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Pravidla pro upravu studii se (z)méni

Jak asi vétsina ¢tenaru vi, redakce nékolika ceskych pedagogickych casopist se do-
hodly na stejnych nebo velmi blizkych pozadavcich na Gpravu rukopist. Vysli jsme
pri tom z pokyn( pro autory, které na zakladé Sestého vydani pravidel Americké
psychologické spolecnosti (APA) vytvorila redakce ¢asopisu Pedagogickd orientace.
Tuto dohodu povazuji za velmi dobry krok, ktery usnadnuje praci autorim i redakto-
rdm. Zaroven prispiva ke konzistenci mezi ¢lanky otiskovanymi v ¢estiné, slovenstiné
a anglictiné. Domaci autory pripravuje na publikovani v mezinarodnim prostredi, kde
styl APA uziva rada socialnévédnich casopisu.

V Fijnu 2019 se na americkém trhu objevilo nové, sedmé vydani manualu odra-
7ejici aktualizaci pravidel APA. Ceka nas tedy zfejmé& zména - vitana uz pro to, ze
nové vydani reaguje na promény odborné i masové komunikace, jez prinaseji nova
média a s nimizZ se i my jako autofi a redaktori musime vyrovnat. Vérim, ze k Upravé
pokynll pro autory opét dojde na zakladé dohody redakci (a budou pak zverejnéna
na webovych strankach jednotlivych ¢asopist), ale to si miZe vyzadat néjaky cas
a Ceka nas urcité prechodné obdobi. V soucasné dobé nas asopis prechazi na model,
kdy je kazdy clanek zpracovavan samostatné a po recenznim fizeni a po obdrzeni
finalni verze textu je publikovan co nejdrive on-line. V tisténém Cisle Casopisu se
tak mohou vedle sebe objevit clanky upravené podle ,,staré“ i ,,nové“ normy. Autori
by vsak v ramci jednoho clanku méli dodrzovat shodna pravidla.

| kdyZ nam objednany vytisk nového vydani publikacniho manualu APA dosud nedo-
razil, z dostupnych informaci je zfejmé, zZe zakladni principy zUstavaji stejné - cilem
je jasnost, hutnost a prehledna struktura studii. Jesté vétsi pozornost bude vénovana
etické strance psani a publikovani a predchazeni mozné predpojatosti v jazykovém
vyjadrovani.

V oblasti pravidel pro citace literatury se zda, Zze (kromé podrobnéjsich pokynu
pro citovani takovych typu sdéleni, jako jsou pFispévky na sitich Twitter ¢i Facebook)
nepujde o prilis velké zmény. Ve vlastnim textu ¢lanku se nyni zjednodusi pravidlo
pro citovani prace se tfemi a vice autory - jiz od prvni citace se bude uvadét pouze
jméno prvniho autora nasledované zkratkou ,.et al.“. Zkratku uvadim v uvozovkach,
nebot doposud se lingvistické priklady vyznacovaly kurzivou, nové se budou uvadét
pravé v uvozovkach.

V seznamu literatury u kniZnich publikaci odpadne misto vydani (zlstava pouze
vydavatel). Pro soucasnou publikacni praxi je charakteristicky fenomén kolektivniho
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EDITORIAL

autorstvi, a to odrazi Gprava dalsiho pravidla - nyni se budou uvadét prijmeni a ini-
cialy vSech autort aZ do poc¢tu dvacet (dosud jen do sedmi autord). U publikaci do-
stupnych on-line se budou uvadét adresy jednotné, neboli DOI se budou formatovat
stejné jako jiné URL (vSe bude zacinat https://). Jiz nyni se uplatiuje pravidlo, ze
datum staZeni nebo navstévy webového dokumentu se uvadi pouze v pripadé, kdy je
mozné ocekavat zménu on-line verze dokumentu. Nové u dokumentu, u nichZ neni
treba uvadét datum navstévy, jejich URL bude bez slov ,,Dostupné na“, v anglickych
¢lancich bez slov ,,Retrieved from*.

Doporuceni APA ovSsem pokryvaji mnohem $irsi problematiku nez Upravu seznamu
literatury. S novou verzi pravidel budou tésnéji spojena i podrobnéjsi voditka pro
psani a posuzovani empirickych ¢lankd (APA Style Journal Article Reporting Stan-
dards, viz https://apastyle.apa.org/jars/), jejichz cilem je zvyseni metodologickych
standardu. Lze ocekavat, Ze s nimi redakce a mnozi recenzenti budou v rostouci mire
pri posuzovani ¢lankd pracovat a Ze totéz budeme ocekavat od autor(.

Z hlediska redakéniho rozhodovani se ovsem prace s riznymi druhy studii ponékud
odlisuje. Letmy pohled do obsahu tohoto Cisla naznacuje, ze jsou v ném zastoupeny
asi vsechny obvyklé typy c¢lankd - studie prehledova, teoreticka, metodologicka
i empirické ¢lanky. Nasim cilem je i nadale podporovat podobnou Zanrovou pestrost
(i kdyz bychom si prali, aby se v nasem casopisu objevovalo vice dobrych kvantita-
tivnich, v idealnim pripadé také experimentalnich empirickych studii). Pro syste-
matické prehledové studie a meta-analyzy mame jistou oporu treba v doporuceni
PRISMA (lze se jim do urcité miry inspirovat i v pripadé narativnich prehledd, jez
jsou v nasich podminkach prece jenom castéjsi). O poznani méné voditek v redakci
mame pri posuzovani metodologickych studii, a zejména vnimame v nasi dosavadni
praxi neostrou hranici mezi teoretickymi ¢i historickymi studiemi a eseji. Do téchto
rubrik tak obcas pronikne text, ktery asi vSechna kritéria na dany typ studie nespl-
nuje - i kdyz to nemusi nutné byt na skodu. Podstatné vsak je, aby recenzované
studie bez ohledu na zarazeni byly nejen formalné peclivé zpracované, ale prede-
vsim metodologicky transparentni a vécné vyznamné. V dobé, ktera autory tlaci do
prekotného publikovani, je dilezité nezapomenout, ze vSechna ta voditka a formalni
kritéria nam maji pomoci lépe provadét vyzkum skolniho vzdélavani a komunikovat
jeho vysledky.

A na zavér jesté jedna zména: zakladajici ¢len redakce naseho casopisu David
Greger prechazi z vykonné redakce do mezinarodni redakcni rady. Dékujeme mu za
dosavadni plsobeni, bez néjz by ¢asopis nejspi$ nevznikl ani neprezil az doposud,
a tésime se na spolupraci v jeho nové roli.

Dominik Dvordk
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Vyzkum interakce mezi spoluzaky:
prehled konverzac¢néanalytickych studii’

FrantiSek Tima, Linda Nepivodova,
Nicola Fortova

Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta

Abstrakt: Interakce mezi spoluzaky (napr. béhem prace ve dvojicich nebo ve
skupinach) predstavuje v ¢eskych pedagogickych védach jednu z dosud malo probadanych oblasti.
V této prehledové studii proto predstavujeme konverzacni analyzu, ktera poskytuje teoreticky a me-
todologicky ramec pro zkoumani probihajici interakce, a poté na zakladé 28 zahranicnich konverzac-
néanalytickych studii vybranych z databaze Scopus podavame prehled o stavu zahrani¢niho vyzkumu
v oblasti interakce mezi spoluzaky. | kdyz se vétsina studii zabyva vyukou cizich jazyk( a pochazi
z vysokého Skolstvi, existuji také studie z niz$ich stupru vzdélavani a z jinych vyucovacich pfedmé-
td. Studie ukazuji, jak spoluzaci planuji a fesi zadané Ulohy, jak béhem takové interakce dochazi
k uéeni se (véetné osvojovani ciziho jazyka a rozvoje interakéni kompetence u zakl a studentu),
jak vrstevnici jeden druhého vyucuji a jak spoluzaci v interakci pouzivaji télesné, jazykové nebo
materialni prostredky. Ze studii vyplyva, Ze interakce typicky probiha nelinearné a dynamicky. Tato
zaméreni vyzkumu v zavéru konfrontujeme s nékterymi pedagogickymi a psychologickymi pohledy
na vyuku a diskutujeme o vztahu konverzacéni analyzy a pedagogického vyzkumu.

Klicova slova: interakce mezi spoluzaky, interakce ve tfidé, konverzacni analyza, pedagogicky vyz-
kum

Research on Interaction Among Peers: A Review
of Conversation-Analytic Studies of Classroom Interaction

Abstract: Interaction among peers (e.g. within pairwork or groupwork) repre-
sents an under-researched area in Czech educational sciences. Therefore, in this article we intro-
duce conversation analysis, which provides a theoretical and methodological framework for inves-
tigating ongoing interaction. A review of research on peer interaction published internationally in
28 conversation-analytic studies that were selected from the Scopus database is then presented.
Although the majority of the studies are related to higher education and to foreign language teach-
ing and learning, some studies were conducted at lower levels of education and in other subjects.
The studies show how peers plan and solve tasks, how they learn in interaction (including foreign
language acquisition and development of interactional competence), how they teach each other
and how they use embodied, language or material resources. It follows that interaction is typically
non-linear and dynamic in nature. We contrast these foci with some educational and psychological
perspectives on learning and teaching and then discuss the relationship between conversation analy-
sis and educational research.

Keywords: peer interaction, classroom interaction, conversation analysis, educational research

1 Clanek vznikl pii feseni vyzkumného projektu ,,Interakce ve frontdlni vyuce a skupinové prdci
v hodindch anglictiny na stredni skole*“ (18-02363S). Dékujeme Grantové agenture Ceské repub-
liky za poskytnutou podporu.

https://doi.org/10.14712/23363177.2019.12

www.orbisscholae.cz

© 2019 The Authors. This is an open-access article distributed under the terms of the Creative
Commons Attribution License (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0).



Franti$ek TUma, Linda Nepivodova, Nicola Fortova

Rada autor(i publikujicich v pedagogickém vyzkumu poukazuje na provazanost in-
terakcnich procest s procesy uceni se, ¢imz podtrhuji dileZitost interakce ve vyuce
a opodstatnuji vyzkumné snahy o popis a hlubsi pochopeni toho, jak interakce ve
tridé probiha, jakych muze nabyvat podob a jak v téchto spletitych interakcnich pro-
cesech ucitelé vyucuji, jak Zaci a studenti interpretuji probihajici interakci a jak se
v ni uéi (k prehledu raznych pristupl a pojeti viz napf. Markee, 2015; Waring, 2015,
s. 14-44). Interakce ve vyuce muze probihat v fadé riznych usporadani, z nichz
se Ceské empirické vyzkumy zaméruji prevazné na frontalni vyuku (z monografii
kupf. Betakova, 2010; Najvar et al., 2011; Sedova et al., 2016; Sedova, Svaricek,
& Salamounova, 2012; TGma, 2017a). Vedle frontalni vyuky viak vzdélavani zahr-
nuje i radu dalSich usporadani, v nichz (zatim) zdstava v ¢eském prostredi inter-
akce spiSe neprobadana. Z nich lze jmenovat tfeba komunikaci v on-line prostredi
(napr. Cerna, 2005; Polacek, 2015), prednes studentskych referatl a nasledné dis-
kuse k nim (Ttima, 2017a, s. 129-152), soukromé doucovani (Stastny, 2016), déni
o prestavkach (Smetackova, Novotna, & Simeckova, 2014) nebo praveé interakci mezi
spoluzaky béhem vyuky, které vyzkumy provedené v Cesku nevénovaly zatim prilis
pozornosti.

Z hlediska vyzkumu komunikace a vztaht mezi vrstevniky je nutné zminit studie,
které metodologicky stavi na dotaznikovém Setreni (napr. Mares, 2003), zaméreni
téchto studii nicméné stoji mimo samotny pribéh interakce. Dale je mozné uvést
etnografii (kupr. Jarkovska, 2013; Obrovska, 2018; Prazska skupina $kolni etnografie,
2002), pro kterou je predmétem zkoumani spolecnost, kultura a souvisejici socialni
kategorie. Ve vztahu k interakci mezi spoluzaky musime zminit také kooperativni
uéent, které v Cesku rozpracovava zejména Kasikova, nicméné rozsahlejsi empirické
vyzkumy zatim nejsou k dispozici (Kasikova, 2017, s. 116).

Ackoli v minulém stoleti byla i v ¢eském pedagogickém vyzkumu interakce mezi
spoluzaky zkoumana (napr. Kratochvil, 1987; NecCesana, 1972), nejsme si védomi
74dné soucasné v Cesku publikované analyzy pribéhu interakce mezi spoluzaky bé-
hem prace ve skupinach nebo ve dvojicich (vyjimku tvori diplomova prace Kralové,
2017). V této prehledové studii proto predstavujeme zahranic¢ni konverzac¢néanaly-
tické studie, které detailné rozebiraji interakci mezi spoluzaky béhem vyuky, aby-
chom poukazali na metodologické aspekty a tematicka zaméreni takovych vyzkuma.
Vychazime z predpokladu, Ze predstaveni konverzacni analyzy jako teoreticko-meto-
dologického ramce pro vyzkum interakce mezi spoluzaky a relevantnich zahranicnich
vyzkumd( muze prispét k hlubsimu poznani interakcnich procest a procesu uceni se,
a tedy v disledku i teoreticky, metodologicky a empiricky vyplnit mezeru v ¢eském
pedagogickém vyzkumu.

V této studii se zamérime na interakci mezi spoluzaky, ktera typicky probiha
v parové nebo skupinové praci. V tradicni stredoevropské a némecké pedagogic-
ké a didaktické tradici tato usporadani predstavuji organizacni formy vyuky a je
o nich pojednavano predevsim z pohledu diferenciace, individualizace a integrace
(napr. Arnold, Sandfuchs, & Wiechmann, 2009, s. 261-290; srov. Manak, 2003; Vac-
lavik, 2002). V tomto textu se priklanime spise k anglosaské koncepci, konkrétné
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k tzv. edukacni lingvistice (Spolsky & Hult, 2008; ke vztahu oborové didaktiky a edu-
kacni lingvistiky srov. Tima, 2017a, s. 17-22), ve které je pro badatele Ustredni jazyk
a jeho role ve vzdélavani. V této studii nas tedy zajima interakce probihajici mezi
zaky nebo studenty, kterou vyzkumnici podrobné analyzuji na zakladé porizenych
nahravek. Teoreticky a metodologicky pritom vychazime z konverzacni analyzy, kte-
rou predstavime v nasledujicim oddilu.

1 Konverzacni analyza ve vyzkumu interakce
mezi spoluzaky

Konverzacni analyza, ktera se vyvinula z etnometodologie (Garfinkel, 1967), predsta-
vuje teoreticko-metodologicky ramec pro zkoumani prirozené probihajici interakce.
V této studii navazujeme na radu ¢esky publikovanych textd o konverzacni analyze
(napf. Auer, 2014, s. 129-139; Nekvapil, 2017; Tdma, 2016) a na nékolik existuji-
cich studii z ceského prostredi Ceskych skol (predevsim z frontalni vyuky), které
z konverzaéni analyzy vychazeji (kupf. CeSkova, v rec. Fizeni; Janik, 2017; Majcik,
2018; Tdma, 2017a, 2017b). Zamérime se zde proto predevsim na specifické aspekty
konverzacnéanalytického vyzkumu interakce mezi spoluzaky.

UstFedni predpoklady konverzacni analyzy, Ze v interakci existuje ,,fad v kazdém
ohledu“ (Sacks, 1984, s. 21-22) a ze mluvci produkuji interakci jeden pro druhého
systematicky (Schegloff & Sacks, 1973, s. 290), znamenaji, Ze pri analyze neni mozné
predem vyradit Zadny aspekt interakce, protoze kazdy detail mize byt pro mluvci
zasadni. To mimo jiné znamena, ze v konverzacnéanalytickém vyzkumu se uplatnuji
podrobné transkripty, jejichz role je dvoji: jednak umoznuji vyzkumnikovi béhem
analyzy zaznamenavat, rozebirat a usouvztaznovat jednotlivé aspekty na nahrav-
ce zachycené interakce, a jednak umoznuji Ctenari studie analyzovat publikovany
transkript.

NiZe uvadime priklad transkriptu, na kterém ukazeme néktera specifika konver-
za¢néanalytického vyzkumu. Mluvci (pseudonymy Tana a Sona) jsou zakyné gymnazia
a v zaznamenané sekvenci z hodiny anglictiny pracuji ve dvojici. Zadani Gkolu znélo
zodpovédét otazky z ucebnice. Transkript zachycuje zacCatek aktivity, ve kterém
mluvci prectou otazku z ucebnice (Do you know anybody who is a bit tight-fisted?),
ktera byla soucasti lekce o penézich.?

2 Nahravku jsme poridili pri feSeni vyzkumného projektu, ze kterého vznikl tento text. Transkript
vychazi z konvenci standardné pouzivanych pro zachycovani detaill v interakci (napf. Mondada,
2011): odrazi jednak jazykovou slozku interakce (repliky jsou oznacené pocatecnimi pismeny
pseudonymu mluvcich Td a So s velkymi pismeny), jednak télesné prostredky (zejména pohledy
a pohyby, tyto jsou uvedeny na fadcich s pseudonymy mluvcich s malymi pismeny; tyto prostred-
ky jsou propojeny s replikou vyse pomoci symbolu + pro Tafu a e pro Sonu). Seznam pouzitych
znacek uvadime v priloze. Pro prehlednost transkriptu neuvadime Ceské preklady jednotlivych
replik v angli¢tiné; priibéh a obsah interakce komentujeme a analyzujeme dale v textu.
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10 Ukazka 1 (Gymn3hod1K1D3 20:55-21:28)

much?

ta: >>--divéd se na So-->
so: >>--diva se na Ta-->
1 Ta: okay
2 So: so=
3 Ta: =+[let's start] +.hh e:: (.) esomeone who is=
4 So: [ (e good )]
5 ta: +kyvne +diva se do ulebnice-->
6 so: epodp.hlavu,divd se do uc¢.ediva se na Ta-->
7 Ta: =<a bit tight-fisted>e
8 so: ediva se do udebnice-->
9 (1.2)
10 So: e::: etight-fisted, (0.5) <it's: meant>e(0.6) °e:::°
11 so: edivd se na T4 ------------------ ediva se do uc.
12 Ta: +that he (.) ehe don'- (.) he doesn't wanna spend too
13 ta: +diva se na So-->
14 so: ediva se na Ta-->
15 (0.4)e(0.3)
16 so: ediva se do ucebnice-->
17 So: I think so? e::m (1.6)+ I ethink °e-e-° ®if (0.6) e::
18 ta: +diva se do u&.-->
19 so: ezvedne hlavu ediva se do uc.-->
20 so: =well Ie mean
21 so: ediva se na T4 s podepfenou hlavou-->
22 +(0.9)
23 ta: +divé se na So -->
24 Ta: it's+ it's e::
25 ta: +zvedne ruku a "Susti" prsty-->
26 ob: #obrazek
27 Ta: it's +$skrblik$ [+°($vis kader/kacky$)°l=
28 So: [ oh yea ]
29 ta +pokl.ruku +ukazuje na So-->
30 So: =+emean, (.) a mean [person <maybe>? e yeah]=
31 Ta [+yeah >mean per-< yeah]
32 ta +upravi si vlasy --+divad se do u&ebnice-->>
33 so ezvedne hlavu, divad se na T.------— ediva se dopredu-->
34 Ta: =eyeah.
35 so: eupravuje si vlasy-->
36 (0.6)
37 So: o0-o0:::h @ e:::: ehm (0.8) <do T know esomeone,>
38 so: ® da si ruku na bradu------- ediva se dolu-->>

Z ukazky 1 je zfejmé, Ze vedle jazykovych prostfedkd prevazné z anglictiny, ale
také z Cestiny (radek 27), mluvci béhem interakce méni pohledy a drzeni téla, ges-
tikuluji nebo si upravuji vlasy. Kromé toho Ctou Cast otazky z ucebnice (fadky 3 a 7)
a do uéebnice opakované nahlizeji. Uvedené doklada, ze dulezitou roli pri interakci
mezi spoluzéky hraji kromé jazykovych prostredku také prostredky télesné (pohledy,
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pohyby rukou apod.) a materialni (napr. ucebnice), jejichz pouziti mluvéimi v inter-
akci je v konverzacni analyze dllezité zaznamenat a analyzovat (Streeck, Goodwin,
& LeBaron, 2011). Na druhou stranu je prakticky nemozné zachytit interakci v celé
jeji slozZitosti, protoze kazdé zaznamové zarizeni zabira pouze urcity vysek toho, co
se mezi mluvéimi odehrava. To je patrné z obrazku v transkriptu, ktery zachycuje
zabér kamery. Takovy zabér je pro Ucely analyzy interpersonalni interakce mezi
spoluzaky postacujici, nicméné pokud by bylo predmétem napriklad to, jak zaci
nebo studenti spolecné produkuji text, bylo by nezbytné zachytit i to, co jim probiha
,»pod rukama“ (kupr. umisténim kamery), podobné v pripadé, ze zaci nebo studenti
pouzivaji obrazovku (mobilu, tabletu, pocitace), mize byt zadouci zachytit obsah
obrazovky (srov. Kunitz & Markee, 2017). Kimura, Malabarbaova a Hallova (2018,
s. 13) proto doporucuji porizovat nahravku tak, aby byla dostatecnym zaznamem
toho, co se stalo, s ohledem na zaméreni vyzkumu. V prehledu (oddil 3) ukazujeme,
ze se typicky jedna o videozaznamy, nékdy doplnéné o audiozaznamy (napf. pouziti
diktafon( nebo mikrofonu).

Po porizeni zaznamu vyzkumnik podrobné prepisuje a analyzuje interakci probi-
hajici na zaznamech (k podrobnostem a specifikim analyzy interakce ve tfidé viz
Tama, 2017a, s. 31-56). Dulezité je, Ze vyzkumnik pFi analyze vychazi z dat: podle
charakteru pofizenych zaznam( a zachycené interakce zaméri analyzu na ty aspekty
interakce, které mluvci na zaznamech pouzivaji. Ukazku 1 tedy lze analyzovat na-
sledovné: Sona pouzitim hezitacnich zvuku, pauz a vypovédi tight-fisted, it’s meant
(radek 10) pozorovatelné problematizuje vyznam anglického slova tight-fisted, které
se nachazi v ucebnici a jez je predmétem otazky, kterou ji Tana predtim polozila
(radky 3 a 7).3 Tuto interpretaci Tana svym naslednym jednanim potvrzuje: navazuje
se Sonou ocni kontakt (fadky 13 a 14) a opisem vysvétluje vyznam problematizova-
ného slova (radek 12). Sona pronesenim [ think so?, zda se, akceptuje Tanino vy-
svétleni, nicméné nasledné neprodukuje odpovéd’ na polozenou otazku, misto toho
dopliuje radu hezitacnich zvukd, pauz a nedokonéenych vétnych konstrukci (fadky
17 a 20). Nasleduje 0,9 sekundy dlouha pauza (fadek 22), béhem které je zrejmé, ze
se obé studentky navzajem vnimaji (navazaly ocCni kontakt), nicméné Sona stale ne-
produkuje odpovéd’ na otazku, coz Tana vyresi tim, Ze nabidne mozny Cesky preklad
drive problematizovaného slova (skrblik, radek 27) doplnény gestem znazornujicim
»Susténi“ penézi (viz obrazek v ukazce, radek 26). Sona nasledné dava najevo, ze
porozuméla, a nabidne mozné synonymum v anglictiné (mean), jehoZz spravnost Tana
v prekryvu replik potvrdi (fadky 30 a 31). Tim se zda problém s vyznamem slova
tight-fisted vyresen, Sona nasledné zacne odpovidat na polozenou otazku (fadek 37,
celd odpovéd’ neni z prostorovych divodu v transkriptu zachycena).

Podobné jako v ukazce 1 obsahuji publikované konverzacnéanalytické studie vzdy
podrobné transkripty spolecné s detailnimi rozbory pribéhl vybranych sekvenci,

3 Zde je dulezité zdlraznit, Ze v konverzacni analyze vyzkumnik nepracuje s vnitrnimi kognitivnimi
stavy mluvcich, misto toho se opira o zaznam a transkript a vychazi z toho, co je pozorovatelné.
Na interakci se tedy nahlizi jako na socialni problém. Proto zde neuvadime, Ze Sona slovo tight-
-fisted nezna nebo si neni jista jeho vyznamem.
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pricemz autori se typicky zaméruji jak na Ukony, které mluvci v interakci provadéji,
tak i na prostredky, kterymi mluvci dané Gkony realizuji. Vsechny studie v tomto
prehledu se zaméruji na praktiky (tj. zplUsoby jednani, kterymi mluvdi realizuji dané
Ukony) pouzivané spoluzaky v interakci. Detailni popis téchto praktik typicky cha-
rakterizuje interakci, ktera pouziti dané praktiky predchazela, samotnou praktiku
a také interakci, jez bezprostredné nasledovala. V ukazce 1 je napriklad mozné po-
zorovat, jakymi prostredky a v jaké situaci studentka problematizovala vyznam slova
z otazky, jakymi zpUsoby studentky vyznam vyjednaly# a presly k zodpovidani otazky.
Pred sepsanim analyzy autori v konverzacni analyze podrobné prochazeji porizena
data a vybiraji sekvence zachycujici predmétnou praktiku, do publikovanych studii
pak bézné zarazuji peclivé vybrané sekvence zachycujici praktiky pouzité mluvcimi.
Podrobna analyza téchto praktik je vystupem konverzacnéanalytického vyzkumu
a predstavuje jeden ze zplsobu, kterymi je mozné velmi podrobné rozebrat proce-
sualni stranku interakce mezi spoluzaky.

2 Vybér a analyza studii

Cilem této studie je podat prehled o zahranicnich vyzkumech interakce mezi spo-
luzaky vedenych v tradici konverzacni analyzy, konkrétné se soustredime na meto-
dologické charakteristiky a zaméreni zahranicnich studii. Takovych studii existuje
obrovské mnozstvi a kazdy vybér bude nutné selektivni. V této studii vychazime
z predpokladu, Ze k nejaktualnéjsim zdrojim, kde lze nalézt kvalitni konverzac-
néanalytické studie interakce ve tridé, patri databaze Scopus. Ta indexuje takové
edukacnélingvistické Casopisy, jako napriklad Classroom Discourse nebo Linguistics
and Education, které maji v popisu explicitné uvedeno, ze uverejiuji konverzacnéa-
nalytické studie, a zaroven dalsi edukacnélingvistické Casopisy, jako treba Applied
Linguistics, The Modern Language Journal nebo Language and Education, ve kterych
prispévky z konverzacni analyzy bézné vychazeji (srov. s vybérem casopis(, ve kte-
rych vychazeji studie z interakce ve tridé, u Skukauskaiteové et al., 2015). Celkové
databaze Scopus indexuje kolem dvou tisic lingvisticky a pedagogicky zacilenych
Casopist, ve kterych je mozné pomoci klicovych slov hledat konverza¢néanalytické
studie zamérené na interakci mezi spoluzaky.

Vyhledavali jsme Casopisecké studie, jejichz titulek, abstrakt nebo klicova slova
obsahuji souslovi oznacujici konverzacni analyzu (conversation analysis), alespon
jeden z vyraz( pro vymezeni interakce ve tfidé mezi zaky nebo studenty (class*,
learner*, student*, pupil*) a soucasné alespon jeden vyraz pro interakci mezi spo-
luzaky ve skupinach nebo dvojicich (peer*, group*, pair*). Takto jsme pri hledani

4 Z ukazky je zrejmé, Ze vyjednavani vyznamu je spolecna cinnost. Po problematizovani slova
tight-fisted Sonou nasledovala Tanina parafraze, Tana dale nabidla gesto a Cesky preklad, které
Sona stvrdila pridanim synonyma v anglictiné. Uvedené podtrhuji socialni povahu a pojeti inter-
akce jako vzajemné pusobeni mluvcich.



Vyzkum interakce mezi spoluzaky: prehled konverzacnéanalytickych studii

na konci srpna 2018 obdrzeli 131 vysledkl z let 2008-20185. Na zakladé titulku
a abstraktu jsme z vybéru vyradili 96 studii.¢ Vyloucili jsme studie zamérené na
interakci, jez nesouvisela se vzdélavanim (napf. v rodiné, ve skupiné turistl) nebo
ktera probihala v on-line prostredi ¢i v predskolnim vzdélavani. Dale jsme vyradili ty
studie, které se tykaly ¢innosti vyucujicich, asistent( pedagoga nebo zkousejicich.
Dale jsme nezaradili jednu studii, ktera byla v japonstiné, a jednu studii z Casopisu,
ktery nam nebyl dostupny?.

U vsech zbyvajicich 35 studii jsme ziskali jejich plné texty, pri jejichZ procitani
jsme vyradili dalSich 7 studii z vySe uvedenych divodi nebo proto, Ze vychazely
pouze z nékterych aspektl konverzaéni analyzy (napr. transkripéni konvence), ale
jejich teoretické a metodologické ukotveni bylo diametralné odlisné.8

Vyse uvedenym postupem jsme dospéli k souboru 28 studii. Je tfeba zduraznit, Ze
se rozhodné nejedna o vycerpavajici prehled vsech konverza¢néanalytickych studii
interakce mezi spoluzaky: jisté by bylo mozné najit dalsi relevantni casopisecké
studie, které nevyhovély nasim formalnim kritériim nebo které nejsou indexované
v databazi Scopus, podobné jako existuji monografie nebo disertacni prace. | pres
uvedena omezeni vyvozujeme, ze soubor studii, které zde predstavujeme, do znacné
miry odrazi obecnéjsi charakteristiky vyzkumu v oblasti interakce mezi spoluza-
ky, a proto povazujeme za nosné tyto charakteristiky v prehledové studii pred-
stavit.

U vSech zbyvajicich 28 studii jsme vedle bibliografickych Udaji zaznamenavali
predevsim jejich metodologické aspekty (mnozstvi a charakter sbiranych dat) a za-
méreni (cil, vyuCovaci predmét, stupen vzdélavani, zemé sbéru dat). Tyto Udaje
shrnujeme v tabulce 1. Dale jsme sledovali hlavni zjisténi téchto studii. Podle cild
studii, jejich vychodisek a hlavnich zjisténi jsme pak vytvareli skupiny obdobné
zamérenych studii, které prezentujeme v druhé Casti nasledujiciho oddilu spolecné
se shrnutim nékterych zjisténi.

