni, Ze je realita utvarena socialné.
Pojem realita je proto socialné relativni, nebot lidé pojimaji a definuji realitu
a s ni pojici se védéni rtzné v zavislosti na konkrétnim socidlnim kontex-
tu, ve kterém se nachazeji. Za cil své sociologie védéni si pak autori kladou
zkoumat to, jak je utvareno lidské védéni o realité v ramci jejich kazdodenni-
ho Zivota. Kazdodennost je pro autory klicovym pojmem. KaZdodenni svét je
nejen sveétem, ktery ,Clenové spolecnosti pokladaji za danou realitu pri svém
subjektivnim a cileveédomém kaZzdodennim jednani. Je to také svét, ktery ma
svilj pavod v jejich myslenkach a ¢innostech a ktery je pravé témito myslen-
kami a ¢innostmi jako readlny udrZovan“ (Berger & Luckmann, 1999, s. 25).
Kazdodenni svét a jeho realita, byt se socidlnim aktériim jevi jako realita sa-
mozi'ejm3, objektivni a majici predem dany objektivni rad, je témito aktéry
neustale socidlné konstruovana.*

Na podobé socialni reality se obvykle shodne vétsSina ¢lent dané spolecnos-
ti a kultury. Lidé dospivaji k urcité verzi objektivity svéta, ktera je zaloZena
na socialni dohodé - tedy na shodé v tom, Ze svét vypada tak, jak jej konstruu-
je vétSina (KasScak, 2002, s. 398). A pravé diky této socialni shodé, tedy diky
prijeti a sdileni shodné konstrukce reality mnoha lidmi, mize socialni realita
existovat a fungovat. Socialné konstruovana a zaroven diskurzivné podmi-
néna realita pak zpétné socialni aktéry, jejich védéni a jednani ovliviiuje. Dle

vV /s

Kasc¢aka (2002, s. 401) k tomu dochazi predevsim skrze proces enkulturace

Svou teorii ale spiSe nez jako novy sociologicky smér zpracovavali v navaznosti na sociologii
védéni. Jeji problematice se vénovali také ve svém stézejnim dile z roku 1966 s nazvem So-
cidlni konstrukce reality, jehoZ nazev i obsah onen boom kolem sociadlniho konstruktivismu
podnitil. Mnozi autofti zacali s mySlenkou socialniho konstruktivismu dale pracovat, nelze ale
hovofit o jedné jednotné pozici socidlniho konstruktivismu (Stam, 2001).

Hlubsi vhled do problematiky konstrukce socidlni reality v podani Bergera s Luckmannem,
ktefi diskutuji aktivni roli socidlniho aktéra v konstrukci socialni reality a zaroven zohlednuji
také vliv socidlnich struktur, je mozné ziskat v autorciné studii Sociologie védeni jako cesta
k promysieni socidlnich praktik (Kolatikova, 2018).
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a socializace® ditéte, které je do dané konstrukce svéta a s ni pojiciho se rolo-
vého oCekavani zasvécovano predevsim skrze jazyk, gesta a mimiku (tzv. ko-
munalni diskurz), skrze které jsou socidlnim aktériim piredavana konkrétni
vyjadreni jedince (tzv. jazykové skripty) i prevladajici spoleCenské postoje,
myty a vypraveéni, jeZ jsou diskurzivné podminéné a jejichZ mocenské dopa-
dy na Clovéka a jeho jednani zlistavaji socialnim aktériim casto skryté, neu-
védomélé (tzv. komunalni myty).

V oblasti edukace je socidlni konstruktivismus dle Kascaka (2002, s. 403)
spojen predevsSim s pojetim uceni jako sociokulturniho procesu ,vytvareni
(jazykovych) vyznami‘, v rdmci kterého jsou v daném sociokulturnim pro-
stiedi za cilem udrZeni socidlni koheze a konformity neustale reprodukovany
ve spole¢nosti dominujici kulturni vzorce a komunalni myty,° které mohou
reprezentovat a konstruovat mimo jiné pravé muzea. V edukacnim proce-
su jsou pak v optice socialniho konstruktivismu Zaci vystaveni formativnim
mocenskym praktikdm a zdjmlm socidlniho systému, ktery ucitel zastupuje
a pomoci jazyka i dalsich prostiedkili reprodukuje (nebot on sam byl do né;j
jiz diive socializovan) a jehoz cilem je socializace Zaki do konformnich zpi-
sobli jednani a mysleni, které jsou v souladu s prevladajicim diskurzivnim
pojetim svéta a jeho fungovani. Takovy model edukace se pritom netyka jen
prostiedi Skoly, ale také muzea, které svym navstévnikiim predstavy o svété
a realité zprostredkovava.

Vedle socialniho konstruktivismu se ve svém textu Kascak (2002) zabyva také
konstruktivismem radikdlnim, ke kterému pridava privlastek ,individualni®.
Na rozdil od pojeti socialni reality Bergera s Luckmannem tento proud spiSe
odpovida Kellyho teorii osobnich konstrukttli a je ve svém zajmu orientovan
spiSe na procesy intrapsychické nez interpsychické. Radikalni konstruktivis-
mus je vice zameéren na jedince a jim konstruovany proces poznani, a to z po-
zice neurovéd. Klicovou je pro proces pochopeni sociadlni reality osobnost
socidlniho aktéra, ktery socialni realitu konstruuje pravé skrze poznavaci
cinnost, coZ znamen4, Ze zkonstruovana skutecnost je vysledkem jeho védo-
mi, vysledkem Cinnosti mozku (Kascak, 2002, s. 388-389). Mozek konstruuje
socialni realitu individualné, a proto nelze ocekavat, Ze 1ze pomoci jedné stej-

né metodiky €i metody naucit vSechny Zaky ve tridé naprosto stejnym vécem.

> Ostatné i Berger s Luckmannem (1999) oznacuji proces socializace za kli¢ovy a ve svém dile
mu vénuji velkou pozornost.

¢ PovSimnéme si podobnosti s procesem ,legitimizace®, ktery je dle Bergera s Luckmannem
(1999) diilezitou soucasti procesu socializace a skrze ktery je predavano stavajici sdilené
védéni a pojeti svéta dalSim generacim jako védéni objektivné platné a samoziejmé.
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Znalosti jsou konstruovany individualné a hlavni roli v jejich konstrukci hra-
je Zak, nikoli ucitel. UCitelovo usili ma z pozice radikalniho konstruktivismu
smérovat predevsim k ovlivnéni kontextu ucebniho procesu. Ucitel stoji pred
ukolem ,respektovat kognitivni sebereferencialitu Zakl a chapat uceni jako
autonomni a individualizovany rozvoj kognitivnich funkci (Kascak, 2002, s.
394). Ulohou ucitele je podilet se na aranZzovani u¢ebniho procesu, pti¢emz
aranzovani zahrnuje ,navrh a zabezpeceni vhodnych situaci a podminek pro
uceni” (Kascak, 2002, s. 394) a na tzv. animovani, coZ je ,snaha (predevsim
motivacné) prispét k tomu, aby Zaci tyto ucebni Sance navozené aranzova-
nim plné vyuzili“ (Kascak, 2002, s. 394).

V pojeti uciciho se jedince jako aktivniho aktéra, ktery se sam skrze své
kognitivni procesy podili na konstrukci znalosti i pojeti svéta, je pak i tento
typ konstruktivismu konstruktivistickym teoriim uceni vyuZivanym v mu-
zeu velmi blizky. Jak ale spravné Kascak (2002) podotyka, je uZiteCné hle-
dat cestu mezi obéma témito sméry, tedy mezi konstruktivismem socialnim
i radikalnim, nebot’ vyuziti poznatkli z nich obou miiZe prispét k zefektiv-
néni edukacni reality. Naopak uzavreni se jen v jedné z nabizenych teore-
tickych rovin miize byt omezujici. Predkladana studie se proto snaZi Cerpat
poznani z obou konstruktivistickych smért, které se dle mého presvédceni
v konstruktivistickych teoriich uceni vzajemné prolinaji. Studie pfitom
predpoklada, Ze striktni orientace na konstruktivismus radikalni by mohla
vést k opomijeni socio-kulturni roviny vzdélavaciho procesu. Naopak nevzit
v potaz myslenky radikalniho konstruktivismu pri strohé orientaci na kon-
struktivismus socialni by mohlo znamenat, Ze si uvédomime socialni aspekt
procesu konstrukce pozndani, ale nedostate¢nou pozornost budeme vénovat
faktu, Ze poznani je individualnim procesem nejen z hlediska specifického
socio-kulturniho kontextu Zivota a zkuSenosti uciciho se jedince, ale také
z hlediska funkce jeho mozku, respektive jeho kognice.

V oblasti pedagogiky se konstruktivismus nejviditelnéji projevuje v kon-
struktivistickych teoriich uceni, které z néj vychazeji. Konstruktivistické
teorie ucCeni si uvédomuji fakt subjektivni reality, respektive subjektivi-
ty svéta, védéni a mysleni a s tim pojici se kontext nejen védéni a jednani,
ale i celého procesu uceni, osvojovani si informaci a jejich interpretace. Pri
vyuziti konstruktivismu v pedagogice se proto zajem obraci predevsim k vli-
vu ucicich se jedinci na jejich ucebni proces, ktery je vedle dalSich faktort
(prostredi, obsah uciva, role pedagoga apod.) ovlivnén pravé jejich osob-
nimi charakteristikami a kognitivnimi schopnostmi (viz konstruktivismus
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radikalni), socio-kulturnim kontextem jejich Zivota, stejné jako jejich dosa-
vadnimi znalostmi a Zivotnimi zkuSenostmi. Socio-kulturni podminénost
vzdélavaciho procesu (tedy spolecnost a kultura, ve které ucici se jedinec
Zije, lokalita, ve které vyrlsta, socialni vztahy, které ma a které formuji
jeho osobnost, nazory i chovani) je nezanedbatelna a také v ni se (socialni)
konstruktivismus odrazi.

3 Konstruktivismus v pedagogice: konstruktivistické
teorie uceni

Vramci pedagogickych véd 1ze konstruktivismus chapat bud’ epistemologicky
jako teorii o0 poznani, nebo jako formu pedagogiky, ktera indikuje typy vyuko-
vych teorii (Kwan & Wong, 2015). V obou pripadech se tato pojeti zakladaji
na stejnych myslenkach, které se odrazeji v tzv. konstruktivistickych teoriich
uceni. Ty mimo socialni konstruktivismus navazuji na myslenky pedagogic-
kych Kklasikd, jakymi jsou Dewey s jeho pragmatickou pedagogikou, Vygotsky
¢i Piaget, a spolu s plisobenim konstruktivistického paradigmatu socialnich
véd formuji nové pedagogické paradigma.

Konstruktivistické teorie uceni se vymezuji proti klasickym teoriim uceni
(srov. Siebert, 2006; Taber, 2011; Vollmers, 1997), které predpokladaly, Ze
ucici se jedinec prichazi ke znalosti skrze rozpoznani skrytého, apriorni-
ho, ale zaroven rozpoznatelného smyslu vyskytujiciho se v jeho prostredi.
Klasicky pristup chapal uCebni proces jako dé€j, ve kterém ucitel sdéluje zna-
losti Zakiim, které se do nich otisknou ve stejné podobé, v jaké je ucitel pired-
klada. Vzhledem k tomu se klasicka Skola zamérovala nebo stale zaméruje
predevsim na frontalni vyklad, a vytvari tak pasivni uCebni prostredi zaloze-
né na memorovani poznatki spiSe nez na pochopeni predklddanych informa-
ci. Zaci si sice osvojuji velké mnoZstvi uciva, ale toto u¢ivo ¢asto neumi v praxi
pouzit. Edukacni proces i ucivo byvaji odtrZzeny od kazdodenniho Zivota Zaki
i od jejich vlastni zkuSenosti. I proto klasicka Skola podle Piageta (cit. podle
Vollmers, 1997) zaky k uCeni dostatecné nemotivuje a nestimuluje, naopak
prirozeny zajem ditéte utlumuje. Spontanni ¢innost Zaka a jeho prirozeny
zajem jsou pritom podle Piageta pro edukacni proces klicové. Podle Piageta
(cit. podle Vollmers, 1997) ma byt Zakovi ponechana naprostd svoboda
v rozvijeni vlastnich vzdélavacich aktivit. Ridit proces u¢eni podle néj nenf
nutné. Prirozeny zajem ditéte zarucuje ucebni uspéch. Piagetovi kritici vSak
jeho vizi prirozené aktivniho, zvédavého, motivovaného a schopného Zaka
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odmitaji jako naivni a nerealistickou. Neni se ¢emu divit. Predpokladat, Ze
vSichni Zaci budou dokonale zvidavi, by bylo stejné zjednodusujici a nepres-
né jako tvrdit, Ze si vSichni Zaci v edukacnim procesu osvoji stejné znalosti.

Konstruktivistické teorie uceni upozornuji, Ze nic jako univerzalni proces
uceni s vyslednymi univerzalné osvojenymi informacemi a znalostmi neexis-
tuje. Znalost je dle konstruktivisti rozvijena v interaktivnim procesu a po-
malu budovana skrze Zivotni zkuSenosti. ZaZivané zkuSenosti a informace
opirame o jiZ existujici kognitivni zdroje (znalosti, postoje, interpretacni
ramce apod.) na jejichz zakladé ziskavana data vyhodnocujeme, interpre-
tujeme a aktivné vytvarime vlastni vyznamy, které okolnim jeviim a infor-
macim prisuzujeme (Taber, 2011). To je pritom v souladu s pojetim socialni
reality konstruktivistickych teorii, které tvrdi, Ze ,v kaZzdodennim Zivoté nase
mysl asimiluje a pretvari nové informace tak, aby byly v souladu s nasSimi
dosavadnimi znalostmi a diive vytvorenymi schématy (tj. aby ,davaly smy-
sl‘ z hlediska toho, co uz o svété vime), a zaroven nase mentalni informacni
struktury prizplisobujeme nebo ménime tak, aby odrazely to, co jsme se
z nové zkuSenosti naucili.“ (Pasch et al., 1998, s. 147).

Lidska mysl tedy neustale konstruuje smysl toho, co jedince obklopuje,
ve snaze okolni realité porozumét a primérené na ni reagovat. A obdobné
i v Deweyho pragmatismu ,poznani neznamena kopirovani svéta, ale arti-
kulaci svéta takovym zplisobem, abychom védéli, jak nalezité jednat” (Sip,
2015, s. 680). Cilem poznani neni odhalit objektivni pravdu, nybrZ zoriento-
vat se v dané situaci a prizpiisobit ji své jednani. Poznani je dle konstruktivis-
mu subjektivni zaleZitosti. VEdomost je vZdy individualni a aktivné utvarena
konkrétnim jedincem. Lidé (at' uz Zaci ve Skole nebo navstévnici muzea) si
osvojuji dané véci v jiné podobé€, neZ v jaké to bylo pedagogem zamysleno.
Kazdy ucici se jedinec si utvori vlastni osobni verzi toho, co bylo Skolou ¢i mu-
zeem zprostredkovano. Vysledny edukacni efekt se mize liSit nejen od toho,
co zamyslel pedagog, ale i od toho, co si z uCebniho procesu odnesli spoluza-
ci. Pedagog nemitize oCekavat, Ze si vSichni Zaci ¢i navstévnici muzea osvoji
a z edukace odnesou stejné znalosti a dojmy (srov. Hein, 1995, 1999, 2001).
V ramci teorie konstruktivismu je patrna neoddélitelnost poznani od kaz-
dodenniho Zivota a kazdodenni zkuSenosti jedince. Poznani ¢lovéka je vzdy
kontextualni, nebot je spojeno nejen s nim samotnym, ale také s jeho pro-
stredim - oba tyto faktory tvori neoddélitelny celek procesu poznavani, uce-
ni a celé Zité zkuSenosti, respektive situace, v niZ se jedinec nachazi a kte-
rou Sip (2015, s. 681) v ramci Deweyova odkazu popisuje jako ,naprostou
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provazanost jednajiciho se svym okolim.” Tento aspekt se pritom odrazi také
v procesu uceni, ktery ma byt dle konstruktivistickych teorii uceni zaloZen
na osobni Zivotni zkuSenosti a znalosti ucicich se jedinct. Podle Deweyho
(1997) pragmatické edukace je edukace vystavéna praveé na doposud vybu-
dovanych znalostech” a dovednostech ucicich se jedinci. Tyto znalosti jsou
v procesu probihajici edukace transformovany do znalosti novych.

