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Rozriznénost diskurzu o kvalité vzdélavani

Kéz bychom mohli sdilet presvédcéeni, ze ¢im vice se slovni spojeni kvalita ve vzdéld-
vani bude objevovat v diskurzu odborném nebo laickém, tim bude kvalita ve vzde-
ldvdni narGstat. Pokud by tomu tak bylo, mohli bychom byt potéseni, ze je o kvalitu
dobre postarano. Co kdyz je tomu vsak tak, Ze se téma kvality ve vzdéldvdni dostava
do popredi pravé proto, zZe sili dojem, Ze je s ni néco v neporadku? Zatimco laicka
verejnost - jak ukazuji vyzkumy verejného minéni - si to nemysli, pro odbornou
verejnost to téma je. Vedle tohoto Cisla Casopisu Orbis scholae o tom svédci také
nékteré texty uverejnéné v ¢asopise Pedagogika 3/2012. Koneckoncu také 20. vyroc-
ni konference Ceské asociace pedagogického vyzkumu si dala kvalitu ve vzdéldvdni
do svého nazvu.

Na jednu stranu je patrné, ze pojem kvalita patri v pedagogickych textech i doku-
mentech vzdélavaci politiky v soucasnosti k nejfrekventovanéjsim, na druhou stranu
je obtizné explicitné a jednoznacné vyjadrit, co kvalitou ve vzdéldvani minime.
Pojem kvalita neni jednoznacné vymezen, vnimani kvality je ovlivnéno tradici, hod-
notami spoleCnosti, jejimi potencialitami i o¢ekavanim. Toto Cislo Orbis scholae
tuto rozriznénost diskurzu o kvalité ve vzdéldvdni dokumentuje a problematizuje.
Prinasi Ctyri studie, v nichZ je pojem kvalita uveden primo v nazvu. Poté nasleduji
dvé studie, které se k problematice kvality ve vzdélavani vztahuji volnéji.

Studie Christophera Daye s nazvem Efektivni ulitelé a jejich vdsnivé zaujeti
(passion) kvalitou upozoriuje na to, ze kvalita souvisi nejen se znalostmi a doved-
nostmi, které se mohou rozvinout v prabéhu ucitelské pripravy a zdokonalovat
v pribéhu ucitelské kariéry, ale také s vasnivym zaujetim, které nejlepsi ucitelé
a vzdélavatelé ucitell vnaseji do své prace. Autor rozebira vztah mezi vasnivym
zaujetim a kvalitou ucitele, pokousi se charakterizovat dobrého a efektivniho ucite-
le. S oporou o vyzkumna zjisténi predklada nékolik namétu pro ty, kdo se zabyvaji
pripravnym a dal$im vzdélavanim uéiteld.

Ve studii Tomase Janika, Veroniky Lokajickové a Tomase Janka jsou rozebira-
ny komponenty a charakteristiky zakladajici kvalitu vyuky. Autori podavaji prehled
vyzkumnych zji$téni rozcélenénych do Etyr okruh( s upfesnujicimi kritérii: (1) orga-
nizace a rizeni tridy - vyuziti ¢asu, primérené tempo (pacing), strukturovanost;
(2) zprostredkovani cild a obsahll - jasnost, strukturovanost, soudrznost; (3) u¢ebni
Ulohy - kognitivni aktivizace; (4) podplrné ucebni klima - konstruktivni prace s chy-
bou, adaptivita vyukovych postupu.



EDITORIAL

Jan Slavik a Jindrich Lukavsky jsou autory studie s nazvem Hodnoceni kvality
expresivnich tvorivych tloh ve vyuce (na prikladu vytvarné vychovy). Predstavuji
vlastni analyticky pristup k evaluaci expresivnich uloh v oborech vytvarné, hudebni
nebo dramatické vychovy. Jejich argumentace je zaloZena na predpokladu, Ze Zaci
v prabéhu Feseni tvlréi Glohy konstruuji obsah svého uc¢eni jako prostfedek rozvoje
svych dispozic. Explanace jsou odvozeny z teorie konceptové integrace a z Good-
manova analytického pristupu k expresivni symbolizaci. Studie zavadi a zdGvodnuje
koncept evaluacni pole tvorby, ktery ma resit problém doménové specifi¢nosti obsa-
hu v protikladu k nespecifi¢nosti cilovych poZadavkd na rozvoj Zakovskych dispozic.

Studie Pavla Zlatnicka a Karoliny Peskové se soustred’uje na kvalitu vyuky v oblas-
ti ciziho jazyka, jiz autori tematizuji v péti oblastech: motivovani; podpurné ucebni
klima; prace s ¢asem; orientace na cile vyuky; ucitellv projev. Ve druhé ¢asti textu
prezentuji vytvoreny nastroj na posuzovani takto zamérené kvality a zasvécuji Cte-
nare do problémd, které byly a jsou s vytvarenim takovych nastroja spojeny.

Cesty k posuzovani kvality jsou rizné. Jednou z nich je zjiStovani znalosti
a dovednosti zaka. V ceském prostredi je stale diskutovano téma celostatniho tes-
tovani Zakd. Problém je v tom, Ze prozatim stale jesté neni zcela zretelna vazba
mezi vymezenim kvality vzdélavaciho systému, Skol, uciteld, zakd a realizovanym
procesem testovani. Pfedevsim neexistuje takové poZzadované a obecnéji sdilené
vymezeni kvality jmenovanych prvka vzdélavaciho systému, které by umoznilo hle-
dat adekvatni cesty tvorby testl a realizace testovani. Informace o tom, jak je tento
problém prezentovan v médiich, prinasi studie Arnosta Veselého, Veroniky Pavlovské
a Martina Vorace. Autori se ve svém textu zaméruji na média tisténa a specificky
na deniky v letech 1990-2011.

V empirické studii Jana Cincery jsou prezentovany vysledky evaluacniho vyzkumu,
kde predmétem posouzeni kvality byl pobytovy program pro zaky s nazvem Clovék
a prostredi. Zjistovany byly postoje zaku k ochrané prirody a jejich odhodlanost
k proenvironmentalnimu jednani.

Jak je patrné, téma kvality ve vzdélavani je Siroké a diskurz, ktery je kolem néj
veden, je rozriznény. Je-li fe¢ o kvalité, je zapotfebi pfedmétnou oblast, jiz se
tyka, dale délit a teprve v téchto dilcich oblastech pak kvalitu uchopovat. Touto ces-
tou jdou jak editofi a autori riznych publikaci, tak poradatelé konferenci a seminara
ke kvalité ve vzdéldvdni. Bylo tomu tak rovnéz v pripadé XX. vyrocni konference
Ceské asociace pedagogického vyzkumu (viz zprava Véry Jezkové) a je tomu tak
i v tomto Cisle Casopisu Orbis scholae.

Tomds Janik, Martin Chval
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Efektivni uéitelé
a jejich vasnivé zaujeti kvalitou’

Christopher Day

University of Nottingham, Faculty of Social Sciences, School of Education

Abstrakt: V tomto textu chceme poukazat na to, Ze v dobé masového vzdéla-
vani, v prostredi rostouci ekonomické konkurence a tvari v tvar vlivim, které narusuji harmonii
a tradi¢ni usporadani spolecnosti, je mimoradné dllezité zajistit vysokou kvalitu uciteld ve $kolach.
Chceme také upozornit na to, ze kvalita souvisi nejen se znalostmi a dovednostmi, které se mohou
rozvinout v pribéhu ucitelské pripravy a zdokonalovat v pribéhu ucitelské kariéry, ale také s vas-
nivym zaujetim, které nejlepsi ucitelé a vzdélavatelé ucitell vnaseji do své prace. U¢itelé a jejich
vzdélavatelé vsak pracuji ve stale rychleji se ménicich podminkach, které vyvolavaji nové Gvahy
o tom, jaka je role a zodpovédnost ucitele, jaké jsou jeho praktiky a k cemu se vztahuje jeho smysl
pro profesionalizmus. Tyto zmény podminek jsou dusledkem statnich intervenci, jez si kladou za cil
zvysit efektivitu systému a maji za Ukol reagovat na rozmanité pozadavky rostouci socioekonomické
konkurence v ménicim se svété prace, siliciho zaujeti materialnim bohatstvim a nedostatku zajmu
0 jiné druhy bohatstvi. V posledni dobé se Casto vola po tom, aby se ucitelé a pedagogové zaméro-
vali nejen na skolni prospéch zakd, ale také na jejich prospéch celkovy - opét jako reakce na obavy
zaznivajici z vladnich kruh(, jez souviseji se vztahy, oéekavanimi a aspiracemi ve spole¢nosti, v niz
se pouta, ktera lidi pojila v pomyslné siti socialnich zavazk(, zacinaji uvoliovat. Mezi dopady, jez
tyto obrovské zmény maji na ucitele a jejich vzdélavatele, patfi silici pocit zranitelnosti a také
naruseni vasnivého zaujeti, které pro svou praci citi. Prvni cast této studie bude proto vénovana
vztahu mezi vasnivym zaujetim a kvalitou ucitele. V druhé ¢asti pojedname o tfech kvalitach dob-
rého a efektivniho ucitele. Ve treti, zavérecné ¢asti naznacime, co vyplyva z vyzkumu ohledné vliva
na kvalitu ucitele a predloZzime nékolik naméta pro ty, jiz se zabyvaji jejich pFipravnym a dal$im
vzdélavanim a profesnim rozvojem.

Kli€ova slova: vyucovani, kvalitni uitelé, vzdélavani uciteld, vasnivé zaujeti pro vyucovani

A Passion for Quality: Teachers Who Make A Difference

Abstract: This paper will suggest that in an age of mass education, increasing
economic competition and challenges to the harmony and traditional social fabric of life, ensuring
the high quality of teachers in schools is of paramount importance. It will suggest that quality is
related not only to the knowledge and skills which may be developed during training and improved
during the course of a career, but also to the passion which the best teachers and teacher educa-
tors bring to their work. Both, however, are working in the context of accelerating changes which
challenge teachers’ traditional roles, responsibilities, practices and a sense of professionalism.
These changes are being shaped by government interventionalist policies, so-called ‘performativ-
ity’ agendas which are designed to respond to the diverse challenges of increased social econom-
ic competition in changing worlds of work, a growing preoccupation with material wealth with
a corresponding lack of attention to other kinds of wealth. Recently educationlists have been called
to focus not only upon pupils’ academic progress but also their well-being - again, in response to
governments’ concerns with changes in the social fabric, expectations and aspirations of society as

1 Text je prekladem studie Day, C. (2009). A Passion for Quality: Teachers Who Make A Differen-
ce. Tijdschrift Voor Lerarenoplieiders, 30(3), 1-13. Preklad je publikovan se svolenim autora.
Na prekladu se podileli J. Chocholata, E. Minarikova a P. Najvar (PdF MU).

www.orbisscholae.cz
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the ligatures which bind people together in webs of social obligations begin to loosen. One of the
effects of change of this magnitude is to increase teachers’ and teacher educators’ sense of vul-
nerability and to heighten the risk of erosion of their passion for their work. The first part of this
paper will, therefore, describe the link between passion and teacher quality. In the second part
I will discuss three qualities of good and effective teachers. In the third and final part, | will discuss
the implications of what research tells us about the influences on teacher quality and suggest some
lessons for those engaged in pre-service and in-service training and development.

Keywords: teaching, effective teachers, teacher education, passion for teaching, commitment

1 Proc je vasnivé zaujeti dllezité

Z vysledk empirickych vyzkuma lze usuzovat, Ze kvalita ucitele hraje v edukacnich
procesech dulezitou roli a ze konzistentné kvalitni vyuka, podporovana cilenym pro-
fesnim rozvojem, muaZe prinadet a skuteéné prinasi dramatické zlep3eni vysledkl Zaku
(Rowe, 2003, s. 27).

Vyzkumy efektivity Skol reflektuji, ze proménné spojené s ucitelem a tridou (a s roz-
dily mezi uciteli a tfidami) maji mnohem vétsi vliv na uceni zak( nez proménné spo-
jené se skolou (Scheerens et al., 1989; Tymms, 1993). Jinymi slovy, na kvalité ucitele
zalezi. Je to ,,klicova determinanta Zakovych zkusenosti a ve vysledk( skolniho vzdé-
lavani“ (Rowe, 2003, s. 21). Nedavné vyzkumy navic potvrzuji, ze ,,rozdily mezi uciteli
maji vétsi vliv na vykony zaku nez rozdily mezi skolami* (Konstantipolas, 2006, s. 1).
V soucasné dobé mame jiZ dostatek vyzkumné podloZzenych dikazl o tom, Ze
,,snahy definovat znalostni zakladnu ucitelt ve smyslu znalosti oboru a znalosti obec-
né a oborové didaktickych mohou sice vyUstit v nastroje pro analyzu konkrétnich
aspektl praxe, avsak dostate¢né nevysvétluji, co ucitelé potrebuji k tomu, aby
mohli efektivné fungovat ve tridé“ (Ainley & Luntley, 2007, s. 1127).
Nekvalitni vyuka ochromuje vysledky Zakd a jeji ucinky se kumuluji... Vliv kvalitni vyuky
na zakovu celkovou uroven vzdélani je vétsi nez vliv jeho rodinného a socialniho zaze-
mi... Ukazuje se, ze spoléhat na kurikularni standardy a celostatni strategie hodnoceni
a evaluace, aniz bychom prihlédli ke kvalité ucitele, neni dostatecné pro dosazeni kyze-
ného zlepseni vysledkud zaka. Kvalita vzdélavani ucitell a kvalita vyuky, jak se zda, vice
koreluje s vykony Zaku nez pocet Zakul ve tridé, vydaje na Skolstvi ¢i vyse ucitelskych
platd (Darling-Hammond, 2000).

Vymezeni pojmu ,,vasnivé zaujeti“Z je v lepsim pripadé nejasné. V horsim pripadé
si ho spojime s extrémni emoci, ktera proces uceni spise inhibuje, nez aby mu napo-
mahala. V oxfordském slovniku (Oxford English Dictionary, 1989) je vasen definova-
na jako ,,jakykoli (po)cit, ktery silné ovliviiuje a hybe mysli“. Je to motor, motivujici
sila, vychazejici z intenzity emoce. Lidé pocituji vasnivé zaujeti pro véci, problémy,
témata, jiné lidi. Vasnivé zaujeti dodava lidem energii, presvédceni, vzbuzuje v nich
odhodlani, oddanost, a dokonce vyvolava posedlost. Vasen muzZe posilit nasi vizi
(odhodlani naplnit hluboce zakofenénou touhu), ale mize také nase vidéni omezo-
vat, a vést tak k slepému napliovani urcitého cile na Ukor jinych véci.

2V originale passion (pozn. prekl.).



Efektivni ucitelé a jejich vasnivé zaujeti kvalitou

Vasen by také neméla byt povaZovana pouze za vrozenou dispozici - nerodime

se s ni, ani s ni neumirame. Vasnivé zaujeti mGze silit nebo slabnout v zavislosti
na osobnich a socialnich okolnostech. Vstupovat do tfidy plny vasnivého zaujeti, kaz-
dy den, kazdy tyden, celé pololeti a cely rok mize byt stresujici nejen pro télo, ale
i pro srdce a dusi, nebot’ proces vyucovani a uceni zridkakdy probiha hladce a vysled-
ky nelze vzdy predvidat. Proto oddanost, nadéje a optimizmus, s nimiz stale mnoho
uciteld vstupuje do své profese, mohou vyprchat jednak v zapalu bitev s témi, kteri
se nemohou nebo nechtéji ucit a kteri kazi ostatnim prilezitosti k ueni, jednak pod
tihou pribyvajici kritiky v médiich a nevyvazenosti pracovniho a osobniho Zivota.
Klicovym ukolem vzdélavatell uciteld je, aby své studenty na tyto bitvy pripravili.

Vysledky zaki

100. percentil
90. percentil

50. percentil 53 percentilnich bodd

37. percentil
0. percentil

*20 % nejvice efektivnich ugitell
Vék: 8 Vek: 11 **20 % nejméné efektivnich ucitelt

Obrazek 1 Na ucitelich mimoradné zalezi (Sanders & Revers, 1996)

Dosavadni vyzkum napomohl zformulovat pét kli¢ovych poznatkd o kvalitach, kte-

ré se projevuji v dobré vyuce a u dobrych uéiteld.

1.

Kvalitni vyuka se vyznacuje kombinaci technickych a osobnostnich kompetenci
ucitele, jeho hluboké znalosti oboru a empatie k Zakim (Palmer, 1998; Hargrea-
ves, 1998, 2001). Ucitele-Clovéka (Clovék v profesionalovi, bytost v jednani) nelze
oddélit od ucitele-profesionala (Nias, 1998). UcCitelé se pri své praci vydavaji sami
ze sebe. Jinymi slovy, kvalitni vyuka je zaleZitosti vasnivého zaujeti (Day, 2004).

. Zaci véeobecné popisuji dobré ucitele jako ty, kterym na Zacich zalezi. Zajimaji se

0 zaky, nebot to patrik jejich profesnim povinnostem, a toto zaujeti se projevuje jak
v jejich kazdodennich interakcich ve tridé, tak v jejich zajmu o celkové, Skolni i osob-
ni, prospivani zakd (Noddings, 1992; Fletcher-Campbell, 1995; Ashley & Lee, 2003).

. ZpUsob, jakym ucitelé vnimaji vlastni identitu (zpUsoby, kterymi reaguji, reflektu-

ji a zvladaji pohyb na $vu svych vychovnych ideald, presvédéeni, socialni situace
a socialniho a politického kontextu), je zasadni pro jejich vlastni motivaci, oddanost
a efektivitu (Day et al., 2007). Je to zplsob, jakym definuji sami sebe jako ucitele.

. To, do jaké miry rozuméji ucitelé vlastnim emocim i emocim jinych lidi, souvisi

s jejich schopnosti vést a ridit vyucovani a uceni. Kvalitni vyuka ,,vyZaduje propo-
jeni emoci se znalosti sebe sama* (Denzin, 1984; Zembylas, 2003, s. 213).

11
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5. Byt dlouhodobé dobrym a efektivnim ucitelem vyzaduje optimizmus (hopeful-
ness) a nezdolnost (resilience), schopnost rychle se vzchopit za naroc¢nych okol-
nosti a v ménicich se kontextech (Gu & Day, 2007; Day et al., 2007). Ackoliv
je zfejmé, ze dobra vyuka, ma-li byt efektivni, vyZaduje osobni i profesionalni
nasazeni uciteld, zajem a starost o Zaky a jejich uéeni, kombinaci technickych
kompetenci, hluboké znalosti oboru a empatie, schopnost budovat si vlastni
identitu (hnaci silu) a oddanost spolu s porozuménim emocim, jsou tyto kvality
a pozadavky ,,znacné zanedbavany jak ve vzdélavaci politice, tak v ucitelskych
standardech* (O’Connor, 2008, s. 117).

V nasledujici ¢asti se budeme podrobnéji zabyvat hodnotami, kvalitami, znalost-
mi a dovednostmi, které jsou - soudé dle vyzkumnych nalezl - charakteristické pro
dobré a efektivni ucitele vsude ve svété, a zminime se o vlivu, jaky na né maji skolni,
socialni, politické a osobni kontexty. Rozebereme také mozné dusledky pro vzdélavani
a rozvoj uciteld. Stoji také za zminku, ze zatimco znacné Usili je vénovano priprav-
nému ucitelskému vzdélavani, které je soustredéno do pomérné kratkého casového
obdobi, relativné malo pozornosti - a to jak v obdobi pfipravného, tak i v prabéhu dal-
$iho vzdélavani ucitel - se vénuje psychické pohodé uéitell a rozvoji jejich znalosti
a dovednosti béhem nasledujicich 30 let prace ve skolach s détmi a mladezi. Merrow
trefné poznamenal, Ze ,,nespravné diagnostikujeme problém jako ,nabor* uciteld,
kdyZ ve skutecnosti jde o problém jejich ,udrzeni‘ v profesi“ (Merrow, 1999, s. 64).

V Gvahach nad tim, co je to kvalita a jak se mlze rozvijet ¢i omezovat béhem
profesniho Zivota, vyslovime tri predpoklady. Prvni, Ze intelektualni potreby ucite-
LG - jejich znalosti oboru a didaktické znalosti obsahu - lze rozvijet a aktualizovat
prostrednictvim program( dalSiho vzdélavani ucitel(, mentoringu na skolach, kouco-
vani a institutu ,,kritického pratelstvi“. Druhym predpokladem je, Ze to, co ucitele
¢ini dobrymi ¢i lepsimi nez dobrymi, neni jen jejich zvladnuti znalosti oboru a peda-
gogickych dovednosti. Je to jejich vasnivé zaujeti pro vyuku, pro zaky a jejich uceni.
Treti predpoklad, ktery vyslovime (spiSe je to postreh), je, ze dobra a efektivni vyuka
vyzaduje intelektualni i emocni zaujeti. UdrZet si takové zaujeti Uzce souvisi s poci-
tem oddanosti; ten pak souvisi s profesni emocni identitou ucitele a v neposledni
radé se schopnosti vyzadovat vysokou cilovou Uroven znalosti zak( (Day et al., 2007).

2 Tri kvality

V této Casti se zamérfime na trfi kvality, které jsou podle vyzkumu zasadni pro to,
aby si ucitel vybudoval, udrzel a rozvijel vasnivé zaujeti, a které by proto mély stat
v centru pozornosti vzdélavatell ucitel(:

e vztahy se zaky;

e moralni cile: péce a odvaha;

e emocni identita.



Efektivni ucitelé a jejich vasnivé zaujeti kvalitou
2.1 Vztahy se zaky

V komparativni studii zamérené na strategie zvySovani kvality uciteld na Novém
Zélandu (Ramsey, 1993), v Italii (Macconi, 1993), USA (White & Roesch, 1993), Svéd-
sku (Lande, 1993) a Francii (Altet, 1993) byl identifikovan faktor spolecny vsem vyni-
kajicim ucitelim, a sice jejich mimoradna (vasniva) touha, aby vsichni jejich Zaci
uspéli. Pravé to bylo pfimo patrné z étosu panujiciho ve tfidé - z jejich smyslu pro
humor, z vrelosti v jednani, z trpélivosti, z empatie a ze zpUsobu, jakym péstovali
sebedlvéru zaka (Hopkins & Stern, 1996). Studie uskuteénéna na radé primarnich
skol ukazala, ze pro vétsinu déti ma pratelstvi a pocit kamaradstvi - spolu s Cin-
nostmi, do kterych se mohou aktivné zapojit - zasadni vyznam pro radost z prace
ve Skole (Bendelow & Mayall, 2003).

Na druhou stranu, stejné jako mohou byt ucitelé nositeli pozitivni zmény, mohou
zapricinit i pravy opak. Pred dvaceti lety John Goodlad psal o tisici skolnich trid,
které on a jeho kolegové navstivili a které byly

prosty jakéhokoli pozorovatelného projevu citd. Jen malokdy se objevil spolecny smich,
neskryvané nadseni ¢i vybuchy hnévu. Méné nez tri procenta vyucovaci hodiny byla
vénovana pochvalam, nerudnym komentardm, vyraztm radosti ¢i dobré nalady nebo
nespoutanym zvolanim jako ,,senza“ nebo ,,super® (Goodlad, 1984, s. 229-230).

| dnes vsak byvame ve tridach svédky poniZovani, strachu a izolovanosti.

Jedna Zacka ... fekla, ze nemuze popsat své dobré ucitele, protoze se jeden od druhého
velmi lisi. MUZe ale popsat $patné ucitele, protoZe ti jsou vSichni stejni: ,,Jejich slova
se jim vznaseji nékde pred oblicejem jako bubliny v komiksech* (Palmer, 1998, s. 11).

V prizkumu provadéném v Anglii v rdamci Kampané za uc¢eni (Campaign for Learn-
ing) prohlasovalo velké procento zaka ve véku 14-16 let, Ze pri¢inou jejich $patnych
vysledki je ,,nizka kvalita vyuky“, kterou spojovali s odtazitymi, povysenymi uciteli,
ktefi se o zaky jako o lidi nezajimaji.

Ucitelé se nas ani nesnazi pochopit (citovano podle Bentley, 1998, s. 80).

Dobri ucitelé jsou ti, kteri umi nejen mluvit, ale i naslouchat, pred kterymi nemate
dojem, ze vas nazor nestoji za nic. Nezalezi na jejich véku, ale na postoji k mladym
lidem. Zda se, Ze nékteré jejich prace nebavi. Ale jsou zde i jini, ktefi jsou pro svdj

predmét velmi zapaleni. Je skvélé byt s takovymito uciteli (Gillian, citovano podle Whi-
te, 2000, s. 18).

Nic nemizZe nahradit ten nakazlivy lidsky Zivel, ktery v sobé mé uéitel opravdu zapéleny
pro sv(j predmét. On sam o sobé dokaze zapalit mou dusi. Potfebuji vedeni, abych své
nejasné sny pretvorila v bohaty a uspokojivy Zivot dospélého Clovéka. A potrebuji to
tady a ted. Zitra uz budu jinde... (Susan, citovano podle Blishen, 1969, s. 20).

Samotny charakter kvalitni vyuky predpoklada zajem a starost o toho, koho vyu-
cujeme, stejné jako ohled na integritu toho, co vyuc¢ujeme (Sergiovanni & Starratt,
1993). Ucitelé i studenti pracuji lépe, pokud na nich nékomu zaleZi - jedna se o vyraz
osobniho presvédéeni a emoc¢niho zaujeti uciteld, ktery prekracuje smluvné danou
povinnost ,,péce“ o zaka (Fletcher-Campbell, 1995). Obzvlasté déti ,,jsou emoci-
onalné naladéné na to, aby si vSimaly zajmu a starostlivé péce, a pripadné jejich
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nedostatku, a vyhledavaji takova mista, kde zajem a péci nachazeji; tam potom
prospivaji“ (Elias et al., 1997, s. 6). Aby se ucitel mohl o zaky opravdu zajimat a sta-
rat, potrebuje védét, kdo vlastné jsou, jaké jsou jejich silné a slabé stranky a jak
se mohou rozvijet, aby mohl reagovat na jejich potreby. Ucitelé, ktefi jsou vasnivé
zaujati pro svou praci, také védi, ze to, kym jsou a co vyucuji, se musi emocné
propojit s kazdym zakem.

Z toho vyplyva, ze vzdélavatelé uciteld musi naucit své studenty, aby svym zakam
pozorné naslouchali, vyhybali se jejich poniZovani, ocenovali dobry pristup a dobrou
praci pochvalou a vzdy projevovali hlubokou lasku ke své praci.

2.2 Mravni cile: péce a odvaha

Ackoliv je dileZité vyvarovat se ,sentimentalizovani“ (Jackson, 1999, s. 88), je
nezbytné uznat, Ze mravni cile jsou u mnoha efektivnich ucitel( nedilnou soucasti
jejich identity a schopnosti Uspésné vykonavat urcitou ¢innost (efficacy). To ony jim
davaji silu pokracovat a prispivaji k jejich nezdolnosti. Pro vasnivé zaujaté ucite-
le predstavuje profesni zodpovédnost mnohem vice nez uspokojeni predepsanych
byrokratickych pozadavkd ¢i naplinovani rocnich pland, jez vychazeji ze statnich
a $kolnich programu zlepSovani skol. Védi, Ze povaha ucitelské prace je zavazuje,
aby ve svém jednani ,kladli na prvni misto intelektualni a mravni prospivani svych
zaka“ (Hansen, 1998, s. 651). Studium hodnot, etiky a mravnich cild, které jsou
zdkladem ucitelova jedndni, by mélo byt klicovou soucdsti programi ucitelského
vzdéldvani.

Pro Uspésné vyucovani a uceni hraji proto zasadni roli otevrené, optimisticke,
na mravnich zakladech spocivajici vztahy mezi zaky, uciteli a jejich vzdélavateli.
Ackoliv je optimizmus jakymsi tmelem procesu vyucovani a u¢eni a napomaha vytva-
ret bohaté prilezitosti k uc¢eni, mocnéjsim ukazatelem ucitelova zaujeti je nadéje
definovana jako:

Zit vyrovnané s minulosti a piitomnosti a divat se pfitom do budoucnosti (Halpin, 2003,
s. 14).
Je to) orientace ducha, orientace srdce... Neni to presvédceni, Ze néco dobre dopad-

ne, ale jistota, ze ma néco smysl - bez ohledu na to, jak to dopadne (Havel, 1990,
s. 181).

Vyuéovani je v principu cesta nadéje vychazejici ze souboru ideald, napriklad Ze
ja jako ucitel mohu prinést a také prinesu zménu do procesu uceni a do Zivota svych
zaku a také kolegl, se kterymi pracuji - a to presto, ze jsem si dobre védom preka-
zek, které stoji v cesté motivaci a osobni oddanosti (mé i druhych), socioekonomické
situace svych Zakud, omezenych zdroju a dalSich faktoru, které nemohu nijak ovliv-
nit. Ucitelé a jejich vzdélavatelé, ktefi jsou vasnivé zaujati pro to, co, jak a koho
vyucuji, si svoji nadéji uchovavaji. Dalo by se Fici, ze pravé diky svym idealim jsme
schopni obstat v tézkych chvilich a naro¢nych podminkach. A jsou to nase idealy,
které nas nuti ménit a zlepSovat nase profesni jednani s tim, jak se potreby zakl
a pozadavky spolecnosti méni. Z hlediska emocni inteligence
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uchovavat si nadéji znamena, ze se ¢lovék nepodda zdrcujici Uzkosti... Lidé, kteri si
uchovavaji nadéji, vykazuji na své cesté Zivotem za svymi cili méné depresivnich sta-
vl nezZ jini, jsou obecné méné (zkostni a zaZivaji méné emocniho napéti (Goleman,
1995, s. 87).

Neprateli nadéje jsou:

e cynizmus (falesné svédomi);

e fatalizmus (konzervativnost);

e relativizmus (nedostatek moralni a politické vdle);
e fundamentalizmus (primknuti se k tradici)
(Halpin, 2003, s. 10-30).

Z tohoto pohledu maji sami vzdélavatelé ucitelti mordlni povinnost nebyt neprd-
teli nadéje a naucit své studenty chovat nadéji ve vztahu ke své prdci.

Zakladem toho je ,,akademicky optimizmus* (Woolfolk Hoy, Hoy, & Kurtz, 2008),
ktery lze definovat jako ,ucitelovo presvédceni, Ze mizZe vnést pozitivni zménu
do skolniho vykonu svych zakd zdlraziovanim vzdélavani a uceni, divérou ve spo-
lupraci s rodici i Zaky a divérou ve své vlastni schopnosti prekonat tézkosti a svou
nezdolnosti (resilience) a vytrvalosti (perseverance) se prenést pres nezdary (Wool-
folk Hoy, Hoy, & Kurtz, 2008, s. 822). Seligman (2003) tvrdi, Ze optimizmus je pro
Uspéch a dobré vysledky stejné duleZity jako talent nebo motivace a Ze je mozné
se mu naudit.

2.3 Emocni identita

Formovani ucitelovy profesni identity je ovlivnéno tim, co si mysli sdm o sobé, a tim,
co si mysli o svych Zacich. Profesni identita pomaha uciteli najit si své misto ve vztahu
k Zakam a provést vhodné a efektivni zmény ve vlastni vyuce a v tom, co si mysli o svych
zacich a jak s nimi jedna (James-Wilson, 2001, s. 29).

Identity jsou nestabilni a nespojité, roztristéné a proménlivé (Day & Hadfield,
1996). Vsak také je dnesni profesional popisovan jako nékdo, kdo ,,je schopen mobi-
lizovat soubor prilezitostnych identit v zavislosti na ménicim se kontextu* (Stronach
et al., 2002, s. 117). K této mobilizaci dochazi v prostoru mezi strukturou (vztaht
mezi moci a postavenim) a jedndnim (vlivem, ktery my i druzi miZeme mit) a pravé
interakce mezi nimi ovliviuje, jak ucitelé vidi sami sebe, tj. svou osobni a profesni
identitu. Emoce hraji klicovou roli v utvareni identity (Zembylas, 2003). Jsou nezbyt-
nym pojitkem mezi socialnimi strukturami, v nichz ucitelé pracuji, a zpisobem,
jakym jednaji.

Ucitelstvi je jiz dlouho chapano jako prace, v niZ maji emoce zasadni vliv na uci-
telovo osobni a profesni ja (Fineman, 1993; Nias, 1996; Day, 1998). Protoze pra-
vé prace je misto, odkud ucitelé Cerpaji sebelctu a pocit osobniho a profesniho
uspokojeni, musi nutné prozivat silné emoce. Neustalé uvédomovani si napéti,
které je soucasti zvladani emoci, je jednim ze zdroju pocitu bezpedi a radosti
z vyucovani.
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Poselstvi vyzkumu jsou jasna a jednoznacna:

1. emoce jsou nepostradatelné pri racionalnim rozhodovani (Damasio, 1994; Sylwes-
ter, 1995; Damasio, 2000);

2. emocni porozuméni a emocni inteligence jsou zakladem kvalitniho vykonu profese
ucitele (Denzin, 1984; Goleman, 1995);

3. emocni a kognitivni zdravi jsou ovlivnény osobni historii, pracovni drahou, socialnim
kontextem (v praci i doma) a vnéjsimi (strategickymi) faktory (Kelchtermans, 1996);

4. emocni zdravi je zasadni pro efektivni vykon v pribéhu ucitelovy kariéry (Day
et al., 2007).

Bohuzel se ale v mnoha pripadech s emocemi naklada jen jako s prostredkem
k zajisténi ucinného a efektivniho fungovani organizace, jako s prostredkem imple-
mentace urcité politiky a pfi dosahovani ji vytéenych cild.
Obvykle hovorime o emocich jen potud, pokud napomahaji administrativé a reformato-
rum zvladnout a vyvazit rezistenci ucitel( viéi zméné nebo jim pomahaji vytvorit klima
¢i atmosféru, v niz se pak mohou odehravat dulezité procesy kognitivniho uceni nebo
strategického planovani (Hargreaves, 1998. s. 837).

Vyucovani a ucitelské vzdélavani vyzaduji (a v nejlepsim pripadé predstavuji neu-
stalé) intenzivni i extenzivni emocni Usili (napr. schopnost usmat se, i kdyZ vnitrné
¢lovék neni Stastny) a praci s emocemi, ktera umoznuje ucitelim zvladat profesni
vyzvy ve tridach slozenych ze zaku, kteri se navzajem velmi lisi v mife motivovanos-
ti, v osobni historii a v u¢ebnich moznostech (Hochschild, 1983).

Proto je dulezitym ukolem pro vzdélavatele ucitelti budovat porozuméni povaze
profesni identity a naucit studenty vybudovat si a rozvijet pozitivni chdpdni vlastni
identity.

3 Poselstvi pro vzdélavatele ucitell:
pripravné a dalsi vzdélavani uciteld

V zavérecné Casti tohoto textu se zamérime na Ctyri vyzkumna zjisténi, ktera prinesl
projekt VITAE (Variations in teachers’ work, lives and effectiveness), v jehoz ramci
byl realizovan vyzkum Sirsiho rozsahu zaloZeny na smisené metodologii a zaméreny
na praci, Zivot a efektivnost uciteld. Shrneme poselstvi tohoto vyzkumu pro vzdéla-
vatele ucitel a reditele skol, ktefi se podileji na tvorbé program( profesniho rozvo-
je pro studenty v pripravném vzdélavani i pro praktikujici ucitele (Day et al., 2007).

3.1 U¢itelova oddanost profesi (commitment) souvisi
s jeho efektivitou

Oddanost profesi, pocit ,,byt povolan k vyucovani“ je hlavnim kritériem pri vybéru
studentt do programt pripravného ucitelského vzdélavani.
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Odborna literatura rozliSuje tfi druhy ,,pracovni orientace“: praci, kariéru a povolani.
Do prace chodite kvdli vyplatnimu listku na konci mésice... Je to jen prostredek k jinému
cili... Kariéra vyzaduje vétsi osobni investici do prace. Uspéch posuzujete penézi, ale
také mirou postupu... Kdyz uz ¢lovék nemlze byt povysen... vstupuje do faze odcizeni
a zacina hledat uspokojeni a smysl jinde.

Povolani (poslani) je vasnivé oddani se urcité praci jen pro ni samu. Jedinci, ktefi citi
poslani, vidi svou praci jako prinos vyssimu dobru, jez je presahuje. Prace je pro né
sama o sobé napliujici, bez ohledu na penize Ci kariérni postup. Kdyz penéz nepribyva
a k povyseni nedochazi, prace nekonci (Seligman, 2002, s. 168).

Ucitelova pocatecni oddanost muze narlstat, stagnovat nebo klesat v zavislosti
na zivotnich a pracovnich zkusenostech a na zpusobu, jakym se umi vyrovnat s témi-
to scénafri v riznych obdobich Zivota a za rlznych okolnosti. Faktory, které prispi-
vaji k narustu ¢i poklesu ucitelovy oddanosti, jsou napriklad chovani zakd, podpora
kolegl a vedeni, pozadavky rodicu, narodni vzdélavaci politika a ucitelova vlastni
profesni historie a faze kariéry (Day, 2000; Louis, 1998; Riehl & Sipple, 1996).

Ucitelova oddanost je (zce spojena s pocity uspokojeni z prace, s moralkou,
motivaci a identitou. Je také prediktorem ucitelova vykonu, absentérstvi, vyhoreni
¢i tendence ke zméné kariéry. Dilezity je také vliv uditelovy oddanosti na vysledky
7aku a jejich postoje ke Skole (Bryk et al., 1993; Firestone, 1996; Graham, 1996;
Kushman, 1992; Louis, 1998; Tsui & Cheng, 1999). Ucitelé, kteri vykazuji vysokou
miru oddanosti, pevné véri, ze mohou vnést zménu do uceni a vysledkd svych zaka
(zdatnost a jednani) skrze to, kym jsou (jejich identita), co védi (znalosti, strategie,
dovednosti) a jak vyucuji (jejich presvédceni, postoje, osobni a profesni hodnoty
zakotvené a vyjadrované v jejich jednani ve skole).

Poselstvi 1: Existuje statisticky vyznamna souvislost mezi oddanosti uci-
tele a jeho efektivitou, definovanou skrze vysledky jeho Zaku (obr. 2).

100 % 1 7%

183 % 13 %

90 %

80 % Vysledky zaku
70 %
o -

60 % Smiseny vliv
50 % - @ Nizs$i nez bylo

ocekavano

40 %
W Vyssi/odpovidajici
30 % ocekavani

20 %

Trajektorie ucitelovy oddanosti

10 %

0%
stoupajici setrvaly klesajici

Obrazek 2 Vztah mezi uéitelovym osobnim zaujetim a efektivitou (Day et al., 2007, s. 232)
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3.2 Ucitelova efektivita neroste automaticky se zkusenostmi

Faze ucitelova profesniho Zivota maji dynamickou povahu. Interakce mezi riznymi
faktory v ucitelové pracovnim i osobnim zivoté predstavuji sofistikovany a nepretrzity
proces - projevuji se riznym zpusobem v ucitelové vnimané efektivité béhem jedné
¢i nékolika fazi profesniho Zivota a musi byt fizeny. Nas vyzkum na vzorku 300 uciteld
ukazal, ze praci a zivot lze rozclenit do Sesti fazi profesniho Zivota a Ze uvnitr kazdé
faze existuji podskupiny, které zazivaji bud’ nardst, anebo pokles zaujeti pro praci.

Faze profesniho Zivota 0-3: pracovni zaujeti, podpora a vyzva
Podskupiny:

a) narustajici pocit vlastni zdatnosti (60 %); nebo

b) klesajici pocit vlastni zdatnosti (40 %).

Fdze profesniho Zivota 4-7: identita a zdatnost ve vyuce

Podskupiny:
(@) udrzovani silného pocitu profesni identity, zdatnosti a efektivnosti (49 %); nebo
(b) udrZovani identity, zdatnosti a efektivnosti (31 %); nebo
(c) pocit ohrozeni identity, zdatnosti a efektivnosti (20 %).

Fdze profesniho Zivota 8-15: zvldddni zmén profesni role a identity; naruistajici
napéti, tranzice

Podskupiny:
(a) stabilni nasazeni (76 %); nebo
(b) odcizeni a ztrata motivace (24 %).

Fdze profesniho Zivota 16-23: napéti v pracovnim Zivoté, ohroZeni motivace
a oddanosti
Podskupiny:
(a) kariérni postup a dobré vysledky vedly k narGstu motivace/oddanosti (52 %); nebo
(b) stabilni mira motivace, oddanosti a efektivnosti (34 %); nebo
(c) pracovni zatéz, zvladani rozpornych tlakd a stagnace v kariérnim postupu
vedly k poklesu motivace, oddanosti a efektivnosti (14 %).

Fdze profesniho Zivota 24-30: problémy s udrZenim motivace
Podskupiny:
(a) udrzovani vysoké miry motivace a oddanosti (54 %); nebo
(b) zvladani, avsak postupna ztrata motivace (46 %).

Fdze profesniho Zivota 31+: stabilni/klesajici motivace, schopnost vyrovndvat se se
zménami, ofekdvani dichodu

Podskupiny:
(a) udrzovani oddanosti (64 %); nebo
(b) Unava a pocit bezvychodnosti (36 %).
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Poselstvi 2: Porozuméni dopadu téchto vlivi v jednotlivych fazich pro-
fesniho Zivota a poskytnuti formalni i neformalni cilené podpory je hlav-
nim prostfedkem vytvoreni a udrzeni ucitelovy oddanosti a efektivnosti.
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60 %
50 %
40 %
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20 %
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0%

BNezdolni u¢itelé
a FSM*

FSM1* FSM2 FSM3 FSM4

Obrazek 3 Ucitelova nezdolnost a FSM

3.3 Vlivy socioekonomického kontextu Skol

Prostredi mize mit na ucitele rdzny vliv; zavisi na tom, zda pracuji v relativné vice
¢i méné znevyhodnénych komunitach. Obrazek 3 ukazuje, jak mize byt nezdolnost
uciteld ovlivnéna socioekonomickymi faktory. (FSM = Free School Meals3 je pouZito
jako indikator relativni socioekonomické zvyhodnénosti/znevyhodnénosti zaku a udi-
teld $koly. FSM 1 je vysoka Uroven zvyhodnéni atd.).

Museji-li ucitelé Celit situacim, které mohou mit destabilizujici negativni vliv
na jejich osobni Zivot, Zivot na pracovisti, jejich systém profesnich hodnot (¢i kom-
binaci téchto vlivll), mohou byt jejich identita, zdatnost, motivace a oddanost ohro-
Zeny. Kromé toho mlze pocit zranitelnosti vést u ucitele ke zvySeni miry pasivity
a konzervatizmu ve tridé, nebot ucitelovo vasnivé zaujeti pro vyucovani vyhasina
a jeho hlavnim cilem je ,,prezit.

Poselstvi 3: Existuji konkrétni vlivy, které pusobi na ucitelovu efektivitu
ve skolach v odlisnych socioekonomickych kontextech.

3 Skolni obédy poskytované zdarma zakiim a zaméstnanctim $koly.
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3.4 Kvalita vedeni Skoly je klicovym faktorem pri vytvareni
podminek pro utvareni a udrzovani efektivity uciteld

Aktualni mezinarodni vyzkumy ukazuji, ze vedeni skol je klicovym faktorem ovliv-
nujicim zdatnost uditeld, jejich oddanost a efektivitu (Day & Leithwood, 2007).
Vyzkum VITAE také zjistil, Ze zpusob vedeni v rukou reditell a kolegu je klicovym
faktorem, ktery ovliviiuje udrzeni a rozvoj potencialu uciteld efektivné pracovat.
Zpusob vedeni ma dudleZity pozitivni, nebo vyznamny negativni dopad na jejich moti-
vaci a oddanost. Vyzkum identifikoval dvé velké skupiny uciteld:

(@) ucitelé se stabilni mirou oddanosti (74 %). Mezi nimi byli také ucitelé, kteri si

udrzeli stejnou miru oddanosti, prestoze pracovali v naro¢nych podminkach;

(b) ucitelé, jejichz oddanost klesala (26 %).

Skupina a: stabilni oddanost

Kombinace faktort, které ucitelé zminovali nejcastéji ve vztahu k jejich stabilni
oddanosti:
e Vedeni (76 %)

Je dobré védét, Ze mdme silné vedeni s jasnou vizi pro nasi skolu.
e Kolegové (63 %)

Mdme kolektiv, ktery se vzdjemné podporuje. Pracujeme spolecné a mdme spo-
le¢ny cil, na kterém pracujeme.
e QOsobni podpora (95 %)

Pomdhd mi, Ze mam rodinu, kterd mé podporuje a kterd se neciti zklamand, kdyZ
pracuji v nedéli odpoledne, zatimco oni chtéji jit do parku.

Ucitelé v této skupiné byli nadseni pro svou praci a byli si jisti, ze mohou prinést
pozitivni zménu do procesu uceni a do studijnich vysledkd svych zaka.

Skupina b: klesajici oddanost

Celkovy pocet ucitell v této skupiné byl 81 (26 %). Ti, ktefi premysleli, Ze opusti
ucitelskou profesi a najdou si jinou praci, hledali pracovni postup mimo primou
vyucovaci povinnost (napr. v oblasti poradenstvi), anebo hledali Uplné jiny druh
prace kvuli zdravotnim problémim zapri¢inénym stresem z ucitelského povolani.
Negativni vlivy, které ve svych komentarich sledovanych po dobu tfi let uvadéli
nejcastéji, byly tyto:

e Pracovni zatéz (68%)

Nikdy to nekonci; vZdycky je potreba jesté néco udélat a to vdam ukrajuje ze Zivo-
ta. Nakonec uZ nemdte Zddny osobni Zivot ani ¢as na nic jiného neZ na prdci.
e Chovani zaka (64%)

V pribéhu let se Zdci zhorsili. Nemaji Zddnou uctu ani k sobé, ani k ucitelim.
Chovani Zdka je dnes jednim z nejvétsich problémd ve Skoldch. Znaji svd prdva a vy
nemUZete nic délat.

e Vedeni (58%)

Pokud vedeni nepodporuje své zaméstnance, je ¢lovék sam. Je treba, aby byli

vidét a aby uméli ocenit prdci uciteld.
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Tyto dvé velké skupiny ukazuji, jak je u mnoha ucitel( schopnost zachovat si
oddanost a efektivnost v jednotlivych fazich pracovniho Zivota pozitivné ¢i negativ-
né ovliviiovana narodni politikou, kvalitou vedeni, chovanim Zaku, vztahy se zaky
a vrstevniky a podporou rodiny.

Poselstvi 4: Vytvareni pozitivnich pracovnich podminek, uspokojovani
profesnich a osobnich potreb uéiteld a minimalizovani nebezpeci vyho-
reni, to jsou klice k posileni nezdolnosti uciteld a jejich pohody, k pod-
pore pozitivni trajektorie jejich profesniho Zivota, ke zlepseni podmi-
nek pro jejich efektivnost ve vztahu k vykondm Zaku a hlavné k rozvoji
Skoly. Jsou to klicové Ukoly pro vedeni skol.

4 Zavérem

Nejdulezitéjsi schopnosti, jakou si mlzete osvojit v dnesnim globalizovaném svété, je
schopnost ,,naucit se ucit“, tzn. neustale vstrebavat - a ucit sam sebe, jak délat novym
zplUsobem staré véci a také jak délat nové véci. Toto je schopnost, kterou by mél kaz-
dy pracovnik u sebe rozvijet, zejména v dobé, kdy jsou vSechna povolani zcela nebo
Castecné vystavena procestim digitalizace, automatizace a outsourcingu a kdy se nova
povolani a cela nova odvétvi prdmyslu pFekotné rozvijeji. V takovém svété se odlisujete
nejen tim, co vite, ale také tim, jak se ucite. ProtoZe to, co vite dnes, bude zastaralé
driv, nez se nadéjete (Friedman, 2006, s. 309).

U vétsSiny z nas se pocatecni profesni nadseni drive nebo pozdéji, na kratsi i delsi
dobu vytrati nebo zméni. Déje se tak bud’ v disledku okolnosti (jako je napriklad
takova skolni kultura, ktera pohlizi s nelibosti na projevy nadseni z uceni), nebo
proto, Ze je fyzicky, emocné a intelektualné prilis vyCerpavajici dostat zavazku ,,byt
nejlepsi“, a to kazdy den, kazdy tyden a kazdy rok pri praci s détmi a mladezi, ktera
to ne vzdy oceni. Svou roli zde hraji také osobni okolnosti ¢i vék, ktery si vybira
svou dan.

Tyto doklady kolisani v ucitelové oddanosti a nezdolnosti nabizeji novou per-
spektivu v pohledu na kvalitu ucitele, jeho efektivitu a otazky setrvani v profesi.
Vyzkumy zamérené na otazku setrvani v ucitelské profesi se snazi sledovat faktory
ovliviujici rozhodnuti ucitelt svoji profesi opustit (OECD, 2005). Misto toho je vSak
spiSe tfeba lépe porozumét faktorim, které uéiteldm umozZnuji udrZet si vysokou
miru motivace a vasnivé oddanosti, a tim také vysokou efektivnost v profesi. Udrzeni
ucitelova zaujeti pro vyuku je klicovym tématem v otazkach zvysSovani kvality.

V obrazku 4 davam do souvislosti tri klicové elementy, tri rozméry, které se proje-
vuji ve vasnivém zaujeti pro praci a v efektivité a které jsem uvedl| v ivodu této stu-
die: (i) vztahy se Zaky; (ii) mravni cile, péce a odvaha; (iii) emocni identita. Jednim
z charakteristickych ryst vasnivé zaujatych, nezdolnych uéitelt a vzdélavateld uci-
tel(, ktefi se vzdy dokaZou ,vzpamatovat® z negativnich emocnich prozitk( v reak-
ci na ménici se pozadavky skoly a vyuky, je nadéje. Tu vnimame jako ,jistotu, zZe
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i pres tézkosti a zkousky, kterym denné Celime..., vidime, Zze nase pocinani ma smysl
avyznam* (Sockett, 1993, s. 85). Byt nezdolny znamena uchovat si nadéji; byt schopen
vnimat uréitou zkudenost nebo jeji aspekty pozitivné... byt presvédéen, Ze se muize

objevit néco dobrého, co se zatim v mém Zivoté nebo v Zivoté jinych neprojevuje,
a k tomu se také upinat (Halpin, 2003, s. 15).

Osm elementd v kruhu predstavuje kvality a charakteristiky nezbytné pro to,
aby se Cloveék stal a zUstal vasnivé zaujatym a efektivnim ucitelem ¢i vzdélavatelem
uciteld. Tyto charakteristiky jsou alternativami k tém charakteristikam, jez jsou
obvykle predepsany v ,profesnich standardech* formulovanych decizni sférou. Tyto
alternativni elementy v sobé spojuji osobni a profesni rozmér, ideologicnost a prak-
ti¢nost, rozum a cit; vytvareji tak holisticky program pro pripravné i dalsi vzdélavani
vSech ucitell a také vzdélavatell uciteld.

Velka ocekavani,
idedly a méfitka -
jen to nejlepsi je dost dobré

Cestnost, spravedinost,
moudrost praxe

Reflektivni,
induktivni,

Inauktivni, | Dalsi

individualni vzdélavani

a spolecné a optimizmus | se arozvoj Kognice

uceni ucitele a emoce
i zaka

Vnitfni
avnéjsi
vztahy

(hlava,
ruka, srdce)

Zajem
a odvaha

Mnohacetna
emocni
identita

Moralni
cile

Vytrvalost,
nezdolnost

L Znalosti
v nesnazich

o uceni,
fada vyukovych
pFistupt

Nezdolnost
Oddanost

Uceni zamérené

na zaka Vize zvladnuti
s delegvovanoy uéeni a Uspéchll
odpovédnosti u kazdého zaka

Obrazek 4 Vasnivé zaujaty Efektivni Vzdélavatel Uciteld

Z rady vyzkumu tedy vyplyva, ze vasen je zcela nezbytna pro zaujeti, nezdol-
nost a efektivnost ucitele. Maji-li si ucitelé tyto vlastnosti - a tedy i vasen pro svou
praci - udrZet, je nutné je a také ty, kdo zodpovidaji za jejich vzdélavani, vzdélani
a vedeni, povzbuzovat ve snaze budovat porozuméni kognitivnim a emocnim kontex-
tdm, v nichz pracuji. Takové porozuméni je nutné proto, aby dokazali v téchto kon-
textech a s témito kontexty pracovat. Je v zajmu vsech zajistit, aby byly rozvijeny
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a podporovany ty zakladni hodnoty, kvality a cile, které jsou zakladem vasnivého
zaujeti efektivnich ucitel( a které se odrazeji ve vizich, znalostech, ocekavanich
a v jednani, jez pak nasledné plsobi na déti a mladez.

Dobre vyucovat vyzaduje v nasi rychle se ménici dobé vic nez jen znalost oboru
a pedagogické dovednosti, vic nez ,,sofistikované porozuméni a schopnost orientovat
se v mnozstvi aspektl a perspektiv vzdélavani“ (Crosswell, 2006, s. 222). Vyzaduje
to predevsim vasnivé osobni zaujeti. Vyucovat efektivné neni jednoduché a vyucovat
efektivné dlouhodobé je jesté obtiznéjsi. Avsak maji-li uditelé dostat pozadavkdim,
které na né kladou dnesni standardy a ocekavani soucasnych i budoucich Zaku, rodic¢a
a politikd, je tfeba budovat u nich v programech pripravného vzdélavani vasnivé zauje-
ti pro praci a zaky a védomi pozitivni emocni identity jako prislusnikd profese, a poté
toto vasnivé zaujeti podporovat na skolach. Aby ucitelé mohli byt zaujati, nezdolni
a efektivni, potrebuji pracovat v prostredi, které je méné odcizené, méné byrokraticky
manazerské, méné zavislé na hrubych méritcich vykonnosti. Mnoho vyzkum totiz uka-
Zuje, ze takové jevy moralku spiSe podkopavaji, nezli zlepsuji. UCitelé potrebuji praco-
vat na skolach, kde je spravedlivé, podporujici a jasné vedeni, které s plnym osobnim
nasazenim usiluje o udrZeni vasnivého zaujeti svych uciteld. Potfebuji silny a trvaly
pocit zdatnosti. Potrebuji véFit - a mit divod véfit - Ze dokazou pro zaky néco udélat.
Zkratka potrebuji, aby je pro profesi ucitele pripravovali takovi vzdélavatelé a pozdé-
ji ve skolach vedli takovi reditelé, kteri sami projevuji vasnivé zaujeti pro vyucovani.
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Komponenty a charakteristiky
zakladajici kvalitu vyuky:
prehled vyzkumnych zjisténi’

Tomas Janik, Veronika Lokajickova, Tomas Janko
Masarykova Univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Prehledova studie zpristupnuje poznatky o komponentach a charakte-
ristikach vyuky, které byly v pedagogicko-psychologickych a didaktickych vyzkumech shledany jako
relevantni pro kvalitu vyuky. Studie je rozvrzena do Ctyr ¢asti - postupné jsou rozebirany kompo-
nenty a charakteristiky vyuky zakladajici jeji kvalitu sdruzené na zakladé vécné blizkosti do Ctyr
okruh: (1) organizace a fizeni tridy - vyuziti asu, priméfené tempo (pacing), strukturovanost;
(2) zprostredkovani cild a obsaht - jasnost, strukturovanost, soudrznost, (3) u¢ebni Glohy - kogni-
tivni aktivizace, (4) podplrné ucebni klima - konstruktivni prace s chybou, adaptivita vyukovych
postupl. K jednotlivym komponentam a charakteristikam jsou ve studii prezentovana relevantni
vyzkumna zjisténi - pribézné se poukazuje na jejich didaktické souvislosti.

