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Pilotni studie vyuzitelnosti nastroje
CLASS Pre-K v ¢eskych materskych skolach

*Ondrej Kozeluh': 2, Eva Kozeluhovaz?,

David Greger!

Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta, Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani
27apadoceska univerzita, Fakulta pedagogicka, Katedra primarni a preprimarni
pedagogiky

Abstrakt: Pilotni studie predstavuje kvantitativni pozorovaci nastroj Classroom
Assessment Scoring System (CLASS) Pre-K a ovéruje vhodnost jeho pouziti v podminkach ceského
predskolniho vzdélavani. Pomoci strukturovaného pozorovani s vyuzitim videozaznamu jsme ziskali
data ve tridach materskych skol (N = 10), kodovali je dle manualu nastroje CLASS Pre-K. Obsahovou
analyzou byla posouzena shoda domén a dimenzi nastroje s cili Rdmcového vzdéldvaciho programu
pro pfedskolni vzdéldvdni (RVP PV) a dale byla ovéfena shoda tfi hodnotitel pfi kddovani po-
zorovani. Vysledky prokazaly vysokou miru obsahové kompatibility nastroje CLASS Pre-K s RVP PV
a stredni az vysokou shodu hodnotiteld. Pilotni studie naznaduje, ze nastroj CLASS Pre-K je v ¢eském
kontextu pouzitelny, zejména pro pozorovani pedagogickych interakci v MS, pFipadné i jako pros-
tfedek profesniho rozvoje uditell, nicméné vyZaduje jesté ovéreni validity $kal nastroje pomoci
konfirmacni faktorové analyzy na rozsahlejsim souboru pozorovanych trid.

Klicova slova: CLASS Pre-K, pedagogicka interakce, materska skola, predskolni vzdélavani

Pilot Study of the Usability of the CLASS Pre-K Tool
in Czech Kindergartens

Abstract: The pilot study presents the quantitative observational tool Classroom
Assessment Scoring System (CLASS) Pre-K and verifies its suitability for use in the conditions of
Czech preschool education. Using structured observation using video recording, we obtained data
in kindergarten classes (N = 10), coded them according to the CLASS Pre-K tool manual. Content
analysis assessed the consistency of the tool’s domains and dimensions with the objectives of the
Framework Educational Program for Preschool Education (RVP PV) and further verified the agree-
ment of three raters in coding the observations. The results demonstrated a high level of content
compatibility of the CLASS Pre-K tool with the RVP PV and medium to high agreement of raters.
The pilot study suggests that the CLASS Pre-K tool is applicable in the Czech context, especially
for observing pedagogical interactions in kindergartens, and possibly also as a means of teacher
professional development, however, it still requires verification of the validity of the tool’s scales
using confirmatory factor analysis on a larger set of observed classes.
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Rada studii potvrzuje pozitivni dopad kvalitniho predskolniho vzdélavani na budouci
vzdélani jedince, jeho zaméstnatelnost, zdravi i socialni vztahy (Ansari, 2018; Baek
et al., 2025; Dietrichson et al., 2020; Heckman & Karapakula, 2019; Organisation for
Economic Co-operation and Development, 2023; Ulferts et al., 2019). Studie dokla-
daji vysokou navratnost investic do predskolniho vzdélavani, a to zejména u déti ze
socialné znevyhodnéného prostredi (Baek et al., 2025; Belsky et al., 2007; Schwein-
hart et al., 2005). V kontextu soucasné vzdélavaci politiky je jednou z priorit za-
jisténi pristupu vsech déti ke kvalitnimu vzdélavani (Ministerstvo skolstvi, mladeze
a télovychovy, 2020). Na kvalitu ve vzdélavani miZeme nahliZzet z hlediska struktu-
ralniho, procesniho a vystupového (Harvey & Green, 1993; Roy-Vallieres et al., 2024;
Slot, 2018). Strukturalni kvalitu, vyjadrenou pomoci kvantifikovatelnych indikator(
vstupl, lze na zakladé administrativnich dat dobre sledovat; jde napf. o pomér
pocCtu déti na jednoho ucitele, velikost skupin, stupen kvalifikace a délku praxe
uciteld. Stejné tak je mozné sledovat indikatory na vystupu, at’ jiz jde o indikatory
vyuzivajici administrativni data, jako jsou pocty déti s odkladem skolni dochazky,
nebo rizné nastroje k hodnoceni dovednosti déti v MS. Procesni kvalita se vztahuje
ke kazdodennim interakcim a zkusenostem déti a je klicovym faktorem ovliviujicim
détsky rozvoj. Vyzkumy ukazuji, ze strukturalni podminky kvalitu vzdélavani samy
o sobé nezarucuji (Eurydice, 2025; Farquhar & Fitzsimons, 2013; Melhuish et al.,
2015; Pianta et al., 2016). Je duleZité, aby se strukturalni a procesni determinanty
kvality doplnovaly. Procesni kvalita se hire objektivné vyhodnocuje, coz ztéZuje
moznost posouzeni kvality predskolniho vzdélavani. To mdze vysvétlovat skutecnost,
ze ackoli je Ceské kurikulum pro predskolni vzdélavani kladné hodnoceno v ramci
Setreni OECD (Taguma et al., 2012), v praxi neni ¢asto dosud plné realizovano (Ko-
zeluhova et al., 2023; Loudova Stralczynska et al., 2024).

Je proto zasadni hledat nastroje pro méreni kvality interakci, které by umoznily
procesni kvalitu objektivné zkoumat. Nastroj pro kvantitativni pozorovani Classroom
Assessment Scoring System Pre-K (CLASS), ktery tento ¢lanek predstavuje, je na této
Urovni vzdélavani jednou z moznosti. Cilem této studie predstavit pilotni ovéreni
nastroje CLASS Pre-K v Ceském prostredi a popsat zkusenosti s jeho pouzitim pro
hodnoceni kvality interakci v ¢eskych materskych skolach.

1 Pedagogicka interakce

Pedagogicka interakce oznacuje vzajemné plsobeni ucitell a déti, pri kterém docha-
zi k vyméné informaci, hodnot, postojl a zku$enosti s cilem rozvoje osobnosti ditéte
(Pricha et al., 2013). Kvalita interakce ucitele s détmi a pozitivni klima tfidy jsou
spojeny s vyssi socialni kompetenci déti (Brophy-Herb et al., 2007) a zaroven jsou vy-
znamnym prediktorem akademickych vysledkd déti na konci predskolniho vzdélavani
(Burchinal et al., 2010; Downer, et al., 2010). Je zasadni také pro regulaci emoci
a vytvareni vztahovych vazeb (Sroufe, 2005) a ma primou souvislost s utvarenim po-
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zitivniho socialniho klimatu. Kvalita kazdodennich interakci mezi ucitelem a ditétem
je tudiz klicovym faktorem pro uceni a vyvoj ditéte.

Interakcni teorie (Hamre & Pianta, 2007) vychazi z vyznamu bezpecnych a pod-
parnych vztaht pro rozvoj ditéte (Bowlby, 1969) a z teorie socialniho konstruktivismu
(MacBlain, 2021; Vygotsky, 1978). Interakcni teorie chape uceni a vyvoj ditéte jako
dusledek dynamickych, obousmérnych transakci mezi ditétem a jeho socialnim pro-
stfedim. Vychazi z poznatku, Zze vyvoj neni linearni ani jednostranné determinova-
ny, ale vznika v pribéhu opakovanych, vzajemné se ovliviujicich interakci (Sroufe,
2005). Chovani ucitele a ditéte se vzajemné ovliviuji a ucitel neni pouze zdrojem
podnétd, ale je soucasti dynamické vymény, ktera probiha napri¢ celym tfidnim
kontextem. V praxi to znamena, Ze pro uceni a rozvoj ditéte neni ddllezité pouze
to, co ucitel déla, ale jak to déla. Pravé kvalita kazdodennich interakci je klicova
pro zajisténi kvality vzdélavacich vysledku, nebot interakce se stavaji primarnim
mechanismem uceni a rozvoje ditéte. To dokladuje i model interakci ucitele a ditéte
(obr. 1), ktery poukazuje na to, Ze napr. poskytovani emocni podpory ditéti ze stra-
ny ucitele ma vliv nejen na jeho socio-emocni rozvoj, ale také na rozvoj kognitivni
oblasti a dosahovani tzv. akademickych dovednosti.

Kontext

Interakce
ucitel-dité

Emocni
podpora

Vysledky
na strané ditéte

Socio-emocni
oblast

Organizacni
podpora

(" Seberegulace

Akademicko-
-kognitivni oblast

Vzdélavaci
podpora

Cas
Obrazek 1 Model interakci ucitele s ditétem. Plné rovné ¢ary znazornuji vnitrodoménové efekty;
prerusované rovné Cary znazornuji efekty krizové (podle Downera et al., 2010)



Ondrej Kozeluh, Eva KoZeluhova, David Greger

Za jadro pedagogické interakce mizeme povazovat konstrukt responzivity, tedy
schopnosti ucitele reagovat na projevy ditéte rychle, primérené a v souladu s jeho
potfebami. Responzivita je chapana jako dyadicka, systémova vlastnost interakci,
ktera tvori zaklad vsech dimenzi ramce (Hamre et al., 2014). Pedagogicka interakce
se tedy neomezuje pouze na vzajemnou komunikaci, ale zahrnuje v sobé i citlivost
vicéi potrebam déti, zplsob organizace ¢innosti ve tridé a poskytovanou podporu
(Hamre et al., 2013). Kvalitni interakce mezi ucitelem a ditétem je charakterizo-
vana vzajemnym respektem, pouzivanim efektivni komunikace a priméreného tonu
hlasu, oslovovanim jménem, pozitivni naladou a podporou autonomie ditéte. Ta je
spojena s moznosti vyjednavani a sdilenou odpovédnosti (Brophy-Herb et al., 2007;
Khalfaoui et al., 2021).

Toto pojeti interakce bylo vychodiskem tvorby nastroje CLASS Pre-K, ktery syste-
maticky zachycuje aktualni podobu ucitelsko-détskych interakci i interakci déti mezi
sebou v realném case. Vyuziva k tomu pozorovani a videonahravek.

1.1 Vyuziti videonahravek pro méreni kvality interakci

Rada studii zdUraziuje, Ze videonahravky jsou vhodnym zdrojem dat pro dalsi ana-
lyzu, nebot’ poskytuji autenticka, komplexni, trvanliva a v Sirokém kontextu ziskana
data (Gaudin & Chaliés, 2015; Janik & Najvar, 2008; Sedova et al., 2016). Slouzi
také jako kvalitni diagnosticky material, a to zejména pro samotné ucitele, pro néz
funguje jako detailni zpétna vazba (Devi et al., 2020). V Cesku byly videonahravky
vyuzivany v ramci kvantifikujicich pozorovani, ktera analyzuji interakce ve tridé pro-
stfednictvim kvantifikace riznych aspekt( komunikace, napr. pocet vypovédi Zaka
nebo asového podilu skupinové prace 7akd (Hiibelova et al., 2008; Sed'ova et al.,
2014, 2019). Nejde ovsem o kvantitativni méreni v psychometrickém smyslu, kdy by
pozorovani bylo soucasti standardizovaného nastroje s ovérenou faktorovou struktu-
rou a vnitfni konzistenci, jako se bézné ovéruje u baterii otazek v dotaznicich. Z me-
todologického hlediska se tedy jedna o deskriptivni a exploracni analyzu vyukovych
procesu, kterda umoznuje zachytit jak rozsah, tak i kvalitu sledovanych interakci,
a stoji na pomezi mezi kvalitativnim a kvantitativnim pristupem; kvantifikace zde
slouzi ke strukturovani, porovnavani a interpretaci jevd, nikoli k inferen¢nimu tes-
tovani modelu latentnich konstrukt( kvality vyuky (Erickson, 2006).

Cisté kvantitativni pristup k pozorovani vyuky predstavuji standardizované po-
zorovaci nastroje, které na zakladé nékolika pozorovanych jevu vytvareji latentni
konstrukty, jejichZ faktorovou strukturu i vnitfni konzistenci lze testovat a ovérit
podobné jako pri ovérovani dotaznikovych skal. Pravé takovym typem pozorovaciho
nastroje je CLASS, ktery sleduje teoreticky ukotvené dimenze a ovéruje inferencni
statistikou jeho vnitrni strukturu. Takto vznikly standardizovany pozorovaci nastroj
nebyl dosud v Cesku pouzit, a to ani pilotn&, ¢imZ je tato studie unikatni. Pfesto-
Ze bude jesté zapotrebi validovat funkcnost latentnich skal pozorovani na vétsim
souboru dat v ramci validacni studie, je duleZité si uvédomit, v ¢em se CLASS Pre-K
odlisuje od dosavadnich vyuziti videonahravek v ¢eském pedagogickém vyzkumu.
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1.2 CLASS Pre-K jako kvantitativni standardizovany
nastroj méreni kvality interakci

Nastroj CLASS byl vyvinut pro potreby méreni kvality interakci ve skole (Cloney et
al., 2017; Hamre et al., 2014; Wang et al., 2024). Existuje v nékolika alteracich pro
potreby riznych vékovych kategorii: Infant, Toddler, Pre-K, K-3, Upper Elementary
a Secondary (University of Virginia, n.d.). Verze Pre-K je urcena pro tridy déti mezi
3 az 6 lety véku. Nastroj vyuziva zGcastnéného pozorovani déni ve tfidach materské
skoly, pripadné analyzy videonahravek, s vyuzitim zaznamového archu. V kazdé tridé
je potreba provést méreni 4krat-6krat za den. Pro potreby vyzkumu je mozné zazna-
menavat jak ¢innost vedenou ucitelem, tak volnou hru déti, jakoz i bézné rezimové
momenty, jako je stravovani déti, oblékani v satné atd. Jsou sledovany tri domény:
1) Emocni podpora vyjadruje vielé a podporujici vztahy mezi uciteli a détmi, radost
a nadseni z uceni, pocity pohody ve tridé, ohled na zajmy a aktualni potreby déti
a podporu samostatnosti a autonomie déti. 2) Rizeni tfidy popisuje podporu détem,
aby dokazaly samy zvladat své chovani, aby z kaZzdého dne ziskaly co nejvice a aby
si udrzely zajem o vzdélavani. 3) Podpora uceni se vztahuje k podpore kognitivnich
a jazykovych procest uceni déti (Pianta et al., 2008).

Kazda z domén obsahuje nékolik dimenzi (tabulka 1); jednotlivé dimenze a domé-
ny, véetné jejich identifikatorl, jsou popsané v manualu k nastroji. Skorovani pro-
biha na sedmistupnovych skalach. Hodnoty 1 a 2 jsou oznaceny jako nizké, hodnoty
3, 4 a 5 jako stredni a hodnoty 6 a 7 jako vysoké. Vysledky se po kddovani zapisuji
do souhrnného zaznamového archu tridy (Pianta et al., 2008).

Tabulka 1 Prehled dimenzi v pozorovacim archu CLASS Pre-K (dle Pianta et al., 2008, s. 2-6)

Doména Emocni podpora Rizeni tFidy Podpora uéeni
Dimenze Pozitivni klima Zvladani kazné Rozvoj konceptualni-
Negativni klima Produktivita ho mysleni
Citlivost ucitele Organizacni Kvalita zpétné vazby
Ohled na perspektivu formy a metody Jazykovy rozvoj
ditéte vzdélavani

Tabulka 1 také ukazuje zakladni strukturu nastroje, v zahranic¢i psychometricky
ovérenou pomoci konfirmativni faktorové analyzy, ktera ma faktory (domény) sycené
tfemi az ¢tyrmi polozkami. Domény (emocni podpora, fizeni tridy a podpora uceni)
tak predstavuji latentni konstrukty. Data ziskana pomoci nastroje CLASS Pre-K jsou
vhodna pro dalsi statistické zpracovani (Pianta et al., 2008), avsak i pouha deskripce
(aritmeticky prameér) poskytuje informace o kvalité interakce. Nastroj ma své limity;
vyzkumy ukazuji, Ze velikost efektu mérenych interakci na vyvoj ditéte je mala, coz
naznacuje, ze tyto interakce musi byt doplnény dalSimi kontextovymi faktory. Vysoka
korelace mezi doménami ztézuje urceni specifického vlivu jednotlivych slozek na
vyvoj ditéte. Tyto limity ukazuji na potrebu dalSich nastroji a komplexniho pristupu
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k hodnoceni kvality vzdélavani (Hamre et al., 2013). Nastroj také neumoziuje mérit
¢i predikovat konkrétni vysledky v kognitivni oblasti, zde jsou nutné jiné didakticky
cilené nastroje (Wang et al., 2024).

Nastroj je vyuzivan nejen ve Spojenych statech americkych, ale i v dalSich ze-
mich. Bihler et al. (2018) ovérovali pouzitelnost nastroje CLASS Pre-K v Némecku.
Analyza potvrdila, Ze tfifaktorova struktura nastroje (Emocni podpora, Rizeni tfidy,
Podpora uceni) je adekvatni pro némecké prostredi. Potvrdila i jeho dobrou relia-
bilitu i konvergentni a diskriminacni validitu; zaroven vsak upozornila na kulturni
specifika, ktera mohou ovlivnit interpretaci nékterych dimenzi nastroje. Ke stejnym
zavéram dosli i ve Finsku (Pakarinen et al., 2010). V jejich studii, realizované mezi
49 ucitelkami, bylo nejvyssiho skore dosaZzeno v doméné Emocni podpora (Pozitivni
klima 5,31; Negativni klima 1,21; Citlivost ucitele 5,34; Ohled na perspektivu ditéte
zpétné vazby 3,89; Jazykovy rozvoj 4,27). Ve studii von Suchodoletz et al. (2014),
realizované na vzorku 63 ucitelek z 26 materskych skol, byly naméreny nejvyssi hod-
uceni (2,47). Podobné vysledky byly zjistény ve Finsku (N = 54 ucitelek), kdy skore
Emocni podpory cinilo 5,55, Vedeni tfidy 5,21 a Podpory uceni 2,59 (Penttinen et
al., 2022). Studie Salminen et al. (2021) vyuzila nastroj CLASS k porovnani kvality
interakci ve finskych a portugalskych materskych skolach. Vysledky ukazaly vyssi
Groven kvality interakci ve finskych zarizenich zejména v oblasti Emocni podpory
(5,17) a Vedeni tridy (5,34). Také ve studii Tonge et al. (2019), provedené v Australii
na vzorku 11 matefskych Skol, 110 ucitelt a 490 déti ve véku 2-5 let, bylo nejvys-
bylo dosaZeno v doméné Podpory uceni (4,46). Vsechny tyto studie potvrzuji obecné
vysokou kvalitu v doméné Emocni podpory a nizsi v oblasti Podpory uceni. Studie
provadéna v Etiopii (Tilbe & Gai, 2022) na vzorku 177 déti ve véku 5 let a 55 ucitelek
ve 26 tridach, prinesla naopak zjisténi o nizké kvalité interakci, byt i zde bylo nej-
tridy (2,42). Autori studie dosli k zavéru, Ze nedostatecné strukturalni podminky
(nedostatec¢na kvalifikace ucitelek a materialni podminky) souvisi s nizkou kvalitou
pedagogické interakce.