Pribéh edukacniho procesu ovliviiuji i dalsi vlivy, vyrazné pak osobnostni
charakteristiky ucicich se jedinctli, kam spadaji nejen jejich schopnosti, ale
také motivovanost k uceni, aktualni stav pozornosti, momentalni emocni
ladéni, kognitivni a metakognitivni strategie (strategie mysleni a uceni)?,
socio-kulturni, genetické a fyzické charakteristiky a podobné. Svou roli se-
hrava i samotny proces uceni, jeho obsah i podminky, kam se radi napriklad
fyzické prostredi, vyukové materialy, role pedagoga a cely kontext ucebniho
procesu, ktery se zaklada nejen na drivéjSich zkusenostech, ale také na zku-
Senosti aktualné prozivané. Tyto zkuSenosti se pritom netykaji jen samotné
ucebni latky ¢i muzejni expozice, ale souviseji s architekturou tfidy ¢i muzea
a komfortem, ktery muzeum svym navstévnikiim nabizi ¢i nenabizi (toalety,
obCerstveni, prostor k sezeni apod.), se zaZitky spojenymi s cestou do muzea,
se vstupnym a celkoveé i s tim, o jaky typ muzea se jedna - zda jde o muze-
um narodni, technické a podobné (srov. Falk, Dierking, & Adams, 2006; Hein,
1995, 1999, 2001; Taber, 2011).

Fakt, Ze musime brat v potaz cely vzdélavaci kontext, naznacuje, Ze svou roli
sehrava i ucitel ¢i pracovnik muzea (v idealnim pripadé muzejni pedagog),
ktery se na edukaCnim procesu podili, a nelze jej proto vyClenit z kontextu
edukacniho procesu. Byt je ucici se jedinec v centru pozornosti konstruktivi-
stickych teorii uceni, zanedbana neni ani rovina ostatnich vlivii, které na néj
ve Skole ¢i v muzeu plisobi, ¢imZ se do jisté miry (predevSim pak v rdmci
muzejni edukace) mirni kritika smérovana vii¢i konstruktivistickym teoriim
ucCeni, kterym je dle Priichy (2002, s. 77) vycCitano to, Ze podcenuji roli ucitele.
Predevsim z pozice socidlniho konstruktivismu je ale pedagog a jeho role ne-
oddélitelnou soucasti edukacniho procesu. Je to totiZ praveé pedagog, kdo se
podili na reprodukci dominantnich spolecenskych diskurzi, které védomeé ¢i

7 Pojeti zkuSenosti a jeji roli v edukacnim procesu se bude hloubéji vénovat dalsi kapitola
textu.

8V ramci metakognice se jedna o zplisob mysleni a zpracovavani informaci zahrnujici proces
zapamatovavani, zptsob transformace informaci ve znalosti, vybavovani si poznatki a jejich
pouZzivani i nasledné vyhodnocovani a reflektovani (Kwan & Wong, 2015, s. 71).
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nevédomé ucicim se jedinclim zprostredkovava a ovliviiuje tak cely edukacni
proces. Zaroven je to ucitel, ktery se podili na pedagogizaci prostredi. V ne-
posledni radé pedagog ovliviiuje edukaci skrze jeji didaktické smérovani, re-
spektive skrze promyslené didaktické vystavéni celého edukac¢niho procesu,
které je diilezité nejen v konstruktivistickém, ale v jakkoli pojatém edukac-
nim procesu. Jak totiZ upozoriiuje Stech (2003, s. 84), ,ani u toho nejnada-
néjSiho Zaka neni proces uceni individualnim aktem. VZdy musi byt pritomny
druhy Cloveék, ktery artefakty kultury oZivi, ukaze zplisoby zachazeni s nimi,
uvede novice do jejich zvladani.“ V ramci muzejni edukace je timto clové-
kem muzejni pedagog, ktery by mél v kontextu vize konstruktivismu ,pre-
davat poznatky takovym zplisobem, aby si je Zaci mohli sami zkonstruovat”
(Stech, 2003, s. 68). Tedy tak, aby nové poznani uéici se jedinci aktivné sta-
véli na svych dosavadnich znalostech a prekonceptech a skrze aktivni proces
osvojovani si poznatk si postupné uvédomovali jejich pripadnou netplnost,
nepresnost €i chybnost a transformovali je do konceptii novych, presnéjSich
(resp. aby konstruovali nové poznani). Aktivni role navstévniki muzea je zde
jasnd, jasna by meéla byt ale i dlilezitost role pedagoga, ktery v muzeu vybira
nejvhodnéjsi artefakty, které budou do muzejni edukace zapojeny (a na je-
jichZ interpretaci se podili), a spolu s tim promysli a planuje aktivity s nimi
spojené tak, aby byl jejich didakticky efekt co nejvétsi.

Druhym bodem Kkritiky konstruktivistickych teorii u¢eni byva moZné zane-
dbavani vyznamu predavanych znalosti. Podle Sieberta (2006) ale v kon-
struktivistické pedagogice nejde o to, Ze by si neuvédomovala diileZitost od-
bornych znalosti. Ty vnima jako potrebné. Pouze zdlrazinuje, Ze Clovék ma
byt do procesu jejich ziskavani aktivné zapojen, ma rozvijet své edukacni
dovednosti (predevSim dovednost ucit se) a ma za svou edukaci a jeji pro-
ces prijmout vlastni zodpovédnost. Hlavnim cilem konstruktivisticky pojaté
edukace je pomoci ucicim se jedinclim osvojit si zplisoby ziskavani poznat-
ki, s ¢im% souhlasi i Stech (2003, s. 68), podle kterého ,dovednosti ziskat,
pouzit a tvorit noveé poznatky jsou dnes povazovany za stejné€ vyznamné jako
objem osvojenych poznatki. Jde tedy o novy diiraz, ktery nam rika: nejlépe
si osvojime poznatek tak, Ze se s nim nauc¢ime i postupy, jak se vypracovava
(elaboruje).“ Tedy nejen poznatky samotné jsou dileZité, ale pravé proces
jejich ziskavani stoji v centru pozornosti konstruktivisticky orientované
edukace, ktera se snazi tento proces nejen zefektivnit, ale také pro ucici se
jedince zvédomnit a spolu s tim budovat a posilovat schopnosti jedincti infor-
mace a znalosti vyhledavat, ziskavat a vyhodnocovat. Jedna se o dovednosti,
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které se muzejni edukace miZe snazit rozvijet, aniZ by pritom znevazovala
vyznamnost znalosti samotnych. Znalosti jako takové jsou samozirejmou sou-
casti muzejni edukace, nebot ta je jiz ze své podstaty zaloZena na expozici
a muzejnich objektech, a tedy i na s nimi pojicich se odbornych znalostech,
které jsou ve spojitosti s muzealiemi prirozenou soucasti muzea a mély by
byt také prirozenou soucasti muzejni edukace.

JestliZe je v ramci konstruktivistickych teorii uceni ucici se jedinec vniman
jako jedinec aktivné se podilejici na procesu uceni, ktery své uceni stavi
na dosavadnich znalostech a zkuSenostech a ktery aktivné produkuje nové
jedinecné znalosti, pak je cilem zastanci téchto teorii vytvorit takové ucebni
prostredi, které podporuje proces aktivniho uceni se ¢lovéka. Snaha smé-
fuje k vytvoreni tzv. konstruktivistického ucebniho prostredi, které si uvédo-
muje vyznam dosavadnich znalosti a zkuSenosti jedincti v u¢ebnim procesu
a ve kterém je vytvaren prostor pro rozvoj a podporu kritického mysleni.
Kritické mysleni je jednim z kli¢ovych pojmi, na ktery se konstruktivistic-
ké teorie uceni orientuji. Kritické mysleni Kwanova a Wongova (2015, s. 69)
chapou jako primérené reflektivni mysleni zamérené na rozhodovani o tom,
¢emu veérit a co délat. Formovano pak muZe byt predevSim skrze podporu
pouzivani sprdvnych kognitivnich procest,’ které se na mysleni jedinct po-
dileji. Bez posilovani kognitivnich a metakognitivnich!strategii dle Kwanové

9 Nespravné pouzivané kognitivni strategie naopak k rozvoji kritického mysleni dle Kwanové
a Wongové (2015) vést nemuseji, naopak jej mohou brzdit. A to napt. ve chvilj, kdy je ziskana
informace Spatné pochopena a nasledné chybné pouzivana apod. Cilem konstruktivistickych
teorii uCeni proto dle autorti ma byt naucit ucici se jedince vyuzivat kognitivni a metakogni-
tivni strategie spravné, uvédoméle a efektivné. S tim souhlasi i Taberova (2011) ktera zdtraz-
nuje, Ze ucebni proces se ma pokouset predevsim o aktivizaci relevantnich myslenek zakd,
které jiZ maji k dispozici, za cilem pomoci jim konstruovat nové znalosti, propojovat dosavad-
ni informace s novymi a navazovat na neé.

10" Pojem metakognice vysvétluje Hacker (cit. podle Lokajickova, 2014, s. 288) jako ,znalost po-
znani, monitorovani a rizeni kognitivnich aktivit“. Metakognice je znalosti vlastnich kognitiv-
nich procest a uvédoméni si jich samotnych i jejich vysledkt. Jde tedy o schopnost clovéka
uvédomit si vlastni proces mysleni a porozuméni a aktivné jej monitorovat a regulovat. S tim
se poji schopnost jedinct usoudit, zda je jejich poznani dostatecné, nebo je nutné je prohlou-
bit, k ¢emuZ dochdazi v ramci edukac¢niho procesu. Soucasti metakognice je tak i schopnost
planovani a regulace vlastniho uceni, snaha o aktivni zapojeni se do procesu uceni a schop-
nost vyhodnoceni jeho vysledki (tamtéz). Schopnost metakognice se pritom zacina vyvijet
u déti starych pét aZ sedm let a na rozvoji jejich metaakognitivnich schopnosti se mtize po-
dilet ucitel. K tomu je zapotiebi, aby ucitel znal dosavadni znalosti déti, podnécoval jejich
mysSleni prostrednictvim dotazovani, vedl je k aktivnimu zapojeni se do ucebniho procesu,
vysledky ucebniho procesu s zaky rekapituloval apod. (Lokajickova, 2014, s. 295-297).
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aWongové (2015) nemiiZe byt rozvoj kritického mysleni nikdy zcela ispésny.
Z4ci proto maji byt vedeni k jejich zamérnému pouZivani. V praxi to znamen4,
Ze jsou jedinci motivovani k porovnavani novych informaci s témi dosavadni-
mi, na zakladé ¢ehoZ maji dospét k aktivnimu porozuméni i vrstveni novych
informaci. Zaroven jsou vedeni k diskuzi, v niZ se u¢i argumentovat, tribit
své nazory a diky zpétné vazbé zvazovat sva dosavadni stanoviska. Cilem
konstruktivistického uceni je podporovat schopnost kritického mysleni
ve smyslu uvaZzovani a usuzovani, porozuméni a pochopeni, vyuZivani
znalosti, hloubkového a nikoli, jen povrchového zpracovani problému,
samoregulace a veédomé reflexe.

Z dtrazu kladeného riiznymi autory na rozvoj kritického mysleni zakt je pa-
trné, Ze nejen rozvoj znalosti je v soucasném edukacnim diskurzu povazovan
za dileZity. V dneSni proménlivé spolec¢nosti nejde pouze o to informace zis-
kavat, ale také umeét je vyhodnocovat a Kkriticky zvaZovat. Pozornost je proto
vénovana rozvoji dovednosti reflexe a interpretace sloZitych a rtiznorodych
informaci. Edukace ma napomahat tomu, aby byl jedinec schopny informa-
ce ziskavat, tridit, integrovat, analyzovat i sdilet. K tomu je podle Scheerové,
Noweskiové a Meinela (2012) potieba, aby byl edukacni proces zaméren
nejen na obsah vzdélavani, ale pravé na rozvoj metakognitivnich kompe-
tenci, postojii, hodnot a ak¢nich dovednosti. Ty totiZ napomahaji efektivné
internalizovat znalosti. Aby byli lidé schopni reSit komplexni problémy své-
ho kazdodenniho Zivota, podle autorti je diilezité, aby méli osvojené klicové
kompetence potrebné k jejich reseni. Konkrétné se podle Wagnera (cit. podle
Scheer et al., 2012, s. 9) jedna o sedm zakladnich kompetenci, kterymi jsou
nejen 1) schopnost kritického mysleni a reSeni problémi, ale také 2) pruz-
nost a prizpusobivost; 3) iniciativa a podnikavost; 4) zvidavost a predsta-
vivost; 5) efektivni ustni i pisemna komunikace; 6) schopnost obstarat si
pristup k informacim a 7) nasledné je analyzovat a zaroven i sdilet v ramci
Sirokych socialnich siti.

Takzvanych klicovych kompetenci je ale daleko vice a jejich problematika
je dnes odborniky casto diskutovana. Zajem studie o klicové kompetence
pritom vychazi ze dvou zakladnich premis. Zaprvé jsou klicové kompetence
Uzce navazany na konstruktivistické teorie uceni, se kterymi sdili vizi rozvoje
urcitych pro dnesniho clovéka diilezitych kompetenci (napt. schopnost kri-
tického mysleni). Zadruhé se v praxi muzejni edukace s klicovymi kompeten-
cemi v Ceské republice pomérné ¢asto setkavame. Muzejni pedagogové, jak
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si dale ukaZeme, na né totiZ ve svych edukacnich programech a jejich popi-
sech predkladanych potenciadlnim klientlim ¢asto odkazuji. Je proto vhodné
nyni poskytnout alespon zakladni vhled do dané problematiky, ktera bude
odpovidat kontextu dané studie. Zamérime se pritom nejen na objasnéni
pojmu klicovych kompetenci a jejich zasazeni do problematiky spjaté s kon-
struktivismem, ale také uvedeme rovinu jejich mozné kritiky, respektive na-
stinime sporné body, které by méli muzejni pedagogové pracujici s klicCovymi
kompetencemi znat.

V ¢eském prostredi se s klicovymi kompetencemi béZzné setkdvdme v ram-
covych vzdélavacich programech a Skolnich vzdélavacich programech. Dle
Rdmcového vzdéldvaciho programu pro zdkladni vzdéldvdni (MSMT, 2005,
s. 6; dale jen RVP)

klicové kompetence predstavuji souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, po-
stojli a hodnot dilezitych pro osobni rozvoj a uplatnéni kazdého clena spolecnosti.
Jejich vybér a pojeti vychazi z hodnot obecné prijimanych ve spolecnosti a z obec-
né sdilenych predstav o tom, které kompetence jedince prispivaji k jeho vzdélava-
ni, spokojenému a ispésSnému Zivotu a k posilovani funkci ob¢anské spolecnosti.