Kli€ova slova: Fizeni tfidy, jasnost, strukturovanost, soudrznost, kognitivni aktivizace, podplrné
ucebni klima, kvalita vyuky, tempo vyuky, ucebni Gloha, vyuziti ¢asu, vyuka, vyzkum

Components and characteristics of instructional quality:

a review of research findings

Abstract: This review paper presents findings about components and charac-
teristics of instruction that have been shown as relevant for quality of instruction by pedagogi-
cal, psychological and didactic research studies. In the paper, components and characteristics of
instructional quality are summarized and presented in four areas: (1) classroom organization and
management - timing, pacing, structure, (2) dealing with goals and contents - clarity, structure,
coherence, (3) learning tasks - cognitive activation, (4) supportive learning climate - constructive
dealing with mistakes, adaptive teaching. Each component and characteristic of instructional quality
is highlighted with relevant research findings, which are discussed in didactic context.

Key words: classroom management, clarity, structure, coherence, cognitive activation, supportive
learning climate, instructional quality, pacing, learning task, time on task, instruction, research

1 Uvodem aneb co ma byt jaké, aby byla vyuka kvalitni

Jak jsme uvedli na jiném misté, pojem kvalita vyuky je pouzivan prevazné jako
slogan & bonmot v ramci rznych politickych prohlaseni; odborna komunita nicmé-
né trpi jeho nevymezenosti ve smyslu veédeckého konstruktu (Janik, 2012, s. 245).
Predkladana studie je z fady na sebe navazujicich texti FeSiteld projektu GA CR
P407/11/0262 (Janik, 2012; Slavik & Janik, 2012; Slavik & Lukavsky, 2012; Zlatnicek

1 Tato studie byla zpracovana v ramci feseni projektu GA CR P407/11/0262 Kvalita kurikula a vyuky
v oborech skolniho vzdéldvani.

www.orbisscholae.cz
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& Peskova, 2012), jez si kladou za cil rozkryt obsah pojmu kvalita vyuky a ucinit ho vyu-
zitelnym pri snahach o zkoumani a zlepsovani vyucovani a uceni ve skolnich tridach.

Kvalitu vyuky nelze v Uplnosti popsat vyctem charakteristik, tj. prostfednictvim
tvrzeni typu, aby byla vyuka kvalitni, ma byt jasnd, strukturovand, aktivizujici apod.
Pro Uplnost popisu je treba specifikovat, ¢eho se vySe uvadéné charakteristiky maji
tykat, tj. je treba predlozit tvrzeni typu, jasné a strukturované ma byt zprostred-
kovani vzdélavacich obsahu, kognitivné aktivizujici maji byt ucebni tlohy a procesy
jejich reseni apod. Jednoduse receno, je treba zodpovédét otazku, co ma byt ve vyu-
ce jaké, aby to hovorilo ve prospéch jeji kvality. Pri hledani odpovédi na tuto otazku
se postupné konkretizuji urcité komponenty vyuky a ve vztahu k nim urcité charak-
teristiky. Na tomto zakladé je vymezovano tzv. evaluacni pole kvality vyuky. Slavik
a Lukavsky (2012, s. 84) uvazuji o evaluacnim poli jakozto o ,,hierarchickém dynamic-
kém systému kritérii pro urcitou predmétnou oblast hodnoceni, ktery je vymezeny
obsahem a rozsahem hodnocenych vlastnosti a strukturou jejich vzajemnych vztah(“.

Predkladana prehledova studie ma snahu nahlédnout evaluacni pole kvality vyu-
ky - zaméruje se na komponenty a charakteristiky vyuky a jejich konstelace, které
byly v pedagogicko-psychologickych a didaktickych vyzkumech shledany jako rele-
vantni pro jeji kvalitu. V pojeti autor( predstavuje kvalita vyuky predevsim obo-
rové didakticky problém - vyuka ma totiz vést k tomu, aby se Zaci nécemu naucili,
pricemz ve hre je také otazka vhodnosti a schidnosti cest, které k tomu vedou
(srov. Slavik & Janik, 2012, s. 268).

Cilem textu je hledat odpovéd’ na otazku, co ma byt jaké, aby vyuka byla kvalitni.
Podari-li se nam naplnit naznacenou ambici, bude tento text popisem relativné Siro-
kého spektra zadoucich stavd. Kvalita vyuky - jakkoliv mnohdy neni autory vyzkumd
explicitné definovana - totiz odkazuje ke komponentam a charakteristikdm vyuky,
které prispivaji k relativné dobrym ucebnim vysledkim Zdkd, a to pri zachovani pri-
znivého klimatu tridy.

K odpovédi na otazku, co ma byt jaké, aby vyuka byla kvalitni, lze smérovat rdz-
nymi zpGsoby. Na zakladé analyzy poznatkud z vyzkumu, na zakladé osobni empirie
(zkusenych) ucitell apod. Pri veskerém respektu k moudrosti ucitelské praxe zde
k odpovédi sméfujeme s vyuzitim poznatkd z vyzkum, které byly pod heslem kvalita
vyuky realizovany v poslednich desetiletich v zahranici i u nas. Vyuzity byly prace
teoretického charakteru i empirické vyzkumy publikované v odbornych monografiich
anebo recenzovanych periodikach.

V textu rozebirané komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky sdruzuje-
me do ¢tyf okruh(: (1) organizace a fizeni tridy - vyuZiti ¢asu, pfimérené tempo
(pacing), strukturovanost; (2) zprostredkovani cil( a obsahd - jasnost, strukturo-
vanost, soudrznost, (3) ucebni ulohy - kognitivni aktivizace, (4) podptrné ulebni
klima - konstruktivni prdce s chybou, adaptivita vyukovych postupt. Vyklad ke kaz-
dému z okruh( je veden ve dvou krocich: nejdrive je predlozeno vymezeni dané kom-
ponenty Ci charakteristiky, nasledné jsou predstavena souvisejici vyzkumna zjisténi.

V textu popisujicim prislusnou komponentu Ci charakteristiku jsou uvadény
i originalni anglické a némecké terminy. Prevod anglické a némecké terminologie
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do cestiny byl proveden autory studie. Autori maji tendenci priklanét se k jazykovym
variantam, které jsou bliZsi pGvodnim anglickym & némeckym terminim, byt misty
znéji nezvykle. Jejich cilem je prispét k propracovavani jemnéjsi a ostreji diferen-
cujici odborné terminologie v dané oblasti. Dale je treba upozornit na to, Ze napric
¢eskymi, anglickymi a némeckymi terminy nebylo vZdy mozné dosahnout vyznamové
ekvivalentnosti. PouZité ceské terminy jsou proto v fadé pripadu vysledkem kompro-
misu, jenz je otevien moznému prehodnoceni.

2 Organizace a rizeni tridy - vyuziti casu, primérené
tempo, strukturovanost

Prvni okruh komponent a charakteristik zakladajicich kvalitu vyuky, o nichz zde
pojedname, se vztahuje k organizaci a rizeni tridy (angl. classroom organization/
management, ném. Klassenfiihrung), a spada tudiz prevazné do organizacni a meto-
dické dimenze vyuky. Dimenze cilové a obsahové se dotyka spise jen zprostred-
kované. Organizace a fizeni tridy je jednim z predpokladd pro to, aby se procesy
vyucovani a uceni vibec mohly realizovat. Zdarila organizace vyzaduje efektivni
spravu vyukového Casu, jez je zase nezbytnym predpokladem pro intenzivni uce-
ni, ale také pro navozeni atmosféry, v niz se zaci s chuti zapojuji do pripravenych
ucebnich aktivit (Weinert & Helmke, 1997). Je-li totiz vyuka fizena efektivné, maji
Zaci vice prilezitosti pro zapojeni se do aktivit souvisejicich s vyukovymi obsahy
(Lipowsky et al., 2009).

VyuZiti ¢asu je tak jednou z ddlezitych komponent kvalitni vyuky. Analyzova-
ni ¢asu jako proménné je charakteristické pro pristupy uplatnujici kvantitativni
hledisko (angl. quantity of instruction, ném. Unterrichtquantitdt). Vedle toho
se v posledni dobé prosazuji pristupy zamérujici se na kvalitativni aspekty vyuky
(angl. quality of instruction, ném. Unterrichtqualitdt). V téchto kvalitativnich pristu-
pech jsou v souvislosti s organizaci a fizenim tridy rozpracovavany koncepty primére-
ného tempa vyuky (angl. pacing) a strukturovanosti vyukového déni a dalsi.

2.1 Vymezeni pojmu

Efektivni Fizeni tridy je mnohdy (tradi¢né€) spojovano s dirazem na disciplinu zaka
a utvarenim atmosféry, v niz panuje klid a rad. Podle Helmkeho (2007, s. 78) se
vsak jedna o rozsifené a pretrvavajici nedorozumeéni. Efektivni fizeni tridy naopak
vyzaduje, aby Zaci byli motivovani. A to zplsobem, ktery jim umozni se intenzivné
a dlouhodobé koncentrovat na vyukové aktivity. Musime vsak pripustit, ze i zde je
dulezitym predpokladem vyuka bez vétsiho mnozstvi rusivych vlivi. Cim vice ¢asu je
totiz zapotrebi k eliminaci vyrusovani, tim méné ho zbyva pro samotné uceni zaku.

Tyto Gvahy odkazuji k jedné z komponent/charakteristik kvalitni vyuky, jiZ je
vyuZivani ¢asu (angl. use of time, ném. Zeitnutzung). V souvislosti s kvalitou vyuky
se mnohdy operuje pojmem cas v ukolu (angl. time on task, ném. aktive Lernzeit).

29



30

Tomas Janik, Veronika Lokajickova, Tomas Janko

Pojem cas v ukolu bychom mohli vymezit jako mnoZstvi Casu, které Zaci stravi vyko-
navanim rliznych aktivit spojenych se skolni vyukou (Prater, 1992). V anglosaské lite-
rature se mizeme setkat také s pojmem angaZovany &as (angl. engaged time), jenz
je chapan jako doba, kdy Zaci plni instrukce ucitele anebo se zapojuji do vyukovych
aktivit (Johns, Crowley, & Guetzloe, 2008; Aronson, Zimmerman, & Carlos, 1999).

Cas v tkolu predstavuje proménnou, kterad mize zasadnim zptsobem ovliviiovat
prabéh vyuky (srov. Gruehn, 2000, s. 33; Scheerens & Bosker, 1997, s. 305). Proto je
Cas jako kli¢ova kategorie zohlednovan v radé teoretickych modelu efektivni ¢i kva-
litni vyuky. Jako priklad uvadime model Treibera a Weinerta (1982). Model rozlisuje
celkem pét casovych dimenzi vyuky, které jsou rozdéleny do dvou rovin. Zakladni
je rovina tridy (ném. Ebene der Klasse), kterou lze charakterizovat i jako rovinu
nabidky (ném. Angebot). V této roviné autori modelu vymezuji: (a) nomindlni cas
(ném. nominale Unterrichtszeit), ktery odpovida stanovenému vyukovému planu
(ném. Fachstundenplan); (b) redlny ¢as vyuky (ném. tatsdchliche Unterrichtszeit),
ktery reprezentuje pocet skutecné oducenych vyucovacich hodin a (c) ¢as potrebny
ke zprostredkovdvani uciva (ném. nutzbare Instruktionszeit im Lehrstoffsegment),
ktery lze popsat jako ¢asovy podil z realného ¢asu vyuky, v némz je zakum zpro-
stredkovavano ucivo. V modelu na rovinu tridy navazuje rovina konkrétnich Zdkd
(ném. Ebene der einzelnen Schiiler). Jedna se o rovinu vyuZiti (ném. Nutzung).
Zde jsou rozliSovany nasledujici casové dimenze; (d) pritomnost Zdka na vyuce
(ném. Anwesenheit von Schiiler). Fyzicka, ale predevsim také dusevni pritomnost
zaka je zde chapana jako nezbytny predpoklad vyuky a uceni. Z hlediska Casu se
vsak jako kli¢ova ukazuje Uroven (e) aktivniho uceni Zdka (ném. aktive Lernzeit von
Schiiler im Lehrstoffsegment). Jedna se o Casovy Usek vyuky, v némz zak udrzuje
aktivni pozornost.

Kategorii ¢as v ukolu nachazime také v modelech dalSich autord. Napriklad
v modelu vyucovani a uceni podle Bolhuisové (2003) je cas v ukolu definovan jako
proménna, ktera mize vyznamné ovliviiovat intenzitu, s niZ se Zaci zapojuji do pfi-
pravenych vyukovych situaci. Podobné v prehledové studii Seidlové a Shavelso-
na (2007) je kategorie ¢as v Ukolu - spolecné s kategoriemi prileZitosti k uceni
(angl. oportunity to learn) a domdci ukoly (angl. homework) - vymezovana jako
soucast klicové komponenty uceni ¢as na uceni (angl. time for learning).

V souvislosti s kvalitou vyuky se operuje také s pojmem tempo vyuky
(angl. pacing, ném. Unterrichtstempo). Vyraz pacing je odvozen od anglického slova
pace, které vyjadruje rychlost, krok ¢i tempo. Tempo vyuky bychom mohli vyjad-
fit jako frekvenci, s niz béhem vyuky dochazi ke stridani ucebnich c¢innosti zaka
a vyukovych aktivit ucitele. Analyzovani vyukového tempa také umoziuje porovna-
vat miru prilezitosti pro Zaky k uceni a prilezitosti pro ucitele k zadavani instrukci
a poskytovani zpétné vazby (Lane, 2010, s. 54).

Pro zdarilou organizaci vyuky je priznacné, Ze se v ni procesy vyucovani a uceni
odehravaji ,,efektivné a usporadané, s plynulymi prechody a minimem casu vynalo-
Zenym na reseni vyukovych problémd souvisejicich s nepozornosti anebo nezajem
zaka“ (Rakoczy et al., 2007, s. 101). Toto vymezeni odkazuje ke strukturovanosti
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(angl. structure, ném. Strukturiertheit) jako jedné z podstatnych charakteristik
kvalitni vyuky. Podle autorky (2007, s. 101) se pojem strukturovanost v kontextu
kvality vyuky uplatnuje dvojim zpGsobem - odkazuje: (a) k organizaci u¢ebniho pro-
stredi; (b) k prezentaci vyukového obsahu. Na tomto misté je pro nas podstatny prvni
z uvedenych zpUsobl. V modelu Kliemeho et al. (2009) je potom strukturovanost
spolecné s jasnosti zahrnovana do nadrazené oblasti fizeni tridy.

Podle Kounina (1970, in Klieme et al., 2009, s. 141) je pro efektivni Fizeni tridy
nezbytné, aby ucitelé béhem vyuky zvladali ¢innosti jako napr.: stanovovani jasnych
vyukovych pravidel a postupll, propojovani mezi fazemi vyuky (resp. riznymi vyuko-
vymi aktivitami), pribézné sledovani a vyhodnocovani prace zakd béhem vyuky, pla-
novani a organizovani vyuky, zvladani drobnych kazenskych prohresku, vyporadavani
se s nevhodnym (resp. rusivym) chovanim Zakul. To vse od uciteld vyZzaduje stalou
pozornost, ale také aby méli jasno jak ohledné vzdélavacich obsahu, tak Zadoucich
spolecenskych norem. V neposledni fadé je pro ucitele dilezité, aby si udrzeli celko-
vy nadhled. Jasné, dobre strukturované a pruzné fizeni tridy je totiZ predpokladem
pro Uspésné zapojeni Zdkd (angl. time-on-task engagement) a mize mit pozitivni
vliv na jejich kognitivni vykon a porozumeéni vzdélavacimu obsahu.

2.2 Vyzkumy a vyzkumna zjisténi

Vyzkumy a vyzkumna zjisténi tykajici se problematiky casu ve skolni vyuce bychom
mohli pro Ucely této studie rozdélit do dvou skupin. Prvni skupina je reprezento-
vana studiemi, které se problematikou zabyvaji na makrodrovni. Jedna se vétsi-
nou o (mezinarodni) srovnavaci studie, které se primarné zaméruji na analyzovani
vzdélavacich systému rdznych statd a otazkami Casu ve vyuce se zabyvaji spise
v obecné roviné (napr. v souvislosti s problematikou prileZitosti k uceni). Do dru-
hé skupiny spadaji studie, které se danou problematikou zabyvaji spise na mikro-
Grovni, tzn. na urovni jednotlivych Skol, respektive tfid. Autori takovych studii
vétsinou usiluji o analyzu toho, jak s ¢asem jako kli¢ovou proménnou ovliviuji-
ci fizeni vyuky nakladaji jednotlivi ucitelé. Pozornost je zde vénovana aspektim
jako jsou napf. organizacni formy vyuky (ném. Unterrichtsorganisation); skladba
(resp. poradi) vyukovych aktivit (ném. Reihenfolge von Aktivitdten); soudrZnost
aktivit (ném. Grad der Aufrechterhaltung dieser Aktivitdten); premostéeni mezi
fdzemi vyuky (ném. Gestaltung von Ubergéngen zwischen verschiedenen Unterricht-
sphasen) apod. (Gruehn, 2000, s. 29-30).

Do druhé skupiny bychom mohli zaradit vyzkumy, které se zaméruji na analyzo-
vani vztah( mezi redlnym Easem vyuky a u¢ebnimi vykony Zdkd. Zavéry téchto studii
v obecné roviné naznacuji, Ze dostate¢né mnozstvi ¢asu pro vyuku mize pozitivné
ovliviiovat ucebni vykony Zdki (napr. Hosenfeld et al., 2002; Anderson, 1995 atd.).
Ukazuje se rovnéz, Ze efektivni organizace a rizeni vyuky se vyznacuje mj. minima-
lizovanim tzv. ztratového casu, jenz je generovan napr. zdlouhavymi prechody mezi
vyukovymi aktivitami nebo FeSenim konfliktl vyplyvajicich z porusovani pravidel
(Helmke, 2007, s. 78). Uvedené zavéry nicméné nelze povazovat za neochvéjné.

31



32

Tomas Janik, Veronika Lokajickova, Tomas Janko

Nékteré studie totiz dospivaji k odliSnym zavérdm. Napfiklad Tincani a Crozierova
(2008, s. 88-89) empiricky ovérili, Ze pokud ucitel poskytuje Zakim kratsi ¢as pro
reagovani na jeho instrukce (napr. podani odpovédi na otazku ci vykonani vyukové
aktivity), muze to do urcité miry zvySovat jejich ucebni Gsili. Mensi mnozstvi ¢asu
muze rovnéz zaky odrazovat od rusivych projevii chovdni (angl. disruptive behavior).

V ramci problematiky ¢asu a $kolni vyuky byly analyzovany také rdizné typy vyuky.
Ukazuje se napriklad, ze tzv. prima vyuka (angl. direct instruction) se za urcitych
okolnosti muze vyznacovat intenzivnéjsim vyuzivanim vyukového casu (Gruehn,
2000, s. 42-43). Je to dano tim, Ze pri primé vyuce je rizeni vyuky v rukou ucitele.
V jejim pribéhu je kladen diraz na srozumitelnost (tzn. vysokou explicitnost) pfi
prezentovani uciva a redukci vyrusovani ze strany zaka. Naopak tzv. oteviend vyuka
(angl. open instruction) se z hlediska ¢asu vyznacuji vétsi mirou individualizace
a zohlednénim individualniho u¢ebniho tempa Zaku.

Pokud jde o efekty urcitého typu (fizeni) vyuky, ukazuje se, ze primd vyuka
v urcitych pripadech podporuje vzdélavaci vysledky zakd, na druhou stranu ale muze
omezovat emocionalni a motivacéni aspekty uceni (Brophy & Good, 1986; Weinert,
Schrader, & Helmke, 1989). Naproti tomu otevrend vyuka nabizi vétsi autonomii
pri uceni. Spise podporuje klima tridy, nez by zarucovala vzdélavaci vysledky zaka
(Giaconia & Hedges, 1982). Pozitivni vliv na vzdélavaci vysledky Zaki a emocional-
ni aspekty byly zjistény také u principt vyplyvajicich z kombinovani pfimé vyuky
a otevrené vyuky. Jedna se napr. o jasné strukturovani vyuky, prizptsobovani vzdé-
lavacich obsah( moznostem zaku ¢i emocionalni zapojeni ucitele (Gruehn, 1995).
Podobné, ve studiich zabyvajicich se problematikou reciprocni vyuky (angl. recipro-
cal teaching) byly potvrzeny pozitivni U¢inky kooperativniho uceni na vzdélavaci
vysledky zakud (napf. Slavin, 1995).

Haag, First a Dann (2000, s. 273) ve svém vyzkumu identifikovali pét charakte-
ristik uéitelova jednani, které jsou dllezité pro zdarny prabéh skupinové vyuky.
Charakteristiky autori klasifikuji podle jednotlivych fazi skupinové vyuky. Pro fazi
zaddvdni skupinové vyuky jsou dllezité zejména nasledujici charakteristiky ucitele:
(a) srozumitelnost/preciznost, (b) ujistovani se, ze zaci rozumi. Vedle toho faze
realizace skupinové vyuky vyzaduje charakteristiky jako napF.: (c) minimum zasah(
ze strany ucitele, (d) zohlednovani konkrétni situace (pfi nezbytnych zasazich),
(e) rizeni se kvalitativnim hlediskem. PFri hodnoceni skupinové prace by ucitelem
méla byt zohlednovana kritéria: (f) Uroven integrace nové ziskanych poznatki,
(g) ujistovani se o pozitivnich vysledcich.

Vyzkumi zamérenych na tempo vyuky neni mnoho - patrné je to zplisobeno obti-
Zemi spojenymi s operacionalizaci tohoto konstruktu. Provedené vyzkumy nicméné
naznacuji, Ze pokud vyuka probiha ve vyssim tempu (angl. brisk pacing) - tzn. ze
béhem vyuky dochazi k rychlejsimu stridani aktivit ucitele a zakd - mize to mit
pozitivni vliv na zakovské vnimani a hodnoceni dané vyuky (napf. Lane, 2010, s. 61).
White (1979) ve svém vyzkumu zjistil, Ze zaci jako jasny hodnotili vyukovy styl téch
uciteld, kteri béhem vyuky prezentovali adekvatni mnozstvi uciva. Naopak styl uci-
teld, ktefi jen obtizné udrzovali primérené tempo vyuky, zaci oznacovali za méné



Komponenty a charakteristiky zakladajici kvalitu vyuky

jasny. Wouters, Tabbers a Paas (2007) analyzovali tempo vyuky jako jednu z pro-
ménnych, kterd mdze vyznamné ovliviiovat kognitivni procesy u Zaku. Podle autor(
ma adekvatni tempo vyuky vliv zejména na hloubku elaborace informaci. Ovliviuje
ale i to, zda Zaci dokazi postrehnout relevantni informace a nasledné je propojit se
svymi drivéjsimi zkusenostmi (Wouters, Tabbers, & Paas, 2007, s. 335).

V souvislosti se strategiemi zvlddajiciho uCeni (angl. mastery learning strategies)
zkoumali tempo vyuky Denton a Seymourova (1978). Autofri hledali odpovéd’ na otaz-
ku, do jaké miry mlze tempo vyuky ovliviiovat zvladani slozitéjsich kognitivnich ope-
raci (angl. higher order intellectual processes), jakymi jsou napr. aplikace, analyza,
syntéza, hodnoceni. Ukazalo se, Ze optimalni pro rozvijeni slozitéjsich kognitivnich
operaci je vyuka, ktera probiha v rychlejsim tempu (angl. time-compressed) a je
soustfedéna na obsah (angl. content-concetrated). Zaci, jejichZ vyuka byla orga-
nizovana timto zpusobem, byli schopni rozpoznavat a integrovat klicové myslenky
a koncepty s vétsi lehkosti, v porovnani s zaky, jejichz vyuka probihala v pomalejsim
tempu (Denton & Seymour, 1978, s. 271).

3 Zprostredkovani cill a obsahti - jasnost,
strukturovanost, soudrznost

Do dalsiho okruhu zahrnujeme tfi vzajemné provazané charakteristiky kvalitni vyu-
ky - jasnost, strukturovanost a soudrZnost. Primarné tyto charakteristiky vnimame
jako vztazené k obsahové a metodické dimenzi vyuky, sekundarné se vztahuji k cilo-
vé a organizacni dimenzi vyuky.

Jasnost (angl. clarity, ném. Klarheit) je povazovana za predpoklad toho, aby se
zaci mohli angazovat v ucebnich Ulohach (Seidel et al., 2005, s. 542). Vykazuje-li
vyuka nizkou miru jasnosti, hrozi nebezpedi, Ze v ni zaci ztrati orientaci - nebudou
védét, v jaké fazi ucebniho procesu se nachazeji, co se od nich ocekava apod. Jas-
nost je spojena s vysokou mirou explicitnosti. Za dalsi charakteristiku kvality vyuky
je povazovana strukturovanost (angl. structure, ném. Strukturiertheit). Strukturo-
vana je napriklad takova vyuka, v niz se pri zprostredkovavani obsahl pouziva riz-
nych prehledd (angl. overviews), organizér( postupt (angl. advanced organizers)?,
ndstind (angl. outlines), Ci pribézZnych shrnuti (angl. review) apod. (Weinert, Schra-
der, & Helmke 1989). Pojem soudrZnost odkazuje k relacim, které ucitel vytvari
mezi rozmanitymi ¢astmi vyuky. S cilem zajistit koherenci ucitel zamérné kombinuje
jednotlivé komponenty vyuky, pricemz hlediskem mu jsou zakonitosti uc¢eni Zaku
(Seidel et al., 2005, s. 544).

2 Pozornost vénovana organizérim postupu (Ausubel, 1968) - ty aktivizuji predchozi znalosti
a integraci novych informaci do existujicich znalostnich struktur. Kontextualizované kotvy, stej-
né jako strukturované prehledy zvysuji Zakovské prilezitosti k individualni elaboraci na novych
ucebnich obsazich. Vedle toho organizéry postupu podporuji motivacni regulaci uceni. Ty poma-
haji zakam osobné se identifikovat s u¢ebnimi obsahy, definovat své vlastni ucebni cile, a tak se
angazovat v autourcovaném uceni (Seidel et al., 2005, s. 542).
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Vymezeni jasnosti, strukturovanosti a soudrZnosti jako tfi (samostatnych) oddé-
litelnych charakteristik (kvalitni) vyuky je pro teoretické Gcely mozné, nicméné
jejich operacionalizace pro ucely empirického vyzkumu predstavuje problém. Je
totiZ obtizné vymezit takové diferencujici rysy pro kazdou ze tfi charakteristik, které
by bylo mozné empiricky podchytit v béZné skolni vyuce. Vyznamova blizkost pojmu
jasnost, strukturovanost, soudrZnost vede k tomu, ze se v ramci operacionalizace
jednoho z pojm( vyuziva jiného jako jeho indikatoru.

3.1 Vymezeni pojmu

Podle Chesebreho (2001, s. 3) lze vyuku povaZovat za jasnou (angl. clear), pokud Zaci
rozumi ucivu v souladu s tim, jak bylo zamysleno ucitelem. V radé studii je tak jasnost
chapana predevsim jako dovednost ucitele (napr. Simonds, 1997, s. 279). Za klicové
slozky ucitelova projevu bychom potom mohli povaZovat: (1) jasnost pri verbalnim pro-
jevu (angl. verbal clarity) a (2) jasnost prFi strukturovdni vyuky (angl. structural clarity).

Podobné podle Helmkeho (2007, s. 60-61) se jasnost se uplatiuje predevsim
pri posuzovani ucitelovych vyjadreni (vyklad, vysvétlovani, otazky) a méné u zaky
fizenych forem vyuky (napr. skupinové prace). Jasnost ucitele zahrnuje zejména:
(a) akustickou srozumitelnost (ném. Akustische Verstdndlichkeit), (b) preciznost
a korektnost (ném. Prdzision und Korrektheit), (c) oborovou soudrznost (ném. Fach-
liche Kohdrenz), (d) strukturovanost (ném. Strukturiertheit). V pozdéjsich pracich
autor propojuje jasnost se strukturovanosti a ve svém modelu operuje se zastre-
Sujicim pojmem strukturovanost a jasnost (ném. Strukturiertheit und Klarheit).
Jasnost je jako charakteristika ucitele pri zprostredkovavani obsahu vymezovana
i v modelech Kliemeho et al. (2009) a Seidelové et al. (2009).

Nékteri autori koncept jasnosti uchopuji v obecnéjsi roviné, jako indikator, respek-
tive cil kvalitni vyuky. Napr. Civikly (1992) upozornuje, Ze jasnost by méla byt ana-
lyzovana predevsim jako obecny cil vyuky, smérujici k navozeni atmosféry celkového
porozumeni (angl. as a goal of general classroom understanding). Pozadavek vychazi
z presvédceni, ze Zaci potrebuji mit vedle vzdélavaciho obsahu jasno také v pro-
cesech, které probihaji ve tridé, ale s u¢enim primo nesouvisi. Podobné Simondso-
va (1997, s. 281-282) konstatuje, Ze utvareni jasné vyuky predstavuje relacni kon-
strukt, ktery by mél byt posuzovan v souvislostech k ostatnim edukacnim konstruktdm
(napf. vzdéldvacim vysledkim Zdka &i klimatu tridy). Podle Salamounové (2011,
s. 160) jasnost souvisi s procesem, béhem kterého mezi ucitelem a zaky dochazi
k vyjednavani (tj. zuzovani) vyznamu prisuzovanych jednotlivym vyukovym obsahim.

Za shrnujici bychom v tomto ohledu mohli povazovat pristup Titswortha a Mazera
(2010, s. 253), kteri konstatuji, ze z vyzkumného hlediska lze jasnost chapat jako
klicovou proménnou umoznujici propojovani mezi dimenzemi vyucovani a uceni;
z pohledu ucitele muze jasnost slouzit jako nastroj napomahajici pri vedeni zakd
a dosahovani vyssich Grovni uceni (angl. deeper levels of learning); a v neposledni
radé, z hlediska samotnych Zdkd, jasnost predstavuje rozdil mezi porozuménim
(angl. confident understanding) a nepochopenim (angl. sheer confusion).
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Dalsi proménnou, ktera mlze zasadnim zpusobem ovliviiovat zprostfedkovavani
vzdélavaciho obsahu, je strukturovanost. Naznacili jsme, Ze strukturovanost zahr-
nuje dvé hlediska: (1) strukturovanou organizaci ucebniho prostredi (s odkazem
na klasické pojeti rizeni tridy a efektivni vyuziti vyukového casu), (2) strukturova-
nost pri prezentaci vyukového obsahu (Rakoczy et al., 2007, s. 101). Prvni z uvede-
nych Urovni jsme se podrobnéji zabyvali v predchazejici kapitole (kap. 1). Na druhou
rovinu strukturovanosti se zamérujeme dale.

Zdarilé strukturovadni vyuky mize byt podporeno: (a) jasnou predstavou ucite-
le o organizaci/uspordddni vyucovaci hodiny (angl. being organized), (b) srozumi-
telnym uvedenim do vyukového tématu (angl. use of previews), (c) rekapitulo-
vdnim nejdileZitéjsich myslenek a zdvérecnym shrnutim (angl. use of reviews),
(d) pouzivdnim prostredkd, které mohou Zdkim napomdhat pfi orientaci v ucivu
(angl. using visual and skeletal aids), (e) konzistentnim vykladem ucitele a neod-
bihdnim od vyukového tématu (angl. staying on topic). Zaroven by vsak ucitel mél
zGstat flexibilni, aby byl schopen, pri své snaze o dosazeni strukturované vyuky,
pruzné reagovat na potreby studentl (Chesebro, 2001, s. 15).

SoudrzZnost jako charakteristiku kvalitni vyuky vymezuji napr. Prenzel, Kramer
a Drechselova (2002). Podle autor( soudrZnost predstavuje jednu ze Sesti podplr-
nych podminek v zakovském ucebnim prostredi, ktera se vyznacuje predevsim situ-
ovanim vyukovych obsaht do smysluplnych a autentickych problémovych kontextu
a také prizpGsobovanim obsahl Zdkovskym prerekvizitdm.

V modelu Seidelové et al. (2009, s. 544) je soudrZnost obsahll vymezovana v kon-
textu cild vyuky a prace s nimi. Za zastresujici indikator soudrZnosti tak autor-
ka povazuje, ,jestlize hodina drzi pohromadé a déla dobry dojem (angl. sound)“.
Za pomocné indikatory soudrZnosti potom autorka povazuje, jestlize ,,jsou v prabé-
hu vyuky zodpovidany dotazy zakd; do pribéhu vyuky jsou zakomponovavany expe-
rimenty; a také jsou-li zavéry vyplyvajici z vyucovaci hodiny shrnovany s ohledem
na vzdélavaci cile® (Seidel et al., 2005, s. 544).

Pozadavek na soudrZnost pri zprostfedkovavani uciva je podporen dvéma teorie-
mi pochazejicimi z oblasti psychologie uceni. Jedna se o teorii smysluplného uceni
(Ausubel, 1968) a teorii generativniho vyulovadni a uceni (Wittrock, 1991).

3.2 Vyzkumy a vyzkumna zjisténi

Jak uvadéji Zhang a Huang (2008, s. 11), studie tykajici se jasnosti vyuky lze v obec-
né roviné rozdélit do tri zakladnich oblasti: (1) prvni oblast reprezentuji studie
zamérujici se na identifikovani a popsani postupl ucitele, které prispivaji ke zlep$o-
vani jasnosti béhem vyuky (napr. Hines, Cruickshank, & Kennedy, 1985); (2) do druhé
oblasti spadaji studie usilujici o vysvétlovani toho, jak strategie vedouci ke zvySovani
jasnosti vyuky u uciteld rozvijet (napf. Kierwa, 2002); (3) treti oblast zahrnuje studie
analyzujici vztahy mezi jasnosti vyuky a u¢enim zakl. Zkoumany jsou zde také sou-
vislosti mezi jasnosti vyuky a aspekty uceni jako napr: sniZovdni uzkosti, zvySovadni
motivace, vykony v oblasti kognitivniho i afektivniho uceni (napr. Chesebro, 2003).
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Jiny pohled nabizeji Cruickshank a Kennedy (1986), kteri rozlisuji rané (angl. early
studies) a pozdéjsi (angl. later studies) studie tykajici se problematiky jasnosti. Pro
rané studie je podle autor( charakteristické, Ze se jasnosti vyuky nezabyvaly a pri-
ori, nybrz ji analyzovaly spise jako ,,vedlejsi“ proménnou pri snaze o identifikovani
vlastnosti ucitele, které mohou prispivat k efektivni vyuce. K operacionalizaci kon-
ceptu jasnosti a podrobnéjsimu rozpracovavani jeho konsekvenci (angl. contextual
consequences of clarity) tak podle autor( prispély predevsim studie oznacované
jako pozdéjsi.

Naznadcili jsme, ze posuzovani jasnosti vyuky predstavuje pomérné abstraktni
a do urcité miry obtizné uchopitelny koncept. Autori usilujici o rozpracovavani pro-
blematiky se s abstraktnosti konceptu vyporadavaji prostrednictvim vymezovani
konkrétnich ukazatel(, na jejichz zakladé je mozné jasnost béhem vyuky hodnotit.
0 identifikovani charakteristik, které by bylo mozné oznacit za typické pro uci-
tele s jasnym stylem vyuky (angl. clear teacher) a zaroven méné typické pro ucitele
s nejasnym stylem vyuky (angl. unclear teacher) tak usiluji napr. Bush, Kennedy
a Cruickshank (1977). Podle zminovanych autor( jasny uéitel vykazuje nasledujici
charakteristiky: (1) poskytuje zakam individualni pomoc; (2) vysvétluje ucivo zplso-
bem, kterému zaci rozumi; (3) udrzuje tempo vyuky primérené zakim a také vyuko-
vému tématu; (4) vénuje dostatek Casu vysvétlovani; (5) odpovida na otazky zakd;
(6) obohacuje ucivo o ,,zajimavé“ detaily ad. Charakteristiky umoznujici odliSovat
ucitele s jasnym stylem vyuky od uciteld s méné jasnym stylem vyuky identifikuje
také Kennedy et al. (1978). Autor na zakladé odpovédi zakd vymezuje nasledujici
charakteristiky: (1) vysvétluje ucivo jednoduse; (2) vysvétluje ucivo tak, Ze mu zaci
rozumi; (3) udrzuje tempo vyuky primérené potrebam zakd a vyukovému tématu;
(4) vysvétluje ucivo tak dlouho, az mu porozumi vsichni Zaci; (5) pribézné ovéruje,
zda zaci rozumi ad. Kennedy et al. (1978, s. 7) rovnéz zjistil, Ze ,ucitelé, jejichz
vyukovy styl byl [zaky] hodnocen jako jasny, vykazovali obdobné projevy chovani,
nezavisle na regionu, ze kterého pochazeli“.

Urcité srovnani umoznuje studie Smithe (1978), ktery se pfi snaze o identifikovani
charakteristik ucitele, které nejvice prispivaji k jasné vyuce, zaméruje na nazor
odborniku (resp. autorit) v oblasti vzdéldvdni uéiteld. Zmirovany autor vymezuje
napriklad tyto kategorie: (1) pouziva priléhavé a srozumitelné priklady; (2) umoz-
nuje zakim kladeni otazek; (3) odpovida na otazky zaku; (4) poklada doplnujici
otazky, tykajici se uciva; (5) povzbuzuje zaky, aby pokladali otazky ad. Uvedené
dil¢i kategorie, podle Smithe, odpovidaji trem ,,zakladnim* dimenzim jasné vyuky:
(a) organizovani; (b) vysvétlovani zplsobl organizace uciva Zdakam; (c) strukturo-
vdni vyuky prostrednictvim otdzek, resp. uvdadénim prikladd. Wallen (1966) k uve-
denym skutecnostem dodava, ze jasny a efektivni je predevsim ten ucitel, ktery
ma dostatecné zkusenosti, dokaze vyuzivat rozmanité vyukové prostredky a chytre
reagovat na otazky zaku.

Ve vyzkumech se ukazuje, Ze jasnd vyuka mize mit pozitivni vliv jak na ucebni
vykony Zdku a jejich motivaci, tak také na hodnoceni ucitele a jeho kompetenci.
Ve vyuce, které je jasna a naplnéna entusiasmem, zZaci také méné casto zazivaji
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uzkost (angl. anxiety). Kombinace jasnosti ucitele (angl. clarity) a jeho entuziasmu
(angl. immediacy) mize pozitivné ovliviovat i dal$i aspekty vyuky; napfiklad: motiva-
ci, subjektivni hodnoceni vyuky a uc¢ebni vykon (Chesebro & McCroskey, 2001, s. 66).

Fortune, Gage a Shutes (1966) uvadéji statisticky vyznamné vztahy mezi doved-
nosti ucitele byt jasny pri prezentovdni uciva (angl. clarity of presentation), srozu-
mitelnosti vyukovych cilti (angl. clarity of aims) a u¢ebnimi vykony Zakua. Zjisténi, ze
jasnost pri prezentovani uciva a srozumitelnost vyukovych cil predstavuji faktory,
které mohou pozitivné korelovat s u¢ebnimi vykony Zadkd, se potvrdily i v empirické
studii Belgarda, Rosenshineho a Gageho (1971). Podobné Titsworth a Mazer (2010,
s. 242) zjistili, Ze vykazuje-li zprostredkovavani informaci ucitelem potrebnou miru
jasnosti (angl. teacher enact clarity behaviors), mize to mit pozitivni vliv na vni-
mani, zpracovavani, zapamatovani a také znovuvybavovani informaci zaky. Pre-
zentuje-li totiZ ucitel informace tak, Ze jsou Zakum jasné, schopnost zaka si dané
informace zapamatovat a nasledné je vyuzit pro reseni vyukovych uloh zpravidla
vzrusta. Naopak ve studii Zhanga a Huanga (2008, s. 14) se ukazalo, ze jasnost uci-
tele (angl. teacher clarity) ma primy vliv na motivaci a afektivni stranku uceni, ale
pouze neprimy vliv na kognitivni uceni. Vztahy mezi subjektivnim vnimanim jasnosti
ucitele a ucebnimi vykony Zadku se jako méné vyznamné ukazaly také ve studii Hine-
se, Cruickshanka a Kennedyho (1985).

Zajimavé poznatky prinasi studie Hollanda (1979), ktery empiricky ovéril, ze
mezi uciteli prirodovédnych predméti mohou existovat vétsi rozdily v mire jasnosti,
v porovnani s uciteli humanitnich pfedméti. Podle autora to muze byt zpusobeno
vétsi systematicnosti pri vyuce v prirodovédnych predmétech, v porovnani s huma-
nitnimi predméty (které se zpravidla vyznacuji méné hierarchickou strukturou).
Salamouonova (2011, s. 164) dospéla k zavéru, 7e i kdyz je jasnost chapana prevazné
jako dovednost ucitele, ve skutecnosti funguje spiSe jako procesudlni proménnd.
K utvareni jasnosti totiz dochazi béhem komunikace (tzn. procesu vyjasnovani) mezi
ucitelem a zaky.

Nejsou-li vyukové cile jasné a transparentni (napr. explicitné - prostrednictvim
vyrokul o cilech ¢i za pomoci organizatord postupu, nebo implicitné - prostfednic-
tvim kotveni do kontextu), maji zaci mensi prilezitost identifikovat se s u¢ebnimi
obsahy a integrovat cile vyucovdni do svych vlastnich uéebnich cil( (Krapp, 2002).
Nestrukturovany ucebni material, nedostatek zpétné vazby a nizka mira trans-
parentnosti v pozadavcich na vykon tak mohou vést k negativnim emocim jako
napr. ke strachu (Sarason, 1984).

Jak uvadi Wiistenova et al. (2010), pri rozpoznavani typickych zplsobu struk-
turovdni vyuky (resp. vyukovych témat) mize napomahat metoda rekonstruovani
prubéhu vyucovacich hodin. Autorka na zakladé uvedeného vychodiska identifi-
kovala 8 vzorci3 (ném. prototypishe Ablaufmuster; angl. typical patterns) odra-

3 K tomuto Ucelu Wiistenova et al. (2010) pouzila specifickou metodu - vyvojovy diagram (ném.
Sachstrukturdiagramme; angl. flowchart), ktery podle autorky dobre umoznuje znazornéni struk-
tury, komplexity a také prubéhu vyucovaci hodiny, a mize tak napomahat rekonstruovani prabéhu
vyucovaci hodiny.
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zejicich charakteristicky pribéh vyuky/strukturovdni uciva v hodinach biologie
(Wiisten et al., 2010, s. 31-33): (1) Prvni z identifikovanych vzorcl - hvézdicovity
(ném. Sternférmig) - vyjadruje prabéh hodiny, ve kterém hlavni vyukové téma slou-
zi jako vychozi bod k dil¢im vyukovym tématdm. Hlavni a dil¢i vyukova témata
jsou navzajem vécné provazana. (2) Podkategorii predstavuje vzorec - hvézdicovity
s dlrazem na samostatnou prdci (ném. Sternformig - Gruppenarbeit). | v tomto pri-
padé se prubéh vyucovaci hodiny odviji od hlavniho vyukového tématu. Diléi vyukova
témata jsou vsak rozvijena soubézné. Déje se tak napr. pri skupinové praci anebo
v ramci diskuse. (3) Vzorec - vyukovy blok (ném. Block) - vyjadfuje prabéh hodiny,
ve které po kratké Uvodni pasazi (napr. opakovani z predchozi hodiny) nasledu-
je probirani uceleného vyukového tématu. Nové téma je probirano napr. formou
diskuse mezi ucitelem a zaky anebo mdzZe byt obohaceno dil¢imi vyukovymi Ukoly.
(4) Vzorec - vyukovy blok s dirazem na samostatnou prdci (ném. Block - Gruppe-
narbeit) - predstavuje podkategorii vzorce vyukovy blok (ad. 3). Autorka do této
kategorie zarazuje vyucovaci hodiny, ve kterych je vyukové téma rozvijeno v ramci
samostatné prace zakua spise neZ prostrednictvim interakce mezi ucitelem a Zaky.
Typickym prikladem jsou napr. vyucovaci hodiny, ve kterych zaci samostatné
vypracovavaji vyukové Ulohy zadané ucitelem. (5) Linedrné-nezaméreny vzorec
(ném. linear-unfokusierter thematischer Gang) vyjadruje prabéh vyucovaci hodiny,
kdy strukturovani vyukovych témat (jez na sebe obsahové navazuji) ma linearni
prabéh, nicméné kritérium strukturovani neni na prvni pohled zfejmé. Typickym
prikladem m(ze byt napr. ivodni faze vyucovaci hodiny, b&hem niz je pfipominano
ucivo z minulé hodiny. (6) V urcitém protikladu stoji - linedrné-zameéreny vzorec
(ném. lineart-fokusiert). Podobné jako u linearné-nespecifického vzorce (ad. 4)
jsou vyukova témata obsahové provazana. Kritérium jejich strukturovani je vsak
v tomto pripadé zrejmé na prvni pohled. (7) KriZovy vzorec (ném. Kreis-Lauf) odka-
zuje k prabéhu vyucovaci hodiny, ve které jsou témata vécné propojena, ale jejich
strukturovani neni linearni. Voditkem pro aktualné probirana vyukova témata je tak
napr. vyukové téma z minulé hodiny, které zaroven slouzi jako propojujici bod.
Typickym prikladem jsou vyucovaci hodiny, ve kterych je odkazovano k ucivu pro-
biranému v predeslych hodinach, nebo vyucovaci hodiny, ve kterych je podrobnéji
rozvadén vyukovy problém naznaceny v predeslé vyucovaci hodiné. (8) Do katego-
rie - bez struktury (ném. ohne Struktur) - byly autorkou zarazeny vyucovaci hodiny,
u nichz bylo strukturovani vyukovych témat posouzeno jako nahodilé.

Podle Helmkeho a Weinerta (1997) je vyuka s jasnou a soudrZnou prezentaci
vyukovych cild, tloh a obsahi#4 jednim z hlavnich prediktor( vysokého vykonu Zdka.
Nékteré z charakteristik jasnosti a strukturovanosti vykazuje tzv. primd vyuka
(direct instruction). To je charakteristické napr. tim, ze ucitelé specifikuji cile,
organizuji vyuku tzv. krok za krokem, reguluji a monitoruji Zakovské ucebni procesy.
Zvlast v jasné strukturovanych doménach jako je napriklad vyuka matematiky (Ci pri-
rodnich véd) zminovany vyukovy postup vykazuje pozitivni efekt na ucebni vysledky.

4 Tj. vyuka, ve které jsou uplatiovany napf. shrnujici prehledy, organizdtory postupu, ndznaky ci
shrnuti apod.
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Jasnd a také soudrZnd hodina také Zakim nabizi vice Sanci udrzet linii a anga-
Zovat se v ucebnich aktivitach vyssiho radu. Lehtinen (1992) ukazal, ze zvlast zaci
s niZsi urovni prerekvizit maji tendenci ztratit v téchto vyukovych situacich linii.
Jejich kognitivni kapacita se zpravidla vycerpa sledovanim hodiny a jeji nasledné
vyuziti s ohledem na hloubkovou elaboraci a organizaci u¢ebnich obsahu je omeze-
né. Jasnd a soudrzZnd struktura vyuky proto mize zvySovat Sance pro ucebni aktivity
vyssiho radu, pro subjektem determinovanou ucebni motivaci a postupné pro zajem
a rozvoj kompetenci.

Jak zjistila Seidelova et al. (2007), jasnost a soudrZnost cili ve vyuce (fyziky)
mUZe mit pozitivni vliv na zakovské vnimani suportivnich u¢ebnich podminek. Z&ci
ve tridach s vysokou mirou jasnosti a soudrZnosti cil( ve vétsi mire vykazovali vlast-
ni (angl. self-determined) motivaci (Seidel et al. 2005). Zaci ve tiidach s vysokou
jasnosti a soudrznosti cilG také vykazovali intenzivnéj$i organizaci uc¢ebnich obsah,
v porovnani s zaky ze trid s niZsi jasnosti a soudrzZnosti cil(. Na druhou stranu, pokud
jde o hloubku elaborace uciva, vyznamnéjsi odlisnosti mezi Zaky nebyly identifiko-
vany. Vliv miry soudrznosti u¢iva na zajem zaku o fyziku rovnéz nebyl prokazan.

Wadouhova et al. (2009) zkoumala, jakym zpGsobem dochazi k propojovdni u¢iva
(ném. Vernetzung) ve vyuce biologie®. Vysledky videostudie ukazaly, Ze v ramci ana-
lyzovanych hodin biologie dochazelo pouze k volnému propojovani uciva. Prostredky
napomahajici pfi strukturovani vzdélavacich obsaht (ném. Strukturierungshilfen)
a podporujici propojovani znalosti Zaki (ném. Entwicklung vernetzten Wissens) byly
v analyzovanych hodinach zafazovany pouze v omezené mire. Uivo tak bylo Zakim
zprostfedkovavano prevazné ve formé izolovanych faktd (Wadouh et al., 2009,
s. 81-82). Autorka rovnéz poukazuje na kontrast mezi vlastnimi zjisténimi (tykaji-
cimi se nizké Urovné propojovani uciva v biologii) a vyroky uciteld, ktefi uvadéli, ze
rozvoj schopnosti Zakd myslet v souvislostech povazuji za jeden z ,,nejdilezitéjsich*
cild vyuky biologie (napf. Neuhaus & Vogt, 2008).

4 Ucebni ulohy - kognitivni aktivizace

V souvislosti s posunem pozornosti od povrchovych k hloubkovym strukturam vyu-
ky je ve vyzkumech vénovana zvysena pozornost fenoménu kognitivni aktivizace
(angl. cognitive activation, ném. kognitive Aktivierung). Klicovy moment hloubkové
struktury uceni ve tridé totiz spociva v podpore zaku, aby se angazovali v ko-kon-
struktivnim a reflektivnim mysleni vyssiho radu, a tak se u nich rozvijela obsa-
hové znalostni zakladna (content-related knowledge base) (Klieme et al., 2009,
s. 140-141).

5 Pod pojmem soudrZnost uciva autorka rozumi vytvareni (resp. zduraznovani) souvislosti mezi
vzdélavacimi obsahy pochazejicimi z rdznych oborG. Dalezitym aspektem soudrZnosti je podle
autorky také propojovani vzdélavacich obsaht a dosavadnich zkusenosti zakd (Wadouh et al.,
2009, s. 72).
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Podle Lipowskeho (2007, s. 28) odkazuje pojem kognitivni aktivizace k
podnécovani zak( k hlubsimu oborovému uvaZovani o obsahu ... vyuka matematiky je
kognitivné aktivizujici, jestlize mezi Zaky dochazi k narocné oborové interakci, jestlize
jsou FeSeny narocné ulohy, jestlize se vzajemné konfrontuji rizné nazory a koncepty
7aka, jestlize se zdGvodnuji zplsoby a vysledky feSeni Gloh, jestlize se Zaci ve vyuce
aktivné konfrontuji s obsahovymi otazkami.

Kognitivni aktivizace je dynamickym, multidimenzionalnim konstruktem spada-
jicim primarné do obsahové a metodické dimenze vyuky. Pro svoji Uzkou vazbu
na obsah/ucivo je kognitivni aktivizace chapana jako konstrukt prevazné oborové
didakticky - nikoli vSak do té miry, ze by byl povazovan za ,vyhradni hajemstvi“
urcitého konkrétniho oboru. Nejvyraznéji se prosazuje v didaktice matematiky
(napr. Lipowsky et al., 2009; Kunter et al., 2005; Shayer & Adhami, 2007; Stein
& Lane, 1996; Wenglinski, 2002; Klieme et al., 2006; Klieme et al., 2009), do jisté
miry také v didaktice prirodnich véd (napr. Jatzwauk, Rumann, & Sandmann, 2008;
Kobarg, 2009). Pokud jde o dalsi vyucovaci predméty a jejich didaktiky, prozatim se
nam nepodarilo zjistit, ze by nékteré z nich s konstruktem kognitivni aktivizace pra-
covaly v roviné empirického vyzkumu. Rlzné oborové didaktiky dost mozna vystihuji
dany fenomén jinymi pojmy. Je totiz evidentni, ze ve vyuce matematiky bude mit
kognitivni aktivizace jiny charakter nez ve vyuce (cizich) jazykdl, spolecenskovéd-
nich & uméleckych predmétd (srov. Lipowsky, 2007, s. 28).

4.1 Vymezeni pojmu

Ve videostudii vyuky matematiky Pythagoras je kognitivni aktivizace chapana jako
vyukovy postup, ktery povzbuzuje zaky, aby se angaZovali v mysleni vyssiho radu,
a tak rozvijeli svoji znalostni zakladnu (Klieme et al., 2009, s. 140-141; Lipowsky
et al., 2009, s. 530). Kognitivni aktivizace je jednou ze tri soucasti prislusného
modelu kvality vyuky (Klieme et al., 2009). Autori do konstruktu kognitivni aktivi-
zace integrovali Ctyri klicové komponenty/charakteristiky, které jsou dulezité pro
kvalitu vyuky: (a) narocné ucebni Ulohy, (b) aktivace predchozich znalosti, (c) obsa-
hové vazany diskurz (konstruktivni prace s chybou), (d) participacni praktiky (Klieme
et al., 2009, s. 140).

Lipowsky et al. (2009, s. 529) konkretizuji konstrukt kognitivni aktivizace tim, ze
s oporou o vyzkumné nalezy charakterizuji vyuku matematiky podporujici konceptu-
alni porozuméni. Upozornuji, ze klicovym faktorem podporujicim konceptudlni poro-
zumeni je kognitivni uroven Zakovskych Cinnosti (cognitive level of students’ acti-
vities). Predpokladem rozvijeni konceptudlniho porozuméni jsou pak matematické
Ulohy a problémy, které kladou vyssi kognitivni naroky na zaky - obecnéji receno,
vyuka matematiky, ktera podporuje vysokou troven kognitivnich operaci a zpraco-
vdni obsahu (srov. Brown, 1994; Hiebert & Grouws, 2007; Mayer, 2004).

Takova vyuka matematiky se vyznacuje tim, Ze pojmy se Cini explicitnimi a spe-
cifikuji se spoje mezi matematickymi fakty, procedurami, idejemi a reprezentacemi
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(Hiebert & Grouws, 2007). Zaci jsou podnécovani, aby objevovali zakladajici postupy
(angl. underlying procedures) a porozuméli jim, aby porovnavali rizné strategie
feseni, aby resili nerutinni problémy a diskutovali vztahy mezi pojmy (Brophy, 2000).
Nové pojmy jsou zavadény tak, Ze stavi na Zakovskych predstavach, zkusenostech
a dosavadnich znalostech (Greeno, 2006; Reusser, 2006).
Zaci jsou podporovani pFi utvareni vhodnych predstav, pric¢emz ve vhodnych situacich
zexplicitiuji a restrukturuji své implicitni pFedstavy. Podpora Zaku muzZe spocivat
v tom, Ze se jim pri utvareni predstav nabizeji rizné situacni nebo ikonické reprezen-
tace. ... Cilem je, aby Zaci mohli takto vytvorené predstavy aktivovat i s odstupem casu,

coz jim umozni operovat ve variabilnich problémovych situacich nikoliv jen formalné
a syntakticky, ale obsahové nazorné (Leuders & Holzapfel, 2011, s. 118).