V Ceské republice dosud nastroj CLASS Pre-K vyuzit nebyl, mohl by viak obohatit
Ceské prostredi o validni diagnosticky ramec, ktery by pomohl ucitelm i odborni-
kim sledovat a zkvalitriovat predskolni vzdélavani. Proto jsme se v nasem pilotnim
Setfeni zamérili na zkoumani moznosti vyuziti tohoto nastroje v kontextu ceskych
materskych skol.

2 Cil setreni a vyzkumna otazka

Cilem pilotniho Setreni je ovérit moznost vyuziti nastroje CLASS Pre-K v Ceskych
materskych skolach. Pro naplnéni cile byla stanovena vyzkumna otazka:
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Je nastroj CLASS Pre-K pouzitelny k pozorovani kvality interakci v ¢eskych ma-
terskych skolach?

K zodpovézeni této vyzkumné otazky jsme vyuzili dva analytické kroky. V prvnim
kroku jsme provedli analyzu shody dimenzi nastroje CLASS Pre-K, vychazejicich ze
zahranici, a vzdélavacich cild uvedenych v RVP PV (2021). V druhém kroku jsme
pouzitelnost nastroje ovérovali pomoci shody hodnotitelu (inter-rater reliability) pri
redlném pozorovani vzdélavacich ¢innosti a pedagogické interakce v 10 tiidach MS.

Soucasti Setreni bylo rovnéz zachyceni hodnot kvality' interakci mezi uciteli
a détmi, namérenych pomoci nastroje CLASS Pre-K v zapojenych tfidach. Tyto vy-
sledky neslouzi k hodnoceni Grovné kvality ¢eskych materskych skol, ale k ilustraci
typu dat, ktera je nastroj schopen v Ceském kontextu generovat, podobné jako
u studii v zahranici, které jsme predstavili v Casti 1.3.

2.1 Metody Setreni, sbér a analyza dat

Pro ziskani dat bylo vyuZzito srovnavaci obsahové analyzy a strukturovaného pozo-
rovani.

V prvnim analytickém kroku pri obsahové analyze pro posouzeni obsahové shody
mezi strukturou sledovanych domén a dimenzi nastroje CLASS Pre-K a pozadavky
vymezenymi v RVP PV (2021) byla pouzita srovnavaci matice. Obsahovou analyzu
provadéli dva autori nezavisle na sobé, v pripadé rozdill v interpretaci byly sporné
pasaze diskutovany a dosazeno konsenzu. Analytické kategorie byly vytvoreny de-
duktivné na zakladé dimenzi nastroje CLASS Pre-K. Obsah jednotlivych dimenzi byl
prevzat z oficialniho manualu (Pianta et al., 2008) a studie Hamre (2013) a slouzil
jako zakladni interpretacni ramec. Poté byly deduktivné kddovany vsechny pasaze
RVP PV (2021), které obsahuji explicitni nebo implicitni pozadavky na interakci uci-
tele a déti, socialni a emocni klima, podporu uceni, rizeni chovani a pedagogické po-
stupy souvisejici s kvalitou procesd. Vybérovy ramec byl vytvoren pomoci klicovych
vyraz (napf. ucitel podporuje, aktivita ditéte, prostredi, respekt, klima, komuni-
kace apod.) a naslednym Uplnym ¢tenim téchto oddil(. Kodovan byl jak manifestni,
tak latentni obsah (Kuckartz & Radiker, 2023). Kody byly nasledné sdruzovany do
kategorii. Jednotlivé dimenze nastroje CLASS Pre-K byly porovnany s prislusnymi ka-
tegoriemi vzedlymi z analyzy RVP PV (2021). Shoda mezi CLASS Pre-K a RVP PV (2021)
byla uré¢ena na zakladé nasledujicich kritérii. Shoda (,,Ano“) - v RVP PV je pritomen
pozadavek, ktery je obsahové ekvivalentni klicové charakteristice dané dimenze
CLASS. Castena shoda - RVP PV obsahuje ¢ast konceptu, aviak chybi nékteré aspek-
ty dimenze. Neshoda (,,Ne“) - RVP PV dany obsah ¢i pedagogickou kvalitu nesleduje.

Napriklad ke kategorii Organizacni formy a vzdélavaci metody (Instructional Learn-
ing Formats), popisujici Uroven zapojeni déti a efektivitu pouzitych organizacnich
forem a vzdélavacich metod, byly prifazeny napr. pasaze z RVP PV (2021): ,,Ucitel je

1V dal$im textu pouzivame pojem kvalita vyhradné ve vyznamu kvality pedagogickych interakci
operacionalizované prostrednictvim domén a dimenzi nastroje CLASS Pre-K.
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privodcem ditéte na jeho cesté za poznanim, probouzi v ném aktivni zajem a chut
divat se kolem sebe“ (s. 8) i ,,V predskolnim vzdélavani jsou uplatinovany aktivity
spontanni i fizené, vzajemné provazané a vyvazené“ (s. 8), které byly povazovany za
projev funkcni ekvivalence s indikatory dimenze Organizacni formy a metody vzdé-
lavani v CLASS Pre-K.

Ve druhém analytickém kroku bylo realizovano strukturované pozorovani vzdeé-
lavaci cinnosti v materské skole za pomoci analyzy videonahravek s vyuzitim pozo-
rovaciho archu nastroje CLASS Pre-K. Toto pilotni Setfeni bylo realizovano slouzilo
k ovéfeni realnych moznosti pouziti nastroje v Cesku a pouzito pro ziskani dat ke
zjistovani shody tri hodnotitel(. Sbér dat probihal od zafi 2022 do Gnora 2023. Nej-
prve byla provedena jazykova adaptace pozorovaciho archu a reflektovana kulturni
specifika v interpretaci nékterych dimenzi (napf. Instructional Support). Nasledné
probéhla pilotaz v 10 tridach materskych skol s cilem ovérit srozumitelnost a po-
uzitelnost kategorii v praxi. VSichni hodnotitelé pred zahajenim kddovani nejprve
samostatné prostudovali oficialni manual CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008), vCetné
deskriptort vSech domén a dimenzi, a nasledné absolvovali kalibraéni trénink zalo-
zeny na dostupnych videich Teachstone (n.d.), vCetné porovnavani vlastnich skore
s ukazkovymi skore uvedenymi v materialech. Nasledné spolecné diskutovali inter-
pretacni postupy u hrani¢nich pripadd (napf. rozdil mezi stfedni a vysokou urovni
kvality interakci) a provedli zkouskové skorovani videonahravek ziskanych béhem
pilotaze, které nebyly zahrnuty do analyzy. Skore hodnotiteld byla porovnana (in-
ter-rater reliability) a byla dosazena vysoka shoda v rozmezi 1-2 bodu, coz odpovida
tolerancnimu rozpéti dle manualu k nastroji (Pianta et al., 2008). V ramci této pi-
lotni studie nebylo absolvovano oficialni certifikacni skoleni organizace Teachstone.
Hodnotitelé pracovali s oficialnim manualem CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) a s ve-
rejné dostupnymi metodickymi materialy a kalibrac¢nimi videi Teachstone, které jsou
urceny pro pripravu a kalibraci hodnotiteld. Tento postup byl zvolen s ohledem na
pilotni charakter studie, jejimz cilem bylo ovérit vyzkumnou pouzitelnost nastroje
v novém narodnim kontextu, nikoli jeho implementaci jako standardizovaného eva-
luacniho nastroje v praxi.

V kazdé tridé byly porizeny béhem jednoho dne Ctyri zaznamy vzdélavaci ¢innos-
ti v délce 20 minut. Rozsah pozorovani odpovida doporuceni manualu CLASS Pre-K
(Pianta et al., 2008) a je v pilotni studii povaZovan za dostatecny pro ovéreni prove-
ditelnosti a reliability pouziti nastroje, nikoli pro posouzeni stability kvality interakci
v Case. Sekvence vzdy sestavaly z volné hry déti, pribéhu svaciny a dvou sekvenci
vzdélavaci cinnosti. Celkem bylo porizeno 40 nahravek s délkou zaznamu 800 mi-
nut. Sbér dat probihal osobné s vyuzitim videokamery umisténé na stativu tak, aby
zabirala cely prostor tridy.

Hodnotitelé béhem pozorovani ani pri analyze videozaznam( nedélali frekvenéni
zaznamy jednotlivych jevd, ale pfimo hodnotili kvalitu interakci v daném ¢asovém
Useku pomoci sedmibodové skaly pro kazdou dimenzi. Skére 1 predstavuje nejnizsi
Uroven kvality interakci a skore 7 Uroven nejvyssi. Napr. ,Kvalita zpétné vazby 1%
znamena, ze déti nedostaly Zadnou zpétnou vazbu, a skore 7, ze détem byla pra-
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videlné poskytovana rozvijejici zpétna vazba. Dimenze Negativni klima jako jedina
funguje reverzné, tzn. skore 1 znaci absenci vyskytu negativnich projev( a skore 7
vysokou miru negativnich az ohroZujicich jevl. Hodnotitelé pri sledovani kazdého
pozorovaciho cyklu vnimali vSechny dimenze soucasné. Nebyly porizovany oddélené
zaznamy pro jednotlivé dimenze ani nebylo provadéno opakované prehravani videa
pro kazdou dimenzi zvlast. Hlavnim cilem bylo zachytit celkovou kvalitu interakci,
nikoli detailni frekvenci vyskytu jednotlivych jevl. Hodnotitelé si mohli porizovat
kratké poznamky popisujici situace, které byly relevantni pro vysledné skérovani di-
menzi, napr. priklady ucitelovy citlivosti, a po skonceni kazdého cyklu primo udélili
vysledné skore podle hodnoticich deskriptorl jednotlivych dimenzi. Napf. béhem
20minutového cyklu volné hry byly pozorovany nasledujici situace relevantni pro
dimenzi Citlivost ucitele: ucitelka opakované reagovala na individualni potreby déti,
poskytovala jim emocni podporu prostrednictvim fyzického kontaktu (pohlazeni,
vzeti za ruku), komunikovala s détmi z oci do oci (prisedla si k nim), pouzivala klidny
hlas a popisny jazyk apod. Tyto projevy byly konzistentni napri¢ cyklem a mély vy-
sokou intenzitu. Na zakladé kritérii uvedenych v manualu CLASS Pre-K bylo proto di-
menzi Citlivost ucitele prirazeno skore 7, odpovidajici vysoké Urovni kvality interakci.

Kompletni data ze zaznamovych archi byla prevedena do programu MS Excel
a nasledné do softwaru IBM SPSS Statistics verze 29.0.2.0, kde probihala dalsi analy-
za. Vzhledem k malému rozsahu pilotniho souboru nebylo mozné testovat faktorovou
strukturu. Domény proto nebyly analyzovany jako latentni proménné, ale vysledky
jsou prezentovany pouze v podobé deskriptivnich statistik dimenzi ovérenych v za-
hrani¢nich podminkach.

2.2 Vybérovy soubor

Ma-li nastroj CLASS byt pouzitelny v ¢eském prostredi, musi fungovat jak pro vékové
homogenni, tak pro vékové heterogenni tridy, nebot’ oba typy jsou v ceském pro-
stredi zastoupené (Narodni pedagogicky institut, 2025). Proto jsme do vyzkumného
vzorku zaradili oba typy trid. Vybérovy soubor byl zamérny, byl tvoren z hlediska
véku déti 5 homogennimi a 5 heterogennimi tfidami ze Sesti rdznych matefskych kol
hlavniho vzdélavaciho proudu, zfizovanych obcemi v Plzenském kraji (N = 10; tabul-
ka 2). Tridy byly vybirany na zakladé osobni domluvy s reditelkou dané materské
Skoly. Primérny pocet pritomnych déti u homogennich tfid byl 18, u heterogennich
15,8. Kapacita vsech trid se pohybovala v rozmezi 24 az 28 déti.

2.3 Etické aspekty

Eticka dimenze navrhu Setfeni a sbéru dat byla oSetrena v souladu s Etickym kode-
xem Univerzity Karlovy (2018). Vsichni UCastnici, ucitelé i zakonni zastupci déti, byli
informovani o cilech a pribéhu Setfeni a z(¢astnili se ho dobrovolné. Byl zajistén in-
formovany souhlas s porizovanim audiovizualniho materialu pro Ucely védeckého
vyzkumu, zachovana anonymita a vsechna data byla zpracovana jako duvérna.
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14 Tabulka 2 Charakteristika vyzkumného souboru
Homogenni Heterogenni
MS Trida Mésto  Vék déti MS Trida Mésto  Vék déti
1 1 velké 3-4 4 6 velké 3-6
1 2 velké 5-6 1 7 velké 3-6
2 3 malé 5-6 5 8 malé 4-6
2 4 malé 5-6 5 9 malé 5-7
3 5 velké 4-5 6 10 velké 3-7

Poznamka: velké = krajské mésto; malé = regionalni mésto (asi 5000 obyvatel)

3 Vysledky

3.1 Analyzy shody dimenzi nastroje
CLASS Pre-K a RVP PV (2021)

Obsahova analyza prokazala vysokou miru obsahové kompatibility nastroje CLASS
Pre-K k Ceskému predskolnimu vzdélavani, nebot’ vsechny tri hlavni domény nastroje
CLASS Pre-K, koresponduji s filozofii a cili RVP PV (2021) (tabulka 3).

Tabulka 3 Porovnani dimenzi CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008, s. 27) s pozadavky RVP PV (2021)

Kategorie Koédy Deskripce kategorie ~ RVP PV (2021) Shoda
CLASS Pre-K (strana)
Pozitivni ¢innost ucitele pritomnost vrelych, 7; 32 ano
klima kvalitni vztahy laskyplnych a pratel-  32; 46
radost pFi pobytu v MS  skych interakci mezi 7 (2x); 32; 33; 46
rozvoj prosocialnich ucitelem a détmi 12; 13; 23
vztah( i mezi détmi navza-
jem
Negativni prevence Sikany vyskyt konfliktu, 32 ano
klima vymezeni nezadouciho  napéti, frustrace nebo 32 (3x)
(invertovano)  chovani nepratelskych emoci  12; 23
cile socialni v prostredi tridy
Citlivost citlivé jednani ucitele  schopnost ucitele 32 (2%) ano
ucitele prizpUsobovani se vnimat potreby déti 5; 7 (2x); 33

ditéti

a reagovat na né zpu-
sobem, ktery posiluje
jejich pocit jistoty

a podpory
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Kategorie Kédy Deskripce kategorie RVP PV (2021) Shoda
CLASS Pre-K (strana)
Ohled na rozvoj autonomie mira, v niz ucitel 12; 13 ano
perspektivu ditéte zohlednuje zajmy, 7; 8 (3%); 32
ditéte aktivni participace autonomii a prispéni 5 (2%), 7 (3%);
ditéte déti do pribéhu vzdé- 32; 33
individualni pFistup lavani a vzajemnych
interakci
Zvladani co ucitel podporuje efektivita strategie, 7; 23 castecna
kazné osvojovani pravidel kterou ucitel pouziva  12; 13 (2x)
rozvoj seberegulace k prevenci a zvladani  11; 12; 13
problémového chovani
Produktivita efektivni vyuziti Casu jak efektivné jsou 33 Castecna
jasné pokyny détem vyuzivany cas 32
flexibilni organizace a prostredky k uce- 32; 33
ni, prechody mezi
¢innostmi a organiza-
ce dne
Organizacni Ukol ucitele Uroven zapojeni déti 8 (2x); 46 ano
formy a vzdé-  smysluplnost pro dité a efektivita pouzitych 8 (2x)
lavaci metody ruznorodost forem organizacnich forem 8 (4x); 33
a metod a vzdélavacich metod  6; 7; 31; 33
podnétné prostredi
Rozvoj kon- rozvoj mysleni jako cil  podpora analytického, 11 (3x); 19 ano
ceptualniho podpora mysleni déti zobecnujiciho a abs- 8 (3x); 33
mysleni traktniho mysleni déti
Kvalita zpétna vazba mira, v niz ucitel 32 Castecné
zpétné vazby poskytuje podnétnou
a individualizovanou
zpétnou vazbu, ktera
podporuje hlubsi
uceni
Jazykovy rozvoj jazyka jako cil jak ucitel modeluje 12; 17; 33 ano
rozvoj podpora rozvoje reci jazyk, rozsifuje slovni 46

zasobu a podporuje
komunikaci déti

Obecnéjsi charakter nékterych kodl a jejich slabsi vazba na konkrétni dimenze
CLASS Pre-K odrazi cilové a normativni pojeti RVP PV (2021); rozdil poukazuje na
odlisné funkce kurikularniho dokumentu a evaluacniho nastroje zaméreného na pro-

cesni kvalitu.

V dimenzi Pozitivni klima se v RVP PV (2021) pozadavek kvalitnich vztahu zre-
telné projevuje ve formulacich o divére, pocitu bezpedi, prijeti a radosti ditéte;
dukazy tohoto pojeti nachazime napfi¢ celym textem, jak v obecnych zasadach,
tak i v cilech vzdélavani. Nenachazime zde vsak explicitné prvky jako humor nebo
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sdileni emocnich prozitk(, které jsou v nastroji CLASS sledovany. Dimenze Negativni
klima v nastroji CLASS Pre-K sleduje projevy emocné ohrozujiciho prostredi, jako
je zesmésnovani, sarkasmus Ci autoritativni hrozby. V RVP PV (2021) se misto toho
stanovuje zadouci chovani. Dimenze Citlivost ucitele a Respekt k pohledu ditéte jsou
v RVP PV (2021) pritomny vyrazné. Dokument klade dlraz na to, aby ucitel vnimal
individualni potreby ditéte, byl mu dostupny a poskytoval citlivou, diferencovanou
podporu. RVP PV (2021) tak ukotvuje jak reaktivni, tak proaktivni rovinu citlivého
pristupu. Ukazalo se, Ze nastroj CLASS Pre-K se soustredi na aktualni interakce a pro-
cesy, kdeZto nékteré kody v RVP PV (2021) sméruji ke vzdélavacim cildm, coZ bylo
patrné napr. v dimenzi Zvladani kazné. CLASS Pre-K sleduje ucitelovo rizeni tridy
v realném case, zatimco RVP PV formuluje spise vysledky chovani ditéte v disledku
dlouhodobého vzdélavaciho pusobeni ucitele. Podobné v kategorii Produktivita ne-
jsou v RVP PV (2021) prechody mezi vzdélavacimi c¢innostmi vyslovné formulovany;
RVP PV (2021) se zaméfuje spiSe na pruznost a vyvazenost struktury dne. V dimen-
zich Rozvoj konceptualniho mysleni a Rozvoj jazyka RVP PV (2021) také sice primo
neuvadi, jak ma ucitel tyto dvé oblasti rozvijet, ale jednoznacné vymezuje vzdé-
lavaci cile, které ucitel musi pri své praci sledovat. Dimenze Kvalita zpétné vazby
je v RVP PV (2021) pfitomna pouze implicitné, zatimco v nastroji CLASS Pre-K je
pouzivana cilené jako podpora kognitivniho rozvoje ditéte. RVP PV (2021) jednou
naznacuje poskytovani kvalitni zpétné vazby détem, kdyz uvadi, ze ucitel ,,podpo-
ruje déti v samostatnych pokusech, je uznaly, dostatecné ocenuje a vyhodnocuje
konkrétni projevy a vykony ditéte a primérené na né reaguje pozitivnim ocenénim,
vyvaruje se pausalnich pochval stejné jako odsudkd“ (Ministerstvo Skolstvi, mladeze
a télovychovy, 2021, s. 32). Celkoveé lze rici, Zze zatimco nastroj CLASS Pre-K syste-
maticky sleduje aktualni kvalitu interakci mezi ucitelem a ditétem v realném case,
RVP PV (2021) vymezuje pozadované pedagogické pusobeni zejména prostrednictvim
ocekavanych vysledkd uceni a Zadoucich pristupt ucitele. Toto rozdilné zaméreni je
patrné napric vétsinou analyzovanych dimenzi. RVP PV (2021) se s nastrojem CLASS
Pre-K prekryva zejména v dimenzich vztahujicich se k emocni a pedagogické podpore
ditéte. Oblasti zamérené na fizeni tfidy, produktivitu nebo rozvoj kognice zUstavaji
v RVP PV (2021) spise implicitni nebo cilové orientované.