Mezi zakladni klicové kompetence, k jejichZ utvareni a rozvijeni maji prispi-
vat veskeré kolni aktivity i vzdélavaci obsah, pak RVP (MSMT, 2005, s. 6-9)
Fadi kompetence k uceni (napi. schopnost samoregulace uceni', vyhleda-
vani a tridéni informaci i jejich vyuziti v Zivoté), kompetence k reSeni pro-
blémi (napt. schopnost problém rozpoznat, pochopit i resit, kriticky mys-
let), kompetence komunikativni (napf. schopnost se smysluplné vyjadrovat
i naslouchat, diskutovat), kompetence socialni a persondalni (napt. schopnost
spolupracovat ve skupiné€, respektovat cizi nazor), kompetence obcanské

11 Samoregulace procesu uceni je typickym pozadavkem konstruktivistickych teorii uceni. Re-
alizace tohoto poZadavku ale miiZe byt problematicka. Clovék ma v ramci jeho pozadavki
napt. moznost pracovat svym vlastnim tempem, stanovovat si vlastni cile, ma si byt védom
vlastnich znalosti, ma prijimat vlastni rozhodnuti apod. Jak ale upozornuji Wilde a Urhahne
(2008), tyto naroky kladené na ucici se jedince jsou naro¢né a vyzaduji od nich urcitou disci-
plinu. U méné nadanych zakd miize vést takto postavena edukace k dezorientaci a Spatnym
vysledkim uceni. Moznosti, jak se vyvarovat téchto negativnich dopadt, pak podle autori
je vyuzit tzv. umirnény konstruktivismus, ktery propojuje prvky konstruktivismu s urcitou
mirou kladeni instrukci a strukturace edukaé¢niho procesu. Pro umirnéné konstruktivisty sa-
moregulace znamena mit moznost volby a kontroly. Poskytovani volby zde nahrazuje odmé-
ny a tresty, pricemz zastanci tohoto pristupu predpokladaji, Ze pocit autonomie bude ucicim
se jedinclim prinadset pocit uspokojeni a spolu s tim bude zvySovat jejich motivaci k uceni.
Ve vlastnim vyzkumném Setfeni vSak tuto hypotézu autoti nepotvrdili.
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(napt. védomi o vlastnich pravech a povinnostech), kompetence pracovni
(napt. schopnost adaptace na nové pracovni podminky).

Klicové kompetence se v minulosti staly soucasti kurikularni reformy a vize
soucasného vzdélavani ve svété i u nas. Jejich rozmach dle Stecha (2013) vy-
tvoril iluzi odpovédi vzdélavaciho systému na soucasné potieby pozdné mo-
derni spolecnosti a v ni probihajici edukace. Kritika klicovych kompetenci vy-
chazi nejen z upozornéni na vagnost a nejasnost jejich definic. Problematické
je podle Stecha (2013) to, Ze zavedeni klicovych kompetenci vychazi z neo-
liberalniho, na profesni drahu orientovaného diskurzu, ktery nové pojme-
novava jiz drive diskutované problémy, mezi které patii predevSim Kkritika
klasické Skoly. Tato kritika se piivodné objevovala v reformnich proudech
pedagogiky, kam spada pravé Dewey, a v riiznych podobach (dle Stecha pra-
vé i v ramci aktivizujicich konstruktivistickych proudii) se vyskytuje dodnes.
Tyto proudy pritom casto rétorikou kompetenci hovori. Nekriticka orientace
vzdélavani na kompetence a generické schopnosti je ale podle autora proble-
maticka. Kompetence podle néj ,predstavuji jakousi ,konativni slitinu kte-
rou nelze vztahnout k Zadné specifické psychologické nebo pedagogické kon-
cepci ¢ teorii“ (Stech, 2013, s. 623). Bez fundovaného teoretického zazemi je
ale obtizné pedagogy na vyucovani zamérené na kompetence pripravovat.

Problematické je podle Stecha (2013) i zaméfeni kompetenci na moment
mobilizace Zakovych kompetenci v novych situacich, které Zak nezaziva,
a tak si je nemize ve vyuce vyzkouset a prozit. PrehliZi se podle néj fakt, Ze
kompetence jakoZto schopnost jednat neni Zadnou apriorni vlastnosti, nybrz
se prolina s faktickymi odbornymi védomostmi, jejich osvojenim, procvice-
nim, upevnénim a zautomatizovanim. Kompetence navic nejsou univerzalni
a jejich podoba i kvalita (mira osvojeni) se mlZe u jednotlivych zakia lisit.
Nelze proto predpokladat, Ze vSichni Zaci dosahnou stejného stupné rozvoje
danych kompetenci, ani Ze jsou vSichni Zaci pfedem stejné disponovani k je-
jich rozvoji - tak jak to podle Stecha (2013, s. 621) piredpoklada ,elitaisky
pristup ke kurikulu, ktery implicitné pocita s kognitivnimi i socialné-afektiv-
nimi predpoklady Zaka z vyssi stfedni tiidy u vSech Zak("“. Takto orientova-
ny pristup pak podle autora miize vést spiSe k posileni socialni nerovnosti
neZ k jeji eliminaci. PovaZovat klicové kompetence za neproblematické,
nekriticky je prijimat a nereflektované se je snazit rozvijet tak shledavam
jako sporné. Nechci pritom tvrdit, Ze jsou klicCové kompetence nesmyslné.
Naopak, v ramci ducha studie je vnimam jako Zadouci rozvoje. Upozornéni
ale sméruje k faktu, Ze stejné jako nelze oCekavat, Ze se vSichni ucici jedinci
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v edukacnim procesu nauci stejnym znalostem, nelze ocekavat ani to, Ze si
stejnou mérou osvoji a rozvinou konkrétni klicové kompetence.

Cilem textu neni diskutovat postaveni klicovych kompetenci ve vzdélavacim
systému ani dalekosahle zvaZovat jejich klady a zapory. Presto se zda diile-
Zité na rovinu mozné Kritiky upozornit, protoZe jsou to pravé klicové kom-
petence, které jsou casto spjaty s problematikou konstruktivistickych teo-
rii uceni i s diskuzi soucasné muzejni edukace a jejiho poslani. V podstaté
je mozZné rici, Ze se kurikuldrni reforma dotkla nejen Skol, ale i muzei, jen
do nich doSla o néco pozdéji nez do prostredi Skol (ve svété pak drive nez
u nas). Muzejni pedagogika je oborem, ktery nenavazuje pouze na muzeo-
logii, ale také na pedagogiku, ktera realitu muzejni edukace svou podobou
a aktualnimi trendy ovliviiuje. Je to ale také orientace muzea a jeho edukacni
nabidky na prostredi skol, ktera sehrava vyraznou roli v tom, Ze se v muzejni
edukacni nabidce dnes o klicovych kompetencich ¢asto docteme. Ve snaze
vytvorit lukrativni nabidku edukacnich programi, které budou ucitelé se
svymi Zaky navstévovat, totiZ muzea vclenuji do cili svych programi pra-
vé rozvoj klicovych kompetenci. Dle JagoSové a kol. (2010, s. 243) muzeum
»UzZivanymi metodami a zptisoby prace s détmi v ramci programu a projektt
zpravidla zcela samozrejmé prispiva k rozvijeni jak kliCovych kompetenci,
tak i vzdélavacich oblasti a priifezovych témat.“ A ve chvili, kdy tak muzeum
kona cilené a verejné rozvoj klicovych kompetenci deklaruje, je dle autori
pro muzeum snazsi se Skolami navazat spolupraci. Ucitelé totiZ Casto pravé
o takové programy projevuji zajem.

Muzejni pedagog orientujici se na rozvoj kliCovych kompetenci by si ale mél
uvédomit komplexnost této problematiky a do svych edukacnich programii
by je nemél zarazovat nahodile a nepromyslenég, jen ve snaze prilakat skol-
ni skupiny. Chce-li muzejni pedagog klicové kompetence do edukace imple-
mentovat, mliZe mu v tom pomoci pravé znalost konstruktivistickych teo-
rif uceni, a naopak i klicové kompetence mohou byt ndpomocné pri snaze
aplikovat konstruktivistické prvky do edukace. Lze pritom predpokladat, Ze
do prostredi muzea mohou byt klicové kompetence ,preklopeny” s mensi-
mi problémy neZ do prostredi Skoly, které je ve své ¢innosti vice ,omezeno“
a strukturovano danym kurikulem. Konkrétni klicové kompetence, kterym je
vycitana jejich abstraktnost, navic nebyvaji v muzeu soucasti edukace jako
abstraktni entity, ale v dobre provedeném edukaCnim programu nabyvaji
konkrétni podobu a zrcadli se v radé uloh a aktivit, které si navstévnici realné



516 Veronika Kolafikova

zkousSeji a procvicuji. Nejsou to ale jen klicové kompetence, na které se kon-
struktivistické teorie uceni zaméruji. Doménou konstruktivistickych teorif
ucenti je vize postupného budovani znalosti a dovednosti. V tom ostatné kon-
struktivismus sdili nazor s kognitivisty, ktei'i dle Stecha (2013, s. 628) kladou
»dlraz na struktury usporadani poznatka‘, respektive védomosti; tj. na fakt,
Ze schopnost reSeni problémiti je vystavéna na drivéjSich znalostech i zkusSe-
nostech zaka. Takto pojata konstruktivistickd edukace pak neni s poZadavky
kognitivistli v rozporu, nybrZ s nimi jde ruku v ruce, byt sam Stech je stavi
do opozice a ndzory kognitivistii v kritice problematiky klicovych kompeten-
ci argumentacné vyuziva.

[ pies mozné vytky smérujici ke konstruktivistickym teoriim uceni miize byt
pro edukacni proces prinosné vychazet vstric jejich pozadavkiim. Pro peda-
gogy se ale jedna o nelehky tukol. Nejde jen o vagnost pojmu kompetence
nebo o narocnost konstruktivisticky orientovanych edukacnich aktivit (na-
rocnost jejich pripravy i koordinace). Podle Scheerové a kol. (2012) tkvi pro-
blém v neexistenci Sirsi zakladny efektivnich doporuceni, ktera by jiz, kteri
jsou v ramci konstruktivismu chapani jako facilitatori a priivodci edukacniho
procesu, radila, jak konkrétné konstruktivistické prvky zapojit v praxi. Urcité
obecné strategie pritom mohou, i pres svou diskutabilitu, nabidnout pravée
teorie zabyvajici se rozvojem klicovych kompetenci. V praxi jde pti ziskavani
klicovych kompetenci o to, aby byli Zaci do procesu edukace plné zapojeni,
aktivné na ni participovali, méli mozZnost si ucebni latku v praxi vyzkouset,
aktivné premyslet a byli schopni obecné a abstraktni jevy prevést a aplikovat
do realné praxe v podobé smysluplného jednani. MySleni a jednani je totiz
neoddélitelné propojeno a oboji ma byt zapojeno do edukacniho procesu.
V Deweyho pojeti se tento fakt projevuje v tzv. metodé konstruktivniho reseni
problému (cit. podle Scheer et al., 2012, s. 11). Tato metoda se soustieduje
na motivovani uciciho se jedince k analyze a ndslednému reseni predklada-
ného problému. Jde o propojeni mysleni a jednani v praxi. Analyza problému
se odehrava na zakladé dosavadnich znalosti, které jsou nasledné obohacené
o novou zkuSenost, a vyhodnoceni reSené situace.'?

12 Stejné jako Deweyho metoda kladou diiraz na uceni se prostiednictvim zkuSenosti a kom-
plexniho reSeni problémt i metody zabyvajici se rozvojem klicovych kompetenci. Jako pii-
klad uved’'me tzv. design thinking, tedy jakési designové mysleni (Scheer, Noweski, & Meinel,
2012,s.11-13), vjehozZ ramci jsou jedinci vedeni k aktivnimu promysleni jevi, k vyjadiovani
vlastnich nazori a jejich sdileni s ostatnimi. Proces metody se zaklada na nékolika fazich.
Prvnim krokem je zkoumdani daného jevu, snaha porozumét mu. Druhym krokem je synté-
za, béhem které dochazi k interpretovani a kritickému zhodnocovani ziskanych informaci.



Konstruktivistické teorie uceni a jejich vyuziti v edukaéni realité muzea 517

Také cilem konstruktivistického stylu u€eni je navazovat na drivéjsi znalosti
ucicich se jedinct, rozvijet je, pomahat zakiim nové informace tridit a cel-
kové jedince ucebnim procesem provazet ve snaze jim ucebni proces nejen
ulehcit, ale také maximalizovat jeho efekt. Dle Zormanové (2012, s. 12) se
tak déje predevsim prostrednictvim snahy aktivizovat ucici se jedince a je-
jich poznavaci procesy, dale skrze podporu samostatné prace, rozvoje pred-
stavivosti, logického mysleni a tviir¢ich schopnosti osobnosti. Logicky se pak
tento ucebni styl poji s metodou dialogu, diskuze, brainstormingu, didaktické
hry, inscenacni a situa¢ni metody, projektové vyuky, skupinové a kooperativ-
ni vyuky a podobné.

4  Aplikace konstruktivistickych teorii uceni
do prostiredi muzea

Vyuziti konstruktivistickych teorii uceni neni omezeno jen na prostredi Sko-
ly, nybrz je mu ¢im dal vice pozornosti vénovano také v jinych institucich,
predevSim muzeich. Mimo svou roli v informalnim uceni mohou muzea se-
hravat ulohu také v kontextu spoluprace se Skolou. Muzea mohou byt vyu-
Zivana nejen za cilem obohaceni vyuky v ramci Skolniho kurikula, ale také
k celkovému rozvoji osobnosti zakt. Prave vyuziti kultury pro edukaci a kut-
livaci navstévniki je dominantou muzejniho prostredi. K rozvoji nejen jedin-
covych znalosti a dovednosti, ale také nazorti, postojii, schopnosti, zplisobii
chovani a k rozvoji osobnosti jako takové pak mohou byt v muzejnéedukac-
nim procesu vyuZzivany pravé konstruktivistické teorie uceni. Ty se v ramci
prostiedi muzea jevi jako idealné-typicky model edukacnich strategii i cil{,
o jehoZ naplnéni se muzeu miZe vyplatit usilovat.

Vyznamnou osobnosti zabyvajici se konstruktivistickymi teoriemi uce-
ni v ramci muzea je George E. Hein, ktery jako jeden z mala autort podava

Nasleduje faze predstavivosti, v ramci které jedinec hledd napady smérujici k reSeni pro-
blému. Dalsi fazi je konsolidace, ve které jde o snahu prenést do té doby abstraktni napady
do praxe. Nasleduje faze testovani, v jejimz pribéhu se generuje a v praxi zkouseji mozna
reSeni. Cyklus je uzavieny zpétnou vazbou. Obdobné je i dle de Corteho (2012, s. 35-36) pro
edukaci zamérenou na rozvoj klicovych kompetenci podstatné, aby byla aktivné utvarena
ucicimi se jedinci a vystavéna na jejich drivéjSich znalostech, které jsou v aktudlnim u¢ebnim
procesu nove reorganizovany. Edukace ma byt situovana v socidlnim, kulturnim a situa¢nim
kontextu, tzn. ma se dotykat kazdodenniho Zivota jedince, ma byt zaloZzena na vzajemné
spolupraci a socialni interakci a v neposledni radé by méla byt samoregulovana ucicim se
jedincem. Podobnost takto zamérené edukace s pozadavky konstruktivistickych teorii uceni
je nepirehlédnutelna.



518 Veronika Kolafikova

ucelené pojeti problematiky konstruktivistickych teorii uc¢eni vyuZivanych
v muzejni edukaci. Hein Gizce ¢erpa z Deweyho, coZ se projevuje uz v samot-
ném pojeti muzea jako vyznamné edukacni instituce zapojené do chodu de-
mokratické spoleCnosti. Inspirace Deweym je zfetelna také v uZivani pojmu
muzejni zkusenosti i dlirazu na aktivni pristup navstévnika k expozici, ktery
se projevuje v roviné aktivniho konstruovani vyznamit i v praktické mani-
pulaci s predméty. Uz Dewey®3(cit. podle Hein, 2004, s. 413) totiZ prosazo-
val mySlenku, Ze ideje jsou netplné, dokud se neaplikuji do realnych situaci,
v nichZ jsou zkouSeny a postupné osvojovany a modifikovany pro dalsi pou-
ziti v novych a obdobnych situacich.