Jak vysvétluje Lipowsky (2009, s. 530), intenzita kognitivni aktivizace se zvySu-
je, pokud ucitel napf. zaméfuje pozornost Zakl ke spojum mezi riznymi koncepty
a idejemi, pokud zaci reflektuji své uceni a ucitel propojuje nové ucivo s predcho-
zimi znalostmi. Naopak intenzita kognitivni aktivizace se snizuje, kdyz je po zacich
pozadovano, aby resili problémy a ulohy standardnim postupem, ktery byl predtim
demonstrovan ucitelem, kdyz mnohé z otazek jsou na nizké kognitivni Grovni a pokud
ucitel ocekava, ze zaci budou pouze aplikovat znamé procedury.

Podle Brophyho (2000, s. 19)

efektivni ucitelé uzivaji otazky, aby stimulovali zaky ke zpracovani a reflektovani uci-
va, rozpoznali vztahy mezi klicovymi idejemi a jejich implikacemi, kriticky o nich
premysleli a uZivali je pFi FeSeni problémd, rozhodovani nebo pfi aktivitach vyssiho
radu. Diskurz neni limitovan rychle se odehravajici recitaci (angl. rapidly paced reci-
tation), kterd elicituje kratké otazky na rizné (roztékané) otazky. Naopak, efektivni
ucitele charakterizuje udrzitelné a promyslené rozvijeni klicovych myslenek. Prostred-
nictvim participace na téchto diskurzech zZaci utvareji a komunikuji obsahové vazané
porozuméni.

Jinymi slovy receno, v kognitivné aktivizujici vyuce jsou Zaci podnécovani, aby
odhalovali, vysvétlovali, sdileli a porovnavali své myslenky, koncepty a metody fese-
ni tim, Ze jsou konfrontovani s narocnymi Glohami, kognitivnimi konflikty, odliSnymi
nazory, stanovisky, interpretacemi a resenimi (Klieme et al., 2006). Vedle toho je
zdlraznovana dileZitost konflikt( a kontradikci v prabéhu diskuse ve tfidé pro poro-
zumeéni pojmum zaky (konstruktivni prace s chybou).

Jak upozoriuji Leuders a Holzapfel (2011, s. 115), pri vymezovani pojmu kog-
nitivni aktivizace maji byt brany v Gvahu nejen vzdéldvaci cile, ale také ucebni
potenciality a problémy Zaki. Zejména v pripadé, kdy kognitivné aktivizujici vyuka
Znamena, ze se ,,zaci zabyvaji uc¢ivem na vysoké kognitivni Urovni, avsak primérené
svym ucebnim predpokladim. Pfedpokladem pro to je adaptivni ucebni aranzma
primérené heterogennim ucebnim skupinam* (Leuders & Holzapfel, 2011, s. 115).

V tomto smyslu pojem kognitivni aktivizace podle autord zahrnuje optimalné
navrzené moznosti kvality vyuky (Ulohy, metody), pricemz optimalnost zde odkazuje
k podpore kompetenci v riznych jejich aspektech - znalosti, strategie, nazory apod.
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4.2 Vyzkumy a vyzkumna zjisténi

Jak lze z uvedeného dovodit, kognitivni aktivizace mize byt adekvatné zkoumana
a posuzovana pouze s ohledem na konkrétni obsah, ktery je ve vyuce zprostredko-
vavan, a obor, v némz je tento obsah zasazen. DlleZity je ohled nejen na procesy
vyucovdni a uceni, v nichZ se kognitivni aktivizace odehrava, ale také na ucebni
predpoklady Zdka (srov. Klieme et al., 2009, s. 142). Jak uvadéji Leuders a Holzapfel
(2011, s. 114), ve vyzkumech je kognitivné aktivizujici vyuka operacionalizovana
a zkoumana rGznymi zpusoby: na zakladé charakteristik feSenych ucebnich Uloh
(napr. Neubrand, 2002; Blum et al., 2004; Biichter & Leuders, 2005; Jordan et al.,
2008; Maier et al., 2010), na zakladé pozorovatelnych charakteristik vyuky (napr.
Pauli et al., 2008; Kleinknecht, 2010) ¢i na zakladé vnimani ucitel( a Zakd (Kunter
et al., 2005).

Vyzkumy zamérené na kognitivni aktivizaci |ze rozdélit do dvou zakladnich sku-
pin: (a) psychologické vyzkumy prinaseji poznatky o tom, jak kognitivni aktivizace
jakoZzto psychologicky konstrukt funguje ve vztahu k vykonu, zajmu, motivaci, emo-
cim apod.; (b) didaktické vyzkumy prinaseji poznatky o tom, jak (za jakych podmi-
nek, s jakymi vysledky/cinky) se kognitivni aktivizace jakoZzto didakticky postup
uplatiuje v praxi. Pfiblizme nyni vysledky nékterych vyzkuma.

Zajem vyzkumniku o problematiku kognitivni aktivizace byl podporen mj. disku-
semi, které jsou v poslednich desetiletich vedeny v ramci mezinarodné srovnavacich
(video)studii zamérenych na vyuku matematiky a prirodovédnych predméti (Klieme,
Schimer, & Knoll, 2001; Roth, 2009; Najvar et al., 2009, s. 21-27). Konstrukt kogni-
tivni aktivizace byl opakované vyuzivan k tomu, aby vystihl specifickou kvalitu vyuky
matematiky a prirodnich véd v asijskych zemich (zejména v Japonsku), jejichZ zaci
dosahuji vynikajicich vykonl v obou zkoumanych obsahovych oblastech. Navazujici
(ko)relacni (video)studie se pokousely postihnout povahu vztahu mezi kognitivni
aktivizaci a dalSimi proménnymi. Napr. pfi re-analyze dat z videostudie TIMSS 1995
byla nalezena pozitivni korelace (r = 0,22) mezi kognitivni aktivizaci a vykonem
(angl. achievement gains) v matematice, a to na Grovni skolni tridy. Tyto nalezy nicméné
nebyly potvrzeny vicelroviiovou analyzou (Klieme, Schiimer, & Knoll, 2001, s. 53 an.).

Rheinberg a Vollmeyer (2000 - cit. podle Lipowsky et al., 2009, s. 531) zjistili, ze
vztah mezi oborové specifickym zdjmem a vykonem je obzvlast silny, pokud se Zaci
citi byt osloveni (vyzvani) naroky ulohy. Jinak receno, narocné Ulohy - jakoZzto kli-
Cova zalezitost kognitivné aktivizujici vyuky - posiluji vykon tim, Ze moderuji vztah
mezi zdjmem a vykonem. Autori dospéli k zavéru, Ze zdjem nicméné ovliviiuje vykon
pouze tehdy, je-li situace povazovana za prilezitost k posileni schopnosti (kompeten-
ce), coz vede k hlubsi konfrontaci s jejimi naroky, tj. s obsahem. Z vysledkd studie
Lipowskeho et al. (2009, s. 541) vyplyva, Ze ne vsichni Zaci profituji z kognitivné
aktivizujici vyuky stejnym zplsobem - vétsi potencial ma pro zaky s vyssim zajmem
o vyuku matematiky nez pro zaky s nizsim zajmem. Lze shrnout, Ze kognitivné akti-
vizujici vyuka klade pomérné vysoké naroky na motivaci (motivovanost) zaka.
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Jak uvadi Hugenerova (2009, s. 69), pri aktivaci, udrZzovani a regulaci kognitivni
ucebni aktivity hraje podstatnou roli také kvalita ucebni motivace. Vyzkum moti-
vace a zajmu zaku ukazal, Ze vlastni (angl. self-determined) uc¢ebni motivace hraje
dulezitou roli pri regulaci kognitivnich uéebnich procest a promita se do kvality
vzdélavacich vysledku (Krapp, 2005; Renninger, Ewen, & Lasher, 2002).

Jak upozoriuje Klieme et al. (2009, s. 153), kognitivni aktivizace mize mit
také negativni vliv na motivaci nékterych zaki vzhledem k porozuméni a u¢ebnim
vysledkim. Doklada to napr. studie Hugenerové et al. (2009, s. 76), v niz se poda-
filo identifikovat existenci tfi zakladnich vzorcl ve vyuce matematiky: (1) vyklad
(angl. lecturing - tradicni vyukovy vzorec); (2) rozvijeni problému (angl. develo-
ping - vyuka zamérena na reseni problému pod vedenim ucitele); (3) objevovadni
problému (angl. discovery - vyuka zamérena na reseni problému, v niz probiha
uceni objevovanim). Navazujici analyzy ukazaly, ze vyukovy vzorec objevovdni pro-
blému, ktery poskytuje relativné nejvyssi stupen kognitivni autonomie (angl. cogni-
tive autonomy) zaku, vedl k negativnim emocim a subjektivnim pocitim znejisténi,
zda spravné porozuméli probiranému obsahu. U tohoto vyukového vzorce navic
nebyl shledan statisticky vyznamny efekt na vlastni motivaci, ani na kognitivni
ucebni aktivitu (Hugenerova et al., 2009, s. 76). Jak autorka dale uvadi, navzdory
vys$$i podpore autonomie byly ucebni prozitky zakd (angl. learning experiences)
spise negativni. Tyto negativni efekty mohou podle Hugenerové et al. (2009, s. 76)
souviset s Grovni vnimané kompetentnosti zaky (angl. students’ sense of compe-
tence). Jde o to, Ze naroky, s nimiZ je objevovadni pri autoregulovaném reseni pro-
blému spojeno, mohou u mnohych Zaku vést k redukci zkusenosti typu ,,dokazu to“
(angl. experience of competence).

Dalsi vyzkumy naznacuji (viz Rakoczy et al., 2007, s. 116), Ze pokud uceni probiha
v prostredi, kde ucitelé vedou vyuku tak, aby v ni nebyl prostor pro nekazen a vyru-
Sovani, vykazuji zaci intenzivni pozndvaci aktivitu a pozitivni emocni zkusenosti.
Tyto dvé proménné vystihuji kvalitu individualniho vyuziti nabizenych prilezitosti
k uceni, coz zprostfedkovava efekt strukturovaného ucebniho prostredi na aktualni
motivaci (Rakoczy et al., 2007, s. 116).

Dalsi studie se detailnéji zabyvaly vztahem mezi kognitivni aktivizaci a emocemi.
Ukazalo se napriklad (Lehtinen, 1992; Pekrun & Schiefele, 1996), Ze pozitivni emoce
podporuji aktivizaci kognitivnich prostredk(, ¢imz jsou posilovany ucebni procesy
orientované na ulohy (angl. task-related learning processes), a naopak redukovany
kognice spojené s jedinci (angl. self-related cognitions) - to vie ma pozitivni vliv
na vykon (cit. podle Hugener et al., 2009, s. 69).

Lipowsky et al. (2009) realizovali videostudii vyuky matematiky u 1000 zakd
v 38 némeckych a Svycarskych tridach. Ukazalo se, Ze vztah mezi zdjmem Zd-
ki o matematiku a jejich vykonem v post-testu byl mirné silnéjsi ve tridach s vyssim
stupném kognitivni aktivizace nez ve tridach, kde byla shledana niZsi mira kognitivni
aktivizace (koeficient interakce vsak nebyl statisticky vyznamny: p < 0,10) (Lipowsky
et al., 2009, s. 538). Autori vidi ve vys$$im stupni kognitivni aktivizace slibny zpUsob,
jak zefektivnit vzdélavani zakd v matematice.
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Pokud jde o rozdily mezi druhy a stupni skol, Kunter et al. (2005 in Leuders
& Holzapfel 2011, s. 114) zjistili, ze vyuka v matematickych tridach strednich skol
je mnohem vice kognitivné narocna, nez je tomu v jinych stfedoskolskych tridach
(ucitelé zde navic povazuji kognitivni aktivizaci za méné dulezitou).

Dale byly provadény vyzkumy, v nichZ byl stupen kognitivni aktivizace zjistovan
(operacionalizovan) na zakladé zadavani a reseni domdcich uloh (Klieme et al., 2006,
s. 139). Lipowsky et al. (2005, s. 262-263) zjistili lepsi vysledky zaku ve tfidach, kde byly
domaci Ukoly zadavany pravidelné. Kontrola ucitelem a hodnoceni domacich uloh vsak
na vykony Zakua vliv nemély. Klieme et al. (2006, s. 139) zjistili vyznamny pozitivni vliv
procesualné orientovanych domdcich tloh na vykon tridy - frekvence zadavani doma-
cich Gloh méla pozitivni vliv na vykon, pomoc rodi¢i méla naproti tomu vliv negativni.

Kognitivni aktivizace se stala predmétem vyzkumné pozornosti také v pripadé
nékterych intervencnich programi. Napr. vysledky britského intervencniho pro-
gramu Cognitive Acceleration in Mathematics Education (CAME), ktery je zalozen
na teoriich Piageta a Vygotského, nabizi empirickou evidenci o pozitivnich efek-
tech kognitivné aktivizujici vyuky - ve skolach zahrnutych do programu CAME byl
zaznamenan vyznamny narGst vykonu zakd. Detailni analyzy vsak ukazuji, Ze efekty
programu vyrazné variuji mezi tfidami (Shayer & Adhami, 2007). Také vysledky ame-
rického projektu Quantitative Understanding: Amplifying Student Achievement and
Reasoning (QUASAR) (Stein & Lane, 1996) ukazaly, ze pro zaky je prinosné, kdyz se
zabyvaji narocnymi a smysluplnymi matematickymi Glohami.

5 Podptirné ucebni klima - konstruktivni prace
s chybou, adaptivita vyukovych postupli

Pro kvalitu vyuky je podle Fady autort ddlezité, aby se vyucovani a u¢eni odehravalo
v pfiznivém, motivujicim, starostlivém, napomocném - ¢i jinak reCeno podporujicim
ucebnim klimatu (angl. supportive learning climate, ném. lernférderliches Klima).
Pojmem podplrné ucebni klima zde zastreSujeme Ctvrty okruh komponent a cha-
rakteristik zakladajicich kvalitu vyuky. S podplrnym ucebnim klimatem jsou Uzce
spojeny dalsi charakteristiky kvality vyuky - predevsim konstruktivni prdce s chybou
a adaptivnost podpory Zdka.

Podplirné ucebni klima je povazovano za obecnéjsi kvalitu edukacniho prostredi
tridy a sSkoly (Klieme et al., 2009, s. 142). Jelikoz zpravidla nema primou vazbu
k obsahu vyuky, zlstava Casto, ke Skodé véci, stranou pozornosti oborovych didakti-
kd. V nasem Clenéni spada podplirné uc¢ebni klima primarné do organizacni a meto-
dické dimenze vyuky. Uréitym zplsobem takto ramuje vsechny vyse rozebirané
komponenty a charakteristiky kvality vyuky.

5.1 Vymezeni pojm

Jak upozornuji Biilter a Meyer (2004, s. 31), klima je obtizné uchopitelnym feno-
ménem - odkazuje k dynamickému socialnimu procesu, ktery zavisi na mnoha
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faktorech: individualité ucitel( a zakd, vzdélavacim étosu $koly, skolnim prostredi,
kulture rdznych predmétud apod. Eder (2002, s. 213-219) uvadi, Ze klima je subjek-
tivnim konstruktem, resp. subjektivni reprezentaci socialné sdilenych dilezitych
vlastnosti tfidy jakoZto ucebniho prostredi. Pozitivni vliv podle néj ma: (a) motiva-
ce - pozitivni ucebni prostredi vede k vétsimu zapojeni zaka, Zaci jsou méné ovliv-
néni strachem a stresem; (b) zdjem - zkuSenosti Zaku jsou pozitivni, pokud uceni
provazi zajem, u negativniho klimatu je tomu naopak; (c) kooperativni, aktivni,
autonomni a participativni prdce Zdkd na ucebnich Glohach.

Podle Biiltera a Meyera (2004, s. 32-26) je zde velmi ddlezZita role uditele z hle-
diska vzajemného respektu, Ucty, pochopeni a empatie, spoluprace, dovednosti
fesit konflikty a zajmu na zlepSeni zaku. Toto vse podle autorl umoznuje realizo-
vat vyuku, jezZ se vyznacuje divérou, dodrZovanim pravidel, sdilenou odpovédnosti
za vlastni proces uceni, spravedlivosti, nadSenim a humorem.

Klieme et al. (2009, s. 141) v konstruktu podpdrné ucebni klima integruje nékteré
aspekty interakce ucitel-zaci. Autor zminuje: podporujici vztahy, pozitivni a kon-
struktivni zpétnou vazbu, pozitivni konfrontaci se Zdkovskymi chybami, individudlni
podporu Zaki a péci ucitel (angl. caring teacher behaviour).

S podptrnym ucebnim klimatem (zce souvisi konstruktivni prdce s chybou
(angl. dealing with mistakes, ném. Fehlerkultur). Podle Weinerta (2001) jeden
z problému vyuky spociva v tom, Ze uéebni situace jsou zaménovany se situacemi
orientovanymi na vykon. Zatimco v u¢ebnich situacich je diraz kladen na ziskavani
znalosti, v situacich orientovanych na vykon je cilem uspét a vyhnout se selhani.
Weinert (2001, s. 72) zddrazriuje, Ze je daleZité, aby ucitelé a Zaci byli schopni rozli-
Sit ucebni situace a situace orientované na vykon v zajmu produktivni kultury uceni.
To je ostatné diivod, proc je prace s chybou povazovana za dllezitou soucast podpdir-
ného ucebniho klimatu a potazmo i kvality vyuky (Meyer, Seidel, & Prenzel, 2006).

Predpokladem pro konstruktivni prdci s chybou v podplrném ucebnim klimatu
je ucitelova schopnost prizpusobovat vyukové postupy s ohledem na aktualni stavy
porozuméni na Urovni tridy i jednotlivych zakd. Pro oznaceni takto vedené vyuky se
vedle $irSich pojm0 individualizace a diferenciace prosadil pojem adaptivita - adap-
tivni vyuka (angl. adaptive teaching/instruction, ném. adaptiver Unterricht). Kon-
cepce adaptivni vyuky ma umoznit optimalizaci u¢ebnich proces( na zakladé vyuziti
variabilnich vyukovych postupl s ohledem na individualni u¢ebni problémy a poten-
ciality Zak(. Koncepce je zaloZena na predpokladu, Ze (témér) vsichni Zaci mohou
dosahnout konkrétniho vzdélavaciho cile, pokud vyuka navazuje na jejich znalosti
a poskytuje dostatecné prileZitosti k uceni (srov. Gruehn, 2000, s. 57).

V pojmu adaptivita je zdiraznéno procesualni hledisko. K prvkim adaptivni vyuky
patfi napf. monitorovani aktivit zakd, interpretace vysledkdl, pochopeni pozadavkl
a preferenci zaku, vyuZziti nové ziskanych informaci s cilem usnadnéni procesu uceni

6 Koncepce adaptivni vyuky vzesla z vyzkum( interakci mezi charakteristikami Zdakd (angl. apti-
tude) a vyukovymi postupy (angl. treatment), které byly provadény zejména v 60. a 70. letech
20 stol. ve Spojenych statech americkych a vstoupily ve znamost pod nazvem aptitude-treat-
ment-interaction (ATI).
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atd. (Paramythis & Loidl-Reisinger, 2004 in Jones & Jo, 2004, s. 468). Predpoklada
se, ze adaptivni vyuka vede ke zlepseni ucebnich vysledkt Zdkd, nebot’ je zaloZena
na ,,vychazeni vstric“ u¢ebnim potrebam jednotlivych Zaku (srov. Talley a Martinez,
1998 in Jones & Jo, 2004, s. 469).

Corno a Snow (1986, s. 621) definuji adaptivni vyuku jako

aranzovani podminek v u¢ebnim prostredi tak, aby priléhaly (to fit) individualnim odlis-
nostem Zaku. S tim, jak u Zaka dochazi k nardstu dispozic (angl. gain in aptitude) skrze
zkusenosti ve vztahu k vyukovym cildm, vyucovani se proménuje a stava se méné vnu-
covanym (intrusive). NiZz$i mira intruzivnosti a mediace ze strany uditele vede u Zaku
ke zvy$eni intenzity zpracovani informaci anebo k obtizim (behavioral burdens), a tim
k potrebé vyssi miry autoregulace ze strany zaka. Jak se adaptuje zak, musi se adap-
tovat i ucitel.

Snow (1989 - cit. podle Gruehn, 2000, s. 58) predpoklada, ze u kazdého zaka
existuje urcita ,,kriticka hranice“ z hlediska obtiznosti a komplexity urcité tridy Gloh.
Pri feSeni Uloh pod touto hranici maze zak vyuzit jiz nauc¢enych postupt a algoritmd,
takze ucebni akt probiha do znac¢né miry automaticky (k chybam zde dochazi spise
z divodu nepozornosti, nez ze by jejich pricinou byly zasadni mezery v porozuméni).
Naopak pri reSeni Gloh nad touto hranici musi zak pouzit nové, dosud nenaucené
algoritmy, musi aplikovat heuristické a improvizacni strategie reseni, musi projevit
vytrvalost a motivaci. Za predpokladu této ,,prahové koncepce* je cilem adaptivni
vyuky zvysit individualni kritické hranice v prabéhu ¢asu tak, aby zak mohl pro-
stfednictvim automatizovanych rutinnich postupd resit tlohy s narustajici obtiznosti
a komplexitou.

Jak upozornuje Gruehnova (2000, s. 61), vedlejsim efektem adaptivni vyuky mize
byt, Ze vede k rozdilnému zachazeni s jednotlivymi Zaky ze strany ucitele. To mlze
vést k nardstu konkurence mezi Zaky s negativnimi disledky v roviné motivacni
a afektivné-emocni, a to predevsim u slabSich Zaku.

5.2 Vyzkumy a vyzkumna zjisténi

Vyzkumy a vyzkumna zjisténi vztahujici se adresné k podptrnému ucebnimu klimatu
jsou do znacné miry fragmentované, nebot dany konstrukt ma relativné neostré
hranice. Podpirné ucebni klima jako takové je predmétem vyzkumné pozornosti az
v poslednich letech. V drivéjsich vyzkumech se pozornost zamérovala spise na klima
tridy i klima skoly. Neni divu, ze Gruehnova (2000) dospéla ve své prehledové studii
k zavéru, Ze empiricka evidence o primém efektu klimatu tridy je slaba. Co se zde
konkrétné ukazuje?

Wangova et al. (1993) provedli metaanalyzu vice nez 1000 studii a zjistili, ze skol-
ni klima ma pouze maly vliv na kognitivni uceni (obsadilo 15. pricku z 18 sledovanych
proménnych). Ani ve studii SCHOLASTIK nebyl shledan statisticky vyznamny vztah
mezi klimatem tfidy a u¢ebnim uspéchem v matematice (Weinert & Helmke, 1997).
Biilter a Meyer (2004, s. 37) pri pohledu na tato zjisténi namitaji, Ze vzdélavani je
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vice nez jen kognitivni uceni a Ze zahrnuje také osobnostni rozvoj. Podle jejich
nazoru je zrejmy pozitivni vliv podptrného klimatu na dalsi proménné kvality vyuky
(napr. zlepseni schopnosti zaku, zvyseni podilu u¢eni, kooperace Zaku, zvySena pra-
covni spokojenost ucitell). Efekt podplrného klimatu se tak mdze pozitivné projevit
i na jinych mistech ucebniho procesu.

Z dalSich vyzkuma vyplyva, Ze vrela a starostliva u¢ebni atmosféra a respektujici
a vnimavé klima, oboji zaloZzené na zkusenosti a podpore, jsou predpokladem pro
Uspésné uceni (Assor, Kaplan, & Roth, 2002). Turner et al. (1998 in Lipowsky et al.,
2009, s. 531) zjistili, Ze ve tridach, kde bylo vice podptirné klima, byli zaci vice
angazovani a aktivni nez zaci ve tridach, kde bylo klima méné podpirné. Jednim
z predpokladu ve studii Lipowskeho et al. (2009, s. 532) bylo, ze podpurné klima
ma vice primé efekty na motivaci a Usili zak( a méné primé efekty na akademicky
vykon. Provedena analyza nicméné neprokazala, ze pozitivni podptrné klima z hle-
diska vztah( ucitel-zak a konstruktivni zpétné vazba ucitel( ovliviiuje pfimo vztah
mezi zdjmem Zdku a ucebnimi vysledky (Lipowsky et al., 2009, s. 538). Stejné tak
Campbell et al. (2004) a Dunn a Harris (1998) nenasli evidenci, ze by klima ve tridé
ovliviovalo vysledky Zdk( (angl. achievement gains) v matematice.

Naopak Goodenow (1993) zjistil vyznamny vztah mezi podporou ze strany ucitele
(posuzovano zaky) a zndmkami Zaka v anglictiné. Zkoumany vzorek byl vsak velmi
maly a vztah byl analyzovan pouze na Urovni Zakud. Vyzkumy tedy poskytuji uréitou
evidenci (napf. Butler & Shibaz, 2008; Cornelius-White, 2007; Goodenow, 1993;
Ryan, Stiller & Lynch, 1994; Wentzel, 1997), Ze podpora ze strany ucitele, ucitelova
vielost a respekt, ucitelova podplrna zpétna vazba, oblibenost u ucitele a pocit sou-
nalezitosti se tfidou ma vliv na zapojeni/praci (engagement) zaku, na jejich chovani
a na dosahovani akademickych cild (cit. podle Lipowski, 2009).

Klieme et al. (2009, s. 154) zjistili, ze pozitivni hodnotici zpétnd vazba byla
ve tridé spojena se zvysenou vnitfni motivaci, zatimco negativni hodnotici zpétnd
vazba méla opacné dusledky pro motivaci Zdki. Ukazalo se také, ze informativni
zpétnd vazba posiluje motivaci prostrednictvim emociondlni zkusenosti a kognitivni-
ho zpracovdni. Nicméné Zadna z typt zkoumanych zpétnych vazeb neméla vyznamny
vliv na rozvoj vykonu Zdkd (angl. achievement development).

Rakoczyova, Klieme a Pauliova (2008 in Klieme et al., 2009, s. 153) zjistili, ze
spolecné Zdkovské vnimdni a podplirné vzdéldvaci prostredi mohou mit riizné dopady
v zavislosti na obsahu, ktery se vyucuje. Klieme et al. (2006, s. 132) jsou presvéd-
ceni, ze pokud ucitelé vyraznéji prizplsobuji vyuku individudlnim potrebdm Zdki,
davaji prostor pro vlastni aktivitu a spolupraci a umoznuji zakim zazit pocity kom-
petentnosti, vytvareji na Zaky orientované, podplrné ucebni klima, ¢imz podporuji
primarni motivaci Zdakd. Nicméné teprve jsou-li tyto ucebni aktivity navic kognitivné
aktivizujici a jasné strukturované, lze ocekavat, ze budou mit efekt na vykon ve smy-
slu konceptudlniho porozuméni.
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6 Diskuse a zavéry

Pri pohledu na provedené empirické vyzkumy se zda, Ze kvalita vyuky je stale spise
politickym sloganem nez odbornym konstruktem. Mapovani vyzkumného pole vyme-
zeného sloganem je dosti problematickou zalezitosti. Jde o to, Ze mnohé vyzkumy
avizované jakozto vyzkumy kvality vyuky ke skutecnému poznani daného fenoménu
prilis neprispivaji. Opiraji se totiz mnohdy o redukované pojeti kvality vyuky. V pri-
padé nékterych vyzkumi ,kvality* by bylo spravnéjsi hovorit spise o vyzkumech
vyukové efektivity, produktivity ¢i G¢innosti (srov. Priicha, 1996; Stary & Chval, 2009;
Janik, 2012). V fadé vyzkum( odkazovanych vyse byly kritériem kvality Zdkovské
vykony, popf. uc¢ebni vysledky ¢i u¢ebni rozvoj zZakl. Stoji za pripomenuti, Ze kvalita
vyuky je pravé vzhledem k témto kritériim konceptualizovana vlivnymi (némeckymi)
autory, jako je F. E. Weinert ¢i A. Helmke. Tato konceptualizace ma fadu nasledov-
nikd, jakkoliv je redukovana na jedno (byt podstatné) kritérium.

Koneckonct i samotny pohled na kvalitu vyuky optikou empirickych vyzkuma je
do znacné miry redukovany. Napriklad otazky tykajici se cil vyuky v jednotlivych
vyucovacich predmétech nejsou (az na vyjimky) predmétem pozornosti empirickych
vyzkumd. Jsou-li feseny, déje se tak nejspise formou filozofické reflexe, ktera spa-
da dilem do oblasti filozofie vychovy a dilem do prislusené predmeétové Ci oborové
didaktiky. V celkovém pohledu se nicméné ukazuje, Ze takto zamérené prispévky,
resp. rozvahy na téma jedinecnost kvality vzdéldvadni v urcitém vyucovacim pred-
métu/oboru jsou jevem spise zridkavym.?

V tématu kvalita vyuky se prolinaji zejména diskurzy obecné a oborové didaktiky
a pedagogické psychologie. V celkovém pohledu se zda, ze zde prozatim dominuje
diskurz obecné didaktiky a pedagogické psychologie. Soubézné s nim se zejména
v poslednich letech zacinaji prosazovat diskurzy prislusnych oborovych didaktik.
Spolu s nimi se vyraznéji do hry dostava obsahovost, tj. ohled na ucivo specifické
pro dany predmét i obor.

Pokud jde o jednotlivé komponenty a charakteristiky kvality vyuky, v nasem pre-
hledu jsme pojednavali predevsim o téch oborové obecnych, resp. nad-oborovych
(napr. rizeni tridy, jasnost, strukturovanost, soudrznost, podplrné ucebni klima);
castecné jsme se zamérovali také na nékteré spise oborove specifické komponenty
a charakteristiky vyuky (napr. kognitivni aktivizace ve vyuce matematiky). Domni-
vame se, ze pro dalsi rozpracovani problematiky kvality vyuky je zapotrebi operovat
soubézné po obou liniich - drzet zastresujici obecné didakticky nahled na strané jed-
né a rozpracovavat predmetoveé a oborové didaktické pristupy ke kvalité na strané
druhé. Dvé nasledujici studie (Slavik & Lukavsky, 2012; Zlatnicek & Peskova, 2012)
zarazené do tohoto Cisla Casopisu Orbis scholae se pravé touto cestou ubiraji.

Pokud jde o konkrétni vyzkumy vyuzité v této prehledové studii, je zrejmé, Ze
pri jejich popisu variuje mira podrobnosti. Uvadéné poznatky by bylo mozné rozsirit
7 Prvni vlastovky se nicméné objevuji - napr. Elsnerova s Giesslerem (2011) vytvorili sadu kritérii

pro posuzovani kvality vyuky anglictiny vztahujici se k praci se slovni zasobou (coz je oborové
didakticka kategorie).
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o dalsi idaje - napf. o tom, na jakych souborech jakych skol, uiteld a Zaku byly rea-
lizovany,8 jak si stoji z hlediska validity ¢i mozZnosti zobecnéni apod. Pri této podrob-
nosti popisu by bylo stéZi mozné podat formou casopisecké studie uceleny prehled
o tom, v jakych oblastech je vyzkum realizovan a jaké poznatky o kvalité vyuky prinasi.

Pokud jde o identifikované komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky, je tre-
ba poukazat zde na urcita omezeni. Odkazované vyzkumy se prevazné orientovaly
na oblast matematického a prirodovédného vzdéldvani. PFi respektu k vlivu oboro-
vosti na kvalitu vyuky je tfeba upozornit, Ze prezentované zavéry nelze extrapolovat
do humanitnich, spolecenskovédnich & uméleckych vyucovacich oborl a predmétd.
Na druhou stranu, budou-li vy$e uvadéné poznatky a zavéry cteny z pozice jinych obo-
rd, nez ve kterych byly realizovany, mize to vést k uzite¢né mezioborové komparaci
a k podnétdm pro vlastni (oborové didakticky) vyzkum v dané oblasti. Jeho vysled-
ky by umoznily zaplnit mezery v poznatkové zakladné ucitelstvi a mohly by najit
odezvu mezi véemi, ktefi jsou ochotni se problémem kvality vyuky vazné zabyvat.
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Vyvoj nastroje pro posuzovani vybranych
komponent a charakteristik kvality vyuky:
aplikace v oblasti ciziho jazyka'

Pavel Zlatnicek, Karolina Peskova
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Studie se zabyva moznostmi zkoumani vybranych komponent a charak-
teristik kvality vyuky: (a) motivovani, (b) podplrné ucebni klima, (c) prace s ¢asem, (d) orientace
na cile vyuky, (e) ucitelliv projev. V navaznosti na to popisuje vyvoj nastroje pro posuzovani kvality
vyuky v oblasti ciziho jazyka. Studie je rozvrzena do dvou Casti. Prvni ¢ast ma prehledovy charak-
ter - je zde predstavena konceptualizace pojmu kvalita a oborové obecné a oborové specifické
komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky. V druhé ¢asti studie jsou prezentovany: (a) finalni verze
posuzovaciho nastroje kvality vyuky ciziho jazyka; (b) metodologicka a jazykova uskali, na ktera
vyzkumnici béhem vyvoje prezentovaného nastroje narazili; (c) vysledky pilotaze posuzovaciho
nastroje.

Klicova slova: kvalita vyuky, kvalita vyuky ciziho jazyka, nastroj pro posuzovani kvality vyuky, kom-
ponenty a charakteristiky kvality vyuky

Developing an instrument for assessing components
and characteristics of instructional quality: application
in the area of foreign language

Abstract: This study deals with the research in instructional quality with respect
to the following components and characteristics: (a) motivation; (b) supportive classroom climate;
(c) time management; (d) goal-orientation; (e) teacher’s performance. The study is divided into
two parts. The first part serves as a survey study - conceptualizations of quality as well as some
components and characteristics of instructional quality are introduced. The second part presents
(a) the final version of an assessment instrument of quality in language instruction; (b) methodolo-
gical and language problems which the researchers encountered; (c) results of a pilot study.

Keywords: instructional quality, quality of foreign language instruction, instrument for assessment
of teaching quality, components and characteristics of instructional quality

1 Uvod

Kvalita vyuky ve smyslu védeckého konstruktu, kolem néhoZz by bylo mozno rozvi-
nout empiricky vyzkum, neni v Ceské republice dosud hloubé&ji rozpracovana. Chybi
zejména systematicky vyzkum kvality napri¢ kurikulem skolniho vzdélavani, ktery by
zohlednoval odliSnosti vyplyvajici ze specifické povahy uciva v riznych vyucovacich
predmétech. Z prehledu odborné literatury vyplyva, ze vyzkum rdznych aspekt(

1 Tato studie byla zpracovana v ramci feseni projektu GA CR P407/11/0262 Kvalita kurikula a vyuky
v oborech skolniho vzdéldvani.

www.orbisscholae.cz
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kvality vyuky je doménou predevsim prirodovédnych (matematika, fyzika) a méné
jiz jazykovych nebo spolecenskovédnich a estetickych predmétd (Zlatni¢ek, Duchac-
kova, & Janik, 2010b, s. 33).

Pro nas vyzkum, ktery zpracovava v ramci své disertacni prace prvni autor tohoto
textu, to znamena jista uskali, nebot se jedna o oblast, ktera neni zdaleka tak dob-
re vyzkumné pokryta ani v zahrani¢nim, tim spise v Ceském prostredi. V zahranici
byla v ramci vyzkumu kvality vyuky ciziho jazyka vyznamnym prinosem videostudie
DESI (Klieme et al., 2008), ktera je v oblasti tohoto oborové specifického vyzkumu
prozatim ojedinéla. V Ceském prostredi neni doposud vyzkum kvality vyuky cizich
jazykl dostatecné pokryt.

Predkladana studie navazuje na nase drivéjsi prace vénované vymezovani
a posuzovani kvality vyuky (se zamérenim na kvalitu vyuky ciziho jazyka),2 prezen-
tuje vyvoj posuzovaciho nastroje a problémy s tim spojené. Popisovany nastroj,
ktery bude vyuzit mj. pri analyze videozaznamu 28 hodin vyuky némeckého jazyka3
a muzZe byt v budoucnu pouzivan pfi pripravé zacinajicich uciteld ciziho jazyka,
umoznuje posouzeni kvality vyuky ciziho jazyka z hlediska nasledujicich vybra-
nych oborové obecnych a specifickych komponent a charakteristik kvality vyuky:
(a) motivovani, (b) podptrné klima uceni, (c) prdce s ¢asem, (d) orientace na cile
vyuky, (e) uciteltv projev. Vytvoreny nastroj se primarné orientuje na vyucova-
ni (tj. pusobeni ucitele - sem radime komponenty/charakteristiky prdce s ¢asem,
orientace na cile vyuky a ucitellv projev), soucasné ale zahrnuje nékteré prvky
vyukové interakce ucitel-zak (sem Fadime komponenty/charakteristiky motivovani,
podplrné ucebni klima).

1.1 Kvalita - konceptualizace (vymezeni pojmu)

Samotny pojem kvalita nabyva v kontextu vzdélavani mnoha riznych vyznama. Podle
rady autorG (napr. Chval & Stary, 2009, s. 64) se pojem kvalita vyskytuje v peda-
gogické oblasti ve dvou riznych vyznamech: (a) jako obecny vyraz pro pozitivni
i negativni oznaceni miry (Urovné) néjakého stavu (napr. kvalita vyuky anglictiny
ve skole XY je vysokd/nizka); (b) pro vyjadreni stavu, ktery je optimalni, Zadouci,
idealni, tedy a priori pozitivni (napr. vyraz je potreba kldst diraz na kvalitu vyuky,
ktery implicitné predpoklada, zamléuje, Ze je myslena vysoka kvalita vyuky). Vyse
uvedeni autori dodavaji, Ze ve vzdélavani se pojem kvalita pouziva Casto ve druhém
z uvedenych vyznamui. Také Helmke (2003, s. 40) vymezuje kvalitu ve vzdélavani
ve dvou vyznamech: (a) kvalita jako vlastnost Ci zvlastnost predmétu nebo feno-
ménu - pojem je pouzivan ve smyslu kvalitativnich charakteristik; jako jev popisu-
jici (nikoliv hodnotici); (b) kvalita jako excelence, resp. jakost (Giite) - pojem je
2 Navazuje na predchozi prace prvniho autora (Zlatnicek, 2011a; Zlatnicek, 2011b; Zlatnicek,
2011c; Zlatnicek, 2011d; ZlatniCek, 2010a; ZlatniCek 2010b; Zlatnicek 2010c) i na studie dalSich
resitell projektu GA CR P407/11/0262 (Janik, 2012; Janik, Lokajickova, & Janko, 2012 - v tomto
Cisle Orbis scholae; Slavik & Lukavsky, 2012 - v tomto Cisle Orbis scholae).

3 Videozaznamy hodin vyuky némeckého jazyka byly pofizeny v ramci VSV videostudie, ktera
probéhla na jare 2012 na nahodné vybranych skolach v Jihomoravském kraji.
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pouzivan normativné k objektivnimu hodnoceni jakosti, hodnoty Ci obecné urovné
néjakého predmétu.

Nékteri autori (viz Janik, 2012, s. 246 s odkazem na Posche a Altrichtera, 1997,
s. 130) chapou ,kvalitu jako radu kvalit“. Kvalita (v souhrnném pohledu) tedy zahr-
nuje urcité oblasti kvality, které je nezbytné popsat, aby mohly byt srovnavany.
Casto se v literature setkavame s pristupem, kdy je koncept kvality nahlizen v sys-
témovém pohledu, cozZ jej umoznuje diferencovat do riznych drovni (Fend, 1998,
s. 358): (a) kvalita v roviné vzdélavaciho systému (doména vzdélavaci politiky a jeji
administrativy); (b) kvalita v roviné sSkoly (instituce, na jejimz fungovani se podili
vedeni skoly, ucitelé, zaci a jejich rodice); (c) kvalita v roviné vyuky (v niz probihaji
procesy vyucovani a uceni). Uvadéné roviny se zpravidla prostupuji, tzn., Ze nejsou
samoziejmé disjunktni a nezavislé (srov. Zak, 2006, s. 11). V textu se orientujeme
na kvalitu v roviné vyuky, protoze se v nasem vyzkumu zabyvame posuzovanim vybra-
nych komponent a charakteristik kvality vyuky v oblasti vyuky ciziho jazyka.

Ve snaze o uchopeni vyznamu pojmu kvalita vyuky uvadime v této kapitole dvé
definice, které tento pojem charakterizuji nejvystiznéji. Prvni definici navazujeme
na jiz citované autory Chvala a Starého (2009, s. 64), kteri charakterizovali kvali-
tu vyuky s odkazem na Prichu (1996) jako ,,zadouci (optimalni) Groven fungovani
a/nebo produkce vyukového procesu, ktera mlze byt predepsana urcitymi poza-
davky (napf. vzdélavacimi standardy), a mize byt tudiZ objektivné mérena“. Druha
definice, ze které pro potfebu naseho vyzkumu a vyvoje vlastniho posuzovaciho
nastroje vychazime, je od Helmkeho (2003, s. 41), ktery nahliZi na kvalitu vyuky
z hlediska komponent a charakteristik, které jsou relevantni pro hodnoceni kvality
vyuky. Popisem téchto komponent a charakteristik a jejich rozdélenim na oborovée
obecné a oborové specifické se budeme zabyvat dale.

1.2 Oborové obecné a specifické komponenty a charakteristiky
kvality vyuky

Principy fungovani obecného modelu kvality ve vzdélavani objasnuji Chval a Stary
(2009, s. 64-67). Jak autori uvadéji, ma-li byt model kvality vyuky vyuzitelny také
za Ucelem analyzy Ci evaluace kvality vyuky, je tfeba, aby byl propracovan do roviny
operacionalizace. O tom lze uvazovat pri pohledu na obecny model kvality prezen-
tovany ve studii citovanych autord. V obecném modelu lze podle nich rozliit tfi
zakladni roviny: (a) oblasti kvality, (b) kritéria kvality, (c) indikatory kvality. Janik
et al. (2013) konkretizuji uvedeny model tim, Ze do néj zaclenuji dalsi rovinu - jed-
na se o rovinu komponent/charakteristik zakladajicich kvalitu vyuky (viz Janik, Loka-
jickova, & Janko, 2012 - v tomto Cisle Orbis scholae). Jejich model ma tuto struktu-
ru: (a) oblasti kvality, (b) kritéria kvality, (c) komponenty a charakteristiky kvality,
(d) indikatory kvality.

Pri vytvareni oborové specifického modelu kvality (napfr. modelu kvality vyu-
ky ciziho jazyka) je zapotrebi propracovat vSechny Ctyri zminéné roviny. Vzhle-
dem ke skutecnosti, Zze vyuka v ramci jakéhokoliv oboru vykazuje soucasné jak
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komponenty a charakteristiky oborové obecné, tak komponenty a charakteristiky
oborové specifické, domnivame se, Ze je treba tuto skutecnost pri modelovani kva-
lity vyuky v oborech zohlednit. Proto je Zadouci rozlisit: ad (c) oborové obecné
a oboroveé specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky, ad (d) oborové
obecné a oborové specifické indikatory kvality vyuky (viz Janik et al., 2013). Pri
vytvareni modelu je dale vhodné zavést pojmy komponenty a charakteristiky kvality,
které vyjadruji, co ma byt ve vyuce jaké, aby to hovorilo ve prospéch jeji kvality (viz
Janik, Lokajickova, & Janko, 2012 - v tomto Cisle Orbis scholae).

Soubor takovych komponent a charakteristik miZeme ziskat nékolika zpUsoby.
Napr. na zakladé expertniho Setreni, v jehoz ramci ziskame souhrn expertnich nazo-
rd na to, jak by kvalitni vyuka méla vypadat. Podobné to udélal v ¢eském prostredi
74k (2006). Problém vsak tkvi v tom, Ze neni empiricky doloZeno, zda to, co by
experti povazovali za dilezité, by skute¢né vystihovalo kvalitu vyuky. Dal$i moZnosti
je vyjit z reserse jiz existujicich modelu kvality vyuky a kvality vyuky ciziho jazyka.
Pro Gcely naseho vyzkumu jsme zvolili druhou moznost.

Oborové obecné komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky (tabulka 1) jsou kon-
cipovany v modelech kvality vyuky (Helmke, 2009; Meyer, 2004; Brophy, 2010) jako
,,obor presahujici“. Jako problematicka se u zminénych ,,obor presahujicich® kom-
ponent a charakteristik ukazuje skutecnost, ze nékteré komponenty a charakteristi-
ky - vymezené autory jako oborové obecné (napr. jasnost, strukturovanost) - mohou
nabyvat soucasné povahy oborové specifické (napr. strukturovanost z pohledu vyuky
ciziho jazyka). Z oborové specifického pohledu se zdirazni jiné aspekty, nez kdyby-
chom na strukturovanost nahlizeli z obecné i ,,obor presahujici® perspektivy.

Seznamy oborové obecnych charakteristik tak mohou slouzit jako vychodiska pro
rozpracovani oborové specifickych komponent a charakteristik. Vedle obecnych je
tfeba vymezit i ty, kterymi se konkrétni obor lisi od jinych obor(. Proto jsme se
pokusili sestavit prehled oborové specifickych komponent a charakteristik kvalitni
vyuky ciziho jazyka.

Pokud jde o oborové specifické komponenty charakteristiky a indikatory kvality
vyuky, ty lze nalézt v publikacich z provenience oborovych didaktik. Didaktiky jed-
notlivych oboru se vyrazné odliSuji v mife rozpracovani této problematiky. Zatim-
co v didaktikach matematiky a prirodnich véd je tato problematika rozpracovana
pomérné detailné, v oblasti jazykového (vC. cizojazycného) vzdélavani je situace
0 néco méné prizniva. Pro ilustraci uvadime nékolik prikladl klasifikaci komponent
a charakteristik kvalitni vyuky ciziho jazyku.

Brown (2005, s. 12-13) zminuje v ramci svého oborové specifického modelu dva-
nact komponent a charakteristik kvalitni vyuky ciziho jazykud (tabulka 2). Zminéné
komponenty a charakteristiky jsou vsak spise vseobecné a nevychazi z modelu kvality
vyuky ciziho jazyka, ktery by vznikl na zakladné empirického setreni. Jeho zdrojem
jsou spise teoretické poznatky o osvojovani jazyka.
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Tabulka 1 Komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky podle Helmkeho (2009), Meyera (2004) a Bro-
phyho (2010)

Helmke (2009)4 (a) efektivni Fizeni tridy a vyuzivani Casu; (b) jasnost
a strukturovanost; (c) konsolidace/upevriovani;® (d) aktivizace;
(e) motivovani; (f) podpurné ucebni klima; (g) orientace na Zaka;
(h) orientace na kompetence; (i) zachazeni s heterogenitou;
(j) rznorodost nabidky.

Meyer (2004)¢ (a) jasné strukturovani vyuky; (b) vysoky podil vyuzitého Casu;

(c) podplrné uéebni klima; (d) obsahova jasnost; (e) smysluplna
komunikace; (f) rozmanitost metod; (g) individualni podpora;
(h) inteligentni procvicovani; (i) transparentni ocekavani vykonu;
(j) pripravené prostredi vyuky.

Brophy (2010)7 (a) podpurné ucebni klima; (b) vytvareni prileZitosti k uceni;
(c) korespondence s kurikulem; (d) podpora orientace na/v uéeni;
(e) soudrznost uciva; (f) kognitivné narocny diskurz; (g) aktivity
k procvic¢ovani a aplikaci u¢iva; (h) podpora zakua pfi praci
na Ulohach; (i) zprostredkovani strategii uceni; (j) kooperativni
uceni; (k) hodnoceni orientované na cile; (1) ocekavani vykonu.

Tabulka 2 Komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky ciziho jazyka podle Browna (2005)

Brown (2005)8 (a) zautomatizovani pravidel ciziho jazyka; (b) smysluplné uceni;
(c) predvidani odménovani; (d) vnitfni motivace; (e) strategické
vynakladani namahy/¢asu; (f) language ego; (g) sebedivéra;

(h) odvaha; (i) efekt nativniho jazyka; (j) mezi-jazyk;
(k) komunikacni kompetence; (l) propojeni jazyk-kultura.

Pozn.: Prevzato z Browna (2005, s. 12-13)

4

Prevod némeckych termin( do cestiny byl proveden autory této studie. V originale (Helmke,
2009, s. 168-169) byly pouzity tyto terminy: (a) Effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung;
(b) Klarheit und Strukturiertheit; (c) Konsolidierung und Sicherung; (d) Aktivierung; (e) Motivie-
rung; (f) Lernforderliches Klima; (g) Schiilerorientierung; (h) Kompetenzorientierung; (i) Umgang
mit Heterogenitat; (j) Angebotsvielfalt.

Pod touto charakteristikou rozumi Helmke (2009, s. 200) prostor pro opakovani a upevinovani
uciva, pro konsolidaci/upevnéni jiz osvojeného.

Prevod némeckych terminG do cesStiny byl proveden autory této studie. V originale (Meyer, 2004,
s. 23-27) byly pouzity tyto terminy: (a) Klare Strukturierung des Unterrichts; (b) Hoher Anteil
echter Lernzeit; (c) Lernforderliches Klima; (d) Inhaltliche Klarheit; (e) Sinnstiftendes Kommuni-
zieren; (f) Methodenvielfalt; (g) Individuelles Férdern; (h) Intelligentes Uben; (i) Klare Leistung-
serwartungen; (j) Vorbereitete Umgebung.

Prevod anglickych termin( do ¢estiny byl proveden autory této studie. V originale (Brophy, 2010,
s. 77-104) byly pouzity tyto terminy: (a) A supportive classroom climate; (b) Opportunity to
learn; (c) Curricular alignment; (d) Establishing learning orientations; (e) Coherent content;
(f) Thoughtful discourse; (g) Practice and application activities; (h) Scaffolding student’s task
engagement; (i) Strategy teaching; (j); Co-operative Learning; (k) Goal-oriented assessment;
(1) Achievement expectations.

Prevod anglickych termint do cestiny byl proveden autory této studie. V originale (Brown, 2005,
s. 12-13) byly pouzity tyto terminy: (a) Automaticity; (b) Meaningful learning; (c) The Antici-
pation of reward; (d) Intrinsic Motivation; (e) Strategic investment; (f) Language ego; (g) Self-
confidence; (h) Risk Taking; (i) The Native language effect; (j) Interlanguage; (k) Communicative
competence (1) The Language-culture connection.
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0 néco detailnéjsi a pro nas vyzkum lépe uchopitelné jsou komponenty a cha-
rakteristiky kvalitni vyuky obsaZené v modelu CALIFORNIA, které vypracovali Elsne-
rova a GieBler (2010) a které vychazi z jejich empirického vyzkumu, ktery provedli
na zakladnich sSkolach (tabulka 3).

Tabulka 3 Komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky ciziho jazyka podle Elsnerové a GieBlera
(2010)

Elsnerova a GieBler? (2010) (a) komunikace; (b) aktivni uceni; (c) jazykové povédomi;
(d) interkulturni porozuméni; (e) zabava; (f) orientace;
(g) opakovani; (h) sitovani; (i) integrace; (j) autenticita.

Pozn.: Prevzato z Elsnerové a GieBlera (2010)

Dale uvadime klasifikaci oborové specifickych charakteristik pro vyuku ciziho
jazyka dle Fritze a Faistauerové (2008, s. 125-133). Zminéné dva autory jsme vybrali
predevsim proto, Ze definovali charakteristiky kvalitni vyuky ciziho jazyka nejobsah-
leji a na rozdil od predeslych autor(i nejpodrobnéji, a to ze tfi hledisek: (a) z didak-
tického hlediska, kde se jedna o vseobecné platné komponenty a charakteristiky
kvality vyuky ciziho jazyka (tabulka 4); (b) z metodického hlediska, které se vztahuji
na konkrétni podobu vyuky ciziho jazyka (tabulka 5); (c) z hlediska osvojeni ciziho
jazyka (tabulka 6).

Tabulka 4 Komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky ciziho jazyka z didaktického hlediska'®

Komponenty Obsahové vymezeni komponenty a charakteristiky
a charakteristiky

Orientace na zaka V centru déni ve vyuce je zak, jehoz ucebni potreby ucitelé respektuji
napr. tak, ze zohlednuji rizné styly uceni, specifi¢nost socialnich,
kulturnich a komunikaénich predpokladu.

Kooperace Uceni je chapano jako aktivni proces, v jehoz ramci se spojuje jiz
naucené s novymi informacemi. Kooperace je néco vice nez pouha
skupinova prace. Je strukturovanéjsi a vice orientovana na zazitek,
pozaduje individualni a spolecnou zodpovédnost. Zaci pracuji spolecné
na reseni problém, Fesi spolecné Ukoly, spoluprace ve skupiné a mezi
partnery je dulezitym elementem kooperativniho uceni, pficemz ucitel
prebira spise roli moderatora.

Vicejazyc¢nost Jde o zjistovani spolecnych a rozdilnych prvku a jejich vyuzivani pri
uceni se rlznych cizich jazykd, které jedinec pouZiva k dorozuméni se.

9 Prevod anglickych termin( do ¢estiny byl proveden autory této studie. V originale (Elsner
& GieBler, 2010, s. 105) byly pouzity tyto terminy: (a) Communication; (b) Active learning;
(c) Language awareness; (d) Intercultural understanding; (e) Fun; (f) Orientation; (g) Repetition;
(h) Networking; (i) Integration; (j) Authenticity.

10 Prevod némeckych termin( do cestiny byl proveden autory této studie. V originale (Fritz & Fais-
tauer, 2008, s. 125-127) byly pouzity tyto terminy: (a) Lernerlnnenzentriertheit; (b) Kooperation;
(c) Mehrsprachigkeit; (d) Authentizitat; (e) Autonomie.
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Tabulka 4 (pokracovani)

Autenti¢nost Vyuzivani vyukovych materiald, které: (a) obsahuji pfirozeny bézny
jazyk; (b) navozuji bézné ,,autentické“ situace, se kterymi se zak mlze
bézné v komunikaci v cizim jazyce setkat.

Autonomie Vyuka, ve které se zaci podili na urcovani cild, uciva a metod vyuky.

To znamena také to, Ze jsou zaci postaveni pred skutecnost, ze jsou
také schopni hodnotit zvladnuti spolecné stanovenych cild.

Pozn.: Prevzato z Fritze a Faistauerové (2008, s. 125-127)

Tabulka 5 Komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky ciziho jazyka z metodického hlediska'"

Komponenty a charakteristiky Obsahové vymezeni komponenty a charakteristiky

Cyklovani Znamena v Sirokém smyslu slova opakovani. To je
duleZita soucast uceni. Konkrétné to znamena, ze se
ve vyuce objevi ucivo, které je procvi¢ovano v ramci
rozdilnych Ukoll a s rozdilnym zamérenim.

Vyrovnanost dovednosti Snaha o co nejvétsi zastoupeni fecovych
dovednosti - u za¢atecnikd vice receptivni (¢teni,
poslech), u pokrocilych produktivni (mluveni, psani).

Rozmanitost vyuky Vedeni vyuky tak, ze dochazi ke stridani vsech recovych
dovednosti a komunikacénich kanald.