3 Prehled zahrani¢nich studii

Z prehledu studii v tabulce 1 vyplyva, ze nejvice jich pochazi ze Spojenych statl
americkych (9 studif) a ze severskych stat(i (4 z Finska, 3 ze Svédska), kde se konver-
zacni analyza ustavila jako jeden z pristupt k vyzkumu interakce v edukacnim pro-
stredi. Pokud jde o Uroven vzdélavani, je patrné, Ze vétsina vybranych studii pochazi
z vysokého $kolstvi (18 pFispévku), zbyvajici jsou z primarniho nebo sekundarniho

5 Tento interval volime s ohledem na to, ze z drivéjsiho obdobi (1988-2007) databaze Scopus
obsahuje pouze 27 vysledkd. Podavame zde tedy prehled o studiich publikovanych v poslednich
deseti letech.

6 Vysoky podil vyfazenych studii je dan také tim, Ze Fada abstraktd zahrnuje i jméno nakladatele,
jez obsahuje slovo ,group“ (napf. Taylor & Francis Group), coz zpusobilo, Ze se ve vysledcich
objevila také rada nerelevantnich studii.

7 Jedna se o Casopis Journal of Language and Literature, ktery jiz patrné neexistuje.

8 Napriklad se jednalo o kvantifikace nebo kategorizace urcitych jevi bez jejich detailni analyzy.
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vzdélavani. Z vyucovanych predmétd nebo kurzl, ve kterych byla data sbirana, se
vybrané studie zaméruji prevazné na vyuku jazyk(, konkrétné anglic¢tiny (10 studii),
italStiny (2 studie), japonstiny (2 studie), finstiny (1 studie), némciny (1 studie),
pripadné se zabyvaji interakci ve vice jazykovych predmétech (3 studie), prevazné
se jedna o cizi jazyky. S vyukou jazykd pomérné (zce souvisi i studie zamérené na
akademické psani, na multikulturni vychovu nebo na integrovanou vyuku déjepisu
a anglic¢tiny. Takto pocetné zastoupeni studii orientovanych na vyuku jazyku lze
vysvétlit tim, Ze jednim z cild takové vyuky je naucit zaky nebo studenty v daném
jazyce interagovat, pritom to, jak interaguji, odpovida zaméreni konverzacnéanaly-
tického vyzkumu na praktiky pouzivané mluvéimi v interakci. Vedle jazyku je jesté
ve vybranych studiich zastoupena vyuka fyziky (2 studie) a kurz planovani a hodno-
ceni pro budouci ucitele (1 studie). Ostatni tfi studie se zaobiraji interakci v jinych
prostredich presahujicich tradicni vyucovaci predméty (prace na domacich Ukolech,
badatelska vyuka, vyuka v alternativni skole).

Pokud jde o zdroje dat, vychazi prevazna vétsina (25 z 28) studii z videonahra-
vek (pripadné doplnénych audionahravkami), pouze jeden prispévek (Al-Gahtani
& Roever, 2018) vychazi vyhradné z audionahravek a u dvou studii (Barnes, 2016;
Unamuno, 2008) z charakteristiky dat nelze jednoznacné urcit, o jaky typ nahravek
se jedna.? To, Ze se prevazna Cast studii opira o videonahravky, lze vysvétlit tim,
Ze audiovizualni zaznam umoznuje hloubéji a podrobnéji analyzovat praktiky, které
spoluzaci pouzivaji pri interakci tvari v tvar. Nékteré studie se navic télesnymi tkony
nebo produkci materialnich artefakt( (napf. textu nebo obrazku) pfimo zabyvaji,
takze videonahravku z principu vyzaduji. Z hlediska mnoZzstvi sbiranych dat nékteré
studie (kupf. Niemi, 2014) predstavuji a podrobné analyzuji jednu vybranou epizodu;
opacnym extrémem jsou prispévky Ruska, Sahlstroma a Pérnové (2017), kteri ve své
studii vychazeji z 95 hodin videozaznamu, nebo Melanderové (2012), ktera vychazi
dokonce ze 140 hodin videozaznam(. Z tretiho sloupecku tabulky 1 je zfejmé, Ze
rada autor( ve svych studiich presnou délku vychozich dat neuvadi, protoze se v po-
drobné analyze zaobiraji jen nékolika kratkymi a peclivé vybranymi sekvencemi. Ze
studii, které délku vychozich zaznamd explicitné uvadéji, jsme vypocitali median
9 hodin videonahravek. Takova délka se mlze jevit jako velmi kratka, je ale tfeba
zdlraznit, ze vyzkumnici v konverzacni analyze pracuji s podrobnym prepisem po-
rizenych nahravek a sméruji k analytickému zobecnéni (k tomu podrobnéji napr.
Tdma, 2017a, s. 40-41). Uvedeny pocet navic odpovida zjisténi ze starsiho prehledu
konverzacnéanalytickych studii interakce ve tridé u Seedhouse (2004, s. 87), po-
dle kterého pro vyzkum postacuji a bézné se pouzivaji nahravky 5-10 vyucovacich
hodin.

9 Z transkriptu lze dovodit, Ze spiSe jde o audionahravky.
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V nasledujicich odstavcich podrobnéji predstavime jednotlivé skupiny studii.
Konkrétné pojedname o tom, jak spoluzaci ve skupinach nebo dvojicich resi zadané
Glohy, jak béhem takové interakce dochazi k uceni se, jak vrstevnici jeden druhé-
ho vyucuji a jak spoluzaci v interakci pouzivaji télesné, jazykové nebo materialni
prostredky.

Rada studii z tabulky 1 analyzuje praktiky pouZivané Zdky a studenty pri spo-
lecném planovani nebo reseni zadané ulohy. Napriklad ukazuji, jak pfi spolecné
produkci textu mluvci diskutuji o obsahu psaného textu, navrhuji mozné formulace,
prekladaji z nebo do materského jazyka, pisou a zaroven ctou vznikajici text a dis-
kutuji o vhodnosti pouzitych formulaci (Herder et al., 2018; Jakonen, 2019; Kunitz,
2015; Sundrarajun & Kiely, 2010). Podobné ve vyuce fyziky studenti spolecné kresli
silovy diagram, zanaseji a interpretuji sily pUsobici na zakreslena télesa a opravuji
chybné zakreslené vektory (Berge & Weilenmann, 2014). Nékteré studie se zabyvaji
specificky tim, jak Zaci a studenti spolec¢né rozmysleji pracovni postup pro reseni
zadaného ukolu. Tyto studie ukazuji, jak studenti v interakci interpretuji pavodni za-
dani Glohy, jak dosahuji shody v tom, jaky zvoli dalsi postup a jaké volby cini, a také
to, jak v interakci resi vznikla nedorozuméni (Lee & Burch, 2017; srov. s planovanim
pri psani referatu u Kunitzové, 2015). Jini autofi rozkryvaji, jak studenti udrzuji,
vyjednavaji a méni téma probihajici interakce (Gan et al., 2009) nebo jak pri diskusi
o citlivych ¢i neprijemnych tématech studenti hledaji spise shodu nez rozdilnost
nazort a pohled( (Barnes, 2016). Tyto studie podrobné rozebiraji, jak mluvci ve

Druhou oblasti, ktera je v tradici konverzacni analyzy silné zastoupena, je uceni
se v interakci. Studie v nasem souboru se tykaji vyhradné vyuky cizich jazykl (pre-
vazné anglictiny, ale také italstiny a japonstiny) a multikulturni vychovy, v nichz je
vztah mezi jazykovou interakci a ucenim se jazyka velmi Uzky: lze predpokladat, ze
alespon ¢ast kognitivnich procesu, a tedy i uéeni se, je vnéjsimu pozorovateli pri-
stupna skrze pribéh interakce. Studie napriklad ukazuji, ze zaci a studenti béhem
mluveni ve dvojicich vyjadruji vlastni vyznamy, k ¢emuz nékdy nemaji k dispozici
jazykové prostredky. Mori a Hasegawa (2009) analyzuji, jak studenti pri mluveni
iniciuji a provadéji opravné sekvence typu hledani slov a jak ucebnice slouzi i jako
zdroj pro uceni se novych jazykovych prostfedkd. Obdobné se pfi spolecném psani
studenti explicitné zaméruji na shodu rodd v italStiné: student, ktery pise, vyjadri
nejistotu nad gramatickou spravnosti zapisované fraze, nac¢ez nékdo ze studentd
navrhne tvar, ktery skupina schvali a student zapise (Kunitz, 2018). Obé tyto studie
podrobné analyzuji, jak studenti spole¢né vytvareji, dokoncuji nebo opravuji véty
v cizim jazyce, pricemz cili na problematické jazykové prostiedky (slovni zasoba,
gramatické jevy), které spolecné produkuji. Podobné Borghettiova et al. (2015) uka-
Zuji, jak studenti v interakci spolec¢né produkuji sekvence, ve kterych: 1) vztahuji
to, co nejprve povazuji za podivné, k vlastnim zkusenostem a k tomu, co jiZ znaji;
2) spolecné vysvétluji novy fenomén, pricemz sdileji to, jak mu rozuméji; a 3) pri-
zpusobuji se tomu, co Fekli ostatni. Autorky vyvozuji, Ze v téchto typech sekvenci
probiha interkulturni uceni.
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Na pomyslnou hranici mezi prvni a druhou vyse uvedenou skupinou je mozné si-
tuovat studie, které se vénuji rozvoji tzv. interakéni kompetence u zakua a studentd
(Hall & Pekarek Doehler, 2011). Tyto studie podrobné analyzuji, jak mluvci inter-
aguji, a zaroven typicky zohlednuji Casové hledisko, tj. jak se Zaci a studenti ciziho
jazyka v ase uci realizovat vybrané Ukony v cizim jazyce. Ustfedni oblasti zajmu
téchto studii jsou predevsim pragmalingvistické aspekty. Autori tedy napriklad ana-
lyzuji, jak studenti odmitaji nabidku (Al-Gahtani & Roever, 2018), jak v rozhovoru
navazuji na repliky predchoziho mluvcéiho (Lam, 2018) nebo jak ukoncuji praci nad
zadanou Ulohou (Hellermann & Cole, 2009).

V souvislosti s rozvojem interakéni kompetence u zaku a studentd a s u¢enim se
v interakci lze uvést dalsi typ studii, které se zabyvaji vyukou mezi vrstevniky (peer
tutoring, peer instruction). Napriklad Rusk et al. (2017) rozebiraji, jak studenti pri
vrstevnické vyuce finstiny nebo Svédstiny pouzivaji otazky, na které sami znaji odpo-
védi, a jak tyto sekvence mohou vést k uceni se. Jina studie ukazuje, jak vrstevnicti
tutori a studenti, kteri se s nimi setkavaji v centru pro akademické psani, vyjedna-
vaji své role v sekvencich, ve kterych studenti nejprve odporuji radam vrstevnického
tutora (Park, 2014).

S tim, jak mluvci v interakci kladou a zodpovidaji otazky, Uzce souvisi proble-
matika epistemiky, tedy védéni a nevédéni (Heritage & Clayman, 2010, s. 24-25).
Pokud spoluzaci pracuji se znalostmi (kupr. ciziho slova, pravidla), dochazi prirozené
k tomu, Ze se (ne)védéni néjak odrazi v interakci. Studie z vyuky némciny napriklad
ukazuje, jak se jeden student pri hledani slov stavi do pozice ,,experta® (nikoli jen
tim, Ze dané slovo zna, ale také treba tim, ze pouzije notebook nebo ucebnici),
ktery pomUze hledané slovo nalézt (Reichert & Liebscher, 2012). Podobné Melande-
rova (2012) analyzuje, jak zaci v alternativni Skole davaji najevo svou epistemickou
identitu, a to nejen verbalné (napr. tim, ze mluvi o sobé nebo druhych jako o téch,
kteri védi nebo uméji), ale i télesné (kupr. ,podrizenym* drzenim téla, pokud po-
slouchaji spoluzaka, ktery néco vysvétluje). Naproti tomu Hauser (2018) na datech
z vyuky anglictiny ukazuje, jak se studenti v interakci stavi do role ,,ne-experta“
napriklad tim, Ze cilovy tvar rikaji nejisté nebo pochybuji o tom, co pravé rekli.
Spolecné témto studiim je, Zze nahlizeji na védéni a nevédéni v interakci dynamicky:
z hlediska spoluprace ve skupiné nebo dvojici nestaci, Ze mluvci vyjadri, ze néco
(ne)vi. Spoluzaci mohou takové tvrzeni ignorovat, poprit ¢i stvrdit svym naslednym
jednanim a samozrejmé pozice a prijeti toho, zZe ve skupiné nékdo (ne)disponuje
znalosti nebo pristupem ke znalosti, se mize v ¢ase ménit (napf. Melander, 2012,
5. 242-244).

Dalsi studie v nasem souboru se vénuji télesnym prostiedkim v interakci.® Dvé
studie z vysokoskolského prostredi se zabyvaji zdanlivé méné vaznymi aspekty in-

10 Termin télesné prostredky zde pouzivame v souladu s konverza¢néanalytickym zajmem o to,
jak mluvci v interakci koordinuji pouzivani rdznych jazykovych, télesnych a materialnich pro-
stredku. Nepriklanime se tedy k pouzivani terminu neverbalni (v protikladu k oznaceni verbalni)
prostredky, které predpoklada urc¢itou umélou hierarchii mezi témito typy prostfedkd (Kimura et
al., 2018, s. 3-4; Streeck et al., 2011, s. 7-12).



Vyzkum interakce mezi spoluzaky: prehled konverzacnéanalytickych studii

terakce: roli smichu (Hasegawa, 2018) a humoru (Berge, 2017) v interakci. Autori
obou studii ukazuji, Ze studenti pouzivaji smich a humor témér vyhradné ve vztahu
k vyu¢ovanému predmétu: ve fyzice pouzivaji humor k vyjadreni, ze néco je zrejmé,
obtizné, Spatné nebo absurdni (Berge, 2017); obdobné ve vyuce japonstiny se sméji,
kdyz interpretuji zadanou cinnost, pouzivaji didaktické materialy, davaji si najevo,
jaké pozice aktualné zaujimaji a na co se zaméruji (Hasegawa, 2018). Dalsi studie
se zabyvaji jinymi télesnymi prostredky. Napriklad Gan a Davison (2011) pri zkou-
mani, jak studenti anglitiny pouzivaji gesta, zjistili, Ze studenti s lepsimi vysledky
sva gesta peclivé synchronizuji s tim, jak mluvi a jak se stridaji, zatimco studenti
s horsimi vysledky pouZivaji gesta k vyjadreni problému s produkci cilového jazyka
a souvisejici nejistoty. Jina studie cili na to, jak mluvci v interakci interpretuji zvuky
produkované jinymi mluvcimi, jako napriklad kaslani, kychnuti nebo bouchnuti do
stolu. Autori zjistili, Ze aktualni mluvci ve skupiné se viditelné vztahuje k tomu,
kdyZ nékdo ze spoluzaki produkuje takovy zvuk, tfeba tim, ze prerusi svou aktu-
alni repliku; mluvci zaroven produkuji tyto télesné zvuky s ohledem na probihajici
interakci, kuprikladu kychnou az po ukonceni probihajici vymény (Hosoda & Aline,
2012). Tyto studie dokladaji, jak Uzce souviseji nékteré pozorovatelné télesné pro-
jevy s prubéhem interakce.

Vedle télesnych prostfedki hraji v interakci dilezitou roli i prostredky jazykové.
Patfi sem napriklad studie zabyvajici se problematikou stfidani kodd (code-switch-
ing, code-alteration), tedy jazykové chovani, ve kterém mluvci v interakci prejdou
z jednoho jazyka nebo dialektu do jiného. Tyto studie dokladaji, ze spoluzaci stridaji
koédy smysluplné a ze zejména pouzivani materského jazyka ve vyuce ciziho jazyka
ma své opodstatnéni, kuprikladu prepnuti do materského jazyka slouzi k tomu, aby
se spoluzaci dohodli na postupu rfeseni Gkolu (Unamuno, 2008) nebo aby vyjasnili
gramatické nesrovnalosti (Scott & Fuente, 2008), pricemz samotny ukol vyresi v ci-
zim jazyce.

Nékteré studie se zabyvaji takovymi jevy, které se ve frontalni vyuce rizené
ucitelem bézné nevyskytuji. Jedna se napriklad o to, jak se déti hadaji a jak si v in-
terakci vzajemné vyhrozuji (Niemi, 2014) nebo jak jeden druhého obvinuji (Niemi &
Bateman, 2015). Na téchto studiich z primarniho vzdélavani je zajimavé predevsim
jejich zaméreni na kaZdodenni verbalni agresi v interakci mezi détmi a také to, jak
toto chovani zaclenuji do prostredi skoly a tridy.

Posledni v naSem souboru je analyza toho, jak studenti pouZivaji zvukové a obra-
zoveé materidly (Cheng, 2016). Tuto studii by bylo mozné priradit k prispévkim, které
se tykaji reseni ukolu, uceni se v interakci nebo rozvijeni interakéni kompetence
u studentu, nicméné autorka pouzila ve vyuce angli¢tiny autentické nahravky, které
predtim analyzovala pomoci konverzacni analyzy, a prvky konverzacni analyzy také
vyuzila k tomu, aby si studenti na danych nahravkach uvédomili, jak lze v anglictiné
vyjadrit nesouhlas. Studie tedy ukazuje, ze konverzacni analyzu lze uplatnit také
ve vzdélavani (k dalsim moZnostem viz Tima, 2017a, s. 165-167), a zaroven pomoci
konverzacni analyzy doklada, jak studenti anglictiny na porizenych zaznamech s tak-
to pripravenymi materialy pracuji.
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4 Diskuse a zavéry

Vyse predstavené charakteristiky konverzaénéanalytickych studii interakce mezi
spoluzaky v nasem souboru nejprve shrneme, pricemz poukazeme na nékteré limity
naseho prehledu, upozornime na vyzkumem opomijené oblasti a vyvodime nékolik
zavéru pro vyzkum, ktery mize na uvedené zahrani¢ni studie navazat. V zavéru tex-
tu upozornime na vybrané presahy konverzacnéanalytického vyzkumu do pedagogiky.
JiZ na zacatku oddilu 3 jsme poznamenali, Ze vétSina konverza¢néanalytickych
studii v nasem souboru pochazi z vyuky (cizich) jazykd. Je potésujici, ze se jed-
na o studie z geograficky a kulturné riznorodych prostredi, nicméné z evropskych
statl prevladaji ty severské. V této souvislosti je mozné problematizovat, do jaké
miry jsou poznatky z takto jazykové a kulturné odlisnych prostredi prenositelné do
stfedoevropského vzdélavani a do jaké miry lze zjisténi z téchto vyzkumu vzhledem
k odliSnym sociokulturnim podminkam a zvyklostem stavét vedle sebe. Pokud by
predmétem vyzkumu bylo, jaka je komunikacni vychova v dané zemi, jak jsou Zaci
a studenti hodnoceni, jaké jsou rozdily v komunikaci mezi riznymi skupinami zaka
a studentu (pohlavi, etnicita, prospéch apod.) nebo jak Casto Zaci ¢i studenti pracuji
ve skupinach, pak by urcité bylo nutné brat sociokulturni podminky a dalsi kontex-
tové proménné v Uvahu. Nicméné, jak jsme uvedli v prvnim oddilu, v konverzacni
analyze jsou predmétem vyzkumu praktiky, které mluvci v interakci sami pouzivaji.
V této souvislosti existuje Fada rdznych pohledi na prostfedi a kontext, ve kterych
se interakce odehrava (Kunitz & Markee, 2017). Je mozné rici, ze v konverzacni
analyze vyzkumnik bere v Gvahu predevsim ty aspekty kultury a prostredi, ke kterym
se mluvci sami pozorovatelné vztahuji v interakci, kategorie jako gender, etnicita
nebo hodnoceni ucitelem proto tedy do analyzy a priori nevstupuji'l. Konverzacni
analyza tedy cili na samotné praktiky pouzivané mluvéimi, které jsou univerzalnéj-
$iho charakteru a které mohou mit mluvci k dispozici pri interakci napfi¢ riznymi
prostredimi (k tomu srov. Beach, 1990; de Kok, 2008). Ukazalo se napriklad, ze po-
stupy pro stridani mluvcich, které identifikovali a podrobné popsali Sacks, Schegloff
a Jeffersonova (1974) na nahravkach kazdodennich rozhovort mluvéich americké
angli¢tiny, stejné tak pouzivaji i mluvci jinych jazyka (Clift, 2016, s. 95-96); tyto
praktiky jsou univerzalné platné pro interakci mezi dvéma i vice mluvcimi. Z této
konverzacnéanalytické perspektivy je tedy mozné srovnavat zjisténi ze sociokultur-
né i jazykoveé riznych prostredi, z prace ve dvojicich a ve skupinach'2 nebo z riiznych
typl skol, protoze v konverzacnéanalytickém vyzkumu vystupuji do popredi praktiky,
11 Napriklad pri analyze ukazky 1 jsme uvedli, Ze studentky pracovaly s otazkou ze zadani v uceb-
nici, coz je dolozitelné z toho, Ze se na ucebnici divaly, a z toho, Ze Tana precetla Cast otazky
primo z uéebnice, ¢imz se k ni pozorovatelné vztahovala. Pokud by se studentky do ucebnice
nedivaly, necetly z ni otazku a nijak s ni nemanipulovaly, nevstupovala by ucebnice jako material-
ni artefakt do analyzy, stejné jako do ni nevstupovaly dalsi faktory, jako tfeba pohlavi, prospéch,
socioekonomicky status nebo hodnoceni ucitelky po aktivité.
12 Konverzacnéanalytické studie obecné neproblematizuji, zda se jedna o interakci mezi dvéma,
nebo vice mluvéimi. Kuprikladu Hasegawa (2018) analyzuje, jak spoluzaci pouzivali smich v inter-

akci, pricemz uvadi ukazky z prace ve dvojicich i trojicich a mezi témito - z pohledu socialni
psychologie odliSnymi - situacemi nediferencuje.
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které mluvci sami uzivaji. Je zfejmé, ze pokud by vyzkum interakce mezi spoluzaky
byl veden v jiné tradici, mohlo by byt nezbytné k prostredi prihlizet jinym zplsobem
(k prehledu raznych tradic vyzkumu interakce ve tridé viz napf. Markee, 2015).

Z tabulky 1 vyplyva, Ze vyzkum interakce mezi spoluzaky v nejazykovych pred-
métech je pomérné omezeny. Pritom existujici studie ukazuji potencial konverzacni
analyzy napriklad pro podrobné postihnuti toho, jak studenti fyziky spolecné v in-
terakci zakresluji diagramy a resi zadanou ulohu (Berge & Weilenmann, 2014). Zda
se, ze konverzacni analyza pro vyzkum toho, jak spoluzaci v riznych predmétech
pracuji s pomdckami a u¢ebnimi materialy, stejné jako to, jak spolecné vytvareji,
interpretuji nebo pouzivaji rizné artefakty, stale ¢eka na své plné vyuziti.

Podali jsme prehled konverzacnéanalytickych studii, které se zaméruji na to, jak
spoluzaci ve skupinach nebo dvojicich planuji a resi zadané Ulohy, jak béhem takové
interakce dochazi k uceni se (vCetné osvojovani ciziho jazyka a rozvoje interakcni
kompetence u zakud a student(), jak spoluzaci jeden druhého vyucuji a jak pouzivaji
télesné, jazykové nebo materialni prostredky. Tyto studie spolecné dokladaji, ze
interakce mezi spoluzaky typicky probiha nelinearné a dynamicky: spoluzaci opravuji
nedorozuméni, odbocuji k jinym nebo dil¢im tématdm a vraceji se k zadani, které
(re)interpretuji. Autori studii dale dokladaji, ze kroky jednotlivc( (napf. odboceni
k jinému tématu v diskusi) jejich spoluzaci nasledné v interakci stvrzuji, modifikuji
nebo ignoruji, coz udava dalsi smér, kterym se m(ze interakce ubirat.

Uvedena zjisténi z vyzkumu probihajici interakce je mozné dat do protikladu
k nékterym modeldm Feseni ucebnich Gloh vychazejicich z kognitivni psychologie,
které predpokladaji, ze reseni probiha linearné a podle predem definovanych kroku
(Cizkova, 2002; Knecht, 2014, s. 74; srov. CeSkova & Knecht, 2016). Nékteré tyto
modely navic predpokladaji, Ze vsichni spoluzaci interpretuji zadani stejné a pracuji
v souladu s nim. Napriklad pri feseni problému podle Sternberga (2009, s. 386-389)
po fazi identifikace problému nasleduje definice problému a nasledné vytvoreni stra-
tegie reseni problému. Uvedené schéma (Sternberg, 2009, s. 387) nepredpoklada,
Ze by se Zaci béhem vytvareni strategie reSeni problému mohli vratit zpét k identifi-
kovani nebo definovani problému, cozZ je v rozporu s nékterymi zjisténimi ze studii,
které zkoumaji probihajici interakci v tradici konverzacni analyzy. Kuprikladu Lee
a Burch (2017) dokladaji, ze spoluzaci béhem planovani a reseni problému postup
vyjednavaji neustale. Studie, jejichz prehled jsme zde uvedli, tedy ukazuji, jak
muze konverza¢néanalyticky vyzkum prispét k poznani toho, jak konkrétné spoluzaci
postupuji pri reseni ucebnich Uloh (srov. se shrnutim pedagogickopsychologickych
vychodisek u Marese, 2013, s. 378-382).

Mezi zakladni oblasti zajmu v konverzacni analyze patfi, jak se mluvci v inter-
akci stridaji. Vyzkumy ukazuji, Ze interakci ve frontalni vyuce typicky ridi ucitel
(srov. s trislozkovou vyménou typu IRE u Mehana, 1979; nicméné ne vzdy probiha
interakce ve frontalni vyuce v téchto trislozkovych vyménach, srov. Tima, 2017a,
s. 59-86). Konverzacnéanalytické studie, o nichZ jsme zde podali prehled, tuto pes-
trost podob interakce potvrzuji. Za pozornost stoji mimo jiné studie Ruska et al.
(2017), kteri se zamérili na to, jak vrstevnici jeden druhého vyucuji cizi jazyk a jak
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pri tom kladou otazky, na které sami jiZz znaji odpovéd’, a do vrstevnické interakce
zavadéji trislozkové vymeény (IRE), které jsou popsany ve frontalni vyuce. Zjisténi
z tohoto konverzacnéanalytického vyzkumu naznacuji, ze uzavrené otazky a tfisloz-
kové vymény maji ve vyuce své prirozené misto: vrstevnici v interakci dosahuji
cild vychazejicich z povahy dané interakce, napriklad pomoci uzavienych otazek
a trislozkovych vymén objasnuji pravidla nebo vyznamy slov. Uvedené lze dat do
protikladu k vice pedagogicky a normativné ladénym tradicim, kuprikladu proponenti
tzv. dialogického vyucovani pozaduji zavadét do vyuky vice ,,autentickych“ otazek,
tedy téch, které se vyskytuji mimo skolu, respektive ty, na které druhy mluvci nezna
odpovéd’ (napf. Sedova et al., 2016, s. 30), a v této souvislosti kritizuji pfitomnost
trislozkovych sekvenci typu IRE ve frontalni vyuce, mimo jiné kvali Fidici roli uitele
(Sed'ova et al., 2016, s. 39). Vyzkumnik v konverzacni analyze ale obvykle nezaujima
podobné normativni pozice a zaméruje se na to, jak mluvci interaguji a k cemu se
v interakci pozorovatelné vztahuji.

Z vyse uvedeného vyplyvaji vazby mezi pedagogikou, oborovou didaktikou a kon-
verzacni analyzou. Mikroanalyticky pristup, ktery predstavuje napriklad konverzacni
analyza, mGze teoreticky a metodologicky obohatit stavajici vyzkum v pedagogice
a didaktice, kuprikladu svym ddrazem na exploraci a podrobnou deskripci, proce-
sualni stranku interakce nebo na postupy uplatiované samotnymi mluvc¢imi. Empi-
ricky mohou poznatky z konverza¢néanalytickych vyzkum( obohatit a doplnit stav
poznani v pedagogice a oborové didaktice - pomoci konverzacni analyzy totiz mohou
vyzkumnici zodpovédét otazky, jako napriklad: Jak plni Zdci a studenti ucebni tGlohy
béhem pdrové nebo skupinové prdce? Jak se uci jeden od druhého v interakci? Jaké
jazykové, télesné a materidlni prostfedky spoluZdci v interakci pouZivaji a jak? Zde
predstavené studie nékteré odpovédi na tyto otazky nabizeji.

Jednim z cild projektu Interakce ve frontdlni vyuce a skupinové prdci v hodi-
ndch anglictiny na stredni skole, pri jehoz reseni tento text vznikl, je zodpovédét
nékteré vyse nastinéné otazky. V mésicich zari-listopad 2018 jsme v 18 hodinach
anglictiny u péti rdznych vyucujicich nasbirali 1585 min. videonahravek a 2729 min.
audionahravek interakce ve tridé'3, které budeme v nasledujicich dvou letech reseni
projektu analyzovat. Zjisténi z nasich analyz prispéji ke zde prezentovanym vyzku-
mum a rozsifi zabér konverza¢néanalytickych studii interakce mezi spoluzaky o data
pochazejici z vyuky angli¢tiny v Cesku.
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Dékujeme dvéma anonymnim recenzentim za podnétné pripominky, které pomohly

zkvalitnit tento rukopis. Podékovani patri také Michaele PiSové, Tamah Sherman
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13 Jedna se o vyuku anglictiny ve 4. ro¢nicich v péti riznych skolach v Brné a jeho blizkém okoli.



Vyzkum interakce mezi spoluzaky: prehled konverzacnéanalytickych studii

Literatura

*Al-Gahtani, S., & Roever, C. (2018). Proficiency and preference organization in second lan-
guage refusals. Journal of Pragmatics, 129, 140-153.