3.2 Shoda hodnotitell pri realném pozorovani
vzdélavacich cinnosti

Dale jsme pouzitelnost nastroje CLASS Pre-K v ¢eskych materskych Skolach ovérovali
pri realném vyuziti pri pozorovani vzdélavani a operacionalizovali jsme ji pomoci
schopnosti dosahnout dostateéné vysoké shody hodnotiteld. Ovérovali jsme, zda
kategorie nejsou prili§ obecné a zda popis dimenzi budou rizni hodnotitelé vnimat
po zaskoleni podobné. Manual k nastroji CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008, s. 96)
jako doporucéeny zplsob vyhodnoceni shody hodnotiteld uvadi jako shodu odlisnost
skoru o jednotku (napr. skor 7 u jednoho hodnotitele a skér 6 u druhého hodnotitele
znamenaji shodu), naopak jako neshoda je hodnocena odlisnost skoru o dva a vice
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bodd mezi hodnotiteli. Celkovou takto vypocitanou miru shody manual doporucu-
je aspon na Urovni 78 % (Sandilos & DiPerna, 2011, s. 4). Stejnym zplsobem jsme
spocitali shodu hodnotitell, ktera nam na vzorku 10 videonahravek vysla 83 %, coz
je v souladu s manualem mira prokazujici vysokou shodu. Toto urceni miry shody je
dostupné vsem uzivatellim nastroje, véetné skol nebo fakult pripravujicimi uéitele.
Ve vyzkumnych studiich jsou vsak pro ovéreni miry shody hodnotitel vyuzity naroc-
néjsi statistické metody. V souladu s odbornou literaturou jsme tak pro vyhodnoceni
shody mezi tremi hodnotiteli pouzili mezitridni korelacni koeficient (ICC), model
Two-Way Mixed a typ Consistency. Vysledky prezentované v tabulce 4 ukazuji stredni
u dimenze Kvalita zpétné vazby, coz je v souladu s literaturou (Cash et al., 2012;
Downer et al., 2010), kde se pravé tato dimenze ukazuje jako nejobtiznéji konzis-
tentné kodovatelna. Sifka intervall spolehlivosti u nékterych dimenzi viak upozor-
nuje na moznou nejistotu odhadu a omezenou generalizovatelnost. Presto hodnoty
nad ICC = 0,60 jsou povazovany za dostatecné pro vyzkumné Gcely.

Tabulka 4 Shoda praméra ze 40 nahravek pri hodnoceni tfi hodnotitel( v ramci 10 dimenzi nastroje
CLASS Pre-K vyjadrena pomoci mezitfidniho korelacniho koeficientu (ICC)

Dimenze ICC 95% konfidencni Variance
(primérné hodnoty) interval mezi tfidami

Pozitivni klima 0,635 [-0,070; 0,901] 0,03

Negativni klima 0,693 [-0,101; 0,917] 0,03

Citlivost ucitele 0,957 [0,874; 0,988] 0,13

Ohled na perspektivu 0,811 [0,446; 0,949] 0,19

ditéte

Zvladani kazné 0,872 [0,624; 0,965] 0,21

Produktivita 0,751 [0,272; 0,933] 0,12

Organizacni formy 0,905 [0,721; 0,974] 0,31

a vzdélavaci metody

Rozvoj konceptualni- 0,904 [0,718; 0,974] 0,32

ho mysleni

Kvalita zpétné vazby 0,601 [-0,170; 0,892] 0,09

Jazykovy rozvoj 0,827 [0,493; 0,953] 0,17

Nizsi hodnoty ICC nemusi nutné znamenat nizkou spolehlivost hodnoceni mezi
hodnotiteli, zejména pokud je variabilita mezi hodnocenymi jednotkami (v nasem
pripadé tridami) velmi mala. Vysoka shoda mezi hodnotiteli mize byt pfitomna i teh-
dy, kdyz jsou vsechny tridy hodnoceny velmi podobné, coZ vede k nizké variabilité
mezi tfidami a nasledné i k nizsSim hodnotam ICC. Je to patrné z tabulky 4, z hodnot
ve tretim sloupci, ktery doklada, ze pravé ve trech dimenzich s nizsim mezitridnim
koeficientem (tj. Pozitivni klima, Negativni klima a Kvalita zpétné vazby) je také
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nejnizsi variabilita mezi tfidami (3 % v pripadé Pozitivniho a Negativniho klimatu
a9 % v pripadé Kvality zpétné vazby). Souvislost nizké mezitridni variability vedouci
k nizs$i a méné spolehlivé hodnoté ICC pro posouzeni shody hodnotitel( je dobre
popsana v odborné literature zamérené na shodu hodnotiteld (Shrout & Fleiss, 1979;
Hallgren, 2012; Koo & Li, 2016), ktera doporucuje vzdy interpretovat ICC ve vztahu
k variabilité dat a kontextu méreni, jak je prezentujeme v tabulce 4.

Celkové mizeme shrnout, Ze tri hodnotitelé pri pozorovani 40 dvacetiminutovych
nahravek pofizenych v 10 tfidach MS vykazovali vysokou miru shody, kdyZ jsme ji
kvantifikovali v souladu s manualem ke CLASS Pre-K, kde jsme dosahli 83% shody
a doporucovana hranice pro spolehliva méreni je 78 %. Vyuzili jsme vsak také zplsob
ovéreni reliability za pomoci koeficientu mezitridni korelace, ktery pouzivali i dalsi
autori v zahranici s CLASS Pre-K, a také v jejich pripadé dosahovaly hodnoty ICC od
0,6 vyse, coz byl pripad i nasi analyzy. Cicchetti (1994) vsak povazuje za hranici pro
vybornou shodu ICC od 0,75 vySe a hodnoty 0,5-0,75 pak za dobrou nebo prijatel-
nou. | proto jsme odkazali na dalsi studie, které vysvétluji, Ze ICC je také zavislé na
variabilité mezi tfidami a ukazali jsme, Ze pravé mirné nizsi hodnoty ICC v nasSich
datech souvisi vzdy s nizkou variabilitou mezi pozorovanymi tridami a neindikuji
tedy nizkou miru shody hodnotitel(. Variabilita tfid by mohla byt vyssi v pripadé
pravdépodobnostniho a rozsahlejsiho vybéru a je mozné ji ovérit v ramci budouci
validacni studie a v dalSich Setrenich. Tato pilotni studie vSak ukazuje, ze nastroj
CLASS Pre-K umoznuje dosahnout spolehlivé shody hodnotitell a byt tak pouzivan
pro dalsi vyzkumné ucely.

3.3 Deskriptivni vystupy pilotniho pouziti nastroje CLASS Pre-K

Nase studie nehodnoti kvalitu ceskych materskych skol, ale ovéruje, zda a jak je
nastroj CLASS Pre-K schopen tuto kvalitu v Ceském kontextu zachytit. Celkové dosa-
Zené prumeérné skore bylo 5,94 (tab. 5). Tento vysledek naznacuje relativné vysoké
hodnoty skore interakci ve sledovanych tfidach. Z hodnot v tabulce 5 mizeme dale
vyCist, Ze nejvyssi stabilitu i skdre napri¢ obéma skupinami bylo dosazeno v doméné
Emocni podpora (6,63). V doméné Rizeni tFidy bylo dosaZeno skore 6,34. Nejnizsiho
score bylo dosazeno v doméné Podpora uceni (4,85).

PFestoze tyto vysledky nelze z naseho souboru 10 MS zobecriovat, odpovidaji i za-
hrani¢nim zkusenostem, kde ve studiich nejvyssich hodnot dosahuje doména Emocni
konceptualniho mysleni (Mashburn et al., 2008; Pakarinen et al., 2010; Pianta et
al., 2008; Tonge et al., 2019; von Suchodoletz et al., 2014). Rozdily ve skorech jsou
vsak v zahrani¢nich studiich vyrazné vyssi nez namérené v této pilotni studii. Bude
zajimavé porovnat, jak vyjde pouziti nastroje na rozsahlejsim pravdépodobnostnim
vybéru MS pii budouci valida¢ni studii.
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Tabulka 5 Dosazena skore jednotlivych domén a dimenzi

o
[}

& c G E
£ £ E S
<) = .. T o
(= a Trida o o

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

@ Pozitivni klima 6,92 6,75 6,75 6,75 6,92 6,83 6,75 7,0 6,5 7,0 6,82
o
S Negativni klima 6,92 6,92 6,75 6,67 6,83 6,83 6,75 7,0 6,5 7,0 6,82
o
2‘ Citlivost ucitele 6,75 6,83 6,08 5,75 7,0 6,92 6,75 6,58 6,58 6,75 6,60
’é Ohled na potreby 6,50 6,83 6,08 5,83 6,58 6,83 6,08 6,58 5,17 6,42 6,29
w déti
6,63
Zvladani kazné 6,83 6,83 6,67 5,83 6,33 6,83 6,42 6,67 6,75 575 6,49
2 Produktivita 6,50 6,92 6,08 6,0 65 7,0 642 6,67 592 633 6,44
= Organizaéni for- 6,08 6,83 6,08 517 6,75 6,83 6,0 542 583 583 6,08
EJ my a vzdélavaci
&2 metody
6,34
= Rozvoj konceptu- 4,08 5,0 3,92 3,58 3,92 5,25 4,25 4,42 3,67 4,08 4,22
,g alniho mysleni
o Kvalitazpétné 4,92 5,17 525 4,58 50 517 4,58 4,58 4,58 4,0 4,78
é vazby
& Jazykovyrozvoj 6,17 5,83 5,50 5,0 567 6,33 5,67 592 525 4,75 5,56
4,85
o 6,08 6,39 592 542 6,15 6,48 5,97 6,08 5,68 5,79 5,94
2
wv
N
>
o
X
o]
o

3.4 Je nastroj CLASS Pre-K pouzitelny k pozorovani
kvality interakci v ceskych materskych skolach?

Vysledky nasi pilotni studie ukazuji, ze nastroj CLASS Pre-K je v Ceském kontextu
pouzitelny jako ramec pro systematické pozorovani a méreni kvality pedagogickych
interakci v materskych skolach, a to jak z hlediska obsahové validity, tak z hlediska
reliability hodnoceni. Obsahova analyza prokazala vysokou miru kompatibility mezi
hlavnimi doménami a dimenzemi nastroje CLASS Pre-K a kurikularnim dokumentem
RVP PV (2021). Viechny tfi hlavni domény, Emocni podpora, Rizeni tfidy a Podpora
uceni, jsou v RVP PV (2021) pritomny a koresponduji s jeho filozofii a cili, pficemz
nejvyssi miru prekryvu vykazuji dimenze zamérené na emocni a pedagogickou pod-
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poru ditéte. V nékterych oblastech (napf. Rizeni tiidy, Kvalita zpétné vazby) jsou
pozadavky RVP PV (2021) vymezeny spise implicitné nebo cilové, zatimco CLASS
Pre-K se zaméruje na aktualni interakce v realném case. Ani v téchto pripadech vsak
analyza neodhalila zasadni obsahovy rozpor, ale spise odlisné pojeti.

Z hlediska praktické pouzitelnosti pri realném pozorovani vzdélavacich ¢innosti
v materskych skolach se ukazalo, ze nastroj CLASS Pre-K umoznuje dosahnout dosta-
tecné vysoké shody mezi hodnotiteli. Pfi hodnoceni 40 dvacetiminutovych nahravek
z 10 tfid byla shoda hodnotiteld vypoctena v souladu s manualem CLASS Pre-K 83 %,
coz prevysuje doporucovanou hranici 78 %. Analyza pomoci mezitridniho korelacniho
koeficientu (ICC) dale ukazala stredni az vysokou Uroven shody napric vétsinou di-
variabilitou mezi tfidami (Pozitivni klima, Negativni klima, Kvalita zpétné vazby),
coz spise odrazi homogennost sledovaného vzorku nez nedostatec¢nou shodu hodno-
titeld. U vétSiny dimenzi byly dosazené hodnoty ICC v pasmu, které je v odborné
literature povazovano za dobrou az vybornou shodu pro vyzkumné Gcely.

Souhrnné lze tedy konstatovat, ze CLASS Pre-K se zda byt za podminky jazykové
a kulturni adaptace a zakladniho zaskoleni hodnotiteld pouzitelnym nastrojem pro
pozorovani kvality interakci v ceskych materskych Skolach. Poskytuje diferencovany
obraz kvality v jednotlivych dimenzich a doménach, je dostatecné citlivy k zachy-
ceni rozdill mezi tridami a umoZiuje ziskavat data vyuzitelna jak pro vyzkumné
Ucely, tak pro pedagogickou reflexi a profesni rozvoj uciteld. Zaroven je treba mit na
paméti pilotni charakter studie, omezenou velikost a variabilitu vzorku a skutecnost,
ze hodnotitelé nebyli formalné certifikovani, coz otevira prostor pro dalsi ovérovani
nastroje ve vétsSich a pestrejsich souborech materskych skol.

4 Diskuse vysledki

Pouzitelnost nastroje CLASS Pre-K v Ceském prostredi se ukazuje jako vysoka. Po-
tvrzuje se tak zkusenost jinych evropskych zemi, které nastroj vyuzily (Pakarinen
et al., 2010; Penttinen et al., 2022; Salminen et al., 2021). Podobné jako v nasi
studii, i dalsi evropské zemé upozoriuji na nutnost reflektovat kulturni specifika
pri interpretaci nékterych dimenzi (Bihler et al. 2018; Pakarinen et al., 2010). Jde
napr. o kulturné podminény zplGsob projevovani vrelosti, ¢i u nas tradi¢ni zpGsob
organizace pribéhu dne v matefské skole.

Kompatibilita nastroje se vztahuje i k revidovanému RVP PV (Narodni pedagogicky
institut, 2025), ktera v dobé realizace studie probihala a prinesla zejména zpresnéni
ocekavanych vysledku a vétsi diraz na aktivni roli ditéte a provazejici roli uéitele,
duraz na socioemocni rozvoj ditéte a celkovy wellbeing. Tyto zmény jsou v zasadé
v souladu s dimenzemi nastroje CLASS Pre-K.

V zahranici je nastroj vyuzivan nejen k diagnostice, ale i k intervencim, coz
by mohlo byt inspiraci pro cesky kontext (Egert et al., 2020; Hamre et al., 2008).
Nastroj by mél byt dale pouzit na vétsim pravdépodobnostnim vybéru MS a méla by
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byt ovérena jeho faktorova struktura pro dalsi vyzkumné vyuziti. V pripadé budouci
validace by mohl byt nastroj potencialné vyuzit také institucemi zabyvajicimi se eva-
luaci vzdélavani pro sledovani klimatu a kvality interakci v MS. Domnivame se v3ak,
ze jiz nyni bez validace na vétSim souboru muize byt nastroj CLASS Pre-K vyuzivan
v pripravném vzdélavani uciteld MS, kde videonahravky pozorovani vzdélavani v MS
mohou byt analyzovany studujicimi pomoci nastroje CLASS Pre-K, coz zvysuje jejich
citlivost pro sledovani pedagogické interakce a pripadny prinos jejich naslechovych
praxi v ramci ucitelského studia.

Nutno vSak podotknout, ze zkuSenost s pouzivanim nastroje CLASS Pre-K v této
studii ukazala, Ze hodnoceni kvality interakci je pro hodnotitele narocnym proce-
sem. Nejobtiznéjsi bylo zejména rozliSovani mezi stfedni a vysokou urovni kvality
v ramci nékterych dimenzi (napr. Kvalita zpétné vazby, Citlivost ucitele), kde de-
skriptory vyzaduji nejen zaznamenani vyskytu urcitého typu chovani, ale i zhodno-
ceni jeho konzistence, hloubky a dopadu na uceni déti. Zaroven se potvrdilo, ze
nékteré dimenze (napr. Negativni klima) se v béznych podminkach materské skoly
vyskytuji jen minimalné, coz klade zvysené naroky na citlivost hodnotitele a muize
sniZovat variabilitu v datech.

Na druhou stranu systematické pozorovani podle struktury CLASS Pre-K nas ved-
lo k vétsimu vS$imani si jemnych aspekt( emocni podpory a ohledu na perspekti-
vu ditéte, které byvaji v bézné pedagogické reflexi Casto prehlizeny, protoze jsou
»,samozrejmou“ soucasti kazdodenni praxe. Diky tomu pouzivani nastroje, napfr.
v ramci profesni pripravy, muize vést ke zlepseni profesniho vidéni budoucich uci-
teld. Prace s nastrojem také ukazala, jak zasadni je kvalitni profesni dialog mezi
hodnotiteli, nebot’ spolecné diskuse se staly prilezitosti k hlubsi reflexi toho, co
v Ceském prostredi povazujeme za ,kvalitni interakci“ a pro¢. To mlze slouzit jako
podpora profesniho rozvoje uciteld materskych skol zejména tam, kde je cilem po-
silit schopnost uéitell ,,vidét“ kvalitu interakci v jemnéj$ich nuancich a promyslet,
jak se jejich kazdodenni chovani promita do uceni a pohody déti.

Z praktického hlediska lze Fici, ze nastroj je pouzitelny, ale jeho plnohodnotné
vyuziti predpoklada casovou investici do studia manualu, prace s modelovymi videi
a kalibrace mezi hodnotiteli.