Rozmanitost nabidky textd Prace s riznymi druhy text(, které u zaka vzbuzuji
zajem, podporuji jejich schopnost pracovat s textem.

Transparentnost Zaci védi, pro¢ danou aktivitu délaji, jsou jim jasné jak
cile jednotlivych cviceni, tak i celé vyucovaci jednotky.

Rozmanitost socialnich forem Rozmanitost socialnich forem ve vyucovani (hromadna,

skupinova, parova, samostatna prace).

Pozn.: Prevzato z Fritze a Faistauerové (2008, s. 127-129)

Tabulka 6 Komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky ciziho jazyka z hlediska osvojeni si jazyka'2

(a) Zaci maji bohaty repertoar jak zazitych vyraz, tak i jazykové povédomi o gramatickych
normach; (b) orientace na porozuméni; (c) vyuka se vztahuje také k formalni strance jazyka;
(d) rozvijeni implicitnich znalosti, aniz by byly upozadény explicitni znalosti; (e) vyuka

musi zohledfovat ,,vnitini uc¢ebni plan“ Zaku; (f) intenzivni jazykovy vstup; (g) prilezitosti

k Fecové produkci; (h) interakce je Ustredni slozkou rozvoje komunikacni kompetence v L2;
(i) zohledrovani individualnich rozdild mezi zaky.

Pozn.: Prevzato z Fritze a Faistauerové (2008, s. 129-133)

1 Prevod némeckych termin( do ceStiny byl proveden autory této studie. V originale (Fritz
& Faistauer, 2008, s. 127-128): (a) ,,Recycling”; (b) Ausgewogenheit der Fertigkeiten; (c) Abwech-
slung; (d) Textsortenvielfalt; (e) Transparenz; (f) Abwechslung der Sozialformen.

12 Pfevod némeckych termind do cestiny byl proveden autory této studie. V originale (Fritz
& Faistauer, 2008, s. 129-133): (a) Unterricht muss sicherstellen, dass die Lernenden
sowohl ein reiches Repertoire an formelhaften Ausdriicke als auch (regelbasiertes) spra-
chliches Wissen entwickeln; (b) Unterricht muss vor allem verstandnisbezogen sein;
(c) Unterricht muss sich auch auf die sprachliche Form beziehen; (d) Unterricht soll vor allem
implizites Wissen entwickeln helfen, ohne dabei ganz auf explizites Wissen zu verzichten;
(e) Unterricht muss den ,,eingebauten Lehrplan“ der Lernenden beriicksichtigen; (f) Erfolgreicher
Unterricht braucht intensiven Input; (g) Erfolgreicher Unterricht muss Gelegenheiten schaffen
QOutput zu produzieren; (h) Interaktion ist ein zentraler Bestandteil der Entwicklung einer kom-
munikativen Kompetenz in der L2; (i) Unterricht muss die individuellen Unterschiede zwischen
Lernenden bertcksichtigen
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Z vyse uvedeného vyctu komponent a charakteristik vyplyva, Ze nebylo prakticky
v moznostech a silach autort této studie obsahnout v posuzovacim nastroji, ktery
vytvareli, vSechny oborové obecné i oborové specifické komponenty a charakte-
ristiky. Rozhodli jsme se zamérit na vybrané komponenty a charakteristiky kvality
vyuky a kvality vyuky ciziho jazyka, a to z hlediska oborové obecnych: (a) motivo-
vani, (b) podptirného ucebniho klimatu, (c) prdce s ¢asem, (d) orientace na cile
vyuky a z hlediska oborové specifickych, které jsme shrnuli do spolecné kategorie:
uciteldv projev. Konkrétni vybrané komponenty a charakteristiky, jejich vymezeni
a kritéria vybéru vysvétlime v textu dale (kap. 2). Nejdrive vsak popiseme, jak jsou
tyto komponenty a charakteristiky operacionalizovany a prevedeny do indikatoru
v posuzovacich systémech v ramci vyzkumu kvality vyuky ciziho jazyka.

Z hlediska vyzkumu kvality vyuky cizich jazykd je patrné nejvyznamnéjsi studie
DESI (Klieme et al., 2008; Helmke et al., 2007). V ramci analyzy vyuky zazname-
nané na videozaznam se zminéna studie zabyvala (a) popsanim a analyzou realné
vyukové praxe, (b) vypracovanim blizsich indikator( kvality vyuky cizich jazyka,
(c) zjisténim stavu komunikace zakd a uciteld. Posuzovaci nastroj kvality vyuky
ciziho jazyka pouzity v DESI se vztahoval na celou hodinu a zaméril se na nasledujici
komponenty a charakteristiky (a) strukturovanost, (b) vedeni tridy, (c) fizeni tridy/
prdce s casem, (d) podptrné ucebni klima, (e) prdci s chybou, (f) kvalitu motivovdni,
(g) primérenost vyuky, (h) uciteliv projev, které jsou popsany, stejné jako jejich
indikatory v tabulce 7.

1.3 Shrnuti a diskuse

Z vy$e uvedeného prehledu je patrné, Zze v pozadi systémd komponent a charakte-
ristik kvality vyuky stoji odlisné cilové hodnoty odkazujici k odliSnym kritériim kva-
lity. Jinak receno, ptame-li se po kvalité vyuky, je tfeba uvaZovat o tom, vzhledem
k jakym cildm maji byt urcité vyukové postupy U¢inné. Podle soucasné generace kuri-
kularnich dokumentu by kvalitni vyuka v zakladnich $kolach méla prispivat k rozvoji
klicovych kompetenci na Grovni obecnych vzdélavacich cili a smérovat k dosazeni
urcité trovné komunikacni kompetence v prislusném cizim jazyce na Grovni cill
oborovych. Vyzkumy nicméné naznacuji, ze zminénym vizim je realita ve Skolach
prece jen ponékud vzdalena (za vyuku angli¢tiny viz napr. Sebestova, 2011). Vezme-
me-li navic v Uvahu stabilitu vyukovych postupd, resp. jejich rezistenci vaci zméné,
dobereme se zavéru, Ze snaha odvozovat nastroje posuzovani kvality vyuky z pro-
jektovaného (psaného) kurikula mize byt tim vice zavadéjici, ¢im vétsi je v praxi
rozpor mezi kurikulem projektovanym a realizovanym. Nastroj, ktery by byl validni
s ohledem na psané kurikulum, by v nasem pripadé stézi mohl byt validni s ohledem
na kurikulum realizované, tj. na to, co se déje v realné vyuce (podrobnéji k tomu
viz Janik, Slavik, & Janko, 2013). Pfi vyvoji naseho posuzovaciho nastroje nehraje
tudiz ohled na projektované kurikulum vyznamnou roli. Navrhovany nastroj, v jehoz
teoreticko-metodologickém zazemi stoji spise tradice didakticka nez tradice kuri-
kularni, mGze poslouzit k analyze soucasného stavu vyuky.
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Tabulka 7 Komponenty a charakteristiky a indikatory - studie DESI

Komponenty/charakteristiky kvality  Indikatory
vyuky ciziho jazyka'3

(@) Strukturovanost (a) systematicky, vécné a logicky sefazena struktura
hodiny; (b) transparentnost hodiny; (c) shrnuti;
(d) aktivizace

(b) Vedeni tridy (a) orientace na zaka

(c) Rizeni tFidy/Prace s casem (a) orientace na Ukoly; (b) planovani vyuky a ¢asovy
management; (c) nerusena vyuka

(d) Podpurné ucebni klima (a) socialni klima, srde¢nost, vrelost; (b) humor

(e) Prace s chybou (a) ucitellv pristup k chybam zakd; (b) pristup k chybam

ze strany zaku

(f) Kvalita motivovani (a) ucitelQv zajem o predmét; (b) zajem Zakl o vyuku;
(c) propojeni s praxi, zivotem; (d) povzbuzovani zaku
k aktivnimu zapojeni ve vyuce

(g) Primérenost vyuky (a) variace/adaptabilita vyuky; (b) narocnost vyuky
(tempo vyuky)
(h) Ucitellv projev'4 (a) jasnost (koherence ucitelovych vyklad( - obsahovy

aspekt; vystiznost ucitelovy mluvy béhem

vykladu - jazykovy aspekt); (b) obsahova jasnost;
(c) vyslovnost; (d) jistota ve slovni zasobé;

(e) gramaticka jistota; (f) specifické verbalni navyky

Pozn.: Upraveno podle Helmke et al. (2007, s. 2-27)

Z dosavadniho textu je dale patrné, ze prezentované systémy (kap. 1.2) se odli-
Suji v tom, do jaké miry jsou v nich zastoupeny obecné oborové komponenty a cha-
rakteristiky (v nasem viz odkazy k Helmkemu, 2009; Meyerovi, 2004; Brophymu 2010)
versus oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky (v nasem textu
viz odkazy k Brownovi, 2005; Elsnerové a GieBlerovi, 2010; Fritzovi a Feistauerové,
2008 a Helmkemu et al., 2007). Pri vyvoji posuzovaciho nastroje kvality vyuky ciziho
jazyka jsme se pokouseli zohlednit jak komponenty a charakteristiky oborové obec-
né, tak oboroveé specifické (viz dale).

2 Vyvoj a tvorba nastroje pro posuzovani kvality vyuky
ciziho jazyka

Hlavnim cilem vyzkumu zpracovavaného prvnim autorem této studie v ramci diser-
tacni prace bylo navrhnout nastroj pro posuzovani kvality vyuky ciziho jazyka

13 Pfevod némeckych terminu do cestiny byl proveden autory této studie. V originale (Helmke et al.,
2007, s. 2-27) byly pouzity tyto terminy: (a) Strukturiertheit; (b) Lenkung; (c) Klassenfiihrung und
Zeitnutzung; (d) Beziehungsqualitat/Lernforderliches Klima; (e) Fehlerklima; (f) Motivierungsqu-
alitat; (g) Variation/Passung; (h) Lehrersprache.

14V této oblasti kvality vyuky slo o kvalitu ucitelova vyjadrovani v cizim jazyce (v pripadé DESI slo
o anglicky jazyk).
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z hlediska: (a) motivovdni, (b) podptrného ucebniho klimatu, (c) prdce s ¢asem,
(d) orientace na cile vyuky, (e) u¢itelova projevu. DuleZita kritéria pro vybér téchto
komponent a charakteristik byla tato: (a) z hlediska kvality vyuky jsou povazovany
za dulezité, (b) oblasti jsou ve vyuce posuzovatelné (Klieme et al., 2008, s. 338).

PFri hledani vhodného nastroje pro posuzovani vyuky ve vytyCenych oblastech
kvality vyuky jsme vychazeli z praci Helmkeho (2009, s. 289-290), Kliemeho et al.
(2008) a Hugenerové (2006, s. 46). Zminéni autori doporucuji pro posuzovani kva-
lity vyuky vyuzivat nastroje s ratingovym systémem. Pomoci téchto nastroji posu-
zuji obvykle dva posuzovatelé miru zastoupeni konkrétnich charakteristik kvality
(napr. jasnost) ve vyuce. Podle Hugenerové (2006, s. 46) a Kliemeho et al.
(2008, s. 345) by mély byt tyto nastroje v praxi aplikovany predevsim na celé vyuco-
vaci jednotky. Jedna se tedy o tzv. holistické ¢i globalni posuzovani. Stejné je tomu
i v pripadé naseho posuzovaciho nastroje. Pro jeho navrh byly inspiraci zdroje z Ces-
ké (Zak, 2006) a predevsim ze zahrani¢ni literatury (Helmke et al., 2007; Klieme
et al., 2008; Seidel et al., 2003). Dil¢im cilem v ramci vyvoje nastroje bylo ovéreni
posuzovaciho nastroje na vybraném vzorku hodin a predevsim jeho postupné zdoko-
nalovani k tomu, aby mohl byt nasledné pouzit v pripravované videostudii.'>

V textu dale vymezime vybrané oborové obecné a oboroveé specifické komponenty
a charakteristiky naseho posuzovaciho nastroje, predstavime podobu skaly, slovniho
vymezeni hodnot indikator( na skale a predstavime kone¢nou podobu naseho posu-
zovaciho nastroje.

2.1 Vymezeni oborové obecnych a oborové specifickych
komponent a charakteristik pro posuzovaci nastroj
kvality vyuky ciziho jazyka

V nasledujici podkapitole se budeme vénovat popisu a vymezeni vybranych kom-
ponent a charakteristik kvalitni vyuky ciziho jazyka, které jsou obsaZeny v nasem
posuzovacim nastroji: (a) motivovani, (b) podptrné ucebni klima, (c) prdce s casem,
(d) orientace na cile vyuky, (e) uciteliv projev. Zminéné komponenty a charakteris-
tiky kvality vyuky, vychazejici ze zahrani¢nich a domacich vyzkumda, jsou inspirovany
pristupy, které jsme zminili vyse (kap. 1.2).

Motivovani

Podle nékterych autord (srov. Helmke, 2003) patfi motivovani mezi jednu z hlavnich
komponent / charakteristik kvalitni vyuky. Konkrétné je chapana jako ,dostatec-
né podnétna hodnota pro zabyvani se u¢ivem* (Helmke, 2003, s. 74). Motivovani
tak hraje v uceni zaka a ve vyuce vyznamnou roli. Uvedeny autor rozliSuje ¢tyfi

15 Videozaznamy 28 hodin vyuky némeckého jazyka byly pofizeny v ramci IVSV videostudie, ktera
probéhla na jare 2012 na nahodné vybranych skolach v Jihomoravském kraji. Nas posuzovaci
nastroj je vSak koncipovan tak, Ze mlze byt vyuzit jak pro posuzovani kvality vyuky némeckého
jazyka, tak i pro posuzovani kvality vyuky jinych cizich jazykd (napf. anglicky jazyk).
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indikatory motivovani:'é (a) vyuziti uciva v realném zivoté, (b) uitelovo ocekavani,
(c) ucitel jako model, (d) kognitivni konflikty a zvidavost jako motory uceni. Tyto
indikatory jsou podrobné popsany v tabulce 8.

Tabulka 8 Motivovani: indikatory a jejich obsahové vymezeni

Indikatory Obsahové vymezeni indikatorG

Vyuziti uéiva v redlném zivoté  Jde predevsim o koncepty jako autenticita vyuky, napojeni
na bézny zivot, pfima navaznost na aktualni déni ve tridé.

Ucitelovo ocekavani Jde o to, na co se ucitel ve vyuce svého predmétu zaméruje
a co povazuje za dulezité (napr. psani text( nebo spontanni
mluveni).

Ucitel jako model Jde o pristup ucitele k vyuce, pristup ucitele k jeho predmétu,

miru jeho entuziasmu a angazovanosti ve vyuce.

Kognitivni konflikty a zvidavost Jde o procesy asimilace (u nové osvojovanych znalosti snaha
jako motory uceni 0 zarazeni do jiz existujici struktury) a akomodace (zména
struktury znalosti na zakladé neslucitelnosti s jiz existujicimi).

Pozn.: Prevzato z Helmke (2009, s. 217-219)

Podpurné ucebni klima

Helmke (2009, s. 220) definuje tuto komponentu a charakteristiku kvality vyuky jako
klima, ,,ve kterém je uceni zak( ulehéeno, ovliviovano kladnym zpusobem a pod-
porovano“. Uvedeny autor zminuje v tomto kontextu i indikatory klimatu ve vyuce
podporujiciho uceni:17 (a) konstruktivni zachazeni s chybami, (b) priméreny cas
¢ekani na odpovéd, (c) uvolnéna ucebni atmosféra, (d) redukce strachu inhibujiciho
vykon. Vsechny tyto komponenty jsou podrobné obsahové vymezeny v tabulce 9.

Tabulka 9 Podplrné uéebni klima: indikatory a jejich obsahové vymezeni

Indikatory Obsahové vymezeni indikatort

Pristup k chybam Pro kvalitu vyuky je dulezité, Ze (a) chyby nevedou
k zahanbovani; (b) chyby nejsou spojovany jen
s vytkami a jinymi negativnimi dasledky, nybrz jsou
brany jako prirozena soucast procesu uceni.
Priméreny cas ¢ekani na odpovéd’ RozliSuje se dvoji zpusob ¢ekani na odpovéd:
(a) Casovy usek poté, co ucitel polozi zakovi otazku;
(b) ¢as mezi poupravenou odpovédi zaka a reakci
ucitele.

16 Prevod némeckych termind do ¢estiny byl proveden autory této studie. V originale (Helmke,
2009, 217-219) byly pouzity tyto terminy: (a) Die Rolle der Lebenswelt; (b) Die Rolle der Lehrer-
serwartungen; (c) Lehrperson als Modell; (d) Kognitive Konflikte und Neugier als Motoren des
Lernens.

17 Prevod némeckych termind do Cestiny byl proveden autory této studie. V originale (Helmke,
2009, s. 220-229) byly pouzity tyto terminy: (a) Konstruktiver Umgang mit Fehlern; (b) Wartezeit;
(c) Entspannte Lernatmosphare; (d) Abbau hemmender Leistungsangst
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Tabulka 9 (pokracovani)

Indikatory Obsahové vymezeni indikatora

Uvolnéna ucebni atmosféra Pro vyuku je vhodné, kdyzZ je atmosféra ve vyuce
uvolnéna, kdyz je Casto ve vyuce veselo, kdyz je ucitel
schopen udélat si sam ze sebe legraci, kdyz je ucitel
schopen povznést se a Zertovat na svou adresu.

Redukce strachu inhibujiciho vykon Vyuka beze strachu je charakterizovana:
(a) vytvarenim jistoty (zaci nejsou podrobeni castym
zménam, vi, co mohou ocekavat, hodnoceni vykonu
je transparentni); (b) klimatem divéry mezi zaky
a ucitelem - pratelstvi, vrelost, vazenost; (c) diskusi
na téma strachu ve vyuce - strach neni bagatelizovan;
(d) individualizovanou povzbuzujici zpétnou vazbou,
orientaci na individualni normy.

Pozn.: Prevzato z Helmkeho (2009, s. 220-229)

Prdce s casem

Touto komponentou a charakteristikou kvalitni vyuky je minéno efektivni vyuziti
¢asu vyuky prostrednictvim dobrého planovani k dosazeni vytyceného cile. Odbor-
na literatura (Helmke, 2009, s. 185) v této souvislosti zminuje tzv. Casové ztraty
(Zeitdiebe), které se ve vyuce objevuji nejcastéji a jsou v kvalitni vyuce nezadouci.
Mezi takové ztraty patfi: (a) nepresny zacatek hodiny, (b) drivéjsi ukonceni hodiny,
(c) dlouhé prechody mezi fazemi hodiny,(d) bezdivodné dlouhé pauzy pfi ¢ekani
na odpovéd’, (e) problémy pri obsluze techniky ve vyuce, (f) administrativni Ukony.

Orientace na cile vyuky

Orientace na cile vyuky je chapana jako zakav zachytny bod ve vyuce, diky némuz
se mUZe ve vyuce a v udalostech, které v ramci ni probihaji, lépe zorientovat. Pod-
le Trepkeové et al. (2003, s. 201-202) jde predevsim o: (a) oznameni cil(l na zacatku
hodiny, (b) navazani na cile v pribéhu hodiny, (c) shrnuti cild jednotlivych fazi hodi-
ny, (d) shrnuti obsahu hodiny na konci vyuky s ohledem na vytycené cile.

Uciteldv projev

Tato oborové specificka komponenta/charakteristika vztahujici se k uitelovu proje-
vu v cizim jazyce vychazi z Helmkeho (2003, 2009) charakteristiky jasnosti. Vymeze-
ni pojmu jasnost je obtizné, protoze v urcitych dimenzich (cilova, obsahova, organi-
zacni apod.) nabyva pojem jasnost odlisSnych vyznamu (napf. jasnost cil(l). V nasem
pripadé vsak pri definovani pojmu jasnost vychazime z Helmkeho (2003, s. 60), ktery
tuto komponentu a charakteristiku kvality vyuky uplatiuje predevsim pri posuzovani
ucitelovych vyjadreni (vyklad, vysvétlovani, otazky), méné u zaky rizenych forem
vyuky (skupinova prace). Zahrnuje Ctyri indikatory: (a) akusticka jasnost (srozumi-
telnost), (b) jazykova jasnost (pregnantnost), (c) obsahova jasnost (koherence),
(d) oborova jasnost (korektnost). Kazdy z téchto indikator( uvedené komponenty
a charakteristiky je podrobné obsahové vymezen v tabulce 10.
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Tabulka 10 Jasnost: indikatory a jejich obsahové vymezeni'8 69

Indikatory

Obsahové vymezeni indikatord

Akusticka jasnost (srozumitelnost)

Jazykova jasnost (pregnantnost)

Obsahova jasnost (koherence)

Oborova jasnost (korektnost)

Akusticka jasnost je vazana na charakteristiky jazyka
a mluveného projevu, tzn. na pfimérené rozvinuti

sily hlasek, vysek tona, rychlosti mluveni, pauz,
artikulace, modulace, barvy hlasu a takeé rozliseni, zda
se mluvi dialektem, nebo spisovnym jazykem.

Jazykova jasnost se tyka jasnosti a zretelnosti
jednotlivych jazykovych formulaci, nejcastéji
jednotlivych vét (jasnost stavby véty). Nejde zde

o0 obsah, ale vylucné o jazykové podani. Jde o to,
jestli je ucitel schopen jazykem objasnit to, co mu
prijde podstatné. Vykony zaku jsou tim mensi, ¢im
vyssi je frekvence vyskytu nasledujicich charakteristik
v reCovém projevu ucitele: (a) nejasné a nejisté vyrazy
(snad, rekl bych, do jisté miry, atd.);

(b) nespravna gramatika nebo slovni zasoba (uzivani
nevhodnych ¢i nespravnych synonym, nedokonceni

vét nebo nespravné formulovani vét); (c) prerusovani
plynulosti vyuky (napf. prostfednictvim nepodstatnych
komentaru, odbocovani od probiraného tématu,
prezentaci odbornych obsah( v nespravné fazi hodiny);
(d) prostredky s nulovym vyznamem (parazitni vyrazy)
jako ehm, no, ok, hm, Ze? no?, ne? ok? nebo jiné
specifické jazykové navyky).

Obsahova jasnost se tyka vykladu a jejich logické
vystavby a navaznosti.

Oborova jasnost (vyslovnost, variace stylu, intonace

a gramaticka kompetentnost) ma zasadni vyznam
predevsim v ramci vyuky cizich jazyki. Ucitelova Fec
totiz ve vyuce ciziho jazyka prestavuje model, ktery je
zaky Casto napodobovan.

Pozn.: Prevzato z Helmke (2009, s. 191-193)

2.2 Skala a slovni vymezeni hodnot na 3kale

Skaly pouzité v posuzovacim nastroji a jejich kvantifikace (tabulka 11) jsou inspi-
rovany pracemi Kliemeho et al. (2008), Helmkeho et al. (2007), Seidelové et al.
(2003) a Zaka (2006). Stejné jako u uvedenych posuzovacich nastroji, tak i v nasem
nastroji jsou posuzovatelé nuceni rozhodnout se bud' pro kladné hodnoceni (pro
stupné +, ++), negativni hodnoceni (pro stupné -, --) nebo pro moznost N9,

18 Prevod némeckych termind do ¢estiny byl proveden autory této studie. V originale (Helmke,
2009, s. 191) byly pouzity tyto terminy: (a) akustisch (Verstehbarkeit); (b) sprachlich (Pragnanz);
(c) inhaltlich (Koharenz); (d) fachlich (Korrektheit).

19V naSem posuzovacim nastroji chapeme moznost N u nékterych indikatoru jako nelze zaskrtnout
(v pripadé, Ze je mira daného indikatoru na Skale dostate¢né vymezena a posuzovatel je nucen
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Tabulka 11 Skala a jeji kvantifikace

++ + - —_

4 3 2 1

Kazda hodnota indikatoru dané komponenty/charakteristiky, z nichZ se posuzo-
vaci nastroj sklada, je na skale slovné vymezena. Priklad slovniho vymezeni hodnot
konkrétniho indikatoru v predkladaném posuzovacim nastroji je uveden v tabulce 12.

Tabulka 12 Slovni vymezeni hodnot indikatoru na skale - priklad

1.2 Zajem zaku o déni ve vyuce

++  VSichni zaci se zajimaji o déni ve vyuce (spolupracuji, Casto a spontanné se hlasi o slovo).

+ Vétsina zaku se zajima o déni ve vyuce (spolupracuji, ¢asto a spontanné se hlasi o slovo).

- Jen malo Zaku se zajima o déni ve vyuce, zbytek pusobi znudéné &i bez zajmu.

--  Skoro vsichni nebo vSichni Zaci se o déni ve vyuce nezajimaji nebo plsobi znudéné (mala
spoluprace s ucitelem, nizka spontaneita).

V textu dale popiseme finalni verzi posuzovaciho nastroje kvality vyuky ciziho
jazyka a Uskali, na ktera jsme béhem vyvoje narazili, a vysledky pilotaze finalni verze.

2.3 Finalni verze posuzovaciho nastroje

Béhem vyvoje jsme byli nuceni nas nastroj nékolikrat upravit. Vzhledem k tomu,
Ze pozorovaci nastroj kvality vyuky ciziho jazyka nebyl pro ucely naseho vyzkumu
ve vyhovujicim pojeti k dispozici, musely byt zahrani¢ni pozorovaci nastroje modi-
fikovany do pozadované formy. To bylo spojeno s pojmovym vymezenim komponent
a charakteristik indikator( a jejich slovniho vymezeni prostfednictvim hodnot na Ska-
le. Nemalym uUskalim bylo nalezeni vhodnych ¢eskych ekvivalentl pro cizojazycné
terminy. Dokladem dlouhého procesu vyvoje jsou predeslé tri verze posuzovaciho
nastroje. Tyto verze jsou popsany v jinych publikacich (Zlatni¢ek, 2011a; Zlatnicek,
2011b; Zlatnicek 2011c; Zlatnicek, 2011d).

Na tomto misté predstavime pouze finalni verzi posuzovaciho nastroje pro posu-
zovani vybranych komponent/charakteristik kvality vyuky ciziho jazyka (tabul-
ka 13). Ta se sklada z komponent a charakteristik oborové obecnych: (a) motivo-
vani, (b) podptrné ucebni klima, (c) prdce s ¢asem, (d) orientace na cile vyuky,
a komponenty a charakteristiky oborové specifické, jiz je uciteldv projev. Jak jiz
bylo receno vyse, tyto oblasti vychazi z oborové obecnych a oborové specifickych
komponent a charakteristik kvality vyuky a kvality vyuky ciziho jazyka, které jsme
vymezili v kapitole 1.2.

rozhodnout se jen mezi kladnymi ++, + a negativnimi hodnotami --, -) a u nékterych indikatoru
jako nelze posoudit (v pripadé, Ze posuzovatel miru daného indikator u ve vyuce pfi posuzovani
nezaznamenal).
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Komponenta motivovdni je reprezentovana oborové obecnymi indikatory, pro
jejichz vznik byly inspiraci indikatory popsané v ratingu Zaka (2006) a Helmke-
ho et al. (2007): (a) uciteliv zajem o predmét; (b) zajem zak( o déni ve vyuce;
(c) vyuziti zajmu zakd; (d) navaznost vyuky na praxi, zivot; (e) povzbuzovani zakd
k aktivnimu zapojeni ve vyuce; (f) poukazani ve vyuce na souvislosti némciny s jinymi
cizimi jazyky (vicejazycnost).20

Komponenta podplirné ucebni klima je reprezentovana predevsim indikatory
definovanymi v ratingu Helmkeho et al. (2007). Na rozdil od posuzovaciho nastro-
je zminéného autora vsak v nasem posuzovacim nastroji chybi indikator humor.
Béhem pilotaze predeslych verzi jsme totiz na zakladé méreni inter-rater reliability
v pripadé zminéného indikatoru zjistili, Ze tento indikator je s ohledem na subjek-
tivnost posuzovani velice problematicky. Predevsim proto, Ze posuzovatelé nebyli
s to se Casto shodnout v tom, zda je humor ucitele uprimny a zda byl humor ucitele
v pozorovanych hodinach vtipny i pro posuzovatele. Komponenta podplrné ucebni
klima byla v pribéhu vyvoje nastroje doplnéna o dva oborové obecné indikatory
kvality v dané oborové obecné komponenté: (a) prileZitost Zaki k vyjadrovani se
béhem vyuky, (b) atmosféra ve vyuce. Tyto dva oborové obecné indikatory byly
autorem pozorovaciho nastroje vytvoreny na zakladé poznatkd z odborné literatury
(srov. tabulka 9). Komponenta podplrné ucebni klima je reprezentovana nasleduji-
cimi indikatory: (a) ucitelovo chovdani k Zdkim (zdjem, srdecnost, vrelost), (b) uci-
teldv pristup k chybam Zdkad, (c) pristup k chybdm ze strany Zdkd, (d) prileZitost
Zdka k vyjadrovdni se béhem vyuky, (e) navozovadni prijemné atmosféry.

Indikatory oborové obecné komponenty prdce s ¢asem vychazi z posuzovaciho
nastroje Helmkeho et al. (2007). V nasem posuzovacim nastroji je tato komponenta
reprezentovana nasledujicimi indikatory: (a) vyuZiti ¢asu pro vyucovany predmét?!,
(b) management casu?2, (c) nerusenad vyuka?3.

Indikatory oborové obecné komponenty orientace na cile vyuky byly charakte-
rizovany na zakladé casti ratingu Seidelové et al. (2003). V nasem posuzovacim
nastroji je tato komponenta reprezentovana nasledujicimi indikatory: (a) ozndmeni
cilt na zacdtku hodiny, (b) navdzdni na cile vyuky v pribéhu hodiny?*, (c) shrnuti
cila jednotlivych fdzi hodiny, (d) shrnuti obsahu hodiny na konci vyuky s ohledem
na vytycené cile. BEhem vyvoje posuzovaciho nastroje musely byt pri prevodu do ces-
kého jazyka indikatory zminéné komponenty jazykové nékolikrat modifikovany.

Oborové specificka komponenta ucitellv projev se tyka pouze projevu ucitele
v cizim jazyce. Zastavame totiZ nazor, Ze pokud chceme posuzovat kvalitu ciziho
20 |ndikator poukazani ve vyuce na podobnosti némciny s jinymi cizimi jazyky vychazi z oboroveé spe-

cifické komponenty a charakteristiky podpora vicejazy¢nosti (Fritz & Faistauer, 2008, s. 125-133).
21 Pod indikatorem vyuZiti ¢asu pro predmét rozumime, do jaké miry se vénoval vyuce predmétu

a ne jinym aktivitam (napf. zdlouhavé vypliovani tridni knihy, odbocovani od probiraného tématu)
22 Pod indikatorem management casu rozumime miru ¢asové neplanovanosti aktivit ve vyuce

(napf. hekticky pribéh aktivit ¢i preruseni jednotlivych aktivit vinou nedostate¢ného Casu).

23 Pod indikatorem nerusend vyuka rozumime miru narusovani vyuky Zaky a z toho plynouci ztraty

Casu s disciplinarnimi zasahy ucitele.

24 Pod indikatorem navdzdni na cile vyuky v prabéhu hodiny rozumime, do jaké miry se ucitel
ve vyuce drzi na zacatku hodiny stanovenych cild.
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jazyka, méla by se kvalitni vyuka vyznacCovat mj. tim, Ze se v ni mluvi predevsim
v cizim jazyce - ucitele vnimame jako vzor (model) a iniciatora komunikace v cizo-
jazycné vyuce. Na to upozornuji i Helmke a Schrader (2006, s. 6) s odkazem na studii
DESI s tim, ze vysledky zakl ve vyuce ciziho jazyka, kde se mluvi castéji v materském
jazyce, jsou dle vysledk( zminéné studie podstatné horsi, nez u téch Zaka, kteri se
Ucastni vyuky, kde se mluvi cizim jazykem cCasto.

V nasem posuzovacim nastroji je tato komponenta reprezentovana nasleduji-

cimi indikatory: (a) obsahovd jasnost vykladd uciva v cizim jazyce (koherence)?>,
(b) odborna jasnost vyklad( uciva v cizim jazyce (korektnost)?¢, (c) vystiZnost uci-
telova projevu pri komunikaci s Zdky?’, (d) vyslovnost, (e) slovni zdsoba?®, (f) gra-
matickd sprdvnost, (g) specifické vyjadrovaci ndvyky?°.

Tabulka 13 Finalni verze posuzovaciho nastroje - komponenty/charakteristiky a indikatory

Komponenty/charakteristiky Indikatory

1.

Motivovani 1.1 Ucitellv zajem o predmét
1.2 Zajem zakd o déni ve vyuce
1.3 Vyuziti zajmu zaka
1.4 Navaznost vyuky na praxi, zivot
1.5 Povzbuzovani Zakud k aktivnimu zapojeni se ve vyuce
1.6 Poukazani ve vyuce na souvislosti némciny s jinymi cizimi
jazyky (vicejazycnost)

2.

Podpurné ucebni klima 2.1 U¢itelovo chovani k Zakim (zajem, srdecnost, vielost)
2.2 Ucitellv pristup k chybam zaku
2.3 Pristup k chybam ze strany zaku
2.4 Prilezitost zaku k vyjadrovani se béhem vyuky

2.5 Navozovani prijemné ucebni atmosféry

3.

Prace s casem 3.1 Vyuziti ¢asu pro vyucovany predmét
3.2 Casovy management

3.3 Nerusena vyuka

25

26

27

28

29

Pod indikatorem obsahovd jasnost vykladi uciva v cizim jazyce (koherence) rozumime to, do jaké
miry jsou ucitelovy vyklady uciva v cizim jazyce z hlediska obsahu vzdy jasné ¢lenéné, struktu-
rované, a tim i srozumitelné.

Pod indikatorem odbornd jasnost vykladi uciva v cizim jazyce (korektnost) rozumime to, do jaké
miry byly ucitelovy vyklady uciva v cizim jazyce spravné z hlediska oboru, ktery vyucuje.

Pod indikatorem vystiZnost ucitelova projevu pri komunikaci s Zaky rozumime to, do jaké miry je
ucitel béhem hodiny schopen pfi komunikaci s zaky (napf. zadavani Gkoll, vysvétlovani aktivit)
vyjadrit v cizim jazyce vSe podstatné bez pomahani si matefskym jazykem.

Pod indikatorem slovni zdsoba rozumime miru jistoty ucitele v jeho slovni zasobé v cizim jazyce
(pri jeho projevu v cizim jazyce).

Pod timto indikatorem rozumime: (a) nejasné a nejisté vyrazy (snad, rekl bych, do jisté miry,
celkem vzato, co ja vim, eventudlné, abych tak rekl, atd.); (b) prerusovani plynulosti vyuky
nepodstatnymi komentari; (c) prostfedky s nulovym jazykovym vyznamem (parazitni vyrazy) jako
ehm, no, ok, hm, Ze? no?, ne? ok? nebo jiné specifické jazykové navyky.



Vyvoj nastroje pro posuzovani vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky

4. Orientace na cile vyuky 4.1 Oznameni cild na zacatku hodiny
4.2 Navazani na cile v prabéhu hodiny
4.3 Shrnuti cild jednotlivych fazi hodiny

4.4 Shrnuti obsahu hodiny na konci vyuky s ohledem na vytycené
cile.

5. Ucitelav projev 5.1 Jasnost 5.1.1 Obsahova jasnost
vykladu udiva v cizim
jazyce (koherence)

5.1.2 Odborna jasnost
vykladU uciva v cizim
jazyce (korektnost)

5.1.3 Vystiznost ucitelova
projevu pri komunikaci
s zaky

5.2 Vyslovnost

5.3 Slovni zasoba

5.4 Gramaticka spravnost

5.5 Specifické vyjadrovaci navyky

2.4 Pilotaz finalni verze posuzovaciho nastroje -
pribéh a vysledky

V ramci pilotaze finalni verze nastroje pro posuzovani kvality vyuky ciziho jazy-
ka jsme pozorovali videozaznamy c¢tyr hodin némciny. To predstavuje priblizné
jednu desetinu souboru hodin, které budou analyzovany v ramci hlavniho Setreni,
a odpovida to standardim kladenym na proces dosahovani shody mezi posuzovateli
(srov. Najvar et al., 2011, s. 43). Zjistovali jsme miru absolutni shody mezi posuzo-
vateli a pro zjisténi inter-rater reliability jsme vypocitali koeficient Cohenova Kappa
(tabulka 14). Cilem pilotaze bylo predevsim vyzkouseni konecné verze posuzovaciho
nastroje pred jeho pouzitim pro hlavni Setfeni v ramci disertacniho vyzkumu prvniho
autora studie (posuzovani celého souboru videozaznamu hodin vyuky némeckého jazy-
ka). Pokud vychazime z toho, Ze odborna literatura povazuje za prijatelnou hodnotu
Cohenovy Kappy vyssi nez 0,70 (Bortz & Doring, 2002, s. 277), spliuje finalni verze
posuzovaciho nastroje tuto podminku ve vsech posuzovanych hodinach (tabulka 14).

Tabulka 14 Vysledky pilotaze finalni verze posuzovaciho nastroje

Hodina Absolutni shoda (%) mezi Cohenova Kappa
posuzovateli (1) a (2) posuzovatel (1) a (2)
Zkusebni A 92 0,848
Zkusebni B 92 0,899
Zkusebni C 92 0,949

Zkusebni D 96 0,949
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3 Zavér

Cilem tohoto textu bylo predstavit vyvoj nového nastroje pro posuzovani vybranych
komponent/charakteristik kvality vyuky a jeho aplikaci v oblasti vyuky ciziho jazyka.
Mezi vybrané oborové obecné komponenty/charakteristiky patfi: (a) motivovani,
(b) podptirné ucebni klima, (c) prdce s ¢asem, (d) orientace na cile vyuky a mezi
oborové specifické komponenty a charakteristiky patri: (e) uciteltiv projev. Oborové
specificka komponenta posuzovaciho nastroje uciteltv projev se tyka pouze projevl
ucitele v cizim jazyce. Zminéné komponenty a charakteristiky vychazeji z oborové
specifickych a obecnych komponent a charakteristik a obsahuji relevantni indikatory
kvality vyuky ciziho jazyka, které jsou pro dany stupen skaly slovné vymezeny.

Béhem vyvoje posuzovaciho nastroje vybranych komponent a charakteristik kva-
lity vyuky ciziho jazyka jsme narazili na mnoha Uskali. Jak zminujeme v Gvodu,
vyzkum v oblasti kvality vyuky je orientovan spisSe na predméty jako matematika
a fyzika a mnohem méné na cizi jazyky. Posuzovaci nastroj tak nebyl pro Gcely
vyzkumu ve vyhovujicim pojeti k dispozici, musely byt proto existujici posuzovaci
nastroje modifikovany do pozadované formy. Z toho vyplyvaly problémy. Vyzkumy
(a) byly zaméreny oborové specificky, bylo tedy obtizné najit spravné komponenty
a charakteristiky, které by mohly odpovidat i specifikim jazykové vyuky. Problémy
se (b) tykaly jazykovych formulaci. Vzhledem k tomu, Ze prelozené pasaze (zvlasté
pro posuzovaci nastroj) nemély casto korespondenci v uzivanych ¢eskych terminech
nebo pulsobily dosti uméle a neprirozené, coz zpocatku znaéné ztéZovalo posuzo-
vatelim jejich praci. Z tohoto divodu doslo nékolikrat k jazykové Gpravé. Tykalo
se to nejen oznaceni posuzovanych komponent a charakteristik kvality vyuky ciziho
jazyka, ale predevsim posuzovanych indikatord a jejich slovniho vymezeni hodnot
na skale.

Nicméné, shrneme-li vysledky posledni pilotaze (tabulka 14), splnila finalni va-
rianta posuzovaciho nastroje pozadavky na inter-rater reliabilitu u vSech posuzova-
nych hodin a ve srovnani s predeslymi variantami byla nejispésnéjsi a nejspoleh-
livéjsi. Presto jsme si védomi toho, Ze nami navrZzeny nastroj nepokryva vsechny
komponenty / charakteristiky relevantni pro kvalitu vyuky ciziho jazyka, a ze tudiz
pokryva jen cast jejich Sirokého spektra. Vyzvou pro dalsi vyvoj v této oblasti proto
je dalsi rozsifovani tohoto nastroje, popr. vytvareni nastroja komplementarnich.
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Hodnoceni kvality
expresivnich tvorivych uloh ve vyuce
(na prikladu vytvarné vychovy):

Jan Slavik, Jindrich Lukavsky

Zapadoceska univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Studie se zabyva analytickym pristupem k evaluaci expresivnich Gloh.
Jejim cilem je pFispét k vysvétlovani nékterych probléma spojenych s evaluaci kvality v expresivnich
vzdélavacich disciplinach, jako je vytvarna, hudebni nebo dramaticka vychova. Argumentace v textu
je zaloZena na predpokladu, Ze Zaci v prubéhu reseni tvaréi ulohy konstruuji obsah svého uceni jako
prostfedek rozvoje svych dispozic. Explanace jsou odvozeny z teorie konceptové integrace (Turner
& Fauconier, 2002) a z Goodmanova analytického pristupu k expresivni symbolizaci. Studie zavadi
a zdlivodnuje koncept evaluacni pole tvorby, ktery ma resit problém doménové specifi¢nosti obsahu
v protikladu k nespecifi¢nosti cilovych pozadavkl na rozvoj zakovskych dispozic.
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Assessing the quality of expressive creative classroom tasks
(using the example of Arts education)

Abstract: The article deals with the analytical approach to evaluation of expres-
sive tasks. Its aim is to contribute to the explanation of some problems associated with the eval-
uation of quality in expressive education disciplines, such as art education, drama or music. Argu-
mentation in the article is based on presupposition that pupils during the solution of creative
tasks construct the content of their learning as a mean of development of their own dispositions.
Explanations are derived from the theory of conceptual integration (Tourner & Fauconier, 2002)
and Goodman’s analytic approach to expressive symbolisation. The study introduces and justifies
the concept evaluation field of creation, which is conductive to solution of the problem of domain
specific content as opposed to non-specificity of target requirements for the development of pupils’
dispositions.

Keywords: quality instruction, expressive creative task, evaluation field, conceptual integration

1 Uvod

Soucasné rozvahy a diskuse o kvalité ve vzdélavani se zpravidla tykaji dominantnich
obor( kurikula, predevsim matematiky, pfirodnich véd, pripadné jazykového vzdé-
lavani. O kvalité vzdélavani v ostatnich oborech se diskutuje v nesrovnatelné mensi
mire, jak se lze presvédcit v prehledu odborné literatury (srov. Zlatnicek, Duchac-
kova, & Janik, 2010, s. 33). Mame tu na mysli zejména tzv. vychovné discipliny

1 Tato studie byla zpracovana v ramci feseni projektu GA CR P407/11/0262 Kvalita kurikula
a vyuky v oborech $kolniho vzdéldvdni a byla podporena z prostfedk( Vyzkumného zéméru
MSM0021620862 Ucitelska profese v ménicich se poZadavcich na vzdéldvdni.
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(vychova télesna, hudebni, vytvarna, dramaticka, literarni). Jednim z mnoha divo-
dud nevalného zajmu o kvalitu vyuky ve vychovnych oborech je nesnadna méritelnost
jejich vysledku, ma-li se vystihnout komplexni povaha obsahu a cilt téchto obor(. Je
mozné sestavit testy, které provéruji znalosti vizualni ¢i hudebni kultury anebo méri
sportovni vykon. Jenomze i laik vytusi, Ze pro hodnoceni kvality ve vychovnych obo-
rech jsou testy tohoto typu sice pouzitelné, ale nevystihuji presné to, o co vychova
usiluje. Zvlast se to tyka téch disciplin, které zde shrnujeme pod pojem expresivni.

Expresivni obory, jak nazev napovida, jsou zalozeny na expresi - obrazném tvori-
vém vyjadrovani a zprostredkovani obsahu. Boughton (2004, s. 586n.) ve shodé s dal-
$imi autory zduraznuje, Ze uceni a poznavani ve vytvarné vychové a jinych expresiv-
nich oborech sméruje k nezavislému divergentnimu mysleni, ke kritické komunikaci,
k autentickému vyjadrovani ideji a hodnot, k originalité. Ve skolni praxi se vsak tato
vychovna strategie dostava do rozporu se standardizaci a homogenizaci vzdélavacich
vystupu, nejnapadnéji prostrednictvim plosnych test( (Boughton, 2004, s. 587, s. 591).

Soepova (2004, s. 579n.) vidi divod tohoto rozporu predevsim v tom, ze testové
kategorie nevystihuji specificky charakter procest ¢innosti, jejiz vzdélavaci kvali-
tu maji posuzovat. Autorka vsak zaroven vyzyva, aby se hodnoceni kvality v této
oblasti vzdélavani zacala vénovat soustfedéna pozornost. Jeji argumentace vychazi
Z obecné prijimaného predpokladu, Ze expresivni ¢innost je Uzce spjata s kritic-
kym posuzovanim (criticism), s tvorivosti a symbolickym zprostredkovanim hodnot
(srov. Eisner, 1998). Proto snahy o uvédomélé posuzovani jeji kvality mohou prinaset
poznatky uzitecné i pro dalsi discipliny, které chtéji klast diraz na zakovskou tvori-
vost, na objevny pristup k problémdm a kritické porozuméni pro kulturni hodnoty.

Shodné pojeti zastavame v této teoretické studii. V ni pristupujeme k tématu
kvalita ve vzdéldvani takrikajic ,,zdola“, z pohledu uvazovani ucitele nebo jeho zaka
nad konkrétnimi situacemi vyuky. V analogii s koncepci vyzkumu pod nazvem design-
based research v prirodnich védach se domnivame, ze pravé z této mikro-Grovné
(fine grain size, srov. Leach, Ametller, & Scott 2010, s. 9) lze odhalit podstatné
momenty edukacniho procesu, které podminuji jeho kvalitu. Tyto momenty pak je
mozné zobecnovat i nad ramec jedné discipliny.

Elementarnim vychodiskem pro Zakovskou cinnost jsou ucebni tlohy. Bez uceb-
nich Gloh by vyuka prisla o svij obsah a s nim i o cile, tzn. o nejzavaznéjsi momen-
ty jeji kvality. Proto se zde u¢ebnim Uloham budeme vénovat. Janik, Lokajickova
a Janko (2012) radi ucebni Ulohy mezi tzv. komponenty vyuky, tj. jeji kompozicni
soucasti, z nichZ se vyuka utvari, které maji své typické charakteristiky a v konkrét-
nich vyukovych situacich prokazuji rdznou miru kvality. U¢ebni Ulohy jsou vyukové
komponenty, jejichZ prostfednictvim se primo realizuje obsah vyuky a dosahuji se
jeji cile. Ucebni dlohy (1) vyzyvaji Zdka k aktivni ucebni Cinnosti, (2) vychdzeji
z oboru a sméruji k cili uCeni, (3) zaklddaji edukativni situaci a podminuji jeji for-
mu, organizaci, prabéh (Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010, s. 227).

Tyto tri priznaky Cini z ucebnich Uloh klicové komponenty vyuky, protoze spojuji
¢innost Zdka s ndroky kurikula, s jeho obsahem a cili. Z toho dlvodu kvalita vzdéla-
vacich Gloh znaéné podmiriuje kvalitu vyuky. Nadto, o kvalité vzdélavacich tloh mize
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do znacné miry rozhodovat sam ucitel a uvédoméle hledat co nejlepsi alternativy.
U expresivnich tvorivych tloh se to mize zdat relativné snadné, coz ma ten dusledek,
ze ve Skolni praxi nezridka uci expresivni obory kde kdo, bez ohledu na odbornost.2

Klamny dojem nenarocnosti pripravy a hodnoceni kvality expresivnich Gloh vyplyva
z toho, Ze laik neni s to rozpoznavat nebo analyzovat komplexni sémantickou a syn-
taktickou strukturu expresivni ¢innosti a jejiho vysledku - dila, ackoliv je umi oceno-
vat (libi-nelibi) a prozivat jejich Gc¢innost (plsobivé-neplsobivé). Slozitost exprese
vesmés nedokazou uvédoméle analyzovat ani umélci, vrcholni kulturni reprezentanti
expresivnich ¢innosti, prestoze dovedou skvéle vycitovat a zvladat jeji naroky. Ak dovr-
Seni nesnazi s expresi prispiva to, ze odbornici, ktefi jeji komplexitu uméji analyzovat
a vykladat (teoretici a historici uméni, estetici, umélecti kritici, psychologové ad.), ji
obvykle dost dobfe nezvladaji v tvardi praxi, prinejmensim ne tak dobre jako umélci.

Tato zvlastni unikavost exprese znacné ztézuje Ulohu ucitele, ktery ma expresivni
Ulohy pro zaky pripravovat s uméleckou invenci a s teoreticko-kritickym nahledem,
tj. nikoliv jakékoliv expresivni Ulohy, ale Ulohy kvalitni s ohledem na cile a obsah
vychovy v pfislusném oboru. Chce-li teorie v tomto sméru uciteldm pomahat, potre-
buje co nejlépe porozumét zpusobu konstrukce a reprezentace obsahu, ktery ulo-
ha od Zdka vyZaduje. Na zakladé takového porozuméni lze hodnotit kvalitu Glohy
s ohledem na proces zakovy Cinnosti a na zakovu kognitivni aktivizaci, jak ji v tomto
Cisle Orbis scholae vykladaji Janik, Lokajickova a Janko (2012): kognitivni aktivizace
angazuje zaky v ko-konstruktivnim a reflektivnim mysleni vyssiho radu, a tak u nich
rozviji obsahové znalostni zakladnu. Narok na kognitivni aktivizaci je dobrym divo-
dem, proc se v ramci tématu kvality vzdélavani zabyvat expresivnimi vzdélavacimi
Ulohami. Z toho vychazime v pojeti naseho vykladu.

2 Specificnost hodnoceni kvality expresivnich
tvorivych uloh

Predeslali jsme, ze ve studii se vénujeme kvalité vzdélavacich Uloh v oblasti expre-
sivni vychovy (srov. Slavik, 2011). Expresivni vychova v nasem pojeti zahrnuje prede-
vsim ty obory, které jsou v sou¢asném ramcovém vzdélavacim programu pro zakladni
Skoly nebo pro gymnazia razeny do vzdélavaci oblasti Uméni a kultura (hudebni
a vytvarna vychova) anebo sem svou povahou patfi, prestoZe to neni programové
zakotveno (dramaticka vychova, literarni vychova). Vzdélavaci GUlohy v této oblasti
jsou postaveny na zakovské expresivni tvorbé a interpretaci (vytvarné, dramatické,
hudebni atd.) s riznym charakterem autorstvi.3 Proto zde mluvime o expresivnich
tvorivych ulohdch (v textu téz jen expresivni Ulohy anebo tvorivé Ulohy).

2 Napt. podle zjisténi Ceské 3kolni inspekce se jesté na sklonku 90. let 20. stoleti ucila vytvarna
vychova na zakladnich Skolach témér z poloviny (40%) neaprobované (viz Vales, 1997).

3V tzv. autografickych oborech, typicky ve vytvarném uméni, se jedna o ptvodni autorsky projev,
v tzv. alografickych oborech, typicky v hudebni produkci, se jedna o uméni interpretovat ptvodni
autorskou tvorbu.
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Expresivni tvorivé ulohy jsou prizna¢né zamérenim na (a) zpisob, resp. styl vyjd-
dreni a jeho percepcni Gestalt, (b) osobnost autora (resp. tvirciho interpreta)
a jeho vztah ke zpracovdavanému obsahu, (c) kulturni a spoleCensky kontext tvorby,
(d) proZitkovou ucinnost vysledku tvorby (Slavik, Dytrtova, & Hajduskova, 2008,
s. 763; srov. Boughton, 2004, s. 590; Goodman 1996, s. 36-53). Z téchto parame-
trd vyplyvaji specifické naroky na hodnoceni vzdélavaci kvality expresivnich uloh.
Expresivni Ulohy vedou k poznavani, které ma zvlastni ,,gestaltovy“ charakter, syn-
teticky a obrazny. Jeho svébytnost, znama jiz Platonovi i Aristotelovi, byla v anti-
ce vyjadrena odlisenim dvou typU poznavani: aisthéta, chapaného jako poznavani
syntetizujicim vhledem, oproti noéta - poznavani analytickym rozumem. Obé tyto
poznavaci oblasti se v mnohém prekryvaji (srov. Goodman, 1996, s. 13-33 aj.; 2007,
s. 175-201 aj.), aniz by tim ztracely svou nezaménitelnost.

Pro vstupni ilustraci zvlastniho charakteru expresivnich Gloh vybirame Glohu
z vytvarné vychovy se Zaky 9. ro¢niku ZS, kterou realizovala a rozebira Hajduskova
(2009, s. 27n.). Namét Glohy byl nazvan Blizenec. Ukolem bylo vyjadfit nékterou
z moznych podob autorského Ja, ,,... podivat se na sebe sama jako autora o¢ima
divaka“ (Hajduskova, 2009, s. 37). Uloha byla spojena s reflektivni diskusi mezi Zaky,
ktera se tykala otazek osobni identity, sebeobrazu a jeho stylizace, spolecenskych
narokud na vzhled a chovani ad. Proces zadani a pocatek reseni ulohy autorka popi-
suje takto (Hajduskova, 2009, s. 27):

... Zakim devaté tridy jsem pFinesla cernobilé xerokopie jejich fotografickych portrétd.
Z nich méli jakoukoliv technikou (malba, kresba, kolaz, atd.) vytvorit podobu svého
Blizence. Nékteri zaci xerokopii nalepili na vétsi papir a domalovavali ji nebo dokreslo-
vali, jini ji rozstrihali a znovu slepovali, nebo ji mnozili na kopirce a vrstvili. Jeden zak,
Vojta, vystrihl o¢i portrétu, vyménil je a znovu nalepil. Zména byla tak nepatrna, ze
si ji vétsina spoluzakl ani nevsimla, ale kdyz se na jeho obrazek divali, fikali: ,,No, se$
to ty, ale nejses.“... Jedna spoluzacka po chvili rekla: ,,Ses néjakej divnej,“ a divala se
zkoumavé primo na Vojtu. Kdyz jim Vojta béhem diskuse vysvétlil sv(j figl, byli nadseni
jeho jednoduchosti a zaroven Gcéinnosti.

Hajduskova prfi rozboru srovnava Glohu s Warholovymi Screensheets, coz jsou
filmové portréty muzl a zen ,,z ulice®; jsou cernobilé a némé, tocené bez stfihu,
kamera je staticka, snima jen tvar. , Tato videa, podobné jako Vojtav autoportrét,
se svym pojetim pohybuji na tenké hranici mezi realnym a fikénim, mezi béznym
a symbolickym,“ konstatuje autorka (Hajduskova, 2009, s. 31). ,,Divny Vojta“ uz
neni ten ,,znamy Vojta“. Pisobivé, i kdyZ minimalni, ozvlastnéni jeho obrazu vyzyva
k zostfené pozornosti a podnécuje k interpretacim (viz obr. 1a, b). Timto zpUsobem
se u divakd provokuji rozdilné postoje, napf. odpor proti nezvyklosti (,,divnosti*),
nebo naopak nadseni z originality. Interpretacni rozptyl divackych nazord je zdrojem
diskusi, kritické argumentace a poznavani. Hajduskova zdlraznuje, Ze zkoumani hra-
nic mezi fikci a kazdodennosti je typické pro nynéjsi kulturni pojeti expresivity. Ten-
to princip uplatnény ve Vojtoveé portrétu ilustruje na dile V. Bromové (viz obr. 1c, d).