Arnold, K.-H., Sandfuchs, U., & Wiechmann, J. (Eds.). (2009). Handbuch Unterricht (2. vyd.).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Auer, P. (2014). Jazykovd interakce (J. Nekvapil, P. Kaderka, M. Nekula, V. Dovalil, I. Vasiljev,
& M. Sloboda, prel.). Praha: Nakladatelstvi Lidové noviny.

*Barnes, M. E. (2016). Recognizing spaces of dissensus in English teacher education. English
Teaching: Practice & Critique, 15(2), 190-207.

Beach, W. A. (1990). Searching for universal features of conversation. Research on Language
and Social Interaction, 24(1-4), 351-368.

*Berge, M. (2017). The role of humor in learning physics: A study of undergraduate students.
Research in Science Education, 47(2), 427-450.

*Berge, M., & Weilenmann, A. (2014). Learning about friction: Group dynamics in engineering
students’ work with free body diagrams. European Journal of Engineering Education, 39(6),
601-616.

Betakova, L. (2010). Discourse and interaction in English language teaching. Praha: PedF UK.

*Borghetti, C., Beaven, A., & Pugliese, R. (2015). Interactions among future study abroad
students: Exploring potential intercultural learning sequences. Intercultural Education,
26(1), 31-48.

Clift, R. (2016). Conversation analysis. Cambridge: Cambridge University Press.

Cerna, M. (2005). ICT in teacher education: Extending opportunities for professional learning.
Pardubice: Univerzita Pardubice.

Ceskova, T. (v rec. fizeni). Interakce pfi FeSeni problémové orientovanych Gloh ve vyuce pfi-
rodovédy. Orbis scholae.

Ceskova, T., & Knecht, P. (2016). Analyza problémové orientovanych vyukovych situaci ve
vyuce prirodovédy. Orbis scholae, 10(2), 93-115.

Cizkova, V. (2002). Prispévek k teorii a praxi problémového vyucovani. Pedagogika, 52(4),
415-430.

de Kok, B. C. (2008). The role of context in conversation analysis: Reviving an interest in
ethno-methods. Journal of Pragmatics, 40(5), 886-903.

*Gan, Z., & Davison, C. (2011). Gestural behavior in group oral assessment: A case study of
higher- and lower-scoring students. International Journal of Applied Linguistics, 21(1),
94-120.

*Gan, Z., Davison, C., & Hamp-Lyons, L. (2009). Topic negotiation in peer group oral assess-
ment situations: A conversation analytic approach. Applied Linguistics, 30(3), 315-334.

Garfinkel, H. (1967). Studies in ethnomethodology. New Jersey: Prentice Hall.

Hall, J. K., & Pekarek Doehler, S. (2011). L2 interactional competence and development. In
J. K. Hall, J. Hellermann, & S. Pekarek Doehler (Eds.), L2 interactional competence and
development (s. 1-19). Bristol: Multilingual Matters.

*Hasegawa, A. (2018). Understanding task-in-process through the lens of laughter: Activity
designs, instructional materials, learner orientations, and interpersonal relationships. The
Modern Language Journal, 102(1), 142-161.

*Hauser, E. (2018). Being a non-expert in L2 English: Constructing egalitarianism in group
preparation work. Hacettepe Egitim Dergisi, 33(Special Issue), 93-112.

*Hellermann, J., & Cole, E. (2009). Practices for social interaction in the language-learning
classroom: Disengagements from dyadic task interaction. Applied Linguistics, 30(2), 186-215.

*Herder, A., Berenst, J., de Glopper, K., & Koole, T. (2018). Nature and function of proposals
in collaborative writing of primary school students. Linguistics and Education, 46, 1-11.

Heritage, J., & Clayman, S. (2010). Talk in action: Interactions, identities, and institutions.
Chichester: Wiley-Blackwell.

*Hosoda, Y., & Aline, D. (2012). Doing being interrupted by noise as a resource in second lan-
guage interaction. Journal of Pragmatics, 44(1), 54-70.

25



26

Franti$ek TUma, Linda Nepivodova, Nicola Fortova

*Cheng, T.-P. (2016). Authentic L2 interactions as material for a pragmatic awareness-raising
activity. Language Awareness, 25(3), 159-178.

*Jakonen, T. (2019). The integration of content and language in students’ task answer pro-
duction in the bilingual classroom. International Journal of Bilingual Education and Bilin-
gualism, 22(4), 428-444.

Janik, M. (2017). Jak ucitelé némeckého jazyka uzivaji ve vyuce angli¢tinu. Pedagogickd
orientace, 27(1), 104-135.

Jarkovska, L. (2013). Gender pred tabuli. Etnograficky vyzkum genderové reprodukce v kaz-
dodennosti skolni tridy. Praha: SLON.

Kasikova, H. (2017). Kooperativni uCeni na skolach: tri pohledy, tri vyhledy. Pedagogika, 67(2),
106-125.

Kimura, D., Malabarba, T., & Hall, J. K. (2018). Data collection considerations for class-
room interaction research: A conversation analytic perspective. Classroom Discourse, 9(3),
185-204.

Knecht, P. (2014). PrileZitosti k rozvijeni kompetence k reseni problémi v ucebnicich a ve
vyuce zemépisu. Brno: MU.

Kralova, J. (2017). Analysis of learner-learner interaction in English as a foreign language
teaching [diplomova prace]. Brno: FF MU.

Kratochvil, M. (1987). Charakteristika parového vyucovani a uceni a jeho vliv na ucebni vykon
prospéchové slabsich Zaka. Pedagogika, 37(1), 23-34.

*Kunitz, S. (2015). Scriptlines as emergent artifacts in collaborative group planning. Journal
of Pragmatics, 76, 135-149.

*Kunitz, S. (2018). Collaborative attention work on gender agreement in Italian as a foreign
language. The Modern Language Journal, 102(S1), 64-81.

Kunitz, S., & Markee, N. (2017). Understanding the fuzzy borders of context in conversation
analysis and ethnography. In S. Wortham, D. Kim, & S. May (Eds.), Discourse and education:
Encyclopedia of language and education (3. vyd., s. 15-27). Cham: Springer.

*Lam, D. M. K. (2018). What counts as “responding”? Contingency on previous speaker contri-
bution as a feature of interactional competence. Language Testing, 35(3), 377-401.

*Lee, J., & Burch, A. R. (2017). Collaborative planning in process: An ethnomethodological
perspective. TESOL Quarterly, 51(3), 536-575.

Majcik, M. (2018). Postupy, které ucitelé voli ve vztahu k zakovské chybé pri interakci s celou
tridou. Pedagogicka orientace, 28(3), 472-495.

Manak, J. (2003). Ndrys pedagogiky. Brno: MU.

Mares, J. (Ed.). (2003). Socidlni opora u déti a dospivajicich Ill. Hradec Kralové: Nucleus.

Mares, J. (2013). Pedagogickad psychologie. Praha: Portal.

Markee, N. (Ed.). (2015). The handbook of classroom discourse and interaction. Chichester:
John Wiley & Sons.

Mehan, H. (1979). Learning lessons: Social organization in the classroom. Cambridge: Harvard
University Press.

*Melander, H. (2012). Transformations of knowledge within a peer group: Knowing and learning
in interaction. Learning, Culture and Social Interaction, 1(3), 232-248.

Mondada, L. (2011). Understanding as an embodied, situated and sequential achievement in
interaction. Journal of Pragmatics, 43(2), 542-552.

*Mori, J., & Hasegawa, A. (2009). Doing being a foreign language learner in a classroom:
Embodiment of cognitive states as social events. IRAL - International Review of Applied
Linguistics in Language Teaching, 47(1), 65-94.

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

Necesana, J. (1972). Skupinové vyucovani na nizsim stupni ZDS jako pfiprava na Feseni pro-
blémovych Gloh ve vyssSich roénicich. Pedagogika, 22(3), 311-319.

Nekvapil, J. (2017). Konverzacni analyza. In P. Karlik, M. Nekula, & J. Pleskalova (Eds.),
CzechEncy - Novy encyklopedicky slovnik Cestiny. Dostupné z https://www.czechency.org
/slovnik/KONVERZACNi ANALYZA



Vyzkum interakce mezi spoluzaky: prehled konverzacnéanalytickych studii

*Niemi, K. (2014). “l will send badass viruses.” Peer threats and the interplay of pretend
frames in a classroom dispute. Journal of Pragmatics, 66(5), 106-121.

*Niemi, K., & Bateman, A. (2015). ,,Cheaters and Stalkers“: Accusations in a classroom. Dis-
course Studies, 17(1), 83-98.

Obrovska, J. (2018). Roma identity and ritual in the classroom: The institutional embedded-
ness of ethnicity. Cham: Palgrave Macmillan.

*Park, 1. (2014). Stepwise advice negotiation in writing center peer tutoring. Language and
Education, 28(4), 362-382.

Polacek, J. (2015). Komunikacni bariéry v pocitacem podporovaném skupinovém uceni. Peda-
gogika, 65(3), 314-329.

Prazska skupina skolni etnografie. (2002). 8. trida. Dostupné z http://kps.pedf.cuni.cz/psse
/index.php?p=8.trida

*Reichert, T., & Liebscher, G. (2012). Positioning the expert: Word searches, expertise,
and learning opportunities in peer interaction. The Modern Language Journal, 96(4),
599-609.

*Rusk, F., Sahlstrom, F., & Porn, M. (2017). Initiating and carrying out L2 instruction by asking
known-answer questions: Incongruent interrogative practices in bi- and multilingual peer
interaction. Linguistics and Education, 38, 55-67.

Sacks, H. (1984). Notes on methodology. In J. M. Atkinson & J. Heritage (Eds.), Structures of
social action: Studies in conversation analysis (s. 21-27). Cambridge: Cambridge University
Press.

Sacks, H., Schegloff, E. A., & Jefferson, G. (1974). A simplest systematics for the organization
of turn-taking for conversation. Language, 50(4), 696-735.

*Scott, V. M., & Fuente, M. J. D. L. (2008). What’s the problem? L2 learners’ use of the L1
during consciousness-raising, form-focused tasks. The Modern Language Journal, 92(1),
100-113.

Seedhouse, P. (2004). The interactional architecture of the language classroom: A conversa-
tion analysis perspective. University of Michigan: Blackwell Publishing.

Schegloff, E. A., & Sacks, H. (1973). Opening up closings. Semiotica, 8(4), 289-327.

Skukauskaite, A., Rangel, J., Rodriguez, L. G., & Krohn Ramoén, D. (2015). Understanding
classroom discourse and interaction: Qualitative perspectives. In N. Markee (Ed.), The
handbook of classroom discourse and interaction (s. 44-59). Chichester: John Wiley & Sons.

Smetackova, ., Novotna, H., & Simeckova, P. (2014). Zakovska verbalni vulgarita o prestav-
kach a o vyucovani. Studla paedagogica, 19(3), 47-64.

Spolsky, B., & Hult, F. (Ed.). (2008). The handbook of educational linguistics. Oxford: Wiley-
-Blackwell.

Sternberg, R. J. (2009). Kognitivni psychologie (2. vyd.; F. Koukolik, prel.). Praha: Portal.

Streeck, J., Goodwin, Ch., & LeBaron, C. D. (Eds.). (2011). Embodied interaction: Language
and body in the material world. Cambridge: Cambridge University Press.

*Sundrarajun, C., & Kiely, R. (2010). The oral presentation as a context for learning and assess-
ment. Innovatron in Language Learning and Teaching, 4(2), 101-117.

Sed'ova, K., Svaricek, R., Sedlacek, M., & Salamounova, Z. (2016). Jak se ucitelé uci: Cestou
profesmho rozvoje k dlaloglckemu vyucovadni. Brno: MU.

Sed'ova, K., Svaricek, R., & Salamounova, Z. (2012). Komunikace ve $kolni tiidé. Praha: Portal.

Stastny, V. (2016). Klicova témata a metody ve vyzkumu soukromého doucovani. Orbis scholae,
10(1), 35-62.

Tdma, F. (2016). Konverzacni analyza a interakce ve tridé: Vychodiska a metodologické aspek-
ty. Pedagogickd orientace, 26(3), 415-441.

Tama, F. (2017a). Interakce ve vyuce anglického jazyka na vysoké skole pohledem konverzalni
analyzy. Brno: MU.

Tama, F. (2017b). Stfidani kodu ve vyuce anglictiny u uéiteli-expertd pohledem konverzaéni
analyzy. Slovo a slovesnost, 78(4), 283-304.

*Unamuno, V. (2008). Multilingual switch in peer classroom interaction. Linguistics and Edu-
cation, 19(1), 1-19.

27



28

Franti$ek TUma, Linda Nepivodova, Nicola Fortova

Vaclavik, V. (2002). Organizaéni formy vyuky. In Z. Kalhous & O. Obst, et al., Skolni didaktika
(s. 293-306). Praha: Portal.

Waring, H. Z. (2015). Theorizing pedagogical interaction: Insights from conversation analysis.
New York: Routledge.

Mgr. Frantisek Tdma, Ph.D., katedra anglistiky a amerikanistiky
Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta

Arna Novaka 1/1, 602 00 Brno

tuma@phil.muni.cz

Mgr. Linda Nepivodova, Ph.D., katedra anglistiky a amerikanistiky
Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta

Arna Novaka 1/1, 602 00 Brno

lindanepi@phil.muni.cz

Nicola Fortova, M.A., katedra anglistiky a amerikanistiky
Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta

Arna Novaka 1/1, 602 00 Brno

fortova@phil.muni.cz

Priloha: Seznam pouzitych transkripénich znacek

(2.0) pauza 2 sekundy

(.) mikropauza (priblizné desetina sekundy)
(slovo) Spatné srozumitelné slovo

slo- nahlé ukonceni

klesava intonace
, kratky pokles nebo vzrist intonace
? stoupava intonace

prodlouzena hlaska

<slovo> relativné pomalejsi tempo reci

>slovo< relativné rychlejsi tempo reci

°slovo”® relativné nizsi hlasitost

Sslovo$ pobaveny ton

.h slySitelny nadech

= okamzité navazani replik

[1] prekryvajici se slova

+ oznacuje zacatek ukonl provadénych Tarou (ta)
° oznacuje zacatek ukonl provadénych Sorou (so)

popsany Ukon pokracuje

--> popsany Ukon pokracuje az po dalsi znacku
->> popsany Ukon pokracuje za konec transkriptu
>>-- popsany Ukon zacal pred zacatkem transkriptu

# oznacuje okamzik, ze kterého pochazi prilozeny obrazek
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Vypracovanie domacich uloh v poskolskych
zariadeniach v premenach casu!

Zuzana Banovcanova, Michaela Bielikova
Trnavska univerzita v Trnave, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Skolské kluby deti (SKD) st vychovno-vzdelavacim zariadenim, v ktorom
deti travia (volny) Cas, kym su ich rodi¢ia v praci a nemo6zu sa im venovat, casto ani pomahat
s doméacimi Glohami (DU). Prispevok sa zameriava na SKD v oblasti pripravy na vyuovanie a pisania
si DU. Tie tvoria sGi¢ast’ vychovno-vzdelavacej ¢innosti tychto zariadeni uz od vzniku prvych opatrovni
(Utulkov) na nasom Uzemi. Orientuje sa aj na ozrejmenie funkcii volného ¢asu a poskolskych zaria-
deni, ktoré sa v jednotlivych zariadeniach a obdobiach menili vzhladom na samotn( pripravu na vy-
ucovanie. Prispevok prindsa periodizaciu spésobu realizacie DU vzhladom na dominantné postavenie
jednotlivych funkcii v tychto zariadeniach. Sposoby realizacie pripravy na vyucovanie v jednotlivych
obdobiach éerpa prispevok priamo z dostupnych dobovych priruciek a dokumentov pre vychova-
vatelky. Z nich vyplyva, ze do popredia vystupuje v kazdom obdobi najma socialna funkcia, ktorej
obsah a zamer sa menia vzhladom na ideoldgiu a politiku Statu.

Klucové slova: domace Ulohy, poskolské zariadenia, priprava na vyucovanie, Skolsky klub deti

Homework in Afterschool Programs and Its Transformations
Over Time

Abstract: Children’s after school clubs (ChASC) are educational facilities where
children spend (leisure) time when their parents are at work. From this reason, parents cannot take
care of their children and help them with their homework. The contribution focuses on the ChASC in
the field of schooling preparation and homework writing which is a part of the educational activities
of these facilities since the formation of first caretakers (shelters) in our territory. It also focuses
on the clarification of functions of leisure time and after school programs, which have changed in
individual facilities and periods with regard to schooling preparation itself. The contribution brings
the periodicity of the way of implementation homework considering the dominant position of each
function in these facilities. Methods of realization of schooling preparation in individual periods
obtain a contribution directly from the available periodic handbooks and documents for educators.
It follows that the social function, whose content and intent changes with respect to the ideology
and the state policy, is at the forefront.

Keywords: homework, after school programs, schooling preparation, children’s after school club

Na viacerych miestach sa stretavame s diskusiami (odbornymi i laickymi) o skolskej
Uspesnosti nasich deti, Ziakov. Diskutuje sa o tom, preco nie su slovenski ziaci taki
dobri v prirodovednych predmetoch, preCco maju medzery v Citani s porozumenim
a pod. V takejto diskusii mame zainteresovanych mnozstvo ludi s mnozstvom nazo-
rov, no niekedy sa stretneme aj s navrhom rieSenia. Diskusia vSak prebieha najma zo
strany odbornikov a ucitelov a zo strany rodicov. Urcitym Cinitelom v tejto diskusii su
vsak aj vychovno-vzdelavacie zariadenia, najma skolské kluby deti, ktoré tu zosta-
vaju bokom. Nechceme ponukat riesenie ani navrhy, poukazujeme na skolské kluby
1 Prispevok je vystupom projektu VEGA ¢&. 1/0258/18 Skolska politika v efektoch a désledkoch -
pripadové stldie organizacii formalneho vzdelavania.
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deti (d'alej SKD) ako miesto, ktoré so 3kolskou UspeSnostou nasich Ziakov sGvisi. SKD
je ,,prechodom® Ziaka zo Skolského prostredia do volnocasového.2 Jednou z vychov-
no-vzdelavacich ¢innosti realizovanych v SKD je prave priprava na vyucovanie, ktorej
sa bude tento prispevok venovat'.

V zahranicnej literatlre sa stretavame s roznymi funkciami, ktoré zabezpecujl
programy3 fungujuce v poskolskych zariadeniach. Jednou z nich je rozvijanie alebo
zlepsovanie skolskych zrucénosti, a tym aj Skolskej Uspesnosti dietata, ktora suvisi
so zamerom nasho prispevku. Podla Cosden et al. (2001) maju tato funkciu mnohé
poskolské zariadenia, avsak rozdiel je v tom, aké aktivity a v akom Casovom rozpati
det'om poskytuju. Zamerali sa na dva typy programov, ktoré tieto poskolské zariade-
nia pontkaju, a ktoré pomahaji detom s domacimi Ulohami (DU). Su to programy:
(a) ktoré pomahaju s DU v nadvaznosti na skolské kurikulum, a, (b) ktoré pomahaju
zlepsit’ skolské zrucnosti a sk(senosti bez nadvaznosti na skolské kurikulum. Oznacili
ich ako programy, ktoré ponukaju akademick( podporu a programy, ktoré ponikaju
podporu pri vypracovani DU.

Programy, ktoré ponUkaju akademick( podporu, poskytuju vseobecnl akademicku
podporu, ktora nesuvisi s konkrétnym skolskym kurikulom. SU to rézne programy,
ktoré sa napriklad zameriavaju na Citatelské zrucnosti, vyslovnost’ a porozumenie
textu, najma u deti zo znevyhodnenych rodin ¢i minoritnych skupin. Programy, ktoré
ponukaju podporu pri vypracovani domacich Gloh opisuji ako programy, ktoré po-
nikaji detom asistenciu pri vypracovani DU. Tak deti dostavaju asistenta, ktory im
interpretuje a ozrejmuje napr. zadania DU, dohliada na systematické vypracovanie
a pod. (Cosden et al., 2001, 2004). M6zeme povedat’, ze nasmu prostrediu, respek-
tive problematike pisania DU v SKD, zodpoveda prave tento druhy typ programu
v poskolskych zariadeniach. Beck (1999) vykonal v USA kvalitativnu evaluaciu tychto
programov, ktoré poskytovali detom od materskej skoly po 12. rocnik 45 minGtové
dinnosti, ktoré mozno obsahom ¢innosti prirovnat k priprave na vyucovanie v SKD.
Autor sa zameral na diZku tychto ¢innosti, Strukt(ru a vyucovaciu podporu pre Zia-
kov. Zistil, Ze poskolské programy, ktoré sa zameriavaju na skolsk( Uspesnost’ Ziakov,
mozu vplyvat na sebaddveru deti a ich status v Skolskom prostredi. To znamena, zZe
Ziaci, ktori sa zicastnovali tohto programu, mali vacsiu istotu v dosahovani skolskych
vysledkov v Skole. Aj Cho a Huang (2009) uvadzaju, ze tieto poskolské programy po-
skytuju ziakom optimalne prostredie a podporu na dokonéenie DU. To nasledne vedie
k tomu, Ze Ziaci dosahuju aj Uspech v uceni. Rovnako aj ucitelia vnimaju pozitivne
snahu Zziakov pri uceni. V porovnani s anglicky hovoriacimi krajinami (Minarechova
& Banovcanova, 2016) sa u nas takto Specificky orientované poskolské programy vy-
skytuju ojedinele a nie st celoplosne podporované a aplikované statom vo vsetkych
SKD. Na rozdiel od nasho prostredia# st tieto programy v zahrani&i rodi¢mi vyberané

2 Prechod medzi skolskym a volnoc¢asovym prostredim vnimame z priestorového a ¢asového hladis-
ka, kedy tieto zariadenia tvoria medziclanok medzi pobytom dietata v skole a doma.

3V prispevku rozliSujeme pojem poskolsky program a zariadenie. Pod pojmom program rozumieme
urcité cielené zameranie konkrétnej rezimovej ¢innosti v poskolskom zariadeni.

4 Ak nie je uvedené inak, nasim prostredim myslime Slovensko.
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cielene, resp. samospravy ich cielene zriad’uju v urcitych komunitach alebo sG zria-
d’'ované sukromnym sektorom. U nas sa teda s takymto konkrétnym typom poskol-
skych programov stretneme len ojedinele, avsak najdostupnejsia a najrozsirenejsia
alternativa poskolského zariadenia, ktora sa venuje aj priprave na vyucovanie, je
SKD. Preto je na$im hlavnym cielom opisat’, ako sa vypracovavanie DU v poskolskych
zariadeniach menilo od pociatkov vzniku opatrovni (Utulkov), cez druziny mladeze
a Skolské druziny, az po dnesné skolské kluby deti. Cielom je aj priblizit jednotlivé
funkcie SKD cez prizmu pripravy na vyucovanie a pisania si DU. Tieto funkcie sa
s ohladom na obdobie a konkrétne zariadenie menili, preto sa funkcie volného ¢asu
(takto uvadzané v Cesko-slovenskej literature) a funkcie poskolskych zariadeni (uva-
dzané v zahranicnej literatare) prelinaji celym textom. Tymto spésobom chceme
poukazat' na to, ze DU sa spajajl s tymito zariadeniami od ich vzniku, pricom v linii
¢asu dochadza k preusporiadaniu tychto funkcii z hladiska pripravy na vyucovanie.
Nadvazujuc tak na Gvodn( tému Skolskej Uspesnosti nasich deti a si¢asného pracov-
ného vytazenia rodicov, prispejeme do spomenutej diskusie d'alSou mierne opomi-
nanou témou v nasom pedagogickom prostredi.

Vystupom tejto Stldie je navrh typologie pristupov k vypracovaniu domacich tloh
v poskolskych zariadeniach v premenach casu, s ohladom na ciele, obsah, metddy
i CasovU dotaciu pripravy na vyucovanie.

1 Funkcie poskolskych zariadeni a funkcie
volného casu

Otazka vyssie naértnutej skolskej Uspesnosti nasich deti/ziakov sa dotyka aj SKD,
a to priamo v suvislosti so spominanou vychovno-vzdelavacou ¢innostou pripravy
na vyucovanie. Bez akéhokolvek zastierania ju mnohi stotoziujl s vypracovanim si
doméacich Gloh. Podla Cosden et al. (2001) ma vypracovanie DU rézne funkcie, od
drilu, nacvicovania zruénosti, po rozsirenie ¢i doplnenie preberaného uciva. Rovnako
slizi DU aj rodi¢om, aby vedeli, ¢o sa v $kole prebera, ¢omu sa ich dieta venuje
v Skolskom ¢ase. V neposlednom rade je DU aj nastrojom trestania Ziaka ucitelom.
Pedagdgovia ¢i psycholégovia maju rdzne, ak nie rozdielne nazory na to, ¢i je DU
pre dieta prospesna, ¢i a kedy ma DU vyznam.5 V naSom prispevku nam nejde o to,
&i ma DU vyznam, alebo ¢i je povinna. Chceme poukazat’ na to, ze DU si sucastou
Zivota kazdého dietata, a tym aj jeho rodica/rodicov. SKD navitevuje mnoZstvo deti,
ktorych rodicia pracujl a je to zariadenie, ktoré pomaha najma vyplnit ¢as od skon-
enia vyucovania po navrat rodi¢a z prace. Tento &as straveny v SKD je planovany
a organizovany, dieta je pod dozorom vychovavatela. Dieta tu travi svoj volny cas
produktivnym a aktivnym sposobom. Tento Cas tak vytvara aj priestor na pripravu

5 0 vyzname DU pre dieta sa verejne diskutuje aj na socialnych sietach a réznych férach. Najma
v poslednej dobe v Ceskej republike sa danou témou média zaoberali po zverejneni informacie
o blogu otca, ktory presvedcil riaditela skoly o tom, ze DU nie s povinné.
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dietata na nasledujlci $kolsky def, teda na vypracovanie si DU alebo na opakovanie
a ucenie sa uciva.

Prostredie SKD ¢&i v zahrani¢i spominanych réznych poskolskych programov je
prepojené s poskytovanim/zabezpecovanim réznych funkcii, ktoré sa bezprostredne
viazu k tomuto Specifickému prostrediu, a to prostrediu usporiadanému v rozmedzi
¢asu medzi klasickym vyucovanim a pobytom dietata doma. V nasledujicom texte
predostrieme tieto funkcie, s ktorymi sa jednak stretavame v pracach ceskych a slo-
venskych autorov (Hajek, Hofbauer, & Pavkova, 2008; Kratochvilova, 2010; Pavkova
et al., 2008), ale aj zahrani¢nych autorov (napr. Cosden et al., 2001; Johnston,
2011; Johnson & McComb, 2008; Mahoney, Parente, & Zigler, 2009). Povazujeme za
dolezité ich strucné objasnenie vzhladom na postavenie rezimovej ¢innosti pripravy
na vyucovanie a s fiou spojené DU v nasom prostredi.

Uz vyssie spominani autori, Cosden et al. (2001), sa vyjadruja o funkciach poskol-
skych zariadeni (afterschool programs) pre deti, ktoré su v niektorych statoch USA
organizacne velmi podobné nasim SKD (napr. $tat Michigan, pozri bliz$ie Minarechova
& Banovcanova, 2016). Jednou z funkcii takychto programov je aj zlepsenie skolskej
Uspesnosti dietata. Medzi hlavné funkcie autori zaraduju: (a) bezpecie a dohlad;
(b) kultdrnu a komunitnu identifikaciu; (c) rozvoj socialnych zruénosti; (d) zlepsenie
Skolskej Uspesnosti.

Dohlad a bezpecie su zakladnymi komponentmi vacsiny takychto programov. Mno-
hé stidie (Adams, Tout, & Zaslow, 2007; Beck, 1999; Halpern, 1992; Mullan, 2012;
Posner & Vandell, 1999; Sarampote, Bassett, & Winsler, 2004) uz pisali o tom, Ze deti
Casto travia aj urcity ¢as po skonceni vyucovania bez dohladu dospelej osoby. Prevaz-
ne sa tieto Stidie vyjadruju o tom, Ze je tu zvysené riziko antisocialneho spravania
sa deti, ktoré nie st pod dozorom dospelej osoby a travia cas samé, unudené, alebo
v spolocnosti rovesnikov niekde vonku.

Rozvoj socialnych zrucnosti v poskolskych programoch je zalozeny na tom, Ze
dietatu je poskytované prostredie, v ktorom interaguje s inymi detmi, ale aj do-
spelymi (Cosden et al., 2001). Ciastocne to sGvisi aj s prvou opisovanou funkciou,
pretoze dieta je pod dohladom dospelej osoby, ktora ma na neho vplyv, posobi ako
socialny vzor. Je to dolezité najma u deti, ktoré by po skonceni vyucovania neboli
pod dozorom dospelej osoby, travili by cas samé alebo so surodencom, ¢i s inymi
rovesnikmi. Vztahujuc tato funkciu na nase kultirne prostredie a SKD by sme mohli
hovorit o socializacnej funkcii volného ¢asu (Kratochvilova, 2010). Ako sme uz Cias-
tocne nacrtli, Kratochvilova (2010) pisala o funkciach volného casu (Cosden et al.,
2001, o funkciach poskolskych zariadeni), nie viak o funkciach SKD. Preto by tato
funkcia v jej ponimani bola okliestena len na prostredie SKD, kde ide najma o rozvoj
vztahov medzi rovesnikmi a vychovavatelom.

SUcasni Ceski (Hajek et al., 2008; Pavkova et al., 2008) a slovenska autorka (Kra-
tochvilova, 2010) tak hovoria o funkciach volného ¢asu, ktoré st spajané s rozli¢nymi
poskolskymi zariadeniami. Je zaujimavé sa na jednej strane pozriet’ na vyvoj poskol-
skych zariadeni, ktoré primarne suvisia s volnym casom deti, no na druhej strane su
vypracovavanie DU a priprava na vyucovanie spajané s povinnostou. Preto sme sa
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zamerali na oblast’ DU v po3kolskych zariadeniach cez prizmu funkcii volného &asu,
aj s ohladom na ich historicky vyvoj. Otazkou je, preco su, resp. boli DU si¢astou
volného casu deti? To nas viedlo k hladaniu podobnej problematiky v zahranicnej
literatlre, ale najma k patraniu po domacich zdrojoch, ktoré by nam ozrejmili kedy,
ako a preco boli DU do poskolskych zariadeni zavadzané. Ak vychadzame z nazvu
,domaca uloha*, predpokladame, Ze je primarne spajana s domacim (rodinnym)
prostredim. Nasledujuci text vsak poukazuje na to, Ze domaca uloha nebola vzdy
,domaca“.