Ve svych dilech Hein hovofi o tzv. konstruktivistickém muzeu'*. V tomto poj-
mu zohlednuje cile a vizi moderniho muzea, které se typicky orientuje na své
publikum a jeho potreby. Konstruktivistické muzeum je podle Heina (1995b)
to muzeum, které si uvédomuje, Ze divak v pribéhu navstévy pod vlivem ex-
pozice a expondatli konstruuje vlastni znalosti a proces ziskavani znalosti je
sam o sobé konstruktivnim ¢inem. Takovéto muzeum pak podporuje proces
tvorby vlastnich vyznamu navstévnika tak, Ze se snazi expozici navrhnout

13 Dewey sam o sobé nereprezentuje konstruktivistické paradigma, nybrz pragmatickou pe-
dagogiku, kterd s konstruktivismem sdili nékteré spole¢né body zajmu, a proto se pro kon-
struktivistické teorie uceni stala zdrojem inspirace (vedle dalSich inspiracnich zdroji o kte-
rych jiz byla rec). Pragmaticka pedagogika se ustavila na prelomu 19. a 20. stol. v USA a jejim
hlavnim predstavitelem byl pravé Dewey. Tento pedagogicky smér se jiZ od svého pocatku
hlasil k tomu, Ze chce pomoci vychovy napomoci k feSeni problémt tehdejsi spolecnosti,
ktera se potykala se spoleCenskymi zménami zplisobenymi modernizacnimi procesy. Za ci-
lem vyrovnat se s nastalymi spoleCenskymi proménami zavadéla pragmaticka pedagogika
fadu pedagogickych inovaci, ¢asto spjatymi s demokratickymi idealy, kterymi se vymezovala
proti do té doby ve vychovné praxi prevladajicimu herbartismu. Zakladni myslenkovou osu
u Deweyho tvorila vize mysleni jako prostiedku, kterym mitize ¢lovék vyhodnocovat svou
situaci a hledat jeji spravné reSeni. K nalezeni spravného reSeni pritom vede osobni jednani,
tj. subjektivni praktickd ¢innost, vlastni zkuSenost. Pravé zkusSenost se pak stava klicovym
konceptem pragmatické pedagogiky, ktera razi heslo , learning by doing®, tedy uceni ¢innosti
(Singule, 1991). Do oblasti konstruktivistickych teorii u¢eni pak pragmatismus, jmenovité
Dewey, fadi Hein, ktery je ve svém odborném piisobeni Deweym velmi ovlivnén a k jeho od-
kazu se oteviené hlasi. A jelikoZ je Hein svétové uzndvanym odbornikem a zaroven jednim
z mala autorti, ktery piinasi ucelené pojeti konstruktivistickych teorii uc¢eni vyuzivanych
v prostiedi muzea, stava se i Dewey autorem, k jehoZ praci se autofi vénujici se problematice
konstruktivismu v muzeich obraceji.

14 Tento pojem v piredkladané studii chapejme spiSe z Weberovy perspektivy jako jakysi ide-
alné-typicky pojem nez jako realné existujici model muzea, tedy spiSe jako idealni podobu
muzea, které by se moderni muzea méla pokouset priblizit ve snaze zefektivnit sviij edukacni
a socialni potencial.
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jako prostor bohaty na vyznamy a pribéhy, na jejichZ zakladé si sdm navstév-
nik miliZe vyvodit pointu a vlastni nadzor na predkladané jevy. Celkova pozor-
nost muzea je zde vénovana predevsim navstévnikovi, tj. u¢icimu se jedinci
a jeho potrebam, nikoli samotnému obsahu'®, tedy tomu, co se ma navstévnik
v muzeu naucit. Proto je pro konstruktivistické muzeum dle Heina (cit. pod-
le JGiva, 2004, s. 128) typické, Ze se snazi maximalizovat moZnosti uc¢eni na-
vStévniki tim, Ze bere v potaz jejich dispozice a vyvojové zvlastnosti a snazi
se pracovat se vSemi vékovymi skupinami i mistnimi komunitami, na néz za-
meéruje svou ¢innost a pro Které se snazi byt pritazlivym a diilezitym mistem.
Konstruktivistické muzeum si uvédomuje, Ze ,pro navstévnika neexistuje
predem urceny postup, coZ umoznuje riizné ucebni modality” (Jiva, 2004
s. 128), které se odvijeji od potireb navstévniki spiSe nez od povahy samot-
né expozice. Pro konstruktivistické muzeum je proto vyhodou, kdyZ ma jeho
expozice vice ,zachytnych bodi“, kterymi je moZné do edukacniho procesu
vstupovat, tedy kdyzZ je expozice utvorena spiSe jako oteviena entita nez jako
podél jedné trasy prisné strukturovanda narativni a edukacni linka. Tento fakt
se ostatné prolina s predpokladem konstruktivistickych teorii uceni tykaji-
cich se toho, Ze ucebni témata nejsou jen ta predem definovana, nybrz se vy-
vijeji v priibéhu edukacniho procesu (srov. Siebert, 2006; Taber, 2011). Volné
strukturovana expozice tak miize muzejnimu pedagogovi napomoci lépe pri-
zplisobovat edukacni aktivity potfebdam i zajmim konkrétnich navstévnikd,
a to nejen v ramci pripravy programu pred jeho zac¢atkem, ale také v samot-
ném priibéhu edukac¢niho procesu.

Moderni konstruktivisticka muzea dle Heina (1999) zdiraznuji aktivni par-
ticipaci uciciho se jedince na procesu uceni, na jeho aktivni konstrukci zna-
losti. Znalost, at’ uZ ve smyslu té stavajici a ucebnimu procesu predchazejici,
tak i ve smyslu znalosti nové utvarené a ziskavané, je jednim z hlavnich
pojmi konstruktivistickych teorii uc¢eni. Konstruktivistické muzeum (a stej-
né tak i konstruktivisticky orientovana muzejni edukace) ma dle Heina

15 Celkové zde lze sledovat posun zajmu moderniho muzea, které se velkou mérou orientuje
pravé na divaka, oproti tradicnimu muzeu, v jehoZ centru pozornosti byl obvykle pouze sa-
motny sbirkotvorny predmeét. Vyvstat zde mize debata mezi muzeology a muzejnimi peda-
gogy, ktefi mohou ve vzajemné diskuzi zvyraziiovat bud’ dlileZitost ochrany sbirek, a nebo
naopak zajmy divaka. V. modernim muzeu ptitom obvykle jiz plati, Ze ,v popredi by nada-
le nemélo stat ziskavani a konzervace predmétl, nybrz jejich zprostiredkovani veiejnosti“
(Sobariova, 2012a, s. 74). Predkladany text ptitom vychazi z predpokladu, Ze pro edukaéni
aktivity muzea je zamérenost muzea na divaka zasadni, presto vSsak nemiize dochazet ani
k podcenovani role muzealii, které jsou jizZ ze své podstaty hlavni slozZkou muzejni edukace.
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(1995b) stavét na dosavadnich navstévnikovych znalostech v tom smyslu,
ze predkladané muzejni predméty a narativy by mél byt navstévnik scho-
pen vclenit do své stavajici zkuSenosti. Mél by mit pocit, Ze je zna a Ze se
néjakym zplisobem dotykaji jeho Zivota, respektive ma byt schopen spojit
objekty s tim, co jiZ vi a diky tomu porovnat staré informace s témi novymi.
Konstruktivistické muzeum ma tedy podporovat poznani navstévniki tak, Ze
je privadi ,ke konstrukci novych poznatkli o exponatech tim, Ze pripomina
jejich predchozi znalosti a podnécuje jejich nové asociace” (JagoSova et al,,
2010,s.111).

Dalsim dilezitym pojmem je zkusenost, ktera je chapana stejné jako zna-
lost v ramci binarity ucebnimu procesu predchazejici zkusenost a v ramci
ucebniho procesu prozivana zkuSenost. Obé roviny zkusenosti ve vysledku
tvori jednotny, od sebe neoddélitelny celek. ZkuSenost je v ramci konstruk-
tivistickych teorii u€eni vnimana tak, jak ji popisoval uZ Dewey - jako kon-
tinualni proces. Dle Deweyho (cit. podle Hein, 2006) se zkuSenost zaklada
na minulosti i budoucnosti. Je to vice neZ jen vjem konkrétniho okamZiku,
ackoli i aktualni proZitek spojeny s dojmem z muzea a v ném proZivanych si-
tuaci hraje dilezitou roli. Kromé soucasnosti ale zkusenost zahrnuje vSechny
Abychom pochopili zkuSenost, musime vzit v ivahu to, co se stalo dtive, a za-
rovenn musime zohlednit také moZzné budouci akce a s nimi spojené kogni-
tivni ramce, pro které tato minulost slouZi jako jakysi vychozi bod. Dtlezité
tedy jsou nejen konkrétni podminky dané situace a v ni odehravajici se zku-
Senosti, ale také to, co si do dané situace jedinec s sebou prinasi, jak proZi-
vanou zkuSenost interpretuje i jak danou zkuSenost vyuzije v budoucnosti.
Budoucnost je klicova také pro moznost zhodnoceni efektu edukace. UCebni
pokrok a prinos edukace lze totiz dle Sieberta (2006) vyhodnotit jen indivi-
dualné a aZ v pozdéjsi praxi.

ZkuSenost uciciho se jedince je pro edukacni proces klicova. Ne kazda zku-
Senost je ale dle Deweyho (srov. Dewey, 1997, s. 25-28; Hein, 2006) edukac-
ni zkuSenosti, respektive zkuSenosti s vychovné-vzdélavacim efektem. Pro
Deweyho toto tvrzeni znamena, Ze ne vSechny zkuSenosti vedou k moral-
nimu vyvoji a formovani vhodnych postojii ¢i schopnosti. Aby byla zkuse-
nost edukacni, méla by byt kvalitni (nestaci pritomnost jakékoli zkuSenosti)
a nasmérovana do budoucnosti (mélo by se jednat o kontinualni a vyvijejici
se zkuSenost, na kterou bude dité v budoucnu navazovat). Dale by edukacni
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zkuSenost méla ditéti napomahat rozvijet kompetence k samostatnému ak-
tivnimu uceni a k tomu, aby bylo schopno rozeznat a ocenit socialni a moral-
ni disledky toho, co se naucilo. Tento druh edukace pak nemtiZe byt vystavén
pouze na obohacovani jedincovych znalosti a dovednosti, nybrZ ma zahr-
novat také jeho moralni riist. Hodnota vzdélavaci aktivity zavisi tedy nejen
na intelektudlnim obsahu, ale také na jejich socialnich dlisledcich. Hodnotné
pak jsou pro Deweyho ty vychovné zkuSenosti, které vedou k dalSimu riistu
jedince, ty které uci lidi intelektualnim a socidlnim dovednostem potifebnym
pro zZivot v participativni demokracii. Z pozice Deweyho expozice a muzejné-
-edukacni programy mohou posilit demokracii tim, Ze budou rozvijet kritické
mySleni navstévniki. Muzea podle néj mohou podporovat vyuZzivani kritic-
kého mysleni navstévniki tim, Ze se budou ve své ¢innosti zabyvat spornymi
otazkami a tématy, priCemZ budou stat na strané socialni spravedlnosti a de-
mokracie. To je podle Deweyho (1997, s. 18) zadouci pravé proto, Ze edukace
ma z jeho perspektivy pripravovat mladé lidi na jejich budouci Zivot a zodpo-
védné jednani v ném. Ostatné sepéti edukace a s ni spojené zkuSenosti s béz-
nym Zivotem je nécim prirozenym, nebot kazda zkuSenost je dle Deweyho
(1997, s. 38) ve svém konecném disledku socialni zaleZitosti, zahrnuje lid-
sky kontakt a komunikaci.

Orientace muzejni edukace na zkuSenost se poji s poZadavkem sjednoceni
muzejni zkusSenosti s Zivotni zkuSenosti, ktery prosazoval Dewey a s nimz se
ztotoZnuje i Hein (2004). Aby byla navStéva muzea opravdu prinosng, je nut-
né vélenit ji do kazdodenniho Zivota jedince. To se muzZe dit napriklad tim, Ze
expozice propojuje témata s tim, co navstévniky zajima a co se jich osobné
dotyka, co bézné zazivaji a resi ve své kazdodenni realité. Nalezeni zplisobu
jak podporovat navstévnikovu schopnost vztahovat bezprostredni vystupy
muzejni zkuSenosti ke kazdodennimu Zivotu (tj. finalni sloZka Deweyho po-
jeti zkuSenosti) ale ziistava dle Heina (2004) pro dnesni muzea stale vyzvou.

Praktické vyuziti konstruktivistickych teorii muzeem miiZe znamenat také
to, Ze se expozice a s nimi souvisejici edukacni programy vice zaméruji
na procesy uceni (uceni je chapano jako proces konstrukce vyznami a jeho
pribéh ma byt spjat s procesem objevovani novych informaci a vztahli mezi
nimi’®) nez na obsah dané expozice a s ni spojené edukace. Jinak receno, mu-

16 Uceni objevovanim, v originale discovery learning, je koncept uZivany predev$im Brunerem,
ktery vychazejic z konstruktivistickych teorii uceni predpoklada, Ze zaci v procesu uceni pou-
zZivaji své stavajici znalosti a minulé zkuSenosti, na jejichz zakladé odhaluji dalsi fakta a vzta-
hy a konstruuji tak znalosti nové (Jiang & Perkins, 2013). Pricha a kol. (2009, s. 324-325)
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zejni pedagog spiSe neZ na to, co ma byt nauceno, klade diiraz na zptsob,
jakym to ma byt nauceno; spolu s tim se orientuje spiSe na potreby ucicich
se jedinct, tj. navstévniki, neZ na potieby expozice, respektive snahy muzea
prezentovat urcity narativ (Hein, 1995b). Pravé fakt zdanlivého zanedbavani
obsahu edukace miZe byt kritiky konstruktivistického stylu uceni vniman
rozporuplné. Nutné je vSak uvédomit si, Ze pokud tvrdime, Ze je dilezité
vénovat pozornost zplisobu edukace, do které ma byt ucici se jedinec plné
zaangazovan, a tedy Ze vénujeme zvySenou pozornost vlastni aktivité uci-
ciho se jedince, neznamena to jesté, Ze obsah edukace neni diilezity. Obsah
samotny z edukacniho procesu nemize nikdy vypadnout, je jeho podstat-
nou soucasti a v muzeu je z velké ¢asti vymezen povahou danych muzealii.
Spise neZ nezohlednit obsah edukace jde o to upozornit, Ze je pro edukaci
dtlezité, aby byl jeji obsah ucicimi se jedinci uchopovan aktivné. Aby neslo
o pouhy pasivni prijem informaci, ale o jejich aktivni vyhledavani, zkoumani,
testovani a podobné. V praxi to znamena, Ze v Konstruktivistickém muzeu ma
navstévnik moznost vyzKkouset si interaktivni exponat a provést experiment
v oblasti, jiZ se vystava tyka, a cely proces tak 1épe pochopit, spiSe nez se jen
pasivné dozvédét a naucit tradicné predavané informace tykajici se daného
jevu (srov. Hein, 1995, 1999, 2001).