Pri realizaci budouci validacni studie doporucujeme pozorovani ve tfidach s po-
moci nastroje CLASS Pre-K doplnit o dalsi sbéry dat umoznujici soubéznou validaci,
napfiklad by bylo vhodné zjistovat také postoje ucitell ke vzdélavani, kvalitu vzdé-
lavaciho obsahu (Kozeluhova et al., 2023), vzdélani uciteld ¢i délku jejich praxe.
Vzhledem k vysoké provazanosti domén, jak zmifuje Hamre et al. (2013), je totiz
obtizné rozlisitelné, jaké konkrétni aspekty vedou ke kvalité vzdélavani. V nepo-
sledni Fadé je tfeba vénovat pozornost i kvalité vzdélavacich vysledki predskolniho
vzdélavani, které v soucasném vyzkumu neni vénovana dostatecna pozornost. In-
dikator poctu odkladu Skolni dochazky nevypovida o skutecné drovni rozvoje déti.
Nestaci tedy sledovat pouze kvalitu procest ¢i interakci, ale je nezbytné zkoumat
jejich dopad na konkrétni vysledky déti zjiStované pomoci individualni diagnosti-
ky. Teprve propojeni procesni kvality s vysledkovymi indikatory umozni komplexné
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posoudit efektivitu predskolniho vzdélavani a poskytne relevantni podklad pro dalsi
optimalizaci praxe.

4.1 Limity studie

Hlavnim omezenim Setreni je maly vyzkumny vzorek zalozeny na dostupném vybé-
ru, neumoznujici zobecnéni vysledku. Prestoze jde o ¢asové velmi narocny proces
(10 celych dni v jednotlivych tfidach MS a hodnoceni 800 minut videozaznamu tfemi
proskolenymi hodnotiteli), na vét$im souboru tfid MS by bylo mozné také ovéfit
faktorovou strukturu nastroje CLASS Pre-K pomoci konfirmativni faktorové analyzy.
K tomu by bylo zapotFebi aspori pozorovani ve 100 tfidach MS, coz nebylo v silach
realizace jednoho vyzkumnika (prvniho autora) v ramci jedné z linii vyzkumu pro
disertaci. Vérime vsak, ze nastroj ma velky potencial k vyuzivani v praxi a vyzkumu
a hodnoceni prib&hu vzdélavani a interakci v MS, proto jsme nastroj predstavili
$irsi komunité vyzkumnikd. Konecné nelze opomenout ani mozné zkresleni dané
samotnou aplikaci nového nastroje v podminkach, kde dosud nebyl bézné vyuzivan.
| pres zaskoleni hodnotitelll mdze v prvnich fazich méreni dochazet k mirné bene-
volentnéjsimu hodnoceni.

5 Zavér

Cilem predkladané pilotni studie bylo ovérit moznost vyuziti standardizovaného
kvantitativniho pozorovaciho nastroje CLASS Pre-K v ¢eskych materskych Skolach.
Na zakladé obsahové analyzy lze konstatovat, ze nastroj CLASS Pre-K vykazuje vyso-
kou miru obsahové validity vzhledem k RVP PV a také bylo dosazeno potrebné shody
hodnotitelli pfi posuzovani jednotlivych dimenzi interakci v MS. Je proto mozné jej
vyuzivat pro méreni kvality interakci mezi uciteli a détmi v ¢eskych materskych
Skolach za predpokladu dodrzeni metodickych pokynu autor(i a odborné interpretace
vysledkd. Dalsi vyzkum by mél smérovat k validaéni studii, které ovéri faktorovou
strukturu nastroje.
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Abstrakt: Mezinarodni komparace kurikularnich dokumentu patfi k zakladnim
zdrojum informaci v oborovych didaktikach materského jazyka (L1) i ve statni vzdélavaci politice.
Studie analyzuje kurikularni dokumenty k vyuce L1 z deseti zemi, jako referencni ramec analyzy
chape cesky Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvani. Cilem vyzkumu bylo zjistit, jak
je ve zkoumanych kurikularnich dokumentech resen vztah mezi vyukou mluvnice a rozvojem komu-
nikacnich dovednosti a kognitivnich schopnosti, protoZe pravé tento problém tvori jadro uvazovani
nejen v oborovych didaktikach L1, ale také pfi modelovani kurikula. Studie analyzuje kurikula ze-
jména téch zemi, které v mezinarodnich srovnanich vychazeji jako nejuspésnéjsi. Vyzkumny pristup
byl kvalitativni, vyuzita byla metoda obsahové analyzy textovych dokumentd. Vysledky ukazuji, ze
zakladnim vychodiskem efektivnich kurikularnich modeld je plna integrace jazykové a komunikacné-
-slohové vyuky a rozvoj metakognitivnich schopnosti, aby zaci uméli uvazovat o funkci jazykovych
prostfedkd v kontextu a adekvatné je uZivat jak pri recepci, tak pri produkci komunikatd. Hlavni
integrujici prvek predstavuje komunikat (text).

Klicova slova: matersky jazyk (L1), kurikulum, modelovani kurikula, jazyk, komunikace

Foreign Models of the L1 Curriculum: A Comparative Study

Abstract: International comparisons of curricular documents are among the basic
sources of information in first language (L1) subject didactics and in education policies. The study
analyzes curricular documents for L1 teaching from ten countries, using the Czech Framework Edu-
cational Programme for Basic Education as a reference frame. The aim of the research was to find
out how the relationship between grammar teaching and the development of communication skills
and cognitive abilities is addressed in the curricular documents under investigation, as this issue
is at the heart of not only L1 subject didactics but also curriculum modelling. The study analyzes
the curricula of those countries that have been found to be the most successful in international
comparisons. The research approach was qualitative, using the method of content analysis of text
documents. The results show that the basic starting point for effective curricular models is full in-
tegration of language and communication teaching and the development of metacognitive abilities
so that students can think about the function of language means and use them appropriately in both
reception and production. The main integrating element is text.

Keywords: L1, curriculum, curriculum modelling, language, communication
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Ceské projektované kurikulum pro zakladni vzdélavani momentalné prochazi nejvét-
§i revizi od roku 2007. Ministerstvo $kolstvi, mladeZe a télovychovy Ceské republiky
(MSMT CR) schvalilo 30. prosince 2024 revidované ramcové vzdélavaci programy
(RVP) pro predskolni vzdélavani (PV) a zakladni vzdélavani (ZV), momentalné probiha
jejich pilotaz, vsechny skoly v zemi by pak podle nich mély zacit pracovat od 1. zari
2027 (PV), resp. 2028 (ZV).

Stejné jako v minulosti (srov. Tupy, 2018), i v soucasnosti se deklaruje, ze za-
kladni pojeti revidovaného RVP ZV vychazi z koncepcnich materiald statni vzdélavaci
politiky, nyni predevsim ze Strategie vzdéldvaci politiky 2030+ (Fryc et al., 2020).
Kurikulum by tak mélo podporovat dosazeni dvou strategickych cill, tedy (a) za-
méreni vzdélavani vice na ziskavani kompetenci potrebnych pro aktivni obcansky,
profesni i osobni Zivot a (b) sniZeni nerovnosti v pristupu ke kvalitnimu vzdélavani
a umoznéni maximalniho rozvoje potencialu déti, Zaku a studentd. Jednou ze stra-
tegickych linii pak je proména obsahu, zpusobu a hodnoceni vzdélavani, ¢ehoz je
praveé revize kurikula soucasti.

Tvorba ceského kurikula neprobiha izolované od mezinarodniho vyvoje a neni
determinovana jen narodnimi strategickymi a koncepcnimi dokumenty. Naopak, sys-
tematické sledovani zahrani¢nich pristupl a mezinarodnich trendd ve vzdélavani
predstavuje dulezity ramec, ktery umoznuje porovnani, inspiraci i kritickou reflexi
domaciho kurikularniho vyvoje v kontextu Sirsich vzdélavacich souvislosti. Kompara-
tivni kurikularni studie vznikly uz v celé radé vzdélavacich obord, srov. napf. praci
Donovalové (2024), ktera ve vybranych kurikulech zkoumala genderové aspekty, dale
komparativni studie kurikul télesné vychovy (Habrdlova et al., 2017; Lupac, 2019),
biologie (Holec, 2019; Poupova et al., 2019), matematiky (Moravcova et al., 2019)
¢i chemie (Stratilova Urvalkova et al., 2019).

Komparativni pohled na kurikula materského jazyka (dale L1)! vSak v ¢eském
prostfedi Casty neni, a to nejen v odborné, ale ani v politické sfére. Pokud jde
o odborné zdroje, posledni velkou komparativni studii kurikularnich dokument( L1
publikovala v sedmdesatych letech minulého stoleti M. Cechova (1978). Autorka
analyze podrobila kurikula ,,tretiho“ stupné skol v tehdejsich evropskych socialistic-
kych zemich (Polsko, Bulharsko, Jugoslavie - konkrétné osnovy srbské a slovinské,
Némecka demokraticka republika, Mad’arsko, Rumunsko, Ruska sovétska federativni

1V této studii pouzivam oznaceni L1 (z anglického first language - prvni jazyk) misto tradi¢niho
oznaceni ,,matefsky jazyk“, a to z divodu odborné presnosti (L1 umoZfiuje oznacit prvni osvojo-
vany jazyk bez ohledu na rodinné a genderové konotace), inkluzivity vici vicejazy¢nym détem,
u nichZ pojem ,matersky jazyk“ neni vystizny, a zaroven se snahou se terminologicky priblizit
mezinarodni literature, ktera pravé s oznacenimi L1/L2 standardné pracuje. Oznaceni L1 i vyme-
zeni pojmu, ktery pokryva, plné odpovida vyzkumnému zajmu této studie.
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socialisticka republika), ve své praci si v§imala mj. vyznamu vyuky L1, cil(, obsaht
a zpUsobU strukturovani obsahu vyuky L1, ale také specificky oborovych témat, napfr.
mista diachronnich témat, zarazeni slohu jako slozky predmétu ¢i podoby zahrnu-
ti jazykové slozky. Pokud jde o zdroje ke statni vzdélavaci politice, v souvislosti
s tzv. velkou revizi RVP si ministerstvo skolstvi u Narodniho pedagogického institutu
objednalo Srovndvaci studii (benchmark - zahrani¢ni kurikula) nastavené urovné
vzdéldvaciho obsahu (vykonu Zdka), do niz byly zahrnuty matematika, cizi jazyk,
prirodopis, fyzika, chemie a geografie (NPI CR, 2024), L1 viak - nepochopitelné -
nikoli.

V zahranici je pritom vyzkumny zajem o komparaci kurikul L1 obvyklejsi - napr.
Daszkiewicz et al. (2020) se zabyvali pristupy k rozvoji re¢ovych dovednosti v pol-
ském a portugalském kurikulu pro preprimarni a primarni vzdélavani, Drachmann
et al. (2023) v danském, norském a svédském kurikulu analyzovali pristupy k pluri-
lingvismu. Nedostatek kurikularnich analyz neznamena, ze by zahrani¢ni inspirace
v didaktice &estiny chybély zcela (srov. napf. Sebesta, 2002; Stépanik et al., 2019);
zajem zvlasté o kurikularni problematiku v $irSim mezinarodnim pohledu je ale v po-
sledni dobé akcentovan kontextem ceské vzdélavaci politiky, coz se stalo motivaci
této studie.

1 Vyzkumny problém

L1 ma ve vzdélavaci soustavé centralni postaveni a koncentracni vyznam (Cechova
& Styblik, 1998, s. 17) a jako takovy je klicovym predmétem a nastrojem ve vzdéla-
vani. Vyuka L1 rozviji komunika¢ni kompetenci zaka, ktera je potrebna pro vzdélava-
ni ve véech predmétech napric¢ kurikulem, umozZiuje rozvoj mysleni, hraje dileZitou
roli v kognitivnim, kulturnim i osobnostnim rozvoji zaka, ma znacny socialni a iden-
titni vyznam. Dlraz na ¢tenarskou a pisatelskou gramotnost v interdisciplinarnich
vazbach ostatné klade i revidovany RVP ZV (NPI CR, 2025).

Vyjdeme-li z teze, Ze ,,0bsah nikdy neni uchopitelny a srozumitelny mimo sv(j
instrumentalni kontext* (Slavik et al., 2017, s. 19), pak jazyk neni uchopitelny
mimo kontext komunikace, protoZe ta predstavuje jeho kulturné-socialni ramec.
Tento vztah je pritom oboustranny: zvladani jazyka predstavuje zakladni spolecen-
skou a kulturni podminku kvality komunikace a naopak. S tim také souvisi rozvoj
kognitivnich schopnosti, protoze interakce mysleni a reci predstavuje zakladni on-
togenetickou zakonitost (srov. vyvojové psychologické koncepce L. S. Vygotského
a J. Piageta), a mezi komunikacni kompetenci a kognitivnimi schopnostmi tak exis-
tuje souvztaznost.

Proto jednou ze zakladnich otazek vyzkumu v didaktice L1 je, jak ¢i zda vibec
jazykové, resp. mluvnické vzdélavani rozviji kognitivni schopnosti a komunikacni
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dovednosti Zak(.2:3 Pozadim téchto otazek pritom je souvislost oborové didaktiky L1
s proménami bazového oboru, tedy lingvistiky. Na prelomu Sedesatych a sedmde-
satych let 20. stoleti doslo v lingvistice ke komunikacné-pragmatickému obratu
a povaha i obsah badani se na zakladé toho zménily: zajem se posunul od systémové
lingvistiky, zamérené na gramatickou strukturu jazyka, k tomu, jak jazyk funguje
jako nastroj komunikace, resp. jak je pouzivan v realné komunikaci s ohledem na
praktické fungovani a Gcel. Zaroven se zasadné posilila interdisciplinarita lingvis-
tickych badani.

1.1 Odivodnéni vyuky mluvnice

V odborném diskursu je odivodnéni mluvnického vzdélavani veskrze dvoji, a to
vice zamérené na kompetenci, resp. gramotnost (literacy-based) a vice zamérené
na jazykové uvazovani, tedy kognici a metakognici (linguistic reasoning) a znalost
(knowledge-based; van Rijt & Coppen, 2021). Aby nedoslo k nedorozuméni: znalostni
pojeti neni zaméreno na vzdélavani zakl jako malych lingvistd - jak upozorfiuje van
Rijt (2024, s. 3), ,,cilem rozvoje jazykového uvazovani (a jazykovych znalosti - pozn.
aut.) je rozsirovani zakovského porozuméni tomu, co jazyk je a jak funguje, a to
prostrednictvim utvareni jejich expertniho pristupu k jazyku*.

Uvahy nad tim, jak obé& odlvodnéni funkéné prakticky uchopit a realizovat ve
vyuce pro naplnéni cili jazykového vzdélavani, jsou v kontextu kurikularni teorie
nanejvys aktualni a vzbuzuji otazky. Také proto, zZe v praxi vyuky u nas i v zahrani-
¢i (ale i u nékterych teoretikll) se nezridka udrzuje jesté treti odivodnéni, které
vychazi z presvédceni, Ze mluvnice predstavuje autotelickou hodnotu, a tudiz jeji
vyuka ,,nepodléha hodnoceni z hlediska ucelnosti ¢innosti, jelikoz predstavuje hod-
notu danou prostou existenci mluvnice® (Awramiuk, 2019, s. 89). Takové smysleni

2 Jazykové vzdéldvdni predstavuje SirSi pojem, ktery zahrnuje celkovy rozvoj jazykového védomi
zaka s cilem, aby se neuvédoméla jazykova znalost stala znalosti uvédomélou. Na zakladé toho
pak jsou zaci schopni uvédomélého vybéru jazykovych prostfedku tak, aby byly adekvatné pouzi-
vany vzhledem ke komunikacni situaci a realizaci komunikac¢niho zaméru mluvciho. Nastrojem
této kultivace je mj. mluvnické vzdéldvdni, které se zaméruje na poznavani a funkéni uzivani
jazykového systému, tedy tvaroslovi, skladby, slovni zasoby, pravopisu i zvukovych prostiedkd.
Cilem mluvnického vzdélavani je vést zaka k pochopeni struktury jazyka a k uvédomélému, funkc-
nimu a v urcitych oblastech téz spravnému uzivani jazykovych prostfedkd. Mluvnické poznatky
slouzi jako prostredek k rozvijeni sirsi jazykové kompetence a kultivovaného jazykového projevu.
Jazykové vzdélavani kromé vzdélavani mluvnického zahrnuje jesté i dalsi aspekty, napr. komuni-
kacni a slohovou vychovu, tj. rozvoj komunikacnich dovednosti, tedy naslouchani, ¢teni, mluveni
a psani, ale také stylistickych dovednosti a znalosti.

3V anglicky psané literature se uziva oznaceni grammar. Cesky preklad gramatika ale pro nase
potreby neni Ucelny, protoze se jim v Uzkém vymezeni mini tvaroslovi a vétna skladba daného
jazyka. V Ceské tradici je béZné oznaceni mluvnice, které je zavedeno nejen v lingvistice (srov.
Ceskd mluvnice & Struénd mluvnice Ceskd Havranka a Jedlicky nebo Travnickova Historickd mluv-
nice Ceskd), ale také ve skole. Cesky termin mluvnice zahrnuje nejen tvaroslovi a skladbu, ale
také pravopls lex1kologn a slovotvorbu, zvukovou stranku, dokonce i stylistiku Ci hlstoncky Vyvoj
(srov. napf. 6. vydani Ceské mluvnice Havranka & Jedlicky, 1988). S takovou extenzi pojmu se
[ze v oborové didaktickém kontextu setkat i u zminéného angllckeho oznaceni grammar. V tomto
textu uzivam oznaceni mluvnice, a to s ohledem na skolsky Uzus, kdy skolni vyuka mluvnice zahr-
nuje poznavani véech rovin jazykového systému - jak jsou obsazeny mj. pravé v Ceské mluvnici.
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o mluvnické vyuce ale Casto v praxi vede k jejimu pojeti jako tradi¢niho mluvnického
vyucovdni, které klade diraz na osvojeni terminologicko-defini¢niho popisu jazyko-
vého systému, na normativnost a s tim souvisejici preskriptivnost, které aplikuje
deduktivni zpusoby vyuky a izolovanost od kontextu - jazykové prostredky Ci véty
slouzi hlavné jako material pro rozbor, ne jako prostredek komunikace; u takto po-
jaté vyuky hovorime o formalné-poznavacim zacileni.