2 Ked domaca uloha nie je ,,domaca“

Domaca Uloha u nas nie je az tak diskutovana téma ako v zahranici,é napr. v USA,
kde existovali i tendencie zaciatkom 20-teho storocia, kedy sa detom DU nesmeli
zadavat'. Neskor sa vsak zacalo diskutovat’ o jej vyzname, efektoch v budicnosti
pre $kolsk( Uspesnost’ Ziaka. Zhrnutim niektorych efektov DU v réznych vyucovacich
predmetoch sa zaoberali Eren a Henderson (2011), pricom DU nepokladajl vo viet-
kych oblastiach vzdelavania za prinosné (napr. v dejepise a angli¢tine efekt DU na
zlepsenie v testoch nepriniesli, naopak v matematike ano). Ale napriklad uz Epstein
(1988) uviedol niekolko ddvodov, preco by si mali Ziaci pisat’ DU. Medzi najcastejsie
dovody, preco uéitelia zadavaju DU, patri zvladnutie zakladnych pojmov sivisiacich
s preberanym ucivom v skole. Autor d’alej uvadza niekolko pozitivnych vplyvov pi-
sania si DU na samotnych Ziakov, ako napriklad rozvoj vhodnych $tudijnych navykov,
uvedomenie si toho, ze ucenie prebieha aj mimo Skolského prostredia, ¢i podpora
celozivotného vzdelavania. Podobné zamery ma aj priprava na vyucovanie ako vy-
chovno-vzdelavacia ¢innost v SKD. Pisanie si DU vplyva aj na u¢ebné vysledky Ziakov.
S tym sGvisi d(zka pripravy na vyucovanie, teda ¢as, ktory deti travia aj pisanim si
DU. Velka $tidia, ktora sumarizovala vysledky v diZke pripravy na vyucovanie v troch
krajinach (Cina, Japonsko a USA) poukazuje na kultirne rozdiely, ktoré maju vplyv
na povahu, diZku a pomoc pri pisani DU (Chen & Stevenson, 1989). V nasom kultdr-
nom prostredi nenachadzame obdobné 3tudie, pisanie DU sa vieobecne povazuje za
stcast’ Skolovania uz od prichodu deti do ZS (niekedy sa stretavame s DU aj v pred-
Skolskom veku v materskej skole).

Uz z Gvodnych slov je zrejmé, ze zadavanie a vypracovanie DU mé nielen v nasom
vzdelavacom systéme svoje opodstatnenie. Existuju aj nazory, ktoré povazuji DU
za stresujlci Cinitel pre deti, ale aj ich rodicov. To sa vSak odvija aj od veku deti
a ich rodinnej situacie. Podla Cosden et al. (2001) sa prostrednictvom DU dozveda-
ju rodicia, €o sa ich deti v skole ucia, Co potvrdzuju aj Johnson a McComb (2008).
Okrem toho uvadzaju, ze pisanie DU vytvara dolezité spojenie medzi $kolami a ro-
dinami. Vychadzajlc z toho by sme mohli povedat, 7e DU su prostriedkom, ako
vtiahnut rodica do vzdelavania ich deti, do spoluprace so skolou. Rodic je tak nlteny

6V tomto pripade myslime diskusiu odbornej verejnosti, pretoze vyssie sme v odkaze pod ¢iarou
spominali diskusiu vyvolan( v médiach na zaklade blogu ¢eského otca.
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v urcitych situaciach komunikovat' so skolou, najma s ucitelom o povahe a postu-
poch pri vypracovani DU. Cosden et al. (2004) viak uvazuju aj o tom, Ze ak dieta
navitevuje poskolské programy, ktoré ponlkaji asistenciu pri vypracovani DU, tak
rodi¢ je z tohto procesu vynechavany. Podobne je to aj s vypracovanim DU v SKD.
Vychovno-vzdelavacia ¢innost’ pripravy na vyucovanie je zaradovana do denného
rezimu SKD, av3ak obsah tejto ¢innosti nie je presne definovany. Jednotlivé odde-
lenia SKD, tym aj vychovavatelia, moZu (ale nemusia) s detmi vypracovavat DU. Tu
sa nacrtava otazka komunikacie a spoluprace rodic¢ov s vychovavatelmi. Vacsinou sa
v praxi stretavame s tym, Ze rodicia sa s vychovavatelom dohodnu ¢i chcd, aby si
ich dieta v SKD vypracovalo DU, alebo nie. Ak chc(, vychovavatel poskytuje detom
asistenciu pri vypracovani DU, niekedy im aj kontroluje spravnost’ vypracovania.
Nie je to vSak jeho povinnost, ktora by bola legislativne ukotvena. Podobne to je
aj v Ceskych skolnich druzinach, kde je vsak legislativne podchytena moznost’ volby
rodi¢ov o vypracovani si DU (MSMT CR, 2002).Takato asistencia pri vypracovani DU
je obzvlast ziadana a vhodna u deti, ktoré nemaju v rodinnom prostredi dostatocné
podmienky na vypracovanie DU (ak ma dieta mnoZstvo s(rodencov, nema osobny
priestor, resp. jeho rodic nie je schopny mu poradit a pod.). Najcastejsie v prvom
ro¢niku si deti DU v SKD nevpracovavaju, vtedy s nimi v ramci vychovno-vzdelavacej
¢innosti pripravy na vyucovanie vychovavatel realizuje rozne didaktické hry, ktoré
sliZia na rozsirenie alebo upevnenie preberaného uciva. Kazdy SKD si vypracovava
povinne vychovno-vzdelavaci plan, ktory nadvazuje aj na Statny a Skolsky vzdelavaci
program, preto maju tieto vychovno-vzdelavacie ¢innosti nadvaznost’ s preberanym
ucivom.

Rovnako sa o zapojeni rodicov do vzdelavania ich deti prostrednictvom DU zao-
berali aj Walker et al. (2004). DU mdzu byt podla nich nastrojom na: (a) umoznenie
rodi¢om a ostatnym dospelym, aby vedeli, ¢o sa dieta v skole uci; (b) rodi¢ia maju
dévod hovorit' s detmi o Skole; (c) rodicia mozu ucitelovi poskytnit informacie
o tom, ako sa dieta doma uci. Ak si viak dieta pise DU v SKD, prebera tdto Glohu
vychovavatel. Vyhodou SKD je to, Ze s zriadované pri zakladnej 3kole, dieta tak
navitevuje SKD v tej istej budove (¢asto aj v tom istom priestore), kam chodi do
skoly. Preto je aj komunikacia medzi ucitelom a vychovavatelom castejsia a doslova
Ziadana. O spolupraci vychovavatela s ucitelom hovoria aj Johnson a McComb (2008).
Ti zdéraziuju ich spolupracu z dévodu rozsirenia obsahu DU (napr. praca v teréne,
projekty, skupinova praca a pod.). Na druhej strane uvadzaj(, ze aj ked’ je vytvara-
nie prepojeni medzi skolou a poskolskym programom casto ziadané, vacsina progra-
mov ma tazkosti s dosiahnutim tohto ciela v dosledku réznych institucionalnych
kultdr a slabej komunikacie (Noam, Biancarosa, & Dechausay, 2002). V prispevku
dalej autori uvadzajl aj vyhody takejto spoluprace, medzi ktoré zaradili zvySenu
moralku ucitelov, vyssie hodnotenie ucitelov rodicmi, lepsiu reputaciu skol v ramci
komunity, lepsi vykon poskolskych programov. Podla Cosden et al. (2004) je vsak
existencia takychto programov ziadana najma u deti, ktorych rodicia nehovoria an-
glicky (deti migrantov v USA), a preto je asistencia a pomoc detom s DU zo strany
rodi¢ov priam nemozna.
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Velmi zaujimavy pohlad na problematiku ponutkaja Corno a Xu (2004). Nesie sa
v duchu metafory, Ze DU st zamestnanim detstva (job of childhood). Hovoria o tom,
7e DU ma potencidl rozvijat u deti pracovni etiku a manazérske zruénosti, ktoré
st vysoko cenené zamestnavatelmi. Deti, rovnako ako dospeli zamestnanci musia
manazovat’ svoj priestor, cas, pozornost’ a motivaciu. Musia sa vysporiadat’ s pricha-
dzajlcimi tazkostami, vyruseniami, sklamanim, nezaujmom, Unavou a pod. Aby sa
nadobudol tento potencial DU, musia spolupracovat’ vietci, ktori sa na vypracovani
DU podielaju: uéitelia, deti, rodicia aj vychovavatelia. Preto je priprava na vyuco-
vanie v rezime diia v SKD zarad'ovana ako ¢innost’, ktora deti vedie k systematickej
a pravidelnej priprave na vyucovanie. Deti tak dostavaji moznost naucit’ sa, ako
pristupovat k DU pod odbornym dohladom. Podla Cosden et al. (2004) po3kolské
programy poskytujlce asistenciu pri vypracovani DU okrem iného aj redukuju rodin-
ny stres, rozvijaju pozitivne postoje ku skole a preberanému ucivu a tiez zruénosti
deti pri vypracovavani DU. Deti vidia aj iné deti, ako si vypracovavaju DU, ¢o zname-
na, Ze sa posiliuje, ba az zvysuje potreba skolskej Uspesnosti u samotného dietata.
V tomto procese nemozno oddelit’ dril ¢i zruénost’ od socialneho ucenia, ktoré sa
v SKD prelinajl a v priprave na vyucovanie dopliaju.

3 Domace ulohy v poskolskych zariadeniach
v premenach casu

V tejto kapitole pribliZime strucny vyvoj zariadeni, ktoré predchadzali dnesnej podo-
be SKD a postaveniu DU v nich. Pri hladani informacii k historickému prehladu tychto
zariadeni sme boli znacne limitovani dostupnymi zdrojmi, ktoré by sa venovali danej
problematike. Cielom tohto prispevku nie je poskytn(t historickd analyzu tychto
zariadeni, ale poukazat’ na premeny pripravy na vyucovanie a jej podobu v jednot-
livych zariadeniach, s ohladom na funkcie volného ¢asu a poskolskych zariadeni.
Pre lepsie pochopenie textu je vsak nevyhnutné podat aj strucny historicky opis
a poslanie tychto zariadeni. Konkrétne ide o detské Gtulky, druziny mladeze, skolské
druziny a skolské kluby deti.

Pri opise zariadeni a podoby pripravy na vyucovanie sme vychadzali z metodic-
kych priruciek’” urcenych pre vychovavatelov vydanych v prislushom obdobi. Ked'Ze sa
prispevok prioritne nezameriava na opis historickych slvislosti a obdobi suvisiacich
so vznikom tychto zariadeni, ale orientuje sa na sposob (ne)realizacie DU v tychto
zariadeniach, priru¢ky sme povazovali za relevantny zdroj, ktory poskytuje navod
pre vychovavatela, ako postupovat a organizovat DU v rdmci pripravy na vyucovanie
vzhladom na prislusné obdobie a zariadenie, v ktorom posobil. Dané prirucky sme

7 Tieto metodické prirucky (Dedekova et al., 1960; Groch & Valovic, 1963; Opata, 1980; Podesva,
1952; Spanik, 1990) vychadzali v obdobi transformacie poskolskych zariadeni a boli venované
priamo vychovavatelom. Nenasli sme viac ako jednu prirucku pre dané obdobie. Z tohto dévodu
prispevok nereferuje o tom, ¢o sa v jednotlivych poskolskych zariadeniach realne dialo. Vycha-
dzame z opisaného a odporucaného stavu, ktory obsahovali dané prirucky.
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ziskali zo Slovenskej pedagogickej kniznice, kde sme narazili na problém s limitova-
nym poctom odbornej literatury v danej problematike. Z toho nam vyplyva, Ze tato
téma zostavala v odbornom diskurze od pociatkov velmi limitovana, podobne ako
je to aj v stcasnosti.

V nasledujlcom texte s vymedzené tri kategorie roznych obdobi a zariadeni
vzhladom na pripravu na vyucovanie, konkrétne na postavenie DU v danej reZimo-
vej cinnosti. Pri vytvarani tychto navrhov boli brané do Uvahy nasledujice okruhy:
(a) ciele a Ulohy pripravy na vyucovanie; (b) obsah pripravy na vyucovanie; (c) ¢asova
dotacia pripravy na vyucovanie v ramci rezimu dna.

3.1 Detské utulky

Koncom 19. a zacCiatkom 20. storocCia sa zacCina na nasom Uzemi (este v ramci Ra-
kusko-Uhorska) velky rozvoj priemyselnej vyroby. V mestach dochadza k prilivu oby-
vatelstva z chudobného vidieka, ktoré hlada v priemysle lepsie zarobky. Do zamest-
nania nastupuju aj zeny, ktoré mali byt lacnou pracovnou silou, a preto majitelia
priemyselnych podnikov suhlasili s tym, aby sa zaradili do prace (Dedekova et al.,
1960).Vynara sa tu Coraz vacsia potreba zabezpecit' starostlivost’ o deti v Case, kym
su rodicia v praci. Z iniciativy charitativnych spolkov zacali vznikat prvé denné
Utulky pre deti. Najskor sa zriad'ovali Utulky len pre deti predskolského veku. Vy-
chadzalo sa zo zasady, Ze dieta, ktoré Cast’ svojho Casu stravi v Skole, nepotrebuje
az taku starostlivost, ako dieta predskolského veku. Ale po prvej svetovej vojne sa
zacali ozyvat hlasy, ktoré Ziadali Gtulky aj pre skolopovinné deti (Dedekova et al.,
1960).Utulky sa zriad'ovali hlavne vo vacSich mestach a v priemyselnych strediskach.
Na Slovensku vznikol prvy utulok vo februari 1908 pri tabakovej tovarni v Kosiciach
(Groch & Valovic, 1963).Hlavnym cielom bolo deti zamestnat' tak, aby sa nemohli ve-
novat nevhodnym a pre deti sSkodlivym ¢innostiam. Pavkova a kol. (2008) uvadzaju,
Ze doraz sa tu kladol na telovychovu, turistiku, pracovn( vychovu, spoznavanie priro-
dy a historie regionu, deti boli vedené k sebaobsluznym cinnostiam a vypracovavali si
DU. Priprava na vyucovanie v ¢asoch Gtulkov tu bola chapana v zmysle samostatného
vypracovavania si DU, ktoré im boli neskdr kontrolované. Vypracovavanie DU bolo
zaradené v rezime hned’ ako sa tzv. ,,chovanci“ stretli v Gtulku.

3.2 Druziny mladeze

Denné Utulky boli v roku 1931 premenované na druziny mladeze. Boli zriad'ované ako
socialne a vychovné zariadenia, podporovali skolsk( vychovu a umoznovali tak mat-
kam nastup do zamestnania. Mozno povedat, Ze tato socialna funkcia prevazovala
nad tou vychovnou a vzdelavacou. Vo vacsom pocte boli druziny mladeze zakladané
po roku 1945 najma v sGvislosti so spolocenskymi a ekonomickymi zmenami. Skol-
skym zakonom z roku 1948 boli druziny mladeze zaclenené do skolskej sustavy ako
mimoskolské zariadenia, neboli vsak stcast'ou skol (Pavkova a kol., 2008). ,,0d roku
1949 zacalo podla potreby Poverenictvo prace a socialnej starostlivosti zriad'ovat
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pri narodnych a strednych $kolach siet' druzin mladeze. Ulohou druzin bolo starat’
sa o deti pracujlcich matiek v ¢ase mimo vyucovania, poskytnit’ im stravu a pobyt
vo vhodnych miestnostiach, kde by sa mohli pripravovat’ na vyucovanie“ (Dedekova
a kol., 1960, s. 8). Druziny mladeze tak vznikali v ramci jedného rezortu a mézeme
tak vidiet’ prepojenie takéhoto zariadenia so socialnou politikou Statu.

Skolské druziny nadvazovali na 3kolskd vychovu. Cielom takejto vychovy bol podla
Podesvu (1952) vsestranny rozhlad. Podesva charakterizoval 5 zloziek vychovy, ktoré
boli sticast'ou procesu planovania ¢innosti v druzinach mladeze (rozumova, pracovna
a polytechnicka, ideova a mravna, esteticka a telesna vychova8). Vzhladom na cie-
lové zameranie prispevku je pre nas dolezita najma rozumova vychova, ktora mala
dat detom/ziakom vedecké poznatky, rozvijat ich myslenie, pamat a predstavivost.
Tu bolo Ulohou druzin mladeze aj odhalovat priciny pripadného nelUspechu Ziaka
a vychovavat ho k navykom ucenia sa a vypracovavania DU.

Priprava na vyucovanie mala v druzinach mladeZe dominantné postavanie oproti
ostatnym cinnostiam, bola zarad'ovana kazdy den po oddychu. Napliou tejto Cinnosti
bolo pisanie DU, preberanie novej latky a opakovanie. Vychovavatelka® pri pisani
DU poméahala a usmerfiovala deti. Aby vychovavatelka dokazala detom s DU pomédct’
a identifikovat’ pripadné problémy s u¢enim, musela ovladat’ metodiku jednotlivych
predmetov a ich obsah. Preto vychovavatelky chodili na hospitacie na vyucovanie
a boli oboznamované s prospechom jednotlivych deti. Navyse, ak vychovavatelka
spozorovala zhor$enie prospechu niektorého Ziaka, musela podniknut’ kroky k na-
prave vo forme opatovného/hlbsieho prebratia uciva so ziakom. Sam Podesva (1952)
v prirucke pre vychovavatelky pise, ze nie je mozné vyuzivat kazdé ucivo preberané
v $kole, preto by sa mala vychovavatelka vzdy poradit’ s u¢itelmi, ¢o bude potrebné
v druzine eSte viac rozviest.

Samostatna priprava na vyucovanie trvala 80-90 minGt s jednou 5-10minttovou
prestavkou, pocas ktorej deti spievali alebo si zacvicili. Vychovavatelka mala deti
naucit’ ako sa spravne pripravit na vyucovanie. V druzinach mladeZe tak deti ziska-
vali navyky a znalosti potrebné na samostatné ucenie. DU si deti vypracovavali podla
poradia, ktoré urcila vychovavatelka. Najcastejsie si vypracovavali najskor pisomné
Glohy a neskér sa pristupilo k Gstnym. Vychovavatelka detom DU kontrolovala, no
chyby neopravovala. Deti upozoriovala len na chyby z nepozornosti, ostatné pre-
nechavala na kontrolu ucitelovi. V prirucke Podesvu (1952) je zaujimavé, Ze proces
pisania DU nechava vyhradne v rukach vychovavatelky, dokonca nabada, e ak sa
ozvil rodicia a deti, ktoré si chc pisat DU doma, maji ich taktne presved(it, Ze
v druzine to bude lepsie. Priklada sa velka dolezitost tomu, aby pri priprave na
vyucovanie postupovala vychovavatelka rovnakymi metodami ako ucitelia, aby deti
neboli zmatené. Odporicajl sa vsak aj rézne spestrenia, najma didaktické hry na
vzbudenie zaujmu dietata o nejaky predmet.

8 Uvedenych 5 zloZiek vychovy moZno pokladat za prekurzor tematickych oblasti vychovy, s ktorymi
sa stretavame v dnesnom SKD.

9V tejto Casti textu ustupujeme od neutralnejSieho pomenovania vychovavatel, pretoze v pévo-
dom texte (Podesva, 1952) sa pise len o vychovavatelkach.
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0d roku 1950 presli druziny mladeze urcitym vyvojom. Spociatku mali skor social-
nu funkciu, neskor sa zameriavali na vychovny rozmer. Takato postupna premena
viedla aj k tomu, Ze sa zacali stanovovat kritéria pre prijimanie deti do druzin
mladeze, takisto sa samozrejme meni aj samotny obsah prace s detmi. Takymto
kritériom bola zamestnanost’ matiek. Prijimali sa deti, ktorych matky pracovali a do
popredia sa v praci s detmi dostava pomoc detom pri uceni. To dokazuju aj organi-
zacny poriadok a prijaté smernice, ktoré v roku 1957 vydalo Poverenictvo Skolstva
a kultdry, v ktorom sa pise, Ze ,,Druziny mladeze sG mimo skolské vychovné zaria-
denia, ktoré sa staraju v case mimovyucovacom a cez prazdniny o vychovu Ziakov
1.-8. postupového rocnika vseobecno-vzdelavacich a osobitnych skol, predovset-
kym o deti zamestnanych matiek“ (cit. podla Dedekova et al., 1960, s. 9). V tomto
¢ase je uz badatelnad znacna podobnost’ k st¢asnym SKD, pretoze druziny mladeze
organizovali ¢as detom tak, aby sa vo svojom volnom ¢ase po skonceni vyucovania
zotavili pobytom na ¢erstvom vzduchu, hrami, Sportom, citanim, technickymi, vy-
tvarnymi a inymi pracami podla vlastnych zaujmov. Starali sa tak o telesny vyvin
deti a v neposlednom rade u nich upevnovali hygienické a spolocenské navyky. Podla
Dedekovej et al. (1960) bolo dolezitou Ulohou druzin mladeze zabezpecit detom
vhodné podmienky pre riadnu a nerusen( pripravu na vyucovanie (prave priprave na
vyucovanie sa venuje najvacsia pozornost). ISlo najma o deti robotnikov a rolnikoy,
ktorym nevedeli alebo nemohli rodicia s pripravou na vyucovanie pomoct’. Hygie-
nické a spolocenské navyky tychto deti sa rozvijali najma preto, Ze deti rolnikov
nevedeli napr. stolovat a mali slabsie hygienické navyky.

3.3 Skolské druziny

V skolskom roku 1959/1960 nastala vo vyvoji skolskych druzin d’alSia zmena. Sku-
senosti ukazali, Ze organizacia vychovnej prace v druzinach, ktora spocivala v spo-
locnych aktivitach vsetkych deti v oddeleni, bez ohladu na vek, bola nevyhovujica
pre starsich ziakov. V druzinach bola prevaha mladsich Ziakov, ktorym sa vychova-
vatelia venovali prednostne a starsi Ziaci boli takpovediac ,,zanedbavani“. Preto
aj navstevnost ziakov 6.-9. rocnikov v Skolskych druzinach bola nizka. Po tomto
zisteni vznikli pokusne v skolskom roku 1959/1960 asi na dvadsiatich skolach kluby
mladeZe pre Ziakov 6.-9. rocnika. Tieto zmeny velmi priaznivo ovplyvnili spravanie
a prospech ziakov. Na zaklade tychto zisteni sa zacali SirSie zakladat’ prave kluby
mladeze (Groch & Valovic, 1963). Zakon o sUstave vychovy a vzdelavania ¢. 186 Zb.,
ktory bol schvaleny vo vtedajsom Ceskoslovensku 15. decembra 1960, stanovil, ze
pre ziakov 1.-5. ro¢nika boli zriad'ované skolské druziny, a pre Ziakov 6.-9. rocnika
Skolské kluby. Zakon taktiez stanovil, ze skolské druziny a skolské kluby sa stali sU-
Cast'ou 3kol: ,,Skoly a vychovné zariadenia tvoria jednotn( 3kolski ststavu.

Tym, Ze sa vytvoril samostatny priestor pre starsich Ziakov, zlepsili sa podmienky
pre skolské druziny, kde sa do jednej druzinarskej triedy zacali zdruZovat deti rovna-
kého veku, resp. postupového rocnika. Takato druzinarska trieda bola tak samostat-
nym oddelenim skolskej druziny. Podobne sa vyjadruju aj Groch a Valovic (1963), ze
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vytvorenie takychto tried ulahcovalo organizaciu vychovnej prace, teda aj samotnu
pripravu na vyucovanie.

Z pedagogického i didaktického hladiska zdoraznuje Opata (1980, s. 30) ,,ulohu
vychovy mimo vyucovania v rozvoji samostatnosti a schopnosti sebavzdelavania“,
ktora sa uskutocriuje najma v priprave na vyucovanie. Cas pripravy na vyucovanie
sa pohybuje v rozmedzi od 45 minat po 1,5 hodiny, Styrikrat v tyzdni. Zdoraznuju
sa didaktické hry, doucovanie, konzultacia, ¢i v starSom veku skupinova priprava na
vyucovanie. V tomto pripade sa teda uptsta od drilu vypracovania DU, ale ide skér
o0 upeviovanie a doplRanie prebratého uciva, avsak pisomné vypracovanie DU stale
zostava sucast'ou pripravy na vyucovanie. Tu sa zacCina zd6raznovat' aj obsah vychovy
mimo vyucovania v Skolskych druzinach a kluboch, ktory je stale ideologicky a po-
liticky ovplyviiovany. Avsak vychovné Cinnosti v druzine boli organizované tak, aby
sa ziaci naucili aj odpocivat, dodrziavali sa zdravotno-hygienické zasady, rozvijali
sa ich zaujmy. Oproti sié¢asnym SKD boli v tomto obdobi $kolska druZina a $kolsky
klub bezplatné a v prevadzke pocas celého roka, okrem dni pracovného pokoja.
Prednostne sa prijimali ziaci nizSich rocnikov, ktorych rodicia pracovali (prihliadalo
sa aj na d'alsie socialne okolnosti).

Socialna funkcia skolskej druziny a Skolského klubu sa znacne prelina s vychov-
no-vzdelavacou. Opata (1980) uvadza, Ze prave v priprave na vyucovanie sa naj-
zretelnejsie prejavujl socialne rozdiely medzi ziakmi. Podla neho je to zavislé od
podmienok domacej pripravy ziakov a od rodicovskej ¢i pedagogickej pomoci. Ne-
vhodné domace podmienky a socialne prostredie ziakov ma za doésledok nedosta-
tocny prospech, resp. zaostavanie ziakov (najcastejsie z robotnickych a rolnickych
rodin). Priprava na vyucovanie v skolskych druzinach a kluboch tak dostava novy
socialny rozmer: ,,Vzhladom na rozdielne socialne podmienky deti, domaca priprava
sa stava jednym z rozhodujlcich prostriedkov triednej diskriminacie® (ibid., s. 120).
Neprospech Ziaka, s nim stvisiace DU, ¢i celd priprava na vyucovanie sa stavajl
celospolocenskym problémom. Preto sa druziny a kluby rozsiruju nie len na deti
zamestnanych rodicov, ale na vsetky deti. Ak bola vychova vecou celej spoloc¢nosti,
bola aj priprava na vyucovanie vecou celej spolocnosti, nie len rodinného prostredia.
SGcast'ou pripravy na vyucovanie boli aj tzv. predmetové krdzky. V ramci tychto kriz-
kov sa obsah viazal na ucebné osnovy, no mal ¢rty zaujmovej Cinnosti. Boli urcené
pre deti, ktoré z nejakého dovodu nezvladaju urcity predmet, ale aj pre deti, ktoré
boli schopné ucit’ sa viac, teda nad ramec uc¢ebnych osnov.

Podobne ako uz v Uvodnych castiach spominani Corno a Xu (2004) sa vyjadruje aj
Opata (1980). Corno a Xu (2004) videli prepojenie vypracovavania DU s osobnostnym
rozvojom dietata a manazérskymi ¢i organizaénymi schopnostami Ziaducimi u sG-
casnych zamestnavatelov. Opata (1980, s. 126) pise, ze ,,d’alSou Ulohou pripravy na
vyucovanie je naucit’ deti ekonomiku prace, umeniu rozvahy, premysliet’ veci, pro-
jektovat' postup prace“. Avsak jeho vyjadrenia nesmeruju k potrebam kapitalistic-
kého trhu prace a zamestnavatelov, ale k uceniu sa postupov, schopnosti a zru¢nosti
potrebnych pre spolocensky prospesnu pracu. Tuto tendenciu zaznamenavame este
v publikacii Miroslava Spanika (1990). Podla neho je Glohou vychovy mimo vyucovania
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,viest mladezZ k vSeobecne prospesnej praci... uplatinovat vedomosti a skisenosti
v praktickych Zivotnych situaciach“ (s. 7). Identifikoval 6 zloziek vychovy mimo vyu-
covania (rozumova, ekologicko-vlastenecka, mravna, esteticka, pracovna a telovy-
chovno-brannd), pricom najvyssi doraz kladie prave na rozumovu vychovu. Tu upria-
muje pozornost’ na prehlbovanie poznatkov prostrednictvom rieSenia praktickych
problémov a prepojenie rozumovej vychovy s u¢ebnymi osnovami. Skolské druziny
a kluby povazuje za intencionalne vychovné prostredie a pripravu na vyucovanie
poklada (este stale) za nastroj odstranovania socialnych rozdielov medzi ziakmi.