Nyni uz je jasné, Ze v ramci konstruktivistickych teorii uceni ma pracovnik
muzea za ukol posilovat moznosti ziskani (kvalitnich) zkuSenosti navstév-
niki a maximalizovat jejich interakci s expozici, at’ uz se jedna o interakci
vizudlni, oralni ¢i manualni. V edukacni ¢innosti se tento aspekt projevuje
ve dvou konkrétnich pristupech, které Hein (2006) piebira od Deweyho. Jsou
jimi takzvané ,hands on“ a ,minds on“ principy, které souviseji s moznosti
si dané jevy a predmeéty prakticky ,osahat” a aktivné o nich premyslet. Tyto
poZadavky vyplyvaji z faktu, na ktery upozoriiuje Dewey (1997, s. 39), kdyz
rika, Ze zkuSenost neni viici jedinci vnéjsi. Neni nécim, co se do néj vlije,

pritom fadi Brunerovo rizené objevovani mezi tzv. u¢eni feSenim problémd, tj. mezi zptsoby
uceni, které vyzaduji kreativni pristup ucicich se jedinct k reseni problémovych tuloh a si-
tuaci. To v podstaté odpovida tomu, o ¢em piSe Hein (1995b), kdyZ poukazuje na spjatost
discovery learning s procesem aktivniho ziskavani znalosti. Podle Heina (1995b) zastanci
konceptu discovery learning véri, ze pro ziskani znalosti je pro studenta mnohem dilezitéj-
$1 a efektivnéjsi to, kdyZ v kontextu s danymi jevy ziska vlastni osobni zkuSenost, nez kdyz
o nich pouze zprostiedkované slysi (napt. od pedagoga). Discovery learning ale Hein (1995b,
s. 3) neklade na roven konstruktivistickému stylu uceni. Podobnost obou spociva v orientaci
pristupu na proces uceni jako na aktivni proces uciciho se jedince. Konstruktivismus je ale
vice nez discovery learning orientovan na pojeti znalosti jako konstruktu ucicich se jedinct,
kdeZto druhy pristup pojima znalosti vice jako objektivné existujici fenomény.
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ale jde o proces, ve kterém je sam jedinec aktivné angazZovan, jak fyzicky;,
tak i mentalné. Obzvlasté v dnesni dobé novych technologii a prosazova-
ni se principu interaktivity v muzeu bychom totiZ neméli zapominat na to,
Ze proces uceni se v muzeu nema podporovat pouze fyzickou aktivitu, ale
také aktivni intelektudlni ¢innost (Khaled, cit. podle Savicke & Juceviciene,
2012, s. 78). Muzea by méla poskytovat prostor pro poznani, objevovani,
experimentovani, ale i promysleni, dotazovani, diskutovani, argumentovani.
Spolu s proZitym nevSednim zaZitkem by ucici se jedinci méli mit v muzeu
moznost ucit se z vlastni zkuSenosti, z vidéného a vykonaného spiSe nez jen
slySeného. Takto orientovana edukace je pak dle Heina (1995b) jednim ze
zpusobi, jakym lze modifikovat chybné miskoncepce jedincii a nahradit je
koncepcemi spravnymi.

[ podle Witcombové (2006) by muzea méla vyuzivat konstruktivisticky pe-
dagogicky styl (srov. s Hein, 2006; Hooper-Greenhill, 2006), podle néjz je
vzdélavani koncipovano jako proces proZivani svéta, priCemzZ vyznamy maji
byt aktivné vytvareny ucicim se jedincem, a ne pasivné a autoritativné pre-
davany muzejnim pracovnikem. Podle Witcombové (2006) expozice zohled-
nujici konstruktivistické teorie uCeni vyuzivaji tzv. dialog interactivity, tedy
jakysi interaktivni dialog probihajici mezi navstévnikem a expozici. Expozice
zaloZené na interaktivnim dialogu se snazi spojit s navStévnikem prostred-
nictvim reprezentovani aspektii jeho kulturniho svéta a pomoci pouzivani
otevienych narativi, tedy pribéht, jejichz smysl neni direktivné dan, nybrz
se na jeho tvorbé navstévnik aktivné podili. Jinak receno, expozice (a s ni
spojené edukacni programy) nepredklada autoritativni tvrzeni, ale spiSe
navstévnikovi poskytuje moznost srovnat ukazované objekty s vlastnim kaz-
dodennim Zivotem. Navstévnik konstruuje vyznamy a prisuzuje je expozici.
Diiraz je kladen na ,ponofreni se“ do vystavy a na zazitek.

S tim Ze konstruktivistické teorie uceni priznavaji navstévnikovi muzea
aktivni roli v procesu konstrukce vyznami, které v muzeu zprostiedkované
nachazi, sehravaji dlilezitou roli v mirnéni ptredstav vnimajicich muzeum
jako ideologické misto, které vstépuje svym navstévnikiim konkrétni
nazory a postoje. Kritické teorie nahliZeji prostredi muzei a jejich expozic
kriticky a shoduji se na tom, Ze je muzeum vzdy ,produktem své vlastni
doby a v mnoha svych rysech se projevuje jako mocenska, totalitni institu-
ce, ktera konstruuje své teze v zavislosti na spolecenskych poZadavcich ¢i
vladnouci ideologii“ (Sobéﬁové, 2012b, s. 27). Jisté, muzea v minulosti pro-
kazala svou ideologickou roli, napriklad v dobé vzniku narodnich muzei
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a celorepublikovych i celosvétovych vystav v 19. stoleti, které sehraly diileZi-
tou roli v procesu konstrukce narodni identity (srov. Holman, 2014; JagoSova
et al., 2010; Sobartiova, 2012a). I dnes miZeme hovotit v kontextu muzejni
edukace i samotnych expozic o skrytém kurikulu, které prostrednictvim
sdilenych narativii pedagogové navstévnikiim predavaji a jehoz existenci je
vhodné si uvédomit. Konstruktivistické teorie u€eni ale upozornuji na fakt, ze
se konstrukce pribéht, postoji a zazitk{i v muzeu neodehrava pouze pod vli-
vem zameéru tvircli muzejni expozice ¢i pod vlivem cilti muzejniho pedagoga,
nybrz se do ni promitaji také specifické charakteristiky, znalosti a postoje ka-
Zdého navstévnika, z cehoZz vyplyva, Ze jsou vysledky muzejni edukace sub-
jektivni zalezitosti, nikoli uniformné zkonstruovanym aktem. Neni proto re-
alné, aby muzeum vstipilo vSem svym navstévnikiim stejny pohled na realitu,
naucilo je stejnym informacim a podilelo se na rozvoji totoznych postojt.’

Jak vidime, konstruktivismus v muzejni edukaci zasahuje do celé rady aspek-
tl edukacni Cinnosti. Pfi aplikaci konstruktivismu do edukacni reality ale
nejde o pouhé nahodilé uplatnéni nékterych jeho prvki, kterymi mohou byt
napriklad ,hands on“ a ,minds on“ aktivity, nebo zahrnuti nékolika muzej-
nich narativii do eduka¢niho procesu. Aby byl konstruktivismus v podobé
konstruktivistickych teorii uceni v muzejni edukaci prinosny, mél by si pe-
dagog uvédomit jeho didaktické zazemi, resp. mél by dlikladné zvaZovat, jak
jej didakticky uchopi a aplikuje do edukacni praxe. Nad tim, jak didakticky
potencial konstruktivismu v edukacnim procesu (potazmo pravé i v muzej-
né-eduka¢nim procesu) vyuZit, se zamysli Stech (2003). Podle néj je hlavnim
cilem konstruktivisticky ladéné edukace usnadnit u¢icim se jedincim osvojit
si poznani. Tento proces ale nebude fungovat, pokud bude nahodily. Naopak,
vzdy je podle Stecha nutné provést didaktickou analyzu uciva a zabyvat se
vytvorenim primérenych vyucovacich situaci (tzn. usporadanim prvki uci-
va, seskupenim kol pro ucici se jedince, zvolenim edukacnich nastrojt
atd.). Pfi postupu konstruktivisticky orientované edukace pak Stech (2003,
s. 75-80) doporucuje tidit se tzv. didaktickym kruhem®®. Na jeho pocatku
stoji analyza zakladni pojmové struktury uciva. Jde o stanoveni cile eduka-
ce, urceni toho, co si maji ucici se jedinci v priibéhu edukace osvojit (jaké

17" Vyzkumy provadéné v muzeich napt. ukazuji, ze navstévnik na zakladé svych dosavadnich

znalosti a postoji selektuje vybrané prvky expozice i jejiho narativu, kterym vénuje pozor-
nost, a interpretuje je spiSe ve shodé s doposud osvojenymi nazory (srov. Dodd et al., 2012;
Lloyd, 2014).

18 Ten prebira od autorského tymu Giordan a de Vecchi a hovoii o ném v kontextu edukace déti.
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poznatky, dovednosti, schopnosti ¢i kompetence apod.). Druhym krokem je
analyza stavajicich mentalnich reprezentaci ucicich se jedinct, jejich prekon-
ceptll. Jinymi slovy, pedagog zjiStuje, co o daném tématu jedinci védi a v c¢em
je jejich poznani netplné ¢i chybné. K zjisténi téchto informaci miiZe muzejni
pedagog s ohledem na charakteristiky dané skupiny vyuzit celou radu ak-
tivit od kresleni komentovanych schémat a obrazktl pires animacni aktivity
a pisemné nebo ustni aktivity na zadané téma az po vyuziti aktivit uvazovani
per negatio (tj. vyuzivani otazek typu ,Co by se stalo, kdyby...“) a podobné.
Tretim krokem je identifikace epistemologickych prekaZek. Jde o zmapovani
poznavacich prekazek v uchopovani pojmi ucicimi se jedinci, které maji byt
v edukaci prekonany. Ctvrtym krokem je definovani specifickych cild vyuco-
vaci jednotky, za kterym nasleduje paty krok - vytvoreni vhodnych vyucova-
cich situaci. V této fazi pedagog vybird vhodny ucebni material a pomicky,
prostorove a ¢asoveé vyukovou situaci planuje a tak dale. Poslednim krokem
je faze hodnoceni, tedy vyhodnoceni toho, zda v edukaci doslo k naplnéni
danych cilq, to jest zda se ucici se jedinci naucili, co méli, osvojili si dané po-
znani Ci schopnosti a podobné. Ve Skole tuto fazi casto zastupuji testy znalos-
ti, v muzeu ale pedagog obvykle voli jiné formy ovérovani naplnéni danych
cilii. Jeho moZnosti jsou navic omezené kratkym casovym rozsahem, ktery
edukacni jednotka muzejnéedukacniho programu ma. Do muzea obvykle
prichazeji skupinky jedinci, které muzejni pedagog predem nezna, setkava
se s nimi poprvé, a to na dosti omezenou dobu (nejcastéji pohybujici se okolo
60-120 minut). Pro muzejniho pedagoga je proto obtizné zjisStovat podobu
prekoncepti navstévnikli edukacniho programu. Vhodnym nastrojem, ktery
umoznuje tyto informace pomérné rychle a snadno zjistit, pritom miiZe byt
kromé vyse zminénych aktivit brainstorming nebo klasické dotazovani se
na predem pripravené otazky.

5 Prvky konstruktivistickych teorii uceni, které mohou
byt vyuzivany v edukacni realité muzea

V tomto bodé jiz vime, co jsou to konstruktivistické teorie uceni, jaké je jejich
paradigmatické zazemi a jaky miZe byt jejich potencial v muzejni edukaci.
Pro Uplné pochopeni dané problematiky a jejiho uchopeni v roviné praxe
nyni studie dospiva ke svému hlavnimu cili a na zakladé Cetby a analyzy od-
borné literatury, ktera byla predstavena na predeslych stranach, v nasleduji-
cim vyctu vyvozuje a specifikuje nékolik zakladnich prvki, skrze které mo-
hou byt konstruktivistické teorie uceni v muzejni edukaci zavadény do praxe.
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Vycet téchto prvki miliZe muzejnim pedagoglim pomoci v koncipovani kon-
struktivisticky orientovaného edukacniho programu i v jeho nasledné eva-
luaci. V zavorce za kazdym prvkem je uveden priklad specifikace daného
prvku, respektive otazka, ktera se poji s jeho urcenim. Seznam otazek je jen
ilustrativni, nikoli vyCerpavajici. Jejich charakter slouzi jako navodna ukazka,
jak dané prvky zvaZovat a skrze které konkrétni praktiky je do edukacniho
programu zavadét nebo evaluovat. Jednotlivé prvky jsou pro inspiraci dopl-
nény také doporucenim pro edukacni praxi. Toto doporuceni nastinuje, jak
konkrétné je mozné prvky do praxe aplikovat. Priklady uZiti jsou uvedeny
pro inspiraci a vychazeji ze znalosti expozice historické Skolni tridy, ktera se
nachazi na Zamku v Lesné u Valasského Mezirici. Priklady jsou modelovany
tak, jako by byl prostor expozice zvaZovan pro novy edukacni program pro
zaky zakladnich Skol, ktery nazvéme napriklad ,Jak vypadala skola na po-
catku 19. stoleti a jak se v ni détem zilo“. SpiSe neZ o vytvoreni edukacniho
programu v celém jeho rozsahu jde ale jen o ilustrativni postiehy.

Podrobnéjsi prehled uZiti prvkl konstruktivistickych teorii u¢eni v muzej-
néedukacni realité pak reflektuje vyzkumné Setreni, které je popsano v tex-
tu s nazvem VyuZiti konstruktivistickych teorii uceni v edukacnim programu
muzea: empirickd pripadovd studie (Kolarikova, v recenznim rizeni). Pro
ilustraci dané problematiky miiZe prispét také vyzkumna studie s nazvem
Videostudie v muzejnépedagogickém vyzkumu: pripadova studie (Kolarikova,
2017), ktera ve svém vyzkumu konstruktivistické prvky v edukaci také cas-
tecné reflektuje.

Podstatné je jeSté pripomenout, Ze nahodilé uplatnéni téchto prvki v edukac-
nim programu jesté neznamend, Ze ma edukacni proces konstruktivisticky
charakter. Pouziti téchto prvk musi byt promyslené, pedagog by mél pres-
né védeét, proc¢ a s jakymi cili dany prvek v edukaci pouZziva. Pouziti prvki
by mélo byt provazané, nikoli nahodilé a didakticky promyslené. Napriklad
pri vyuZiti prvku ,hands on“ nejde jen o to, Ze si ucici se jedinec v edukac-
nim programu vyzkous$i model historické prilbice. Bez kvalitniho pedago-
gického zazemi by takova zkuSenost nabyvala zabavného, nikoli edukacni-
ho charakteru. Aby méla tato aktivita edukac¢ni charakter, je vhodné jedince
sezndmit s celym Kkontextem souvisejicim s danym artefaktem, napriklad
s jeho funkci, historickym i socidlnim kontextem a v neposledni radé s jeho
vztahem k eduka¢nimu tématu. Mélo by jit tedy o zkuSenost, ktera nese né-
jaky poznatek a jejiZ priibéh je muzejnim pedagogem promyslen a (do urcité
miry) koordinovan.
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o Ucici se jedinec jako aktivni ¢initel edukacniho procesu

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvaZovat tyto otazky: Vnima edukac-
ni program navstévnika jako osobu aktivné se podilejici na svém procesu
uceni? Nabizi edukacni program ucicimu se jedinci moZnost samoregulace
edukacniho procesu? Zajima se edukacni program o stavajici znalosti a zku-
Senosti navstévnikii? Zohlediiuje edukacni program potieby, zajmy a charak-
teristiky ucicich se jedinci?

Doporuceni pro edukacni praxi: Tato kategorie uzce souvisi i s dalsimi prvky
konstruktivistického pristupu vyuzitého v edukaci. V praxi se miize proje-
vit tieba tak, Ze da muzejni pedagog Zaklim moZnost podrobnéji se vénovat
jednomu z vybranych exponatii, ktery si sami z pedagogem dané nabidky
vyberou, nebo zaklim umozni vybrat si postavu a s ni pojici se ptibéh, ktera
je edukaci provede (napr. si mohou Zaci vybrat, zda chtéji slySet Zivotni pri-
béh Jozifka, ktery do Skoly dochazel se svoji sestrou, se kterou spolu s rodici
bydlel u prarodicti na malém statku, nebo o FrantiSkovi, ktery byl z péti déti
a s maminkou bydlel na mistni fare, kde maminka pracovala apod.).

» Ohled na specifické charakteristiky ndvstévnikii

Pti evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvazovat tyto otazky: Bere expozice
a edukacni program v potaz specifické charakteristiky navstévnika?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni pedagog se ¢asto se skupinkou Zaki
prichazejicich vyuZzit edukacni program muzea setkava poprvé. Pri objedna-
ni tfidniho kolektivu ma ale moZnost od jejich vyucujiciho zjistit informa-
ce tykajici se véku zakd, jejich poctu, mliZe se zeptat, jaka motivace ucitele
s zaky do muzea privadi a jaké informace o daném tématu maji (napr. jak
daleko jsou ve vyuce déjepisu). Tyto informace pak pedagog zohledni pfri
koncipovani eduka¢niho programu (je rozdil pracovat s détmi v prvni tridé
a se Zaky druhého stupné, jiné metody prace umoznuje prace s deseticlen-
nou skupinkou, naopak pro velkou skupinu navstévniki se budou 1épe hodit
jiné metody edukace).

e Prdce s novymi i drivéjsimi informacemi
Pri evaluaci edukac¢niho programu i pti planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miliZeme zvaZovat tyto otazky: Jsou v ramci
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edukacniho programu zjiStovany stavajici znalosti, zkuSenosti a postoje na-
vStévnikd? Nabizi muzeum navstévnikiim nové informace?