1.2 Co na to vyzkum?

Existuji zahrani¢ni studie, které vyznam vyuky mluvnice zpochybnily zavérem, ze
jeji pozitivni vysledky pri rozvoji komunikacnich dovednosti zak( nebyly prokazany
(napr. Andrews et al., 2006; Graham & Perin, 2007; Hillocks, 1984; Hillocks & Smith,
1991; Wyse, 2001), prip. dokonce konstatovaly, Ze muzZe byt $kodliva (Braddock
et al., 1963, s. 37-38). Ucinit stoprocentné spolehlivy zavér z téchto studii je ale
problematické, protoze jsou metodicky dosti rizné: vychazeji z prilis divergentniho
vzorku, nékteré predstavuji vyzkumy pouze malého rozsahu, smésuji priliS mnoho
faktoru, ovéruji funkénost raznych podob vyuky apod. V$eobecné malo dikaz( pak
existuje pro podporu efektivity znalostniho pojeti vyuky. | proto je mluvnicka vyuka
predmétem ,,bitev“ a ,,valek* (srov. napr. Kamler, 1995; Locke, 2010) a vedle véc-
nych argumentu jsou soucasti polemik i ty, které ,,se bliZi vyznanim viry“ (Gajda,
1996, cit. podle Awramiuk, 2019, s. 88) nebo jsou prosté presvédcenim.

Nejinak je tomu u nas. Dé&jiny uvazovani v oborové didaktice Cestiny vétsiny
20. stoleti ukazuji, Ze i v didaktice ¢eského jazyka je vyznam mluvnického vyucovani
pfedmétem kontinualni debaty (viz Smejkalova, 2010; Stépanik, Liptakova et al.,
2019). Ceské prostredi pritom trpi nedostatkem empirie, ktera by o (ne)prospésnosti
vyuky mluvnice prinasela zretelné vyzkumné ddkazy, a i u nas se proto lze v minu-
losti i nyni setkat s nékterymi argumenty zalozenymi vice na emocich, domnénkach
nebo ideologii.

Avsak v posledni dobé se prevazné v zahranici objevuji dikazy, které smysluplnost
mluvnické vyuky ukazuji, ba prokazuji, a to jak ve vztahu k rozvoji komunikacni kom-
petence, tak ve vztahu k rozvoji jazykového uvaZovani; jmenujme napr. kolektivy
expertu sdruzené kolem D. Myhillové - vyuka anglictiny v Anglii; X. Fonticha - vyuka
Spanélstiny, katalanstiny, portugalstiny a francouzstiny; J. van Rijta - vyuka nizo-
zemstiny; v neposledni radé pro nas vzhledem k jazykové pribuznosti dosti zasadné
L. Liptakové - vyuka slovenstiny. Zminéni experti pracuji na robustnich a metodicky
preciznich vyzkumech, na jejichz zakladé lze cinit kvalifikované zavéry.

Pri vyzkumu efektivity mluvnické vyuky ve vztahu k rozvoji komunikacnich doved-
nosti a jazykového uvaZovani Zakud se nejcastéji objevuji studie vztahu mluvnickych
znalosti (grammatical knowledge) a metakognice, resp. metajazykové c¢innosti (lin-
guistic nebo grammatical reasoning; Camps & Fontich, 2020), a textové produkce
(dovednosti psani). Lze ale najit také prace, které zkoumaji spojeni mluvnice s mi-
rou porozumeéni ¢ctenému textu (napr. Marjokorpi & van Rijt, 2024), tedy s doved-
nosti ¢teni.
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Vyzkumy zminénych autor( ukazuji, Ze otazka nezni, zda explicitni mluvnicka
vyuka smysl ma - ve svych analyzach prokazuji, Ze ano (Camps & Fontich, 2020;
Derewianka & Jones, 2010; Fogel & Ehri, 2000; Jones et al., 2013; Myhill, 2018,
2021; Myhill et al., 2011; van Rijt et al., 2022). Popiraji tak vysledky drivéjsich praci,
zminénych vyse, které vyznam vyuky mluvnice zpochybnily.

Zasadni otazkou, kterou ale nastoluji, je, jakou md mit vyuka mluvnice povahu,
aby komunikacni dovednosti a kognitivni schopnosti zak( skutec¢né rozvijela (v ces-
kém prostredi lze do tohoto kontextu zahrnout napf. drobnou empirickou studii
Stépanika & Chvala, 2016, ¢i studie Hajkové et al., 2013, 2014). Odborné zdroje
totiz prokazuji, Ze se tak déje pouze za urcitych podminek: je-li vyuka zaloZena
na konstruktivistickych principech, je-li textocentricka, klade-li diraz na aktivitu
zaka a jeho komunikacni potreby, vychazi-li z prekonceptl zaku a rozviji-li jejich
metakognitivni dovednosti a zasazuje-li pouceni o jazyce do komunikacné-funkcniho
ramce, tedy pokud jazykové jevy kontextualizuje (komplexnéji k jednotlivym aspek-
tlm srov. Klimovi¢, 2019).

Na zakladé dikazl jak zahranicni, tak ¢eské provenience, které jsou k dispozici,
lze konstatovat, ze skutecné malo efektivni pristup k vyuce mluvnice predstavuje
tradi¢ni mluvnické vyucovani, jak bylo nastinéno vyse, protoze je velmi Casto zati-
7eno Eetnymi didaktickymi formalismy (Stépanik et al., 2019). Nezprostiedkovava
totiz adekvatni popis funkcnosti jazykového systému, abstraktni lingvistické pojeti
je odtrzené od zakova uvazovani o jazyce a absentuje presah k zakovym komunikac-
nim potiebam (konkrétni priklady in Sté&panik, 2020). Tradi¢ni mluvnické vyucovani
upozaduje cile didaktické, které by akcentovaly potfebnost osvojovanych poznatkl
o fungovani jazyka pro rozvoj kultivovaného vyjadrovani zakl, naopak zvyraziuje
cile oborové, tj. lingvistické, avsak ponékud redukované nebo deformované. DU-
sledkem toho je vzdélavani zaka jako malych lingvistd, ktefi maji k dispozici urcité
(zjednodusené) jazykoveé znalosti, ale pritom Casto nevédi, co si s nimi pocit, k cemu
je prakticky vyuzit, nebo jsou nezridka tyto znalosti formalni ¢i defektni.

1.3 Souvislost s modelovanim kurikula

Re3eni vztahu mezi vyukou mluvnice a rozvojem komunikacnich dovednosti a kogni-
tivnich schopnosti neni Ustredni téma jen oborovych didaktik L1, ale také zakladni
problém pro modelovani kurikula L1 (srov. Myhill & Watson, 2013). V ceské kuriku-
larni teorii bychom jej mohli operacionalizovat na reseni vztahu jazykové a komu-
nikacné-slohové slozky predmétu Cesky jazyk a literatura, které jsou v ceské Skole
tradicné oddéleny ve vyucovacich hodinach tzv. mluvnice a tzv. slohu. Toto déleni
reflektuji také ucebnice a dalsi vyucovaci materialy a ostatné ho ospravedliuje také
aktualné platny RVP ZV (MSMT CR, 2023).

Dlouhodobé se pritom konstatuje, ze vyuka cestiny neprinasi ocekavané vysledky,
a to nejen z hlediska mluvnickych znalosti, ale ani z hlediska komunikacnich doved-

4 Obsahem jazykové slozky predmétu je takrka vylucné mluvnice.
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nosti zakd (napf. Adam, 2018, 2019; Adam et al., 2010/2011; Cechova, 2011/2012,
2018/2019; Zimova, 2011/2012, 2015/2016).5 Proto jsou i v Ceském prostredi po-
chybnosti o mluvnickém vyucovani na misté, zvlasté o jeho efektivni povaze vzhle-
dem k rozvoji komunikacné-slohovych dovednosti a jazykovych znalosti zaka. Je to
otazka nejen pro oborovou didaktiku ¢eského jazyka, ale také pro kurikularni teorii.

Kurikulum urcuje, co, jak a pro¢ se ma ve skole ucit. Nastavuje cile a obsahy,
¢imz primo ovliviuje, jaké vysledky vzdélavani jsou ocekavany, tedy ¢eho zaci maji
realné dosahnout z hlediska osvojovanych znalosti, dovednosti, postojl i hodnot.
O tom, zda Zaci téchto vysledkd opravdu dosahnou, rozhoduje jak realizace kuri-
kula, tak kvalita dokumentu samého. Na zakladé vysledkd zaka tedy lze usuzovat
nejen na to, zda je kurikulum dobre implementovano skolou a uciteli, ale také je-li
spravné namodelovano (Squires, 2008). Systematicky pristup ke kurikulu a jeho kva-
litni implementace zvysuji sanci na lepsi vysledky uceni zakd; zaroven ale formalné
kvalitni kurikulum nestaci, protoze pokrok zakd je znacné zavisly na strategiich,
které ucitelé k realizaci kurikula vyuzivaji (Hattie, 2009, s. 159). Koherence mezi
kurikulem, vyukou a také hodnocenim tak predstavuje zakladni princip vzdélavaci
praxe (napr. Gouédard et al., 2020; Priestley, 2016). Pravé Cesky kontext pak uka-
zuje, jak daleka muze byt cesta od vizi tvarcu kurikula k realité skolniho vzdélavani
(napr. Janik et al., 2010).

2 Data a metody

Primarnim cilem této studie je zjistit, jak je ve zkoumanych kurikularnich dokumen-

tech vybranych zemi, z nichZ vétSina v mezinarodnim srovnani vykazuje ve vybra-

nych oblastech vyuky L1 nejlepsi vysledky, resen vztah mezi vyukou mluvnice a roz-

vojem komunikacnich dovednosti a kognitivnich schopnosti Zakl. Pri analyze bylo

tézko tuto otazku oddélit od Sirsich, obecnéjsich aspektl jednotlivych kurikularnich

modeld, sekundarné proto bylo cilem analyzovat modely kurikul L1 také z obecnéjsi

perspektivy, mj. jak vyvazuji kompetencni, resp. gramotnostni, a znalostni pojeti.
Z téchto cila vyplyvaji vyzkumné otazky:

1) Jak je ve zkoumanych kurikularnich dokumentech resen vztah mezi vyukou mluv-
nice a rozvojem komunikac¢nich dovednosti a kognitivnich schopnosti Zaku?

2) Jak jsou zkoumané kurikularni dokumenty modelovany z hlediska (a) vyznamu
vyuky L1 a zpusobu jeho zaclenéni do kurikula, (b) cild vyuky L1, (c) struktury
kurikula L1, (d) vzdélavaciho obsahu L1 ve slozce jazykové a sloZce komunikacné-
-slohové, (e) preferovanych didaktickych pFistupt pfi praci ve vyuce a pri hodno-
ceni?

Vyzkumny korpus tvofilo celkem 15 kurikularnich dokument( (13 zahranicnich
a 2 domaci) z 10 zemi svéta a CR pro primarni a niz$i sekundarni vzdélavani, tedy

5 Poznamka redakce: Na prani autora jsme ponechali u text(i z ¢asopisu Cesky jazyk a literatura
v bibliografickych Gdajich skolni, nikoli kalendarni rok vydani textu.
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stupné ISCED 1 a ISCED 2. Postupoval jsem metodou zamérného vybéru, a to na
zakladé mezinarodnich srovnani PISA (2009 a 2018, kdy byla Ustredni pozornost sou-
stfedéna na ¢tenarskou gramotnost; tabulka 1) a PIRLS (2011, 2016, 2021; tabul-
ka 2), monitorujicich vykonnost navazanou na dovednosti v L1; zminéna testovani
se zaméruji mj. na oblast Ctenarské gramotnosti. Vybiral jsem kurikula téch zemi,
které opakované a dlouhodobé dosahuji nadprimérnych vysledkd. Ke kritériu vybé-
ru jsem pristoupil pri védomi kritiky, ktera se mezinarodnich srovnani tyka (napfr.
Kascak & Pupala, 2011; Stech, 2015). Lze vSak usuzovat, ze dlouhodobé opakujici se
vysledky ukazuji stav, ktery nemuzZe nemit souvislost s kvalitou ¢i charakteristikami
vzdélavaciho systému v dané zemi, a je tedy zahodno ho studovat.

Tabulka 1 Primérné skore ve vybranych zemich v testovani ctenarské gramotnosti PISA v letech
2009 a 2018 (OECD, 2010, 2019)

Rok testovani 2009 2018
Australie 515 503
Cesko 478 490
Estonsko 501 523
Finsko 536 520
Irsko 496 518
Kanada 524 520
Norsko 503 499
Polsko 500 512
Singapur 526 549
Slovensko 477 458
Velka Britanie 494 504

Tabulka 2 Primérné skore ve vybranych zemich v testovani PIRLS v letech 2011, 2016 a 2021 (Mullis
et al., 2012, 2017, 2023)

Rok testovani 2011 2016 2021
Australie 527 544 540
Cesko 545 543 540
Estonsko - - -

Finsko 568 566 549
Irsko 552 567 577
Kanada 548 543 539
Norsko 507 559 539
Polsko 526 565 549
Singapur 567 576 587
Slovensko 535 535 529

Velka Britanie 552 559 558




Zahrani¢ni modely kurikula materského jazyka (L1): srovnavaci studie

Tabulka 3 Prehled zkoumanych kurikul L1

Klastr Zemé Rok  Nazev Citace
vydani dokumentu v textu
Alberta 2024  English Language Arts and Literature Curriculum GoA
Anglie 2014  National curriculum in England: English programmes DfE
of study
A Australie 2022  The Australian Curriculum: English (version 8.4). ACARA
Irsko 2019  Primary Language Curriculum DoE
2018  Junior Cycle English
Finsko 2016  National core curriculum for primary and lower FNAE
secondary (basic) education
B Norsko 2019  Curriculum for Norwegian MER
Estonsko 2011 National Curriculum for Basic Schools GoR
C Singapur 2020  English Language Syllabus: Primary MoE
English Language Syllabus: Secondary
Polsko 2024  Nowa podstawa programowa: Jezyk polski MEN
Slovensko 2023  Vzdelavacie Standardy: Vzdelavacia oblast’ Jazyk NIVaM
D a komunikacia: Podoblast’ vyucovania prvého jazyka

predmetu slovensky jazyk a literatdra.
2024  Sprievodca zmenami vo vzdelavacich oblastiach:
Jazyk a komunikacia: Slovensky jazyk a literatira.

Cesko 2023  Ramcovy vzdélavaci program pro zékladni vzdélavani  MSMT CR,
2025 Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani ~ NPI CR

Ve vysledcich bylo mozno identifikovat tfi hlavni klastry: (A) anglicky mluvici
zemé (Australie, Anglie¢, Alberta’, Irsko), (B) zemé severni Evropy (Norsko, Eston-
sko, Finsko), (C) zemé vychodni Asie (Singapur)8. K témto tfem klastrim jsem pridal
klastr D, ktery tvorily dvé zemé, jez jsou pro Cesky vyzkum kurikula L1 zajimaveé
z hlediska kulturni, historické, spolecenské a predevsim jazykové blizkosti - Sloven-
sko a Polsko, pricemz Polsko ve vyse zminénych mérenich rovnéz predstavuje zemi
s nadprumérnymi vysledky. Jako referencni ramec, tedy jako vychodisko, vic¢i némuz
se do jisté miry vysledky vymezuji ¢i v jehoz ramci se interpretuji a hodnoti, pak
byly vyuzity ceské kurikularni dokumenty pro zakladni vzdélavani. Slozeni vzorku
ukazuje tabulka 3.

6 Velka Britanie je do testovani PISA zahrnuta jako celek, nicméné jednotlivé Casti Spojeného
kralovstvi (Anglie, Skotsko, Wales a Severni Irsko) ridi své skolské systémy samostatné. Jako
reprezentanta jsem vybral Anglii.

7 Kanada je do mezinarodnich srovnani zahrnuta jako celek, avsak vzhledem k tomu, ze Skolstvi
je v kazdé kanadské provincii fizeno mistni provinc¢ni vladou, bylo nutno vybrat kurikularni doku-
ment, ktery by bylo moZno povazovat za reprezentativni. Zvolil jsem kurikulum Alberty, protoze
v roce 2024 proslo revizi, a je tak mozno predpokladat, Ze operacionalizuje nejnovéjsi kanadské
trendy v kurikularni teorii.

8 Do tohoto klastru by bylo vhodné zaradit kurikularni dokumenty také dalSich zemi, napf. Jizni
Koreje, ty se mi vSak nepodarilo dohledat v dostupné jazykové mutaci a ani preklad pomoci
automatického prekladace nebyl dostatecné srozumitelny.
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Jednotlivé kurikularni dokumenty jsem ziskal na webovych strankach prislusnych
instituci, do jejichz gesce kurikulum v dané zemi patri. V pripadé zemi s Urednim
jazykem anglickym, polskym a slovenskym jsem pracoval s dokumenty v originalnim
jazykovém znéni. V pripadé zemi, kde neni Urednim jazykem anglictina, jsem pra-
coval bud’ s oficialnimi preklady do anglictiny (napr. kurikulum estonské ¢i norské),
pokud oficialni preklad k dispozici nebyl, pracoval jsem s ceskym prekladem origi-
nalu zprostfedkovanym elektronickym prekladacem (kurikulum finské).? Chybéjici
informace jsem dohledaval v dalSich zdrojich, dominantné internetovych.

Zakladni pristup k analyze byl kvalitativni s cilem porozumét zplsobu, jakym
vybrané zemé konceptualizuji sledované jevy ve svych kurikularnich dokumentech.
Vyuzil jsem metodu obsahové analyzy textovych dokumentt (Svec, 2009), ktera
umoznuje systematickou interpretaci manifestovaného i latentniho obsahu doku-
mentd, tedy jak toho, co je zjevné, prfimo a explicitné zapsané, tak i toho, co je
skryté, neprimo vyjadrené (napr. urcité hodnoty, ideologie Ci spolecensko-kulturni
okolnosti). Po analytické fazi nasledovala komparace a syntéza dat ziskanych z jed-
notlivé zkoumanych kurikul.

Analyticky proces byl veden deduktivnim pristupem ke kddovani. Kédovaci ramec
byl vytvoren pred analyzou dat na zakladé vyzkumnych otazek, studia relevantni
odborné literatury, existujicich teoretickych modell a kli¢ovych konceptt identifi-
kovanych v predchozich empirickych vyzkumech, hlavnim inspiracnim zdrojem byla
jiz zminéna prace Cechové (1978). Tento pfedem definovany systém kodt reflektoval
vyzkumné otazky a zaroven zajistoval moznost srovnavaci analyzy.

Nejprve jsem vybrané kurikularni dokumenty pilotné precetl, dalsi analyza pak
probihala iterativné, pricemz textové segmenty byly prifazovany k existujicim ko-
dim na zakladé vyznamové shody. V analyze byly pouzity flexibilni jednotky kodo-
vani, nikoliv pevné formalni, jednotka kodovani tedy nebyla uréena formalné, ale
sémanticky. Povétsinou slo o jednotlivé véty, Casti vét, ale také odstavce, vyjimecné
pak delsi tematické Useky. Jedna jednotka kddovani mohla byt oznacena i vice kody,
pokud soucasné reflektovala vice dimenzi, v takovém pripadé pak byla analyzovana
z rznych hledisek. Diky jednotnému kddovani bylo mozné porovnavat nejen, co je
v dokumentech pritomno, ale také jak je dany aspekt koncipovan. Prikladem m(ze
byt cast kodovaciho ramce, ktera se zamérila na oblast pristupu k normativnosti
a funkénosti v jazykové vyuce: (i) kod D1 Normativni orientace; definice: diraz
na standard, spravnost, pravidla, chybu, (ii) kdd D2 Funkéné-normativni rovnova-
ha; definice: standard a spravnost jsou sledovany ve vztahu k funkci v komunikaci,
(iii) kéd D3 Funkcni orientace; definice: G¢innost sdéleni je uprednostnéna pred for-
malni spravnosti. Kazdy kdd byl tedy opatren Ciselnym oznacenim, nazvem a struc-
nou definici, v nékterych pripadech také blizsSimi inkluzivnimi a exkluzivnimi kritérii,
ev. ilustracnim prikladem z textu.