3.4 Skolské kluby deti

V roku 1993 bol Narodnou radou SR schvaleny pravny predpis, ktorym je zakon
€. 279/1993 Z. z., o skolskych zariadeniach a o zmene a doplneni niektorych zakonov
v zneni neskorsich predpisov. Tento zakon ustanovil, ze skolsky klub deti nahradza
Skolsk( druzinu a Skolsky klub a tymto prebera ich funkciu v doterajsom socialnom
a vychovnom poslani. O vychovno-vzdelavacich zariadeniach, teda aj skolskych klu-
boch uvadza, Ze ,,utvaraju podmienky na hrovi, zaujmovl a oddychovd ¢innost’ deti.
Pomahaju pri ich priprave na vyucovanie a podielaju sa na rozvijani ich nadania,
Specifickych schopnosti a tvorivosti“. V tomto obdobi sa zacalo intenzivnejsie pra-
covat’ na odstranovani jednostrannych ideologickych myslienok z obsahu vychovy
a vzdelavania v SR. Neskor$imi novelizaciami sa mierne upravovala ¢innost’ SKD az
do sGcasnej podoby, kde priprava na vyucovanie neustale tvori stcast vychovno-vz-
delavacej cinnosti. Priprava na vyucovanie bola zarad'ovana do denného rezimu po
odpocinkovych innostiach 3tyrikrat do tyzdiia. Po roku 2009 maji SKD povinnost’ vy-
pracovavat’ vychovny program a podla vzorového vychovného programu dostupného
na strankach Ministerstva skolstva, vedy, vyskumu a Sportu vychovavatelia zarad'ovat’
pripravu na vyucovanie do vzdelavacej (rozumovej) tematickej oblasti vychovy. Ci-
elovym zameranim tejto tematickej oblasti vychovy je prave rozvijanie autonom-
nosti v priprave na vyucovanie, efektivne sposoby ucenia sa, ziskavanie novych po-
znatkov a informacii z roznych zdrojov a budovanie vztahu k celozivotnému uceniu
sa. Dokument Tvorba vychovnych programov v skolskych zariadeniach (2009) teda
nesmeruje planovanie vychovno-vzdelavacej ¢innosti priamo k vypracovavaniu si DU
v SKD. Prevlada skor tendencia didaktickych hier, vychadzok, diskusii a inych akti-
vit, ktoré smeruju k upevnovaniu a prehlbovaniu poznatkov nadobudnutych v skole.
Podla vzorovej ukazky vychovného planu SKD v tomto dokumente je viak vzdelavacej
tematickej oblasti venované mnozstvo Casu.'? Zo Siestich tematickych oblasti vy-
chovy (vzdelavacia, spolocenskovedna, pracovno-technicka, prirodovedno-environ-
mentalna, estetickovychovna a telovychovna, zdravotna a $portova) je vzdelavacej
oblasti vymedzenych 165 vychovno-vzdelavacich ¢innosti, pricom ostatné maju len
33. Vo vykonovych standardoch je len jednou Cast'ou samostatné vypracovavanie si

10 Blizdie sa problematlke stotoznovania vychovno-vzdelavacej ¢innosti pripravy na vyucovanie
v SKD s pisanim si DU venuje prispevok Bielikovej (2018).
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DU. Kompetencia vypracovavania DU sa tak po rokoch dostava naspat’ do ruk rodica,
ktory by mal prevziat’ zodpovednost’ za vychovu a vzdelavanie svojich deti.

Preberanie zodpovednosti za vychovu a vzdelavanie svojich deti vidia Kas¢ak
a Pupala (2012) ako neoliberalizaciu vztahu medzi skolou a rodinou. Ukazujd to na
priklade priruciek pre rodicov, ktoré vydalo v USA Department of Education. Jednou
z tychto priruciek je aj prirucka domacej pripravy na skolu (Helping your Child with
Homework). Domacu pripravu autori povazujl za ,,priestor pre extenziu skoly do
rodiny a pristupu rodiny do skolského diania“ (s. 163). Rodicia tak prostrednictvom
DU mdzu kontrolovat dianie v $kole, na ¢o poukazuju aj Walker et al. (2004). Mno-
hé vychovavatelky nechaji deti samostatne si vypracovat’ DU v SKD, ale kontrolu
spravnosti vypracovania ponechavaju na rodicoch. V stcasnosti sa aj mnohi rodicia
vyjadruju, Ze nechct, aby si dieta v SKD vypracovavalo DU, preto je zauzivané, ze
SKD sa s rodi¢mi dohodn(, ¢i si deti budu, alebo nebudi DU vypracovavat v SKD.
SKD sa tak stava prechodnym miestom, ktoré prebera funkcie 3koly i funkcie rodiny,
avsak nie do takej miery, aby zasahoval do ich zauzivanych schém fungovania.

Kedze pisanie DU je vzdy zarad'ované v rezimovej ¢innosti pripravy na vyucovanie
v jednotlivych zariadeniach, zamerali sme sa na tri okruhy tejto rezimovej ¢innosti:
(a) ciele a Ulohy pripravy na vyucovanie; (b) obsah pripravy na vyucovanie; (c) ¢asovu
dotaciu pripravy na vyucovanie v ramci rezimu dna. Strucne a prehladne sG tieto
okruhy zobrazené v nasledujlcej tabulke 1.

Tabulka 1 Ciele, Ulohy, obsah a ¢asova dotacia pripravy na vyucovanie v jednotlivych zariadeniach

Utulky/opatrovne Druziny mladeze Skolské druziny Skolské kluby deti
Ciele samostatne samostatne samostatne vypraco- viest deti k pravi-
a ulohy vypracovat vypracovat’ vat DU, opakovat, delnému plneniu si
DU DU, prehlbovat’ precvi¢ovat povinnosti, prehlbo-
vseobecné vzdelanie, a utvrdzovat vaniu vedomosti,
odhalovat’ problémy  poznatky z vyuco- ucit’ ako sa spravne
s ucenim vania ucit, rozvijat vztah
k celozivotnému
uceniu sa
Obsah vypracovanie vypracovanie vypracovanie precvi¢ovanie
Uloh Gloh, prehlbovanie Uloh, prehlbovanie  a upevnovanie uciva
vedomosti roznymi vedomosti roznymi  réznymi formami
metodami a formami  metddami a formami  a metodami
Casovda  Neuréené 80-90 min 60 min 45 min
dotacia

3.5 Postavenie domacich uloh v priebehu ¢asu

Prostrednictvom studia dostupnych zdrojov sme sa dopracovali k spdsobu realizacie
DU v poskolskych zariadeniach v postupnej ¢asovej linii. Vzhladom na vyssie uvedeny
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text sme vytvorili nasledujlce kategorie, ktoré svojim sposobom sluzia ako urcita
periodizacia vyvinu Cinnosti (siCasnej) pripravy na vyucovanie. Pri vytvarani tychto
kategorii sme vychadzali z okruhov uvedenych v Tabulke 1 a nazerali sme na jednot-
livé obdobia i poskolské zariadenia v socioekonomickom kontexte. V tomto smere sa
nam javi ako produktivne pre nasledujlci text neprihliadat na historicko-politicky
kontext v takej miere, ako na socioekonomicky, pretoZe nacrtnuta periodizacia by sa
nedala tak jednoznacne kategorizovat'. Prichadzame tak aj na odpoved’, kedy sa DU
v poskolskych zariadeniach objavuje a jednotlivé kategorie opisuju aj jej postavenie
a Ciastocne i vyznam. | ked’ Casova dotacia pripravy na vyucovanie postupne klesala,
obsah cinnosti sa v jednotlivych zariadeniach rozsiroval a staval sa viac pestrejsim:
1) DU ako povinnost’ - Gtulky a opatrovne;

2) DU ako (zdanlivd) moznost’ volby - druziny mladeZe a $kolské druziny;

3) DU ako sluzba - SKD.

DU ako povinnost’
Do tejto kategorie zarad’'ujeme Utulky a opatrovne. Deti ani rodi¢ia nemali mozZnost’
vyjadrit sa k vypracovavaniu si DU, pretoZe toto bolo prioritnym cielom a jedinym
obsahom opatrovni a Gtulkov. V ramci celého denného rezimu sa ziaci prioritne za-
meriavali na vypracovanie DU a aj na Ustne preskusanie pripravy na vyucovanie. Do
popredia tu vystupuje najma charitativno-socialna funkcia, kedze hlavnou ulohou
Gtulkov bolo to, aby deti nestravili Cas po skonceni vyucovania na ulici, ale aby do-
stali najest’ a vypracovavali si DU zadané v $kole. Deti boli vedené k samostatnému
vypracovavaniu si DU a k samostatnej priprave na vyucovanie. Aviak, denné Gtulky sa
zriad'ovali len v malom pocte (najma vo vacsich mestach v pritomnosti priemyselnych
podnikov) a neposkytovali starostlivost’ detom z rodin socialne najslabsich (Groch &
Valovi¢, 1963). Aj napriek venovaniu sa DU a priprave na vyucovanie v $irokom spek-
tre, boli Gtulky zriadované najma charitativnymi organizaciami, a teda dominuje
v tomto obdobi prave socialna funkcia Gtulkov nad vzdelavacou ci socializacnou.

DU ako (zdanlivd) moznost’ volby
Dominantnymi reprezentantmi v tejto kategorii st druziny mladeze a skolské druzi-
ny. Moznost’ volby vidime v tom zmysle, Ze rodicia mohli rozhodnit’ o tom, i si ich
dieta (ne)bude robit DU v tomto zariadeni. Avak, ako sme uz uvideli vy3$ie, ilohou
vychovavatelky bolo taktne rodicov presvedcit, aby pristupili k tomu, aby si ich dieta
robilo DU v druZinach mladeZe. V tomto obdobi sa rodi¢ia (najmé robotnici a rolnici)
povazovali za menej kompetentnych v danej oblasti, ako samotni vychovavatelia. Tu
mozno vidiet isté prepojenie s prvou kategoériou - aspon zo strany vychovavatelov
a ucitelov, ktori uprednostiiovali DU ako povinnost, aj napriek tomu, Ze rodi¢ia mali
zdanlivd moznost volby. V druzinach mladeze pripominala priprava na vyucovanie
skor doucovanie a domacu pripravu do $koly. Ulohou vychovavateliek bolo zaroven
identifikovat’ pripadné problémy s uc¢enim a reflektovat’ ich v priprave na vyucova-
nie tak, aby sa predislo pripadnému neprospechu Ziaka. K tomu sa prisposobovala
aj ¢innost’ vychovavatelov (sledovanie prospechu Ziakov ¢i ovladanie obsahu uciva
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preberaného v skole, metod a postupov triedneho ucitela). Ciele a ulohy tychto za-
riadeni smerovali k zlepseniu skolskej Uspesnosti Ziakov. Vzhladom na to, Ze priprava
na vyucovanie sa realizovala ako forma doucovania, plnila predovsetkym vychovno-
-vzdelavaciu funkciu.

DU ako sluzba

Tato kategoria je reprezentovana sucasnymi SKD. Vypracovanie DU v SKD sa realizuje
prioritne pisomnou formou a upulsta sa aj od doucovania uciva, ktoré sa preberalo
pocas Skolského vyucovania. V sGcCasnosti rodicia rozhoduju o tom, i si ich dieta
bude/nebude pisat DU v SKD v plnej miere (resp. sa prihliada na nazor vacsiny rodi-
¢ov). Avsak vychovavatelia uz nemaju ,,povinnost* presviedcat rodica, aby si dieta
DU vypracovavalo v SKD, ba prave naopak, pri sucasnej vekovej skladbe deti v SKD
mozno predpokladat’ zo strany vychovavatelov presny opak. Tu mozno vidiet najvac-
$iu zmenu v porovnani s ostatnymi zariadeniami - priprava na vyucovanie sa nerovna
pisaniu si DU. Jej hlavnou napliiou su rézne didaktické hry, zamerané prevazne na
slovensky jazyk a matematiku. | ked’ istym sposobom si Ziaci precvicuju preberané
ucivo (najma zabavnou formou), upustilo sa od drilu pripravy na vyucovanie ako for-
my doucovania. Z toho dévodu vnimame vypracovavanie DU v sG¢asnych SKD ako istu
formu sluzby SKD pre rodica, ktori mdze, ale nemusi vyuZit. MéZzeme povedat, ze
vychovno-vzdelavacia funkcia uz nie je dominantou tejto rezimovej ¢innosti, i ked’
je stale jej sucastou. Cely rezim diia v SKD sa prispdsobuje biorytmu a individualite
dietata, ciZze podlieha aj zdravotnej funkcii, resp. zdravotno-hygienickej funkcii
(vid’ Kratochvilova, 2010, Pavkova et al., 2008) a rovnako sa zdoraziuje potreba
socializacie dietata a jeho tvorivosti a osobnostného rozvoja.

4 Zaver

Pozriet sa na DU cez prizmu funkcii volného &asu a poskolskych programov sa na prvy
pohlad javi nezmyselne. Volny ¢as by mal byt predsa ¢asom bez povinnosti a DU je
vnimana ako povinnost’, ¢o mozno oznacit' za Specifikum nasich vychovno-vzdelava-
cich zariadeni, ktoré organizuju volny cas deti tak, aby ho travili produktivne, orga-
nizovane a Ucelne. MozZe to mat vynikajlce efekty v nadvaznosti na tolko spominant
Skolsku Uspesnost’ nasich deti. Priprava na vyucovanie ako vychovno-vzdelavacia
&innost’ nie je tak Specificka len v nasich SKD alebo v &eskych 3kolnich druZinach
a kluboch. Podobne zamerané poskolské programy existujd v zahranici, najma v USA.
Ich ciele a poslanie, ktoré sme zhrnuli v Gvodnych slovach ako funkcie poskolskych
programov, mozno oznacit’ za velmi podobné s nasimi zariadeniami. Tieto funkcie
sa prelinaju v priprave na vyucovanie, aj vo vypracovavani si DU. Dieta je vedené
k samostatnosti, zodpovednosti a k systematickej priprave na vyucovanie, pricom
je sucastou kolektivu a pod dozorom dospelej, kvalifikovanej osoby. Avsak, v USA
s tieto poskolské programy zriad'ované najma ako socialna sluzba v problémovych
komunitach, kde je potreba zvysenia Skolskej Uspesnosti deti a ich zaclenenia sa
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do spolocnosti. U nas poskytuje SKD akysi komplex sluzieb, ktory sa orientuje na
potreby a zaujmy dietata.

Jednou zo zakladnych Gloh pripravy na vyucovanie je zapojenie rodic¢ov do Skol-
skych povinnosti jeho dietata. Zda sa vsak, Ze tu existuje riziko nezapojenia rodic¢ov
do tohto procesu, ak si dieta DU vypracovava v SKD. V stcasnosti je ale priprava na
vyucovanie ovela $irSou oblastou ako len pisanie DU. A kedZe je SKD stcastou zaklad-
nej koly, dohaduju sa rodicia s ucitelmi i vychovavatelmi, ¢i a ako si ich deti v SKD
DU budi vypracovavat. Vychovavatel je v tomto procese pomocnik, nekontroluje
spravnost’ vypracovania DU, tito kompetenciu prenechava rodicovi.

Dominantnou funkciou v naSom prispevku bola socialna funkcia. Casto sa preli-
nala, a aj sa nadalej prelina v réznych zdrojoch so socializac¢nou funkciou. Socialna
funkcia je vsak podobne chapana v zahranici i u nas. Poskolské programy, podobne
ako SKD, st vnimané ako sluzba zamestnanym rodi¢om. Najma vd'aka zamestnanosti
zien/matiek zacali prave takéto zariadenia vznikat’ a naberat’ na popularite. V su-
asnej situcii je takato sluzba priam nevyhnutna. Casto mame pracujicich oboch
rodicov, niekedy pracuji na zmeny a nemaju ¢as sa venovat detom, nie len v traveni
ich volného casu, ale aj v priprave na vyucovanie. Od konca 19.storocia tak vznikali
podobné zariadenia vo svete, ktoré spociatku ,,dohliadali“ na deti pracujucich rodi-
Cov. Podobne ako napr. v USA ¢i inde vo svete zakladali takéto poskolské zariadenia
najma charitativne organizacie a neskor sa k nim pridal aj sGkromny sektor. Zatial ¢o
v USA boli detské domy a podobné zariadenia vnimané ako miesto travenia volného
casu tak, aby sa predchadzalo socialno-patologickym javom, prvé detské Gtulky
na nasom Uzemi sa zameriavali na pripravu deti do 3koly a kontrolu DU. Chovanci
boli teda vedeni k tomu, aby sa po prichode zo $koly venovali DU, a nasledne im
ich kontrolovali. Nedbalo sa na akusi vykonnostn( krivku, na oddych ¢i rekreaciu.
Tzn., Ze zdravotna funkcia sa nebrala vobec do Gvahy. V 30-tych rokoch boli tieto
detské utulky premenované na druziny mladezZe a zacali sa orientovat na podporu
Skolskej vychovy, aj napriek tomu, ze boli povazované za socialne zariadenia, vy-
chova a vzdelavanie si tu zacali vytvarat' vacsie miesto. Od roku 1948 boli druziny
mladeZe zaclenené do skolskej ststavy, avsak nemuseli byt priamou stcastou skol. !
Tu je rozdiel medzi slovenskym (aj ¢eskym) prostredim a zahrani¢im. Najma v USA
sU poskolské programy zriad'ované casto sGkromnym sektorom a charitativnymi or-
ganizaciami, niekedy aj Statom. Avsak, priama nadvaznost’ a kontrola zo strany statu
nedosahuje takd mieru ako v nasom vzdelavacom prostredi. Ako sme uvadzali, v USA
maju rodicia moznost’ vybrat si program v nadvaznosti na skolské kurikulum alebo
bez nadvéznosti. Ak je viak dieta zapisané do SKD, vzdy si priprava na vyucovanie
i spominané skolské zrucnosti v nadvaznosti na statny a nasledne i na skolsky vzde-
lavaci program.

11 0d 1. septembra 2017 musi byt SKD stcastou zakladnej $koly. Prechodné ustanovenia k Gpravam
Gc¢innym od 1. septembra 2017 - ak skolsky klub deti zriadeny do 31. augusta 2017 nie je sucastou
zakladnej skoly, zriad'ovatel zabezpeci vsetky Ukony smerujice k tomu, aby bol skolsky klub deti
najneskor od 1. septembra 2018 stcast'ou zakladnej skoly, inak ministerstvo rozhodneo vyradeni
Skolského klubu deti zo siete.
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Od vyssie spominaného obdobia aZ po 90-te roky bola vychova a vzdelavanie
v druzinach mladeze, neskor v skolskych druzinach a skolskych kluboch, ideologic-
ky podfarbena, ¢o sa prekvapivo ukazuje aj v problematike vypracovéavania si DU
a v celkovej priprave na vyucovanie. V priruckach pre vychovavatelky nachadzame
dominantu socialnej funkcie a jej konkrétne prepojenie s politikou a ideou statu.
DU a priprava na vyu¢ovanie mali byt rozhodne v kompetencii 3kolskej druZiny alebo
$kolského klubu. Ak by rodicia alebo deti chceli, aby si vypracovavali DU v domacom
prostredi, boli vychovavatelky nabadané ,,odhovorit“ ich od toho. Vypracovanie DU
pod dohladom vychovavatelky, ktora Gzko spolupracovala s ucitelmi, bolo vnimané
ako pomoc. Bolo nevyhnutné znizit pocet Ziakov, ktori neprospievali v skole. Nebola
to len pomoc, bolo to vnimané ako ,,prostriedok bojovania s triednou diskrimina-
ciou“. Priprava na vyucovanie trvala aj viac ako hodinu a pol, pricom dieta pokraco-
valo v priprave na vyucovanie aj v domacom prostredi. Aby bola priprava na vyuco-
vanie Ucelnejsia, zaciatkom 60-tych rokov sa zriadili Skolské druziny a pre starsich
7iakov Skolské kluby. Skolské kluby sa v tom ase nevenovali zaujmom dietata, dieta
tu zostava ziakom a v Studovni ¢i inych odbornych miestnostiach sa pripravovalo na
vyucovanie, resp. chodilo na doucovanie. Neskor, v 80-tych rokoch sa skolské druziny
a skolské kluby nezameriavaju len na deti zamestnanych rodicov, ale na vsetky deti.
Skolska pripravenost a samostatnost’ deti pri vypracovani DU ziskavali na doleZitosti.
Socialna a vychovno-vzdelavacia funkcia tak idi desatrocia ruka v ruke napliajuc
i ideologické zamery statu. Oddych a rekreacia deti boli sice sicast'ou rezimu dna,
avsak aktivny oddych mal podporit’ nasledni mentalnu ¢innost’ deti.

Konkrétnejsie uvolnenie obsahu ¢innosti zaznamenavame od vzniku samostatnej
SR v roku 1993 a od vzniku skolského klubu deti, ktory prebral ¢innosti Skolskej
druziny i skolského klubu. Rétorika zakona a smernic sa meni, zd6raznuju sa zaujmy
deti, rozvijanie nadania, tvorivosti a pod., t. j. zdéraznuju najma humanistick(
filozofiu. Sucastou samozrejme zostava aj priprava na vyucovanie, ktora sa vyrazne
skracuje v Casovej dotacii, ale meni sa aj charakter samotnych ¢innosti. Od roku
2009 zaznamenavame v ukazkach tvorby vychovnych programov pre SKD pripravu
na vyucovanie, ktorej len malou sGcastou je vypracovavanie si DU. Viac je tato
vychovno-vzdelavacia ¢innost’ orientovana na hry, diskusie, vychadzky a pod., ktoré
maju doplnit’ alebo prehibit’ vedomosti nadobudnuté pocas vyucovania. Zddraziuje
sa potreba oddychu, sebarealizacie a pod. Je zaujimavé sledovat, ako sa DU deti
prelinaju v premenach Casu raz s domacim, raz so skolskym prostredim, ako sa sta-
vaju celospolocenskym problémom nestcim ideologicky odkaz. Dnes sa sice vo velkej
miere orientuje spoloc¢nost’ na skolsk( Uspesnost’ deti, ktora je ale determinovana
kvalitou vzdelavania v $kolach a mierou participacie rodicov. V SKD sa v s(¢asnosti
prelinaju véetky v ivode spominané funkcie takychto poskolskych zariadeni. Domi-
nantna zostava socialna funkcia, ktorej obsah sa vsak neorientuje na korektnu pri-
pravu na vyucovanie pod dohladom kvalifikovanej osoby, ale na bezpec¢nost’ a aktivne
travenie volného Casu deti, kym s0 rodicia v praci.

Ak sa pozrieme na vychovné programy SKD v sGc¢asnosti, vypracovanie DU je
chapané ako moznost'. Priprava na vyucovanie je orientovana na variabilitu metod
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a foriem prace s detmi, ktoré sa v sGCasnej podobe naozaj daju vnimat ako travenie
volného Casu. Vychovavatelky sa zameriavaju najma na zaujimavosti a zabavnu for-
mu c¢innosti spojenych s pripravou na vyucovanie. Sucasné tendencie tak nechavaju
Ziakovi priestor zostat' dietatom participujucim v kolektive s rovesnikmi. Domaca
Uloha a priprava na vyucovanie sa stavaju ,,domacimi“, minimalne v rovine prene-
chavania rodicovskej zodpovednosti za kontrolu vypracovania.
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Abstrakt: Skala potfeby kognitivniho uzavieni Need for Closure Scale - NFCS
(Roets & Van Hiel, 2011) byla vytvorena za i¢elem méreni motivace v oblasti zpracovani informaci
a rozhodovani. Potreba kognitivniho uzavreni je definovana jako touha dospét k odpovédi s cilem
ukoncit zpracovavani informaci a rozhodovani i za cenu toho, Ze reseni nemusi byt nejlepsi nebo
spravné. Kratka verze NFCS je postavena na 15 polozkach reprezentujicich pét faset konstruktu
potreby kognitivniho uzavieni na pétibodoveé skale Likertova typu: potfebu predvidatelnosti, pre-
ferenci poradku a struktury, znepokojeni z nejednoznacnosti, rozhodnost a uzavrenost mysli. Studie
predstavuje strukturu ¢eské verze nastroje (NFCS-15-CZ: SirCicek, Tapal, & Linhartova, 2014; SirGicek
& Jezek, 2015) na vybraném (profesné specifickém) vzorku uciteld (N = 142) a student( ucitelstvi
(N =121). Vysledky ucitell a student( ucitelstvi se zasadné nelisily od vysledk( nespecifické popula-
ce. Diskutujeme o moznych vyuzitich nastroje v pedagogickém vyzkumu a jeho uzitecnosti, jelikoz,
jak ukazuji dosavadni vyzkumy, skala koreluje nejen s presvédcenimi a postoji, ale i s chovanim.

Klicova slova: skala potreby kognitivniho uzavreni, ucitelé, studenti ucitelstvi, druhy stupen zaklad-
niho vzdélavani

Short Version of Need for Closure Scale: The Structure of the
Czech Version on the Student Teachers’ and Teachers’ Sample

Abstract: The Need for Closure Scale - NFCS (Roets & Van Hiel, 2011) was de-
signed to assess individuals’ motivation with respect to information processing and judgement. The
need for closure is defined as a desire for an answer in order to stop further information processing
and judgement, even if that answer is not the correct or best answer. The short version of NFCS
consists of 15 items with 5-point Likert type ratings measuring 5 facets: desire for predictability,
preference of order and structure, discomfort with ambiguity, decisiveness, and closed-mindedness.
Our study presents the structure of Czech version of NFCS-15-CZ (Sir(icek, Tapal, & Linhartova,
2014; Sirticek & JeZek, 2015) on a professionally specific sample of teachers (N = 142) and student
teachers (N = 121). The results do not substantially differ from the results of general population.
We discuss the possible applications of NFCS-15-CZ in educational research and its usefulness (as
the scale correlates with beliefs and attitudes as well as behaviour).

Keywords: Need for Closure Scale, teachers, student teachers, lower secondary education
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Cilem studie je predstavit konstrukt potreby kognitivniho uzavreni jako relevantni
osobnostni proménnou v pedagogickém kontextu a ovérit funkcnost nedavno vyvinu-
té Ceské verze Skaly mérici tento konstrukt na specifické populaci uciteld a student
ucitelstvi' (Need for Closure Scale - NFCS: Roets & Van Hiel, 2011 v adaptaci Sir(icek,
Tapal, & Linhartova, 2014; Siricek & Jezek, 2015). Nasim cilem je prostfednic-
tvim této studie nabidnout konstrukt NFCS jako osobnostni proménnou sytici jevy
zkoumané pedagogickym vyzkumem (zejména v pedeutologii). Konstrukt potreby
kognitivniho uzavreni se ukazal jako nosny k vysvétlovani jevl predev$im v oblasti
psychologie, ale také v dalSich socialnévédnich disciplinach, napr. konstruktu kon-
formity, politického a socialniho konzervatismu (kupr. De keersmaecker, Van Assche,
& Roets, 2016), postoju k technologickym inovacim (Chernikova et al., 2017), vyhy-
bani se konfliktu (Zhang et al., 2017), autoritarstvi (De keersmaecker et al., 2017),
predsudku (napf. Burke et al., 2017), socialni projekce norem (De keersmaecker
& Roets, 2017), morality (mj. Frederico et al., 2016), kognitivnich procesu (napr.
Kossowska et al., 2018) Ci rozhodovani (kupf. Evans et al., 2017).

Konstrukt NFC (need for closure) je v pedagogice zatim vyuzit minimalné (napfr.
DeBacker & Crowson, 2008). Jelikoz vSak v ¢eském prostredi existuje adaptace
kratké verze NFCS (NFCS-15-CZ: SirGicek & Jezek, 2015; SirGicek et al., 2014), je
implicitnim cilem této studie inspirovat k vyuzivani NFCS-15-CZ vyzkumniky v peda-
gogice, vzdélavatele ucitell pri vzdélavani studentd ucitelstvi, pri podpofe mentor(
student( ucitelstvi a pri dalsim vzdélavani uciteld.

1 Potreba kognitivniho uzavreni

Potreba kognitivniho uzavreni je konstrukt, ktery zavedl Kruglanski (1989, 1990)
jako soucast teorie kognitivné-motivacnich aspektd rozhodovani. NFC definoval jako
individualni potfebu nalézt definitivni odpovéd na dané téma, a to jakoukoli od-
povéd tak, aby se Clovék vyhnul neprijemnému stavu zmatku a nejednoznacnosti
(Kruglanski, 1989, s. 337). Jinak receno, NFC se projevuje v potrebé ¢init rozhodnuti
a vyhnout se nejednoznacnym situacim. Projevuje se dvéma tendencemi, jednak
tlakem na uzavreni (seize), jednak potrebou uzavreni udrzet (freeze). Mize ovliv-
novat vnimani, interpretaci a rozhodovani. Je povazovana za (relativné) stabilni
dispozi¢ni osobnostni rys, ktery muize byt docasné zesilen situa¢nimi determinantami
(Casovy tlak, stres) ¢i oslaben (obava z chyby v disledku prekotného Usudku; Webster
& Kruglanski, 1994). NFC je posilovana vnimanym uzitkem z uzavreni nebo nevyho-
dami z neuzavreni tématu. V poslednich desetiletich byl tento konstrukt rozsahle
zkouman (prehledy viz Kruglanski, 2004; Kruglanski et al., 2009; Roets et al., 2015;
Roets, 2018).

1 Autori pouzivaji pomérné volné jak variantu need for closure, tak need for cognitive closure.
V Ceském prekladu preferujeme podobu potreba kognitivniho uzavreni, ktera vystihuje povahu
v nasem prostredi méné rozsireného konstruktu explicitnéji.
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Od pocatkl formulace tohoto konstruktu a vytvareni nastroje k jeho méreni au-
tofi (Webster & Kruglanski, 1994) kladli diraz nejen na riznorodé zdroje fenoménu
(kognitivni, motivacni, situacni), ale i na rozmanitost jeho manifestaci. Diraz na
zdroje a proménné procesu utvareni Usudku povaZzuji za podstatny rozdil oproti
star$im pribuznym konstruktim, jako jsou tolerance k neurcitosti (Frenkel-Brunswik,
1949), autoritarstvi (Sanford et al., 1950; dle Webster & Kruglanski, 1994) nebo
dogmatismus (Rokeach, 1960; dle Webster & Kruglanski, 1994), které ve vétsi mire
sleduji stabilni individualni charakteristiky kotvené v psychodynamickych koncep-
cich vyvoje osobnosti nez situacni proménné. Reflexe rozmanitosti manifestaci je
pak podminkou predikce chovani. Také proto je ji vénovana zvlastni pozornost i pri
konstrukci nastroje k méreni potreby kognitivniho uzavreni.

2 Méreni potreby kognitivniho uzavreni

K méreni tohoto rysu sestavili Websterova a Kruglanski (1994) 42polozkovou NFC

$kalu zahrnujici pét faset?, oblasti projevl vysoké dispozicni NFC:

1) rad (preference radu a struktury v zivoté, vyhnuti se chaosu a zmatku);

2) predvidatelnost (potfeba stabilni informace, neménici se v podminkach a nevy-
kazujici vyjimky);

3) rozhodnost (tlak dospét k rozhodnuti);

4) nejednoznacnost (pocit diskomfortu z nejednoznacnosti);

5) uzavrenost mysli (neochota konfrontovat své znalosti s alternativnimi variantami
nebo nekonzistentnimi dikazy).