Z uvedeného prikladu lze dobre vycist, Ze exprese udrzuje v zorném poli zazitko-
vou subjektivitu, ale nemize byt zbavena intersubjektivniho zobecriovani a vlivd kul-
turniho kontextu. Proto je exprese prostorem rozhodovani zaméreného na udrzeni
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rovnovahy mezi subjektem a jeho prostredim (srov. Bateson, 2006, s. 27-29). Pro 81
tento typ rozhodovani E. Goldberg (2004, s. 94 n.) razi termin egocentrické adaptivni
rozhodovdni (egocentric adaptive decision-making, dale téz jen ,,adaptivni rozhodo-
vani“). Proti nému stoji tzv. deterministické rozhodovdni.

1b)

1c) 1d)

Obrazek 1 Vsechna zde prezentovana dila pracuji s principem ozvlastnéni bézné télesné podoby.
Obrazky 1a, b: Vojta - plvodni xerokopie; Vojtav Blizenec, 1c: Détstvi (Bytosti), Veronika Bromova,
1997, c-prints, v PC upravena fotografie. 1d: ROZAM 1 (Bytosti), Veronika Bromova, 1997, c-prints,
pocitacové upravena fotografie (podle Hajduskoveé, 2009, s. 28, s. 33).

Deterministické rozhodovani cilené sméruje k objektivnim#4 hodnoticim soudim.
V okruhu adaptivniho rozhodovani neni objektivita hlavnim cilem, takZe hodnoti-
ci soudy o stejném predmétu hodnoceni se mohou odliSovat, aniz to lze pokladat
za chybu (srov. Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010). OdliSnost soudtl podnécuje dialog,
vyzyva k vysvétlovani postoju a v kone¢ném duisledku mize prohlubovat porozuméni

4 Objektivitu zde chapeme jako obecnou podminku zaménitelnosti subjektivnich deskripci, tvr-
zeni a soudu vic¢i danému predmétu. Se zvySujici se objektivitou se snizuje intersubjektivni
variabilita. Napr. matematické tvrzeni ,,2 + 2 = 4“ méné pripousti intersubjektivni variabilitu
nez estetické tvrzeni ,tato kvétina je krasna“ a v tomto ohledu je tedy vice objektivni, jsou-li
respektovana specificka pravidla matematického a estetického kontextu.
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jak pro samotny predmét hodnoceni, tak pro jeho osobni, socialni a kulturni sou-
vislosti. Pritom vsak nelze obejit intersubjektivni ndrok na obecnou platnost nebo
autoritu hodnoticich soudd. Tento podstatny moment v navaznosti na Huma analy-
zoval jiz Kant (1790, srov. Liidekind, 2003; Niederle, 2010). Je klicovy pro vzdélavani
v expresivnich oborech i pro uvazovani o kvalité expresivnich tvorivych uloh. Jejich
nedeterministicky charakter totiz v praxi casto svadi k precenovani subjektivniho
minéni a k prehliZeni potfeby zdtvodriovat hodnoceni kvalit, ¢imz se ztraci hluboky
vzdélavaci smysl exprese a s nim i kvalita expresivnich uloh.

Adaptivni rozhodovani umoznuje vyrovnavat se s viceznacnosti situace na podkla-
dé zvaZovani priorit na ,,Svu“ mezi subjektivni potrebou a socialnimi nebo fyzickymi
podminkami okoli (Golberg 2004, s. 95). Z toho dlivodu je mozné ucit se adaptivnimu
rozhodovdni pouze tak, Ze bude zachovana svoboda osobniho vyjadrovani, ale sub-
jekt bude zaroven vystaven naroku na respekt k vliviim socialniho a fyzikalniho okoli.
Zde zrejmé spociva hluboce zakotveny antropologicky smysl expresivnich tvorivych
Uloh. Kli¢ovou podminkou kulturniho zhodnoceni exprese je reflektujici konstruktiv-
ni dialog o rozdilech i shoddch mezi subjektivnimi pristupy a postoji.

Tento obecny antropologicky smysl exprese je divodem, proc expresivni tvorivé
Ulohy zalozené na adaptivnim rozhodovani jsou vyuzivany v radé predmétd, véetné
naukovych. Rizné druhy expresivné zamérenych Gloh se uplatiuji v déjepisu, obcan-
ské vychové, literarni vychové apod. (srov. Marusak, Kralova, & Rodriguezova, 2008;
Hnik, 2007 aj.). Z toho divodu ma tato studie ambice pro obecnéjsi vykladovy zabér,
ackoliv ilustrace teoretického vykladu pochazeji z vytvarné vychovy. Zobecnovani
z pripadud jednoho expresivniho oboru na jiné obory opirame o princip analogického
uvazovani zalozeny na predpokladu, ze vsechny expresivni aktivity ve vzdélavani
jsou si navzajem podobné v kulturnim kontextu expresivity, a |ze je tedy v urcitych
vlastnostech smysluplné porovnavat a navzajem osvétlovat (srov. Slavik, 2011; Noha-
vova & Slavik, 2012). Tento kontext lze jesté dale rozsifovat do obecnéjsi Grovné
tvorivosti (srov. Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010, s. 227n.).

3 Obecna vychodiska pro hodnoceni kvality
expresivnich uloh

Jak jsme zddraznili, pfi hodnoceni exprese neni cilem dospét k deterministickym
zavéram. Zaroven vsak stanoveni a uzivani kritérii hodnoceni ma byt i v expresivni
oblasti vystaveno intersubjektivnimu naroku na obecnou platnost a zdivodnitelnost.
Proto hodnotitel expresivnich Uloh ma rozumét obecnéji platnym slozkam hodno-
ceni. Vychodiskem k takovému porozuméni je samotny pojem ,kvalita“, od néjz se
odvozuji kritéria hodnoceni.

Pojem ,kvalita“ muze byt chapan jednak deskriptivné, jako oznaceni vlastnosti ¢i
charakteristiky, napr. barva nebo tvar jsou urcitymi kvalitami véci, jednak jako syno-
nymum pro prisouzeni hodnoty anebo vyjadreni postoje, napr. tento material je kva-
litnéjsi nez ostatni (srov. Janik, 2012, s. 247). Nastrojem pro deskripci kvality je
urcovani vyznamu, nastrojem pro zjistovani kvality ve smyslu hodnoty je hodnoceni.
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Rozdil mezi obéma zminénymi pristupy k pojmu ,kvalita® objasnil jiz Rickert
(1921, s. 119 n.) prostrednictvim kategorie negace. Nejde-li o hodnotu, pak negace
urcité kvality nevede k protikladu. Napf. negace ,,toto neni ¢ervené® nestanovuje
protipol, ale otevira vybérovy prostor pro radu alternativ. Oproti tomu hodnotova
negace ,,toto neni dobré“ stanovuje polaritu: je to Spatné. Kazdé hodnoceni kva-
lity ve smyslu hodnoty tedy zavadi ordinalni skalu mezi poly /nej/lepsi-/nej/horsi
a urcuje pozici hodnoceného predmétu na této skale.

Aby bylo mozné hodnoceni zdivodnovat, musi byt ordinalni $kala vztazena
k deskripci vyznamu, tj. k hodnotové relevantni vlastnosti - k hodnotovému kritériu.
V kritériu se smésuji oba vyse zminované pristupy ke kvalité: kritéria maji deskriptiv-
ni i hodnotovou komponentu (Lidekind, 2003, s. 208-209). Teprve v ramci deskriptiv-
ni komponenty dochazi k vymezeni hodnotové polarity a ordinalni skaly. Napf. v ramci
kritéria barevnost lze na hodnoceném predmétu urcit barvu, ktera podminuje jeho
ohodnoceni na skale lepsi-horsi. Z uvedeného plyne, ze vybér kritérii a struktura
jejich vztahd je vychodiskem pro takové hodnotici soudy, které mohou byt predmé-
tem racionalni diskuse, protozZe lze udavat divody oprené o vybér a charakter kritérii.

Deskriptivni slozka kritéria podporuje shody (napr. v tom, Ze néjaka véc ma
urcitou, a ne jinou, barvu). Obtiznéjsi vak je shodnout se ve vybéru tridy kritérii
vhodnych k hodnoceni (napf. v tom, Ze barevnost nebo kompozi¢ni integrita barev
ma byt kritériem hodnoceni). A jesté napadnéji se mohou lisit aktualni soudy riznych
lidi o kvalité hodnoceného predmétu (napr. do jaké miry pravé tato konkrétni barva
prispiva k celkové hodnoté véci).

Pri hodnoceni expresivnich Uloh je situace komplikovana tim, Ze kvalita ulohy
nezavisi na samotném vysledku expresivni ¢innosti, ale na jejim vzdélavacim disled-
ku pro zaka. Hodnoceni kvality expresivni Glohy proto musi brat v ivahu nejméné
dvé vzajemné provazané tridy, resp. typy kritérii: (a) ontodidakticka kritéria: kri-
téria kvality expresivniho dila inspirovaného Ulohou, (b) psychodidaktickd kritéria:
kritéria kvality zakovskych dispozic rozvijenych ulohou (srov. Janik & Slavik, 2009).

Vztahy mezi obéma témito tridami kritérii jsou slozité, ale bézné resené ve vzdé-
lavaci praxi. Ucitel musi nachazet vhodné proporce mezi ontodidaktickymi a psy-
chodidaktickymi pozadavky na kvalitu expresivnich Uloh. V roviné ontodidaktické by
mél respektovat aktualni stav kulturniho kontextu expresivity, tj. soudobé hodnoty
v oblasti vkusu, v uméleckych projevech, v expresivnim vyjadrovani vztaht mezi lid-
mi apod. Jedna se tedy o to, aby Zakovy expresivni aktivity, k nimz ho Uloha vyzyva,
zakovi umoznovaly reflexi a porozuméni aktualnim kulturnim hodnotam a skripttm
exprese (,,scénarum* jednani, kulturnim navykam). Totéz se tyka respektu k his-
torickym hodnotam. K tomu pristupuje psychodidakticky pozadavek respektovat
osobnost a osobitost Zaka anebo populace (vék, gender, kulturni prislusnost apod.).
Priznacny v tomto sméru byl vyvoj didaktickych postojl vytvarné vychovy (tehdejsi-
ho kresleni) v prvni poloviné 20. stol. vici tzv. ,,détskym chybam v kresleni“.>

5 Polemizovaly mezi sebou dvé psychodidaktické koncepce predskolni a rané skolni vytvarné vycho-
vy. Starsi z nich pozadovala ,,predbihani“ ontogenetického vyvoje kresby a usilovala o odstra-
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4 Evaluacni pole pro hodnoceni expresivnich uloh

Aby bylo mozné vybér a pouziti kritérii teoreticky zdivodnovat, musi se kritéria for-
mulovat v urcitém explika¢nim ramci, ktery je zakladem pro argumentaci. Pro tento
ramec zde pouzivame nazev evaluacni pole. V adjektivu ,,evaluacni® zdiraznujeme,
ze hodnoceni ma slouzit k souhrnné evaluaci kvalit v cilové oblasti. Ve slové ,,pole*
klademe duraz na vicerozmérnost, hierarchii a vzajemnou provazanost dil¢ich krité-
rii. Konkrétni ilustrace k témto charakteristikam vyplynou z nasledujiciho vykladu.

Evaluacni pole je hierarchicky dynamicky systém kritérii pro urcitou predmétnou
oblast hodnoceni, ktery je vymezen obsahem a rozsahem hodnocenych vlastnosti
a strukturou jejich vzajemnych vztahd. Evaluacni pole je soucasti explicitnich anebo
tacitnich znalosti tradovanych v ramci urcitého oboru. Obsahuje sadu kritérii, ze kterych
se pri realném hodnoceni vybiraji jen néktera s ohledem na aktualni evaluacni situaci.
Kritéria vyjadruji hodnotovou profilaci prislusného vzdélavaciho oboru, protoze vyply-
vaji z cilovych hodnot, k nimzZ obor v dané historické dobé sméruje (napr. k tvorivosti,
viz nize). Prostrednictvim kritérii je pomérovana kvalita jednotlivych komponent vyuky
a jejich charakteristik (napr. ucebnich Uloh, souvztaznosti mezi obsahem a cili apod.).

Kritéria maji charakter ordinalnich proménnych. Kritérium je proménna, jejiz
faktické hodnoty vypovidaji o mire kvality v prislusnych komponentach vyuky.
Deskriptivni slozka kritéria ur¢uje predmét hodnoceni a hodnotova slozka opera-
conalizuje miru Ci stupen kvality na n-stupnové skale mezi poly nejlepsi - nejhorsi.
Uplatnéni kritéria se uskutecnuje ve dvou navazujicich krocich: nejdrive se urci
predmét hodnoceni (napf. jasnost, strukturovanost), poté se urci stupen jeho kvality
(vytec¢na-dobra-neuspokojiva strukturovanost).

Pri hodnoceni se kritéria ve vicekriterialnim poli vzajemné doplnuji a maji rdznou
vahu nebo prioritu jednak s ohledem na dlouhodobé platné tradice oboru, jednak
v zavislosti na okolnostech hodnotici situace. Evaluacni pole obsahuje urcitou mnozi-
nu ¢i tridu kritérii ve vzajemnych vztazich. Tyto vztahy jsou bud souradné, nebo
nadfazené (hierarchické) pres jednu nebo vice Urovni. Struktura vztah( mezi kritérii
neni staticka, pribézné se podle okolnosti pozménuje, presto vsak prokazuje pravi-
delnost, ktera je nutna pro dorozuméni a nezbytnou miru konsenzu ve spolecenstvi
uzivateld. To se tyka i hierarchie kritérii.

V ohnisku evaluacniho pole jsou centralni kritéria, ktera podminuji pojeti hod-
noceni v celé predmétné oblasti. Centralni kritéria odpovidaji hlavnim kategoriim,
které v dané dobé organizuji zpusob oborového mysleni. V pripadé expresivnich Gloh
se stanoveni centralnich kritérii odviji od faktu, Ze vyUsténim Ulohy je expresivni
dilo, at jiZ je chapeme predevsim jako tvuréi proces, anebo jako artefakt, ktery se
predvadi a vyzyva k recepci a k interpretacim.

samy citily potfebu. Mladsi opozi¢ni koncepce naopak zadala toleranci k témto ,,chybam* a vétsi
respekt ke spontannimu zobrazovani. S ohledem na to byla posuzovana kvalita u¢ebnich Gloh
vénovanych kresbé. | v soucasné skolni praxi jsou stale k vidéni oba tyto psychodidaktické trendy,
ackoliv druhy prevlada (srov. Slavik, 1994, s. 120n.).
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Kvalita expresivniho dila byva charakterizovana dvéma hlavnimi atributy, které
jsou zaroven vychozimi kritérii pro hodnoceni dila: (1) hodnota (kulturni, socidlni,
personalni), (2) inovace (srov. Albert & Runce, 1999; Robinson et al., 1999). Spojeni
téchto dvou kritérii koresponduje s kvalitou autorské dispozice k tvorbé - tvorivosti.
Predpoklddd se, Ze hodnotné a inovativni dilo je produktem tvorivého autora. Tento
predpoklad je podstatny, protoze podporuje zaveér, ze kvalitni Uloha, ktera privede
zaky k hodnotné inovativni tvorbé, prispiva k rozvoji jejich tvorivosti. Anebo jinak:
z tvarcich kvalit zakovského dila inspirovaného Glohou lze zpétné usuzovat na kvalitu
rozvoje tvorivych dispozic jeho autora.

Tyto Gvahy jsou spojeny s pedagogickym konceptem tvorivost, ktery reprezentuje
vzdélavaci pojeti zrozena z reformni pedagogiky a uméleckého modernismu pocat-
ki 20. stol. Koncepce tvorivosti prosla dlouhym vyvojem a byla mnohokrat kriticky
diskutovana (srov. Slavik, 1997, s. 156n.). Presto je dodnes uznavana jako klicové
méfritko (kritérium) pedagogické kvality ve vzdélavacich programech riznych zemi
(srov. Baidak, 2009).

Pedagogicka naroc¢nost tvorivého pojeti ve vzdélavani vyplyva ze vzajemné prova-
zanosti kritéria hodnoty s kritériem inovace (srov. Spousta, 2008, s. 35). Pozadavek
na inovaci totiz vede k presahim za ramec toho, co patfi do oblasti tradi¢né uzna-
vanych hodnot (Slavik, 1994; 2011).6 Ve sféfe vzdélavani samozrejmé nebyva napéti
mezi inovaci a hodnotou natolik vyhrocené jako v uméni, presto vsak jeho reseni
vyzaduje od ucitele zvlastni dispozice k tvaréimu mysleni a pozornost ke kulturnimu
kontextu pri konstrukci obsahu expresivni Glohy. Jejim cilem je navodit u Zdka takovy
zpusob uvaZovdni a Cinnosti, ktery je analogicky tvircimu procesu v pfislusné oblasti
,velké“ kultury. Pritom se vychazi z obecnych principl tvofivého mysleni, které
jsou spolecnym zakladem Zakovské i expertni Cinnosti. Turner a Fauconnier (2002)
v navaznosti na radu dalSich autort pro né navrhuji jednotici termin: konceptovd
integrace (conceptual integration, conceptual blending). Konceptova integrace, jak
zdlraznuji Turner a Fauconnier (2002, s. 28 aj.), se zdaleka netyka pouze lingvistic-
ky chapanych pojmd, ale zahrnuje vsechny typy vyznamotvornych lidskych aktivit.

Konceptova integrace je obecny princip metaforického utvareni vyznamu zaloze-
ny na smysluplném propojeni (,,smiseni“) konceptud z odlisnych obsahovych domén
prostrednictvim inovativniho interpreta¢niho ramce (srov. Turner & Fauconnier,
2002, s. 17n.; Goodman, 2007, s. 66n.). Jednoduchym prikladem tohoto principu
jsou proslulé metafory Komenského: skola je dilnou lidskosti nebo Descarta: télo
je dokonaly stroj. Obé tyto metafory ve spojeni s dily obou zminovanych autort jiz
dlouho poznamenavaji vyvoj euroamerické kultury.

6 Tim vznika problém hodnotové identifikace dila, zvlast typicky pro soucasné uméni (srov. Good-
man, 1996, s. 70n.). Problém vede k diskusim o obsahu, resp. o vyznamech dila (co a jak se dilem
vypovida?) anebo dokonce o jeho oborovém zarazeni (je to uméni?). Tyto diskuse vSak zaroven
legitimuji dilo jako zdroj specifického pozndni a jako prostredek rozvoje dispozic a motivaci
k takovému pozndvdni (Goodman 1984, s. 147n.; Dytrtova, Lukavsky & Slavik, 2009). Pro priklad
[ze pripomenout dnes jiz klasické Duchampovy ready-mades nebo z posledni doby u nas ,,atomovy
vybuch v primém prenosu“ Ceské vytvarné skupiny Ztohoven, Entropu D. Cerného anebo znamé
»panacky ze semafor(“ ¢i obrazy z popela mrtvych od R. Tyce.
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V metaforickém principu konceptové integrace se tedy jedna o presunuti a pri-
rovnani vyznaml X a Y z riznych oblasti zkusenosti. Tim vznika obsazné prifazeni
X je Y - ,vidéni X jako Y“.7 Konceptova integrace vyzaduje od autora imaginaci
a schopnost uvédomovat si identitu obsahu i pri proménach podob. Prostrednictvim
imaginace se formuji vyznamy X a Y do nové organizované struktury a utvari se
nova nebo inovovana identita. Pritom je duleZité, Ze tato nova identita v sobé stale
udrzuje kontexty obou drfive odlisnych vyznamu, takze prekracuje hranice vzitych
vyznamQ; je ,,ziva“ tim, Ze udrzuje oscilaci mezi odli$nymi obsahovymi doménami
(srov. Davidson, 2001, s. 262; Goodman, 2007, s. 74 n.; Turner & Fauconnier, 2002,
s. 25n.; Currie & Ravenscroft, 2003, s. 47n.; Slavik, 2011, s. 216).8

V uvedeném smyslu je konceptova integrace svornikem mezi ontodidaktickymi
a psychodidaktickymi kritérii, protoze dovoluje porozumét kvalitam artefaktu jako
dusledkam specifického zptsobu innosti jeho autora. Z tvarciho artefaktu lze totiz
zpétné rekonstruovat proces konceptové integrace, a tak prijmout pozici autora
a simulovat proces tvorby. Tento princip byva pokladan za podstatny i pro veskerou
uméleckou kritiku: ,,zkuseny kritik je s to dopomoci ... postrehnout vsechny souvislos-
ti a narazky, které mudze ta ¢i ona metafora vyvolavat® (Macha, 2009, s. 143). Kritik
tim svym ¢tenarim pomaha rekonstruovat procesy utvareni dila, a tim objevovat
jeho specifické hodnoty.

Analogicky musi uvazovat ucitel pri konstrukci expresivni Glohy. Ilustruje to vyse
uvedeny Vojtlv pripad rozebirany Hajduskovou. Lze v ném pozorovat jak samotny
proces konceptové integrace, tak i zavaznost rekonstrukce tohoto procesu. Zdanlivé
nevinnym zasahem do fotografického portrétu (vystrizenim a vyménou oc¢i) vznikla
pUsobiva konceptova integrace: vizualni metafora znetvoreni. Spoluzaci vidéli Vojtu,
ale prece ne jeho. Jako by jim Vojtovo dilo kladlo otazku po identité; je to pritel,
anebo ,,divny“ netvor? Pri rekonstrukci pak vynikla pficina pUsobivosti této vizualni
metafory dana minimalnim rozsahem, ale drasti¢nosti zmény oproti navyklému zob-
razeni (oci jsou vyjimecné citliva cast téla). Je tu mimo jiné vyzdviZzen obecny exp-
resivni princip lidského zdobeni téla; zdobeni ,,pfitahuje skrze znetvoreni“ - plso-
bi barevné zmény nebo hmotné deformace, ale jen do presné kontrolované miry
(kosmetickeé liceni, piercing, vytrhavani oboci atp.). Expresivni princip zdobeni téla
produkuje vyznacné mezikulturni odliSnosti, souvisi s problematikou mody a vkusu
a rozmanitost jeho projevu ilustruje historicky vyvoj kultury. Jeho vzdélavaci vyuziti
nabizi pestré moznosti, ale vyzaduje od ucitele nemalou profesni kvalitu jak v onto-
didaktické, tak v psychodidaktické oblasti kompetence.

Kdyz ucitel pripravuje expresivni Ulohy anebo se zaky reflektuje a rozebira pro-
ces nebo vysledky jejich tvorby, musi se vyrovnavat s naroky vyvolanymi spojenim
ontodidaktické a psychodidaktické Grovné. Toto spojeni je zalozeno na faktu, ze

7 Metafora ,X je Y“ nevyjadruje vyhradné objektivni stav véci (neni to propozice vztazena jen
k externim relacim), nybrz predevsim subjektivni organizaci mezi vyznamy X a Y (srov. Davidson,
2001, s. 245n.; Macha, 2009, s. 148; Goodman, 2007, s. 71-75; Slavik, 2011, s. 215n.).

8 Davidson (2001, s. 262) ilustruje toto pojeti ,,zivé“ metafory Hérakleitovym vyrokem o Delfské
véstirné: ,,It does not say and it does not hide, it intimates. “



Hodnoceni kvality expresivnich tvorivych Gloh ve vyuce (na prikladu vytvarné vychovy)

expert md se Zdkem spolecny zdklad lidskych dispozic k tvorbé, ale liSi se od néj
mirou zvldadnuti kulturnich (stylovych) pravidel tvorby (srov. Slavik & Janik, 2007).
Pravé tato pravidla jsou tim, co se zak mize a ma ucit. Z naroku na tvorivost vsak
vyplyva, Ze zvladnuti pravidel zde nestaci k dosaZeni cile, a to pod vlivem poZadavku
na inovaci (jako protikladu reprodukce). Z této Uvahy vyplyva zakladni myslenkové
schéma evaluacniho pole pro expresivni tvorbu, a tedy i pro expresivni tvorivé Glohy
(obrazek 2).

LU [NV e
doménové specificky status stylu expresivni
: I tvorby
1 Konceptova '

reprodukce =— integrace inovace

@ @ Interpretacni

kontext:
doménové nespecifické edukacni cile kulturni + situac¢ni

B
®00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000°
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Obrazek 2 Evaluacni pole expresivni tvorby, a tedy expresivnich Gloh. Centralnim kritériem pro
hodnoceni kvality expresivnich Gloh je narok na konceptovou integraci, ktery propojuje ontodidak-
tickou a psychodidaktickou uroven evaluace. Horizontalni osa odpovida kritériu inovace, vertikalni
osa odpovida kritériu hodnota. Cisla v krouzku oznacuji jednotlivé vysece a jsou vyuzita dale
v textu staté.

Vertikalni osa ve schématu odpovida naroku na kulturni hodnotu expresivniho dila.
Smérem nahoru se uplatiuji doménové specifické naroky ontodidaktické, v opacném
sméru roste diraz na doménové nespecifické pozadavky psychodidaktické. V praxi
to znamena, ze pri konstrukci a posuzovani Ulohy ,,odshora“ se vychazi ze znalosti
kulturnich podminek a expertnich vykon( v daném oboru, zatimco postup ,,zdo-
la“ nejprve zohlednuje Zakovské (obecné antropologické) predpoklady k expresivni
tvorbé. Vychazi tedy ze znalosti tfidy tvarcich vykonl autorl odpovidajiciho véku
a v odpovidajicich podminkach.

Horizontalni osa schématu odpovida narokdm na inovaci v kontrastu s nezbytnosti
vyucovat to, co jiz v kulture ziskalo status hodnoty, a patfi tedy k reprodukovanym
obsah(m. V praxi to znamena, Ze pfi konstrukci a posuzovani ulohy ,,zleva“ se vycha-
zi z tradovanych a uznavanych hodnot, jejichz dosazeni je predmétem vycviku, tré-
ninku. PFi konstrukci a posuzovani Glohy ,,zprava“ se oproti tomu v naroku na Glohu
zdlraziuje pozadavek tvirci originality a objevovani nového (srov. Spousta, 2008,
s. 35n.). Spojeni horizontalni a vertikalni osy odpovida hlavnim funkcim skoly, ktera
ma tradovat minulé, konfrontovat soucasné a pripravit na budouci (srov. Schratz,
1999; Janik et al., 2011).
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Posuzovani kvality expresivnich Gloh v horizontalnim a vertikalnim sméru neni
navzajem nezavislé. Proporce mezi mirou reprodukce a inovace lze posuzovat jen
se zohlednénim hodnoty vztazené ke kulturné tradovanym zpGsobdm tvorby. Vyply-
va to ze skutecnosti, ze ,inovace neni imanentni ... vlastnosti posuzovaného dila,
ale slozitym vztahem mezi dilem a relevantni tridou predchazejicich praci“ (Kulka,
2004, s. 101). Proto inovace je relativni - jeji posouzeni zaleZi na volbé prislusné
referencni tridy artefaktd a pravidel.

Relativnost inovace vede k rozlisovani rdznych hodnotovych Grovni tvorivosti.
JestliZe tfida srovnatelnych artefakt( a pravidel neni znama predem, tj. u genialnich
tvarcich projevid, mluvi se o tzv. H-kreativité (H-creativity = historical creativity)
nebo ,,vysoké“ ¢i ,velké“ kreativité (high-creativity, Big-C, srov. Boden, 2004, s. 2).
Pokud referencni tfida artefaktd pripousti hodnoceni jen na Grovni personalni nebo
skupinové, jak tomu je ve vzdélavani, uziva se oznaceni P-kreativita nebo ,,mala“
kreativita (P-creativity, Little-C, srov. Boden, 2004). Inovativnost expresivnich Gloh
je tedy otazkou miry® a vyplyva z referenéni tridy artefaktd. H-kreativitu nelze
ve vzdélavani vyzadovat, protoze nejde pripravit Glohu pro kontext, ktery neni pre-
dem znam (srov. Slavik, 1994; Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010).

Rozliseni urovni tvorivosti ma praktické dusledky pro hodnoceni kvality uloh.
H-kreativitu nelze ve vzdélavani pozadovat. To znamena, Ze expresivni tvorivé Glohy,
které zaci ve vyuce resi, jiz byly v kulturni historii reSeny a ucitel by si toho mél
byt védom. Mél by znat a chapat principy a postupy téchto feseni (ontodidakticka
Uroven nahledu), aby je mohl zakim v Gloze nabidnout kognitivné aktivizujicim
zpUsobem (psychodidakticky narok). Nejde jen o to naucit nécemu, ale nabidnout
zakdm takové ucebni Glohy, které je priméji projit objevnou cestou konstruovdni
obsahu. Véetné toho, Ze se pFitom seznami s dily historickych predchidcu.

5 Hodnoceni kvality expresivnich tvorivych uloh

Z vyse uvedeného teoretického rozboru lze odvodit, Ze zdivodnéné hodnoceni kva-
lity expresivnich Uloh se musi opirat o analyzu vyznamové struktury Glohy zasazenou
do kontextl dosavadniho kulturniho poznani. Kvalita v prvé radé zavisi na tom,
do jaké miry Uloha podnécuje konceptovou integraci zasazenou do souvislosti kultur-
ni baze. Jde o to, aby Uloha inspirovala Zaky k metaforickému presunu, ke ,,skoku*
mezi odliSnymi vyznamovymi doménami. Tento proces zdaleka nemd jen denotativni
charakter, ale zdvisi na autorové schopnosti predstavit si a zobrazovat smyslové
vlastnosti (exemplifikovat je) s cilem dospét k expresivnim metafordm (srov. Good-
man, 2007, s. 77n.; Slavik, 2011, s. 214n.).

9 Jiz od antického starovéku se ,,mira“ fadi mezi nejdulezitéjsi kategorie postihujici obecné prin-
cipy. Podle Platona (v dialogu Filébos) je mira disledkem hledani rovnovahy mezi omezovdnim
a tim, co je neomezené.
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Jako jednoduchy ilustrativni priklad pouzijeme Ulohu ,,Nadpisy pro véci“10 pro
desetileté zaky (podle: Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010, s. 233n.): Vymyslete ndpis
na libovolny predmét, ktery by samotny predmeét konstatoval (na skleni¢ku napisu
SKLENICKA). Co to provede s pfedmétem? Jak byste mohli udélat, aby sdm ndpis
na véci véc popiral? Jak pFitom vyuZijete materidl véci anebo ndpisu na ni?

Prvni faze Glohy, oznaceni predmétu napisem, se tyka pouze denotace. Uloha
v této fazi zaméruje pozornost zakd na konceptovou integraci a pripravuje si padu
pro jeji narocnéjsi uziti. Vede zaky k uvédomeéni si vztahu mezi jazykovym vyznamem
pojmenovani X (,,sklenicka“) a jeho vécné-vyznamovym ekvivalentem Y (skutecna
sklenicka). V druhé fazi Ulohy je konceptova integrace zvyraznéna prostrednictvim
zpochybnéni identity predmétu (napr. na sklenicku se napise ,,clovék“, , konzerva“,
»drevnicka“). Tim vznika metaforické prirazeni X je Y - ,,vidéni X (skleni¢ka) jako
Y (Clovék)“. Pojmenovani se vyvaze z konvencni sémantické zavislosti a uvolni se
prostor ke hledani inovativnich spoji mezi rozmanitymi vyznamovymi doménami.
Tento moment je dale zdlraznén poukazem na material oznacované véci anebo
samotného napisu na ni.

Rozehrava se tak metaforické napéti mezi prostym oznacenim - denotaci, pred-
vedenim smyslovych vlastnosti - exemplifikaci, a expresi - metaforickym vyjadre-
nim lidskych vlastnosti nebo stav(i. Zaci napf. vymysleli z dfevénych suk( (redlné
drevo) sloZeny napis ,,nekupujte to*“ na drevotriskové lavici. Konfrontace materiall
(pravé drevo vs. jeho drevotriskova napodobenina) zde exemplifikuje rozpor mezi
kvalitami a ve spojeni s napisem nabizi expresi: pravé drevo se stava ,,ctnostnym*
zalobcem, ktery obrazné ,,obvinuje“ drevotrisku z podvodu a ,,vynasi rozsudek*
(Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010, s. 234).

Z uvedeného prikladu lze vycist, Ze Uloha postupuje od navyklé zkusenosti k jeji-
mu presahu, k metaforickému ,,skoku“. Na kvalitu Glohy usuzujeme pfi porovnavani
s jinymi srovnatelnymi Ulohami s oporou v modelu evaluacniho pole (obrazek 2).
Kvalitni expresivni GUloha by méla zaka tvorbou privadét k nové zkusenosti a poznani.
V ramci evaluacniho pole je to vyjadreno oscilaci mezi periferii a centrem - kon-
ceptovou integraci. Oproti tomu nekvalitni Gloha nepodporuje Zaka v konceptové
integraci, Usti do formalismu. Z hlediska modelu (obr. 2) jde o znehybnéni v nékteré
z krajnich poloh vyseci 1-4 evaluacniho pole.

Pro lepsi orientaci zde uvedeme jesté jeden priklad expresivni tvorivé Glohy
ve vytvarné vychové i s odkazem na presah do oblasti umélecké H-kreativity. Jednalo
se o vyuku sedmnactiletych student( na stredni Skole, projekt pod nazvem Nadr-
ze sily. Podrobné je tato Uloha rozebrana v clanku Dytrtové, Hajduskové a Slavika
(2010). Vyuka se opirala o prastaré kulturni téma zachovdni ¢i obnovovani energie,
resp. byti. V mytologii i v uméni jde o jeden z nejzavaznéjsich konceptd, ktery
na sebe navazuje celou fadu dalSich. Eliade jej klade do souvislosti s praptvodnim

10 Uloha je volnou parafrazi principli nékterych soucasnych uméleckych projev(i, napf. tzv. ,kine-
tické literatury* a ,,mentalnich titulka“ Jifiho Cernického.
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aktem Stvoreni, v némz predmét je symbolicky vyzdviZzen do centra pozornosti jako
posvatny zdroj sily: ,Pfedmét pusobi jako nadrz cizi sily, ktera ho odliSuje od jeho
prostredi a udéluje mu smysl a hodnotu® (Eliade, 1993, s. 9).

V nasi ukazce ucitelka podchytila proces expresivniho udélovani smyslu a hod-
noty vécem ve vytvarné uloze. Usiluje o jeho zpomaleni a rozfazovani, aby si zaci
pri reflexi mohli uvédomovat konceptovou integraci, tj. preménu ,,obycejné véci
v metaforu - dilo. Zadani i reSeni této expresivni Glohy probihalo v nékolika etapach,
v jejichz zavéru byl utvoren objekt ready-made jako ,talisman“. My zde popisujeme
jen prvni z nich, ktera jednoduse ilustruje princip konceptové integrace. V ni se oby-
¢ejné balonky stavaji ,,nadrzemi sily*“ a metaforami lidského byti. Nejprve uvadime
Uryvek z reflektivni bilance (RB) ucitelky, ktera Ulohu zadavala a vedla:

RB: Krabicku s objekty a pomickami drZim pod lavici... chci je vZdy prekvapit
véci, kterou z krabicky vynddm. Nejdfive ukazuji prdzdny balonek. Tusime jeho
potencidl - prdzdnost formy, obal, schrdnka, slupka.

Vyucujici nejprve vyvolala atmosféru tajemstvi, aby soustredila pozornost (srov. efekt
zhasnuti svétel a roztazeni opony v divadle). Poté se vénovala podnécovani koncep-
tové integrace; akt nafouknuti balonku pojmenovala jako ,,vdechnuti tvaru®, ,0zi-
veni“ balonku.

RB: Dech je tedy néco z nds, neni to jen balonek naplnény vzduchem. Asi by ti
nebylo prijemné vdechnout do sebe obsah mého balonku.

ZAci si hrali s balonkem (,,pinkame si s dechem®) a s podporou vyucujici objevo-
vali souvislost slov ,,dech-duch-duse-Zivot“. Nafouknuti balonku byva automatickym
Ukonem, ale integraci téchto konceptu se proménuje do charakteru tvorby - zdmér-
né zmény podoby véci. Konceptova integrace probiha jako symbolicky posun od oby-
Cejné véci k vizuadlni metafore - balonek se vdechnutim zrodil, je to Zivouci bytost
(Dytrtova, Hajduskova, & Slavik, 2012, s. 7). Rozehrava se vyznamotvorny pohyb
mezi dvéma obsahovymi rovinami, jak je zna mytologicka tradice: télo a duse. Télo
je exemplifikovano vdychnutym tvarem, a balonek tim ziskava télesnost i vyznam,
stava se ,,nadrzi sily“. Metafora ,,odusevnéni® vyrista z napéti mezi ,,pomijivosti*
a ,,pretrvanim*: co se stane, kdyz balonek ujde, co se stane, kdyz vydychnu naposle-
dy...2 Obycejna véc tim ziskava osobni naléhavost prostrednictvim objevu expresivni
kvality - vizudlni metafory, kterd produkuje vyznamy. Ve chvili, kdy se v mysli zak(
propoji vyklad konceptu dech s konceptem byti (dychat, nedychat - Zivot/smrt),
ziskava balonek metaforicky obsah: schranka zivota, odusevnélé télo. Do vyuky
tim vstupuje zavazné kulturni téma s vékovitou historii: pretrvani subjektu v lidské
paméti, koncept smrtelnosti a nesmrtelnosti. Je spjaty s uchovanim téla zesnulého
a s kulturnimi rekvizitami jako je relikvidr nebo urna.

Timto vykladem se snazime osvétlit proces, v némz navozeni konceptové inte-
grace prostrednictvim ucebni Ulohy vede k syntéze cinnostni tvorivé strdnky vyuky
(tvorim vlastni objekt - nadrz sily) s pozndvdnim prostfednictvim reflexe tvorby.
Z4ci timto zplsobem prostiednictvim své vlastni tvorby s vyuZitim dosavadni osob-
ni zkusenosti objevuji ve vyuce obsah a seznamuji se s vyznamy, koncepty. Pro-
strednictvim reflexe tvorby se ,,mikro-obsah“ vyuky propojuje s ,,makro-obsahem*
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kultury a umoznuje zakovi tuto skutecnost nahlizet (srov. Slavik & Wawrosz, 2004,
s. 155-180).

K ilustraci této souvislosti jsme vybrali tfi priklady, v nichz je pokazdé zachazeno
s uréitym télesnym prvkem a se schrankou, ktera ho uchovava. Tato dila, presto, ze
pracuji s podobnym principem, maji vzdy trochu jinak utvarenou strukturu vyzna-
ma (srov. Dytrtova, Lukavsky, & Slavik 2009). Jeji interpretace zavisi na kontextu
a jejich tematizace ve vyuce by mohla zakim umoznit mnohostrannéji porozumét
objektu, ktery jim ucitelka predstavila.

V roce 1960 vytvoril Piero Manzoni Umélctv dech, sérii umélcem nafouknutych
balonkdi. Podle Manzoniho sdéleni $lo o stvoreni a ,,zboz$téni“ predmétu. Duse umél-
ce vdechovana do tenké schranky balonku jej cinila vé¢nym. Typicky pro toto obdobi
Manzoniho tvorby je ironizujici pFistup zaloZeny na paradoxnosti metafory. Zadny
z balonk( se samozrejmé vécnym nestal a splaskly obal mohl byt interpretovan jako
gesto umélecké rezignace a zmaru nebo pomijivosti téla. Manzoni ovsem nabidl
resuscitaci balonku, kterou byl ochoten provést dofukovanim za poplatek: 1 litr
dechu =200 lir. Tim obohatil interpretacni strukturu dila o polemiku mezi sakralnimi
a komercnimi hodnotami (srovnej Howard, 2000).

Marc Quinn od roku 1991 pravidelné kazdy rok vytvari autoportrét ze své vlastni
krve. Béhem roku sbira svoji krev a pak ji nalije do formy odlité podle vlastni tvare.
Krev ve formé necha zmrazit, zmraZenou bustu pak instaluje do specialniho pru-
hledného mraziciho zafizeni. Opét se zde objevuje metaforické napéti mezi Zivotem
a smrti, vyjadrené materialem, z néhoz je autoportrét vytvoren, vnéjsi podobou arte-
faktu a jeho zmrazenim. Autor ziskava iluzivni nesmrtelnost, ktera je ale snadno zpo-
chybnéna, kdyz dojde k (nahodnému?) vypnuti chladiciho aparatu a odtati poloviny
portrétu (srovnej napriklad Akbar, 2009). Krev pfimo ztélesnéné predvadi (exemplifi-
kuje) autora, portrét jej denotuje a prostfedi - mrazivé ,,vakuum*, jej ¢ini vécnym.

Ilona Németh mimo jiné zpracovava také téma relikviar a v roce 2010 vytvorila
dilo Rodinny relikvidr. Rika o ném:

Rodinny relikviar je... sbirka relikvii po mych pribuznych, takovy rodokmen. Kazdy, kdo uz
nezije, tam ma néjaky Uplné malicky profanni predmét - nékdy je to krabicka, jindy
kousek kosile. Prvné jsem nevédéla, co si s témi posbiranymi predméty poéit...,'potom

jsem z nich slozila relikviar... Profannost téch jednotlivych predmétd je velmi vyrazna,
samy o sobé nic neznamenaji (Stolkova, 2012).

V textu Slavik, Dytrtova a Fulkova (2010, s 236-237) jsme uvadéli pozitivni
podobu dil¢ich kritérii, tj. charakteristiky, které ma mit kvalitni expresivni Uloha.
V této studii v navaznosti na vyse uvedeny model evaluacniho pole naopak uvadi-
me charakteristiky, které by kvalitni expresivni Uloha mit neméla. Jsou pro praxi
snad jesté dileZitéjsi neZ pozitivni vymezeni, protoze udavaji pomyslnou hranici,
pod kterou by kvality expresivnich Gloh nemély klesnout (srov. Dytrtova & Slavik,
2009, s. 14n.). Charakteristiky se mohou vyskytovat jednotlivé, anebo se v Uloze
sdruzovat. Jejich vyskyt zpravidla vypovida o tom, Ze Uloha neni dostatecné promy-
Slena s ohledem na vazbu mezi Zdkovskou Cinnosti a obsahem, ktery se Zdk md ucit
(srov. Valenta, 2010). Anebo jejimu autorovi chybi tvoriva ¢i pedagogicka invence
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Obrazek 3 Ukazka koneéného artefaktu z projektu Nadrze sily, ktery je popisovan v textu (3a);
P. Manzoni: Umélcav dech (1960) (3b); M. Quinn: Autoportrét z vlastni krve (1995) (3c); I. Németh:
Relikvidre I aZ Ill (2002) (3d).

anebo oboji. V nadpisech jednotlivych charakteristik uvadime Cislo vysece evaluacni-
ho pole z obrazku 2, do néhoz Gloha zredukovala zakovu cinnost, a tak snizila kvalitu
konceptové integrace.

MRTVA, ,,OMSELA“ METAFORA (vysec ¢&. 1)

Uloha omezuje Z4ka na prevzeti cizich schémat konstruovani vizualni metafory. Tim
obchazi nutnost resit slozité vztahy mezi subjektivné pocitovanou hodnotou obsahu
a expresivni kvalitou tvorby. Zak kopiruje konstrukéni schémata etablovaného stylu
podle bézné znamych souvislosti (napr. srdce prostrelené Sipem znamena lasku).
V soucasnosti tento typ Gkol( usnadriuje technicka vybava ICT, ktera snadno strhne
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pozornost jen k plsobivé vyrazové formé bez dostatecného zietele k obsahu. Zak
mechanicky reprodukuje expertni styl, bez jeho internalizace. Jedna se o zadani
typu ,,vyjadrete smutek nebo radost pomoci klipartu“.

PRVOPLANOVA POPISNOST (vyse €. 2)

Uloha sice zohledriuje dispozice zaka k expresivni tvorbé, ale nepodporuje jejich
rozvoj. Zak jen reprodukuje své vlastni stylové schéma, ale nerozviji je. Svou tvor-
bou jen ,,pojmenuje“ - trivialné denotuje vyznam (odpovéd’ na otazku, co to je?).
Pritom mu malo zalezi na vyrazovych kvalitach tvorby, které zabezpecuji exempli-
fikaci a expresi (u kresby napr. linie, tvar, valér, kontrast, vztah figury a pozadi,
kompozicni integrita apod.). Jedna se o zadani typu ,,nakreslete psa nebo motyla,
jak sami umite.

PRILIS DALEKY METAFORICKY SKOK (vysec . 3)

Uloha klade prilisné ndroky v oblasti stylové inovace; je pro zaka neprimérena. Zak
ma resit inovaci na Urovni expertniho stylu, pro coz nema predpoklady. Neziskava
v Uloze opory pro objev domén a vyznamu, které lze tvorbou smysluplné propojit,
nebo pro objev kontextu, ktery by poskytl interpretacni ramec pro pointu metafory.
Jedna se o zadani typu ,,vyjadrete sv(j vztah k ochrané prirody“, ,,namalujte plakat
proti koureni“.

NEZDUVODNENY METAFORICKY POSUN (vysec €. 4)

Uloha vyzdvihuje nezdmérnost, bezdé&nost ¢i nahodu, ktera je pokladana za cestu
k inovaci, avsak odtrZzené od Zdkova vlastniho porozumeéni kulturni hodnoté tvorby.
Reseni Ukolu zavisi na autorské libov(ili. Tento typ uloh byva z neznalosti obhajo-
van poukazem na ,,subjektivitu hodnot“ v uméni. Rezignuje na objevovani hloubky
zpracovavaného tématu prostrednictvim jeho pochopeni skrze tvorbu. Protoze zak
produkuje nahodné vysledky, neuvédomuje si hodnotu, ktera vyrdsta z propracovani
vazby mezi tématem a stylotvornymi kvalitami jeho vyjadreni. Jedna se o zadani
typu ,,vyjadrete kolazi krajinu vasi fantazie“, ,,vytvorte pocitacovou animaci na libo-
volné téma*“.

Spoleénym prFiznakem vsech Ctyf typl nekvalitni Ulohy je podcenéni principu
konceptové integrace. Ta musi byt zalozena jednak na objevném a proZitkove ucin-
ném smiseni vyznamu z riznych obsahovych domén: musi to byt kvalitni, neotreld
metafora. Soucasné s tim to musi byt metafora kvalitné stylove vyjddrend, tj. pod-
porovana vyrazovymi prostredky v souhre denotace, exemplifikace a exprese. Nejde
tedy jen o samotnou kvalitu vyrazovych prostredki, ani jen o kvalitu samotného
vyznamového spojeni v metafore, ale o integraci obou téchto stranek. Zakladem
pro to je znamy esteticky zakon jednoty v rozmanitosti: sjednotit vyznamovou pro-
tikladnost, ale zaroven udrzet jeji vnitrni napéti, které oZivuje obsah.
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6 Zaver

V predchazejicim vykladu jsme analyzovali obecnéji platné i zvlastni charakteris-
tiky kvality tvorivych ucebnich Uloh v expresivnich oborech. Jedna se o problema-
tiku, ktera sdruzuje poznani z oblasti pedagogiky ¢i didaktiky a obor(, které se
zabyvaji expresivitou, tj. predevsim obory uméni i celé expresivni kultury a vsech-
ny teoretické obory, které zde nachazeji svij predmét (estetika, kulturologie, psy-
chologie, sociologie ad.). Pokusili jsme se ve strucnych tezich predstavit mnohdy
nedocenovanou slozitost a narocnost tvorby a hodnoceni expresivnich uloh, maji-li
byt opravdu kvalitni, tj. vystihujici sviij predmét v souladu se soudobymi oborovymi
pozadavky.

Snazili jsme se poukazat na to, co muze byt spolecnym podkladem kvality exp-
resivnich tvorivych Gloh: pritomnost kulturné plodného obsahu, ktery lze inter-
pretovat ze zadani a reseni Ulohy jako epistémickou strukturu. Tzn. jako struk-
turu konceptd spojenych prostfednictvim konceptové integrace. Koncepty jsou
z pedagogického hlediska vzajemné spjaty logikou zaddni ulohy, jejiho reseni
Zdkem a jejiho didaktického hodnoceni a jsou zasazeny do kulturnich, socidlnich
a persondlnich vzdéldvacich souvislosti. Tato struktura ospravedliuje Glohu v jeji
vzdélavaci funkci a je predmétem jak pro didaktické zkoumani, tak pro evaluaci
vzdélavaci kvality.

Vymezili jsme zakladni konceptualni ramec pro hodnoceni kvality expresivnich
tvorivych Uloh - jejich evaluacni pole. Jeho zakladnimi osami jsou hodnota a ino-
vace. V textu jsme popisovali priklady expresivnich Uloh, které pokladame za kva-
litni. V zavéru jsme naopak vymezili negativni charakteristiky kvality, abychom tim
vyznadili Groven minimalnich pozadavkd na kvalitu expresivni Glohy. Pokud bychom
se nyni pokusili téZ o pozitivni obecné vymezeni dobré expresivni Ulohy, méla by
postupné zamérovat pozornost a cinnost Zaka na vsechny dilci oblasti evaluacniho
pole a nakonec jej prostrednictvim konceptové integrace vést k nové, kulturné obo-
hacené zkusenosti. Cely proces a jeho vysledky maji byt zasazovany do obecnéjsich
a hlubsich poznavacich souvislosti. Pro upresnéni poukazujeme na vyse pripominany
text Slavik, Dytrtova a Fulkova (2010, s. 236-237), kde jsou vymezena kritéria dokre-
slujici zakladni strukturu evaluacniho pole. Pro Uplnost je zde uvadime jako vyusténi
predchazejiciho vykladu:

e ObsazZnost; hodnota invence a stylu - Konceptova kvalita Ukolu posuzovana
vzhledem k oboru a k danému kulturnimu kontextu: (a) kulturni a humanni vaha
tématu, (b) vyznamova spravnost a komplexita vzhledem k prislusnému oboru,
(c) vazba na duleZité kulturni souvislosti.

e Inovativnost - Mira neotrelosti a tvardi originality posuzovana v odpovidajicim
kontextu (personalni, socialni, kulturni vztahova norma).

e Integrita (soudrZnost) - Respekt ke strukture a systémové podstaté tvorivého
mysleni v daném oboru, se zvlastnim zretelem na edukacni kvality vztahu mezi
formou a obsahem (neformalnost). Respekt k integrité (content coherence) peda-
gogického dila.
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e Primerenost - Mira personalizace: orientace na zaka, jeho motivaci, dispozice
a zkusenosti.

e Kurikuldrni normativita - Pedagogicky projekt je disciplinovan kurikularnim
ramcem.

Ucitel by mél byt schopen rozpoznavat, pojmenovat a charakterizovat normované
polozky, které v Uloze predklada, a ¢innosti, ve kterych je Zaci budou zpracovavat.

Vsechna uvedena kritéria jsou strukturalni soucasti evaluacniho pole a prokresluji
jeho podobu. Bylo by mozZné je obohacovat dalsimi, jemnéji diferencujicimi kritérii,
a tak utvaret pomyslnou ,,sit kvality*: komplex kritérii, ktera umoznuji ucitelim
ruku v ruce s teoretiky nahlizet, vyhodnocovat, spolecné promyslet a diskutovat
kvalitu ucebnich uloh.
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Celostatni testovani zaki
v Ceskych denicich v letech 1990-2011'

Arnost Vesely, Veronika Pavlovska, Martin Vorac
Univerzita Karlova v Praze, Fakulta socianich véd

Abstrakt: Ve stati predkladame vysledky obsahové analyzy ¢lanku o celostatnim
testovani zak 5. & 9. tfid v CR v ceskych denicich (Mladé front& Dnes, Lidovych novinach a Pravu)
za obdobi od 1. ledna 1990 do 31. prosince 2011. Celkovy pocet ¢lanku ve zkoumaném souboru byl
121. Obsahova analyza probéhla dle predem vytvorené kodovaci knihy. Analyza ukazala, ze celkové
vyznéni ¢lanku je v 40,5% pozitivni, v 36,4% negativni, v 8,3% ambivalentni a v 14,9% neutralni.
Pocet ¢lanki, jejichz celkové vyznéni bylo negativni, ovSem v poslednich letech vyrazné vzrostl
(v letech 2004-2008 to bylo 25,6 %, zatimco v letech 2010-2011 to jiz bylo 42%). Zvysil se i podil ¢lan-
ku zminujicich rizika testovani (v letech 2004-2008 to bylo 20,5 % z celkového poctu €lankd, zatimco
v letech 2010-2011 to jiz bylo 48,1%). Analyza také prokazala, Ze jen 18% clank( néjak propojuje
zavedeni celostatniho testovani s néjakym cilem, kterého ma byt prostrednictvim testovani dosa-
Zeno. Jen v 19% z celkového poctu ¢lanka byly zminény néjaké zahrani¢ni zkuSenosti s testovanim.
Medialni obraz celostatniho testovani lze celkové oznacit jako rozporuplny, ,,technicky“ orientovany
a bez dostatecné diskuse Sirsiho kontextu testovani.

Kli¢ova slova: celostatni testovani, medialni obraz, obsahova analyza, vzdélavaci politika

National standardized testing in Czech daily newspapers
1990-2011

Abstract: The article deals with content analysis of articles on national testing
of 5th and 9th class pupils in the Czech Republic, published in three major daily newspapers (Mlada
fronta Dnes, Lidové noviny, Pravo) in the period between January 1st 1990 and December 31st 2011.
The total number of researched articles is 121. The content analysis was conducted by a codebook,
prepared in advance by authors. The analysis showed that the tone of the articles is in 40,5% of
cases positive, in 36,4% negative, in 8,3% ambivalent and in 14,9% neutral. However, the number
of articles whose tone is negative increased noticeably in the period 2010-2011 (in 2004-2008 it
was 25,6% of cases, while in 2010-2011 it was 42%). The number of articles mentioning the risks
of national testing also increased in the course of the time (in 2004-2008 it was 20,5% of total
number of articles, while in 2010-2011 48,1%). The analysis also revealed that only 18% of articles
link the launch of the national testing with a more general aim, which should be achieved through
testing. Only 19% of the total number of articles mentions at least some foreign experience
with testing. Generally, the media image of national testing is rather contradictory, technically-ori-
ented and with insufficient discussion of a broader context of testing.