V pripadech, kdy obsah textu presahoval pavodni kodové schéma, byl zazna-
menan jako analyticka poznamka, avsak bez naruseni primarné deduktivni logiky

9 Ve Finsku jsou anglické preklady kurikula k dispozici za Uplatu, verze ve finstiné jsou na webu
verejné pristupné.
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vyzkumu. Analytické poznamky mély podplrnou a reflexivni roli. Pfi analyze vy-
sledku slouZily k propojeni teorie s daty a jako podpora interpretace vysledki, tedy
jako svornik mezi kddovanim a interpretaci, protoze zachycovaly rané interpretace
a analytické vhledy.

Validita kddovani byla posilovana prabéznymi kontrolami vnitini konzistence koé-
dovaciho systému, revizemi a pripadnym zpresnovanim kodi a reflexivnimi zaznamy
dokumentujicimi autorovy rozhodovaci procesy. Vysledky analyzy byly nasledné syn-
tetizovany formou tematickych oblasti, které umoznily srovnavaci interpretaci mezi
jednotlivymi dokumenty a formulaci analytickych zavér( oprenych o systematicky
strukturovana kvalitativni data.

Protoze se jedna o fenomén znacné komplexni, bylo zadouci, aby byl zkouman
z riznych hledisek, a to predevsim v navaznosti na znamy trojuhelnik cile-obsah-
metody. Tematické oblasti vyzkumu, resp. vyslednou kategorizaci analytickych jed-
notek tak tvorily nasledujici prvky:

1) vyznam vyuky L1 a zpGsob jeho zadlenéni do kurikula;
2) cile vyuky L1;
3) struktura kurikula L1;
4) vzdélavaci obsah L1
(a) sloZka jazykova: misto a zpusob zpracovani jazykového uciva (mluvnice/
grammar), lingvisticka vychodiska, vztah jazykového uciva k dalsim kompo-
nentdm,

Tabulka 4 Klicové uzly, tedy obdobi, k nimZ jsou vazany popisy ocekavanych vystupl v jednotli-
vych kurikularnich dokumentech (oznaceni hvézdic¢kou). Nékteré rocniky nejsou v danych zemich
v zdkladnim vzdélavani realizovany (oznaceni krizkem).
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(b) slozka komunikac¢né-slohova: misto a zplsob zpracovani komunika¢né-sloho-
vého uciva, rozvoj komunikacnich dovednosti;
5) preferované didaktické pristupy pfi praci ve vyuce a pfi hodnoceni.

Obsahové kategorie pri prezentaci vysledkl dokladam také pomoci konkrétnich
citaci z dokumentd, aby si ¢tenar mohl zavéry do urcité miry ovérit jejich konfron-
taci s primarnimi daty (srov. Dvorak & Dvorakova, 2018).

Navzdory odliSnostem ve strukture ¢i mife podrobnosti dokument( (viz limity
v oddilu Diskuse) lze i z takového materialu vysuzovat shodné i odlisné, prip. ale-
spon prevladajici tendence v jednotlivych zkoumanych aspektech. Pro prehled-
nost v tabulce 4 uvadim klicové uzly, k nimz jsou vazany popisy ocekavanych vystupt
v jednotlivych kurikularnich dokumentech, spole¢né s uvedenim ro¢nikd, k nimz se
zkoumané vystupy v jednotlivych dokumentech vazi.

3 Vysledky
3.1 Vyznam vyuky L1 a zpUsob jeho zac¢lenéni do kurikula

Ve vsech zkoumanych kurikulech L1 zaujima ,,centralni“/,,predni“/,,astredni“/ ,kli-
Cové“ postaveni. To je odivodriovano predevsim faktem, Ze rozvinuta komunikacni
kompetence je potrebna nejen ve veskerém skolnim vzdélavani napric vzdélavacimi
obory, ale i mimo skolu a v budoucim zivoté; L1 jako jazyk vyucovaci ma zasadni
vyznam pro Uspésnost zakl ve vzdélavani, predstavuje ,,zaklad $kolniho Uspéchu*
(MEN, 2024, s. 4). | proto mnoha kurikula, véetné ¢eského, zdlraznuji, Ze rozvoj
jazykovych dovednosti zakd neni (kolem pouze uciteld L1, ale vibec vSech uéiteld
napri¢ vzdélavacimi obory (napr. polské, anglické, irské Ci australské; pravé v an-
glickém kurikulu se ostatné koncept language across the curriculum rozviji uz od
prelomu Sedesatych a sedmdesatych let minulého stoleti a od devadesatych let je
zahrnut také do vzdélavani uciteld v Anglii). Vyuka L1 tak ma mit transkurikularni
charakter.

Druhy divod pro centralni postaveni vyuky L1 je jeji kulturotvorna, resp. narodo-
tvorna funkce. L1 je chapan jako ,,nositel narodni kultury a narodni identity“ (GoR,
2011, s. 2), pricemz tato funkce se zesiluje v kurikulech vicejazycnych zemi, kde ko-
existuje vice Ufednich jazykd, jako je tomu ve Finsku, Irsku, Estonsku ¢i v Singapuru.
V té souvislosti kurikula priznavaji vyuce L1 také funkci internacionalizacni (ACARA,
2022, s. 2), resp. zduraznuji jeho roli pfi rozvoji vicejazy¢nosti. L1 ma dilezity
vyznam v budovani vztah( k ostatnim lidem a ke svétu, nebot ,,dobra komunikace
v soucasném svété vyzaduje porozuméni socialnim zvyklostem, vztahdm, kulturam
a informacim“19 (GoA, 2024, s. 1), ale také sam k sobé (GoR, 2011, s. 2).

10 Communicating well in a modern world involves understanding social practices, relationships,
cultures, and information. “
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S tim souvisi tfeti divod pro centralni postaveni vyuky L1, totiZ jeho intraperso-
nalni funkce, kdy je L1 chapan jako prostredek formovani vlastni identity jedince,
protoZze jazyk utvari, kdo jsme (DoE, 2019, s. 8), a slouzi jako nastroj seberozvoje
(personal enrichment - DoE, 2019, s. 13). Jazyk je chapan jako prostfedek, jehoz
funkci je rozhodovani, seberegulace, zpracovani emoci, (sebe)prozivani a mysleni,
s ¢imz souvisi, Ze se vyuce L1 priznavaji také vyznamné cile vychovné: zaci se maji
rozvijet kulturné, emocionalné, intelektualné, socialné i duchovné (spiritually - DfE,
2014, s. 3). Kurikula priznavaji Glohu vyuky L1 pfi formovani identity mladého clo-
véka, zvlasté identity jazykové a kulturni.

K dalsim opodstatnénim vyuky L1 v neposledni radé patri jeji vyznam pri rozvoji
mysleni zak(. Vychazi se z tésného spojeni mysleni a redi, pricemz role jazykovych
znalosti, ale i znalosti o jazyku je chapana jako zdroj, ktery jedinci pomaha funkc-
né se vyjadrit a prezentovat vlastni myslenky (MoE, 2020a, s. 17). Ma se za to, ze
rozvoj mysleni v jazyce a o jazyku umoznuje zakim funkéné recipovat i produkovat
texty. To muze zahrnovat také znalost metajazyka, jeho roli je slouzit jako nastroj
porozuméni a dorozumeéni.

Nejde vsak jen o to, ze nastrojem mysleni je jazyk sam - ,,moZnosti rozsirovat
mysleni“ (GoA, 2024, s. 1) se zakim ve vyuce L1 nabizeji také prostrednictvim Siroké
Skaly textd, s nimiZ se ve vyuce setkavaji. Riznorodost textovych typd a témat z hle-
diska jak recepce, tak produkce jim umoznuje nejen rozvoj jazykovych dovednosti,
ale také schopnosti myslet, chapat rizné perspektivy a tvofit si nazory a zaujimat
kriticka stanoviska.

3.2 Cile vyuky L1

Vsechny zkoumané kurikularni dokumenty za hlavni cil vyuky L1 povazuji cil komuni-
kacni, tedy rozvoj komunikacni kompetence / gramotnosti'! Zaka, resp. komunikac-
nich dovednosti. Duraz je kladen na porozuméni fungovani jazyka v riznych komu-
nikacnich situacich pfi realizaci riznych komunikaénich zaméru: ,,psat jasné, presné
a souvisle, prizpGsobovat vybér jazykovych prostfedkd a styl rdznym kontextim,
Gceldm a prijemcim“12 (DfE, 2014, s. 3), podobné ,,mluvit, psat a vyjadrovat se stan-
dardni anglictinou, ktera je v souladu s gramatickou normou, plynula, srozumitelna
a vhodna pro rlzné Ucely, prijemce, kontexty a kultury“!3 (MoE, 2020a, b, s. 9).

Predevsim v kurikulech severskych a anglicky mluvicich zemi se explicitné zdu-
raznuje, ze jazyk predstavuje nastroj pro utvareni vyznama: ,,zaci zkoumaji anglicky
jazyk, aby mohli vytvaret a tvarovat své myslenky“'4 (GoA, 2024, s. 1); ,,porozumét

11 Neni cilem textu tyto pojmy definovat, ostatné ani v didaktickém diskursu, véetné oborové
didaktiky Cestiny, neni vymezeni kompetenci a gramotnosti zcela zretelné, zde se pridrzuji spise
moznosti prekladu.

12 Write clearly, accurately and coherently, adapting their language and style in and for a range
of contexts, purposes and audiences.

13 Speak, write and represent in standard English that is grammatical, fluent, intelligible and
appropriate for different purposes, audiences, contexts and cultures.

14 Students explore the English language to craft and shape ideas.“
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tomu, jak standardni australska anglictina funguje v mluvené i psané formé a v kom-
binaci s mimojazykovymi formami komunikace pri vytvareni vyznamu“'> (ACARA,
2022, s. 2); ale také v kurikulu singapurském - ,,pouzivat standardni anglickou gra-
matiku a slovni zasobu presné a vhodné a rozumét tomu, jak mluvci/pisatelé spojuji
slova a pouzivaji jazyk k vyjadreni vyznamu a dosazeni Ucinku“1® (MoE, 2020a, b,
s. 9). Uvedené vystupy propojuji znalosti jazykovych prostfedki a jazykové normy
s jejich adekvatnim uzivanim, tedy vhodnosti ¢i primérenosti vyjadrovani v daném
komunika¢nim kontextu.

Poznatky o jazyku jsou tak vzdy podrizeny komunikac¢nim cilim - srov. anglic-
ké kurikulum: ,,porozuméni mluvnici a znalost jazykovych norem pro cteni, psani
a mluveny projev“17 (DfE, 2014, s. 3). Jinymi slovy, ovladnuti jazykovych prostredk
a jejich fungovani ma sluzebnou funkci pro komunikacni dovednosti, takze poznavani
jazykového systému, tedy to, co v Ceské tradici oznacujeme jako vyucovani mluv-
nice, ma mit komunikacni presah. Mluvnice neni chapana jako izolovana abstrakce,
ale jako nastroj, ktery funguje v urcitém kontextu, vypovédi vznikaji za ucelem
realizace urcitych komunikacnich zaméru.

Néktera kurikula pripominaji dulezitost poznavani multimodalnosti a extra-
lingvalnich aspektu soucasné komunikace, srov. vyse uvedeny vystup z australského
kurikula, ktery zddrazriuje propojenost mluveného a psaného modu jazyka s jeho mi-
mojazykovymi formami (zde pozn. 15; ACARA, 2022, s. 2). Vystup zd(razriuje nutnost
poznavani mimojazykovych aspektl komunikace, které se podstatnym zplsobem
podileji na utvareni vyznamu sdéleni, a to zvlasté v dnesni dobé, kdy se komplex-
nost komunikace diky technologiim zvySuje pravé vzajemnym propojovanim riznych
znakovych systému. Vyznam je utvaren pomoci jazyka v kombinaci s riznymi mody,
jako jsou obraz, zvuk, pohyb aj. Kurikulum australské, albertské a singapurské ak-
tualni komunikac¢ni kontexty a existenci jinych druhd komunikatd nez mluvenych &i
psanych reflektuji tim, Ze k tradi¢nim ¢tyrem komunikacnim dovednostem, tj. Cteni,
psani, mluveni a naslouchani, zarazuji dalsi komunikaéni dovednosti, jednu recep-
tivni a jednu produktivni, totiZz dovednosti viewing (sledovani a porozuméni vizual-
nim komunikatim) a creating, resp. representing (tvoreni vizualnich komunikatu ¢i
znazornovani jejich prostrednictvim).8

Vybrana kurikula obsahuji explicitni zminky o rozvoji kritického mysleni (napr.
kurikulum norské ci albertské), a to ve vazbé na recepci textu, a také o rozvoji kre-
ativity, nejen vedenim zaku ke kreativnim jazykovym feSenim pri produkci textu, ale
také uzivanim zajimavych textd, které zakim rozsifuji poznani a ukazuji moznosti

15 ,Understand how Standard Australian English works in its spoken and written forms and in com-
bination with non-linguistic forms of communication to create meaning.“

16 Use standard English grammar and vocabulary accurately and appropriately, and understand
how speakers/writers put words together and use language to communicate meaning and achieve
impact.“

17 ,Understanding of grammar and knowledge of linguistic conventions for reading, writing and
spoken language.“

18 Kurikulum australské pouziva termin viewing, kurikulum albertské a singapurské termin repre-
senting.
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kreativni prace s jazykem (kurikulum albertské). Podstatou hledani kreativnich re-
Seni ma byt zkoumani, jak volba jazykovych prostredkl ovliviiuje utvareni vyznama,
jde tedy o védomé poznavani moznosti, které jazykovy systém uzivatelim nabizi,
a rovnéz o rozvoj metakognice.

Kurikula sleduji i rozvoj cilt afektivnich, totiZz péstovani pozitivniho vztahu zaka
k jazyku i ke komunikaci. Vystupy ve finském kurikulu jsou namnoze formulovany
motivacné, Casto se v nich objevuje sloveso inspirovat, povzbuzovat, podporovat,
vybizet Ci vést k néCemu. Motivaci dava predevsim do souvislosti s dovednostmi Cteni
a psani. Singapurské kurikulum (MoE, 2020a, 2020b) pro oznaceni idealniho absol-
venta pouziva pojmenovani empaticky mluvci (empathetic communicator), ndro¢ny
Ctendr (discerning reader), tvorivy tazatel (creative inquirer).

Specificky polské kurikulum akcentuje cile vlastenecké, které se primarné odra-
Zeji ve slozZce literarni, a to ve vybéru titull, jeZ uditelé museji povinné zarazovat
do vyuky (tzv. lektury).

3.3 Struktura kurikula L1

Vnitrni obsahova struktura kurikul je rdzna. Na rozdil od kurikula finského'?, kte-
ré zadné vnitroslozkové déleni nema, je vétsina kurikul néjak vnitrné obsahové
segmentovana. Zakladni osu vétsiny tvori komunikacni dovednosti (mluveni, psani,
naslouchani a cteni), pricemz pro strukturovani vzdélavaciho obsahu mohou byt
pouzity i rizné jiné prvky: napf. irské a australské kurikulum je nazyva zdkladnimi
prvky / oblastmi (strands), podobné albertské kurikulum rozlisuje ustredni myslenky
(organizing ideas) a norské kurikulum uUstredni pojmy (core elements). Témi mohou
byt podobné jako v Ceském pripadé slozky (jazyk, literatura a gramotnost v pripadé
australském) nebo komunikacni dovednosti (Alberta) nebo jiné komponenty, které
jsou na pojmu komunikacnich dovednosti zaloZeny (napr. kurikulum slovenské -
mluvena a psana produkce, vécna a zazitkova recepce a komunikacni interakce)
a do nichZ se mlze promitnout poznavani jazyka jako zvlastni soucast (kurikulum
anglické - mluveni, psani, cteni a mluvnice a rozvoj slovni zasoby /grammar and
vocabulary/).

Vsechna zkoumana kurikula povazuji L1 za integrovany predmét, a to vétsinové
vCetné literarni vychovy, ktera je mj. chapana také jako prostredek rozvoje komuni-
kacnich dovednosti (ACARA, 2022) a jeden z druhtl komunikace (za Ucelem zazitkové
recepce - MoE, 2020, a, b; NIVaM, 2024). Protoze se ale literarni vychové prizna-
vaji také svébytné cile (MEN, 2024; GoR, 2011), mira integrace se rizni - od plné
integrace (kurikulum australské Ci albertské) k integraci ¢astecné (napr. kurikulum
estonské nebo polské).

UstFednim integrujicim prvkem je vzdy komunikat (text), fungujici v uréitém kon-
textu, ktery dava moznosti nejen pro poznavani jazykové-komunikacnich dovednosti

19 Podobné jako CJL v revidovaném ceském kurikulu (RVP ZV, 2025).
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a znalosti, ale také pro rozvoj dalSich klicovych kompetenci, realizaci mezipredmeé-
tovych vztaht a prarezovych témat.

Odlisnosti mezi kurikuly lze najit v mife konkretizace oc¢ekavanych vystupu. Za-
timco finské kurikulum definuje vystupy velmi obecné, vétsina dokumentu je kon-
krétnéjsi a popisuje znalosti a dovednosti Zaku, které maji byt vysledkem vyuky. For-
mulace jsou veskrze kompetencni, zamérené na zvladnuti proceduralnich znalosti.
Zasadni je tedy rozvoj dovednosti funkéniho uzivani jazyka (language in use), cemuz
jsou podrizeny faktické a konceptualni jazykové znalosti, resp. porozuméni a znalost
fungovani jazyka. Nejkonkrétnéjsi definice ocekavanych vystupl, které zahrnuji také
zvladani zcela konkrétniho uciva, poskytuje kurikulum polské a anglické.

3.4 Vzdélavaci obsah vyuky L1

Modelovani kurikula L1, resp. podobu ontodidaktické transformace pfi utvareni
zminéného vztahu ovliviiuje kromé oborové didaktického poznani také uvazovani
o mluvnici v materském oboru, tedy v lingvistice, v dané geografické oblasti. Za-
timco v CR, Polsku &i Estonsku ma na podobu kurikula L1 vliv evropsky struktu-
ralismus2%, podobu kurikula v jinych zemich, predevsim anglicky mluvicich, vice
ovliviiuje Hallidayova systémova funkcni gramatika?!, ktera je rozvinuta ve Velké
Britanii a silné prijata mj. v Australii a v Kanadé, kognitivni pristupy?? v jazykovédé
a nékdy lze vysledovat i urcité odrazy Chomského teorii (transformacné-generativni
popis jazyka)23. To ovliviiuje nejen strukturu (napr. ¢esky RVP ZV jak ve stavajici,
tak v revidované verzi obsahuje strukturalisticky koncipované vystupy / vysledky
uceni), ale také vzdélavaci obsah.