NFCS skala byla Websterovou a Kruglanskym (1994) vyvinuta jako jednodimen-
zionalni, nicméné dalsi autori (napr. Neuberg, Judice, & West, 1997) navrhovali
dvoudimenzionalni reSeni odlisujici tendenci k uzavreni (seize) a jeho neménéni
(freeze), o cemz se nasledné vedly diskuse, které vyUstily v nahradu polozek z fasety
rozhodnosti v revidované 41polozkové verzi nastroje (Roets & Van Hiel, 2007; aj.).
Skala NFCS byla v poslednich letech ve vyzkumech &asto pouzivana, obvykle spolu
s dalsimi nastroji, coz vedlo k jejimu rGznému zkracovani, to mimo jiné nasledné
omezilo srovnatelnost vysledku. Proto Roets a Van Hiel (2011) zkonstruovali kratkou
verzi NFCS s 15 polozkami (dale NFCS-15), ktera byla posléze validovana v dalSich
jazycich, napr. Spanélstiné (Horcajo et al., 2011) ¢i turectiné (Atak, Syed, & Cok,
2017). Ceskou? validaci (NFCS-15-CZ) provedli Sirti¢ek a spolupracovnici na celkovém
vzorku vice neZ 2500 respondentti ve véku 16 az 43 let (SirGicek et al., 2014; SirGcéek
& Jezek, 2015). Cilem nasi studie je ovérit faktorovou validitu této ceské verze na-
stroje na profesné specifickém vzorku uciteld a studentt ucitelstvi.

2 Ppét faset NFC: preference of order, preference of predictability, decisiveness, discomfort with
ambiguity, closed-mindedness (Webster & Kruglanski, 1994).

3 Slovenskou validaci nastroje realizovali Adamovova a Sollar (2009), viz téz Sollar a Adamovova
(2007).
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3 Metodologie Setreni
3.1 Vzorek

Respondenty byli studenti ucitelstvi vSeobecné vzdélavacich pfedméti pro druhy
stupen zakladni skoly (N = 142) a ucitelé vyucujici na druhém stupni zakladnich skol
(N = 121). Vzorek studentl uéitelstvi byl konstruovan tak, Ze byli osloveni vSichni
studenti ucitelstvi Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity (PdF MU) v prvnim
semestru v navazujicim magisterském studiu (N = 231). Studenti ucitelstvi mohli, po-
kud méli zajem, vyplnit dotaznik v rdamci predmétu pedagogickd psychologie na PdF
MU a reflektovat vysledky ve vyuce. Této moznosti vyuzilo 142 student( z celkem 231
(navratnost 61 %). Druhou ¢ast vzorku tvorili provazejici ucitelé vyse uvedenych 142
student( ucitelstvi na praxich na fakultnich a dalSich Skolach prevazné v Brné a okoli
(navratnost 85 %). Dotaznik ucitelim zadavali studenti ucitelstvi na praxi, pokud
chtéli na seminari porovnat své vysledky se svym provazejicim ucitelem. Provazejici
ucitel mél vzdy jeden z aprobacnich pfedmétd stejny jako student ucitelstvi.

Vzorek studentU se skladal z 85 % Zen a 15 % muzud. Uvedena proporce naznacuje,
Ze nedoslo ke zkresleni vlivem navratnosti. Velka ¢ast student( ucitelstvi v nasem
vzorku (49 %) vyucovala jazyky (z nich 9 % Cesky jazyk), 23 % prirodovédné a tech-
nické predméty, 25 % humanitni predméty a 3 % hudebni ¢i vytvarnou vychovu.

Vzorek ucitelu tvorilo 83 % (101) Zen a 17 % (20) muz(. Ucitelé byli v praxi 1 az 39 let
(prdmérné 18, SD = 9,55). Polovina (61) z odpovédévsich uciteld méla aprobaci na
cizi jazyky, dalSich 29 % (35) na prirodovédné predméty nebo matematiku, 48 %
(58) na humanitni predméty (vychovy, vcetné zemépisu), 24 % (29) na Cesky jazyk
a 11 % (13) na télesnou vychovu. Celkem 11 % (13) z nich mélo aprobaci na specialni
pedagogiku, 5 % (4) na primarni stupen. Celkem 66 % uciteld mélo dva aprobacni
predméty, 11 % jeden, 21 % tfi a 2 % Ctyri predméty. UCitelé pracovali jako mentori
studentu ucitelstvi 1 az 30 let (pramérné 6,68 roku, SD = 6,64). Celkem 53 % (65)
ucitelll bylo absolventy PdF MU.

3.2 Sbér dat

Dotaznik studenti vypliovali on-line v bfeznu az ¢ervnu 2016 v aplikaci na dotaz-
nikova Setreni Institutu vyzkumu déti, mladeze a rodiny Fakulty socialnich studii
Masarykovy univerzity. Ucitelé vyplnovali dotaznik v tisténé formé. Studenti i ucitelé
vyplnovali dotaznik v kontextu skoly a vyucovani, spolu s dotaznikem na rizeni tridy
v ramci Feseni projektu GA CR na téma fizeni tFidy, coZ se miZe projevit v jejich
odpovédich v NFCS-15-CZ.

3.3 Metoda

Skala NFCS-15-CZ (SirCicek et al., 2014; Sirticek & JeZzek, 2015) je éeskou verzi pat-
nactipolozkové skaly (podle Roets & Van Hiel, 2011) vzniklé zkracenim nastroje pu-
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vodné vyvinutého Websterovou a Kruglanskym (NFCS, Need for Closure, 1994, revize
Roets & Van Hiel, 2007). Ten mél plvodné 42/41 polozek, takZe rizni vyzkumnici
pouzivali ¢asto své ,,idiosynkratické* verze (Roets & Van Hiel, 2011).

Skala NFCS-15-CZ zachycuje na odpovédni stupnici Likertova typu# (1 - vibec
mé nevystihuje, 2 - spiSe mé nevystihuje, 3 - vystihuje mé tak napdl, 4 - spise mé
vystihuje, 5 - zcela mé vystihuje) pét zakladnich faset konstruktu potreby kogni-
tivniho uzavreni, tedy 1) preferenci usporadani a poradku v prostredi, 2) preferenci
predvidatelnosti plynouci z jistych znalosti (secure knowledge), 3) rozhodnost jako
usilovani o uzavreni, 4) prozivani diskomfortu v situaci neurcitosti a 5) neocho-
tu nechat své zavéry konfrontovat alternativnimi nazory ¢i nekonzistentnimi fakty
(closed-mindedness). Kazda faseta méla byt v NFCS-15-CZ reprezentovana tremi
polozkami (tabulka 1).

Tabulka 1 Fasety a polozky NFCS-15-CZ (dle Sir(icek et al., 2014; Sir(icek & Jezek, 2015)

Preference usporadani nfc01: Zit dobfe usporadany Zivot s pravidelnym dennim rozvrhem
a poradku v prostredi mi prosté sedne.

nfc02: Stanovit si pevny rezim mi pomaha vice si uzivat Zivota.

nfc03: Libi se mi jasny a uspofadany zpUsob Zivota.

Preference nfc04: Nerad(a) se vystavuji situacim, o nichz dopredu nevim,
predvidatelnosti co mohu oéekavat.

plynouci z jistych nfc05: Nerad(a) travim &as ve spolecnosti lidi, kteFi jsou schopni
znalosti

jednat nepredvidatelné.

nfc06: Nemam rad(a) nepredvidatelné situace.

Rozhodnost jako nfc07: Obycejné se mi ulevi, jakmile se pro néco rozhodnu.

usilovani o uzavfeni nfc08: Kdyz stojim pred né&jakym problémem, obvykle se snazim

dojit k reseni co nejrychleji.
nfc12: Pokud nemuzu prijit na reSeni problému okamzité, jsem
netrpélivy(a) a podrazdény(a).

Prozivani diskomfortu nfc09: Nemam rad(a), kdyz néc¢i vyrok mize znamenat spoustu
v situaci neurcitosti riznych véci.

nfc13: Nemam rad(a) nejisté situace.

nfc14: Je mi neprijemné, kdyz nechapu duvod néjaké udalosti,
ktera se mi prihodila.

Uzavrenost mysli nfc10: Obvykle mne drazdi, kdyz jeden clovék nesouhlasi s nécim,
co si mysli vSichni ostatni.

nfc11: Nepotrebuji se zabyvat vSsemi moznymi Uhly pohledu na to,
abych si udélal(a) vlastni nazor.

nfc15: Nemam rad(a) otazky, na které lze odpovédét mnoha rdznymi
zpusoby.

4 Originalni NFC (Roets & Van Hiel, 2011) pouziva obdobnou odpovédni skalu od 1 (completely
disagree) do 5 (completely agree).
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3.4 Analyza dat

Tyto fasety spolecné utvareji fenomén potreby uzavreni, pricemz paleta modeld
méreni vyuzitelna k modelovani vztah( mezi polozkami je pomérné Siroka. S ohle-
dem na predpoklad, Ze souctem vsech 15 poloZek vznikne proménna, ktera dobre
reprezentuje konstrukt potreby uzavreni, se testuje obvykle jednofaktorovy model,
v némz jsou specifika jednotlivych faset modelovana jako kovariance rezidui (lokalni
zavislosti). Lze také uvazovat hierarchicky model, v némz jsou fasety modelovany
jako faktory a NFC je faktorem druhého radu sycenym fasetovymi faktory, nebo jako
bifaktorovy model, kde je vedle hlavniho faktoru NFC syceného vSemi polozkami
modelovana jesté pétice fasetovych faktord. Ve zkracené verzi, ktera zachycuje
kaZdou fasetu pouze tfemi polozkami, je vsak jasna identifikace fasetovych ,fak-
tord“ problematicka. Zde proto prezentujeme variantu jednofaktorového modelu
s korelovanymi rezidui uvnitr faset (obrazek 1).

4 Vysledky

Pomoci baliku lavaan (Rosseel, 2012) v prostredi R (R Core Team, 2018) jsme posu-
zovali, nakolik je plauzibilnim popisem fungovani polozek NFCS v populaci ucitell
a student( ucitelstvi jednofaktorovy model - tj. model, v némz jsou vSechny polozky
syceny pravé jednim faktorem. Pouzili jsme tedy konfirmacni faktorovou analyzu
(CFA). Vyuzili jsme data od student ucitelstvi (N = 142) a uditeld (N = 121). Dale
jsme testovali, zda jsou parametry tohoto jednofaktorového modelu shodné s para-
metry téhoz modelu ziskanymi na referenénich datech z projektu GA CR Od rozhod-
nosti k autoritdrstvi: Potfeba kognitivniho uzavreni (2015-2017) realizovaném na
FSS MU (SirGicek, Cigler, Jezek). Timto testovanim invariance modelu méfeni napfic¢
populacemi se zjistuje, zda polozky maji pro respondenty ve vsech srovnavacich
populacich stejny vyznam vzhledem k mérenému konstruktu. Vzhledem k malé veli-
kosti vzorku jsme skupiny nesrovnavali mezi sebou navzajem, ale vzdy s referencnim
vzorkem.

Popisné statistiky proménnych pro jednotlivé skupiny jsou uvedeny v tabulce 2.
Polozky jsou v CFA modelovany jako kategorické ordinalni s vyuzitim estimatoru
WLSMV korigujicim odchylky od normality rozlozeni polozek. Cetnosti jednotlivych
odpovédi na jednotlivé polozky zde neuvadime. U naprosté vétsiny polozek odpovi-
dalo rozlozeni odpovédi unimodalnimu rozlozeni, pricemz Sikmost a Spicatost tohoto
rozloZeni jen vyjimecné presahovaly hodnotu |1|. Chybéjicich odpovédi bylo méné
nez 1 %.

Pohled na matice polychorickych korelaci mezi polozkami (tabulka 3) naznacuje,
ze drtiva vétsSina korelaci je kladna, avsak spise nizka. Pouze v ramci nékterych
faset jsou korelace vyssi. Potésujici je, ze jsou si tfi prezentované korelacni matice
velmi podobné.
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Tabulka 2 Deskriptivni statistiky polozek NFCS-15-CZ

Studenti (N = 139-142) Ucitelé (N = 120-121) Referencni vzorek (N = 611)
pol. M SD Sik Spi M SD Sik Spi M SD Sik Spi
01 3,34 0,97 -034 0,05]3,48 085 -0,34 0,10 |3,20 1,00 -0,20 -0,58
02 3,12 1,11 -0,27 -0,66 | 3,18 0,90 -0,3¢6 -0,20 |2,99 1,08 -0,06 -1,01
03 3,49 0,97 -0,30 -0,46 | 3,36 0,88 -0,53 0,13 |3,32 1,08 -0,20 -0,83
04 3,35 1,08 -0,26 -0,64 3,177 1,01 -0,09 -0,49 |3,08 1,177 -0,01 -0,99
05 2,89 1,00 -0,03 -0,71 |2,88 0,97 0,08 -0,53|2,70 1,10 0,25 -0,83
o6 3,18 1,07 -0,18 -0,65|3,06 1,02 -0,07 -0,48 |3,00 1,14 <0,01 -0,99
07 3,69 098 -0,62 -0,12 |3,53 0,99 -0,64 0,09 |3,81 1,05 -0,76 -0,10
08 3,65 0,9 -0,55 -0,24 | 3,58 0,98 -0,72 0,25 | 3,41 1,08 -0,30 -0,77
09 3,01 1,04 -0,00 -0,60 |25 0,91 0,25 -0,06 |3,24 1,14 -0,20 -0,91
10 3,47 1,00 -0,56 -0,16 | 3,16 0,92 -0,37 -0,48 | 3,53 1,03 -0,42 -0,56
1 3,68 092 -0,43 -0,38 3,30 0,9 -0,50 -0,26 3,79 1,10 -0,71 -0,42
12 3,31 0,97 -0,18 -0,69 |3,08 0,97 -0,11 -0,94 | 3,30 1,21 -0,22 -1,02
13 2,24 1,00 0,57 -0,38 2,13 095 0,73 0,431,955 1,01 1,08 0,68
14 2,43 1,01 0,53 -0,31|245 1,06 0,30 -0,74 (2,13 1,05 0,86 0,05
15 2,68 1,00 0,25 -0,52 2,50 1,02 0,51 -0,38 (2,28 1,09 0,75 -0,14

A

Poznamka: Ve vsech vzorcich byly u vSech polozek vyuzity vSechny odpovédni moznosti.
Sik = Sikmost, Spi = $picatost rozloZzeni.

Tabulka 3 Korelacni matice polozek (polychorické korelace). Pod diagonalou studenti, nad ni ucitelé,
v druhé matici referencni vzorek

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1" 12 13 14 15

nfco1 0,62 0,56 0,29 0,24 0,24 0,28 0,35 -0,04 0,24 0,17 0,07 -0,10 0,06 0,08
nfc02 0,68 0,59 0,3 0,26 0,30 0,29 0,31 0,12 0,22 0,12 0,05 -0,04 0,05 0,06
nfc03 0,64 0,65 0,35 0,29 0,29 0,27 0,20 0,11 0,22 0,15 0,08 0,08 0,05 0,05
nfc04 0,28 0,23 0,36 0,46 0,63 0,17 0,11 0,00 0,48 0,21 0,23 0,10 0,10 0,06
nfc05 0,22 0,33 0,33 0,43 0,60 0,24 0,15 0,02 0,38 0,17 0,20 0,09 0,16 0,21
nfc06 0,30 0,32 0,37 0,61 0,58 0,32 0,07 0,12 0,52 0,26 0,19 0,10 0,08 0,26
nfc07 0,30 0,26 0,26 0,28 0,19 0,26 0,15 0,14 0,31 0,19 0,04 0,01 0,01 0,14
nfc08 0,21 0,22 0,25 -0,05 0,08 0,01 0,22 0,06 0,07 001 02 -0,14 0,16 0,00
nfc09 0,11 0,17 0,03 0,26 0,12 0,22 0,22 0,10 0,29 0,11 0,00 0,19 0,25 0,17
nfc10 0,27 0,27 0,36 0,58 0,34 0,63 0,32 0,02 0,37 0,38 0,29 0,12 0,14 0,21
nfc11 0,02 0,10 0,14 0,28 0,19 0,26 0,20 -0,02 0,24 0,34 0,17 0,11 0,01 0,21
nfc12 0,7 0,27 0,24 0,15 0,23 0,12 0,23 0,13 0,07 0,18 0,21 0,18 -0,01 0,25
nfc13 0,13 0,22 0,15 0,18 0,23 0,17 0,12 0,05 0,29 0,12 0,21 0,11 0,29 0,35
nfc14 0,20 0,21 0,7 0,13 0,21 0,12 0,07 0,14 0,22 0,03 0,03 0,02 0,24 0,17

nfc15 0,07 0,16 0,15 0,18 0,14 0,11 0,21 0,00 0,24 0,25 0,23 0,17 0,30 0,36
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Refe-
rencni 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
vzorek

nfc02 0,72

nfc03 0,73 0,66

nfc04 0,37 0,32 0,48

nfc05 0,32 0,24 0,38 0,51

nfc06 0,43 0,34 0,51 0,74 0,63

nfc07 0,24 0,25 0,27 0,25 0,16 0,28

nfc08 0,17 0,17 0,20 0,05 0,09 0,09 0,17

nfc09 0,18 0,24 0,25 0,26 0,23 0,28 0,30 0,33

nfc10 0,40 0,39 0,51 0,63 0,49 0,67 0,38 0,16 0,42

nfc11 0,19 0,22 0,28 0,33 0,31 0,39 0,28 0,16 0,33 0,38

nfc12 0,24 0,19 0,25 0,28 0,34 0,31 0,16 0,10 0,29 0,39 0,43

nfc13 0,14 0,13 0,23 0,24 0,28 0,32 0,09 0,08 0,30 0,25 0,17 0,31
nfc14 0,11 0,10 0,16 0,09 0,13 0,11 0,00 0,10 0,18 0,09 0,02 0,15 0,25
nfc15 0,16 0,19 0,23 0,24 0,31 0,33 0,10 0,06 0,22 0,36 0,28 0,44 0,47 0,27

Poznamka: Tu¢né zvyraznéné korelace jsou nejtésnéjsi, kurzivou a tucné jsou méné tésné,
nezvyraznéné jsou malo tésné az nezavislé vztahy.

Model NFCS byl specifikovan jako jednofaktorovy s rezidualnimi kovariancemi
uvnitr trojic polozek reprezentujicich jednotlivé fasety. Model jsme postupné odhad-
li na datech vSech tfi skupin a pak na slou¢eném vzorku. Na vzorcich studentt ucitel-
stvi a uciteld ma model ponékud horsi shodu s daty (tabulka 4). Vzhledem k tomu, Ze
jde o malé a specifické vzorky, lze zejména u RMSEA ocekavat zhorseni. Specificky
rozdil |ze vysledovat ze skalovaciho faktoru c, ktery odrazi miru multivariacni Spi-
Catosti rozlozeni polozek. Odsud si lze povsimnout, ze Spicatost rozloZeni odpovédi
ve vzorku studentl a ucitel( je méné negativni nez v referencnim vzorku - studenti
ucitelstvi i ucitelé totiz byli méné ochotni volit krajni body odpovédnich skal.

Tabulka 4 Ukazatele shody CFA modelu s daty pro skupinu studentt ucitelstvi, uciteld, referencni
vzorek a vSechny vzorky sloucené dohromady

Studenti Ucitelé Referencni vzorek Slouceny

N 142 121 611 874
S-B kalovany y2 183,6 166,2 262,2 418,9
df 75 75 75 75

p < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001
Skalovaci faktor ¢ 1,018 1,060 0,762 0,765
CFI 0,930 0,946 0,973 0,966
RMSEA 0,104 0,102 0,064 0,073

SRMR 0,092 0,089 0,049 0,052




Tabulka 5 Vybrané standardizované parametry CFA modelu s daty pro skupinu studentt ucitelstvi,
uciteld, referencni vzorek a vsechny vzorky sloucené dohromady
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Studenti Ucitelé Referencni vzorek Slouceny
Naboje na NFC faktoru
1 0,45 0,47 0,50 0,48
2 0,48 0,43 0,45 0,44
3 0,55 0,50 0,62 0,60
4 0,69 0,68 0,68 0,68
5 0,62 0,66 0,60 0,60
6 0,75 0,75 0,76 0,76
7 0,48 0,52 0,39 0,41
8 0,23 0,30 0,20 0,22
9 0,41 0,25 0,47 0,43
10 0,85 0,83 0,88 0,86
11 0,42 0,38 0,52 0,48
12 0,40 0,32 0,52 0,48
13 0,38 0,12 0,40 0,36
14 0,35 0,18 0,18 0,20
15 0,35 0,32 0,46 0,43
Korelace rezidui
01-02 0,74 0,82 0,68 0,71
01-03 0,66 0,69 0,65 0,66
02-03 0,69 0,75 0,58 0,62
04-05 0,20 0,23 0,18 0,20
04-06 0,42 0,53 0,49 0,49
05-06 0,49 0,49 0,36 0,40
07-08 0,20 0,01 0,10 0,09
07-09 0,11 0,04 0,15 0,15
08-09 0,05 0,01 0,27 0,18
10-11 0,05 0,35 -0,20 -0,02
10-12 -0,27 0,20 -0,19 -0,11
11-12 0,03 0,12 0,23 0,21
13-14 0,16 0,29 0,20 0,22
13-15 0,24 0,32 0,36 0,35
14-15 0,38 0,08 0,21 0,23
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Obrazek 1 Jednofaktorovy model s korelovanymi rezidui uvnitr faset

Porovname-li naboje polozek na faktoru NFC (tabulka 5), jsou velmi podobné.
S vyjimkou polozky 13 se standardizované naboje na vzorku ucitelt a studentd uci-
telstvi nelisi od nabojl na referenénim vzorku o vice nez 0,15. Rozdily ve velikostech
rezidualnich korelaci jsou misty vétsi, ale az na korelace rezidui ve faseté tvorené
polozkami 10, 11 a 12 se od referenc¢niho vzorku interpretovatelné nelisi. Pro pod-
poru tohoto srovnani jsme provedli formalni testy invariance modelu méreni - tedy
testy toho, zda se uvedené parametry modelu mezi vzorky lisi. S ohledem na malou
velikost vzorku (a fakt, ze vzorky student( ucitelstvi a ucitell nejsou nezavislé)
jsme srovnavali zvlast vzorek student( uditelstvi a vzorek ucitell s referencnim
vzorkem. Shrnuti téchto srovnani obsahuje tabulka 6. Radek s konfiguralné inva-
riantnim modelem zde predstavuje zaklad, proti kterému se srovnavaji modely,
které maji postupné vice parametrd omezenych tak, aby se nemohly lisit napri¢
skupinami. Slabou invarianci pak rozumime rovnost naboju polozek na faktoru NFC,
silnou invarianci rovnost nabojd i prahl (pridméru) polozek a konec¢né striktni inva-
riance vyZaduje navic i rovnost rezidualnich rozptyld poloZek. Jsou-li modely mére-
ni napri¢ populacemi slabé invariantni, mizeme napfi¢ témito populacemi pomoci
strukturniho modelu srovnavat korelace méreného faktoru s dalSimi proménnymi.
NemUzeme vs$ak ve strukturnim modelu napfi¢ populacemi srovnavat praméry mé-
reného faktoru - k tomu je nutna silna invariance. Konecné striktni invariance je
nutnym pozadavkem k tomu, abychom mohli povazovat za srovnatelné souctové
skory.
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Ze srovnani plyne, Ze v souladu s prvotnimi dojmy mdZeme povazovat tento
model méreni skaly NFCS-15-CZ za slabé invariantni napric tremi pouzitymi vzorky.
Naboje na faktoru NFC lze povazovat za shodné. O silné a striktni invariance je vsak
na misté pochybovat. Zafixovanim prah( (parametrd vztahu mezi kategorickymi od-
povéd’'mi na polozku a latentni spojitou proménnou, ktera nasi kategorickou polozku
v modelu zastupuje) napric skupinami se shoda modelu mirné, avsak signifikantné
zhorsila. Zhorseni se neprojevilo ve vsech ukazatelich - CFl a RMSEA se méni mini-
malné. | kdyz je tedy bezpecnéjsi skalu NFCS analyticky pouzivat ve strukturnich
modelech, kde lze faktor potreby uzavreni explicitné modelovat, nemélo by byt
zasadné problematické ani seCteni vSech polozek do souctového skoru, s nimz by se
pak pracovalo tradi¢nimi statistickymi technikami.

Tabulka 6 Vysledky testovani invariance modelu méreni (s korekci dle Satorra & Bentler, 2010)

Studenti versus referenc¢ni vzorek

Model df Ekélosv-:ny 2 (kﬁﬁzg‘:iﬁw RO;? ! CFI RMSEA
Konfiguralni 150 343,8 0,966 0,071
Slaba 164 375,5 6,4 14 0,956 0,976 0,057
Silna 194 411,4 48,8 30 0,017 0,972 0,057
Striktni 209 450,8 15,9 15 0,387 0,972 0,055
Ucitelé versus referencni vzorek
. il y2 i

df §kélos\/:n{/ 2 (kiﬁ)t;ny) Rojﬁ Yo CFI RMSEA
Konfiguralni 150 327,9 0,969 0,069
Slaba 164 386,2 9,3 14 0,813 0,977 0,056
Silna 194 435,7 65,7 30  <0,001 0,972 0,057
Striktni 209 483,4 16,7 15 0,334 0,972 0,055

Vnitrni konzistenci souctové skaly vSech 15 polozek lze povazovat za uspokojivou
(tabulka 7). Vedle tradi¢niho ukazatele alfa, ktery je zatizen mnoha predpoklady, jez
casto nebyvaji splnény, uvadime také McDonaldovu hierarchickou omegu a omegu
total. Ty odrazi reliabilitu presnéji v jejich riznych vyznamech. Zatimco hierarchicka
omega vypovida o tom, jak velka Cast rozptylu vSech poloZek je vysvétlitelna fakto-
rem potreby uzavreni, omega total vypovida o tom, jak velka je veskera reliabilni
Cast rozptylu vSech polozek. Omega total tak je spodnim odhadem test-retestové
reliability. Hierarchicka omega oproti omeze total spise ukazuje, jak velka cast ono-
ho reliabilniho rozptylu je konstruktové relevantni, tedy reprezentuje potrebu uza-
vrreni. Vzhledem k rozdilu mezi omegou total a McDonaldovou hierarchickou omegou
je tfreba nezapominat na to, ze nezanedbatelna c¢ast reliabilniho rozptylu souctové
Skaly nereprezentuje konstrukt NFC, ale specifika jednotlivych faset. S ohledem
na to doporuc¢ujeme opatrnost pfi interpretaci vztah( mezi sou¢tovym skérem NFC
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a dalsimi proménnymi, protoze korelace nemusi odrazet pouze vztah s NFC, ale také
se specifickymi fasetovymi faktory, které ve zkracené podobé skaly NFCS-15-CZ nelze
spolehlivé modelovat.

Tabulka 7 Ukazatele vnitfni konzistence

Studenti Ucitelé Referencni Slouceny
Cronbachova alfa 0,85 0,82 0,86 0,85
Omega h (McDonald) 0,75 0,69 0,76 0,75
Omega total 0,87 0,85 0,87 0,87

5 Diskuse

Cilem nasi studie bylo predstavit na vybraném (profesné specifickém) vzorku ucitelt
a student( ucitelstvi strukturu skaly potfeby kognitivniho uzavreni (Need for Closure
Scale - NFCS: Roets & Van Hiel, 2011, v adaptaci Sirticek et al., 2014; SirGicek & Je-
zek, 2015), k cemuz jsme vyuzivali konfirmacni faktorovou analyzu. Zjistovali jsme,
zda méreni konstruktu potreby kognitivniho uzavreni u vybrané profesné specifické
skupiny uciteld a studentt ucitelstvi poskytne podobné vysledky jako u nespecifické
populace. Na zakladé nasi analyzy lze konstatovat, Ze $kala NFCS-15-CZ (SirGicek
et al., 2014; Sir(cek & JeZek, 2015) vykazuje na vzorku student( uéitelstvi i jejich
provazejicich ucitelt adekvatni psychometrické vlastnosti. Identifikovana struktura
skaly koresponduje se strukturou skaly u profesné nespecifické populace. Tyto vy-
sledky by vsak bylo vhodné ovérit na vétsim a reprezentativnim vzorku vzhledem
k cili predstaveni struktury skaly na ucitelich a studentech ucitelstvi. V pripadé nasi
studie je treba brat v potaz limity studie dané malou velikosti naseho vzorku a typem
vybéru vzorku (studenti ucitelstvi prvniho ro¢niku navazujiciho magisterského studia
PdF MU, provazejici ucitelé a prevazné z okoli Brna, atd.).

Z hlediska naseho cile inspirovat k pouzivani skaly v pedagogickém vyzkumu,
pripadné diagnostice, |ze obecné konstatovat, Ze skalu lze doporucit pro pouzivani
ve vyzkumech ucéitel( i student( uditelstvi. Vzhledem k tomu, Ze se jedna o krat-
kou, patnactipolozkovou $kalu, je vhodna pro vyzkumy kombinujici vice nastroju.
Jelikoz jde o mezinarodné Siroce pouzivany nastroj v nejriznéjsich oblastech soci-
alnévédniho zkoumani, umoziuje jeho Ceska varianta zapojeni se vlastnimi vysledky
do mezinarodni diskuse nad tématy spojenymi s potrebou kognitivniho uzavreni.
Polozky skaly NFCS-15-CZ presné koresponduji s polozkami originalni anglické verze
Skaly (Roets & Van Hiel, 2011), coz usnadruje prezentaci vysledkd v mezinarodnim
prostredi a jejich srovnatelnost napri¢ jazykové-kulturnim kontextem. | kdyz je po-
mérné bezpecné pracovat se souctovym skorem ze vsech 15 polozek a vyuzivat jej
analyzy latentnimi proménnymi, které umoznuji faktor potreby uzavreni explicitné
modelovat.
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Z hlediska pedagogického vyzkumu se nabizi Siroka paleta oblasti ke zkoumani
vztahu konstruktu potreby kognitivniho uzavreni s dalSimi psychologicko-pedeuto-
logickymi konstrukty, jako jsou ucitelovo sebehodnoceni, sebepojeti v roli ucitele,
presvédceni o vlastni Ucinnosti (self-efficacy), didakticka transformace uciva, za-
méreni motivace, konformita, konzervativismus, typy moralniho zalozeni, pristup
k inovacim ve skole, schopnost autonomniho jednani ¢i multitasking ucitele pri rizeni
tridy. Ve vsech téchto oblastech je potencial pro zjisténi zasadnich souvislosti, jeli-
koz napriklad v psychologickych vyzkumech byly podobné typy vztahu identifikovany
(vztah NFC a typu morality: Frederico et al., 2016; negativni vztah NFC a multi-
taskingu: Szumowska, Poplawska-Boruc, & Kossowska, 2018; vztah NFC a negativniho
hodnoceni homo- a bisexual(: Burke et al., 2017; negativni vztah NFC a pouzivani
novych technologii: Chernikova et al., 2017; atd.). Jak ukazuji dosavadni vyzkumy,
skala koreluje nejen s presvédcenimi a postoji, ale i chovanim a v nékterych pripa-
dech mize byt pouzita misto tradi¢nich nastrojl diagnostiky osobnosti (srov. Sirti¢ek
et al., 2014).