Doporuceni pro edukacni praxi: Prostor expozice nabizi moZnost vyuziti kla-
sické tabule a kridy pro metodu brainstormingu, kterou by muzejni pedagog
zjisStoval stavajici znalosti Zaki tykajici se Zivota déti na pocatku 19. stoleti.
Ucitel by zapisoval postiehy déti odpovidajicich na jeho otazky typu: Vite,
jaké vyznamné revoluce ovlivnily Zivot lidi na prelomu 18. a 19. stoleti? Jak
tyto revoluce ovlivnily podobu Zivota lidi? Kdy byla na nasem tuzemi zave-
dena povinna $kolni dochazka (kdo a pro¢ ji zavedl)? Cim se li$ila $kolni do-
chazka déti v minulosti od té vasi?

o Cetnost a bohatost muzejnich narativii pritomnych v expozici nebo vyuziva-
nych v muzejnédukacnim programu

Pti evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mlizeme zvazovat tyto otazky: Predklada mu-
zeum / muzejni pedagog navstévniklim jen jeden narativ, nebo vyuziva vice
narativili, diky kterym mohou navstévnici svobodnéji konstruovat sviij po-
hled na véc?

Doporuceni pro edukacni praxi: V eduka¢nim programu se narativni linky
mohou dotykat nejen Zivota zakd, ale také ucitelli; v potaz mize byt brana
odliSna situace rodin z nizsich a vyssich spolecenskych vrstev. Narativy se
mohou tykat vyznamnych pedagogl (Komensky) a jejich vlivu na soucas-
nost, ¢i béznych uciteld a jejich tehdejsiho kazdodenniho Zivota.

e (Otevienost muzejnich narativii pritomnych v expozici nebo vyuzivanych
v muzejnéedukacnim programu

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miiZeme zvazZovat tyto otazky: Jsou muzejni
narativy otevieny vice zplsoblim interpretace, nebo nabizeji striktni pohled
na véc? Je téma expozice komplexni, nebo jsou informace jen ¢aste¢né a vy-
trzené z kontextu?

Doporuceni pro edukacni praxi: Edukacni program by bylo vhodné zasadit
do SirSiho kontextu celospoleCenskych zmén, které se v té dobé odehrava-
ly (vliv primyslové revoluce a vliv Velké francouzské revoluce, nové tech-
nologie, stéhovani lidi do mést, rozvoj nacionalismu, vzruistajici byrokracie
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apod.). Dana témata pritom nemusi byt predkladana jako holy fakt (napt
rozvoj technologii zplisobil nakonec vzrist ekologickych problémt, povinna
Skolni dochazka prinesla rovny pristup ke vzdélavani), ale spiSe jako proble-
matika vhodna pro diskuzi (Zaci dostanou za ukol zvazit, jaké klady a zapo-
ry byly s rozvojem technologii spojeny, diskutuje se problematika rovnosti
ve vzdélavani - napriklad problematika pouzivani némeckého jazyka ve vyu-
ce, soukromych ucitelli pro syny zamoZznych obc¢anti apod.).

e Zpracovadvdni témat tykajicich se problémii soucasného svéta

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace muiZeme zvaZovat tyto otdzky: Dotyka se
edukacni program soucasnych spolecenskych problémii a otazek?

Doporuceni pro edukacni praxi: Téma Zivota déti v 19. stoleti miliZe byt pre-
neseno i do soucasnosti. Nemusi jit pritom jen o porovnani Zivota tehdejsich
zakid (napf. jiné Skolni pomiticky, povinnost vice pracovat, Skolni uniformy;,
kazenské tresty) s Zivotem soucasnych zaki (tj. navstévnikli muzea), ale v za-
vislosti na véku navstévnikii mohou byt zvazovany hlubsi (filozofické) otaz-
ky typu dnesniho pocitu samoziejmosti naroku lidi na bezplatné a kvalitni
vzdélani, diskuze faktu, Ze stale existuji zemé&, kde dostupnost zakladniho
vzdélani neni samoziejmosti a podobné.

e Otevirani diskutabilnich a problémovych témat

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvaZovat tyto otazky: Otevira edukac-
ni program diskutabilni témata, nebo pracuje s informacemi jako s danymi
a neménnymi fenomény, které si maji navstévnici osvojit spiSe neZ promyslet
a diskutovat?

Doporuceni pro edukacni praxi: Nasledujici dva prvky ukazuji, jak jsou spo-
lu jednotlivé konstruktivistické prvky provazany a jak se vzajemné prolinaji.
VySe zminéna problematika (ne)dostupnosti zakladniho vzdélani totiz miize
byt prikladem diskutabilniho tématu, stejné jako naptiklad problematika té-
lesnych trestti ve Skolach ¢i détské prace.
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e Snaha o tvorbu dialogu a vytvadreni diskuze

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miiZeme zvazovat tyto otazky: Vybizi edukac-
ni program ucici se jedince k tomu, aby diskutovali o svych nazorech ¢i pred-
kladanych jevech?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni pedagog by mél vyuZzivat nejen tech-
nik monologu, ale také dialogu a diskuze. Dialog pritom nemusi probihat jen
mezi nav$tévnikem a pedagogem, ale také mezi navitévniky navzajem. Zaci
tak napriklad mohou dostat za kol v ramci urc¢itym zptisobem definovanych
skupinek diskutovat nad otazkou, zda ma byt zakladni vzdélani bezplatné
a proC. Jedna ze skupinek pritom mizZe dostat za tkol vymyslet argumenty
pro to, Ze vzdélani ma byt bezplatné, druha skupinka ma naopak najit argu-
menty, proc¢ by naopak vzdélani mélo byt zpoplatnéno. Vysledné argumenty
jsou pak diskutovany vSemi zaky. Aktivita ma pritom rozvijet nejen schop-
nost komunikace a argumentace, ale ma také rozvijet kritické mysleni Zakij,
kteri jsou v aktivité nuceni najit vhodné argumenty pro obé varianty reality.

e Snaha o podporu aktivni participace ndvstévnikii na edukacnim procesu

Pri evaluaci edukac¢niho programu i pti planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miizeme zvaZovat tyto otazky: Je navstévnik
vybizen k aktivnimu jednani, mysleni, zkoumani a podobné?

Doporuceni pro edukac¢ni praxi: Muzejnéedukacni program by nemeél byt vy-
stavén jako pouhd prohlidka expozice. Zaci by méli mit moZnost aktivné se
Ucastnit vybranych ukol{, které se mohou zakladat na jejich diskuzi a argu-
mentaci, i na hledani informaci v textu (napf. v informacnich panelech expo-
zice), na tvorbé myslenkovych map, hrani roli v ramci ukoll vychazejicich
z praxe dramatické vychovy, na manipulaci s predméty a tak dale. Vyuzity
mohou byt riizné aktivizacni metody, metoda konstruktivniho reSeni problé-
mu a podobné.

e VyuZivdni principu ,,minds on“

Pti evaluaci edukacniho programu i pti planovani zatrazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZzeme zvazovat tyto otazky: Vybizi edukacni
program navstévniky k aktivnimu premysleni, badani, reSeni situaci apod.?
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Doporuceni pro edukacni praxi: Pedagog dava zakiim otazky a tikoly, nad kte-
rymi maji premyslet, napriklad hledat spravnou odpovéd’ v textu. Nemusi jit
ale jen o praci s textem, ale také s obrazem, grafem, o vyuZiti metody rozho-
voru, kladeni ikolu vymyslet argumenty na zadané téma a podobné. Pedagog
miize vyuzit metodu diskuze (panelova diskuze, fetézova diskuze, diskuze
probihajici na zakladé konkrétnich tezi apod.), metodu reseni problému, me-
todu rozboru situace a tak dale.

e VyuZivdni principu ,,hands on”
Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-

tivistického prvku do edukace miliZeme zvaZovat tyto otazky: Nabizi muzeum
moznost manipulace s exponaty, experimentovani apod.?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni pedagog miliZe vyuZit metod experi-
mentu, laborovani, Zaci mohou mit moZnost manipulovat s objekty (napf. po-
znat jejich vahu, strukturu povrchu nebo funkci). Konkrétnim prikladem
miiZe byt i obyCejna kiida, se kterou uz se dnes ne vSichni Zaci setkavaji.
Kiida ma specifické vlastnosti, snadno si od ni Zaci mohou zasSpinit obleCe-
ni, néktefi Zaci na ni mohou mit alergii a podobné - to vSe miiZe byt zZaky
diskutovano.

e Podpora rozvoje kritického mysleni ndavstévnikii

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvazovat tyto otazky: Usiluje edukac-
ni program o rozvoj kritického mysleni jeho ucastnik(i? Podporuje edukac¢ni
program rozvoj logického a reflektivniho mysleni? Snazi se edukacni program
rozvijet schopnost interpretace a analyzy v muzeu ziskavanych informaci?

Doporuceni pro edukac¢ni praxi: Muzejni pedagog mize vyuZzit metod disku-
ze, brainstormingu, védomé reflexe, didaktické hry a podobné. Jako inspirace
mohou slouzit také tzv. RWCT metody (Reading and writing for critical thin-
king - Ctenim a psanim ke kritickému myslenf).

e Prdce s postoji a hodnotami

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto kon-
struktivistického prvku do edukace miizeme zvazZovat tyto otazky: Snazi se
edukacéni program rozvijet postoje a hodnoty navstévnik?



532 Veronika Kolafikova

Doporuceni pro edukacni praxi: Pfi praci s postoji a hodnotami miize mu-
zejni pedagog vyuzit metodu hrani roli, diskuze, mtZe jit o praci s piibéhem,
ve kterém je ocenéno néci spravné chovani, nebo o reSeni situaci s problé-
movym moralnim obsahem a tak dale. V neposledni fadé sem miiZe patrit
i u€eni prostrednictvim vlastniho prikladu.

* Rozvoj schopnosti a dovednosti

Pri evaluaci edukac¢niho programu i pti planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mlizeme zvazovat tyto otazKky: Rozviji edukac-
ni program ak¢ni ¢i jiné schopnosti a dovednosti navstévnik(?

Doporuceni pro edukacni praxi: Edukac¢ni program miZe souviset s rozvo-
jem jemné i hrubé motoriky (napr. aktivity spojené s ru¢nimi pracemi, ta-
necni aktivity, hra na Zivé sochy), s rozvojem percepce (poslech hudby, prace
s obrazem apod.), piedstavivosti, paméti, postiehu, spoluprace, miize rozvi-
jet schopnost orientovat se v emocich vlastnich i ostatnich lidi a podobné.

* Rozvoj (pro)socidlnich schopnosti, dovednosti, postojii a interakci

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto kon-
struktivistického prvku do edukace miizeme zvaZovat tyto otazky: Rozviji
edukacni program komunika¢ni dovednosti navstévniki? VyuZziva edukace
skupinové prace? Podporuje téma expozice ¢i edukacniho programu rozvoj
prosocialnich postoji?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni pedagog miize zakiim zadat skupi-
novou praci, pri niz Zaci nevykonavaji aktivity individualné, ale ve spolupraci
s ostatnimi (nejmensi skupinou je dvojice). Skupiny mohou vznikat spontan-
né, kdy si Zaci vyberou, s kym chtéji ve skupince byt. SloZeni skupin ale miZe
byt urceno také pedagogem, coZ umozni spolupraci a komunikaci zakd, kteri
se spolu bézné do kontaktu tolik nedostanou. V ramci téchto aktivit mlZe
pedagog vyuzit také inscenatni metody, metodu didaktické hry a podobné.

e Zasazeni edukace v socidlnim, kulturnim a situacnim kontextu

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miiZeme zvaZovat tyto otazky: Jsou muzejni
narativy zasazeny do kontextu kazdodenniho Zivota navstévnika?



Konstruktivistické teorie uceni a jejich vyuziti v edukaéni realité muzea 533

Doporuceni pro edukacni praxi: S kazdodennim Zivotem Zakl pochazejicich
z dané lokality expozice historické tridy souvisi napriklad tak, Ze se na zam-
ku v minulosti Skolni tridy opravdu nachazely. Tuto skuteCnost spjatosti ex-
pozice s mistem Zivota Zakii mliZe edukacni program vyuZit.

e Zohlednéni (Zité) zkusenosti navstévniki

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvaZovat tyto otazky: Ziskavaji v mu-
zeu navstévnici pozitivni zkusenost, ktera je obohacuje a je pro né prijemna?
Mohou zkusenost prozitou v muzeu navstévnici néjak uplatnit ve svém kaz-
dodennim Zivoté?

Doporuceni pro edukacni praxi: Edukace v muzeu ma byt pro navstévniky
nejen poucna, ale také zabavna. Navstévnici se musi v muzeu citit bezpecné
a komfortné (napi. mohou vyuZit toaletu v pripadé potreby, aktovky a bundy
si mohou ponechat v Satné nebo uzamykatelnych skrinkach). Znalosti, které
si z muzea Zaci odnesou, by pro né mély byt uziteCné a vyuzitelné i pro bu-
douci praxi. V tomto piipadé mizZe jit napriklad o uvédomeéni si toho, jaky
vliv méla primyslova revoluce nejen na zivot tehdejsich lidi, ale nas vSech
v soucasnosti (nejen ekologické problémy, ale i vznik narodnich statt, roz-
voj siti komunikace, moZnost socialniho vzestupu s ohledem na vlastni usili
a uspéchy clovéka apod.).

e Maximadlni vyuZiti potencidlu prostredi muzea jako specifického ucebniho
prostredi

Pti evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-

tivistického prvku do edukace miizeme zvazovat tyto otazky: Provedl mu-

zejni pedagog v kontextu expozice pedagogizaci prostredi? Pracuje muzejni

pedagog s muzejnimi exponaty s dlirazem na zohlednéni jejich muzeality

a kulturni hodnoty?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni edukace by méla vZdy vychazet
z pritomnych muzeadlii. Pro konkrétni eduka¢ni program mize byt piinos-
né vyuziti dobovych skolnich lavic. Ty poslouZi nejen jako autenticky doklad
minulosti, ale pfi jejich vyuZiti (déti se do nich mohou posadit) je mozZné
1épe navodit dobovou atmosféru a podpotit emoé¢ni vnimani{ déti. Zaci navic
ziskavaji autentickou zkusenost toho, jak se zakiim v lavicich drive sedélo,
mohou porovnat tuto zkuSenost se svou kazdodenni zkuSenosti ze sezeni
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v soucasnych lavicich a podobné. V neposledni radé miiZe sezeni v lavici dé-
tem poskytnout také prostor pro odpocinek i pohodIlné misto k vykonu tko-
10, pti nichZ maji néco psat.

e Role muzejniho pedagoga a jeho zvladnuti edukacniho procesu

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miizeme zvazovat tyto otazky: Zohlednuje
pedagog mentalni rdmce, dosavadni znalosti a dalsi specifika Zaki? Funguje
muzejni pedagog jako facilitator edukacniho procesu?

Doporuceni pro edukac¢ni praxi: Edukace v muzeu by méla byt vZdy didak-
ticky ukotvend, pedagog stanovuje jeji cile a vi, ceho chce pomoci zvolenych
edukacnich metod dosdhnout, cela edukace je koncipovana s ohledem na vék
a dalsi specifika navstévnické skupiny, kterd se v muzeu neuci nahodile, ny-
brz pod vedenim muzejniho pedagoga. Ten je pro zaky nejen priivodcem
muzea, ale i facilitatorem celého edukacniho procesu (poskytuje instruktaz
k eduka¢nim dkoliim a aktivitam, zprostfedkovava nové informace, podpo-
ruje vzajemny dialog apod.).