Keywords: national testing, media image, content analysis, educational policy

1 Clanek vznikl v ramci specifického vyzkumu FSV UK ,,Analyza trend( socialniho vyvoje a vefejnych
a socialnich politik v CR v globalnim kontextu“ (Cislo projektu 265 503).
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1 Uvod

Celostatni testovani zaku se stalo v poslednich desetiletich jednim z nejrychleji
se rozsifujicich, ale zaroven nejkontroverznéjsich nastroji vzdélavaci politiky. Jak
uvadi u nas Casto citovana publikace Celostdtni testovdni Zaku v Evropé (Eurydice,
2010), ve skolnim roce 2008/09 se celostatni testy v povinném vzdélavani nepou-
Zivaly pouze v Ceské republice, Recku, Walesu, Lichtenstejnsku a némecky mluvici
Zasti Belgie. | tato skutecnost se stala jednim z argumentd pro jeho zavedeni v Ceské
republice. V prosinci roku 2011 probéhlo pilotni ovéreni celostatniho testovani, pri-
¢emz podle posledniho vyjadreni vedeni Ministerstva skolstvi, mladeze a télovychovy
by povinné celoplosné testovani mélo byt naostro spusténo v roce 2014.2

Tento zamér prinesl bouflivou diskusi o moznostech a mezich takového opatre-
ni a o jeho moznych negativnich ddsledcich. Nazory osciluji od velkych ocekavani
(napr. ze testovani podstatné zvysi kvalitu vzdélavani) az po jednoznacné odmitani
jakékoli formy testovani.3 Znalost nazor( téch, kterych se testovani dotyka, je pro
jeho zavadéni velmi dilezité. Neprekvapuje tedy, ze celostatni testovani se sta-
lo tématem nékolika empirickych Setfeni. Byly zkoumany jak nazory fediteld skol
(Huéin, 2010; UIV, 2010), tak nazory rodicd a ob&ant obecné (Chval et al., 2009;
Walterova et al., 2010). Jednim ze zji$téni téchto vyzkumd bylo mimo jiné i to, Ze
,verejnost vnima testovani zakd na konci zakladni i stfedni Skoly predevsim skrze
medialni zkratky danych témat“ (Walterova et al., 2010, s. 192). Pokud tedy chceme
épe pochopit postoje vefejnosti i reditell, potfebujeme znat také to, jak se dané
téma prezentuje v masovych médiich. Takova analyza ovsem doposud nebyla pro-
vedena, a je tedy cilem tohoto clanku. Presnéji receno, cilem této stati je popsat
vybrané charakteristiky medialni prezentace tématu celostatniho testovani ve trech
hlavnich denicich v CR (MF DNES, Lidové noviny, Pravo), popsat jejich vyvoj v case
a pokusit se tento vyvoj vysvétlit.

V €lanku postupujeme nasledujicim zplsobem. Nejprve velmi struéné shrnujeme
vyvoj zavadéni celostatniho testovani v CR a nazory vefejnosti a feditel(i na né. Dale
formulujeme zakladni vyzkumné otazky a hypotézy naseho vyzkumu a popisujeme
metodologii provedeného vyzkumu. Nasleduje obsahova analyza tfi hlavnich Ceskych
denikd od roku 1990 aZ do soucasnosti. V zavéru pak diskutujeme hlavni zjisténi
a mozné implikace jak pro dalsi vyzkum, tak pro vzdélavaci politiku.

2 Pod pojmem ,celostatni testovani“ se rozumi ,,zadavani standardizovanych testd a Gstfedné
stanovenych zkousek na celostatni Urovni“ (Eurydice, 2010, s. 7). Celostatni testovani spada
do pUsobnosti statniho ¢i jiného nejvyssiho organu Skolské spravy. Celostatni testovani muze
mit mnoho podob co do cill, rozsahu i vyuziti. MizZe byt napriklad realizovano jako povinné pro
vSechny Skoly a Zaky (tzv. plo$né testovani), nebo mize byt realizovano ,,pouze® ve formé repre-
zentativnich vybérovych Setreni. V této stati pojimame celostatni testovani Siroce a zahrnujeme
do néj jakoukoli formu standardizovaného testovani, organizovanou centralni statni instituci
(tj. v pripadé CR zeJmena CERMAT a Ceskou $kolni 1nspekc1)

3 Cilem tohoto clanku neni byt jen shrnuti literatury o prmosech a rizicich celostatniho testovani.
Ctenare odkazuje na bohatou literaturu dnes dostupnou jiz v &estiné (napr. Chval, 2006; Strakova
& Simonova, 2005; Skedsmo, 2010).
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2 Celostatni testovani v CR a nazory na néj

Pro pochopeni vyvoje medialniho obrazu je nezbytné alespon strucné pochopit kon-
text, ve kterém se diskuse o celostatnim testovani vedla. Zakladni informace jsou
uvedeny v tabulce 1.4 Téma celostatniho testovani se v Ceské republice diskutuje
prinejmensim od roku 1994, kdy byl zvefejnén strategicky dokument MSMT Kvalita
a odpovédnost, kde se, mimo jiné, pise:
[Ministerstvo] zajisti provadéni narodnich prizkumd zamérenych na zjisténi vysledkd
vzdélavani a analyzu jejich souvislosti s pozadavky statu, s metodikou a cili vyuky,
profesionalitou uciteld, pojetim a kvalitou ucebnice, o¢ekavanim verfejnosti a dal$imi
faktory... Ziskana zjisténi vyuzije pro tvorbu vzdélavaci politiky, kurikularni reformu
i pro fizeni Skolstvi. ... Nejprve se ovéri kvalita vzdélavaciho programu a predpokla-
dy Skoly k jeho Uspésné realizaci, pribézné hodnoti kvalitu vzdélavani Ceska skolni
inspekce a nakonec (predevsim na zavér vzdélavaciho programu) se hodnoti vysledky
vzdélavani, coz umozni srovnani v ramci skoly, mezi Skolami navzajem i v narodnim ci
regionalnim méritku. Vysledky vSech uvedenych zjisténi budou zverejiovany, a rodice
i ostatni partnefi tak budou moci vykonavat na skolu ucinny tlak a primo ovliviiovat jeji
podobu (MSMT, 1994, s. 14-15, s. 21-22).

Podobné v tehdy velmi vlivné Zpraveé o narodni politice ve vzdélavani z roku 1996

se pravi:
Nedostatky soucasného systému examinace nabadaji k zavedeni propracovanéjsich
postupt hodnoceni zakd, jako napf. celostatné srovnatelnych vykonovych standardd
a test( ... Z hlediska systémového rizeni ¢eského Skolstvi by byl mimoradné vhodny

systém celonarodnich testd v uzlovych bodech systému, protoze by tak MSMT a cela
pedagogicka verejnost ziskala nastroj k hodnoceni kvality (OECD, 1996, s. 133).

Na tyto dokumenty vsak nebylo v oblasti celostatniho testovani nikterak nava-
zano. Davodu mGze byt nékolik. Za prvé, agenda vzdélavaci politiky byla naplnéna
jinym souvisejicim tématem - statnimi maturitami. Za druhé, priblizné od konce
90. let 20. stoleti doslo k nartstu poctu mezinarodnich Setreni, ktera sice maji jinou
povahu nez narodni testy, ale i tak plni jistou srovnavaci roli a poskytuji informace
o vysledcich Zakd. KdyZz vezmeme v Gvahu fakt, Ze finanéni i lidské zdroje maji
vzdy své limity (stejné jako je omezen prostor politické agendy, tj. toho, cemu se
vénuje pozornost), mohlo byt téma narodniho celostatniho testovani do jisté miry
,Vytésnéno* pravé témito mezinarodnimi vyzkumy. Faktorem mohlo byt i to, Ze Zaci
dosahovali v tehdejsich mezinarodnich srovnanich spise nadprimérnych vysledku
a jednoznacné prevazoval pocit, ze zakladni a stfedni Skolstvi poskytuje kvalitni
vzdélani a zadnych novych opatreni neni tfeba. Za treti, v druhé poloviné 90. let
zacaly ziskavat vyznamnéjsi roli i soukromé spolecnosti (zejména pak SCIO a Kalib-
ro), které do jisté miry zacaly suplovat chybé&jici zjistovani vysledkd ze strany statu.

Téma systematického hodnoceni dosazenych vysledk( se znovu objevuje
i v tzv. Bilé knize (MSMT, 2001, s. 39) a Dlouhodobém zaméru z roku 2002 (MSMT,

4 Jsme si védomi, ze prehled neni vyCerpavajici a ze by mohl byt doplnén o celou radu dalsich uda-
losti a jevl. Zde jsme zaznamenali jen ty, které se zdaji byt pro pochopeni vyvoje bezprostfedné
nejdulezitéjsi.
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2002, s. 29). Jde ovsem spisSe o obecné teze a statem organizované testovani zde neni
nikterak explicitné zminéno. Statem organizované ovérovani vzdélavacich vysled-
ka zaka 5. a 9. rocniku ZS je tak explicitné zminéno a rozvedeno az v Rdmcovém
projektu monitorovani a hodnoceni vzdéldvadni z roku 2003. Zde se mimo jiné pise:
Smyslem ovérovani vzdélavacich vysledku je nejen objektivnéjsi vybér vzdélavaci drahy
po ukonceni povinné skolni dochazky, ale i standardizovana (a systémova) identifikace
vzdélavaci situace kazdého zaka, a tim i jeho individualnich vzdélavacich moznosti, potreb
a optimalnich cild. ... Ovérovani vysledkl vzdélavani (testovani) bude postupné propoje-
no s reformou prijimani ke studiu ve strednich skolach, vysledky dosazené v hodnoceni
74kl na zakladni $kole budou brany jako soucast pfijimaciho Fizeni zejména do maturit-

nich obord stfednich kol (viz nasledujici odstavec). V dalsim vyvoji bude hodnoceni Zaku
vyuzivat i SirSiho zakladu (napr. portfolia praci) nez je jen testovani (MSMT, 2003, s. 5-6).

Je tedy patrné, ze v tomto dokumentu bylo testovani spojeno predevsim s vybé-
rem vhodné vzdélavaci drahy Zaka. Podobnym zplsobem je hodnoceni vysledkd vyme-
zeno také v Dlouhodobém zaméru vzdélavani a rozvoje vzdélavaci soustavy Ceské
republiky z roku 2005, kde se hovori o postupném zavadéni plosné, pro cely prislusny
rocnik jednotné narodni zkousky. Je zde také stanoven orientacni postup dalSich praci
spocivajici na pocatku v dobrovolné tcasti skol (MSMT, 2005, s. 33, 35, 36).

Prelomovou udalosti se stal systémovy projekt Kvalita I., ktery byl, v ramci ope-
ra¢niho programu Rozvoj lidskych zdroju, realizovan v letech 2005-2008. V ram-
ci tohoto projektu realizovalo Centrum pro zjistovani vysledkd vzdélavani (CZVV)
v letech 2005-2008 cyklus 4 pilotnich Setfeni v 9. ro¢nicich ZS (a odpovidajicich
rocnicich viceletych gymnazii v ramci aktivity Narodni hodnotici zkouska). Ackoli
plvodni zamér zavést tuto zkousku plosné byl zménén na dobrovolnou ucast $kol
v projektu, zapojeni skol bylo pomérné vysoké. Kromé toho v letech 2005-2007 CZVV
realizoval jesté pilotni testovani zakd v 5. tridach.

Po skonceni projektu Kvalita I. celostatni testovani na Cas v podstaté vymizelo z cen-
tra agendy vzdélavaci politiky. V Dlouhodobém zaméru z roku 2007 se sice téma zajis-
tovani kvality prostfednictvim systému monitorovani a hodnoceni objevuje, ovsem bez
jakékoli zminky o hodnoceni zakii v uzlovych bodech vzdélavaci drahy (MSMT, 2007,
s. 32). Do agendy vzdélavaci politiky se celostatni testovani dostava opét az s nastu-
pem ministra Josefa Dobese v roce 2010 a hned se stava jednim z centralnich témat
nového ministra. Cile a konkrétni podoba testovani zlstavaji ale nejasné, protoze
vedeni MSMT misto uceleného vyjadreni podavalo jen Gtrzkovita vyjadreni, ktera casto
nebyla konzistentni. V medialnich vyjadrenich ministra a jeho naméstka tak najdeme
jak zminku o tom, Ze by testovani mélo slouzit mimo jiné i k diferencovanému finan-
covani $kol na zakladé dosazenych vysledki, tak k sestaveni zebrickd skol. V jinych
vyjadrenich, zpravidla déle od data svého zvoleni ministrem, byly ovSem tyto zaméry
popreny. V kazdém pripadé potrebnost externiho hodnoceni byla zd(vodnovana zejmé-
na zhorsujicimi se vysledky v mezinarodnich Setrenich, zejména pak ve vyzkumu PISA
2009, jehoz vysledky byly zverejnény v roce 2010 (Paleckova, Tomasek, & Basl, 2010).

Prvnim dokumentem, o ktery se tak da oprit, je az Dlouhodoby zamér z roku 2011,
kde zavedeni standardizovaného hodnoceni Zaku a $kol na Urovni 5. a 9. rocnik(
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pro vlastni hodnoceni skoly, orientaci zaka ve vlastnich znalostech, dovednostech
a predpokladech pro postup do stfedniho vzdélavani a prijimaci fizeni na stredni sko-
ly. Zjistovani vysledkd se ma zavadét postupné: v r. 2011 pilotni ovérovani na vzorku
50-100 zakladnich skol, v r. 2012 generalni zkouska, Uplné zavedeni od roku 2013.
Vysledky testovani maji byt v prvnich letech poskytovany pouze Zakum a $kolam.
Po zavedeni celého systému (spolu s doprovodnymi informacemi napr. o socioekono-
mickém zazemi zakd, Urovni vybaveni $koly apod.) pak maji byt propojeny s hodno-
cenim CSI s cilem analyzovat praci $kol s horsimi vysledky (MSMT, 2011).

Tabulka 1 Hlavni udalosti tykajici se celostatniho testovani v CR

Strategické

Udalosti

Rok  Testovani Instituce <2 . . Vedeni MSMT
dokumenty ve vzdélavani
90 0d 29. 6.
ministrem
P. Vopénka
91
92 QOd 3. 7. ministrem
P. Pitha
93
94 Kvalita 0d 2. 5. 1994
a odpovédnost - prvni do 2. 6. 1997
zminka o testovani ministrem I. Pilip
95 TIMSS 1995
RLS
Prvni testy
projektu
KALIBRO
96 Zprava o narodni Zalozeni
politice ve vzdélavani  SCIO
OECD
97 Od 3. 6. ministrem
J. Grusa
98 0d3.1.do17.7.
ministrem
J. Sokol
0d22.7.
ministrem
E. Zeman
99 Zalozeni TIMSS 1999
CERMAT
v ramci UIV
00 PISA 2000
01 Bila kniha - nastaveni PIRLS 2001

evaluacniho systému
pouze obecné
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02 Dlouhodoby 0d 15.7.
zamér - nastaveni ministryni
evaluacniho systému P. Buzkova
pouze obecné

03 Ramcovy projekt PISA 2003
monitorovani
a hodnoceni
vzdélavani - prvni
konkrétni rozvedeni
ovérovani vzdélavacich
vysledkd zakua 5. a 9.
ro¢niku Z8

04 - PT, 9. rocnik - Novy skolsky

(KV) zakon
- Schvaleni
RVP pro
predskolni
a zakladni
vzdélavani
05 -PT, 9. rocnik Dlouhodoby - Zacatek
(KV, LI, PA) zamér - orientaéni projektu
- PT, 5. ro¢nik  postup zavadéni Kvalita I.
(KV) celostatniho testovani - Skoly
zacinaji
pripravovat
své Svp
06 - PT, 9. rocnik CZvwV PISA 2006 4.9.2006 - 8. 1.
(cela CR) organizacni 2007 ministryni
- PT, 5. rocnik slozkou M. Kopicova
(KV, LI, VY) statu
07 - PT, 9. rocnik  Dlouhodoby TIMSS 2007 0d9. 1.
(cela CR) zamér - zavadéni ministryni
- PT, 5. ro¢nik  evaluacniho systému D. Kuchtova;
(cela CR) pouze obecné od 4. 12
ministrem
0. Liska
08 - PT, 9. ro¢nik - Ukonceni
(cela CR) projektu
Kvalita I.

09 CERMAT PISA 2009 0d 8. 5.
prispévkovou ministryni
organizaci M. Kopicova

10 0d13.7.

ministrem
J. Dobes
11 - pilotni Dlouhodoby zamér TIMSS 2011
testovani

Vysvétlivky: PT = Pilotni testovani; KV - Karlovarsky kraj; PA - Pardubicky kraj; LI - Liberecky kraj;

VY - Kraj Vysocina
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Ackoli celostatni testovani je tedy soucasti agendy prinejmensim od roku 1994,
vyzkumy postoju klicovych aktért k nému probéhly teprve nedavno a zamérily se
predevsim na jeden typ celostatniho testovani - plosné testovani zakd. Chval et al.
(2009) v roce 2008 realizovali reprezentativni vyzkum nazoru vefejnosti na rizné
aspekty skolniho vzdélavani, jehoz soucasti byly i otazky na testovani Zakud na konci
povinné $kolni dochazky. Ustav pro informace ve vzdélavani pak v roce 2010 v ram-
ci rychlych Setreni oslovil Skoly (odpovidali tedy zejména reditelé) a dotazoval se
na nékteré vyroky tykajici se centralné zadavanych testd (Hucin, 2010; U1V, 2010).

Tyto vyzkumy ukazaly, ze reditelé, rodice i Siroka verejnost jsou v nazoru na uzi-
tecnost celostatniho plosného testovani znacné rozpolceni. Chval et al. (2009, s. 88)
zjistili, ze otazka testovani viech zakd na konci zakladni skoly déli ceskou verejnost
na dvé v zasadé stejné velké poloviny: 45% respondentu se vyjadrilo pro testovani
(urcité ano nebo spise ano), 42% bylo proti (urcité ne nebo spise ne) a 13% se neu-
mélo rozhodnout.5 Zajimavé pritom je, ze nebyly zaznamenany rozdily v nazorech
mezi rodi¢i a ostatni verejnosti a nebyl prokazan ani rozdil z hlediska zakladnich
demografickych charakteristik (pohlavi, vék, vzdélani, region).

Pokud jde o 3etfeni fediteld realizovanych UIV, zde nebyla pfimo poloZena otazka
na souhlas se zavedenim celostatniho testovani, ale byl zjistovan nazor na nékolik
vyroku ohledné centralné zavadénych testd.6 Opét zde pozorujeme zna¢nou nejed-
noznacnost v odpovédich. Na jedné strané skoro 75% souhlasi s vyrokem, ze na zakla-
dé vysledkd mohou skoly prijimat ucinna opatreni, jen cca 22 % skol ovsem souhlasi
s vyrokem, Ze vys$$i naroc¢nost testl povede k vys$imu Usili Zaku. Stejné tak 70% $kol
souhlasi s vyrokem, Ze centralné zadavané testy prilis posiluji orientaci na znalosti
namisto rozvoje kliCovych kompetenci a jen 22% skol souhlasi s vyrokem, ze pfi
financovani skol statem by se mélo prihlizet i k dlouhodobym vysledkim centralné
zadavanych testl. Celkové plati, Ze k centralnimu testovani jsou o néco vstricnéjsi
Skoly, které se samy povazuji za nadprimérné a které maji zkusenosti s vyuzivanim
didaktickych testl. Tyto rozdily ovéem nejsou nijak vyrazné. Postoje nejsou zale-
Zitosti urcité skupiny Skol, ale mohou do znacné miry vychazet z postojl a nazort
vedeni konkrétni skoly (Hucin, 2010, s. 22).

Pokud shrneme vyse uvedené poznatky, mizeme Fici, ze vefejnost i skoly nevni-
maji testovani jednoznacné: na jednu stranu jej sice Uplné neodmitaji, na druhé
strané jsou vsak znacné kriticti vac¢i nékterym zplsoblm jeho vyuZiti. Zaroven se

5 Otazka byla polozena v tomto znéni: ,,Mél by stat testovat znalosti a dovednosti vsech Zakd na kon-
ci zakladni $koly?“ Nabidnuta byla pétistupnova skala nabizejici miru souhlasu s timto vyrokem.

6 Otazky byly formulovany takto: U kazdého z nasledujicich vyrokd o zjistovani vysledk( pomoci
centralné zadavanych testu uved'te, nakolik s nim souhlasite: (a) Pravidelné zjistovani vysledku
pomoci centralné zadavanych didaktickych testd motivuje skoly k co nejlepsi praci. (b) Na zakla-
dé vysledku centralné zadavanych testd mohou skoly prijimat uc¢inna opatreni ke zlepseni vyuky.
(c) Souhrnné vysledky kazdé skoly v centralné zadavanych testech by mély byt verejné pristupné.
(d) Pri financovani skol statem by se mélo prihlizet i k dlouhodobym vysledkim centralné zadava-
nych testd. (e) Centralné zadavané testy prilis posiluji orientaci na znalosti namisto rozvoje kli-
Covych kompetenci. (f) Vyssi narocnost centralné zadavanych test( povede k vys$imu Usili zakad.
Nabidnuta skala byla nasledujici: urcité souhlasim - spise souhlasim - spiSe nesouhlasim - urcité
nesouhlasim - neumim posoudit
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zda, ze postoje k testovani nemaji néjaké hlubsi strukturalni pri¢iny a nelze je
vysvétlit ani sociodemografickymi charakteristikami, ani typem ¢i vlastnostmi Skoly.
To jen dale podporuje hypotézu, ze postoje k testovani jsou dany do znacné miry
sdélenimi v masovych médiich.?

3 Metodologie a zdroje dat

Soubor ¢lankd pouzitych k obsahové analyze byl vybran z ¢lank( publikovanych
ve trech Ceskych denicich: Mladé fronté Dnes, Lidovych novinach a Pravu za obdo-
bi od 1. ledna 1990 do 31. prosince 2011. Clanky jsme vyhledavali prostfednic-
tvim elektronické databaze Newton Media Search. Hlavnim kritériem pro zarazeni
do analyzovaného souboru byla pFitomnost zminky o celostatnim testovani zZaku 5. ¢i
9. tfid v CR v ramci daného ¢lanku. Jako pomicka pro vyhledavani takovych ¢lankd
v elektronické databazi nam slouzila nasledujici kli¢ova slova: ,,testovani zaka*,
»plosné testovani“, ,centralni testovani“, ,zjistovani vysledk( Zaka“, ,zjiStovani
vysledkl vzdélavani“, ,,hodnoceni vysledkd zaka“ nebo ,,hodnoceni vysledkd vzdé-
lavani“. Nami vybrané clanky ve vysledku nezahrnuji jen téma plosného testovani
na Uzemi celé Ceské republiky, které se stalo jednou z priorit ministra 3kolstvi Josefa
Dobese, ale tykaji se i predchoziho projektu Kvalita I, ktery testovani zavadél pouze
v nékterych krajich. Vybrané ¢lanky pojednavaji o tématu testovani v rizné mire,
a to na skale od takovych ¢lankd, které se vénuji vyhradné tématu testovani, az
po ty, které zminuji toto téma jen zcela okrajové (napr. v jedné nebo dvou vétach).
Celkovy pocet ¢lankd ve zkoumaném souboru je 121.

V ramci obsahové analyzy ¢lankd jsme si polozili tyto zakladni vyzkumné otazky:
Jaké jsou zakladni formalni i obsahové charakteristiky ¢lankd zminujicich celostatni
testovani (napr. v jakych letech vychazely, kdo jsou jejich autori, jaka vyuziti i
rizika testovani jsou zminéna atd.)? Jaké je vyznéni ¢lank( zminujicich celostat-
ni testovani? Jak se jednotlivé charakteristiky a vyznéni clankd zmifujicich celostatni
testovani vyvijely v Case?

Vzhledem k tomu, Ze doposud se nikdo tématem v tomto ohledu nezabyval,
a nemohli jsme se tedy opfit o predchozi vyzkum (a tedy napriklad jiz existujici
kdédovaci knihy), byl nas postup zaloZen na metodé induktivni obsahové analyzy (Elo
& Kyngas, 2008). Jednotlivé polozky® kddovaci knihy i varianty moznych odpovédi
jsme vytvorili na zakladé predbézného studia ¢lanku tak, aby adekvatné reagovaly
na jejich obsah a realné informace v nich obsazené. Soucasné jsme mezi vsemi
7 Je ovsem potfeba zminit i limity tohoto zpUsobu dotazovani. Pfedné, bez uvedeni cild a vyuziti

testovani, se na otazku, zda jsem pro, i proti testovani, Spatné odpovida. Z polozenych otazek

nemusi byt vzdy jednoznacné, k jakému typu se respondenti vyjadruji. Bylo by také zajimavé
provést analyzu toho, zda postoj k celostatnimu testovani souvisi s tim, jaké informacni zdroje
respondenti vyuzivaji (napr. jaké deniky ¢tou). Takovou informaci ovsem dostupné datové sou-
bory neobsahuji.

8 Jednalo se o deset zakladnich polozek (napr. celkové vyznéni ¢lanku, pritomnost zminky o moz-

ném vyuziti testovani apod.), z nichz nékteré byly dale rozvedeny do dalSich dil¢ich polozek.
Podrobnéji se témito polozkami zabyvame nize.
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moznymi proménnymi volili ty, které odpovidaly cildm vyzkumu a vedly k odpové-
dim na vyzkumné otazky.? Dle takto pripravené kodovaci knihy jsme pak vsechny
¢lanky systematicky a detailné kodovali a zjisténé Gdaje jsme zanesli do datového
souboru uréeného pro analyzu ve statistickém programu SPSS. Kodovani provadé-
li clenové autorského tymu Veronika Pavlovska a Martin Vorac. Nejprve kodovala
vsechny clanky Veronika Pavlovska. Poté autori provedli na zakladé dosavadnich
zkusenosti nékteré Upravy kodovaci knihy (napf. zménu kritérii pro vyhodnoceni
celkového vyznéni clanku). Na jejim zakladé poté Martin Vorac kodoval cely soubor
podruhé a pozménil predchozi kodovanil®. Kodovaci kniha i vysledny datovy soubor
je dostupny na vyzadani u autoru.

Pro obsahovou analyzu ¢lank( jsme zvolili nasledujici hlavni polozky:1t datum pub-
likace clanku; periodikum, v némz clanek vysel; autor ¢lanku, autor ¢lanku - kate-
gorie; typ clanku; vyznéni nazvu clanku; celkové vyznéni clanku; zminky o mozném
vyuziti testovani v ramci ¢lanku; zminka o propojeni testovani s néjakym konkrétnim
cilem (ve vzdélavaci politice) v ramci clanku; zminky o moznych rizicich testovani
v ramci ¢lanku; zminka o zahraniénich zkusenostech s testovanim v ramci ¢lanku;
konkrétni zahrani¢ni zemé, ktera je zminovana.

Nékteré z vyse uvedenych polozek kddovaci knihy zde bliZe specifikujeme. V pri-
padé polozky ,,autor ¢lanku“ jsme vzdy kodovali primého autora ¢lanku (novinare,
experta apod.), jedinou vyjimkou jsou rozhovory, kde jsme jako autora ¢lanku kodo-
vali osobu odpovidajici na otazky novinare.

V polozce ,,autor clanku - kategorie* kddujeme prislusnost autora ¢lanku k urcité
obecné skupiné autor(i, jakymi jsou novinar/komentator, zastupce MSMT, expert
nebo kategorie ,,jiny*“. Ke skupiné novinari/komentatord jsme prifazovali cleny
redakci novin (véetné téch, ktefi se podepisovali pouze zkratkou) nebo clanky pocha-
zejici z CTK. Ke kategorii zastupce MSMT jsme fadili autory, kteFi vystupovali v dobé
publikovani ¢lanku jako reprezentanti (resp. zaméstnanci) ministerstva nebo k nému
autor(. Pokusili jsme se do ni zaradit ty autory, u nichz predpokladame dlouhodoby
odborny zajem o vzdélavaci politiku nebo dlouhodobou zainteresovanost v tématu.
Konkrétné do této skupiny patri predstavitelé akademické sféry (napr. pedagogicka
fakulta), zastupci profesnich periodik (napf. Ucitelskych novin), neziskového sektoru
(napr. obc¢anského sdruzeni EDUin), zastupci spolecnosti Kalibro nebo Scio, reditelé
9 Konkrétni polozky do kodovaci knihy jsme pak volili predevsim dle nami predpokladané vypovi-

daci hodnoty zjisténych informaci ve vztahu k cili vyzkumu popsat charakter medialni prezen-

tace celostatniho testovani (podrobné jsme kodovali napr. v ¢lancich zminéna vyuziti a rizika
testovani, ktera podle naseho nazoru vyrazné spoluvytvari medialni obraz celostatniho testovani;

v jiném pripadé jsme zase napf. podrobnéji identifikovali, do jaké skupiny autort patfi autor

¢lanku, coz je podle nas rovnéz relevantni faktor pro charakter medialni prezentace testovani).

V nasledné analyze jsme se pak ale zabyvali jiz jen vybranymi polozkami a vztahy mezi nimi,

abychom nad miru neprekracovali doporuceny rozsah clanku.

10 Nejednalo se tedy o dvoji nezavislé kddovani, pri némz by napr. bylo mozné ovérovat reliabilitu
kodovani, ale o cilenou revizi a kontrolu prvniho kodovani.
11V této Casti ¢lanku podrobnéji popisujeme jen nékteré klicové, nebo naopak méné zirejmé poloz-

ky kdédovaci knihy a metodu jejich kodovani, kompletni kodovaci knihu pak mizeme poskytnout
zajemcUm na pozadani.
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$kol a ucitelé. Posledni skupinu autort oznacenych jako ,,jiny* tvofi jinam nezara-

zeni autori jako napr. zastupce krajského Uradu nebo student.12

Polozka ,,typ ¢lanku* koduje, jaky formalni charakter maji jednotlivé clanky.
Mezi moznosti jsme zaradili: zaprvé, informativni clanek faktografického charakteru
nim testovani, vyuZiti a rizika testovani, popis podoby testd, citace riznych pohledi
na problematiku testovani apod.); zadruhé, nazorovy komentar vyjadrujici stanovis-
ko autora na problematiku testovani; zatreti, rozhovor; zactvrté, jiny typ ¢lanku.

Polozku ,,vyznéni nazvu ¢lanku“ jsme kodovali nasledujicim zpisobem. Nazev ¢lan-
ku se bud’ vztahoval k tématu celostatniho testovani, nebo s nim nijak nesouvisel. Jest-
lize se nazev ¢lanku k tomuto tématu vztahoval, hodnotili jsme, zda je jeho vyznéni
ve vztahu k celostatnimu testovani pozitivni, negativni, ambivalentni nebo neutralni.

K vyhodnoceni polozky ,,celkové vyznéni ¢lanku“ jsme pristoupili nasledujicim
zplsobem. Clanek jsme hodnotili jako pozitivni, jestlize byl pocet slov Elanku popi-
sujicich pozitivni prinosy testovani vyssi nez pocet slov vénujicich se jeho rizikim
a negativnim vliviim. Clanek jsme hodnotili jako negativni, jestlize byl pocet slov
¢lanku popisujicich rizika a negativni vlivy testovani vyssi nez pocet slov vénujicich
se jeho pozitivnim pFinostim. Clanek jsme hodnotili jako ambivalentni, jestlize byl
pocet slov clanku popisujicich pozitivni prinosy testovani a pocet slov vénujicich
se jeho rizikim a negativnim vlivim pFiblizné vyrovnany. Clanek jsme hodnotili
jako neutralni, jestliZe se nevénoval ani popisu pozitivnich prinosu, ani popisu rizik
a negativnich vlivd testovani.

Zminky o moznych vyuzitich a moznych rizicich testovani v ramci ¢lanku jsme
identifikovali prostrednictvim sady polozek. Kazda z nich se pta, zda je v ¢lanku
zminén urcity konkrétni typ vyuziti nebo rizika testovani. Tyto polozky jsme sesta-
vili na zakladé predchoziho studia ¢lanku tak, aby postihovaly celou $kalu v ¢lan-
cich zminénych moznych vyuziti a rizik testovani. Jejich slovni formulace reflektuji
zpUsob, jakym jsou prezentovany v nami zkoumanych tisténych médiich. K jednot-
livym typUm vyuziti nebo rizik jsme prirazovali i ty, které byly v ¢lanku formulova-
ny v alternativnich slovnich formulacich, ale pritom svym charakterem byly velmi
podobné a bylo mozné je spojit do jednoho typu vyuZiti nebo rizika.

Mezi mozna vyuziti testovani jsme zaradili nasledujici polozky:

e Jako prijimaci zkousky na osmileté/ctyrleté gymnazium - toto vyuziti jsme pro-
pojili i s jinymi formulacemi odkazujicimi na jakékoliv rozfazovani zaka do rdz-
nych typu $kol na zakladé vysledkd v plosnych testech.

e Ke kontrole kvality 3kol ze strany MSMT ¢&i krajskych Gfad(l - vyuziti jako interni
neverejny kontrolni nastroj.

K poskytnuti zpétné vazby $kolam, zakam.

Jako diagnosticky nastroj pro lepsi specifikaci potreb jednotlivych Zzaka.

12 Konkrétni totoznost autor( a jejich prislusnost k jednotlivym skupinam jsme urcili na zakladé
vlastnich znalosti a dale na zakladé konzultace s pani Radkou Kvackovou, dlouholetou novinarkou
Lidovych novin vénujici se tématdm ve vzdélavani. Néktera neznama jména autorud jsme zaradili
do skupin také dle typu jejich ¢lanku (vétsinou se jednalo o méné znamé novinare napr. z regionu).
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e Jako hodnotici nastroj pro zaky, rodice a zrizovatele skol, jak si ve srovnani stoji 109
Skoly i Zaci - v clancich nejcéastéji prezentovano jako vyuziti testovani k tvorbé
Zebri¢kd jednotlivych Skol nebo Zaki nebo prip. jako pomucka pro rodice pfi
vybéru skoly.

e Jako podklad pro optimalizaci a financovani skol - vyuziti jako podklad k finan-
covani na zakladé vysledk testovani apod.

U dvou posledné jmenovanych vyuziti jsme dale zjistovali, jak jsou v ramci ¢lanku
hodnocena (zda pozitivné, negativné, ambivalentné, neutralné nebo zda hodnoceni
neni nijak zminéno).

Mezi mozna rizika testovani jsme zaradili nasledujici polozky:

Orientace sSkol pouze na kvalitni zaky.

e Testovani ve skutecnosti neumoznuje objektivni srovnani kvality zakd
a skol - alternativné: zkresleni, nebot’ skoly a zaci maji rozdilné vychozi podmin-
ky; testovani neméri pridanou hodnotu, ktera je presnéjsim indikatorem kvality.

e Testovani samo o sobé nepovede ke zvyseni motivace zakd a ke zlepseni jejich
vzdélavacich vysledku.

e Testovani povede k orientaci vyuky zakd na Uspéch v testech.

e Testovani je schopno postihnout jen diléi obraz o kvalité Skol, zakd a vzdélava-
ni - alternativné: testovani ovéruje jen urcity typ znalosti a schopnosti.

e Testovani neni kompatibilni s probihajici kurikularni reformou.

e Testovani standardizuje vzdélavani - alternativné: znevyhodnovani alternativnich
proudd vzdélavani apod.

e Neodpovédné pouzivani testovani jako mocného nastroje vlivu na skoly - proje-
vuje se a v ¢lancich zminovano napr. jako nejasnost a vagnost cilt testovani nebo
jako riziko zneuziti vysledk( testovani apod.

e Testovani odsouva do pozadi jinou agendu, které by MSMT mélo vénovat vyrazné
vice pozornosti - alternativné: ke zvyseni kvality vzdélavani je treba zamérit se
na jiné priority.

Dalsi rozvedeni nékterych typu vyuziti nebo rizik testovani je uvedeno v kddovaci
knize. Prfi zpracovani a analyze dat jsme vyuzivali statisticky software SPSS 19.0,
vyuzity byly predevsim cetnostni a kontingencni tabulky.

4 Medialni prezentace celostatniho testovani
v hlavnich ¢eskych denicich
4.1 Celostatni testovani v ¢eskych denicich - zakladni zjisténi
V nami sledovaném obdobi od roku 1990 do konce roku 2011 vyslo ve trech nejcte-

néjsich nebulvarnich Ceskych denicich celkem 121 ¢lankd, které alespon jednou
zminovaly celostatni testovani v 5. a 9. tfidach. Z celkového poctu ¢lank( pochazi
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nejvice ¢lankl z Lidovych novin (55 ¢lanka, 45,5 %), 43 ¢lankd vyslo v Mladé fronté
Dnes (35,5%) a nejméné ¢lanku je z deniku Pravo (23 clankd, 19 %).

Prvni ¢lanek o celostatnim testovani se objevuje jiz v roce 1997, dalsi pak ale
az v roce 2004 a vétsina clankd (59 %) byla publikovana az v roce 2011. Vyvoj poctu
¢lanka v jednotlivych letech je zachycen v obrazku 1. Ukazuje se, Ze v oblasti celo-
statniho testovani média reaguji a komentuji predevsim skutecné déni a udalosti
a nova témata prilis do verejného prostoru neprinaseji. Mezi roky 2004 a 2008 pro-
bihalo pilotni testovani v nékolika krajich a posléze v celé Ceské republice, vznik
Ramcového projektu monitorovani a hodnoceni vzdélavani v roce 2003, kde se popr-
vé celostatni testovani konkrétné vymezuje, byl ale deniky pominut bez reakce,
stejné jako dalsi strategické dokumenty. Spolu se skoncenim projektu Kvalita | mizi
postupné v roce 2008 a 2009 téma celostatniho testovani jak z verejného (priority
MSMT se ubiraly jinym smérem), tak z medialniho prostoru. Téma testovani se zno-
vu objevuje az s nastupem Josefa Dobese na pozici ministra skolstvi a obnovenim
myslenky zavedeni celostatniho testovani na konci roku 2010, na coz opét média
reaguji (vSech 10 ¢lanku v roce 2010 vyslo az v fijnu a prosinci). Jak jiz bylo zminé-
no, nejvétsi cast ¢lanku vysla v roce 2011, kdy bylo téma testovani v 5. a 9. tfidach
velmi aktualni a verejné reSenou otazkou vzdélavaci politiky. Zaroven 59% clanka,
které vysly v roce 2011, bylo publikovano az v poslednim Ctvrtleti roku 2011, tedy
v obdobi, kdy jiz probihalo pilotni testovani na zakladnich skolach a o zavedeni
celostatniho testovani nebylo prilis pochyb.

0 zplsobu, jakym je celostatni testovani prezentovano, vypovida i forma ¢lankd.
65% clanku o testovani ma spise informativni charakter, 29 % ¢lanku vyjadruje nazory
a postoje autora k problematice testovani a zbylych 6% ¢lankd pripada rozhovorim,
ve kterych dotazovani testovani zminuji (bez rozliseni, zda zminuji spise informace,



Celostatni testovani zakl v ¢eskych denicich v letech 1990-2011

nebo nazory). To podporuje i nasi predchozi Gvahu, ktera vyplynula ze sledovani
poctu ¢lanka v jednotlivych letech a ktera ukazuje, Ze v oblasti celostatniho testova-
ni média spiSe reaguji na aktualni politické déni a informuji o ném, nez aby do verej-
ného prostoru vnasela nova témata a problémy nebo prezentovala své nazory. V této
souvislosti je zajimavé podivat se, kdo jsou autori nami sledovanych clanku. Jak
jsme vymezili v predchozi ¢asti, rozliSujeme tfi hlavni kategorie autord - novinar/
novinarka, zastupce MSMT a odbornici na danou problematiku (do kategorie ,,jiny*
jsme zaradili jen dva clanky, tudiz ji zde jiz nebereme v Gvahu). Prestoze ve vétsiné
jsou v autorstvi samozrejmé novinari (67 %), prostor dostavaji i experti (26 %) a nej-
mensi prostor dostavaji predstavitelé z politického spektra - zastupci MSMT (7 %).

Z obsahového hlediska jsme v clancich sledovali tyto faktory: celkové vyznéni
¢lanku, 3 zminky o vyuziti testovani, cilech, kterych by mélo byt testovanim dosaze-
no, zminky o moznych rizicich, ktera zavedeni celostatniho testovani prinasi, a odka-
zy na zahranicni zkusenosti s testovanim. Ukazalo se, Ze nejcCastéji se prezentuji
a diskutuji mozna vyuziti testovani a jeho vysledkd. 62 % ¢lanki (75 ¢lanku) z cel-
kového poctu zminuje alespon jedno mozné vyuziti vysledkd testovani.4 O moznych
rizicich testovani uz ovsem informuje méné nez polovina ¢lankd, pouze 48 clankl
(40%) zminuje alespon jedno riziko. V oblasti rizik je nejvice uvadéna obava, ze
Skoly se budou po zavedeni testovani orientovat pouze na vyuku latky, ktera je testy
pokryta (uvadi 24 ¢lank(). DalSimi riziky, ktera se v ¢lancich vyskytuji, je poskytnuti
pouze diléiho obrazu o $kolach (13 élank(), nemoznost srovnavani vysledkud vzhledem
k nezachyceni napriklad socioekonomického zazemi Zaka, pripadné jinych faktor(,
které jsou plosnymi testy nezjistitelné (12 ¢lanku), a obava z toho, Ze $koly budou
usilovat pouze o kvalitni zaky, ktefi by jejich vysledky zlepSovali (11 ¢lanka).

Co ale chybi ve sledovanych clancich témér Gplné, je diskuse cill, kterych by
mélo byt plosnym testovanim dosazeno - pouze 18% ¢lanka (celkem 22 ¢lankd) pro-
pojuje zavedeni testovani s konkrétnim cilem. Zde se dle naseho nazoru odrazi
podoba politické a castecné i odborné diskuse o celostatnim testovani, ve kterych
jsou cile obvykle také opomijeny a pozornost je uprena predevsim k samotnému
nastroji a jeho rizikim a moznym vyuZitim. Nejcastéji zminovanym cilem, kterého
by mélo byt pomoci celostatniho testovani dosazeno, je zvyseni kvality vzdélavani
(13 ¢lankd), nasleduje sjednoceni Grovné skol (5 ¢lanku), objektivizace prijimacich
zkousek na gymnazia a stfedni Skoly (2 clanky) a usnadnéni prestupu ze skoly na Sko-
lu a zjednoduseni prijimacich zkousek (oboje 1 ¢lanek).

Dalsim sledovanym aspektem bylo, nakolik se do ¢lanku promitaji zahranicni zku-
Senosti. Pouze ve 23 ¢lancich (19% z celkového poctu ¢lankd) jsou alespor néjak zmi-
nény zahranicni zkusenosti s plosnym testovanim. Nejcastéji ale autorfi ¢lankd odka-
zuji na zahraniéni zkusenosti obecné, bez jmenovani konkrétni zemé a konkrétnich
problému ¢i pFinos(, které po zavedeni celostatniho testovani nastaly (9 ¢lankd, 39%
z ¢lankd zminujicich zahranicni zkusenosti). K nejéastéji zmifovanym zahrani¢nim
13 Celkové vyznéni clanku povazujeme za klicové zjisténi a vénujeme mu nasledujici ¢ast.

14 Zjisténi souvisejici s moznym vyuzitim testovani podrobnéji rozebirame v jedné z dalSich ¢asti
¢lanku.
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zemim pak patfi Velka Britanie (5 ¢lank() a Spojené staty americké a Slovensko (obé
zemé po 3 clancich).

Tabulka 2 Pocty ¢lankd v jednotlivych obdobich

2004-2008 2010-2011 celkem
pocet 39 81 120
% 32,5% 67,5% 100,0%

Kromé celkového popisu formy a obsahu ¢lankd jsme se snaZzili zjistit, zda a jak se
¢lanky proménuji v Case. Pro porovnavani ¢asového vyvoje jsme se rozhodli sledovat
a porovnavat pouze dvé obdobi, ve kterych se ¢lanky o celostatnim testovani objevuji.
Do prvniho obdobi spadaji roky 2004-2008, tedy obdobi projektu Kvalita | a pilotnich
testovani v riznych krajich. Druhym obdobim jsou pak roky 2010-2011, kdy se spolu
s ministrem Josefem Dobesem vratilo téma celostatniho testovani do politické agendy.
Pocty ¢lanku v jednotlivych obdobich uvadime v tabulce 2. Budeme se tedy snazit uka-
zat, zda se prezentace celostatniho testovani v médiich v jednotlivych obdobich lisila.
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Obrazek 2 Clanky zmifujici rizika testovani ve sledovanych obdobich (poéet a procentualni
zastoupeni)

Rozdildm v celkovém vyznéni ¢lanku a ve zminkach o moznych vyuzitich testovani
se budeme vénovat v samostatnych castech. Na tomto misté bychom radi ukazali, jak
se proménilo informovani o rizicich (viz obrazek 2). Mezi roky 2004 a 2008 informuje
o moznych rizicich jen 20,5% ¢lankd, v letech 2010 a 2011 je to jiz 48,1% z celkového
poctu ¢lankd. To mlze souviset i se skutecnosti, ze v letech 2010-2011 dostavaji
v médiich vétsi prostor autori, které jsme oznacili jako nezavislé experty. Zatimco
mezi roky 2004 a 2008 jsou experti autory 6 ¢lanku (15,8 % z ¢lank( v daném obdobi),
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v letech 2010-2011 je to 25 ¢lankud (31,6% ¢lank( v daném obdobi). Dochazi tedy
ke znacnému posunu, ktery ovliviiuje celkovou podobu debaty o celostatnim testovani.

4.2 Vyznéni ¢lankd o celostatnim testovani

Klicovym sledovanym rysem clankd bylo jejich celkové vyznéni. Sledovali jsme, zda
jsou clanky o testovani spise pozitivni, tj. prevazuji v nich informace o prinosech tes-
tovani, nebo negativni, tedy takové, které davaji vétsi prostor informacim o rizicich
a potencionalnich negativnich dopadech testovani. Nebo je vétsina ¢lanku vyrovnana
¢i nezaujima k testovani zadny hodnotici postoj? Ukazalo se, ze takovych ¢lanku je
jen mensina. Pouze 8,3 % clankd jsme oznadili jako ambivalentnich a dalSich cca 15%
testovani, pricemz obé skupiny jsou priblizné stejné veliké (49 ¢lankd ma pozitivni
vyznéni, 44 negativni). RozloZeni mezi pozitivnim a negativnim pristupem k testova-
ni je tedy velmi podobné nazordm verejnosti na celostatni testovani.

Tabulka 3 Celkové vyznéni ¢lankd

Pocet ¢lankua % z celkového poctu ¢lanku
pozitivni 49 40,5%
negativni 44 36,4%
ambivalentni 10 8,3%
neutralni 18 14,9%

Dale jsme se snazili zjistit, zda se celkové vyznéni ¢lankd lisi v nami vymeze-
nych obdobich (viz obrazek 3.). Ukazalo se, Ze prezentace testovani v jednotlivych
obdobich je odlisna a existuje souvislost mezi celkovym vyznénim ¢lanku a obdobim,
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Obrazek 3 Celkové vyznéni ¢lanku v jednotlivych obdobich (pocet a procentualni zastoupent)
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ve kterém byl ¢lanek napsan. V letech 2004 az 2008 prevazuji ¢lanky s pozitivnim
vyznénim a pozitivnim obrazem celostatniho testovani (64,1% ¢lankd je pozitivnich).
V letech 2010 a 2011 je tomu naopak a pocet ¢lank( s pozitivnim vyznénim se velmi
vyrazné snizuje (pouze 28,3 % ¢lank( ma pozitivni vyznéni). Zaroven se az v letech
2010 a 2011 objevuji ¢lanky s ambivalentnim vyznénim. Dle naseho nazoru se tedy
celkova podoba debaty v jednotlivych obdobich lisi a v letech 2010 a 2011 doslo
nejspis k proméné debaty a jejimu zintenzivnéni, ¢emuz nasvédcuje i celkovy pocet
¢lanka v jednotlivych obdobich.

4.3 Vyuziti testovani

Jiz jsme uvedli, Ze alespon néjaké mozné vyuziti vysledku testovani se uvadi v 62%
¢lanka (75 ¢lanku) z celkového poctu viech analyzovanych ¢lankd. Mezi ¢lanky, které
alespon néjaké vyuziti uvadéji, je nejvice zastoupeno vyuziti jako prijimaci zkous-
ky na gymnazia (resp. jakékoliv jiné rozfazovani zak( do riznych typl skol), a to
v poctu 48 ¢lankd. 38 ¢lanku uvadi vyuziti testovani jako zpétné vazby pro $koly nebo
pro zaky. Dalsi typy vyuziti uz jsou zastoupeny méné: vyuziti testovani pro tvorbu
verejnych ,,zebFick(“ (17 ¢lanku), vyuziti testovani ke kontrole kvality $kol ze strany
MSMT nebo krajskych Gradll (14 €lankd), vyuZiti vysledki testovani jako podkladu
pro optimalizaci a financovani jednotlivych $kol (12 ¢lanki). Nejméné zastoupeno
je vyuziti testovani jako diagnostického nastroje pro lepsi specifikaci potreb jed-
notlivych Zakua (5 ¢lanka).

Kromé Ghrnného vyskytu jednotlivych typl vyuziti testovani nas zajima, zda se
v obou srovnavanych obdobich (2004-2008 a 2010-2011) néjak proménilo rozlozeni
jednotlivych zminek o vyuziti testovani. Tabulka 4 nejprve ukazuje pocty ¢lankd,
které zminuji alespon jedno vyuziti testovani, v jednotlivych sledovanych obdobich.
Je z ni patrné, Ze v obdobi 2004-2008 pocet c¢lankd se zminkou o alespon jednom
vyuziti testovani vyrazné prevysoval pocet téch bez jakékoliv zminky. Ve druhém
sledovaném obdobi se naopak tento pocet témér vyrovnava. Napadny je podle nas
predevsim vysoky pocet ¢lankd bez jakéhokoliv uvedeného vyuziti v obdobi let 2010
a 2011. To podle nas mize vypovidat predevsim o podobé navrha testovani z dilny
tehdejsiho ministra Josefa Dobese, kdy se diskuze tocila zejména kolem samotného
zavedeni testovani, nasledné vyuziti tohoto nastroje pritom ale bylo nevyjasnéné.

Tabulka 4 Pocet ¢lank( zmifujicich alespon jedno vyuziti testovani, resp. neuvadéjicich ani jedno
vyuziti testovani, v jednotlivych sledovanych obdobich (v zavorkach uvedena procenta, kde zakla-
dem 100% je vzdy celkovy pocet ¢lankd publikovanych v uvedeném obdobi)

2004-2008 2010-2011
Celkovy pocet €lanku 39 (100%) 81 (100%)
Alespon jedno vyuziti testovani 31 (79,5%) 43 (53,1%)

Bez uvedeni vyuziti testovani 8 (20,5%) 38 (46,9%)
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Dale mizeme prozkoumat, jaké zastoupeni maji v ¢lancich v jednotlivych obdo-
bich zminky o konkrétnich typech vyuziti testovani. V tabulce 5 uvadime pocty
¢lankd zminujicich jednotlivé typy vyuziti v daném obdobi a jejich procentualni
zastoupeni z celkového poctu vsech ¢lanki v daném obdobi zminujicich alespon jed-
no vyuziti. V obdobi projektu Kvalita | mezi lety 2004 a 2008 v ¢lancich jednoznacné
prevladalo vyuZiti testovani v podobé prijimacich zkousek na gymnazia nebo jako
zpétna vazba pro skoly a zaky. Ve druhém zkoumaném obdobi v letech 2010 a 2011
se mozna vyuziti testovani zminovana v ¢lancich o néco vice diverzifikovala. Stale
sice jasné prevladaji vyuziti zminéna jiz v pripadé predchoziho obdobi, nicméné
pribyva i zminek o vyuziti k tvorbé ,,zebricki“ nebo jako podklad k financovani skol.
To zfejmé opét svéddi o nejasnosti a nekonzistentnosti zamérd ministerstva ve zmi-
novaném obdobi.

Tabulka 5 Pocty ¢lankl zmirujicich jednotlivé typy vyuziti testovani v jednotlivych obdobich (pro-
centa uvadi procentualni zastoupeni ¢lanka s danym konkrétnim vyuzitim z celkového poctu vsech
¢lanka v daném obdobi zminujicich alespon jedno vyuziti)

e, . . - Alespon
Prl]mjaa Kontr.ola Zpétna Dlag’nostl.cky Jebicky* Financovani Jiné  jedno
zkousky  kvality vazba nastroj viis
vyuziti
2004~ 21 5 19 1 4 3 1 31
2008 67,7% 16,1% 61,3% 3,2% 12,9% 9,7% 3,2%
2010~ 26 8 19 4 13 9 2 4
2011 60,5% 18,6% 44,2 % 9,3% 30,2% 20,9% 4,7%

V pripadé dvou moznych vyuziti testovani - pro Gcely tvorby ,,zebricki“ a jako
podklad pro optimalizaci a financovani skol - jsme rovnéz kodovali, jak jsou tato
vyuziti v ¢clancich hodnocena (souhrnné za obé zminovana obdobi). Vyuziti pro cely
tvorby ,,zebricka“ je zminéno v celkem 17 ¢lancich, pozitivné je hodnoceno v jed-
nom pripadé, negativné v deseti, ambivalentné ve tfech a neutralné v jednom clan-
ku. Ve dvou pripadech hodnoceni neni nijak zminéno. Vyuziti testovani jako podkla-
du pro optimalizaci a financovani skol je zminéno v celkem 12 clancich, pozitivné
neni hodnoceno ani jednou, negativné pétkrat, ambivalentné jednou a neutralné
ve dvou ¢lancich. Ve Ctyrech pripadech hodnoceni neni nijak zminéno. Obé kontro-
verzni vyuziti celostatniho testovani jsou tedy ve sledovanych médiich prezentovana
predevsim negativné.

5 Diskuse a zavéry

Pred tim, neZ se budeme vénovat zavéram, které vyplyvaji z nasi analyzy, je vhodné
upozornit na néktera omezeni naseho pristupu. Pfedné, nase vysledky se opiraji
pouze o kvantitativni obsahovou analyzu. Prednosti tohoto postupu je systematic-
nost a rigordznost, na strané druhé tato metoda neumoznuje analyzovat, jak jsou
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medialni obsahy prijimany, a komplexné analyzovat, jaky obraz média o tématu tes-
tovani utvareji a jaka sdéleni predavaji. Jsme si védomi toho, Ze posuzovat vyznéni
¢lanku na zakladé toho, zda prevazuji negativni, nebo pozitivni zminky o testovani,
muze byt zkreslujici. K tomuto Gcelu by bylo vhodné doplnit nas vyzkum o metody
jako je analyza diskurzu. Toto by jiz ovSsem vyrazné presahlo moznosti jednoho clan-
ku. Kvantitativni pristup ma také velkou vyhodu v tom, ze umoznuje zjistit alespon
orientacni Udaje o velikosti zmén v pohledu na testovani béhem casu. Podrobné
Cteni ¢lankd také ukazalo, ze mnoho ¢lankd ma spise informacni povahu, tj. nejde
prilis do hloubky, pokud jde o testovani a jeho vyznam. Jinak feceno, jen cast ¢lankd
by byla zajimava z hlediska hlubsi analyzy struktury diskurzu. Nicméné je zrejmé,
Ze na tuto stat, ktera ma spise exploracni a deskriptivni charakter, by bylo vhodné
navazat hlubsim kvalitativnim vyzkumem a analyzou, ktera by vzala dikladné v Gva-
hu také kontext, ve kterém byly ¢lanky publikovany.

Vysledky nasi analyzy jsou ve shodé s vyzkumy obcan( a rediteld. Ukazuje se
napriklad, ze celostatni testovani v médiich je interpretovano jak pozitivné, tak
negativné, pricemz rozloZeni téchto interpretaci je priblizné pal na pal. Nase ana-
lyza ovsem soucasné poznani dopliuje hned v nékolika smérech. Pfedné nam delsi
sledované ¢asové obdobi umoznilo zachytit jistou proménu postoju k testovani. Je
evidentni, Ze zatimco v obdobi 2004-2008 bylo vyznéni ¢lankd prevazné pozitivni
(a ¢lanky obsahovaly méné zminek o moznych rizicich testovani), v letech 2010-2011
jiz prevazovalo vyznéni negativni.