Zaklad kurikul v anglicky mluvicich zemich tak predstavuje pojem language in
use. Vybrana kurikula anglictiny v Australii, Alberté, Irsku, Anglii, Singapuru a dale
norstiny a finstiny kladou ddraz na poznavani zpusobu utvareni aktualnich vyznamu
vybérem (volbou) jazykovych i nejazykovych prostredkd z alternativ, které v aktualni
komunikacni situaci a komunikacnim kontextu pripadaji v Gvahu (srov. Myhill, 2005).
Do popredi kladou socialni vyznam jazyka, ktery slouzi ke konstruovani reality, utva-
feni sdéleni, vyjadrovani urcitych zamérG. Proto je pro né dulezité to, aby vyuka
zprostiedkovala vztah mezi formou a vyznamem - za viechny srov.: ,Zaci by méli
prokazat porozuméni tomu, jak se mohou ménit vétna skladba, tvaroslovi, struktura
textu a vybér slov v zavislosti na kontextu a ucelu“?* (DoE, 2018, s. 15).

20 Vhodnym zdrojem pro vystizné pouceni o definicich jmenovanych lingvistickych smér( je Novy
encyklopedicky slovnik cestiny (NESC; online). K strukturalismu ve jmenovaném zdroji vice Neku-
la (2017).

21y NESC viz heslo Hirschové (2017).

22y NESC viz heslo Nebeské a Karlika (2017).

23 v NESC viz heslo Docekala a Veselovské (2017).

24 Students should be able to demonstrate an understanding of how syntax, grammar, text struc-
ture and word choice may vary with context and purpose.“
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Australské kurikulum napr. konstatuje, Ze gramotnost je jazyk v uZiti25 (ACARA,
2022, s. 4). Zaci maji pozorovat jazykova vyjadreni a moznosti utvareni vyznamu
pomoci uzivani riznych jazykovych prostfedkd (srov. napr. nasledujici vystup pro
6. rocnik: ,,analyzovat, jak textové struktury a jazykové prostredky vzajemné pu-
sobi, aby naplnily Ucel textu“zé - ACARA, 2022, s. 78, nebo pro vyuku interpunkce
v 9. rocniku: ,,porozumét tomu, jak se pri tvorbé textud pro rizné prijemce a Gcely
vyuziva interpunkce spolu s rozvrzenim textu a rdznymi typy pisma“?’; zaci maji
sledovat, jak uzivani dvojtecky Ci stredniku ovliviiuje porozuméni textu a realizaci
komunikacnich zamér(). Pravé takto se operacionalizuje mj. kreativni uZivani ja-
zykovych prostredkd, experimentovani s nimi a pozorovani Ucinkd, které vytvareji.
V tom spociva vazba jazykové slozky nejen ke slozce komunikacné-slohové, ale také
ke slozce literarni: zaci pozoruji uzivani jazyka v literarnich textech a kreativni
reseni aplikuji pri tvorbé vlastnich textd.

Koncept language in use je zasadni také pro kurikulum albertské, které rozpra-
covanim ocekavanych vystup( ve formé otazek a odpovédi ve strukture znalost,
porozuméni, dovednosti a postupy (knowledge, understanding, skills, procedures)
zajistuje, Ze znalost je vzdy pretavena do dovednosti: Zak ma napr. ovladat inter-
punkci (knowledge), rozumét, ze adekvatni uzivani interpunkce mize pozvednout
a upevnit kvalitu psané komunikace (understanding), a spravné interpungovat v psa-
né komunikaci a experimentovat s interpunkci, aby vytvoril skalu funkci (skills and
procedures; GoA, 2024, s. 59). Funkcionalizaci poznavanych jazykovych prostredki
v konkrétnich kontextech se zajistuje komunikacni presah jazykové vyuky a inte-
grace komunikacni a jazykové slozky. DaleZitou roli v tomto procesu hraje rozvoj
kognitivnich schopnosti, resp. schopnost metajazykového uvazovani.

Podobné je tomu v kurikulu norském ci irském, ktera opakované zminuji potrebu
experimentovani s jazykem a podporu rozvoje tvorivého jazykového védomi (krea-
tivity pi uzivani jazyka): ,,Zaci si osvoji pojmy pro popis gramatickych a estetickych
aspektl jazyka a jejich systém. Osvoji si jazykové normy a Zanry a budou schopni si
s jazykem tvorivé hrat, zkoumat ho a experimentovat s nim“28 (MER, 2019, s. 3). -
,»Zaci by méli rozvijet své jazykové dovednosti v mluveném projevu experimentova-
nim s vybérem slov, kreativitou v syntaxi, presnosti a stimulaci vhodnych reakci na
vypovédi ostatnich v zavislosti na kontextu a ucelu“z® (DoE, 2018, s. 13). Totozné
problém jazykového obsahu vnima kurikulum finské ¢i singapurské.

25 | Literacy is language in use.“

26 Analyse how text structures and language features work together to meet the purpose of
a text.

27 ,Understand how punctuation is used along with layout and font variations in constructing texts
for different audiences and purposes.“

28 The pupils shall develop knowledge about and a system of concepts for describing grammatical
and aesthetic aspects of language. They shall master established standards of language and
genres and shall be able to play with, explore and experiment with the language in creative
ways. “

29 Students should be able to develop their spoken language proficiency by exprerimenting with
word choice, being creative with syntax, being precise, stimulating appropriate responses rela-
tive to context and purpose.
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Obsahem cetnych kurikul jsou mj. také ¢tenarské a pisatelské strategie a strate-
gie reflexe komunikat( vlastnich i komunikat( jinych autord. Ty nepfedstavuji pouze
postupy ¢i metody pro praci s textem, ale svébytny vzdélavaci obsah, ktery si maji
zaci védomé osvojit. Rozvoj komunikacnich dovednosti se neponechava spontannimu
neuvédomélému rozvoji a nejde ani o jejich zvladnuti v technickém smyslu. Zaci se
maji naucit védomé ridit vlastni procesy Cteni a psani a reflektovat je. Vyuka stra-
tegii tak souvisi s rozvojem metakognitivnich schopnosti (kurikulum finské) a také
umoznuje plnou propojenost s literarni vychovou (kurikulum australské).

Objevuje-li se metajazyk, jeho zvladnuti je ve véts$iné kurikul odivodnéno poro-
zuménim ucivu nebo dorozuménim se o ném; nikdy nevystupuje jeho zvladnuti per
se. Za vsechny srov. nasledujici vystup z norského kurikula: ,,(...) pouzivat odbornou
terminologii a znalosti o slovnich druzich a syntaxi v promluvach o vlastnich textech
i textech jinych autord“3 (MER, 2019, s. 8). Zvladnuti metajazyka, resp. metaja-
zykové uvazovani ma byt pretaveno do dovednosti (napr. obména sufix( pri po-
rovnavani, pri zméné slovesného Casu, pri utvareni tvarG singularu &i pluralu, pri
zménach ¢i obménach vyznamu, pri obohacovani slovni zasoby atd. - GoA, 2024).

Urcitou vyjimku z anglicky mluvicich zemi tvori kurikulum anglické, které ex-
plicitné na zvladnuti mluvnického uciva klade zretelny diraz. Ucivo je presné vy-
mezeno ve vystupech, prilohou je zavazny glosar jazykovédnych pojma, které maji
zaci zvladnout, pravopis a jazykova terminologie se maji vyucovat uz od 1. rocniku.

Zaci by se méli naucit védomé ovladat svilj mluveny a psany projev a pouzivat standard-
ni anglictinu. Méli by se naucit pouzivat uvedené prostredky mluvnické a pravopisné,
vcetné interpunkce a ,,jazyka o jazyce“. Cilem neni potlacovat nebo omezovat kreati-
vitu ucitell, ale pouze poskytnout strukturu, na jejimz zakladé ucitelé mohou vytvaret
zajimavé hodiny.3! (DfE, 2014, s. 5)

| takto formulovana filozofie anglického kurikula vsak setrvava na pozici, Ze jazy-
kové obsahy maji mit vazbu na funkci v komunikaci a maji byt integrovany v rozvoji
komunikacnich dovednosti, srov. napr. vystup

pouzivani pasivnich tvaru sloves k ovlivnéni vyjadreni informaci ve vété; pouzivani do-
konavych tvarl sloves k oznaceni Casovych a pri¢innych vztah(; pouzivani rozsifenych
jmennych frazi k vystiznému vyjadreni slozitych informaci; pouzivani modalnich sloves
nebo prislovci k oznaceni stupné pravdépodobnosti3? (s. 28),

30 Use subject-related terminology and knowledge about word classes and syntax in conversations
about one’s own and others’ texts.

31 ,Pupils should be taught to control their speaking and writing consciously and to use Standard
English. They should be taught to use the elements of spelling, grammar, punctuation and ,lan-
guage about language‘ listed. This is not intended to constrain or restrict teachers’ creativity,
but simply to provide the struture on which they can construct exciting lessons.“

32 Using passive verbs to affect the presentation of information in a sentence; using the perfect
form of verbs to mark relationships of time and cause; using expanded noun phrases to con-
vey complicated information concisely; using modal verbs or adverbs to indicate degrees of
possibility. “
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ktery lze interpretovat jako poznavani vazby daného jazykového prostredku na jeho
funkci v komunikaci, vyjadrovani komunikacnich zamér(, moznosti jeho komunikac-
niho vyuziti.

Obdobné pojeti jako v Anglii aplikovali autori nového kurikula na Slovensku -
pristoupili k oslabeni strukturalistického pristupu, a naopak zvyraznili vychodiska
funkcni lingvistiky a celkové ,,komunikacni, ¢innostni a zazitkovy charakter* vyuky L1
(NIVaM, 2024, s. 6). Zdlraznuji, ze pro dosavadni pojeti vyuky je limitujici, pokud ja-
zykové a literarni pojmy nemaji zrejmy vztah k rozvijeni komunikacni kompetence.
| proto nové slovenské kurikulum propojuje mluvnici a jeji pojmy s komunikacnimi
¢innostmi zaka, resp. napojuje je na né. Klicovym obsahovym prvkem kurikula slo-
venstiny je - stejné jako ve vyse zminénych pripadech - komunikat (text). Vzdéla-
vaci obsah vyuky slovenského jazyka a literatury tedy tvori produktivni a receptivni
dovednosti zakd a tomu podrizené komunikacni prostfedky a pravidla, ktera zahrnuji
prvky jak lingvalni, tak paralingvalni a extralingvalni.

Odlisny pristup co do explicitnosti mluvnického uciva zaujimaji kurikula polské
a estonské. Ta jsou vystavéna na strukturalnim zakladu a ve vystupech podrobné uva-
déji konkrétni prostredky z jednotlivych jazykovych rovin, které si maji zaci osvojit,
u estonského kurikula tvori ucelené explicitni vycty mluvnického uciva. Vystupy jsou
formulovany nejen jako osvojeni si konkrétnich komunikacnich dovednosti, ale také
foneticko-fonologickych, lexikalnich ¢&i syntaktickych prostfedkd. | zde dokumenty
ale zdlraznuji, Ze osvojovani jazykovych pojmd neni samotcelné - ma slouzit k popi-
su jazyka a jazykovému komunikovani, jinymi slovy porozuméni jazyku a dorozumeéni
se o ném; celkové ke kultivaci komunikacni kompetence Zaka: ,,uplatiovat jazykové
znalosti, které Zaci ziskali pfi tvorbé, analyze a hodnoceni textd“33 (GoR, 2011,
s. 16). Jednim z vysledk( ma byt dovednost ménit kod, vyhodnocovat komunikaéni
zaméry a komunikacni situace. Vzdélavaci obsah polstiny je navic ramovan silnym
formativnim akcentem vyuky, chapanim jazyka jako hodnoty, vyrazu vlastni identity
a ,rodinné, narodni a kulturni“ vzajemnosti (MEN, 2024, s. 5).

Jak uz bylo zminéno, néktera kurikula, napr. norské, finské, singapurské ¢i es-
tonské, explicitné zminuji praci s multimodalnimi (multimedialnimi) komunikaty.
Rozvoj komunikacni kompetence tak ma zahrnovat nejen cCteni psanych linearnich
textu, ale rovnéz recepci textd nelinearnich (nakres(, tabulek, graft apod.), obrazu,
audiovizualnich komunikat( atd. Zahrnuto ma byt Zanrové spektrum komunikat(
(komunikaty narativni, popisné, odborné, nazorové aj.) a rizné zpGsoby zpracovani
informaci. Jak zddraznuje singapurské kurikulum, dovednosti viewing a represen-
ting jsou integrovany s dalSimi ¢tyrmi zakladnimi komunikacnimi dovednostmi, aby
dochézelo k poznavani propojenosti riznych sémiotickych systémd (modu) a tim
k prechodu od béZné gramotnosti (conventional literacies) k multigramotnosti (mul-
tiliteracies) (MoE, 2020a, s. 17). Klade se ddraz na rozvoj kritického mysleni a etiku
pri pohybu v prostoru digitalnich médii (kurikulum norské) nebo virtualnim prostredi

33 Apply the linguistic knowledge they have acquired in text creation, analysis and assessment.“
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(kurikulum estonské), tedy poznavani jazyka a jeho fungovani v aktualnich komuni-
kacnich kontextech.

3.5 Preferované didaktické pristupy pri praci
ve vyuce a pri hodnoceni

Jsou-li preferované metody a formy prace ve vyuce a zplsoby hodnoceni v kurikular-
nich dokumentech popsany, vzdy Uzce souviseji se zacilenim vyuky a jejim obsahem.
Je-li hlavni diraz kladen na rozvoj komunikacni kompetence, pak jsou to pravé ty
metody a formy prace a zpUsoby hodnoceni, které umoznuji jeji budovani, resp.
sledovani kvality jejiho zvladnuti Zaky.

Vétsina kurikularnich dokumentt zdlrazriuje ty metody a formy, které umoznu-
ji utvoreni ,stimulujiciho“, ,kooperativniho*, ,kreativniho“ ¢i ,dialogického* vy-
ucovaciho a ucebniho prostfedi. Jeho spojovacim prvkem ma byt podpora rozvoje
vyjadrovacich dovednosti zaku, takze metody a formy maji preferovat komunikacni
dovednosti a aktivni praci zakd. Napf. finské kurikulum stanovuje, Ze vyuka ma byt
»jazykové stimulujici a metody maji byt voleny k posilovani role zakud jako ko-
munikantt (,,homo komunikans“), coz dokument propojuje s osobnostni vychovou,
protoZe rozvoj komunikacni kompetence zaky rozviji také po osobnostni a socialni
strance.

Jednotliva kurikula pak davaji akcent jesté i na jiné aspekty vyuky - napr. es-
tonské, irské Ci singapurské kurikulum na multimodalitu, kreativitu a technologie,
norské na vicejazycnost, irské na digitalni a kritickou gramotnost. Finské i polské
kurikulum zdiraznuji rozvoj kompetence k uéeni a celozivotni uceni. Singapurské
a slovenské kurikulum pak mj. podtrhuji potfebu rozvoje kognitivnich schopnosti
zaka, jejich metakognitivnich strategii.

Pfi hodnoceni prace zak( ma byt sledovan predevsim rozvoj kompetenci, z nichz
nejdilezitéjsi je samozrejmé kompetence komunikacni - napf. podle finského ku-
rikula je Ucelem zpétné vazby ,rozvoj interakcnich dovednosti a dovednosti tvorby
textu® (s. 3). Obecné kurikula stavi na principech formativniho hodnoceni, jez ma
byt z podstaty béznou soucasti vzdélavaciho procesu.

4 Diskuse vysledk

Cilem této studie bylo zjistit, jak je ve zkoumanych kurikularnich dokumentech L1
resen vztah mezi vyukou mluvnice a rozvojem komunikacnich dovednosti a kogni-
tivnich schopnosti zakd, a také analyzovat $irsi, obecnéjsi aspekty zkoumanych ku-
rikularnich modeld, protoze ty lze od primarniho cile jen tézko oddélit. Vyzkumné
otazky proto diskutuji soubézné, jejich izolovani by pro vyklad problematiky nebylo
Ucelné.

Ustfedni motiv pro modelovani kurikula L1 je ve viech zkoumanych kurikulech
diraz na rozvoj komunikacni kompetence zakl, uZivdni jazyka (language in use).
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Mluvnické ucivo a poznavani jazyka ma slouzit rozvoji komunikacnich dovednosti,
kultivaci jazykového védomi zaka, metajazyk ma mit instrumentalni funkci - ma
slouzit porozuméni jazykovym jevim a dorozuméni se o nich. Zakladnim predpokla-
dem je rozvoj kognice v jazyce a o jazyce (language reasoning / metalinguistic activ-
ity / metalinguistic understanding), byt tento Ukol nebyva vzdy explicitné stanoven.
Implicitné vSak muzZe byt obsaZen v potfebé rozvoje strategii, které Zakim umoznuji
planovat, monitorovat, regulovat a reflektovat ¢i hodnotit vlastni komunikacni ¢in-
nosti (srov. napr. téz kurikulum slovenské) a uvaZovat o jazyku. V tomto sméru jsou
kurikularni modely v souladu s poznanim oborovych didaktik a soucasného lingvodi-
daktického vyzkumu (oddil 1).

Vzdélavaci obory L1 jsou ve zkoumanych kurikulech koncipovany jako integrova-
né, na pozadi ¢eského prikladu to znamena plné propojeni jazykové a komunikacné-
-slohové vychovy. Poznavani jazyka je slouceno s poznavanim jeho funkci a roli pri
utvareni vyznamu v komunikaci. Reflektuje se fakt, Zze jazykové prostredky nepred-
stavuji abstrakce, ale Ze jejich vyznam se spoluvytvari v procesu komunikace - coz
je ostatné jeji zakladni podstata. Obsahem vyuky pak jsou kombinace lingvalnich,
paralingvalnich i extralingvalnich prostfedku, ale také prvky multimodalni a kon-
textové, véetné kulturnich, a to v urcitych komunikacnich situacich pri vyjadrovani
urcitych funkci, aby dochazelo k poznani toho, ze se vyznamy v komunikaci kon-
struuji prostrednictvim prolinani véech téchto jevl v dynamice komunikaéniho pro-
cesu, pri vzajemné interakci autora a adresata, ktefi se spolecné podileji na jejich
utvareni. Prace s textem je proto prace s komunikdtem - ohledavaji se nejen jevy
jazykové, ale také jevy fecové, komunikat je soucasti sirsich komunikacnich vztaha.