6 Zavér

Konstruktivistické teorie uceni nejsou jedinym modelem uceni, ktery mtize
byt v muzeu vyuzivan, jejich vyuZiti ale miiZe, jak se studie snazila ukazat,
muzejni edukaci obohatit. Jedna se o teorie aktualni, které v mnoha ohledech
odpovidaji soucasnym edukac¢nim trendtim i aktualnim spole¢enskovédnim
piistuplim, které se v kontextu zkoumani socialni reality zrcadli predevsim
v paradigmatu sociologického konstruktivismu. Ten stejné jako konstrukti-
vistické teorie uc¢eni vnima socialni aktéry jako aktivni (byt ne vZdy védomé
aktivni) konstruktéry socialni reality a spolu s tim i procesu uceni a ziskavani
informaci a védéni jako takového. Jsou to totiZ samotni ucici se jedinci a jejich
kognitivni ramce, které se podileji na konstrukci védéni (vzpomenme na di-
leZitost propojeni mySlenkovych koncepci radikalniho a socialniho kon-
struktivismu, o kterych byla ve studii re¢). Konstruktivistické teorie uceni
zaroven reaguji na soucasné vize demokratické spoleCnosti tim, Ze si kladou
za cil rozvijet jedince schopného kvalitniho a zodpovédného Zivota na roviné
soukromé i spolecenské. Klicovym pojmem téchto teorii je kritické mysleni
a jeho rozvoj. A prave rozvoj Kkritického mysleni stoji v centru pozornosti
soucasné pedagogiky, respektive jde o spolecensky zajem jako takovy.
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Pro konstruktivistické teorie uceni je klicovy diiraz na pottrebu aktivniho za-
pojeni ucicich se jedincli do procesu edukace. Ve snaze aktivizovat ucici se
jedince voli konstruktivisticky orientovana edukace nejrtznéjsi aktivizujici
metody a orientuje se nejen na rozvoj znalosti, ale také postoji, hodnot, (kli-
c¢ovych) kompetenci, (ak¢nich) dovednosti a nejriiznéjsich schopnosti véetné
kognitivnich a metakognitivnich strategii, které se uzce poji s rozvojem Kri-
tického mysleni. Zaroven si tyto teorie uvédomuji, Ze nejde pouze o to akti-
vizovat ucici se jedince v edukacnim procesu, ale také o to zohlednit v ném
jejich dosavadni znalosti, postoje a zkuSenosti. Ucici se jedinci jsou totiz
aktivnimi Ciniteli své edukace nejen ve smyslu aktivniho jednani a mysleni
v pribéhu edukacnich aktivit, ale také ve smyslu individualni konstrukce vy-
znamd, znalosti a postoji, které béhem edukace konstruuji a které jsou vzdy
ovlivnény jejich dosavadnimi prekoncepty. Konstruktivisticky orientovana
edukace proto nepracuje pouze s novymi informacemi, ale také se stavajici-
mi znalostmi a zkuSenostmi lidi. Obraci se pfitom nejen do minulosti (co uz
jedinci védi) a do budoucnosti (k ¢emu jim nové znalosti, schopnosti a do-
vednosti budou, jak je budou moci vclenit do svého kazdodenniho Zivota),
ale zaméruje se i na soucasnou zkusenost napriklad tim, Ze se snazi ucicim
se jedinciim zprostredkovat prijemné stravené chvile proZité v pratelském
a komfortnim prostredi, tedy v prostredi, které bere ohled na zakladni lidské
potreby a zaroven v edukaci zohledniuje specifické potreby a zajmy dané sku-
piny a jejich clenti.

Cilem textu nebylo avizovat konstruktivistické teorie uceni a jejich prvky
jako jediné moZné modely edukace. Text se spiSe snazil poukazat na moz-
né prinosy vyuZiti téchto teorii v edukacni praxi a specialné pak v edukaci
probihajici v prostredi muzea, pro které by mohlo byt snadnéjsi tyto teorie
aplikovat do praxe, pripadné je nasledné evaluovat. Muzea mohou totiZ de-
finovat mohou definovat své edukacni cile volnéji neZ skoly, které jsou vaza-
ny ramcovymi vzdélavacimi programy a definovanym sumarem oborovych
znalosti. Muzea jsou spiSe omezena svym konkrétnim zamérenim a podobou
svych sbirek. Ve svych edukacnich cilech mohou kreativné volit nejen cile
souvisejici s RVP (i cile orientované na zisk predem definovanych informaci.
Specifikem muzei je totiz fakt, Ze ze své podstaty disponuji prostorem bo-
hatym na kulturni vyznamy, které reprezentuji konkrétni muzealie, a kultu-
ra (reprezentovana vystavenymi kulturnimi artefakty apod.) se tak v jejich
prostredi stdva edukacnim prostredkem c¢i fenoménem, ktery je s procesem
edukace a kultivace tuzce spjat.
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Mimoto muzea disponuji prostorem vyuzitelnym pro hravy a zabavny zptisob
uceni, prostorem, kde edukace neprobiha v lavicich (tedy v pripadé, Ze mu-
zejni pedagog nevyuziva pouze lektorskych trid, které néktera muzea maiji),
ale v expozici, ktera miiZe vybizet navstévniky nejen k pohybu, ale také k ak-
tivnimu mysleni a jednani, a kterou v idealnim pripadé vede muzejni peda-
gog, ktery miiZze byt pro Zaky nevSednim a atraktivnim facilitdtorem edukace.
Pro muzejniho pedagoga pritom miiZe byt snadnéjsi plnit dlohu facilitatora
edukacniho procesu, nezZ jak je tomu u ucitele ve Skole. Ve Skole totiZ miZe
byt ucitel vice svazan s konkrétnimi, ocekavanymi a casto i vice formalizova-
nymi edukacnimi postupy, ukoly i stereotypy, a to jak z pozice vlastni osob-
nosti, tak z pozice nadiizenych, kolegii ¢i rodicl Zaki a podobné. DiileZité je
podotknout, Ze role pedagoga a jeho vyznam se v konstruktivismu nevytraci.
Schopnosti pedagoga jako privodce edukacnim procesem i jako jeho realiza-
tora, ktery cely edukacni proces didakticky zastresuje, stoji také v centru po-
zornosti téchto teorii, nebot konstruktivistické paradigma si uvédomuje roli
vSech do edukace angazovanych subjekti a komponentii, mezi které vedle
role pedagoga patri i dané prostredi, jeho atmosféra a tak dale.

Konstruktivistické muzeum dle Heina (1995b) casto klade vétSi diiraz
na pribéh edukacniho programu, respektive na proces ucebniho procesu,
neZ na jeho obsah. V konsekvencich vize této studie by ale nemeélo jit o to, Ze
se obsah z konstruktivistické edukace vytraci. To by ostatné neodpovidalo
ani specifikiim muzejni edukace, kterd vychazi z muzealii a je na né svym ob-
sahem dominantné navazana (ne ale nutné vyhradné). V konstruktivisticky
ladéné muzejni edukaci by dle mého nazoru meélo jit spiSe neZ o potlaceni
obsahu ¢i jeho zanedbani o fakt, Ze obsah je CasteCné utvaren i ucicimi se je-
dinci. Ti se na ném mohou v idealnim pripadé podilet napriklad volbou témat
a podtémat, které je v muzeu a probihajici edukaci zajimaji, a kterym proto
chtéji vénovat svou pozornost.

Studie postupné nastinila potencialni prinos, ktery tkvi v moZnostech vy-
uziti konstruktivistického paradigmatu v muzejni edukaci vCetné diskuze
moznych vytek k nému smérujicich. Hlavnim cilem, ke kterému studie po-
stupné smérovala, bylo ukazat, jak konkrétné se v muzejni edukaci mize
konstruktivisticky edukacni styl uplatnit, respektive nastinit, jaké konkrétni
podoby mohou prvky konstruktivistickych teorii u¢eni v muzejni edukaci
nabyvat a jak je moZné aplikovat je do praxe. Jasné vymezeni konkrétnich
prvkil konstruktivistickych teorii uceni vyuzitelnych v edukac¢ni praxi totiz
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v odborné literature chybi. Tento fakt pak pedagogiim ztéZuje moznost za-
vadeét je do praxe a nasledné jejich vyuziti v muzeu evaluovat. Studie proto
stickych teorif ucenti, ke kterym autorka na zakladé studia odborné literatury
dospéla. Konkrétné jde o potrebu uvédomit si, Ze je ucici se jedinec aktiv-
nim cCinitelem edukacniho procesu - a pravée tak konstruktivisticka eduka-
ce uciciho se jedince pojima. Konstruktivisticky orientovana edukace vzdy
bere v potaz specifické charakteristiky skupiny, ktera se v muzeu vzdélava.
Zvazovany jsou pritom brany i dosavadni znalosti a zkuSenosti navstévniki,
na které chce muzejni pedagog postupné navazovat znalostmi novymi. Spolu
s tim se konstruktivisticky orientovana edukace dotyka kazdodenniho Zivota
ucicich se jedinct, coz v praxi znamena, Ze pro edukaci vybira pro navstév-
niky zajimava a dtlezita témata a zasazuje je do kontextu zivota lidi v da-
ném geografickém, kulturnim a socialnim prostredi, které ma své specifické
charakteristiky i problémy. Narativy, se kterymi muzejni edukace vychaze-
jici z principi konstruktivistickych teorii uceni pracuje, by mély byt bohaté
na vyznamy a oteviené moznosti jejich diskuze, coZ znamena, Ze spiSe, nez Ze
by nabizely jediny objektivni pohled na realitu, vybizeji navStévniky k tvorbé
vlastnich dsudki a pohledii na véc. Konstruktivisticky ukotvena edukace se
snazi vytvaret prostor pro diskuzi a dialog, ktery podporuje rozvoj kritického
mysleni, komunikacnich i dalSich schopnosti a dovednosti. Rozvoj kritické-
ho mysleni je pritom soucasti principu ,minds on“, tedy snahy nejriiznéj$imi
prostiedky aktivizovat mysleni ucicich se jedincl. V takzvaném Kkonstruk-
tivistickém muzeu se pritom objevuje snaha podporovat nejen mysleni, ale
i jednani lidi, které vychazeji z principu ,hands on" jez prosazuje myslenku
efektivity moZnosti manipulace s exponaty. Tyto prvky se pritom v edukaci
mohou vzajemné prolinat v metodach experimentu, didaktické hry i v dal-
Sich aktivitach. Spolu s reSenim otazek soucasného svéta konstruktivisticky
model uceni nabizi prostor pro rozvoj (prosocialnich) postoji a hodnot, kte-
ré mohou byt mimo jiné utvareny v ramci skupinové prace. I ta je totiz dulezi-
tym rysem konstruktivistického stylu uceni, ktery vnima skupinovou koope-
raci a komunikaci nejen jako Zadouci cil edukace, ale i jeji vhodny prostredek.
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Constructivist learning theories and their application
in the educational reality of a museum

Abstract: Education is not only a part of the school environment, but also other
institutions, among which the museums are now largely ranked. Museums can
educate and cultivate their visitors, where constructivist learning theories seem
to be an appropriate anchor of museum educational activities. These are based on
the constructivist paradigm of social sciences and classical thoughts, which is the
representative of Dewey pragmatism. The introduction of constructivist theories of
learning, theiranchoringina constructivist paradigm and their subsequentapplication
to the environment of the museum form the key axis and theme of the presented
study. The main objective of the study is not only to introduce constructivist-oriented
museum education, but in particular to identify and define the basic elements of the
constructivist theory of learning that may be useful (not only) for museum and its
educational reality, both its practice and subsequent evaluation.

Keywords: constructivism, constructivist learning theory, education, museum
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,UCitel uciteli“ - Gustav Adolf Lindner
(1828-1887)

Kamil Janis!, Zdenka Szturcova?

! Slezska univerzita v Opavé, Fakulta verejnych politik v Opavé,
Ustav pedagogickych a psychologickych véd
2 Centrum primarni prevence, Renarkon, o.p.s.

»2Musi byt kone¢né uznan za prekonany nazor, Ze kazdy, kdo jen v urcité mire
vladne vSeobecnym vzdélanim a urcitymi prostredky dialektiky, je jiZ sou-
Casné schopen a povolan mit hlavni slovo v pedagogickych a didaktickych
otazkach” (Lindner, 18741, cit. podle Cach & Dvorak, 1970, s. 3).

V letoSnim roce uplynulo 190 let od narozeni jedné z nejvétSich osobnosti
ceskych déjin vychovy - Gustava Adolfa Lindnera, jehoZ celoZivotni usili 1ze
vyjadrit vyse uvedenym citatem z jeho dila. Gustav Adolf Lindner se narodil
dne 11.brezna 1828 v RoZdalovicich (dnes okr. Nymburk) a Otakar Kadner jej
povazuje za druhého nejvyznamnéjSiho ¢eského pedagoga po Komenském,
i kdyZ Ceskymi i zahrani¢nimi soucasniky (mysleno Kadnerovymi) nedoce-
néného, zejména v oblasti teoretické tvorby (Kadner, 1923).

0 zivoté

Pokud Kadner zaradil Lindnera mezi ceskymi pedagogy z hlediska vyznam-
nosti na druhé misto po Komenském, na ,Zebricku“ sestaveném z hlediska
spokojenosti s osobnim Zivotem? by tito dva pedagogicti velikani pomy-
slné spolu opét sousedili, nicméné mozna v opacném poradi. V porovna-
ni s Komenskym a umrtim jeho manZelek (Doroty Cyrillové a Magdalény
Vizovské) a déti byl vSak osobni Zivot Lindnera preci jen ,Stastnéjsi“

Lindner se v priibéhu svého Zivota setkaval s nepochopenim, nespravedlnos-
ti, konvencnosti, nesvobodou a dalSimi jemu se pricicimi skute¢nostmi, které
ho vedly k ¢astecné uzavrienosti. Sm sebe oznacil za melancholika a pochy-
boval i nad tim, zda ma jeho prace smysl (z hlediska finan¢niho, viz nize, ale
i praktického dopadu). Vyjadroval své ,naStvani‘, kdyz si poznamenal: ,Je tre-
ba nejen milovat, ale i nenavidét. Nenavidéti Spatnost a Spatné. Neusmivat se

1 Zdila Die pddagogische Hochschule (Vysoka skola pedagogicka).
2 Domnivame se, Ze do tohoto pomyslného Zebticku a jeho poradi by vyrazné zasahl i zivot
Jakuba Jana Ryby (1765-1815).
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na kazdého, nepodavati ruku kazdému, nepodporovat tim Spatnost na svéte.
Pohrdati témi, jimz to patii.“ (Novak, 1941, s. 11). Lindner si uvédomoval,
Ze jeho nejvétsSim problémem, jehoZ reSeni by mu pravdépodobné prineslo
vnitini klid, byla nerozhodnost a roztriSténost z hlediska zaméreni ¢innosti
(Novak, 1941).

Za bezesporu osudové datum v jeho Zivoté lze oznacit 15. zari 1851, kdy se
stal suplentem na gymnaziu v Jiciné, kde pozdéji ziskal i misto radného ucite-
le. Pravé v tomto mésté potkal Evu Raabovou, do které se hluboce zamiloval;
byla jeho prvni skute¢nou laskou a diky ni se vydal i na drahu ,basnika“. Jeho
city a laska vSak nebyly opétovany, i kdyz se Lindner pokousSel Emu ,zlomit“
i svym denikem KIi¢ k mému srdci, ktery obsahuje nejen Lindnerovy zapisky,
ale i citaty znamych autort, a je psan c¢astecné v CeStiné, ¢astecné v némci-
né a mimo jiné mél Emu naucit Cesky. Odpor jejich rodicti a citova apatie
Emy k Lindnerovi vyustily v uméle vytvoreny spor (mj. se jednalo o kritiku
toho, Ze Lindner smyslel priliS svobodné), ktery vyvolal katecheta Leopold
Kotrbelec, ktery mél pomér s matkou Emy, o ¢emZ Lindner védél. Diisledkem
byl nuceny odchod Lindnera do Celje (dnesni Slovinsko). Odchazel jako Clo-
vek citoveé zranény, pocitujici opravnénou nespravedlivost a do jisté miry po-
nizeni (Cach & Dvorak, 1970; Chlup, Kubalek, & Uher, 1939; Novak, 1941).