Prikladem vyuZiti $kaly NFCS-15-CZ jako jednoho z nastroju ve vyzkumu, kde
je zjistovan vztah tohoto stabilniho, zasadniho osobnostniho rysu ucitele (potreby
kognitivniho uzavreni), mize byt nas navazujici vyzkum, kde s potrebou kognitiv-
niho uzavieni pracujeme jako jednim z (potencialnich) prediktord fizeni tfidy pro-
vazejicimi uciteli a studenty ucitelstvi na praxi, konkrétné strategii managementu
chovani (behavioral management) a vyuky (instructional management). Ukazuje se
napriklad, Ze ¢im vyssi dispozi¢ni potfebu kognitivniho uzavreni provazejici ucitelé
a studenti ucitelstvi reportuji, tim silnéjsi reportuji kontrolu v oblasti managementu
chovani zaka ve tridé (Vickova & Mares, 2017).

Dalsi oblasti pro potencialni vyuziti skaly je i pregradualni a dalsi vzdélavani
uciteld. Blomekeova, Gustafsson a Shavelson (2015) poukazuji na to, ze pri vybéru
(a rozvoji) lidi se miZeme soustredit jak na posuzovani dispozic, tak na chovani lidi
v konkrétni situaci. Pro pedagogicky vyzkum i profesni praxi povazuji za ddlezité
se vénovat pripravé (training), ktera vychazi ze znalosti charakteristik Gcastniku
edukace (podobné jako Sternberg & Grigorenko, 2003; Koeppen et al., 2008; aj.).
To umoznuje neuvazovat pouze selektivné (Hodi / nehodi se studujici pro konkrét-
ni profesni aktivity?), ale rozvojové (Jakym zptsobem individualizovat prileZitosti
k uc¢eni vedouci k poZzadovanym kompetencim?). K tomuto zplGsobu prace je vhodny
pravé nastroj, ktery kromé relativné stabilni ,,dispozicni“ charakteristiky identifikuje
i jeji fasety, reprezentujici konkrétni manifestace na Grovni tendenci ke zpusobu
rozhodovani a chovani a jehoz teoretické zazemi operuje se schopnostmi jako s pro-
ménnymi, které se podileji na vysledné podobé reakci.

Do budoucna by $kala NFCS-15-CZ mohla byt upravena v CR také pro zaky. Pfipad-
né by slo vyuzit skaly DeBackerové a Crowsona (2008) z USA na méreni NFC ve skolni
tridé. Mohli bychom tak ziskat presnéjsi poznatky o vztahu potfeby kognitivniho
uzavreni a postupl Zaka pri uceni, jejich postojich atd. Potfeba kognitivniho uza-
vieni ma napfiklad vliv na kognitivni procesy spojené s feSenim probléma, jako jsou
hledani alternativ feseni, jejich vyhodnocovani a reakce na né (Kruglanski, 1989;
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Kruglanski & Webster, 1996; Richter & Kruglanski, 1998). Dolozen byl kuprikladu také
vztah NFC, ucebnich cild a kognitivni angaZzovanosti ve vyuce (DeBacker & Crowson,
2006). Potfeba kognitivniho uzavreni se tak stala relevantnim zasadnim konstruktem
ve vyzkumu uceni a vyucovani.
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Mluvit, ¢i nemluvit?
Participace na vyukové komunikaci o¢ima
vokalnich a tichych Zakui a jejich ucitelek!

Klara Sedova

Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta, Ustav pedagogickych véd

Abstrakt: Tato studie vychazi ze znamého faktu, ze rlizni zaci ve tridé participuji
odlisSnou mérou na vyukové komunikaci. Nékteri zaci jsou velmi vokalni, ¢asto a ochotné si berou
slovo, jini zGstavaji tisi. Ackoliv existuje fada studii, které se zakovskymi participacnimi vzorci
zabyvaji, jen velmi zfidka je zkoumana vnitfni perspektiva zaku a jejich pohled na véc. Realizovali
jsme terénni etnografické setreni ve vyuce ceského jazyka a literatury ve Ctyrech 9. tridach zakladni
sSkoly. Porizovali jsme videonahravky vyuky a také rozhovory se zaky a jejich ucitelkami. V této stu-
dii vytéZujeme data z rozhovoru s cilem porozumét participacnim vzorcim ve sledovanych tfidach
a zachytit vyznamy, které jsou participaci pFipisovany ze strany zaku i jejich uciteld. Soustfedime
se pfitom na zachyceni rozdill mezi zaky vokalnimi a tichymi a mezi zaky skolsky Uspé$nymi a ne-
Uspésnymi. Nase analyza ukazuje, Ze participacni chovani zakd silné souvisi s tim, jaké prilezitosti
k uceni tito zaci ziskavaji, dale jak kompetentni a inteligentni se jevi sami sobé i svym vyucujicim.
Z tohoto hlediska existuje ve tridach silné znevyhodnéna skupina, a to jsou tisi nelspésni zaci.

Kli¢ova slova: vyukova komunikace, zakovska participace, Skolni Uspésnost, rozdily mezi zaky,
prilezitosti k uceni

To Speak, or Not to Speak? How Vocal and Silent Students
and Their Teachers See Participation in Classroom Discourse

Abstract: This study is based on the well-known fact that different students in
the same classroom participate differently in classroom discourse. Some students are vocal, often
and willingly raise their voice, whereas others remain silent. Although many studies are dealing
with student participation patterns, the inner perspective of students and their point of view are
explored very rarely. We conducted an ethnographic inquiry in language arts lessons in four ninth
grade classes. We took video recordings of lessons as well as interviews with students and their
teachers. In this study, we analyse interview data with the aim to understand classroom discourse
participation patterns and to identify meanings of these patterns as perceived by students and their
teachers. We focus on differences between vocal and silent students as well as differences between
high-achieving and low-achieving students. Our analysis shows that student participation behaviour
is linked to learning opportunities that students gain. Also, student participation behaviour has
a noticeable impact on how competent and intelligent appear to themselves and their teachers.
Concerning this, silent low-achieving students are heavily disadvantaged.

Keywords: classroom discourse, student participation, student achievement, learning opportunities
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V poslednich dekadach se zdlrazriuje centralni role reci a komunikace ve vztahu
k uceni a vytvareni znalosti ve tridé. Pfedpoklada se, Ze se zaci uci skrze rec a jejich
vzdélavaci vysledky lze do znacné miry pripsat kvalité vyukové komunikace (napr.
Mercer & Littleton, 2007; Resnick, Asterhan, & Clarke, 2017). Vedle rozvinuté teo-
retické zakladny (srov. Sed'ova, 2016) existuji rovnéz empirické doklady o tom, ze
zapojeni zak( do komunikace pozitivné ovliviuje uceni. Mame k dispozici studie,
které tento fakt prokazuji na Grovni Skolni tfidy — ve tridach, v nichz je vyuka pojata
dialogicky a Zaci vice hovori, jsou jejich vysledky lepsi nez ve tridach, v nichZ hovori
predevsim ucitel a mira zapojeni Zzaka do komunikace je niZzsi (kupf. Applebee et al.,
2003; O’Connor, Michaels, & Chapin, 2015; Alexander, 2018; Muhonen et al., 2018).
Ve vsech téchto studiich byly méfeny rizné charakteristiky vyukové komunikace
a davany do souvislosti s vysledky zak(2 agregovanymi na urovni tfidy.

Vedle toho existuji téz studie, které se pozitivni vztah mezi participaci v komu-
nikaci a u¢enim snazi prokazat na Grovni jednotlivych zaka. To znamena, Ze pracuji
s predpokladem, Ze efekty vyukové komunikace mohou byt pro jednotlivé Zaky ve
tridé rizné, nebot tito Zaci do komunikace rozdilnym zpusobem vstupuji a podileji
se na ni. Studie tohoto typu provedli Webb et al. (2014) a Ingova et al. (2015). Tito
autori realizovali vyzkum ve vyuce matematiky na vzorku 111 zakd. Pomoci video-
kamery byly snimany veskeré promluvy Zakl a byly kodovany podle toho, zda Zaci
referuji o vlastnich myslenkach, anebo komentuji myslenky druhych, a dale podle
miry konceptudlni rozpracovanosti. Zakovské vysledky byly méfeny pomoci standar-
dizovanych matematickych testl. Analyza prokazala pozitivni souvislost mezi tim,
jak se ten ktery zak verbalné zapojuje, a jeho vysledky v testech. Sed'ova et al.
(2019) realizovali Setfeni na vzorku 639 zakl ve vyuce Ceského jazyka a literatury.
MéFili délku promluv jednotlivych Zakd béhem vyuky a také pocet propracovanych
promluyv s argumentaci, které jednotlivi Zaci vyslovili. Zakovské vysledky byly mé-
reny prostrednictvim testu Ctenarské gramotnosti vytvoreného a distribuovaného
Ceskou $kolni inspekci. Vysledky ukazaly, Ze pro zaky je do jisté miry zvyhodnujici,
nachazeji-li se ve tridé, v niz je vétsi mnozstvi zakovské reci. Mnohem silnéjsi se
viak ukazala individualni souvislost. Cim vice zak hovofi a argumentuje, tim lepsi
ma vysledky.3

Z uvedeného vyplyva, ze velmi zalezi na tom, jak jsou prilezitosti promluvit
distribuovany mezi jednotlivymi zaky ve tridé, nebot’ ¢im vice konkrétni zak mluvi,
tim vice je zvyhodnén. Proto je zasadni zkoumat, jak a proc jsou v bézné vyuce
konstruovany participacni vzorce — co rozhoduje o tom, ktery zak bude hovorit ¢asto
a dlouze, a ktery zak naopak zlstane pasivni.

2 Nejcastéji slo o testy, alternativné byly jako ukazatele vysledkd uzivany téz znamky &i vykony
Zaka v produktivnich ulohach.

3 Vyse uvedené studie mély korelacni design. Kauzalita spojeni mezi feci a vysledky je tudiz nepri-
kazna. Velmi pravdépodobné jde v obou smérech: ¢im vice zaci hovori, tim vice se uci a zaroven
¢im vice jsou zaci nauceni, tim vice hovori.
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1 Rozdilné participacni vzorce

Rada vyzkumU poukazala na to, Ze se zaci do vyukové komunikace nezapojuji ve
srovnatelné mire. Tento typ nalezu odstartovala klasicka studie Brophyho a Gooda
(1970) a zakladni zpravu o tom, Ze kvantita i kvalita verbalnich interakci s ucitelem
jsou v ramci jedné tridy velmi variabilni, potvrzuji mnoha novéjsi Setreni (napr.
Myhill, 2002; Black, 2004; Jurik, Groschner, & Seidel, 2013; Clarke, 2015; Helgevold,
2016; v Ceském prostiedi Zormanova, 2009; Sedova, Suchacek, & Majcik, 2015).
Podle Blackové (2004) lze pritom rici, Ze jednotlivi Zaci maji tendenci se zapojovat
urcitym stabilizovanym zplsobem, maji tedy specifické participacni vzorce, jimiz
se mezi sebou navzajem Lisi.

Kovalainenova a Kumpulainenova (2007) na zakladé etnografického pozorovani
v jedné finské tridé uvadéji, ze z hlediska participace lze rozlisit nasledujici typy
zaka: 1) Vokalni participanti: Charakteristicka je pro né vysoka mira participace.
Zapojuji se jak prostfednictvim odpovédi na otazky ucitele, tak formou vlastnich
iniciaci. Oslovuji ucitele i spoluzaky. 2) Responzivni participanti: Charakteristicka
je pro né stredni mira participace. Orientuji se na interakce s ucitelem, zapojuji
se formou odpovidani na jeho otazky. 3) Bilateralni participanti: Charakteristicka
je pro né stfedni mira participace. Odpovidaji na dotazy i sami iniciuji komunika-
ci, orientuji se na ucitele i na spoluzaky. 4) Tisi participanti: Charakteristicka je
pro né nizka mira participace. Pokud se zapoji, tak vyhradné odpovidaji na otazky
ucitele.

Podle Blackové (2004) existuji rozdily mezi zaky také v tom, jak produktivni
je jejich participace. Pri neproduktivni participaci jsou zZakovské promluvy kratké
a rutinni, nevyzaduji velké kognitivni Gsili, cilem Zakd je v prvé radé vyhovét po-
Zadavkam uditele. Naopak produktivni participace znamena, ze Zakovské promluvy
odrazeji kognitivni procesy smérujici k vytvareni nového védéni. Jsou rozvité, ob-
sahuji argumentaci a zddvodiovani. Zaci se tak mezi sebou li$i nejen Eetnosti své
participace, ale téz kvalitou svych prispévkd (Black, 2004).

2 Proc ZAci participuji riizné?

Nabizi se otazka, co stoji za riznou podobou zakovské participace. Existuji studie,
které postuluji, Ze zplsob, jakym se Zak zapojuje do vyukové komunikace, je silné
ovlivnén tim, jak se k nému chova ucitel a jaké prilezZitosti k participaci pro néj
vytvari (Brophy & Good, 1970; Black, 2004; Black, 2007; Sed'ova & Salamounova,
2016; Snell & Lefstein, 2018). Blackova (2004, 2007) tvrdi, Ze participacni vzorce
jsou odvislé od toho, Ze se ucitelé chovaji k Zakim odlisné podle svych akademickych
ocekavani, ktera k nim vztahuji. Zaky, které povazuji za schopné, maji tendenci
vybizet k produktivni participaci, zatimco zakim, o jejichZ schopnostech maji nizsi
minéni, nabizeji spiSe prilezitosti k participaci neproduktivni (napr. jim kladou jed-
noduché pamétni otazky).
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Jini autori vidi pricinu nerovnosti v participacnich vzorcich (viz Black, 2004),
zejména v charakteristikach zakd (Seidel, 2006; Jurik et al., 2013). Rada studii pro-
kazala souvislost mezi mirou participace a $kolni Uspésnosti zakd — Zaci s dobrym
prospéchem participuji vice nez zaci se slabym prospéchem (Myhill, 2002; Kelly,
2008; Jurik et al., 2013; Sed'ova et al., 2015). Nékteré vyzkumy dale spojuji miru
participace se socioekonomickym zazemim zak(. Zaci z rodin s vy$$im socioekono-
mickym statusem participuji vice (Kelly, 2008; Black, 2007). Komplexnim zptsobem
zkoumali problematiku Jurikova et al. (2013), ktefi realizovali Setfeni na vzorku 1378
patnactiletych Zaka v hodinach fyziky. Miru jejich participace davali do souvislosti
s jejich charakteristikami zjistovanymi prostrednictvim dotaznik( a psychologickych
testd. Podle jejich nalezl se do komunikace zapojuji predevsim Zaci kognitivné
schopni, motivovani a s pozitivnim postojem k predmétu.

Rada studii pracuje s konceptem zakovské identity (Black, 2004; Triplett, 2007;
Hall et al., 2010; Snell & Lefstein, 2018). Slovy Browna (2004) jde o identitu diskur-
zivni, tedy o pozici jednotlivce v toku interakci. Termin identita je v téchto studiich
pouzivan ambivalentné, jednak ve smyslu autentického zakovského sebepojeti, kte-
ré predjima ochotu zapojit se do komunikace, jednak ve smyslu pripsané identity,
tedy ocekavani, ktera k zakovi vztahuji ucitel a spoluzaci. Jak zaméry a osobnostni
vybava zZaka, tak ocekavani a akce jeho okoli tvori determinanty jeho zapojeni do
komunikace. Kumpulainenova a Rajala (2017) realizovali dlouhodobé pozorovani ve
vyuce prirodovédy. Ukazali, Ze mezi sebou souvisi participacni chovani Zakl a jejich
identita. Ve chvili, kdy se zménilo participacni chovani zak( — napr. obvykle vyru-
Sujici chlapec pozadal o moznost ridit diskusi a bylo mu to dovoleno —, doslo také
k identitni zméné.

Je ponékud prekvapivé, ze ackoli jsou zakovské participacni vzorce zkoumany
vcelku soustavné (viz studie citované vyse), realizované vyzkumy se prilis nesna-
Zi postihnout subjektivni zakovskou perspektivu. Realizované studie jsou zaloZeny
nejcastéji na pozorovani interakci ve vyuce a na zjiStovani vlastnosti zakd pomoci
dotazniki a test(. Setfeni, v nichz by se vyzkumnici Zak( prosté dotazali, jaké maji
divody se zapojit nebo nezapojit do vyukové komunikace, jsou velmi zfidkavé. Vy-
jimku predstavuji studie realizované Clarkovou (Clarke, 2015; Clarke et al., 2016).
Ta dlouhodobé sledovala hodiny biologie ve trech tfidach vyucovanych jednou uditel-
kou. Z téchto tri tfid rekrutovala vzorek 16 zaku, ktefi byli dvakrat interviewovani.
Vzorek si rozdélila do dvou casti, na Zaky, kteri se zapojuji hojné, a Zaky, kteri se
zapojuji malo. Ve slovniku Kovalainenové a Kumpulainenové (2007) slo o zaky vo-
kalni a tiché. Zjistila, ze zaci silné spojuji participaci se znalostmi. Nejcastéji byly
znalosti li¢eny jako podminka participace — podle Zakd se muZe zapojit ten, kdo
zna spravnou odpovéd’. KdyZ autorka porovnala vypovédi vokalnich a tichych zakad,
zjistila, Ze u vokalnich se objevuje rovnéz pojeti znalosti jako vysledku participace —
to znamena, zaci popisovali situace, v nichz se diky svému zapojeni do komunikace
naucili néco nového, co predtim neuméli. Tento pohled na véc u tichych zcela ab-
sentoval. Clarkova (2015) z toho vyvozuje, Ze specifikem vokalnich Zakd je fakt, Ze
jsou schopni prekrocit predpoklad, Ze je tfeba znat spravnou odpovéd’, aby se ¢lovék
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mohl zapojit. Navazujici analyza (Clarke et al., 2016) potom ukazala, Ze vokalni Zaci
popisuji svoji participaci jako dusledek vlastniho rozhodnuti, zatimco tisi Zaci vice
zdlraznuji vnéjsi situacni faktory (chovani ucitele &i spoluzaku, kurikulum, socialni
normy). Clarkova et al. (tamtéz) zdlraznuji, Ze participacni chovani ma obé sloz-
ky — jednak je Zak do urcité miry agentni ve smyslu vlastniho zaméru participovat,
jednak mu dana situace do urcité miry agentnost umoznuje, ¢i naopak neumoznuje.
ParticipaCni chovani je tak vyslednici vnitfnich intenci i vlastnosti zaka a podminek,
v nichz se zak nachazi.

3 Cile této studie a vyzkumné otazky

V souladu s tezemi uvedenymi vyse povazujeme nerovnosti v zakovskych partici-
pacnich vzorcich za klicové téma, které je tfeba zkoumat. Souhlasime s Lefsteinem
a Snellovou (2014), ze dobra vyuka je takova, ktera podnécuje zaky k participaci.
Vidime pritom jako vyznamné, aby byl dialog ve tfidé kolektivni, to znamena, aby se
zapojovali pokud mozno vsichni zaci (Alexander, 2006). Domnivame se, Ze porozumét
problému participacnich vzorct neni mozné bez detailniho prozkoumani zakovské
perspektivy. Jinymi slovy, zajima nas, jak sami zaci pohlizeji na svuj zplsob zapojeni
do vyukové komunikace. Pouceni predchozimi vyzkumy pritom vime, Ze zakovské
charakteristiky a jejich identita hraji klicovou roli. Proto jsme se rozhodli zalozit
tuto studii na hloubkovych rozhovorech se zaky, v nichz se zaci vyjadruji k tomu, jak
sami sebe vidi jako participanty ve vyukové komunikaci a jak sami sebe vidi obecné
jako zaky. Doplnkové vyuzivame téz rozhovory s uéitelkami téchto zaku, jednak aby-
chom jejich vypovédi triangulovali, jednak abychom postihli situacni institucionalni
kontext, v némz se jejich participace odehrava.
Vyzkumné otazky, které si klademe, jsou nasledujici:
1) Jaky vyznam pripisuji Zaci participaci ve vyukové komunikaci?
2) Jaké jsou motivy Zakua pro a proti zapojeni do vyukové komunikace?
3) Jak se mezi sebou v téchto ohledech lisi Zaci vokalni a tisi?
4) Jak se mezi sebou v téchto ohledech lisi Zaci akademicky Uspésni a zaci akade-
micky nelspésni?

4 Metodologie

Tato studie byla realizovana v ramci projektu Vztah mezi charakteristikami vyukové
komunikace a vzdéldvacimi vysledky Zadki,* ktery byl rozloZen do dvou na sebe na-
vazujicich etap. V prvni etapé (fijen az prosinec 2017) jsme realizovali kvantitativni
$etfeni, do né&jz bylo zahrnuto 32 3kolnich tfid. Slo o Zaky 9. ro¢niku a jejich uéitele
Ceského jazyka a literatury. Ve viech téchto tfidach v daném obdobi Ceska $kolni

4 Resitelsky tym pracuje ve sloZeni: Klara §ed’qvé, Martin Sedlacek, Roman SvaFicek, Martin Majcik,
Jana Navratilova, Anna Drexlerova, Zuzana Salamounova.
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inspekce provadéla vybérové Setfeni ¢tenarské gramotnosti a vysledky testd jednot-
livych Zakl jsme dostali k dispozici. Dale jsme v kazdé ze tfid realizovali strukturo-
vané pozorovani dvou hodin literatury s cilem zmérit kvantitu a kvalitu participace
jednotlivych Zaka ve vyukové komunikaci. Kromé toho jsme sbirali fadu dalSich dat
o0 zacich, zajimali jsme se o jejich prospéch, sociometricky status ve tridé i o to,
jak jsou hodnoceni svymi uciteli. Data z kvantitativni etapy vyzkumu nam slouzi
predevsim ke zkoumani, zda individualni zapojeni do komunikace souvisi se Skolni
Uspésnosti zaku. Nase dosavadni analyzy (Sed'ova et al., 2019) ukazaly, Ze ano. La-
pidarné receno plati, ze kdo ve vyuce vice mluvi, se také vice naudi.

Druha etapa naseho projektu ma kvalitativni charakter. Z ptvodniho vzorku jsme
ziskali k dalsi spolupraci Ctyri ucitele a jejich tridy. V téchto tridach jsme provedli
terénni etnografické Setreni (Unor az kvéten 2018) zahrnujici videonahravky vyuky
a hloubkové rozhovory s uciteli i se Zaky. Cilem této kvalitativni etapy bylo detailnéji
rozkryt participacni vzorce ve sledovanych tridach a také zachytit vyznamy, které
jsou participaci pripisovany ze strany zaku i jejich uciteld. Jinymi slovy, chceme vé-
dét, kdo se do komunikace zapojuje, jaké k tomu ma motivy a jaké duisledky z toho
pro néj plynou. A inverzné téz, kdo se do komunikace nezapojuje, jaké k tomu ma
motivy a jaké dusledky z toho pro néj plynou. Tato studie je jednim z vystupu kva-
litativni etapy nami realizovaného Setreni.

4.1 Vzorek

Vyzkumu se Ucastnily Ctyri skolni tridy, kazda z jiné sSkoly. Tri Skoly (A, B, C) byly
venkovské (pouze jedna Skola v obci), jedna skola (D) naopak velkoméstska. V ka-
zdé ze trid jsme si predem vytipovali Ctyri fokalni zaky, a to tak, abychom pokryli
nasledujici kategorie: (a) prospéchové silny vokalni zak, (b) prospéchové silny tichy
zak, (c) prospéchové slaby vokalni zak, (d) prospéchové slaby tichy Zak. Rozhodovali
jsme se jednak na zakladé znamek zak( z predmétu Cesky jazyk a literatura, jednak
na zakladé dat ze standardizovaného pozorovani zakovské participace realizované
v pfedchozi fazi vyzkumu. Co se ty¢e znamek, v pripadé Gspésnych Zakd nam slo
o to, aby dany Zak patfil do skupiny nejlépe hodnocenych v daném predmétu. VSichni
nami vybrani Uspésni zaci méli na vysvédcéeni jednicku nebo dvojku (v takovém pri-
padé slo o dvojku, kterou samy ucitelky povazovaly za hranicici s jedni¢kou). U ne-
Uspésnych slo analogicky o to, aby dany Zak patfil do skupiny nejhire hodnocenych
v daném predmétu. Vsichni nami vybrani nelspésni Zaci méli na vysvédceni trojku
(v nékterych tridach slo o nejhorsi udélenou znamku z daného predmétu) nebo Ctyr-
ku. Co se tyce komunikativnosti, ridili jsme se daty ze strukturovaného pozorovani.
Hodnoty namérené v jednotlivych tfidach byly velmi rizné. Plati viak, Ze vokalni
zaci vzdy patfrili do skupiny nejcastéji a nejdéle hovoricich zaka v dané tridé. Naopak
tisi Zaci v mérenych hodinach hovorili jen malo nebo vibec. Vybér fokalnich Zaku
jsme nasledné vzdy validizovali v rozhovoru s jejich ucitelkami.

Vzorek, s nimz pracujeme v této studii, tvori 16 fokalnich zak( ze ¢tyr tfid a je-
jich ucitelky Ceského jazyka a literatury. Jednotlivé participanty stru¢né charakte-
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rizujeme v tabulce 1. Limitem této studie je skutecnost, ze jsme fokalni zaky vybi-
rali jako extrémni pripady jak z hlediska participace, tak prospéchu. Analyza tedy
nemUze nijak osvétlit situaci prospéchové a/nebo participacné pridmérnych Zaku.

Tabulka 1 Charakteristiky vzorku

Trida Ucitelka Délka praxe Kontakt ucitelky se tridou Zak Charakteristika zaka

A Aneta 4 roky Vyucuje ve tridé A Cesky Anna vokalni jednickarka
jazyk a literaturu jiz ¢tvrtym
rokem, po stejnou dobu Alena  ticha jedni¢karka

tFidé piisobi 1ako tHdni
V?. rice pusobt Jako tridnt Arnost  vokalni trojkar/
ucitelka. R
Ctyrkar
Andrea  ticha ¢tyrkarka

B Beata 13 let Trida B vznikla slou¢enim Boris vokalni dvojkar
dvou riznych tfid po Blanka ticha jednickarka
7. rocniku. V jedné z téchto Bohumil  vokalni &tvikar
plGvodnich trid Beata y
vyuZovala &esky jazyk Barbora ticha ctyrkarka
a literaturu jiz od 6. rocniku,
ve druhé nikoli. S Casti tridy
tedy pracuje ¢tvrtym rokem,

s Casti tridy druhym rokem.

C Chantal 2 roky Vyucuje ve tridé C Cesky Claudia vokalni jednickarka
jazyk a literaturu druhym Ctibor tiChy ]edekaF/
rokem. dvojkaF

Cesar vokalni trojkar
Cyril tichy trojkar/ctyrkar

D Daniela 15 let Vyucuje ve tridé D Cesky Dita vokalni jednic¢karka
jazyk a literaturu teprve David tichy jednickar/
prvnim rokem, avsak jiz dvojkaF
ctvrtym rokem vyucéuje ey

V, y vy .Vyl.J 4 Dalibor  vokalni trojkar
v této tridé déjepis.
Denis tichy trojkar/ctyrkar

4.2 Data

Ve vsech tridach jsme natocili Sest videonahravek vyuky v predmétu Cesky jazyk
a literatura s cilem zachytit déni ve vyuce a zpUsoby, jimiz se jednotlivi zaci zapojuji
do komunikace. Vyucovaci hodiny, které jsme snimali, byly vénovany riznym obsa-
ham.> Sjednoceni nebylo mozZné vzhledem k tomu, Ze v kazdé skole byl tematicky

5 Jednotlivé sledované lekce byly vénovany témto tématim: Trida A: 1) Pfedpony s/z, druhy vét
vedlejsich; 2) Karel Kryl — Zivot a dilo, analyza pisfového textu; 3) Jaromir Nohavica — pisfiové
texty; 4) Reportaz jako slohovy Utvar; 5) George Orwell — Zivot a dilo; 6) Slovni druhy, druhy vét
vedlejsich. Trida B: 1) Referat jako slohovy Utvar; 2) Jan Skacel — analyza basné; 3) Vyklad jako
slohovy Gtvar; 4) Pristavky; 5) Vyklad, analyza textu; 6) Vétna interpunkce a vétné Cleny. Trida C:
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plan jiny a nasim cilem bylo sledovat vyuku v prirozenych podminkach s minimalni
intervenci z nasi strany. Ve vSech Ctyrech tridach prevazovala frontalni vyuka, kdy
zaci sedéli ve dvojicich v lavicich a ucitelky ridily konverzaci prostfednictvim IRF
struktury (Sed'ova, Svaricek, & Salamounova, 2012).

Kromé zaznam0 vyuky jsme provedli hloubkovy polostrukturovany rozhovor s ka-
zdym ze Sestnacti fokalnich Zakd. Rozhovory trvaly priblizné 30 minut. Vzdy byly
realizovany ve dvojici zak a vyzkumnik,® a to béhem vyucovani (zaci byli po danou
dobu uvolnéni z lekce), v prostorach skoly, v mistnosti, kde nebyl pritomen nikdo
jiny (volny kabinet ¢i ucebna). Méli jsme pripravené mékké dotazovaci schéma,
které zahrnovalo nasledujici okruhy: sebekoncepce zakd, vnimani vlastni participace
a motivace k ni, vnimani participace spoluzak( a motivace k ni, vnimani vrstevnic-
kych vztah( ve tridé, pritomnost obav z chybného vykonu.