Zakladni strukturujici prvek kurikul vétsinové tvori komunikacni komponenty,
v nejvétsi mire jsou to komunikacni dovednosti (s riznymi drobnymi modifikacemi
rozsahu podle rocniku ¢i podrobnosti popisu): Cteni, psani, naslouchani a mluveni,
Z nichZ prominentni pozici ma ¢teni, mluveni a psani, naslouchani je Casto chapano
jako nedilna soucast mluvené komunikace. Australské, singapurské a albertské kuri-
kulum jesté pridavaji dovednosti viewing a creating/representing. Zarazeni téchto
dovednosti reflektuje posun od tradi¢nich komunikacné-jazykovych dovednosti k Sir-
Simu gramotnostnimu pojeti (literacy/literacies), které podtrhuje funkcni, kriticky
a kreativni rozmér jazyka. Literacy se totiz uz nechape pouze jako individualni
dovednost, ale gramotnost pro interakci se svétem. Pojem literacies pak dovednost
funkcniho uzivani jazyka jesté rozsiruje a reflektuje soucasné komunikacni prostredi
tim, Ze zahrnuje rizné typy kompetenci potrebnych pro funkéni komunikaci: kom-
petenci kulturni, medialni, vizualni, digitalni ¢i kritickou. Rozvoj vizualni gramot-
nosti a digitalnich kompetenci ve vyuce L1 znamena rozvoj dovednosti adekvatné
interpretovat audiovizualni sdéleni, kriticky je hodnotit a také dovednosti funkéné
pouzivat vizualni prostredky k vlastnimu vyjadreni a smysluplné a bezpecné pouzivat
digitalni technologie pro vyhledavani, zpracovani, sdileni a tvorbu informaci.

S tim nutné souvisi rozvoj kritického mysleni, rozpoznani manipulace, stereotypu,
skrytych sdéleni (napr. v reklamé ¢i v médiich), dovednost vyjadrit myslenky vizual-
né, a to nejen obrazem, ale také riznymi grafickymi organizacemi informaci, kombi-
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novat rGzné mody zpracovani informaci apod. Vyuka L1 se tak propojuje s rozvojem
osobnostnich a socialnich, ale také obcanskych kompetenci a hraje daleZitou roli
pro zachovani demokratické spolecnosti pfi budovani jeji odolnosti proti reci nena-
visti, dezinformacim, hoax(m a jinym komunikacné-patologickym jevim. Zkoumana
kurikula chapou jazyk a uzivani jazyka jako soucast Sirsiho socialniho ekosystému.
Kultivace vyjadrovacich dovednosti Zaka vede ke kultivaci komunikaéni kultury, tedy
,komunikac¢niho zivotniho prostredi“. Vyuka L1 je tak dllezity prostfedek socialni
koheze a osobni i spolecenské odolnosti.

Vybrana kurikula, zvlasté téch zemi, které se vyznacuji kulturni a jazykovou di-
verzitou - konkrétné napr. australské a singapurské, pracuji s konceptem multigra-
motnosti (v odborné literature nékdy téz multimoddlni gramotnost - multimodal
literacy - napr. Mills & Unsworth, 2017), ktery lze definovat jako holisticky pristup
k rozvoji gramotnosti. Prekracuje tradicni pojeti gramotnosti zaloZené na psaném
textu a rozsiruje ho o jiné mody komunikace (Mills, 2016; Karkar Esperat, 2024), aby
byla lépe reflektovana soucasna realita komunikace. V multigramotnostnim pristu-
pu se jazyk stava jednim z vice znakovych systémd, s nimiz se ve vyuce L1 pracuje
a ktery je predmétem poznavani a také prostredkem sebevyjadreni.

Zakladnim integrac¢nim prostfedkem vsech zkoumanych kurikul je komunikat,
resp. text, nebot propojuje znalosti, dovednosti i hodnotové aspekty vyuky L1 a tak
umoznuje rozvoj komunikacniho, kognitivniho i formativniho cile. Komunikat pred-
stavuje zakladni didakticky prostredek, s nimz ucitel ve vyuce pracuje a jehoz pro-
strednictvim propojuje jazykové, komunikacné-slohové i literarni hledisko - komu-
nikat slouzi jako material k analyze jazykovych prostfedku, jako zprostredkovatel
estetickych a kulturnich hodnot, jako prostredek interakce autor( s prijemci, na
némz se zaci u¢i porozumét textovym strukturam i jejich $irSim vztahim, hodnotit je
a vytvaret je. Komunikat predstavuje autenticky konkrétni prostredek komunikace,
kde se jazykové prostredky spojuji do smysluplného celku, aby slouzily urc¢itému
komunikacnimu zaméru. Kurikula pravé prostrednictvim komunikatu propojuji jazy-
kové znalosti s jejich praktickym vyuzitim. Komunikat je chapan také jako nositel
kultury a hodnot, komunikaty prinaseji kulturni zkusenost, umoznuji zakim setkavat
se s riznymi hodnotovymi systémy a poznavat svét, a to v rdznych komunikacnich
sférach. Komunikat je vyuzivan jako vychodisko pro analyzu jazykovych jevd, roz-
voj narocnéjsich kognitivnich operaci, pro rozvoj ¢tenarské a pisatelské gramotnos-
ti a kritického mysleni. V neposledni radé pak funguje jako mezioborové pojitko
a umoznuje realizaci mezipredmétovych vztah, diky ¢emuz kurikulum L1 nabyva
nadpredmétového charakteru. Centralnim pristupem k vyuce tak je textocentrismus
(u nas Stépanik et al., 2020).

Za nejdilezitéjsi vysledek vyzkumu lze povazovat zjisténi, Ze zakladnim vycho-
diskem efektivnich kurikularnich modelu je plna integrace jazykové a komunikac-
né-slohové vyuky a rozvoj metakognitivnich schopnosti, aby Zaci uméli uvazovat
o funkci jazykovych prostfedkd v kontextu a adekvatné je uzivat jak pri recepci,
tak pri produkci komunikatt. Zadny z modeld nevylucuje mluvnickou vyuku z komu-
nikacniho ramce, protoze poznani jazyka je chapano jako dulezita baze pro rozvoj
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komunikacni kompetence zaka. Integrovana vyuka pritom umoziuje vnimat jazyk
nikoli jako soubor izolovanych pravidel, ale jako funkéni nastroj komunikace, jehoz
prostfedky jsou vzdy uzivany v konkrétnim kontextu a s uréitym zamérem - coz
reflektuje také vyvoj v lingvistice. Jazykové ucivo tak ziskava smysl ve vztahu k re-
alnym komunikacnim situacim a komunikatim, s nimiz se Zaci setkavaji v procesu
recepce i produkce.

Tim nejsou nijak vylouceny kognitivni cile vyuky (Liptakova, 2012). Z&ci jsou
vedeni k tomu, aby dokazali reflektovat jazykové chovani vlastni i cizi, uvédomo-
vat si volbu jazykovych prostfedkd a zvazovat jejich funkénost vzhledem k danému
kontextu. Metakognitivni pristup podporuje dovednost premyslet o fungovani jazyka
a prenaset ziskané znalosti a dovednosti do novych komunikacnich kontext(, ¢imz
se posiluje dlouhodoba fixace uciva i jeho prakticka vyuzitelnost, mj. pri uceni se
cizim jazykdm.

Integrace jazykové a komunikacné-slohové vyuky zaroven vytvari prostor pro roz-
voj multigramotnosti a Skaly dalSich pridruzenych dovednosti: kritického mysleni,
kreativity, socialnich a emocionalnich dovednosti, digitalni a medialni gramotnosti
apod. Efektivni kurikularni modely L1 sméruji k pojeti vyuky, v némz jazyk predsta-
vuje primarné prostredek mysleni a komunikace.

Ve zkoumanych kurikulech se tak odrazi aktualni poznani materského oboru, tj.
lingvistiky, a to nejen ve vzdélavacim obsahu predmétu, ale v jeho celkové kon-
cepci - mj. pragmatizace oboru, obrat k mluvenosti a zkoumani jazyka v socialnim
kontextu nebo posileni interdisciplinarity lingvistiky. Kromé didaktickych cilt jsou
tak jednou ze zasadnich determinant ontodidaktické transformace vyuky L1 povaha
a Uroven lingvistického badani, které v dané oblasti dominuji. Pristupy zamérené
na rozvoj gramotnosti (literacy-based), a pristupy zamérené na rozvoj jazykovych
znalosti (knowledge-based) jsou pritom komplementarni, nikoliv odpurné ¢&i jeden
prevazujici nad druhym.

Stejné jako jiné empirické studie, i tato prace ma limity, které bylo treba vzit pri
interpretaci vysledkl do Gvahy. Ten zakladni vychazi z jazykové, kulturni a kontex-
tové odlisnosti zkoumaného vzorku. Kurikula jsou psana v riznych jazycich, takze
jsme vzdy zavisli na prekladech, které mohou nékteré nuance vyznamu ¢i kulturné
specifické koncepty zkreslit. Kurikula jsou vzdy soucasti Sirsiho vzdélavaciho a kul-
turniho kontextu, vyznam nékterych fenoménl nemusi mit ve véech dokumentech
stejnou hodnotu. Oba zminéné limity jsem se snazil vyvazit studiem sekundarni
literatury, z niz ¢ast je v textu studie citovana. Dal$im limitem je rdzna struktura
a mira podrobnosti dokumentu. Zatimco nékteré jsou velmi strué¢né, jiné jsou znac-
né rozsahlé. Tento limit jsem se snazil vyrovnat Uzkym a konkrétnim vymezenim
vyzkumné otazky, peclivou a jednotnou aplikaci koddovaciho systému a také snahou
postihnout prevazujici tendence Ci zastresujici koncepty. Kurikularni dokumenty ne-
jsou primarné vytvoreny pro vyzkumné Gcely, z vyzkumného hlediska proto mohou
byt nekompletni, a to nejen formalné, kdy nezahrnuji vsechny dokumenty, podle
nichz je utvarena statni vzdélavaci politika, ale predevsim nepostihuji realitu vyuky

49



50

Stanislav Stépanik

a mlze dochazet k diskrepancim mezi projektovanym, realizovanym a dosahovanym
kurikulem.

Tato studie, ktera vznikla jako reakce na vyzkumny deficit v dané problematice,
rovnéz otevira nékolik moznych smérd eventualniho budouciho vyzkumu. Bylo by
mozné proménit komparativni zabér studie, napr. obohatit vzorek o kulturné blizsi
soubor zemi, bezesporu by bylo zajimavé zahrnout kurikulum sousednich némecky
mluvicich zemi, ev. dalSich zemi s identickym jazykovym typem jako CeStina, napfr.
Slovinska ¢i Chorvatska. Bylo by mozné rovnéz zahrnout diachronni perspektivu,
ktera by umoznila sledovat vyvoj kurikularnich priorit v Case a reakce vzdélava-
cich systému na spolecenské zmény. Dalsi vyzkumné Usili by mohlo propojit analyzu
projektovaného kurikula s jeho implementacni rovinou a zkoumat, do jaké miry se
kurikularni ramce promitaji do skolni praxe, tedy jak je docilovano koherence mezi
kurikulem, vyukou a hodnocenim. Inspirativni by mohlo byt také rozsireni metodic-
kych postupl o induktivni i hybridni kddovaci strategie. A v neposledni fadé pozor-
nost by si rozhodné zaslouzil podrobnéjsi vyzkum kulturnich, politickych i socialnich
podminek, které jsou v danych zemich pro modelovani kurikula urcujici.

6 Zaver

Vyuka L1 ma v kurikulu nejen u nas, ale i v zahranici centralni postaveni, zduraziuje
se dulezitost efektivniho a kultivovaného praktického pouzivani L1 ve vzdélavani
i v zivoté. S tim souvisi potreba rozvoje komunikacnich dovednosti a jazykového
uvazovani zakl. Pravé metalingvisticka ¢innost jim umoziuje vybirat z mnoziny jazy-
kovych, resp. komunikacnich prostredkd (poditame-li také s moznostmi vyuziti jinych
sémiotickych kodu) ty, které nejlépe vyhovuji komunikacnim zamérdm a jsou vhodné
pro konkrétni komunikacéni situace, a témto prostfedkim adekvatné rozumét.

L1 je tvurci kurikula chapan také jako narodotvorny a kulturotvorny prvek, a to
pri respektu k vicejazycCnosti uzivatell jazyka. Z toho divodu je akcentovan také
formativni cil: pozitivni vztah k jazyku, chapani jazyka jako kulturni hodnoty, sou-
¢ast narodniho dédictvi. Problematika mista a role jazykového uciva (v uzsim smyslu
mluvnice) a zpusobu jeho didaktického uchopeni tak je otazkou didaktickou a ling-
vistickou, ale Sireji také socialni a kulturni. Je kli¢ova jak v oborovych didaktikach
jednotlivych L1, tak pri projektovani jazykového kurikula, a to nejen u nas, ale
i v zahranici. L1 ma totiz byt ,,predmétem instrumentalnim, operacionalnim, ze zor-
ného Uhlu Zaka neteoretickym a neencyklopedickym® (Prouzova, 2010, s. 52). Z&ci
nepoznavaji svij L1 jako budouci lingvisté, nybrZ jako bézni kultivovani uzivatelé
jazyka. Proto je ,komunikacni pristup k vécem tykajicim se prvniho jazyka napros-
tou nezbytnosti“ (Prouzova, 2010, s. 51). Jinymi slovy, hleda se funkcni vztah mezi
vyukou jazyka a rozvojem komunikacnich dovednosti a kognitivnich schopnosti, tedy
mezi cili oborovymi a didaktickymi.



Zahrani¢ni modely kurikula materského jazyka (L1): srovnavaci studie

Vychodisko nabizeji modely kurikul zemi, které se v mezinarodnich srovnanich
udrzuji dlouhodobé na nejvyssich prickach: aplikuji integracni pojeti jazykové edu-
kace, v nékterych je navic plné integrovana také literarni slozka (ostatné i oboro-
vé didaktiky jazyka a literatury pak predstavuji jeden obor). Radéji nez slozkovou
strukturu kurikula aplikuji strukturu dle jednotlivych komponent, pricemz kompo-
nenty jsou vétsinou tvoreny kombinaci komunikacnich dovednosti a jazykovych zna-
losti. VSechna jsou postavena na komunikacnim zakladu, cilem je funkcni pozna-
vani jazyka a budovani jazykové metakognice, ktera je predpokladem pro aplikaci
jazykovych poznatk( v komunikaci. Zakladnim prostfedkem k tomu je komunikat
ukotveny v komunikacnim kontextu. Z hlediska hodnotového je vyznamné budovani
kulturni hodnoty jazyka, vicejazyénost je chapana jako vyznamny kulturni kapi-
tal. Vsechna zkoumana kurikula zohlednuji aktualni komunikacni i socialné-kultur-
ni kontexty a aplikuji koncept sdruzenych kompetenci. Jsou-li navrzeny konkrétni
postupy prace ve Skolni tridé ¢i hodnoceni, aplikuji vychodiska produktivni kultury
vyucovani a uceni.

Povahu vztahu mezi ontodidaktickou a psychodidaktickou perspektivou zkoumana
kurikula resi jako organickou, vzajemné komplementarni (srov. Slavik et al., 2017).
Znamena to, ze pro ucebni a vyucovaci prostredi L1 davaji zaklad lingvisticky ade-
kvatni a zaroven uzitecny svym uzivatelim, tedy Zakam.

Pokud jde v tomto ohledu o cesky kontext, jakkoliv na pohyby v materském oboru
didaktika Cestiny také reagovala a komunikacni pojeti vyuky L1 absorbovala a opera-
cionalizovala (napf. Cechova, 1998; Svobodova, 2003; Sebesta, 2005; Stépanik et al.,
2020), jeho realizaci umistila predevsim do slozky slohové/komunikacni a slohové/
komunikacéné-slohové - jako komunikacni a slohovou vychovu. Kurikularni dokumen-
ty i pred zavedenim RVP ZV sice deklarovaly potrebnost rozvoje komunikace zaka,
avsak zvlasté mluvnicka slozka byla spise vyctem jazykového uciva v podobé jed-
notlivych pojmii (srov. vzdélavaci program Zakladni $kola). RVP ZV (MSMT CR, 2023)
v jazykovych vystupech od pocatku zddrazruje potrebnost rozvoje metakognice
a funkéniho vyuzivani jazykového uciva v komunikaci, avsak jeho realizace v praxi
vyuky doposud predstavuje spise prani nez realitu (napr. Kotenova, 2018/2019; Sté-
panik, 2020; Zimova, 2005/2006, 2015/2016). To vede nejen k Cetnosti didaktickych
formalismu v tradi¢nim mluvnickém vyucovani cestiny jako stale pomérné obvyklém
pojeti pedagogické praxe, ale také jeho nedostate¢nym vysledkim z hlediska do-
vednosti a znalosti Zakd.

Jeden ze zakladnich problematickych aspektl lze spatrovat v dezintegraci pred-
métu Cesky jazyk a literatura na jazykovou, slohovou/komunikacni a slohovou/ko-
munikacné-slohovou a literarni slozku. Deklarovana potreba vnitropredmétové (me-
zislozkové) integrace neni realizovana ani v dosavadnim kurikulu (MSMT CR, 2023),
ani v dostupnych ucebnicich. Lze tak konstatovat, Ze proces kulturnich transformaci
obsahu mezi teorii a vzdélavaci praxi je v pripadé ceského jazyka narusen v samém
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zakladu - dezintegrace zvlasté jazykové a komunikaéné-slohové slozky totiz zname-
na odlucovani néceho, co je prirozené spjato. Takto utvarené ucebni a vyucovaci
prostfedi pak pro zaky predstavuje nezvykly prostor, v némz se hlre orientuji ve
smysluplnosti vyuc¢ovanych poznatk( (srov. napr. Pavelkova et al., 2010), protoze
odporuje realité.34

Ambici této studie bylo prispét k aktualnimu déni v ceském kurikularnim kon-
textu, kdy se kurikulum vzdélavaciho oboru CJL modeluje bez adekvatni analyzy
zdrojt, zvlasté pak zahrani¢nich (tzv. podkladova studie, kterou zpracoval NPI, je
nedostatecnd). Navzdory tomuto deficitu lze povaZovat revidovany RVP ZV (NPI CR,
2025) v CJL za v zasadé smysluplny a cileny na hlavni smysl vyuky ceského jazyka
a literatury, totiz rozvoj komunikacni kompetence zaka (vice in Stépanik et al.,
2024/2025), jako zasadné problematické se vsak jevi modelové Skolni vzdélavaci
programy (Adam et al., 2024/2025), které by mély obecné teze prevést do konkrétni
roviny. Je nesporné, ze zahranicni inspirace by revizi prospéla, napr. vétsi akcentaci
soucasnych komunikacnich kontextd, a tudiz rozsahlejsi aktualizaci vzdélavaciho
obsahu, hlubsi poznatkovou integraci, dikladnéjs$im propracovanim potreby rozvoje
kognitivnich schopnosti nebo jinymi moznostmi pojeti strukturovani obsahu.
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