Tento fakt mdze mit nékolik pric¢in. Zaprvé, v prvnim obdobi bylo testovani spo-
jovano predevsim s vybérem vzdélavaci drahy Zzaka a nikoli s vytvarenim Zebricku
skol, coz bylo prezentovano jako jedno z moznych vyuziti ve druhém obdobi (byt
od toho bylo pozdéji upusténo). Zadruhé je mozné, Ze negativni reakce vyplyvaji
z nejasné vymezenych cild a vyuZiti testovani ze strany MSMT a rlistem nedtivéry
v jakakoli opatreni ministerstva (resp. vétsi uvédomeéni si rizik téchto opatreni).
MGzZe jit i o to, Ze testovani bylo prosazovano zna¢né nepopularnim a chaotickym
ministrem Josefem DobeSem. V kazdém pripadé je zfejmé, ze citlivost k rizikim
testovani béhem casu vzrostla.

Dal$im ze zjisténi, které jsme sice opakované vyjadrovali na rdznych konferen-
cich, ale chybélo nam pro né presvédcivé empirické dolozeni, je skutecnost, ze
o celostatnim testovani se vétsinou diskutuje bez uvedeni cile, ke kterému ma slou-
Zit. Toto povaZujeme za zasadni opomenuti verejné i odborné debaty, nebot’ bez
diskuse toho, ceho chceme prostrednictvim testovani dosahnout (a jakym ,,mecha-
nismem®), se vytraci zakladni podstata véci, kterou je zvySeni kvality vzdélava-
ni a pristupu k nému. Jinym zjisténim, které dokumentuje stav soucasné diskuse
o testovani, je zasadni opomijeni zahrani¢nich zkusenosti (at’ uz negativnich, nebo
pozitivnich).

Nase zjisténi maji i nékteré praktické implikace pro vzdélavaci politiku. Ukazuje
se, Ze nazory na celostatni testovani se v Case proménuji a ze jde o velmi citlivy
nastroj, ktery si vyZzaduje peclivé vysvétleni a argumentaci. Da se téz dovodit, ze
pro jeho zavadéni je treba jisté miry divéry v to, Ze nebude zneuzito. Na strané
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druhé nase analyza doklada, Ze existuje zfejma tendence diskutovat testovani jako
»technicky nastroj“, bez znalosti toho, k ¢emu a jak bude vyuzito. V tomto ohledu
je zarazejici pocet ¢lanku, které vibec neuvadéji mozné vyuziti testovani, a jesté
vice pak to, ze tento pocCet dokonce béhem casu vzrostl. Zda se tedy, Ze medialni
diskuse v poslednich dvou letech prinesla do tématu spise vice nejasnosti, nez ze
by verejnosti srozumitelné vysvétlila moznosti a meze testovani. Toto je velky Ukol
pro tvlrce vzdélavaci politiky, pokud chtéji celostatni testovani - at' uz v jakékoli
podobé - skutecné zavést.
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Evaluace orientovana na uzivatele:
zkusSenost s pobytovym programem
Clovék a prostredi'

Jan Cincera
Technicka univerzita v Liberci, Fakulta prirodovédné-humantni a pedagogicka

Abstrakt: Clanek prezentuje pribéh a vysledky evaluaéniho vyzkumu pobytového
programu strediska ekologické vychovy SEVER. V ramci evaluace bylo zkoumano, zda program ovliv-
nuje postoje zaku k ochrané prirody a jejich odhodlanost k proenvironmentalnimu jednani. V ramci
zkoumané mnoziny zaka (N = 156) byl naméren efekt programu na obé proménné a zjisténa jejich
vzajemna korelace. V kvalitativni ¢asti vyzkumu zaci nejcastéji uvadéli, ze se naucili lépe tridit
odpady, rozsifili svoje znalosti o prirodé a posilili spolupraci ve tiidé. Clanek dale popisuje dva roky
trvajici evaluacni proces, upozoriuje na problémy spojené s evaluaci orientovanou na uzivatele,
ale i na prinosy tohoto pristupu.

Klicova slova: evaluace orientovana na uzivatele, odhodlanost k jednani, postoje k ochrané prirody,
strediska ekologické vychovy

Utilization-focused evaluation: Experiences with the

educational programme Man and the Environment

Abstract: The article describes the process and results of an evaluation research
of an educational camp of the Centre for Environmental Education SEVER. The evaluation focused
on the impact of the programme on pupils’ attitudes towards conservation and their intention to
act in an environment-friendly way. In the sample (N = 156), the effect of the programme on both
dependent variables was found; a significant correlation between both variables was also found. In
a qualitative part of the research, pupils most often reported improving their recycling competen-
cies, enriching their biological awareness and increasing the level of cooperation in their classes.
The article also describes a 2-year long process of evaluation and notices both pros and cons connec-
ted with utilization-focused evaluation.

Keywords: conservation attitudes, environmental education centres, intention to act, utilization-
focused evaluation

1 Uvod

Evaluaéni vyzkumy programu stredisek ekologické vychovy u nas v poslednich letech
prestaly byt neznAmym experimentem. Rada stedisek jiz ma s vyzkumem svych
program( zkusenost, v nékterych pripadech i opakovanou (Cinéera & Maskova, 2011;
Cincera, Flekova, & Kopecky, 2011; Cincera, 2011). Vzhledem k riiznorodosti progra-
mu je tfeba pro kazdou evaluaci vytvaret vlastni evaluaéni plan, ¢asto s plvodnim

1 Clanek vznikl v ramci projektu spolufinancovaného Evropskym socialnim fondem a statnim rozpo-
ctem Ceské republiky ,, Tyden pro udrzitelny Zivot - vzdélavaci pobytovy program pro zaky ZS a 5.

www.orbisscholae.cz
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nastrojem pro sbér dat. To je predpokladem tzv. evaluaci orientovanych na uzivatele
(utilization-focused evaluation), které Patton (2008, s. 37) definuje jako ,,evaluace
realizované pro a ve spolupraci s jejimi konkrétnimi uzivateli, pro konkrétni a pla-
nované vyuziti“. Evaluace orientované na uzivatele maji radu vyhod, pro které jsou
u nas opravnéné voleny. Na druhé strané prinaseji i specifické obtize.

Clanek popisuje proces a vystupy uZivatelsky orientované evaluace pobytového
programu strediska ekologické vychovy SEVER. Kromé samotného popisu evaluacniho
planu a prezentace vysledkd priblizuje evaluacni proces a interakci mezi externim
evaluatorem a klientem.

2 Popis programu

Pétidenni pobytovy program Clovék a prostiedi je tradicni program stiediska SEVER,
ktery od roku 1997 celorocné probiha v jeho pobytovém centru v Hornim Marsové
(Kulichova & Kulich, 2005, s. 7). Cilem programu bylo vsestranné rozvijet zptsobilost
mladych lidi Fesit problémy Zivotniho prostredi, tj. rozvijet jejich motivaci, doved-
nosti, postoje a navyky potrebné k udrzitelnému zplsobu zivota (s. 9). Program se
odvolaval na kompetence definované ramcovymi vzdélavacimi programy. Byl rozdé-
len do osmi tematickych okruht, z nichz kazdy mél vlastni specifické cile. Téma-
ta pokryvala oblast spoluprace, ekologické etiky, regionalniho zivotniho prostredsi,
rozmanitosti a krasy prirody, vyvoje vztahu ¢lovéka a prirody, globalnich souvislosti
a problém(, udrzitelného rozvoje a nastroju udrzitelného rozvoje (s. 10-12).

Vétsiné okruhl odpovidal paldenni blok, tj. cca 3-4 hodiny vyuky, jednim z bloku
byla i terénni vyprava do Krkonos. Metodické uchopeni jednotlivych blokd vychazelo
z riznych inspiracnich zdroja. Témi byly napriklad globalni vychova, vychova o Zemi,
dilny D. Meadowse ¢i aktivity J. Cornella. Dilezita byla i domaci tradice Cerpajici
z Hnuti Brontosaurus, myslenek J. Vavrouska, A. Zaveského, E. Strejckové a dalSich
(Kulichova & Kulich, 2005, s. 13).

3 Prubéh evaluace

Evaluator zacal se strediskem spolupracovat v lednu 2010. Realizatori neméli
na zacatku zcela vyjasnénou predstavu o tom, co od evaluace ocekavaji. Podle
pavodnich napadi mélo jit predevsim o hodnoceni spokojenosti uciteld a zakua a zjis-
téni, jaké informace a prozitky si zaci z programu odnasi. Stredisko si spokojenost
zakl a uciteld pravidelné vyhodnocovalo jednoduchym dotaznikem po akci. Pod-
le néj byla vétsina respondentt s programem spokojena. Vyhrady se tykaly pouze
nékterych provoznich otazek, napriklad stravovani v zavodni jidelné.

Na prvni setkani prijel evaluator s analyzou programu. V jejim ramci byla zkou-
mana tzv. teorie programu, tj. predpokladané kauzalni vztahy mezi cili a aktivitami
programu (Rossi, Lipsey, & Freeman, 2004). Program mél vzhledem k casové dotaci
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prilis velky pocet cill a neslo predpokladat, Ze je vSechny dosahne. Jednotlivé bloky
nebyly dostatecné provazané a evaluator se obaval, ze se program v praxi rozpada
na nékolik oddélenych casti. Jednotlivé bloky byly naplnény aktivitami se silnym
prozitkovym potencialem, ktery by ale podle evaluatora mohl byt posilen zménami
v jejich zarazeni a uvedeni. Evaluator predpokladal, Ze program ma sanci ovliviovat
obecné proenvironmentalni postoje Zakl a zvysovat jejich porozuméni environmen-
talnim problémdm, naplnéni dalsich cila & vliv programu na chovani zaku ale pova-
zoval za méné pravdépodobné.

Hlavni doporuceni evaluatora bylo upresnit hlavni cil a ocekavané vystupy progra-
mu. Z diskuse vyplynulo, Ze rozdily v interpretaci programu existuji i mezi jednot-
livymi lektory. Dalsim krokem tedy bylo sjednoceni realizator( na cilech programu.

Dalsim krokem byla navstéva evaluatora na programu v zari 2010. V pribéhu
pobytu vedl evaluator zi¢astnéné nestrukturované pozorovani a rozhovory s zZaky,
uciteli i lektory. Podle nazoru evaluatora byla efektivita programu negativné ovlivné-
na jednak dil¢imi chybami v implementaci, jednak pretrvavajicimi chybami v teorii
programu. Realizatori napriklad predpokladali, Ze v bloku Biomonitoring, ve kterém
74ci zkoumali ¢istotu Upy, budou Zaci vyhodnocovat souvislosti mezi jevy v pfirodé
a popisovat konkrétni priklady vlivu ¢lovéka na Zivotni prostiedi. Zaci ale o den poz-
dé&ji vzpominali pouze na to, jak se brodili vodou a 7e se dozvédéli, ze feka Upa je
Cista. Prestoze vysledky mohly byt ovlivnény skupinou, kterou realizatori hodnotili
jako mimoradné obtiznou, bylo pravdépodobné, ze nastaveni programu neni opti-
malni. Program se stale skladal z velkého poctu neprilis provazanych bloku. V zavéru
evaluator doporucil stredisku provést v programu hlubsi zmény.

Dalsi setkani se konalo na jare 2011. Na zakladé vzajemné dohody se evaluator
rozhodl facilitovat praci na pripravé nového logického modelu programu. Realizacni
tym po nékolik nasledujicich mésict na zméné programu dal pracoval. Vysledkem byl
novy, experimentalni program, ktery byl zahajen od pocatku skolniho roku 2011/12.

V prubéhu léta 2011 probéhla dalsi jednani evaluatora s realizujicim strediskem.
Jejich cilem bylo pripravit novy evaluacni plan. Pripravu komplikovalo jednak to, ze
novy program nebyl stale zcela pripraven, jednak prani zahajit sbér dat s pocatkem
Skolniho roku. Realizator se soucasné pripravy evaluacniho planu aktivné Ucastnil,
coz na jedné strané vedlo k zajisténi obsahové validity, na strané druhé zpomalova-
lo proces. V zavéru léta se podafrilo pripravit evaluacni plan a nastroje, které byly
nasledné ovéreny v predvyzkumu. Sbér dat byl ukoncen na konci roku 2011, kdy
doslo k analyze vysledka.

4 Plan evaluace

Evaluace hleda odpovédi na tri otazky:

e Ovliviiuje program postoje zaku k ochrané prirody?

e Ovliviuje program odhodlani zakud k proenvironmentalnimu chovani?
e Jakym zpUsobem Zaci interpretuji vyznam programu?
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Evaluacni otazky respektuji potreby realizatord programu. Podle teorie programu
Clovék a prostiedi maji aktivity vést zaky k prijeti proenvironmentalnich postojl. Ty
pak maji posilit jejich odhodlani k odpovédnému environmentalnimu chovani.

Schultz (cit. dle Milfont & Duckitt, 2004, s. 289) definuje environmentalni postoje
jako ,,souhrn presvédceni, pocitl a behavioralnich Umysld, které zastava jedinec
ve vztahu k environmentalné zamérenym aktivitam ¢i konfliktdm*“. Jedinec mize zau-
jimat obecné environmentalni postoje (napr. ke znecisténi, ochrané prirody), nebo
naopak konkrétni postoje ke specifickym environmentalnim otazkam a konfliktim
(Hungerford & Volkova, 1990; Cottrell & Graeffe 1997; Krajhanzl, 2010). Postoj k ochra-
né prirody tedy miZeme chapat jako priklad obecného environmentalniho postoje.

Pro méreni proenvironmentalnich postoju existuje rada Siroce pouzivanych test(
(Dunlap & van Liere, 1978; Musser & Malkus, 1994; Johnson & Manoli, 2011). Pod-
le realizatord programu ale Zadny z nich nebyl pro program validni. ProtoZe pro
zajisténi obsahové validity hraje v evalua¢nim vyzkumu nazor realizatora programu
dulezitou roli, bylo nezbytné vytvorit puvodni test. Ten vychazel z jednodimenzi-
onalni Skaly vymezené utilitarnim a ochranarskym pristupem k rdznym konfliktnim
situacim. Zakladni pojeti skaly vychazelo z testu CATES Mussera a Malkuse (1994),
jednotlivé polozky ale vznikly v diskusi mezi evaluatorem a realizatorem programu.

Proménna Odhodlanost k jednani byla v diskusi mezi evaluatorem a realizatorem
zvolena jako nahrada za deklarované environmentalni chovani. Takové rozhodnu-
ti na jedné strané nutné redukuje vypovéd evaluace o smyslu programu, na dru-
hé strané je logickym vychodiskem v situaci, kdy neni mozné mérit deklarované
chovani respondent(. Na zakladé Fady studii (Bamberg & Moser, 2006; Hungerford
& Volk, 1990; Kuhlemeier et al., 1999) |ze fict, Ze prestoze mezi odhodlanosti k urci-
tému jednani a samotnym jednanim mohou stat rizné bariéry, obé proménné spo-
lu silné koreluji. Vytvoreny dotaznik sledoval odhodlanost k chovani v kategoriich
odpovédného environmentalniho chovani definovaného Hungerfordem et al. (1980),
tj. primého nakladani s prirodnimi zdroji, spotrebitelstvi, pravniho chovani, presvéd-
¢ovani a ostatniho souvisejiciho chovani (zajem o vyzkum prirody a vylety do prirody).

Plan evaluace predpokladal zadani stejného dotazniku po prijezdu (€astnikl
na program a pred jejich odjezdem. Mezi vyplnénim tedy uplynulo pét dni. K volbé
tak kratkého intervalu vedly dva ddvody. Prvnim byla snaha o maximalizaci navrat-
nosti dotaznikd. Druhym pak snaha o zajisténi interni validity vysledkd. Podle infor-
maci strediska SEVER byva obvyklé, Ze nékteri ucitelé na program dale navazuji
skolni praci. Pri vétsim odstupu by proto nebylo mozné vyhodnotit, zda je namére-
ny efekt vysledkem samotného programu, nebo navazujici prace ve skole, kterou
navic nebylo mozné pro vsechny skupiny standardizovat. Protoze zaci nebyli v pru-
béhu programu vystaveni zadnym médiim ani jiné vyuce, je mozné predpokladat,
ze vysledky nebyly ovlivnény dalsimi proménnymi. Vzhledem k tomu nebylo nutné
ani pouzit kontrolni skupinu.

PrestoZe je pouzity typ kvazi-experimentalniho designu v evaluac¢nim vyzkumu
pomérné bézny, prinasi i nezanedbatelna rizika (Reichardt & Mark, 2004). Kratky
interval mezi zadanim obou testd mohl zpUsobit tzv. efekt méreni. Nelze vyloudit,
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Ze Zaci si zapamatovali své odpovédi a opakovali je i ve druhém testovani. Evaluator
vychazel z predpokladu, Ze takova situace zvysuje riziko chyby druhého typu,
tj. Ze evaluace nenaméri posun v postojich, ktery ve skutecnosti nastal. Pokud by si
respondent pamatoval své odpovédi, a presto je v posttestu zménil, méla by tedy
tato skutecnost odraZet posun v postojich, ktery nastal v disledku absolvované-
ho programu. Toto riziko bylo diskutovano s realizatorem programu. Po vzajemné
dohodé bylo rozhodnuto jej akceptovat, zejména v kontextu obav ze zkresleni dat
zplUsobeného moznou navazujici praci zakd ve skole. Zajisténi vyssi interni validity
evaluacni studie by predstavovalo bud’ zasah do bézného chodu strediska i spolu-
pracujicich kol (napriklad podminkou, Ze ucitelé nesmi nékolik tydnd na program
navazat), nebo by vyzadoval rozsifeni evaluacniho planu o soubézny sbér dalsich dat,
napriklad kvalitativniho typu. Prvni opatfeni by pak snizilo zajem Skol o program,
druhé evaluaci podstatné prodrazilo. Evaluace tedy odrazi jisty kompromis ,,dopo-
ru¢enym* a ,,moznym®, coz je podle Pattona (2002) pro formativni, z pragmatické
perspektivy vychazejici evaluace orientované na uzivatele, typické.

Zakam byly zadany dva testy. Test Postoje k ochrané prirody se skladal ze 13 polo-
zek (viz priloha 1). Kazda polozka popisovala urcitou situaci, ke které byla uvede-
na dvé opacna reseni, jedno respektujici ochranu prirody, druhé respektujici jiné
zajmy. Souhlas s jednim ¢i druhym pristupem pak zaci vyjadrovali na sedmibodové
stupnici Likertova typu.

Test Odhodlanost k jednani se skladal z 11 polozek (viz priloha 2). Kazda polozka
popisovala urcité proenvironmentalni chovani. Zaci se pak na sedmibodové Likertové
skale vyjadrovali k tomu, zda a do jaké miry by takové jednani byli ochotni délat.

Interni reliabilita obou testt byla ovéfovana nejprve v predvyzkumu (N = 22). Pres-
toze predvyzkum probéhl na malém vzorku, hodnoty Cronbachova alfa testu se zdaly
dostacujici (zejména pro test mérici odhodlanost k jednani). Z polozkové analyzy
dale nevyplynulo, Ze by bylo nutné nékterou z poloZek odstranit, prestoze u dvou
polozek z testu mériciho proenvironmentalni postoje to bylo mozné zvazit. Protoze
realizator byl presvédcen o jejich validité, byly obé polozky nakonec zachovany.

Reliabilita obou testl byla nasledné potvrzena v pretestu (N = 156), kdy Cronbacho-
vo alfa pro Postoje k ochrané prirody bylo 0,70 a pro Odhodlanost k jednani alfa = 0,79.
Vyssi reliabilita jedenactipolozkového testu naznacuje jeho vyssi integritu ve srovnani
s testem na méreni proenvironmentalnich postojl. Lze ale predpokladat, ze oba nové
vytvorené testy jsou pro potfeby evaluace programu Clovék a prostiedi akceptovatelné.

Soucasti posttestu byly tfi semi-oteviené otazky, které méli zaci doplnit (Stok-
king, van Aert, Meijberg, & Kaskens, 1999; Cachelin, Paisley, & Blanchard, 2009):
e Naucil/a jsem se...

e NeZ jsem sem prijel/a, vibec jsem nevédél/a...
e AZ se vratim domd, tak...

Testy byly zadavany vedoucim lektorem. Celkem byla data ziskana od 156 zaku v pru-
mérnémvéku 12,2 let (SD=1,61) zcelkem deviti riznych tfid, z toho 70 chlapc(ia 86 divek.
Data byla ziskana od vSech trid, které se ve sledovaném obdobi z(castnily programu.

123



124

Jan Cincera

Protoze data v pretestech prokazovala normalni rozlozeni (Postoje k ochrané
d = 0,05 a Odhodlanost d = 0,08 podle Komgorova-Smirnovova/Lilliefors testu)
a pocet respondentt byl dostacujici, bylo mozné pouzit parovy t-test (pfi hladiné
vyznamnosti a = 0,05).

Doporucovanou soucasti evaluaénich vyzkum( je také analyza velikosti efektu
(effect size), ktery je nékdy oznacCovan také jako ,prakticka vyznamnost“ namé-
reného rozdilu (Mertens, 2010). Velikost efektu umoznuje evaluatorovi ale i dalsim
stranam zainteresovanym na programu lépe interpretovat vysledky evaluace. Diky
analyze velikosti efektu je mozné urcit nejenom, zda naméreny rozdil je, Ci neni
signifikantni, ale to, zda jej lze hodnotit jako maly, stfedni ¢i velky. Takova infor-
mace muze byt pro dalsi rozhodovani o programu velmi dulezita.

K vypoctu velikosti efektu existuje vice doporucenych procedur. V ramci evalua-
ce programu Clovék a prostiedi byl vyuzit postup, ktery uvadi Coe (2002). Velikost
efektu byla vypocitana jako rozdil priméru z hrubého skore po programu a podilu
praméru hrubého skore a smérodatné odchylky pred programem.

Kvalitativni data byla prifazovana do aposteriorné vytvarenych kategorii, u kte-
rych byly nasledné zjistény jejich cetnosti (Bennett, 1989; Stokking, van Aert, Mei-
jberg, & Kaskens, 1999). Popis jednotlivych kategorii je uveden v priloze 3. Protoze
nékteri respondenti uvadéli vyznamové jednotky, které bylo mozné zaradit do vice
kategorii, je celkovy pocet jednotek vyssi nez pocet respondentd.

5 Vysledky

Tabulka 1 Postoje k ochrané prirody pred a po programu

Velikost Primér Smérodatna Primér Smérodatna Velikost
skupiny pred odchylka po odchylka P efektu
156 5,26 0,93 5,55 1,05 3,40 <0,001 0,32

Pozn.: Tabulka porovnava pramérné hodnoty polozky ve $kale vyuzivajici sedmibodovou stupnici
<1;7>, kdy vyssi hodnoty udavaji silnéjsi proenvironmentalni postoj.

Z vysledki tabulky 1 je patrné, Ze Zaci zaujimali pozitivni postoje k ochrané pri-
rody jiz v dobé zahajeni programu. Program pak jejich postoje lehce posilil. Velikost

efektu je mozné hodnotit jako stredni (Barch, Duvall, Higgs; Wolske, & Zint, 2007).

Tabulka 2 Odhodlani k proenvironmentalnimu jednani pred a po programu

Velikost Pramér Smérodatnd Pramér Smérodatna ¢ Velikost
skupiny pred odchylka po odchylka P efektu
156 5,20 0,95 5,46 1,11 2,53 0,012 0,27

Pozn.: Tabulka porovnava pramérné hodnoty polozky ve $kale vyuzivajici sedmibodovou stupnici
<1;7>, kdy vyssi hodnoty udavaji vyssi miru odhodlanosti k proenvironmentalnimu jednani.
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Vysledky opét vykazuji stejny vzorec (viz tabulka 2). Zaci vykazovali ochotu k pro-
environmentalnimu jednani uz na zacatku programu, v prabéhu ale doslo k jejimu
posileni. Efekt programu je mozné hodnotit jako maly (Barch, Duvall, Higgs, Wolske,
& Zint, 2007).

Postoj k ochrané prirody v testu pozitivné koreluje s odhodlanostik jednani pred ukon-
¢enim programu i po ném (viz tabulka 3). VSechny korelace jsou statisticky vyznamné.

Tabulka 3 Korelace mezi postoji k ochrané prirody a odhodlanosti k proenvironmentalnimu jednani

Odhodlani pred  Odhodlani po Ochrana pred Ochrana po

Odhodlani pred 1,00 0,24* 0,43* 0,17*
Odhodlani po 0,24* 1,00 0,33* 0,60*
Ochrana pred 0,43* 0,33* 1,00 0,39*
Ochrana po 0,17* 0,60* 0,39* 1,00

Pozn.: Korelace byly analyzovany z hrubych skort jednotlivych proménnych. Statisticky vyznamné
korelace jsou oznaceny ,,*“.

Vysledky Zaka ovliviiuje vék a clenstvi do urcité tridy. Vék negativné koreluje
s postojem k ochrané prirody (r = -0,18 pred a r = -0,17 po ukonceni programu)
i k odhodlani k jednani (r = -0,34 pred programem a r = -0,28 po ukonceni progra-
mu). Mladsi Zaci tedy v prdméru vykazuji priznivéjsi environmentalni postoje nez
starsi. Rozdily mezi chlapci a divkami nebyly statisticky vyznamné.

V kvalitativni ¢asti testu zaci nejcastéji uvadéli, ze se naucili vybrané akéni kom-
petence, rozsirili svoje znalosti o prirodé a naucili se lépe spolupracovat ve tridé.
V mensi mire se objevovala reflexe vlivu programu na postoje k zivotnimu prostredi

¢i ke konkrétnimu environmentalnimu chovani (viz tabulka 4).

Tabulka 4 Kategorizace odpovédi na semi-otevienou otazku Naucil jsem se...

Kategorie ;:j:; tek Priklady

Akéni kompetence 61 jak se chovat k prirodé, ale i jak mam tridit odpad
Biologické znalosti 33 nové druhy chranénych druh( zvirat

Vztahy ve skupiné 26 spolupracovat a lépe jsme se tfidou poznali
Obecny environmentalni 14 ze je nutné dbat na zivotni prostredi, Ze je nutné
postoj chranit prirodni Ukazy

Vyzkumné dovednosti 12 jak zmérit Cistotu vody

Konkrétni environmentalni 8 Ze tfidéni odpadu mize velmi pomoci pfirodé
postoj

Znalost environmentalnich 4 jak se znecistuje vzduch

problém(

Nejasné 27 nové véci, které jsem drive nevédél ani netusil

Nic 7 vse jsem védéla
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Zaci nejcastéji uvadéli, ze se naudili tfidit odpady a pochopili, ze je tfidéni
duleZité. Ocenovali také vliv programu na seznameni se ve tridé, rozvoj vzajemné
spoluprace a komunikace ve skupiné. Reflektované vyzkumné dovednosti vesmés
souvisely s monitoringem prirody.

Tabulka 5 Kategorizace odpovédi na semi-otevienou otazku NeZ jsem sem prijel/a, vibec jsem
nevédél/a...

Kategorie ;:j:(t)tek Priklady

Program 67 Ze to tady bude az tak moc dobry
Environmentalni problémy 24 Ze se z aut vypousti tolik zplodin
Akcni kompetence 17 Ze existuje tolik odpadkovych kosu
Vztahy ve skupiné 11 ze néktefi spoluzaci tu komunikuji
Vyzkumné dovednosti 9 neznala jsem biomonitoring
Obecné environmentalni 9 Ze planetu lidé kazi aZ tak moc
postoje

Biologické znalosti 6 Ze tu mame zivocichy z doby ledové
Nejasné 7 spoustu véci a informaci

Nic 13 vibec nic

Zaci uvadéli, ze si neuméli predstavit, jak program bude probihat a Ze necekali,
7e se jim bude tak libit (viz tabulka 5). Zakiim také chybély znalosti souvisejici
s environmentalnimi problémy, reflektovanymi v programu. Nejcastéji slo o pro-
blémy souvisejici s poskozovanim lesniho porostu v Krkonosich, automobilismem,
odpadem c¢i znecisténim vody. Akéni kompetence souvisely v naprosté vétsiné pri-
padd s tridénim odpadu.

Tabulka 6 Kategorizace odpovédi na semi-otevienou otazku AZ se vrdtim domda, tak...

Pocet

K i Prikl
ategorie jednotek riklady

Prechod k normalité 74 najim se a pujdu na PC

Zazitky 47 budu vzpominat na pékné zazitky a jaka tu byla
zabava

Odhodlani k jednani 58 budu se snazit délat, to co jste nas naucili

Presvédcovani ostatnich 3 budu fikat rodi¢im, jak je dulezité chranit Zivotni
prostredi

Nejasné 3 k tomu, co jsem délal driv

Nejvice jednotek bylo spojeno s prechodem k béznému Zivotu zakd (viz tabul-
ka 6). Ve vypovédich se Casto objevily jednotky odkazujici na inavu a potrebu span-
ku ¢i osobni hygieny, kontaktu s rodici a prateli, pripadné vénovani se aktivitam,
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na které nebyl na program prostor (hra na pocitaci). Zazitky odkazovaly na reflexi
programu a jeho aktivit, v naprosté vétsiné pripadd rodi¢im. AZ na jednu vyjimku
se v reflexi neobjevil Zadny negativni komentar.

Pokud Zaci uvadéli jednotky souvisejici s odhodlanim k proenvironmentalnimu
chovani, slo nejcastéji o to, Ze budou dislednéji tfidit odpad (33 jednotek). V men-
i mire slo k vyjadreni obecného zavazku vice chranit prirodu (19 jednotek), setrit
vodou ¢i energii (17 jednotek) ¢i brat pri nakupovani v potaz Zivotni prostredi (5 jed-
notek). Okrajové bylo zminéno také odhodlani presvédcovat k proenvironmentalni-
mu chovani své rodice.

6 Diskuse

Cilem evaluace bylo zjistit, zda program posilil postoje zak( k ochrané prirody
a jejich odhodlanost k proenvironmentalnimu jednani. Na zakladé provedeného
vyzkumu mlzeme predpokladat, ze program obé tyto proménné ovlivnil. Tyto vysled-
ky je treba interpretovat v uréitém kontextu. Vliv pobytovych programu na proen-
vironmentalni postoje zaku byl predmétem rady zahrani¢nich i domacich vyzkuma
(Dettman & Pease, 1999; Johnson & Manoli, 2008; Martin, 2003; Rickinson, 2001;
Smith-Sebasto & Semrau, 2004; Zelezny, 1999). Na jejich zakladé lze predpokladat,
ze nékolikadenni pobytové programy skute¢né mohou ovlivnit postoje ucastnika.
Provedeny vyzkum na druhé strané nevypovida o dlouhodobosti efektu. Prestoze
dlouhodobé dopady program( nejsou prilis ¢asto zkoumany, Farmer et al. (2007)
zjistil pretrvavajici vliv terénniho programu na proenvironmentalni postoje zaku
jesté rok od jeho realizace. Ovéreni dlouhodobych dopadd pobytového programu
strediska SEVER by ale vyzadovalo dalsi vyzkumné Setreni.

Vysledky také ukazuji, Ze zaci zastavali proenvironmentalni postoje jiZ na zacatku
programu. Tuto skutecnost je mozné vysvétlit dvéma zpusoby. Zarazeni Skoly do vyzku-
mu bylo ovlivnéno pouze prihlasenim sSkoly na volny termin ve stredisku. Prihlaseni se
na program strediska ekologické vychovy na druhé strané predpoklada urcity zajem
Skoly o problematiku, ktery se mize odrazit v posileni problematiky ve Skolnim kuriku-
lu a nasledné& v Zakovskych postojich. U¢ast Zaki na programu nebyla povinna a z kaz-
dé tridy proto nékolik zZakl zustalo ve Skole, kde mélo nahradni program. To mohlo
vést ke zkresleni vzorku smérem ke skupiné s vysSim zajmem o Zivotni prostredi.

Vysledky na druhé strané odpovidaji zahrani¢nim i domacim studiim, podle kterych
détii dospéla populace zastavaji spise proenvironmentalni postoje, které ovsem nemusi
byt konzistentni s jejim chovanim (Rickinson, 2001; Soukup, 2001; Tuncer et al., 2005).
Nabizi se proto otazka, do jaké miry je snaha posilovat tento typ postoja efektivni a zda
nebylo vhodnéjsi zamérit se radéji na specifictéjsi postoje ¢i akéni kompetence zaku.

Odhodlani k proenvironmentalnimu chovani je zpravidla chapano jako proménna,
ktera silné koreluje se samotnym chovanim (Hungerford & Volk, 1990; Kuhlemeier et al.,
1999; Bamberg & Moser, 2006). Korelace mezi proenvironmentalnimi postoji a cho-
vanim, pripadné odhodlanim k chovani, je soucasné predmétem diskusi. Hungerford
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a Volkova (1990) zastavaji nazor, ze obecné environmentalni postoje (tj. napriklad
postoje k ochrané prirody) koreluji s chovanim jen slabé; sila korelace pak roste s kon-
krétnosti postoja. Jurin a Fortner (2002) upozornuji na to, Ze obecné proenvironmen-
talni postoje mohou souviset pouze s ur¢itymi oblastmi proenvironmentalniho chovani,
zejména s témi, které nevyzaduji velkou miru osobni obéti. Bamberg a Moser (2006)
vyhodnotili korelaci mezi postoji a odhodlanim jako slabou az stredné silnou. Z tohoto
hlediska je namérena silna korelace mezi postojem k ochrané prirody a odhodlanosti
k proenvironmentalnimu jednani pomérné prekvapujici. Obé proménné spolu stredné
silné korelovaly jiZ ve vstupnim testu, v posttestu pak tato korelace vyrazné posilila.

Prestoze velikost efektu programu na odhodlanost k jednani byla hodnocena jako
spiSe mensi, nabizi se otazka, jaké prostredky pouzité v programu mohly vliv na tuto
proménnou posilit. Zda se, Ze vliv mohly sehrat dva faktory. Prvnim je atraktivnost
programu. Respondenti uvadéli, ze je program pozitivné prekvapil a Ze si jej spojuji
se silnymi zazitky. Je proto mozné, Ze atraktivita programu dosazena pomoci pro-
zitkovych program( a motivujicich prostredkd otevrela zaky problematice a posilila
jejich ochotu uvaZovat o zménach v chovani. Vztah mezi motivacnimi prostredky
a efektivitou programu se jako téma objevil i v jinych vyzkumech (Cincera, Flekova,
& Kopecky, 2011). Takovou teorii by ale bylo tfeba dale prozkoumat, pravdépodobné
pomoci navazujiciho kvalitativniho vyzkumu.

Druhym faktorem je vymezeni oblasti proenvironmentalniho chovani, ke které-
mu jsou Zaci ochotni. PrestoZe Zaci skorovali v testu pokryvajicim nékolik kategorii
proenvironmentalniho chovani, nejvice odpovédi v kvalitativni ¢asti evaluace se
tykala zavazku vice a dislednéji tfidit odpad, pripadné Setfit zdroji. Spotrebitelské
chovani, které vyzaduje vétsi miru osobni obéti, bylo zminovano jen zridka. To by
odpovidalo teorii Jurina a Fortnerové (2002) o dosazeni konzistence mezi postoji
a chovanim a odhodlanosti chranit prirodu pouze v méné narocnych oblastech cho-
vani. Vyzkum také neovéroval, kolik Zak( v dobé zahajeni programu jiz odpady tridi.
Nelze vyloudit, Ze vétsina zakul jiz odpad do néjaké miry tridila, a program tak vedl
spiSe nez k realné zméné, tak k odhodlani tridit dislednéji.

Celkové lze predpokladat, Ze program ovliviiuje postoje a odhodlani zaku k proen-
vironmentalnimu jednani. V kontextu publikovanych evaluaci program( environmen-
talni vychovy je takovy vysledek mozné oznacit za Uspéch. Neni neobvyklé, Ze se vliv
programu na zménu postoju nepodari prokazat, nebo Ze naméreny efekt je jen maly
(Cincera, 2011; Eagles & Demare, 1999). Nelze vyloucit, Ze by efekt programu mohl
byt silnéjsi, pokud by se program zaméril na jiné oblasti proenvironmentalniho cho-
vani (napriklad spotrebitelské) a misto na obecné postoje se soustredil na postoje
specifické pro danou oblast chovani. Je ale nezpochybnitelné, Ze i obecnéji zamére-
ny program ma z hlediska environmentalni vychovy smysl. Zda se navic, Ze program
Uspésné ovlivnuje i dalsi oblasti, jako jsou zaky casto zminované vztahy ve skupiné
a jejich ochota spolupracovat.

Evaluace dale otevira otazku vlivu samotného evaluacniho procesu na program.
Je zfejmé, Ze pribéh evaluace vedl ke zméné programu. Evaluace byla soucasné
znac¢né casové narocna. V jejim pribéhu musel evaluator zaujmout nékolik riznych



Evaluace orientovana na uzivatele: zkusenost s pobytovym programem Clovék a prostredi

roli, vCetné lektorské a facilitacni (Wiltz, 2005). Proces na druhou stranu prinesl
i nezanedbatelna pozitiva. Zapojeni lektorského tymu do revize programu a Cas stra-
veny diskusemi o potrebé zmén vedl k vytvoreni programu, se kterym se lektorsky
tym identifikuje. Diskuse o evaluacnim planu pomohla zamérit evaluaci na cile, které
povazuji realizatori za zasadni. Lze predpokladat, Ze proces evaluace pomohl posilit
kapacitu pracovniku strediska vést a vyhodnocovat svij program.

Prezentovany vyzkum otevira prostor pro dalsi evaluacni Setreni. Je zrejmé, ze
evaluace identifikovala pouze nékteré z moznych dopadu, které prozitkové orien-
tovany pobytovy program na zaky mUze mit. Navazujici vyzkum by proto mohl byt
kvalitativné orientovany a vice se soustredit na to, jak zaci program prozivaji a jaky
vyznam mu prisuzuji. Pfedmétem dalSiho vyzkumu by pak mohla byt analyza dlou-
hodobého dopadu na chovani absolventd.

Na druhé roviné by bylo prinosné pokusit se analyzovat vliv jinych programi
environmentalni vychovy na stejné proménné. Takova analyza by mohla poskytnout
dulezité informace pro diskusi o efektivité riznych metod environmentalni vychovy,
a prispét tak ke kvalitativnimu ristu celého oboru.
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Evaluace orientovana na uzivatele: zkusenost s pobytovym programem Clovék a prostredi
Pfilohy
Priloha 1: Ukazka z testu Postoje k ochrané prirody

Lidé a priroda

V Zivoté se clovék casto rozhoduje mezi riznymi zdjmy. V ndsledujicich ukolech
se spolu dohaduji dva zastupitelé méstecka Horni R(Zenin o vyuZiti okolni krajiny.
U kazdého prikladu se rozhodni, jestli souhlasis spise s panem Hordkem, nebo s pani
Jedlickovou.

Priklad

Na kraji Horniho RizZenina je mozné postavit novou stavbu. Pan Horak by tam rad
mél novy méstsky bazén (v RuZeniné zatim zadny neni). Pani Jedlickova by radéji
park (ani ten v Rizeniné dosud neni).

Zakrouzkuj smajlik, ktery vyjadruje, jestli souhlasis spis s panem Horakem
(bazén), nebo pani Jedlickovou (park). Vyplnuj tak, Ze ¢im vic bude$ souhlasit
s nékterym z nich, tim bliZsi smajlik vyber. Otaznik uprostfed znamena, Ze se nedo-
kazes rozhodnout ani pro jednoho z nich:

PanHordk © © © 7 © ©  Pani Jedlitkova

ZakrouZkovdnim druhého smajlika zprava rikdm, Ze souhlasim spis s pani Jedlic-
kovou v tom, Ze by se v RiiZeniné mél postavit park. Nejsem si tim ale ani uplné jisty.

Pan Horak © © ? © © ©  PaniJedlitkova

Zakrouzkovdnim smajlika nejbliZsiho k panu Hordkovi Fikdm, Ze zcela souhlasim
s jeho ndzorem postavit bazén.

PanHorsk © © © () © © ©  Paniledlickova
ZakrouZkovdnim otazniku Fikdm, Ze se nedokdzZu rozhodnout ani pro jeden ndzor.

Ted’ to zkusime naostro:

1. Hodné obyvatel Horniho RizZenina jezdi za praci autem do blizkych Vosovic.
Pani Jedlickova by chtéla rozsirit silnici o dalsi pruh. Cestovani by se pak zrychlilo
o nejméné 20 minut. Pan Horak ale nesouhlasi. Rozsireni silnice by totiz znicilo alej
tficet let starych topold. Navrhuje proto silnici nechat tak, jak je.

Souhlasis spise s panem Horakem (nerozsirovat silnici a zachovat alej), nebo
s pani Jedlickovou (vykacet alej, rozsirit silnici):

Pan Horak © © © ? © © © Pani Jedlickova
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2. Pan Horak si mysli, Zze by mladez méla vice sportovat. Navrhuje proto postavit
na kopci Bobiku novou sjezdovku a vlek. Pani Jedli¢kova nesouhlasi. Kvdli sjezdovce
by se musel vykacet Siroky pruh strom( a sjezdovka by rusila klid v okolnim lese.

Souhlasis spise s panem Horakem (postavit sjezdovku), nebo s pani Jedlickovou
(nepostavit sjezdovku):

Pan Horak © © © ? © © © Pani Jedlickova

3. Hodné mladych rodin v Hornim Rizeniné nema kde bydlet a bydli v podnajmu
nebo u rodich. Pani Jedlickova by proto rada povolila stavebni firmé, aby postavi-
la nové domky na kraji chranéného Gzemi. Pan Horak nesouhlasi. Podle néj by se
v chranéném Uzemi stavét nemélo a priroda by se méla nechat tak, jak je.

Souhlasis spise s panem Horakem (nechat prirodu tak, jak je), nebo s pani Jed-
lickovou (postavit v chranéném Gzemi domky):

Pan Horak © © © ? © © © Pani Jedlickova

Priloha 2: Ukazka z testu Odhodlanosti k jednani

Co jsi ochotny /-a udélat pro prirodu?

Pokud bys k tomu mél/-a prileZitost, udélal/-a bys nékterou z téchto véci?
Zakrizkuj smajlika, ktery nejlépe ukazuje, jak moc jsi doopravdy ochotny ji udé-
lat. Cim vic se smajlik usmivd, tim jsi ochotnéjsi. Cim se vice se mraci, tim méné
jsi ochotny se uvedenou Cinnosti zabyvat.

OLOOOLOLOOLB

Odpovidej prosim podle pravdy, nikdo Té z toho zndmkovat nebude ©

Priklad
Presvédcoval/-a bych rodile, abychom misto letadlem na Bali jeli vlakem
na Mdchovo jezero.

OOOLL®E

Témér urcité bych rodice nepresvédcoval a letél radsi na Bali. Super prdzdniny!

OO®WOOOLE
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OOOLO®OLOB

Tak to opravdu nevim, jak bych se rozhodl...

Ted’ je to na Tobe:
1. Tridil/-a bych doma odpad, i kdybych musel/-a chodit ke kontejnerim dost
daleko.

OOOOLLOLB

2. Zapojil/-a bych se do akce za setreni vodou na své skole.

OQOOOLLOOLB

3. Podepsal/-a bych petici za prisnéjsi ochranu prirody v chranéném Gzemi.

OLOOOLOLOLE
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134 Priloha 3: Tabulka pro kédovani odpovédi na semi-oteviené
otazky
Akéni kompetence Znalosti a dovednosti potfebné pro proenvironmentalni
chovani.
Biologické znalosti Znalosti z jednotlivych disciplin biologie.
Konkrétni environmentalni Pozitivni, negativni ¢i neutralni stanovisko ke konkrétnimu
postoj environmentalnimu problému.

Obecny environmentalni postoj Postoje ke znecisténi Zivotniho prostfedi a potrebé jeho
ochrany bez specifikace konkrétniho environmentalniho

problému.

Odhodlani k jednani Zakem vyjadieny zavazek vykonavat urcité
proenvironmentalni chovani

Prechod k normalité Reflexe vyjadfujici navrat k ¢innostem obvyklym pro Zakav
kazdodenni Zivot a kontrastujici s Zivotem zaku na stfedisku.

Presvédcovani ostatnich Zakem vyjadiena snaha ovlivnit chovani ostatnich osob
smérem k proenvironmentalnimu chovani.

Vyzkumné dovednosti Dovednosti pro formulovani vyzkumné otazky, planu
vyzkumu, sbéru a zpracovani dat.

Vztahy ve skupiné Prohloubeni skupinové dynamiky, vétsi vzajemné seznameni
Zaka.

Zazitky Emocionalné zabarvené reflexe prozitk( Gcastniku
na programu.

Znalost environmentalnich Novy poznatek o vybraném konkrétnim environmentalnim

problému problému.

PhDr. Jan Cinéera, Ph.D., Katedra pedagogiky a psychologie,
Fakulta prirodovédné-humanitni a pedagogicka Technické univerzity v Liberci
jan.cincera@tul.cz
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Zprava z konference doktorandi PedF UK

V ramci Uvodniho teoreticko-metodologického kurzu pedagogiky (UTMKP) se
21. kvétna 2012 uskutecnil 8. rocnik doktorandské konference, kterou jiz tradicné
porada Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélani Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy
v Praze (UVRV).

Reflexe kvality vzdéldvani v doktorandském pedagogickém vyzkumu bylo sta-
novené téma konference, nad kterou prevzala zastitu dékanka Pedagogické fakul-
ty doc. PaedDr. Radka Wildova, CSc. Z doktorandd, pro které je kurz pedagogiky
povinnym ¢lankem studia, byl sestaven organizacni vybor konference. Predsedkyni
organizacniho vyboru byla zvolena PhDr. Petra Koukalova.

Uvodni fe¢ prednesla dékanka pedagogické fakulty doc. PaeDr. Radka Wildova, CSc.,
ktera vyjadrila podporu zpUsobu konani doktorandskych konferenci. Vsem prezen-
tujicim poprala Uspéch také garantka kurzu doc. PaedDr. Jaroslava Vasutova, Ph.D.,
ktera také vyzdvihla jeho vyznam pro dalsi odbornou praci doktorandd.

Uvodni dva referaty v plénu prednesli dva hosté, ktefi prijali pozvani na konfe-
renci. Jako prvni prednesla sv(j referat prof. PhDr. Vladimira Spilkova, CSc. na téma
Kompetence pro 21. stoleti - vyvoj pohledi na cile vzdéldvani. Obsah referatu se
zabyval evropskymi trendy v pristupech k formulovani kvality ucitele. Charakterizoval
klicové prvky profesionalni kvality ucitele a nastinil hledani vychodiska pro profesni
standard ucitele. Druhym hostem byla RNDr. Jana Strakova, Ph.D., ktera prednesla
referat na téma Kvalita ucitele a jeji hodnoceni. Referat analyzoval vymezeni kom-
petenci pro 21. stoleti a pokusil se navrhnout zpusoby jejich hodnoceni.

Po Gvodnim setkani se konference rozdélila do dvou sekci - sekce pedagogické
a sekce lingvodidaktické. Kazdé sekce se zUcastnili dva odborni garanti, ktefi reflek-
tovali prispévky doktorandd.

Garanty pedagogické sekce byli doc. PaedDr. Jaroslava Vasutova, Ph.D.
a doc. PaedDr. Petr Urbanek, Dr. Moderatorem jednani se stala Mgr. Monika Schmid-
tova. Oba dva bloky pedagogické sekce byly pestré a nabidly pohled na mnoho zaji-
mavych odbornych témat.

V prvnim prispévku informoval PhDr. Bohuslav Dvorak o vyzkumu kvality vzdéla-
vani mezi Gcastniky programu rozsifujiciho studia v oboru anglicky jazyk a literatura
na Katedre anglického jazyka a literatury Pedagogické fakulty UK v Praze. Druhy pri-
spévek prednesla Mgr. Jana Havlickova, ktera se s pritomnymi podélila o své zkuse-
nosti s vyuzitim rdznych vyucovacich metod na stfedni skole v Zambii, kde néjaky Cas
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pobyvala. Nasledujici prispévek se tykal vyZivovych zvyklosti Zaka v zakladni skole.
Prednesla jej Mgr. Jana Koptikova. Zverejnéné Udaje byly zalozeny na vyzkumu usku-
tecnéném v ZS v Presticich a pro mnohé predstavovaly prekvapiva a neocekavana
zjisténi. Zavérecny prispévek v dopolednim jednani sekce prednesl PhDr. Josef Levy.
Zabyval se problematikou zaélefiovani regionalniho zietele do predmétud o prirodé
a spolecnosti na 1. stupni ZS. Odborny vyklad byl opFen o osobni praktické zkusenosti
ucitele na primarni sSkole. Prvni vystoupeni v odpoledni ¢asti jednani sekce patfilo
Mgr. Jolané Ronkové. Tykalo se kvality edukace v oblasti ¢tenarské gramotnosti
v primarni skole. Mgr. Ronkova prezentovala vysledky vyzkumu a pritom ukazala,
jak nedostatky v prekladu textd, na nichz je vyzkum zaloZzen, mohou tento vyzkum
ovlivnit. Jako druhy vystoupil PhDr. Radim Stérba, jehoz vystoupeni se tykalo pre-
devsim zahrani¢nich i domacich teoretickych zdrojl a vychodisek k tématu empatie
jako soucast socialni kompetence ucitele. Predposledni vystoupeni obsahlo téma
role a moznosti vyuziti pojmovych map v edukacnim procesu. S timto prispévkem
vystoupila Mgr. Petra Vankova. Jako posledni prednesla svuj prispévek moderatorka
sekce Mgr. Monika Schmidtova. Predstavila svaj vyzkum, jehoz cilem je zjistit, jak
studenti nékolika fakult CVUT pohliZeji na spolecenské védy.

Garanty lingvodidaktické sekce byli PhDr. Martin Chval, Ph.D. a PhDr. Karel Sta-
ry, Ph.D. Moderovani se zhostil Mgr. Jakub Konecny. Také lingvodidakticka sekce
nabidla Sirokou $kalu zajimavych namétu, které mnohé (castniky zaujaly. Sekce byla
ve znameni cizich jazykl, nejpocetnéjsi zastoupeni mél francouzsky jazyk, objevil
se i rusky a némecky jazyk, kterym dopoledni ¢ast sekce zacala.

Prvni prispévek byl vénovan tématu interaktivni tabule. Referujici Mgr. Zdenka
Spaningerova ukazala konkrétni priklady prace se slovni zasobou v némeckém jazyce
prostfednictvim interaktivni tabule, prezentovala také didaktické vyuziti interak-
tivni tabule pro zkvalitnéni vyuky. Srovnanim pFistup( k literature v CR a ve Francii
se ve svém prispévku zabyval Mgr. Daniel Hanspach. Uvedenym prispévkem odstar-
tovala francouzska sekce, kterou podporila Mgr. Jana Prokesova. Jeji téma Jazy-
kové sekce - integrované vzdélavani ve francouzském jazyce zahrnovalo podoby
cizojazy¢né vyuky CLIL a bilingvni vyuku. Zminén byl plan Komise Evropské unie
,Podpora jazykového vzdélavani a jazykové rozmanitosti“ a ,,Narodni plan vyuky
cizich jazykd“. Hodnoceni a typy hodnoceni zahrnoval prispévek Mgr. Sylvie Vond-
rakové. Prispévek byl zaméren na francouzsky jazyk a popisoval vyzkum provedeny
na francouzskych skolach, napf. jaké zplsoby evaluace uéitelé v praxi pouzivaji
a zda pri hodnoceni zohlediuji Spolecny evropsky referencni ramec. Posledni pre-
zentaci, uzavirajici sekci francouzského jazyka, bylo téma Mgr. Elisky Navratilo-
vé. Zminény byly aspekty ovliviujici osvojovani vyslovnosti, predevsim vék. Limity
souvisejici s vekem (neurologické zmény, socialné-psychologické limity, percepcni
navyky apod.). Tematikou vyslovnosti se zabyval i Mgr. Jakub Konecny, tentokrat
na prikladu vyuky ruského jazyka. Poukazal na to, jakym zpUsobem jsou zpracovana
cviceni na vyslovnost v ucebnicich Raduga po-novomu a Pojechali. ZjiStoval, zda jsou
otazky komunikativné zaméreny. PhDr. Petra Koukalova prednesla prispévek o CLIL
v evropském vyzkumu. V prispévku byl vysvétlen pojem CLIL, dualita CLILu (cizi
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jazyk a odborny predmét), vystupy, komunikace ve vyucovani a implementace CLILu
do skol. PhDr. Marta Kvicalova srovnavala prezdivky ve skautském a ve Skolnim pro-
stfedi. Jeji téma popisovalo, jak prezdivky vznikaji (deformaci z kfestniho jména,
z prijmeni vétSinou ve Skolach, diky charakteristickym rysum, fyzickym dispozicim
a zajmam spise ve skautském prostredi).

Celkem bylo v obou sekcich predneseno 16 referatll. Po kazdém vystoupeni poda-
li uvedeni moderatori sekce zpétnou vazbu, ktera pro prezentujici predstavovala
cenné pripominky a podnéty. Byl vyhrazen Cas pro diskusi, ktera byla spiSe vahava,
nicméné dany cas poskytl pritomnym prostor pro dotazy, nazory a upresnéni pripad-
nych nejasnosti.

Na zavérecném jednani v plénu vystoupili moderatori obou sekci, ktefi sezna-
mili pritomné s obsahem a vysledky jednotlivych sekci. Zavérecné slovo prednesla
doc. PaedDr. Jaroslava Vasutova, Ph.D. V ném shrnula prabéh konference, upozornila
na klady, ale i na pfipadné nedostatky a rezervy referatd a poprala doktorandim
hodné Uspéchu v jejich odborném zivoté. Organizacni vybor ukoncil jednani podé-
kovanim garantce kurzu, viem lektordm a z(¢astnénym.

Cely kurz byl doktorandy ohodnocen pozitivné. Konference byla zhodnocena ja-
ko Uspésné zakonceni prvniho roku studia. Konference byla prijata doktorandy jako
dobra zkusenost a moznost, jak vstoupit do védeckého vyzkumu. V neposledni radé
byl ocenén fakt, ze si kazdy mohl vyzkouset, jak se vystupuje pred kolegy, jak dokaze
reagovat na vécnou kritiku a jak se dokaze na védeckou konferenci pripravit.

Vice informaci o védecké konferenci lze nalézt na internetovych strankach:
http://kraken.pedf.cuni.cz/konference12/index.html.

PhDr. Josef Levy
levjos@post.cz
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XX. vyrocni konference
Ceské asociace pedagogického vyzkumu

Na Pedagogické fakulté UK v Praze se ve dnech 10.-12. zari 2012 uskutecnila
XX. vyroéni konference Ceské asociace pedagogického vyzkumu s tématem Kvalita
ve vzdélavani. Prazska pedagogicka fakulta byla zvolena za misto konani, nebot’
pred dvaceti lety, 21. kvétna 1992, zde byla Ceska asociace pedagogického vyzku-
mu zaloZena. V nasledujicim roce se konala na prazské pedagogické fakulté prvni
konference CAPV, v roce 2002 konference desata.

Konference se konala pod zastitou rektora Univerzity Karlovy, prof. RNDr. Vaclava
Hampla, DrSc. Poradajicim pracovistém byl Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani (dale
UVRV). Cestnou predsedkyni piipravného vyboru byla prof. PhDr. Eliska Walterova, CSc.,
feditelka UVRV, vykonnym predsedou byl PhDr. Karel Stary, Ph.D. Na pfipravé kon-
ference se podileli také pracovnici nékolika dalSich kateder fakulty. Vyznamnou roli
sehrali garanti tematickych sekci, ktefi posoudili anotace a vytvorili program jednani
v sekcich.