Po prichodu do Celje se Lindner dostal do opacné role. Zamiloval se
do Magdaleny Zamolo, které se rikalo ,Maricka“, ovSem jeho city nebyly tak
hluboké jako kdysi k Emé - naopak Maricka do néj byla zamilovana bezmez-
né. Pokud v predchozim pripadé nebyli mirné rec¢eno nadSeni Emini rodice,
v tomto pripadé méli jisté pochybnosti rodice Lindnera. Nebranili mu vSak
ve vztahu a svatbé s Marickou. Jednalo se o Stastné a plodné manZelstvi -
1. prosince 1857 se jim narodila Hermina, 7. zari 1858 Adéla, 19. ledna 1860
Gustav Adolf, 10. prosince 1861 Olga, 21. brezna 1864 Richard, 20. ino-
ra 1866 Marie Magdalena, 12. biezna 1867 Berta a 31. srpna 1872 Artur
(Novak, 1941).

Po celou dobu pobytu vSak nebyl stastny, a to nejen kviili tomu, Ze se mu
v daném misté nelibilo - opét se setkal s rigidnim pristupem ke zménam,
byl konfrontovan se svym svobodnym myslenim a premyslel, jak uZivit svou
rodinu (Chlup et al., 1939; Novak, 1941).
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Pedagogicky odkaz

Lindner je velice ¢asto charakterizovan jako predni predstavitel herbartismu
v Ceskych zemich a vyznavac Herbartova dila. Neprejimal ovSem nekriticky
vSechny aspekty Herbatova dila, popt. herbartismu, ale ve svém dile zachoval
prostor pro vlastni nazory (Skola svobodnd, samospravna apod.). DilleZitou
roli Skoly vidél i na poli télesné a estetické vychovy, hygieny, psychologii cha-
pal na rozdil od Herbarta geneticky?® (Kadner, 1923).

V Lindnerovych pedagogickych nazorech lze spatrovat postupny odklon
od Herbarta a ptiklon ke Spencerovi, i kdyz naptiklad v oblasti mravni ziista-
val vérny Herbartovu mravnimu rigorismu. Neocenitelnou vyhodou projevu-
jici se v Lindnerovych dilech a nazorech byla prakticka zkusenost ze vSech
stupnii vzdélavani (Chlup et al,, 1939; Kadner, 1923).

Jak jiz napovida nazev prispévku, Lindneriv zasadni pedagogicky piinos
spocival ve zvySeni Urovné vzdélavani a pripravenosti ucitelli. Za jeho Zivota
vSak nebyl naplnén jeho poZadavek na ,povinné“ vysokoskolské vzdélavani
ucitelli na pedagogickych fakultach (vysokych skolach) (Novak, 1941).

Z vyznamnych dat:

1850 - stredoSkolsky profesor na Akademickém gymnasiu v Praze; na piari-
stickém gymnaziu v Rychnové nad KnéZnou,

1851 - stredoSkolsky profesor na gymnaziu v Ji¢iné,
1854 - preloZen na némecké gymnazium v Celji,
1872 - reditel ceského ucitelského ustavu v Kutné Hore,

1882 - jmenovan profesorem filozofie a pedagogiky (prvnim) na ceské uni-
verzité v Praze.

(Cach & Dvorak, 1970,s.177-179)

Zaver
Pripominku Lindnerova pedagogického odkazu a Zivota jsme pojali jako

stru¢nou charakteristiku ¢lovéka a hloubéji se nezabyvali analyzou pedago-
gického odkazu ,ucitele ucitel’, jeho dila a celkového piinosu. Celozivotni

3 Herbart pojimal psychologii jako pomocnou védu pedagogiky a ve svém dile vychazel z psy-
chologie dospélého jedince. Lindner se zaméril na psychologii ditéte (Kadner, 1923). S nadsaz-
kou lze fici, Ze si Lindner s Marickou doma poftidili takovou laborator vyvojové psychologie.
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snaha Gustava Adolfa Lindnera, ktery i pfes utrapy a Zivotni prohry neustal
ve své snaze pozitivné ,néco“ zmeénit, by nas prinejmensim méla inspirovat
i v nasi praci, a to nejen pedagogické, a v napliiovani Lindnerova odkazu.
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Kniha poskytuje popis narodnich vzdélavacich systémi v komplexnim pojeti: Systém
kazdé zemé je objasnén v kontextu kulturnich a ekonomickych podminek, ve svém
historickém vyvoji a se soucasnou skolskou legislativou. Popis struktury jednotlivych
systémi je ¢lenén podle mezinarodni taxonomie ISCED 2011 a zahrnuje piredskolni,
primarni, nizsi a vys$si sekundarni vzdélavani, dale vzdélavani Zakl se specialnimi
potrebami, terciarni vzdélavani a vzdélavani dospélych. Na tento popis navazuji ka-
pitoly o dosud aplikovanych pristupech k srovnavani a hodnoceni kvality narodnich
vzdélavacich systémi. V zavérecné diskuzi autor ukazuje, jak je nejasné urcit, které
vzdélavaci systémy mohou byt povaZovany ve svété za nejlepsi.
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Cerny, M. (2017). Informacni a ucici se spolec¢nost.
Brno: Paido.

Odborna publikace Informacni a ucici se spolecnost se zarazuje k tém odbor-
nym textiim, které reflektuji stav spolecnosti 21. stoleti v kontextech, jeZ se
snazi o jeji deskripci. Publikace nema ambice byt hlubokou sondou do pri-
¢innych souvislosti a analyzou argumentacnich postoji, spiSe je kontextovou
deskripci. Ostatné uvadi to na jejich uvodnich strankach sam autor, afiliaci
¢len tymu Kabinetu informacnich studii a knihovnictvi Filozofické fakulty
Masarykovy univerzity, odbornik na vzdélavaci technologie a jejich propaga-
tor v kontextu vyuky predevsim ve vysokoSkolském prostredi.

Pod jakym uhlem pohledu pristupovat k percepci tématu? Jedna se o feno-
mén, nebo pouhé oznaceni vyvoje spoleCnosti, do néhoZ prirozené dospéla
v soucasné dobé? Na tuto otazku nahliZi autor od samého uvodu knihy a po-
stupné na ni ¢tenaii dava odpovéd, byt ne docela jasnym zplisobem. Toto
zdanlivé rozmlzeni urcitého je vSak zcela v intencich vnimani svéta a spo-
le¢nosti 21. stoleti kaZzdym jedincem a v kontextu kaZzdodenniho Zivota v ni.
Autor predstavuje sviij ihel pohledu a nenasilné k nému vybizi na pozadi
pedagogickych paradigmat, ktera predevSim ve druhé Casti textu zastreSu-
ji jeho pojeti informacni a potazmo ucdici se spolecnosti: ,,..mlZeme fici, Ze
informacni spoleCnost nelze chapat jen jako urcity stav, ale predevsim jako
dynamicky se ménici proces. Ten ma fadu pevnych a jasné ukotvenych ryst,
ale souCasné v ném probiha mnoho dil¢ich zmén a revoluci znamenajicich
podstatné zmény jeho fungovani.”

Autor dava svému textu jiZ v uvodnich radcich smély cil - ,nejen nabidnout
zakladni pohled na strukturu a fungovani takové socialni organisace, kterou
lze oznacit terminem informacni spolecnost, ale predevSim na téchto zakla-
dech nabidnout pohled na to, jak se uci a vzdélava, pripadné jakym zptiso-
bem bude tyto ¢innosti vykonavat v budoucnu.”“ K naplnénti cile dospiva autor
textem rozdélenym zameérné a programové na dveé casti, jimz predchazi his-
toricky exkurz, v némzZ autor v deskripci prezentuje nejen dil¢i zmény tech-
nologického charakteru, které prinesly rizné informacni ¢i technologické
revoluce, ale Sirsi a komplexnéjsi ramec, jenZ pomaha a usnadnuje studium
jednotlivych zmén v informacni spole¢nosti l1épe pochopit a popsat. Akcent je
poloZen na popis socidlniho dopadu zmén s pripomenutim vyznamu znalosti
toho, co lidstvo uz prozilo, pro pochopeni toho, co proziva a ma pred sebou.
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Jedna z podkapitol je vénovana pismu jako zakladnimu nastroji gramotnosti
a pokroku - a v této souvislosi bych poopravila autorovu formulaci ,V déji-
nach pisma prichazi zlom ve chvili, kdy se prechazi od obrazkového pisma
k pismu zaloZenému na hlaskach“ - pismo typu latinka je zaloZeno nikoli
na hlaskach, nybrz na grafickych znacich (grafémech), tvorenych tak, Ze kaz-
dé hlasce odpovida vZdy jeden specialni a jedinecny graficky znak.

Prvni c¢ast publikace se vénuje SirSim souvislostem vzniku a charakteris-
tice informacni spolecnosti jako takové, snazi se popsat rozdily, které jsou
ve spolecnosti industridlni (respektive industridlné myslici) a informacni
nejdilezitéjsi. Jde predevsim o globalizaci, sniZzenou hierarchizaci rizeni i so-
cidlnich vazeb (nikoli vSak jejich zruSeni) nebo ztratu predstavy, Ze vime, jak
bude svét vypadat za dvacet nebo tricet let. Autor zastava pojeti informacni
spolec¢nosti jako komplexniho a sloZitého celku charakteristického zménami,
jez maji ptivod v masivnim rozsireni a rozvoji informacnich a komunikac¢nich
technologii, které zasahuji do béZného Zivota. Vyjadifovat se o informacni
spole¢nosti je podle minéni autora této publikace nesnadné vzhledem
ke globalnosti jejiho rozvoje a dynamickym zménam, jimiZ komplexné
prochazi. Podstatné smysluplnéjsi je podrobné€ji se vénovat vybranym
rystim a fenoméniim, které jsou s ni spojeny, coZ také autor ¢ini. Nutno uvést,
Ze tak Cini zajimavym a v soucasnosti ne zcela béZné uZivanym metodologic-
kym pojetim - po vzoru francouzského medievisty a znalce stiredovéké ka-
Zdodennosti Jaquese Le Goffa se strukturalisticky vénuje urcitym fragmen-
tlm ¢i dilkim mozaiky, které jednotlivé vhodné seskladava tak, Ze vytvareji
obraz soucasné informacni a ucici se spolecnosti. V jednotlivych kapitolach
predevsim prvni ¢asti knihy provadi deskripci téch zasadnich zmén, které
provazeji vznik a rozvoj informacni spolecnosti, a to v prlimyslu, kulture, lid-
skych zdrojich, managementu apod., a pritom predstavuje v kontextu nékte-
ré z klicovych pojmt, jeZ s fenoménem informacni spole¢nosti souviseji - pro
priklad uvedme management znalosti, management informaci, casoprosto-
rovou kompresi, digitalni alfabetizaci, open source apod.

Také druha cast publikace, vénovana ucici se spolecnosti, anticipuje termi-
nologickou nejasnost samotného pojmu ucici se spolecnost, naznacuje mozné
definice pojmu s odkazy na literaturu vcetné striktni pri¢inné souvislosti poj-
mi informacni a ucici se spole¢nost. Autor se zdmérné vyhyba mnohostran-
kovym definicim a jejich analyze a délicim Caram v percepci vyznamu poj-
mu informacni a ucici se spole¢nost. Uprednostiiuje syntézu obou pohledii
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argumentaci potreby vychazet ze souCasného zakotveni v realité a funk¢-
nosti stavajicich mechanismii sociologického charakteru. Autor zastieSuje
kapitoly o ucici se spolecnosti pedagogickym paradigmatem konektivismu
a jednotlivé stripky soucasného vzdélavani s provazbou na technologie pri-
myka pravé k tomuto pedagogickému pojeti, nebot podle jeho minéni pravé
konektivistické pojeti edukace miize ménit to, jakym zpisobem se clovéku
bude ucit a vzdélavat. Vzdélani v intencich konektivismu i ucici se spole¢nos-
ti, pokud jej chceme konkretizovat na uroven naptiklad formalnich Skolskych
instituci, uz neni primarné jen otazkou znalosti a dovednosti v konkrétnich
predmétech, ale spiSe urcitou antropologickou potrebou, néc¢im, co patri
k lidstvi jako takovému. V tomto mysSlenkovém ramci se rozvijeji jednotlivé
kapitoly druhé c¢asti knihy, v nichZ se autor s dlirazem vénuje gramotnostem,
umeéni, kulture i obCanské spolecnosti s presvédcenim, Ze lidé kompetentni
v téchto oblastech a schopni fungovat ve spolecenstvich a komunitach budou
nachazet uplatnéni také v komercnim sektoru, startupech a dalsich profes-
nich a spolecenskych kontextech.

Informacni spolec¢nost neprinasi jen pozitiva nebo nesporné vyhody a vy-
dobytky, které si v zadpadnim svété miZeme uzivat, ale ma své odvracené
rysy, urcité problémy Ci negativni jevy, s nimizZ je nutné se vyporadat - at
jiz digital divide a informacni chudobu, nebo aspekty zneuzivani technolo-
gii a informacniho pretiZeni jako kyberterorismus ¢i zneuziti intelektualni-
ho vlastnictvi, které jsou obvykle spojené s druhym extrémem informacni
a kompetencni asymetrie. I tém autor vénuje nalezitou a nutnou pozornost,
coZ jen dokresluje jeho otevieny a prisnymi definicemi nezatiZeny pohled
na informacni a ucici se spolecnost a jeji dimenze.

Z celkového pojeti odborné publikace je zretelna autorova uprimna snaha
kontextové prezentovat vztah modernich pocitacovych a telekomunikacnich
siti ve vztahu k uceni a vzdélavani obecné, v celém procesu ziskavani informa-
ci, kolaboraci nebo tvorbé védeckych komunit a aktivni participaci na védé
jako takové. Publikace Informacni a ucici se spolecnost je zdarilou ukazkou
mostu mezi informacni spolecCnosti jakozto prostym socidlnim a ekono-
mickym faktem a spolecnosti ucici se jako cilem veSkerého pedagogického
snazeni na vSech turovnich, v nichz se edukacni proces miize odehravat.
Pevné kontury, ale zaroven pruznost, Citelnost a prostupnost tohoto mostu
pro kazdého jedince bude tim klicovym, co bude utvaret v blizké budouc-
nosti kritéria jeho konkurenceschopnosti a kvality Zivota. Vzhledem k vyse
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uvedenému doporucuji publikaci pro spektrum ¢tenari od vysokoSkolskych
studentd a akademiki pres ucitele, obecné vzdélavatele azZ po jednotlivce se
zajmem o0 téma rezonujici napric spolecnosti.

Mgr. Pavlina Mazadcovd, Ph.D.
Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta,
Kabinet informacnich studii a knihovnictvi

Cerny M. (2018). Pedagogicko-psychologické otdzky online vzdéldvdni. Brno:
Masarykova univerzita.

Kniha sleduje otazky online vzdélavani v jejich pedagogicko-psychologické podobé
s tim, Ze vychazi z konceptu jistého novocteni kybergogické koncepce online ucent.
V prvni ¢asti se zaméruje na novou interpretaci a vyuziti Bloomovy taxonomie. V dru-
hé se vénuje jednotlivym tématim, které s online vzdélavanim specificky souviseji -
od sebehodnoceni ¢i motivace, azZ po praci s paméti nebo gamifikaci. Vytvari tak dopo-
sud nikde nepublikovany soubor klicovych témat, kterd mohou byt zajimava jak pro
tutory Ci designery online vzdélavani, tak také pro vyzkumniky v této oblasti. 8 Na ty
je zamérena tireti kapitola, ktera se vénuje moznostem vyzkumu v online prostredi,
respektive specifickym postuptim a technikam, které zde lze pouZit. Ctvrta kapitola
se vénuje kognitivni psychologii a pozitivni psychologii, tedy dvéma psychologickym
Skolam, které v online vzdélavani nachazeji nejSirsi uplatnéni. Posledni kapitola je
zamérena na téma informacniho chovani.
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