Konferenci zahajila E. Walterova, ktera podékovala vedeni fakulty za podporu pri
jeji pripravé. Prof. PhDr. Stanislav Stech, CSc., prorektor UK a zakladajici ¢len vybo-
ru CAPV, privital i¢astniky konference jménem rektora UK. Konstatoval, Ze Karlova
univerzita mize byt py$na na to, Ze z ni vzesel impulz k zalozeni CAPV. Za $tastnou
povazuje ideu rotaci konferenci, kdy se kazdy rok kona konference na jiné pedago-
gické fakulté. S. Stech rovnéZ zddraznil, Ze vedeni UK se snaZi vyuZivat viech pro-
stfedk( k podpore vyzkumu. Uéastniky konference rovnéz privitala dékanka PedF UK,
doc. PaedDr. Radka Wildova, CSc. Vyjadrila potéseni nad tim, Ze fakulta konferenci
porada, a pripomnéla, Ze téma kvality je v soucasné pedagogice klicové. Podle jejiho
vyjadreni prispéje konference k prekonani pomyslné roztristénosti pedagogického
vyzkumu. Pani dékanka podékovala vSem organizatorim konference. Zdlraznila, ze
pripravny tym pracoval velmi zodpovédné. K podékovani organizatordm konference
se pripojil rovnéz doc. PaedDr. Petr Urbanek, Dr., predseda CAPV, ktery vyjadril pra-
ni, aby konference posilila kontinuitu a rozvoj pedagogického vyzkumu.

Po zahajeni konference nasledovaly dvé plenarni prednasky: Prvni pred-
nesl prof. Leif Moos, prezident Evropské asociace pedagogického vyzkumu (EERA)
na téma Qualities in European Education? Otaznik v nazvu prednasky byl na misté.
L. Moos konstatoval, ze kvalita je povazovana bezesporu obecné za zakladni pilif
vzdélavani. Kvalitu vsak odlisné interpretuji politici, vyzkumnici a dalsi odbornici
v oblasti vzdélavani - kvalita je ,,fluidni oznaceni®, jeho interpretace reflektuje
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také kulturni odli$nosti. Pri prosazovani kvality ve vzdélavani argumentuji rizné
také zrizovatelé. Jedni ji povazuji za vyznamnou, protoze vzdélavani je zakla-
dem pro ekonomicky rist a globalni soutéz. Pro druhé je dulezita kvdli prenosu
a osvojovani zakladnich dovednosti a znalosti zaky, ktefi maji byt schopni obstat
v testech jazykové a matematické gramotnosti. Treti skupina zdlraziuje potre-
bu vynikajiciho vzdélavani déti a mladeZe pro rozvoj jejich osobnich a socialnich
kompetenci jako kreativita, kritické mysleni, zplsoby uvazovani a rozhodovani.
L. Moos klade otazku, zda je mozné dale sledovat prospésnost vzdélavani a sou-
stfedit se na méreni jeho vysledk( a soucasné podporovat a rozvijet zvidavost,
kreativitu a kritické mysleni.

S druhou prednaskou, nazvanou 20 let Ceské asociace pedagogického vyzkumu:
Historie a vyzvy soucasnosti, vystoupil prof. PhDr. Jan Prlcha, DrSc., Cestny pred-
seda CAPV, ktery dal podnét k zaloZeni asociace. V prvni ¢asti svého vystoupeni cha-
rakterizoval situaci v Ceské pedagogice pocatkem devadesatych let minulého stoleti
a podminky, v nichz byla CAPV zalozena: Doslo k prevratu ve spolecnosti i v peda-
gogické védé, vytvarela se nova teorie pedagogiky; chybél védecky dorost - starsi
pedagogové se obavali, ze nebudou mit nasledovniky. Objevila se nutnost vytvoreni
organizacni platformy. Na ustavujicim shromazdéni CAPV byl sveden boj o jeji cha-
rakter. Asociace si stanovila Ukol poradat kazdoro¢né svoji konferenci. Prvni konfe-
rence méla velky vyznam pro dalsi vyvoj pedagogického vyzkumu. Cilem bylo podni-
tit rozvoj vyzkumu na jednotlivych pedagogickych fakultach a védeckou komunikaci.
Za Uspéch lze povazovat, Ze po kazdé konferenci se podarilo publikovat sbornik
prispévkl. Od roku 2000 se konaji metodologické seminafe (plvodné pouze pro
doktorandy, nyni i pro ostatni zajemce).

Ve druhé &asti vystoupeni se J. Priicha zaméFil na vyvoj CAPV a pozitiva ¢eského
pedagogického vyzkumu. Uvedl mj. nasledujici: Byla vybudovana tfi excelentni cen-
tra pedagogického vyzkumu: Institut vyzkumu Skolniho vzdélavani PdF MU v Brné,
Ustav pedagogickych véd FF MU a Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani PedF UK.
Vysokou kvalitu téchto center zajistuji jejich lidri - T. Janik, M. Pol a E. Walterova.
Dale J. Pricha citoval nejvyznamnéjsi publikacni vystupy téchto pracovist. Zminil
J. Marese jako zcela mimoradnou osobnost pedagogického vyzkumu. Konstatoval, Ze
pedagogicky vyzkum se zacina Sifit i do jinych, dosud malo objasnovanych oblasti,
zejména do predskolni pedagogiky, a Ze kvalitni prace vznikaji i v ramci doktorskych
disertaci. Pfipomnél, ze CAPV pFispiva k rozvoji pedagogického vyzkumu také tim,
Ze umoznuje prezentovat jeho vysledky na konferencich a ve sbornicich.

Ve treti Casti se zabyval J. Pricha vyhledy pro dalsi rozvijeni ceského pedago-
gického vyzkumu. Za jeho trvaly neduh povazuje nedostatek syntetizujicich praci.
Upozornil na neschopnost pedagogického vyzkumu prispivat k deciznim rozhodnutim
Skolskych politik(. Jednu z pficin vidi v nechuti vyzkumnikd s politiky komuniko-
vat. Polozil otazku, zda maji vyzkumnici drZet jako postulat ovliviiovani vzdélavaci
politiky. Vyjadril nazor, Ze jejich poslanim je prioritné védecka prace - tu by méli
vykonavat bez ohledu na (ne)zajem politik(. Uvedl také, Ze verejnost je o peda-
gogickém vyzkumu velmi malo informovana; vyznamnym informacnim zdrojem je
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Bulletin CAPV. Na zavér popral J. Priicha Ceské asociaci pedagogického vyzkumu,
aby zdarné pokracovala ve své Cinnosti v dalSich letech.

Po plenarnim zasedani se konalo sympozium s nazvem CLoSE - longitudinalni
vyzkum Ceskych zaku zakladnich a stfednich Skol - predstaveni koncepce a metodo-
logie vyzkumu. Zacalo i jednani v sekcich, jez mély nasledujici témata: 1. Metody
méreni kvality vzdélavani, 2. Kvalita ucitele a ucitelského vzdélavani, 3. Minulost,
pritomnost a budoucnost oborovych didaktik, 4. Ucitel jako vyzkumnik, 5. Kvalita
kurikula a uceni, 6. Vyzkumy rizeni Skoly a Skolstvi, 7. Dité v procesu vychovy a vzdé-
lavani, 8. Kulturni a socialni aspekty skolni edukace, 9. Kvalita vysokoskolského
vzdélavani a celozivotniho uceni, 10. Promény zaka, ucitele a skoly v historickeé
perspektivé 11. Vyzkumy zamérené na ICT ve vzdélavani v informacnim véku. Treti
formou prezentace Ucastnikd konference byly postery, které predstavili jejich autori
druhy den konani konference.

10. zafi odpoledne se konala plenarni schiize CAPV pod vedenim predsedy aso-
ciace P. Urbanka. Prednesl zpravu o hodnoceni ¢innosti vyboru za uplynuly rok,
podékoval pracovnikiim UVRV za pFipravu konference a pripomnél vyznam Bulletinu
CAPV. Podal kratkou reflexi konference CAPV v Brné a podékoval jejim organizato-
ram. Stejné jako na loniské konferenci otevrel otazku moznosti vytvoreni stalych
odbornych (tematickych) komisi v ramci CAPV. Na zavér plenarni schiize podékovala
predsedovi a celému vyboru CAPV za vykonanou praci a podporu pFi pripravé kon-
ference E. Walterova.

Vpodvecer se konalo ve Velké aule Karolina slavnostni shromazdéni ucastni-
ki konference. Shromazdéni predsedal P. Urbanek, s projevy vystoupili pozvani
vyznamni &lenové CAPV: S. Stech, prorektor UK, zakladajici ¢len vyboru (Konfron-
tace vizi a reality ve dvacetileti prdce CAPV), M. Rabusicova, predsedkyné CAPV
v letech 2004-2008 (CAPV oc¢ima Uspésné predsedkyné: Jak Fidit ,,nefiditelné“ a jak
to funguje jinde) a J. Mares$, zakladajici ¢len vyboru CAPV (Kapacita a moznosti
pedagogického vyzkumu: minisonda smérem k vyzkumnickému mlddi v Cesku
a na Slovensku?). V zavéru shromazdéni predal predseda CAPV diplomy ocenujici
vyznamné cleny asociace (prof. Chraska, prof. Kraus, prof. Lukasova, prof. Mares,
prof. Priicha, prof. Rabusicova, prof. Stech a prof. Walterova). Poté pitomni s poté-
Senim vyslechli také koncert hudebniho télesa Piccolo coro & Piccola orchestra,
vedeného M. Valaskem. Po skonceni slavnostniho shromazdéni nasledoval v prosto-
rach Karolina spolecensky vecer s rautem.

Zacatek druhého dne konani konference patfil posterové prezentaci. Své pos-
tery predstavily vice nez tri desitky ucastnikl, prevazné doktorand( a zacdinajicich
vyzkumniku. Posterova sekce prekvapila nejen poctem ucastnikd, ale také svou kva-
litou a originalitou. Poté nasledovala treti plenarni prednaska. Paulo Santiago pro-
mluvil na téma Evaluation and Assessment in Education: Perspectives from the OECD
Review on Evaluation and Assessment Frameworks. Ve svém vystoupeni shrnul pred-
bézna zjisténi projektu, ktery predstavuje prohloubeny vyzkum evaluacnich a hod-
noticich politik v zemich OECD, realizovany v letech 2009-2012. V kontextu mezi-
narodniho komparativniho ramce uvedl P. Santiago také néktera zjisténi o evaluaci
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a hodnoceni vzdélavani v Ceské republice. Zdlraznil vyznam evaluace a hodnoticich
mechanism, klicovych pro zkvalitnovani i kontabilitu narodnich vzdélavacich sys-
tému. Zemé stale vice pouzivaji rozsahlou Skalu technik pro evaluaci a hodnoceni
zaka, uciteld, kol a vzdélavacich systému. Tyto techniky jsou prostiedkem pro lepsi
porozuméni tomu, jak se studenti uci, pro informovanost rodicu a celé spolecnosti
o vysledcich vzdélavani i pro zlepsovani skol a vyucovacich praktik. P. Santiago uvedl,
ze silny dlraz je kladen na lepsi vybavenost $kol, na povzbuzovani uciteld k prova-
déni sebehodnoceni a formativniho hodnoceni. Zdiraznovany jsou pobidky a vyvoj
prostfedkd skolni evaluace, povzbuzovani méreni pridané hodnoty, pravidelnéjsi tes-
tovani zakud a narodni monitorovani celych vzdélavacich systému. Upozornil na to, ze
zemé se vsak Casto setkavaji s obtizemi v zavadéni evaluace a hodnoticich procedur.
Tyto obtiZe mohou byt disledkem chybné vzdélavaci politiky, nedostatecné analyzy
nezamyslenych dusledkd nebo malé kapacity prislusnych aktérl pri zavadéni eva-
luaénich a hodnoticich procedur do praxe ¢i nerozvinuté kultury hodnoceni a chyb-
ného vyuzivani vysledkl evaluace. Dale pokracovalo jednani v sekcich.

Pred zavérem konference se uskutecnila panelova diskuse ke vzdélavaci politice
na téma Maji vyzkumnici odpovédnost za vzdélavaci politiku? Moderatorkou dis-
kuse byla RNDr. Jana Strakova, Ph.D.; v diskusi vystoupili PhDr. Martin Chval, Ph.D.,
doc. PhDr.Toma$ Janik, Ph.D., M. Ed., prof. PhDr. Stanislav Stech, CSc.
a doc. Ing. Arnost Vesely, CSc.

J. Strakova zahajila diskusi konstatovanim, Ze J. Priicha uvedl jiz ve své plenarni
prednasce, Ze jednim z dlivod(i zalozeni CAPV bylo ovliviiovat vzdélavaci politi-
ku a Ze tento cil se nepodafilo splnit. Pfipomnéla rovnéz, ze S. Stech konstatoval
na slavnostnim shromazdéni v Karolinu, Ze chybi spojovaci clanek mezi vyzkumniky
a predstaviteli vzdélavaci politiky. Diskutujicim polozila tri otazky: Méli by se sna-
zit vyzkumnici ovliviovat vzdélavaci politiku? Dafi se spoluprace mezi vyzkumniky
a vzdélavaci politikou? Pokud ne, proc?

S tim, Ze vyzkumnici maji ovliviovat vzdélavaci politiku, vyjadril souhlas
S. Stech. M. Chval konstatoval, Ze vyzkumnici maji mit odpovédnost za vzdélava-
ci politiku. A. Vesely uvedl, ze vyzkumnici by méli ovliviovat vzdélavaci politiku,
neméli by vsak za ni nést odpovédnost. Podle T. Janika vyzkumnici mozna neciti
odpovédnost za vzdélavaci politiku proto, ze neprinasi poznatky v ni vyuzitelné.
Vyzkum produkuje prevazné mikroanalyzy, které nejsou pro vzdélavaci politiku pfri-
liS vyuzitelné. A. Vesely polozil otazku, co znamena ovliviiovat. Vyzkumnici by méli
ovliviovat poskytovani dat, presvédcovani médii, stanovovani priorit. Dalsi otaz-
ky jsou, co chtéji vyzkumnici ovliviovat - vstupy, nebo vystupy? Maji odpovédnost
za vysledek samotny? P. Novotny z FF MU zdlraznil, Ze je treba, aby si vyzkumnici
ujasnili, co chtéji a mohou ovlivnit (nékteré véci ovlivnit nemohou).

Jako stézejni se ukazala otazka komunikace vyzkumnik(l se sférou vzdélavaci
politiky. Na jedné strané jde o charakteristiku typd vyzkum(, o zpUsob/jazyk, jimz
jsou vysledky vyzkumu vzdélavaci politice zprostiedkovavany, véetné experta-komu-
nikatora, a o jejich vyznam pro vzdélavaci politiku, na druhé strané o poskytovani
dat ziskanych organizacemi pfimo Fizenymi MSMT, tj. Cermatem a CSI.
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S. Stech uvedl, e v poslednich dvaceti letech se zrodila vedle vyzkumnika a poli-
tika nova postava, expert, tj. vSeznali ekonomové, kteri se vyjadruji Gplné ke vse-
mu. Typickym prikladem je NERV. S. Stech konstatoval, Ze vyzkumnici nezvladli obje-
veni se experta, nemaji nijak regulovanu jeho funkci. Podle J. Prichy problém neni
ve vyuziti realizovanych vyzkumd, ale v komunikaci; vyzkumnici by méli uZivat jiné
zanry, které by zajimaly politiky (nebo rodice a ucitele). Podle P. Novotného nejde
o0 to, Ze vyzkumnici neumi psat zanry. J. Priicha se domniva, ze vyzkumnici by asi
museli udélat presvédcovaci kampan, v niz by své vysledky predstavili. Konstatoval
rovnéz, Ze u nas neni rozvijena disciplina Teorie vzdélavaci politiky. S. Stech reagoval
nazorem, ze kampan je dulezita, ale problém nevyresi. Je treba, aby kvalitni lidé,
kteri délaji kvalitni praci, upoutavali pozornost svymi vyroky. Jsou medialni psycho-
logové, sociologové aj., na néZ se média obraceji v radé otazek i s jejich oborem
nesouvisejicich. R. Sip z PdF MU vznesl dotaz, zda jsou vyzkumnici schopni komuni-
kovat s praktiky na zakladnich a stfednich skolach tak, aby jim rozuméli. Pokud ne,
nevytvareji si tak dalsi blok? D. Dvorak z PedF UK uvedl, ze CAPV méla ideu vytvorit
organ, ktery by komunikoval. Polozil otazku, zda by mohl byt konkrétni vystup pane-
lu, Ze jsou lidé ochotni vytvorit v ramci CAPV komunikacni platformu. Zdraznil,
ze komunikace je zaloZena hodné na osobnich vazbach. A. Vesely se domniva, ze
je treba respektovat, ze véda a politika jsou dva odlisné svéty. Chybi skupina téch,
kteri prekladaji poznatky akademické sféry do politického svéta. M. Chval vyjadril
urcitou skepsi k tomu, Ze mezi vyzkumniky a vzdélavaci politikou musi byt role tlu-
mocnikd. J. Pracha upozornil na velkou roli médii. Souc¢asna média, hlavné noviny,
nejsou podle ného naklonéna vyzkumnikim, ale davaji pfednost ,,expertim*, nebot’
ti prinaseji zajimavéjsi témata.

M. Chval, ktery byl feditelem Cermatu od ledna 2006 do poloviny roku 2007,
konstatoval, e Cermat i C5I jsou po odborné strance velmi uzaviené. UvnitF téch-
to instituci se nachazeli experti samouci, byla vsak sporadicka jejich komunika-
ce smérem ven. Domniva se, Ze jde také o neschopnost vyzkumnikid a vyucujicich
nabidnout jim takové vzdélavani, které by odpovidalo expertnosti, kterou potrebuji.
Instituce statni spravy nepracuji systematicky na odborné profilaci svych pracovniku.
Mély by poskytovat data systematicky, tj. nastavit komunikaci statni administrativy
s vyzkumem.

T. Janik polozil otazku, kdo jsou vyzkumnici. Domniva se, Ze existuji Ctyri sku-
piny: vyzkumnici, politikové, praxe a vzdélavaci administrativa. K vyzkumnikovi
by bylo vhodné priradit teoretika (aby nebyl chapan jako vyzkumnik pouze ten,
kdo zprostredkuje empiricka Setreni). Je treba rozlisit typy védéni: vedle popis-
ného se dari produkovat i vysvetlujici, tj. jak. Mélo by se doplnit védéni o cilech,
tj. k éemu sméfuje pocinani, védéni jak jinak a jak lépe a védéni pro Fizeni. S. Stech
se domniva, Ze v poslednim desetileti se ukazalo, kdo je vyzkumnik. Je to ten,
kdo ma primarni cil zprostfedkovat védéni. Bez dalsiho zprostfedkovavani nejsou
vyzkumnici schopni uvazovat o ovliviiovani vzdélavaci politiky.

A. Vesely konstatoval, Ze je treba definovat vzdélavaci politiku (velkou), nebot
existuje i na Urovni skol, trid (mald). Vzdélavaci politiku podle ného tvori politické
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procesy a samotna substance policy. Vyzkumnikim velmi schazi reflexe poslednich
dvaceti let - proc se nékteré véci stale opakuji, kteri aktéri to blokuji apod.

Dal$im tématem byla vyuZitelnost vysledk( vyzkumu ve vzdélavaci politice.

V reakci na odpovédi diskutujicich polozZila J. Strakova dvé otazky: Nema peda-
gogicka obec tedy nabidnout vzdélavaci politice - administrativé - néjaké védéni,
cile? Neméli by vyzkumnici zménit vyzkum, aby mél néjakou uzitecnost?

T. Janik se zeptal, jak vyzkumné uchopit skutecnost, zZe rozhodovani vzdélavaci
politiky na statni trovni ma velky dopad. Velké vyzkumy dnes stézi nékdo podpori;
proto by bylo lépe odpovidat na dil¢i otazky. Rada realizovanych dil¢ich vyzkum(
muze byt pro vzdélavaci politiku zajimava, nejsou to vsak primo vyuzitelné poznat-
ky. Proto by bylo dobré vytvorit komunikacni platformu mezi vzdélavaci politikou
a vyzkumem. K nazoru, Ze realizované vyzkumy nejsou pro vzdélavaci politiku rele-
vantni, M. Rabusicova uvedla, Ze problém je ve zpUsobu, jakym je financovana véda.
Ztraci se resortni vyzkum. Diskutujici se shodli na tom, Ze nejde o velikost vyzkumd,
ale o jejich vyznam pro vzdélavaci politiku.

S. Stech polozil jako priklad otazku, kdo provedl pred vytvorenim RVP vyzkum, co
se ma v jednotlivych predmétech ménit. V navaznosti na ného formulovala J. Strako-
va nasledujici otazky: Mohli vyzkumnici udélat néco pro to, aby mohli lépe ovlivnit
kurikularni politiku? Snazili se o to? A. Vesely je presvédcen, ze vyzkumnici néco
udélat mohli. Jednou z fazi tvorby a zavadéni RVP méla byt pFiprava. S. Stech kon-
statoval, Ze v implementaci RVP mohla mit vyznam solidni empiricka analyza, ktera
by se ptala po vécnych divodech zmény. T. Janik v této souvislosti uvedl, ze je
mozné, ze vyzkum je nékdy pomaly - jeho vysledky jdou do jiného kontextu, nez
ve kterém zacal.

J. Strakova shrnula diskusi konstatovanim, Ze nase vzdélavaci politika je ve vel-
mi bidném stavu, a otazkou, zda s tim mohou vyzkumnici néco udélat. Pokud ano, co?

A. Vesely navrhl zacit u odpovédnosti, kterou vyzkumnici maji hlavné za vyzkum.
Nastavit si latku, kvalitu; vyhledavat relevantni témata. (Nebot dobry vyzkum je
relevantni.) Délat osvétu - krajskych Grednik( aj. M. Chval konstatoval ve vztahu
k ,,velké“ vzdélavaci politice, ze je tfeba mit dlouhodobéjsi vizi o komunikaci admi-
nistrativy s vyzkumnou obci. Ve vztahu k ,,malé“ vzdélavaci politice je dileZita otaz-
ka, zda vyzkumnici umi komunikovat se skolami. T. Janik zddraznil vyznam profesi-
onalizace komunity vyzkumnik( a polozil otazku, co se da v této véci délat. Jednou
z moznosti je vytvaret komunikacni kanaly. S. Stech se domniva, Ze v situaci, ktera
vyUstila v deprofesionalizaci ministerstev, by se mélo zacit zastavenim dehonestace
statni spravy. Reagovat v situacich, kdy vyzkumnici zjistuji, ze zakladni témata jsou
pod vlivem neziskovych organizaci a jinych instituci. Tato otazka souvisi s reprofe-
sionalizaci statni spravy.

V zavéru konference vystoupila E. Walterova s prispévkem nazvanym Kvalita
ve vzdélavani a trendy pedagogického vyzkumu v reflexi konference CAPV. Uvedla
relevantni kvantitativni Udaje o konferenci, mimo jiné: Na konferenci bylo regis-
trovano celkem 240 (castnikd, z nich 110 ¢lenG CAPV a 11 hostli. Prezentovana
vystoupeni zahrnovala 6 plenarnich, 6 v sympoziu, 5 v panelu, 35 v ramci posterové
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prezentace a 141 prezentaci v tematickych sekcich. Charakter prispévk( byl nasledu-
jici: 33% empirické kvalitativni, 31% empirické kvantitativni, 18% empirické - smi-
Seny vyzkum, 7% metodologické, 7% jiné, 4% teoretické.

E. Walterova dale predstavila nejzavaznéjsi diskutované otazky a problémy, které
vyplynuly ze zprav garant( tematickych sekci: TS 1: Tvorba vyzkumnych nastroji pro
praxi $kol. Prinos recenzi v evaluaci a moc recenzentl. TS 2: Koncept kvality ucite-
le a ucitelského vzdélavani. Co kvalitu ucitele ovliviuje, jak ji rozvijet, podporo-
vat, hodnotit? Jak pripravovat studenty na konstruktivistické pojeti vyuky a hledani
metodologie. TS 3: Vymezeni predmétu oborové didaktiky; vztah oborova didaktika
vs. obor: ucitelovo pojeti vyuky oboru; zZak a obsah oboru. TS 4: Faze po provede-
ni ucitelského vyzkumu, metodologické nastroje pro ucitele vyzkumnika; realita
ucitelské Cinnosti a vyzkum. TS 5: Kvalita RVP (ISCED 0-3); role vyzkumu v evalu-
aci RVP a konstrukce alternativ; konvergence poznatkd. TS 6: Vymezeni terminu
stfedni management skoly. Autoevaluace Skoly - nutnost, povinnost, samozrejmost.
TS 7: Zlepsovani situace vzdélavani a celkové situace déti. Diagnostické a vychovné
metody. TS 8: Absence pedagogickych vyzkumu vzdélavani na venkovskych $kolach;
institucionalni péce o vychovu déti do 3 let. Ma smysl mérit klima Skoly? Absence pro-
pojeni cili a obsahu SVP a program(i primarni prevence rizikovych projevii chovani.
TS 9: VS: Hodnoty, kvalita a excelence vysokoskolského vzdélavani, kvalita organi-
zace klimatu, pedagogicko-psychologické vzdélavani vysokoskolskych uciteld. CZV:
Mezigeneracni uceni, komunitni vzdélavani dospélych, uceni se profesni roli a Fizeni
kariéry, inovace kurikula andragogiky. TS 10: Metodologie historického vyzkumu;
prameny, reforma - znak soucasné skoly, historicka podminénost Skolnich reforem,
emancipace ucitelstva. TS 11: Metodologie vyzkumu, vybér respondent(, vyuziti
didaktického potencialu mobilnich technologii; role E-ucitele v procesu vzdélavani;
efekty elektronickych nastroji pro podporu studia; potfeby ucitelli Z5 a SS v oblasti
ICT; pocitacem podporované uceni cizich jazyka.

Ve shrnujicim zavéru konference E. Walterova identifikovala nékteré progresivni
trendy a signaly v Ceském pedagogickém vyzkumu, zejména rozsirovani vyzkumného
pole, vicelroviové analyzy a celozivotni dimenzi. Jako priklady uvedla vyzkumné
projekty vzdélavani déti do 3 let, vyzkumy v oblasti odborného vzdélavani a mezi-
generacniho uceni ¢i analyzy stavu vzdélavani v regionech. Podstatnym trendem
je zkoumani podminek, procesl i efektl vzdélavani v souvislostech a komplexnéji.
Dale referujici zdlraznila metodologickou kultivaci empirickych vyzkum. Zarazeni
metodologické &asti do vyzkumnych sdéleni se stava na konferencich CAPV standar-
dem. Pripomnéla, ze k tomuto trendu prispéla nepochybné i 19. konference v Brné,
metodologicky zamérena. Zminila také nezbytnost interdisciplinarniho dialogu pri
pedagogickych explanacich, zejména s psychology, sociology, demografy a ekonomy.
Tento dialog sice zapocal, je treba jej vsak posilovat a rozvijet. Vyraznym trendem
je rozvoj oborovych didaktik. Konference v pocetné silné obsazené tematické sekci
predstavila $irsi skalu obord, v nichZ se realizuji pozoruhodné vyzkumné projekty,
akcni vyzkumy i experimenty. Dosud je rozvoj oborovych didaktik nerovnomeérny,
vedle oboru etablovanych, s teoretickym a vyzkumnym zazemim, jsou obory, jejichz
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didakticky vyzkum je v pocatcich. V pripadé oborovych didaktik je mimoradné pro-
spésny a zadouci mezioborovy dialog a hledani odpovédi na metaoborové otazky.

V plénu i sekcich konference byly frekventované diskutovany problémy spolupra-
ce vyzkumu s praxi a moznosti jejiho ovliviovani. E. Walterova zdlraznila vyznam
kvality teoretické a vyzkumné zakladny, s niz vstupuji vyzkumnici do terénu. Jako
jednu z cest ovliviiovani praxe uvedla vstup vyzkumnikd do rozvojovych projekta,
event. jejich koordinace. Prikladem modelovym mze byt projekt ESF OPCK Cesta
ke kvalité, z néhoz vychazela rada podnétnych prispévkd na konferenci.

Vztah vyzkumu ke vzdélavaci politice a moznosti jejiho ovliviiovani jsou kom-
plikované mj. i tim, zZe nejsou vyjasnény zodpovédnosti obou sfér, coz se promitlo
i do panelové diskuse (viz vyse), neurciti jsou Casto i adresati doporuceni a v ceském
prostfedi nerozvinuté zlstavaji mechanismy participace.

V samém zavéru referatu formulovala E. Walterova nékolik vyzev a namétd pro
CAPV. Predeviim zddraznila vyznam ,vnitfni“, neformalni koordinace vyzkum,
kterou posiluji prezentace velkych vyzkumd propojujici vice pracovist, zejména
vyzkumné zaméry, centra excelence a projekty podporované granty GACR. | kdyz je
takovych projektd v pedagogickych oborech relativné malo a mohou na né dosah-
nout jen silné vyzkumné tymy, reference o nich jsou podnétné a inspiruji vyzkumy
mensich tym( ¢&i zadinajicich vyzkumnikd. Neformalni koordinaci by v ramci CAPV
mohly podporit také tematické sité. Tento podnét vzesel z kurikularni sekce a je
predloZen asociaci k Uvaze. Potencial pro takové sité je i v dalSich tematickych
oblastech vyzkumu.

Dalsi vyzva sméfujici k ¢innosti CAPV se tyka obdobi mezi konferencemi. | kdyz
koncepci a organizacni pripravou se vybor a organizujici pracovisté zabyva de facto
cely rok, v mezicase mezi konferencemi by mohly byt posileny on-line diskuse, vir-
tualni konference apod. Vyznamnym krokem v tomto sméru je zavedeni e-Bulletinu
CAPV, informujiciho o publikacnich a odbornych akcich. VyuZivani této formy komu-
nikace by mohlo byt posileno zavedenim interakcnich a diskusnich blokd, otevienych
pro cleny CAPV.

I. Smetackova predstavila vysledky soutéZe posterovych prezentaci. Zdlraznila,
ze poster je plnohodnotna a vyhodna forma prezentace a jedna z oblasti, na néz
by bylo vhodné se v budoucnu vice zamérit. Predstavené postery ohodnotila poro-
ta ve slozeni |. Smetackova, K. Duschinska a T. Kasper celkové jako velmi kvalitni.
Na webu konference jsou byly zverejnény vitézné postery, jejichZ autory jsou K. Kost-
kova z FF Univerzity Pardubice, E. Minafikova z PdF MU Brno, J. Pivar¢ z UJEP v Usti
nad Labem a J. JakeSova z UTB Zlin. Dale P. Urbanek seznamil pritomné s vyhodnoce-
nim soutéZe o nejlepsi prispévek v recenzovaném pedagogickém casopise, kterou
vyhlasil vybor CAPV. Mj. uvedl, Ze vybor se bude snaZit podnitit vznik komise, ktera by
tuto oblast dlouhodobé sledovala. K. Stary podékoval vedeni Univerzity Karlovy a jeji
Pedagogické fakulty, vSsem, ktefi se na jeji pripravé podileli, a jejim ucastnikim.
P. Urbanek pozval pFitomné na pristi konferenci do Usti nad Labem.

Posledni den konference se konaly metodologické seminare: kvalitativné zamére-
ny vedl M. Miovsky, kvantitativné zaméreny M. Chval, D. Greger a H. Vonkova.
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Hlavnimi publikacnimi vystupy z konference jsou sbornik anotaci (v tisténé
podobé) a recenzovany sbornik prispévku (v elektronické podobé). Sbornik, infor-
mace o konferenci, véetné dokument( a fotogalerie, a ohlasy na ni jsou zverejnény
rovnéz na adrese http://capv2012.pedf.cuni.cz/, kde jsou pribézné dopliovany
nové Udaje. Adresa bude funkéni az do zahajeni pristi konference. Organizatori
konference jsou potéseni kladnym ohlasem, s nimz se tato vyznamna akce setkala.

Véra Jezkova
vera.jezkova@pedf.cuni.cz

Autorka dékuje prof. EliSce Walterové za poskytnuti cennych podnéti a infor-
maci ke zprave.
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SEDOVA, K., SVARICEK, R., & SALAMOUNOVA, Z.
Komunikace ve skolni tridé
Praha : Portal, 2012.

Kdyz clovék recenzuje detektivku, nemél by prozrazovat ¢tenari, kdo je vrah. Nad
novou knihou vyzkumniki z Ustavu pedagogickych véd FF Masarykovy univerzity jsem
si rikal néco podobného. Knihu vrele doporucuji. Proto bych nemél prozradit pointu,
abych budoucim ¢tenarim nepokazil radost, jiz mi prinaselo sledovani autory ele-
gantné vystavéné cesty od (nékdy prekvapivych) faktd spojenych s vyukovou komu-
nikaci k hledani vysvétleni uvedenych zjisténi. Pokud se tedy recenzovanou knizku
chystate Cist, zvazte moznost preskocit zbytek mého textu (a v knize predmluvu,
kde je pachatel prozrazen).

Prace vychazi z triletého vyzkumného projektu, v jehoz ramci autori prevazné
kvalitativnimi postupy zkoumali komunikaci mezi uciteli a Zaky na druhém stupni
Ceské zakladni skoly. V Gvodni kapitole je vymezen predmét vyzkumu jako ,,vyukova
komunikace“ a je popsana metodologie vyzkumu, ktery sledoval vyuku Sestnacti uci-
tel humanitnich pfedmétd. Vyzkumnici promyslené ziskavali divéru objekt( vyzku-
mu a snizovali reaktivitu nejprve v rozhovoru s ucitelem, pak pozorovanim nékolika
vyucovacich hodin bez techniky, az nakonec pristoupili k porizovani videozaznam,
pro coz bylo jiz v této fazi snazsi ziskat souhlas. Data doplioval dalsi rozhovor s uci-
telem a Zakovsky dotaznik.

Analyza a interpretace materialu zacina zakladni charakteristikou komunikace
ve vyuce a jejich specifik. Predstavuje zakladni scénar IRF (iniciujici otazka ucite-
le - replika Zaka - feedback ucitele). Toto schéma je podrobné rozebrano v dalSich
trech kapitolach: zabyvaji se postupné ucitelovymi otazkami, zakovskymi odpovéd’-
mi a ucitelovou zpétnou vazbou. Nasleduje rozbor situaci, které se od zakladniho
schématu odchyluji tim, Ze je iniciuje zak (Sesta kapitola). Autori vzdy navazuji
na to, co je k danému tématu znamo jak z predchozich domacich vyzkumu, tak
v zahranici. Prezkoumavaji drivéjsi nalezy, casto je potvrzuji, nékdy koriguji nebo
originalné rozvijeji a hlavné ilustruji svymi daty. Na konci kapitol stru¢né formuluji
doporuceni pro ucitelé vztahujici se k dané oblasti komunikace.

Pomérné rozsahla sedma kapitola vychazi z predchoziho zjisténi, ze vyucovani
v Ceské skole neni monologem ucitele (jak se nékdy soudi). Naopak je vyuka znacné
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interaktivni, ale to jeSté neznamena, Ze jde o plnohodnotny dialog. Proto se zde
proti realité vyukové komunikace stavi ideal dialogického vyucovani, které by sti-
mulovalo aktivitu zak(, podnécovalo jejich mysleni a rozvijelo porozuméni ucivu.
Takové vyucovani, jez by nabyvalo napr. konkrétnéjsi formy ,,tematické diskuse*
nebo ,,produktivniho dialogu®, je zatim velmi vzacné. | pokud vyzkumnici naznaky
skuteéné diskuse zaznamenali, chybél v nich skuteény nazorovy stret a také diraz
na argumentaci, jiz by Zaci své nazory podporili. Zda se, ze ucitelé takovou argu-
mentaci ani nevyzaduji, ani nerozpoznaji, kdyz uz se vyskytne.

Zavérecné tri kapitoly se snazi porozumét zjisténim, k nimz autori dosli. Analyza
subjektivnich ucitelskych teorii komunikace, které autori poznavaji prostrednictvim
rozhovord, ukazuje vyznamny vliv toho, zda je hodina vénovana nové latce, nebo
opakovani. To ovliviiuje jak podobu komunikace, tak vybér Zaku, ktefi ,,dostanou
slovo“. Nasledujici kapitola odkryva dalsi, snad i hlubsi pri¢iny dosud zmapova-
nych fenoménd predevsim prostrednictvim foucaultovské kategorie moci: didaktic-
ké aspekty komunikace jsou ve skole vzdy podrizeny socialnim, resp. regulativnim
cilim. S uréitou nadsazkou lze Fici, Ze mit ukaznéné zaky je dalezitéjsi, nez mit zaky
vzdélané. V kratké posledni kapitole pak autori pristupuji ke konstrukci modelu,
ktery porozuméni uvedena v predchozim textu prehledné syntetizuje, a naznacuji
mozny smér dalsiho vyzkumu, jimz by méla byt uskutecnitelnost skutecné dialogic-
kého vyucovani v praxi.

Kniha se mi jevi jako prikladné naplnéni smyslu védecké prace: zabyva se dllezi-
tym, vlastné vsudypritomnym tématem, o kterém sice kazdy ,,néco“ vi. Toto védéni
vsak autori znovu prezkoumavaji ve svétle jak empirickych zjisténi, tak relevantni
odborné produkce, aby néktera obecné sdilena presvédceni prohloubili, jina korigo-
vali, poukazali na jejich omezenou platnost apod. Jde o praci tymovou (kromé autord
uvedenych u titulu se na praci podilel jesté J. Zounek, do sbéru dat byli zapojeni
jesté doktorandi a studenti FF MU), av$ak pusobici naprosto kompaktné po formal-
ni i myslenkové strance. VyZaduje to odvahu - vstoupit do terénu, ktery probadali
i v nasem prostredi zkuseni vyzkumnici, a posunout problematiku dal. Cenim si i toho,
Ze ve spolupraci s nakladatelstvim ,,nesetfili“ na recenzentech a nechali praci posou-
dit hned tfem profesortim, vidéim predstavitelim vyzkumu pedagogické komunikace
v Cesko-slovenském prostoru.

Kniha se programové nesnazi fici vse o tom, jak se komunikuje ve skole, ale
omezuje se na interakci mezi ucitelem a Zakem ve vyuce humanitnich predméta.
Nesleduje tedy, co si zaci mezi sebou nebo Zaci a dospéli rikaji o prestavkach ani co
si mohou Zaci sdélovat pri hodiné mezi sebou v lavici. | kdyZ je precizné vymezovano,
které formy komunikace jsou a které nejsou predmétem vyzkumu, povazuji za pro-
blém netematizované omezeni na mluvenou komunikaci mezi ucitelem a zakem.
Autori se stale vraceji k rozvoji zakova mysleni jako Ustredni funkci vyukové komu-
nikace a konstatuji ctené deficity v tomto sméru. Ve svém vyzkumu vsak (podobné
jako to Cinivaji i tuzemské prirucky pro rozvoj komunikacnich kompetenci ve skole)
nedocenuji psanou vyukovou komunikaci. Dokonce i ty u nas casto vysmivané jedno-
duché testy s uzavienymi otazkami prinaseji néco nového - v typické situaci pisemné
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Ulohy s vybérem odpovédi zak odpovida na zakladé kognitivni operace rozpozndni,
pri otazce polozené Ustné, kdy spiSe nebyvaji nabidnuty odpovédi, jde o vybaveni.
Domnivam se, Ze vyznamny potencial pro rozvoj zakova mysleni maji ale zejména
situace otazky s tvorbou pisemné odpovédi, a to jak kratké, tak dlouhé (esej/test),
nebot Zak, ale i ucitel a trida jsou ve znacné odlisné situaci nez pri Ustnim polozeni
otazky (zkouseni viva voce). Soucasti takové Ulohy mlze byt i otazka explicitné
vyzadujici zdGvodnéni (tedy argumentaci), coz jinak v mluvené komunikaci ve $kole
chybi. Vsak také zdivodnovani odpovédi déla ceskym zakdm velké obtize v mezina-
rodnich Setrenich.

Zajimalo by mne, jak vypada IRF, kdy ucitel zada pisemny Ukol, zak reaguje for-
mulovanim pisemné odpovédi a ucitel poskytuje zpétnou vazbu pisemnym komen-
tarem, pripadné zak a ucitel spolu komunikuji Ustné nad vzniklym artefaktem. Neni
pravé tam prostor pro precizovani myslenek, pro soustredéni se na obsah bez nutnos-
ti hrat soucasné dostatecné zajimavé divadlo pro pasivni zbytek tridy, coz je nutné
pri mluvené komunikaci?

Po formalni strance si umim predstavit lépe usporadanou literaturu, kdy by prace
jednoho autora byly uvedeny v logickém poradi (tfeba chronologicky). Prace odkazo-
vana (2007b) by se asi snaze nasla za praci (2007a) nez pred ni apod. Tato nesyste-
mati¢nost je oviem duisledkem u nas platné citaéni normy. Kdyby se autori rozhodli
prejit k normé APA, jednak by se jim literatura v seznamu lépe systematicky radila,
jednak by se ¢tenari knihy v seznamu lépe vyhledavaly. A protoZe od autord recen-
zované prace se mnozi u¢ime, jak se ma vyzkum vypadat a jak se ma prezentovat,
dali by tim i zajimavy podnét k sjednoceni nyni nesourodé citacni praxe v ceském
prostredi.

Pres uvedené vyhrady jde o knihu, ktera ma hodné co nabidnout jak studentim
a uciteldm, tak zacinajicim i zkusenym badateldm. Empiricky material je dukladné
vytézen a propojen s teorii, aniz by kniha vystavovala svou védeckost na obdiv.
Pokud jde o doporuceni praxi, ktera jsou v knize rovnéz organicky zapracovana,
zaujimaji autofi vzacné realistické stanovisko. Jejich analyza problém( vyukové
komunikace je podstatné hlubsi a promyslenéjsi nez u mnohych reformatord, ale
jejich navrhy reseni jsou mnohem opatrnéjsi. Vyuka v bézné Ceské skole probiha
prevazné frontalné v salové usporadané tridé s dominantni roli ucitele. PFi snaze
o zlepseni vyuky se nékdy doporucuje radikalni zména vyukovych metod. Autori saze-
jina jiny pFistup - na zkvalitnéni téch formati komunikace, které se ve tridé realné
vyskytuji a zfejmé jesté dlouho budou prevazovat. Nezbyva nez se tésit na jejich
dalsi publikace, které - doufejme - budou provazet nastoupenou cestu vyzkumnych
a rozvojovych aktivit.

Dominik Dvorak
dominik.dvorak@pedf.cuni.cz
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HUDECOVA, D., & LABISCHOVA, D.

Nebojme se vyuky modernich déjin. Nejnovéjsi a soudobé déjiny v souc¢asném
déjepisném vyucovani.

Praha : SPL - Prace, 20009.

Denisa Labischova z Pedagogické fakulty Ostravské univerzity v Ostravé a Dagmar
Hudecova z Vyzkumného Ustavu pedagogického v Praze pripravily v roce 2009 pub-
likaci s nazvem ,,Nebojme se vyuky modernich déjin“ s podtitulem ,,Nejnovéjsi sou-
dobé déjiny v soucasném déjepisném vyucovani.“ Publikaci zabyvajici se aktualni
problematikou déjepisného vyucovani mizeme zaradit do kategorie metodickych
prirucek. Informacni napln textu prispiva k vyplnéni mezery v oboru a poskytuje
oporu vyuce déjepisu. Text je rozdélen do tri ucelenych kapitol, obsahuje Ctyri
prilohy a ma 79 stran.

Prvni ¢ast publikace autorky nazvaly Postaveni nejnovéjsich a soudobych déjin
v systému soucasného déjepisného vyucovani. V Gvodni kapitole jsou prezentovany
klicové dlvody, které ¢tenare vedou k zamysleni se nad postavenim modernich déjin
v dé&jepisné vyuce. Ctenar si ma uvédomit myslenku, Ze neni na misté, aby vyuka
této problematiky vyvolavala v uditelich rozpaky a nevoli. Autorky kladou ddraz
na tezi, ze vyuka nejnovéjsi historické periody kultivuje historické védomi zaka.
Upozornuji, ze ,historicka skutecnost starsich déjin je zdanlivé objektivizovana
hodnocenim historické védy. Avsak kazdé hodnoceni historické udalosti provedené
na zakladé i nejodpovédnéjsi historické kritiky je vyjadrenim o vécech verejnych
a urcené verejnosti, tj. vyjadrenim politickym* (s. 4). Tim je receno, zZe déjepis
je predmétem politickym, cozZ si prostredi ceského skolstvi ¢asto neuvédomuje.
V tomto kontextu se publikace odvolava napriklad na RVP ZV, kde je receno, ze
duraz vyuky ma byt kladen ,,predevsim na déjiny 19. a 20. stoleti, kde lezi kofeny
vétsiny soucasnych spolecenskych jevi® (s. 5). V podobném smyslu se ve své praci
Manual pro tvorbu skolniho vzdélavaciho programu - Vzdélavaci obor déjepis, vyja-
dril spolecné s Hudecovou i Benes. Pravé Gvahu, ze déjiny 19. a zejména 20. stoleti
primo determinuji nasi soucasnou realitu, shledavam v prvni kapitole jako klicovou.
V Gvodu knihy na druhou stranu postradam zminéni vazby vyuky modernich déjin
na tvorbu narodni identity, jak ji uchopil ve své stati Poznamky k vyuce soudobych
dé&jin v CR a jejich problémech napriklad Neni¢ka (2010). Interpretace minulos-
ti je totiz podstatnym prostredkem k tvorbé narodni identity. Tuto absenci chapu
jako pochopitelnou, jelikoZ aspekt narodni identity i napriklad ideologickych posunt
ve vykladu déjin Labischova zminila spolu s kolegyni z Ostravské univerzity v Ostravé
Gracovou uz v roce 2008 v Prirucce ke studiu didaktiky déjepisu.

Autorky upozoriuji, Ze i pres mnohé apely odbornikd na vyuku modernich déjin
na né stale neni ve vyuce kladen dostatecny zretel, coz potvrzuje od poloviny deva-
desatych let dodnes Ceska 3kolni inspekce. Uvodni kapitola se totiz dale vénuje také
soucasné praxi vyuky modernich déjin. Dale text plynule navazuje na soucasnou
situaci podkapitolou, ktera hovori o tom, ze ucitelé nejsou presvédceni, Ze soudobé
déjiny jsou skutecnymi déjinami, jelikoz nejsou dostatecné zhodnoceny a obtizné
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odliSujeme podstatné od méné podstatného (s. 9). DlleZité je také zjisténi, Ze ulite-
lé pri vyuce modernich déjin musi riskovat, jelikoZ jsou nuceni k vlastnim postojum
a stanoviskim bez jakékoliv opory o autoritu. S tim souvisi i to, Ze ucitelé se domni-
vaji, ze soudobé déjiny prilis neovladaji a neorientuji se v nich (s. 10-11). To jsou
zakladni teze prvni kapitoly, které jisté spravné odhaluji problematické uchopeni
vyuky soucasnych déjin. V tomto misté ovSem vyse uvedena tvrzeni nejsou pode-
prena zadnym empiricko-vyzkumnym setfenim realizovanym nejlépe kvalitativnim
dotazovanim ucitel(. Mohlo by z ného alespon tzv. pod ¢arou procentualné vyply-
nout, kolik ucitel ma s kterou kategorii vyuky moderni periody problémy. Nicméné
si uvédomuji, ze takové dotazovani bude naroc¢né minimalné z hlediska ochoty uci-
teld se takového vyzkumu Gcastnit. Napriklad proto, ze sam ucitel ma se studovanou
dobou vlastni zivou zkusenost. V Uvodu zavérecného pojednani se autorky strucné
vénuji postaveni déjepisu v kurikulu v nékterych evropskych zemich.

Druha a nejstruc¢néjsi ¢ast publikace nese nazev Specifické rysy soudobych déjin.
Je zde nastinéno sest zakladni rys(, které jsou charakteristické pro moderni déji-
ny. Jedna se predevsim o velké mnoZstvi riznorodych informaci, které jsou ¢asto
dostupné, Zaci je totiz mohli zazit. Rada informaci je oviéem nedostupna, jelikoz
podléha rezimu utajeni, nebo byly v chvatném béhu moderni doby zamérné zni-
ceny. Toto upozornéni podle mého nazoru v textu chybi. Autorky dale uvadi, ze
na informovanost maji velky vliv média. Stejné tak sdéluji, Ze nékteré interpretace
mohou byt stale citlivé pro soucasnost. Proto informace nejsou nazorové indiferent-
ni. Z hlediska koncepce publikace plsobi strucnost druhé ¢asti oproti prvni a treti
Casti ponékud nevyvazené.

Treti, nejrozsahlejsi, Cast je nazvana Edukacni ¢innosti pri vyu¢ovani modernich
déjin. Pojednava o vybéru a usporadani uciva, o spravné praci a prezentaci dobové
fotografie, karikatury a plakatu. Inspirativné nabada k vyuziti filmového materialu,
televize, internetu a v neposledni fadé oralni historie. Jako dulezity bod knihy vni-
mam doporuceni kombinovat pri vyuce déjin 20. stoleti chronologicky pristup se syn-
chronnim pristupem. Na tuto potrebu upozornil i Stradling (2003), kdyz se odvolaval
na prevladajici chronologickou linku déjin 20. stoleti ve vyuce, ktera se nejcastéji
vyskytuje v kurikulu rdznych zemi. Stradling dale nechce vnimat vyuku déjin jen
jako prezentaci politického aspektu, ale upozorfiuje na vénovani se i jinym spole-
censkym tématum. Jako pFinosnou hodnotim inspirativni sadu dobovych fotografii,
které dobovy kontext cenzuroval, retusoval nebo poskytoval k Gcelové fotomontazi.
Zajimava je myslenka reprezentativnosti fotografie, kterd mize vést k mylné inter-
pretaci jevu. Autorky podle mého minéni opomiji alespon naznakem zminit medialni
vliv, ktery na recipienta prostrednictvim plakatu nebo fotografie pisobi. Timto vli-
vem se ovsem nezabyva mnoho dalSich textd o vyuziti médii v didaktice déjepisu.
Zminili jej napriklad Jirak a Kopplova (2003) v ramci studia masové komunikace
a historickych promén vyzkumu medialnich G¢inka.

V déjepisném vzdélavani stale pretrvava snaha podat uceleny a jediny spravny
obraz minulosti. To ovsem neni dost dobre mozné, natoz u modernich déjin, které jsou
neukoncené a neuzavrené. Ve treti kapitole se Ctenar docka i pripomenuti klicového
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multiperspektivniho pohledu. Podstatou této metody je snaha predstavit jednotlivé
historické udalosti a jevy z pohledu rdznych narodnostnich &i socialnich skupin. Mul-
tiperspektivu studoval opét Stradling a pozornost ji vénuje i Rada Evropy v Doporu-
¢eni Rady Evropy o vyuce déjepisu v Evropé v 21. stoleti, které bylo prijato vyborem
ministr( dne 31. Fijna 2001. Toto pojitko na Radu Evropy jsem v pfiruéce postradal.

Ocenuji kapitolu vénovanou vyuziti oralni historie. Beseda s pamétniky je prace
s odrazem lidské minulosti popsané slovy a je vhodné ji do vyuky modernich déjin
zaradit. Autorky odmitaji oralni historii pouze jako pasivni poslech naratora. Bese-
dé s pamétnikem musi predchazet pripravna faze, kdy se Zaci s tématem seznami
a nachystaji si dotazy. Ty pak mohou na konci besedy klast. Mensi nedostatky vni-
mam v pasazi, kde se pojednava o divéryhodnosti prezentovaného slova naratorem.
Musime brat v Uvahu, Ze lidska pamét plsobi selektivné. Autorky upozoriuji, ze
k vypovédi musime pristupovat se skepsi a podstoupit kritice i dalsi prameny, vypo-
védi komparovat a teprve potom dojit k presnéjsim zavérim. Opominaji oviem, ze
pamétnikovy zazitky vnikaly v dobé se specifickym kulturnim, spolecenskym a poli-
tickym ramcem, z néhoz nelze vypovéd’ vytrhovat. Vypoveéd' byvalého prislusnika
StB bude pravdépodobné jina nez vypovéd’ politického vézné. Obé maji ovsem svoji
vypovidajici hodnotu. Stejné tak je to s psanym materialem. Archivalie z provenien-
ce KSC vznikla ve specifickém kontextu doby a situaci popise zcela jinak nez kniha
vzpominek popisujici tutéz situaci z pozice disidenta. Vypovéd' naratora tedy nelze
vytrhovat z kontextu jako |Zivou, zavadéjici nebo stoprocentné objektivni. Diklad-
néjsi rozbor vyse uvedeného v publikaci podle mého nazoru chybi, coz je ovsem
pochopitelné kvili omezenému prostoru vénovanému tomuto aspektu. V historické
védé tuto problematiku zminil tfeba Bursik (2006).

Mensi vytku mam k absenci dirazu na regionalni charakter vyuky déjepisu. Moder-
ni déjiny primo nabizi zakim studium blizkého regionu a mohou odkazovat na pro-
jektovou vyuku, kdy se Zaci zaméri na regionalni problém studovaného obdobi.
Na prikladu politickych procest Kaplan (Cuhra & Kopecek, 2003) uvedl v rozhovoru
vydaném ve sborniku ku prilezitosti svych pétasedmdesatych narozenin, ze proble-
matika politickych procest byla uz zpracovana natolik, Ze se o ni ma ucit a badatelé
se maji zamérit na regionalni analyzy.

Publikaci ,,Nebojme se vyuky modernich déjin“ shledavam jako cennou a prinos-
nou. Struktura prace je prehledna a diky tomu se v ni ¢tenar rychle orientuje. Jazy-
kova a stylisticka Uroven je odpovidajici a bezproblémova. Vysvétleni jevd a terminQ
je primocaré a publikace nehyri akademickym jazykem, coz napomaha Ctivosti prace
a zaméruje se na cilovou skupinu, kterou jsou predevsim ucitelé déjepisu na druhém
stupni zakladnich skol a na gymnaziich. Moderni déjiny maji byt pomoci této prirucky
uciteldm predstaveny jako klicova epocha nutna pro uchopeni nasi vlastni soucas-
nosti. Neni ji mozné opomijet nebo bagatelizovat. Prirucka nabizi Siroké spektrum
namétd, které ucitel maze vyuzit pri vybéru a usporadani uciva, pri praci s informac-
nimi zdroji (dliraz je kladen na vyuziti plakatd, obrazkd, karikatur i filmu a televize).
Ovsem stale se jedna jen o nastin vhodnych a inspirativnich prostfedkud a k diklad-
nému didaktickému vyuziti musi ctenar (ucitel) sahnout k dalsi odborné literature,
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pripadné si znalosti rozsirit na odbornych seminarich. Prirucka reflektuje aktualni
pozadavky kladené na vyuku soudobych déjin. Doporucuji ji zejména studentim obo-
rd ucitelstvi déjepisu a obcanské vychovy, ale také oborovym didaktikim, ucitelim
a dalsim zajemcim o studium novodobych déjin.

Marek Tésik
180957@mail.muni.cz
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