Dale jsme poridili dva rozhovory s kazdou ucitelkou. Délka rozhovort byla v roz-
péti 40-70 minut. Rozhovory se odehravaly ve dvojici ucitelka a vyzkumnik na klid-
ném misté (vétsinou ve Skole, v nékterych pripadech v domacnosti ucitelky). Prvni
rozhovor byl natocen pred zacatkem videonahravani. Mékké dotazovaci schéma za-
hrnovalo nasledujici okruhy: vnimani Zaka v dané tridé, jejich potencialu, komuni-
kativnosti a snahy; pojeti vlastni vyuky; vyznam pripisovany zakovskym promluvam;
strategie vyvolavani zaka; vnimani vrstevnickych vztaha ve tfidé. Druhy rozhovor byl
realizovan vzdy po porizeni viech videonahravek a také po porizeni viech rozhovor(
se zaky v dané tridé. Otazky byly pripravovany pro jednotlivé ucitele individualizo-
vané a tykaly se konkrétnich komunikacnich jevd pritomnych v jednotlivych tfidach.

V této studii pracujeme vzhledem ke zvolenym vyzkumnym otazkam pouze s daty
z rozhovord. Celkem mame k dispozici 16 rozhovor( se zaky a 8 rozhovord s jejich
ucitelkami. Cely datovy material byl doslovné prepsan a tvori asi 220 stran textu.

4.3 Analyza

Analyza dat probéhla za pouziti softwaru ATLAS.ti. Data od zak( i ucitelek byla nej-
drive volné induktivné okodovana a seskupena do kategorii. Nasledné jsme postupo-
vali tak, ze jsme se u kazdého ze zaku soustredili na tfi kategorie: 1) sebekoncepce —
popisy sebe sama jako zaka, 2) participacni profil — reflexe vlastniho participacniho
chovani, 3) divody pro a proti participaci — benefity a rizika uvadéné v souvislosti
s participaci. Nejprve jsme pracovali s daty od kazdého Zaka zvlast, nasledné jsme
zaky sloucili do skupin v souladu s nastavenim vzorkovani. Dale jsme tedy napfriklad
skupinu vokalnich Uspésnych zpracovavali jako celek. Soustredili jsme se na hledani

1) Opakovani gramatickych jevl na prijimaci zkousky; 2) Bozena Némcova — Zivot a dilo; 3) Jan
Neruda — Zivot a dilo; 4) Jan Neruda — Zivot a dilo; 5) Vitézslav Halek a Karolina Svétla — Zivot
a dilo; 6) Karolina Svétla a Jakub Arbes — Zivot a dilo. Tfida D: 1) Cteni a interpretace textu
z kmhy Josteina Gaardera Sofiin svét; 2) Cteni a interpretace textu z knihy Josteina Gaardera
Sofiin svét; 3) Cteni a interpretace textu z knihy Denik Anny Frankové; 4) Cteni a interpretace
textu z kmhy Charlotte Brontéové Jana Eyrovd; 5) Vétné Cleny; 6) Proslov jako slohovy Utvar.

¢ Dotazovani vedli: Jana Navratilova (tfida A), Martin Majcik (tfida B), Roman Svaricek (tfida C)
a Klara Sed'ova (trida D).
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sdilenych ryst uvnitf kazdé skupiny a nasledné naopak na identifikaci rozdil(i mezi od-
liSnymi skupinami. Timto zplGsobem jsme komparativni analyzou dosli k vystiZzeni spe-
cifickych zakovskych i participacnich charakteristik vlastnich jednotlivym skupinam.

U ucitelek jsme postupovali analogicky. Z rozhovord jsme vybrali pasaze, v nichz
ucitelky referovaly o nékterém ze zakd v nasem vzorku, a tyto pasaze jsme rozcle-
nili podle jednotlivych skupin. Méli jsme tak k dispozici napriklad soubor vypovédi
o vokalnich Uspésnych. Soustredili jsme se na: 1) ucitelskou koncepci Zakl — popisy
chovani a charakteristik zaka, 2) ucitelskou reflexi jejich participacniho profilu —
vypravéni o tom, jak zaci participuji. Opét jsme hledali shody uvnitf jednotlivych
skupin a rozdily napri¢ nimi. Zahy se vynorily pomérné silné vzorce, na nichz se —
k nasemu urcitému prekvapeni — shodovali Zaci i ucitelky.

4.4 Etika vyzkumu

Na pocatku vyzkumu jsme uzavreli dohodu o spolupraci s Ceskou 3kolni inspekci
a nasledné kontaktovali skoly zahrnuté do testovani. Poté, co jsme ziskali souhlas
feditel( skol a prislusnych ucitell (to se podafilo v 21 z 23 oslovenych $kol), jsme
prostfednictvim uciteld ziskali od vsech rodicl pisemny souhlas s Ucasti déti ve
vyzkumu. Veskera data byla peclivé anonymizovana. V kvalitativni etapé vyzkumu
jsme ve vybranych Ctyrech tridach znovu ucinili dohodu se vsemi zainteresovanymi
aktéry a distribuovali jsme novy formular pro rodice obsahujici pisemny souhlas
s videonahravkami vyuky a s pofizovanim rozhovora se Zaky. Vsichni Ucastnici byli
ujisténi o divérnosti dat a o moznosti kdykoli z vyzkumu odstoupit. Tuto moznost
nikdo z Gcastnikd v prabéhu Setfeni nevyuzil. Pfi zpracovani dat jsme vsem partici-
pantum pridélili pseudonymy, pod nimiz vystupuji také v této studii.

5 Vysledky
5.1 Kdo umi, ten se hlasi

V rozhovorech se zaky zaznivala v mnoha variantach otazka, za jakych okolnosti se
prihlasi o slovo. Nejbéznéjsi a nejspontannéji vyslovovana odpovéd’ znéla, Ze tehdy,
kdy znaji odpovéd na polozenou otazku. Tuto tezi vztahovali Zaci jak sami k sobé
(,hlasim se, kdyZ vim*), tak ke svym spoluzakdm (,,hlasi se, protoze védi“). Jed-
nickarka Claudia rika: ,,Kdyz to vim, tak se prihlasim, a zase kdyz to nevim, tak se
nechcu hlasit, aby to nebylo takové blbé.“ Velmi podobné na otazku, kdy se zapojuje
do komunikace, reaguje zakyné z opacné strany vykonnostniho spektra, ¢tyrkarka
Barbora: ,,Kdyz néco vim, tak odpovim, kdyz nevim, tak neodpovim.“ Vidime, ze
tendence zapojovat se v pripadé bezpecné znalosti je univerzalni, funguje u Zaku
s vybornym prospéchem, stejné jako u Zaku slabych. Za zdrahanim odpovidat v pri-
padé, ze si zak neni svou znalosti jist, stoji obava z chyby. To je zfetelné z rozhovoru
tazatele s Alenou:
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Tazatelka: Kdy se hlasis vic a kdy min?

Alena: No zalezi na tom ucivu, a jak tomu rozumim.
Tazatelka: A bojis se, Ze odpovis Spatné nékdy?
Alena: Ale to se spi$ vétsinou neprihlasim.

Tendenci mluvit pouze v pripadé bezpecné znalosti je mozné povazovat za jakési
defaultni nastaveni ve tridé. Jak ukazeme v dalsi analyze, existuji skupiny zaka,
které jsou s to ji prekrocit. Na tomto misté jesté dodame, Ze zaci dokazou citlivé
odliSovat, zda je komunikace v dané chvili zamérena na prezentovani védomosti,
nebo vyjadrovani nazorud. Jsou-li vyzyvani k vyjadreni nazoru, bariéry zapojeni po-
nékud odpadaji. Blanka, ktera patri mezi spise tiché zaky, k tomu rika:

Tazatel: Akdyz si predstavim, kdyz uz teda urcité nékdy v hodinach jakoby mluvis, kdyz
ti to neni prijemné, tak co to jsou za situace?

Blanka: Kdyz treba néco bereme, tak se obcas jako prihlasim. Ale to je vétSinou, kdyz
muZeme Fict svij nazor a ja bych k tomu zrovna néco chtéla Fict, tak to se pFihlasim
a reknu to.

Tazatel: Tam uz se ale nebojis, ze bys tfeba udélala chybu?

Blanka: Ne, protoZe tam fikam jakoby svij nazor.

Blanka patri mezi zaky, které velmi inhibuji obavy z chybného vykonu ci neu-
spéchu (viz dale). Z citace vsak vyplyva, ze ve chvili, kdy cilem participace neni
odpovédét na védomostni otazku, ale Fici sv(j nazor, jeji obavy ustupuji. Totéz lze
vidét u Dalibora, ktery je spise slaby zak, avsak do konverzace ve tridé se zapojuje
hojné. Déla to predevsim ve chvilich, kdy se neprovéruji znalosti:

Dalibor: U nas v Cestiné se resi zrovna takovy véci, do kterych se rad zapojim. At uz
jsme tam treba resili ty knizky, nebo uz pak obecné takovy blbosti, tak jako do kazdé
debaty jsem schopen se néjakym zplsobem zapojit.

Tazatelka: A mas to tak ve vSech predmétech?

Dalibor: No, ne Uplné ve vsech predmétech se da takhle diskutovat. Treba v obcance je
to podobny a resi se tam néjaky ty véci nazoru, nékdy i treba v prirodopise, ale jinak
matika, fyzika a chemie, to uz je trosku néco jinyho. TakZe co se tyce zapojovani, tak
kdyZ je néco, u ¢eho stadi jen to mluveni, tak mi to vibec nevadi se zapojit.

Dalibor citlivé identifikuje momenty, kdy ,,staci jen to mluveni®, coz jsou situace,
kdy je ve tridé navozena diskuse nebo kdy ucitel zkratka polozi otevrenou otazku
nevyzadujici faktické znalosti. Domniva se, ze je schopny diskutér (,,do kazdé de-
baty jsem schopen se néjakym zpusobem zapojit“). Zde je jista paralela s tim, za
jakych okolnosti se zaci vyjadruji k védomostnim otazkam — délaji to tehdy, kdy
se neobavaji selhani. Do vyjadfovani nazorl se zaci pousti rovnéz, neboji-li se, Ze
selzou, jen vstupni kapital je jiny. Neni to fakticka znalost, ale konverzacni obrat-
nost a schopnost rychlého vyjadreni. Lze tedy souhrnné fici, Ze strach z neGspéchu,
a naopak vyhlidka na Uspéch tvori hlavni a univerzalni — bez ohledu na prospéch ¢i
miru komunikativnosti Zakd — hybné sily, které rozhoduji o tom, zda se Zaci zapoj,
¢i nikoli.
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Plati pritom, Ze se zaci mezi sebou sleduji a vyhodnocuji Gcast ostatnich v ko-
munikaci jako indikator nejen jejich znalosti, ale obecné inteligence. Slabsi a malo
komunikativni Zak Denis v rozhovoru nejprve spravné oznacil spoluzaky, kteri ve
vyucovani hodné mluvi, a nasledné se k jejich motivaci vyjadril takto: , Tak asi, ze
jsou takovi a asi i védi dost.“ Vidime, Ze samotné zapojeni je brano jako indikator
kompetentnosti. Drtiva vétsina nasich respondentd byla schopna identifikovat vokal-
ni spoluzaky a hovorila o nich pozitivné. Kdyz jsme v rozhovorech Zadali, aby uvedli,
kdo ze spoluzak( naopak mluvi malo a pro¢, byl odhad respondent(l opét vétsinou
spravny, pri¢emz jako divod pro nemluvnost byla typicky uvadéna neschopnost téch-
to zaku. Takto napriklad Dita hovori o své spoluzacce Dariné:

Tazatelka: O kom bys rekla, Ze ve tridé nemluvi?

Dita: Darca.

Tazatelka: A pro¢ myslis, Ze Darca?

Dita: Ona jako nema moc prehled o svété. Jako viibec. Ze by tfeba nefekla, Ze Vltava
protyka Prahou, nebo takhle. Nema prosté takovy inteligencni schopnosti.

Vyse jsme uvedli, Ze hlavni bariérou zapojeni je pro Zaky strach ze selhani. Za-
jimavé ovsem je, Ze se v rozhovorech se zaky jen velmi zridka objevuji historky
o tom, jak se nékdo ze spoluzaki znemoznil svou promluvou. Zda se tudiz, Ze obava
ze zapojeni ma ponékud chiméricky charakter. Jako neinteligentni a neschopni ne-
jsou vnimani ti, jejichz vyroky jsou nespravné ¢i zmatecné, nybrz ti, kteri nehovori
vibec.

5.2 Sebepojeti zakl a divody pro a proti participaci

Vyse jsme popsali nékteré univerzalni tendence ve vnimani Zakovské participace.
Dale se budeme vénovat rozdilim mezi rdznymi skupinami zak(. Nas vzorek jsme
konstruovali tak, aby v ném byli zastoupeni jak zaci s vybornym, tak zaci se slabsim
prospéchem. Dale jsme do vzorku zahrnuli rovnomérné zaky vokalni a zaky tiché.
Zkrizenim téchto dvou kritérii vznikly ctyri skupiny zaka: 1) vokalni Gspésni, 2) tisi
Uspésni, 3) vokalni nelspésni, 4) tisi nelspésni. Pri analyze dat se ukazalo, ze zaci
patrici do té které skupiny vykazuji vzdy pomérné homogenni sebepojeti a také uva-
déji obdobné divody, proc se zapojit do vyukové komunikace. Naopak mezi sebou
navzajem se jednotlivé skupiny zretelné odlisuji.

5.2.1 Vokalni uspésni
Do této skupiny spadaji z naseho vzorku Anna, Boris, Claudia a Dita. Vidi se jako
dobri, ale nikoli dokonali Zaci, zdUraznuji, Zze maji co zlepsovat. U vSech (s vyjimkou
Borise) je patrna silna ambicioznost doprovazena ochotou tvrdé pracovat na svém
Uspéchu. Claudia rika: ,,Snazim se byt co nejlepsi, protoze chci néco dokazat.“ Po-
dobné Anna v rozhovoru uvedla: ,,Ja mam prosté néjaky svoje dany a vytceny cile,“
a popsala se nasledovné:
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Tazatelka: Kdyz by ses méla charakterizovat, jaky jsi zak, co bys rekla?

Anna: Aha... (smich) Asi snazivej.

Tazatelka: Snazivej? Co to znamena?

Anna: Ze mné to neni jako Uplné jedno. Ze kdyz mi to prosté nejde a uz jako fakt mi to
nejde, tak se jako nastvu a jsem schopna nad tim ucenim stravit celej den.

Tito zaci sami sebe vnimaji jako inteligentni — napr. Dita s odzbrojujici bezpro-
stfednosti prohlasuje: ,,Mam inteligentni nazory.“ Kromé toho je jim spolecna hovor-
nost jako osobni rys: ,,Jsem hodné jako aktivni nebo ukecana... (Anna) — ,,Hodné se
hlasim, protoZe mam takovou povahu...“ (Boris) Pro tyto zaky je vyukova komunikace
druhem zabavy. Dita na otazku, proc ve vyucovani nemlci, odpovida: ,,Protoze by mé
to nebavilo. Ja jsem takovej komunikativni clovék a nedokazala bych jenom sedét,
poslouchat a néco si psat. “

Uvedené vlastnosti pfedjimaji zplisob zapojeni téchto Zaki do komunikace. Uved-
li jsme, Ze bariérou participace je predevsim strach ze selhani. Tito Zaci vsak jen
zridka ocCekavaji, Ze nebudou mit potrebné znalosti, nebot’ se do hodin pripravuji.
Stejné tak se neobavaji prezentovat své nazory, nebot’ se povazuji za inteligentni
a premyslivé. A kone¢né, do hovoru s ucitelem se nemusi nutit, berou jej jako zpu-
sob, jak se v hodiné zabavit.

Na otazku, k cemu je dobré se v hodinach zapojovat, maji vokalni Uspésni Zaci
celou fadu odpovédi. Mezi nimi dominuji dva okruhy. Za prvé tito Zaci véri, ze zapo-
jeni do komunikace podporuje uceni. Jak rika Boris: ,,Ja si to pak spiS zapamatuji,
i tfeba u tabule, tam si toho vic zapamatuji, nez kdyz jsem jenom v té lavici a kou-
kam na tu tabuli, ale kdyz prijdete k té tabuli, tak tam je to Uplné o nécem jiném,
tam si to vyzkousite na vlastni kuzi.“ Vedle prostého zapamatovani respondenti
zdlraznuji vztah mezi Feci a vy$simi kognitivnimi operacemi. Slovy Dity, pokud Zak
dava pozor a hovori, ,,se mu ten okruh myslenek vlastné otevira a zacne premyslet
nad riznyma vécma“. Velmi sofistikované popisuje mechanismus vztahu mezi feci,
ucenim a mysleni Anna:

Ja se snazim hlasit co nejvic, protoze ¢im vic se hlasim, tak tim vic to ten mozek donuti,
jak si to zapamatovat... KdyZ jsou néjaky ty tézsi otazky, tak prosté jsem donucena se
nad tim jako zamyslet. Kdyz je to ale néjaka lehdi otazka typu jaky ,i“ tam bude, tak
to prosté védi vsichni, Ze jo. Ale kdyz budu premyslet nad nécim tim tézsim, tak prosté
ten mozek to donuti si to jako néjak prebrat a prosté si to jako lip zapamatuju treba.

V této citaci je pozitivné hodnocena kognitivni vyzva, kterou predstavuji obtizné
otazky. Vokalni Uspésni Zaci vnimaji pozitivné situace, které jsou pro né narocné.
Jsou totiz natolik sebevédomi, Ze si riziko selhani prilis nepripoustéji (i kdyz i u nich
jsou obavy misty pFitomné, coz se tyka zejména Claudie). Jejich vysoka sebedlvéra
zde pusobi jako protektivni faktor.

Druhym zmifiovanym divodem pro zapojeni do komunikace je snaha vyjit vstric
uciteli, ktery klade otazky a ocekava odpovédi. Zcasti ma tato snaha velmi prag-
maticky charakter — jde o vylepseni hodnoceni. Mohlo by se zdat, ze Uspésni Zaci
si nepotrebuji pomahat timto zplisobem, opak je vsak pravdou, ackoli se v tomto
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pripadé hraje o drobné nuance mezi jednickou a dvojkou na vysvédceni. Jak rika
Claudie: ,,Kdyz potom je tfeba pololeti a mam to néjak nerozhodné. Tak mozna ti
ucitelé se na to divaji, jakoze jak spolupracuju v té hodiné. Tak mozna to ma asi pro
mé vyhodu. Znacnou.“ V uvedené citaci je symptomatickym terminem spoluprdce,
pri¢emz spolupracovat znamena vyhovét uciteli. Anna k tomu dodava: ,,Ze kdyz vidi,
ze jako fakt se snazime, tak si feknou jo, ta o tu lepsi znamku stoji.“ Komunikativ-
nost a obecné snaha plnit pozadavky ucitele jsou tak urcitymi platidly ve sméné,
z niz vokalni Uspésni zaci vychazeji obvykle s nejlepsim moznym hodnocenim.

Vedle tohoto ,,obchodniho“ pristupu ma vsak snaha vyhovét uciteli téz své altru-
istické aspekty. Claudia popsala svoji motivaci k participaci takto:

Claudia: Vzdycky, vzdycky, kdyz to vim, tak se vétSinou prihlasim, protoze je to potom
takové, ze nikdo nic nerika, pani ucitelka ¢eka a nevi, co jako dal.

Tazatel: Ze jako ceka, kdo odpovi jo?

Claudia: Kdo se prihlasi, no.

V citaci pozorujeme empatii k ucitelce, ktera je neochotou zak( odpovidat uva-
déna do nekomfortni situace a problematizuje se jeji vyukovy postup (,,nevi, co
jako dal“). Podobné se vyjadruje Dita, kdyZ popisuje, pro¢ je dileZité davat pozor
a reagovat na ucitele:

A hlavné uéitel vidi ten impulz, Ze to uceni aspon pro téch par Zaku néco znamena.
Treba ve fyzice jsem davala pozor jenom ja a Dan a ta ucitelka to treba fika jenom nam
dvoum... KdyZ ma ten ucitel zpétnou vazbu, tak je rad a my jsme taky radi, ze po nas
nekri¢i nebo neni nastvanej a tak.

Opét je zrejmy altruisticky diiraz na to, aby se ucitelé necitili neocenéni. Zaroven
se altruismus vztahuje k tridnimu kolektivu, ostatni zaci jsou aktivitou spolupracu-
jicich zakl chranéni pred hnévem ucitele. Jde o situaci, z niz svym zplsobem tézi
vSichni — ucitel ma dobry pocit z toho, Ze zaci spolupracuji, vokalni Uspésni zaci se
uci, zbyli zaci maji klid.

5.2.2 Tisi uspésni
Mezi tiché Uspésné zaky patri Alena, Blanka, Ctibor a David. Sami sebe charakteri-
zuji jako dobré a angaZované zaky. Jak rika Alena: ,,Ja si myslim, Ze se uc¢im dobre.
A posledni dobou mé uceni dost bavi, si myslim.“ Na rozdil od vokalnich Gspésnych
je vsak témto zakdm velmi nepfijemné, maji-li hovorit pred tridou. Vysvétluji to
svymi povahovymi vlastnostmi. Charakterizuji se jako Uzkostni introverti. To doklada
nasledujici citace Blanky:

Blanka: Ja jsem jakoby ze vSeho nervni, takze... JA mam totiZ hroznej strach, ze tam
néco pokazim a ze se mné vsichni budou smat. Takze takhle spis.

Tazatel: Aha. A stava se to? Nebo spis, stalo se ti to uz? Ze jsi tfeba néco pokazila, nebo
spiS mas jen takovej pocit?

Blanka: Spis mam takovej pocit.

Tazatel: Ale nestalo se ti to jesté?
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Blanka: Ne.
Tazatel: Da se s tim néjak bojovat? S tim pocitem?
Blanka: Moc ne... (smich)

Zde se ukazuje vysoka emocni intenzita (,,hroznej strach“) spojena s participa-
ci. Silné negativni emoce jsou mnohdy zalozeny spiSe na predstavach zakd nez na
realnych zazitcich (,spiS mam takovej pocit®), presto jsou pro tyto zaky obtizné
zvladatelné (,,da se s tim néjak bojovat — moc ne*). Tisi Uspésni Zaci ve skutecnosti
jen zfidka néco pokazi Ci feknou Spatné, nebot miru své participace znacné ome-
zuji. Lze Fici, Ze tito Zaci pozorné sleduji troven vykonu svych spoluzaku a zapojuji
se v okamziku, kdy jsou si jisti, ze jejich znalosti ¢i myslenky budou ocenény jako
nadstandardni. Plati to pro situace, kdy ucitel testuje znalosti zak(. Ctibor podo-
tyka: ,,Vétsinou se hlasim, kdyz jsem si stoprocentné jisty.“ Stejné tak to plati pro
situace, kdy maji zaci volné prezentovat své nazory ¢i zkusenosti, jak ilustruje
rozhovor s Davidem:

David: Je mné docela neprijemny, kdyZ mé néjakej ucitel vyvola a mam stat pred tri-
dou, ale treba kdyz jsme si vybirali téma na rocnikovku, tak jsem si vybral akvaristiku,
protoZe jsem akvarista uz od Sesti let. Tak to mné jako nevadilo a spi$ mé to bavilo.
Tazatelka: To, Ze jsi to prezentoval pred tridou?

David: Jo. Prosté, to, co mi jde, tak mi nevadi prezentovat.

Rocnikova prace je ve tridé D pomérné komunikacné narocny format — zaci musi
nejenom shromazdit informace a napsat souvisly text, ale téZ prednést nékolikami-
nutovou prezentaci pred tfidou. David si zvolil oblast, v niz se bezpochyby orientuje
mnohem lépe nezZ spoluzaci, nebot’ nikdo jiny ve tfidé se akvaristikou nezabyva.
K Ukolu pristoupil tak, ze své spoluzaky zahrnul mnoha detailnimi odbornymi infor-
macemi a dokazal si svoji prezentaci uzit.

To, ze David pronesl pred tridou dlouhou souvislou re¢, bylo podminéno tim,
ze slo o ukol, ktery dostal od ucitelky zadany a nemohl se mu vyhnout. Tim se
dostavame k dalSimu rysu, jenz je tichym Uspésnym spolecny, ze totiz hovori az
na vyzvu ucitele. Zaroven mezi nimi a ucitelem existuje urcité spojenectvi. Tisi
Uspésni se domnivaji, ze jejich ucitelé védi, Ze tito Zaci jsou schopni a umi, i kdyz
pusobi pasivné a sami se nehlasi. Pékné popsano je to v rozhovoru s Blankou: ,,Pani
ucitelka jakoby vi, Ze treba ja to vim, ale ja se nebudu hlasit, protoze mam pravé
strach, ze to bude Spatné, i kdyZ je to tfeba dobre... KdyZ se zepta, jestli nékdo
vi spravnou odpovéd’, a nikdo se neprihlasi, tak mé vyvola, protoze si mysli, Ze to
vim.“ Nase data ukazuji, Ze ackoli je pro tiché Uspésné zaky velmi narocné v hodi-
né hlasité promlouvat, faktu, Ze si jich ucitelé vsimaji a dokazali rozpoznat jejich
schopnosti, si povazuji.

Kdyz jsme se tichych Gspésnych zaka v rozhovorech ptali, pro¢ je dobré ve vyuce
mluvit, dostali jsme nékteré odpovédi podobné jako od vokalnich Gspésnych, napr.
podle téchto 7akd participace posiluje uéeni: ,Ze si v ty hodiné vic zapamatuju
a nemusim se to pak ucit doma.“ (Alena) Stejné tak tito Zaci souhlasi, ze si lze
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pomoci verbalni aktivity v hodiné vylepsit znamku. O obou téchto benefitech vsak
tito respondenti hovori vlazné a na rozdil od vokalnich Gspésnych je nevnimaji jako
silné, imperativni divody pro zapojeni. Jak fika David: ,,Nékdy je prosté Sance diky
mluveni v hodiné ziskat body nebo znamku Uplné zadarmo. Ale nevim, no. Ja spis
prosté mlcim. “

Vidime tedy, Ze ackoli tisi Uspésni Zaci rozpoznavaji urcité prinosy participace,
bariéry v podobé studu a neprijemnych pocitl jsou prilis silné. Tito Zaci opakované
udavaji, ze ponechavaji prostor ostatnim. Jak rika Ctibor: ,Ja to radsi nechavam
na ostatnich, at’ se prihlasi oni.“ Za timto prohlasenim neni jen alibisticka snaha
vyhnout se neprijemnému, ale autenticky zajem o to, aby Zaci, ktefi chtéji hovo-
rit, k tomu dostali prilezitost — slovy Aleny: ,,Mé zajima, co si mysli nékdo jinej.“
V predchozim oddile jsme uvedli, Ze motivace vokalnich Gspésnych k participaci
je v jistém smyslu altruisticka, nebot chrani tridu pred trapnym tichem. Lze fici,
ze podobné altruisticka je i motivace tichych Uspésnych, kteri nechtéji zbytecné
okupovat komunikacni prostor. Tato velkorysost se misi s pochybami o sobé&, ¢imz se
zabrany vstoupit do komunikace posiluji. Uryvek z rozhovoru s Davidem to trefné
dokresluje:

David: Kdyz tfeba décka maji rozpoutanou debatu v néjaké skupince, tak jim do toho
nechci vstupovat.

Tazatelka: TakzZe i kdyz mas treba jiny nazor, tak jim to nefeknes.

David: Ne, ja jim to nechci moc kazit.

Tazatel: Proc kazit?

David: Tak kdyby to néjak mohlo zvratit tu debatu, nebo by to pak uz nebyla takova
sranda, tak by to nebylo dobry.

Ve vysledku dochazi k tomu, Ze tisi Uspésni zaci se drzi stranou a do komunikace
vstupuji teprve tehdy, jsou-li si jisti, Ze jejich pripadny prispévek je exkluzivni,
nebot’ nikdo jiny ve tridé nema prislusnou znalost ¢i myslenku. Zaroven i v takovém
pripadé cekaji na signal od ucitele v podobé zadaného Ukolu, vyvolani ¢i neverbal-
niho naznaku, ze je jejich zapojeni vitané.

5.2.3 Vokalni netspésni

Tuto skupinu v nasem vzorku reprezentuji Arnost, Bohumil, Cesar a Dalibor. Spolecné
maji to, Ze se povazuji za primérné zaky, avsak domnivaji se, Ze jejich potencial je
vyssi. Jak Fika Dalibor: ,,Co mi Fika vétsina ucitell i obecné rodi¢e doma a spoluzaci,
tak jako nemam Uplné nejlepsi znamky z ¢estiny ani z niceho jinyho, ale vSichni mi
rikaji, Ze nejsem Uplné hloupej, ale ze na to prosté jen kaslu.“ Sdéleni, ze Spatné
vysledky nejsou dany nizkou inteligenci ¢i schopnostmi, nybrz nedostatkem usili, zni
od téchto Zaku unisono. ,,Kdybych se udil, tak si myslim, Ze mam na vic,“ rika Cesar.
Jesté sebevédoméji hodnoti situaci ¢tyrkar Arnost: ,,Kdyz bych chtél, tak bych mohl
mit jednicky. “

Svoji snahu tito Zaci oznacuji jako velmi kolisavou. Slovy Dalibora: ,,Nékdy se
na néjakou pisemku naucim, nékdy prosté ne.“ Zdlraznuji pritom, Ze jde o véc
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volby, mohou se naucit Ci plnit poZadavky ucitele, avsak casto se rozhodnou to
neudélat. Cesar to glosuje: ,,Kdyz chcu, tak jsem hodny a pracuju, kdyz prosté ne,
tak nejsu. Kdyz chcu, tak se snazim, a kdyZ nechcu, tak se nesnazim.“ Nabizi se
otazka, na zakladé ceho se tito Zaci rozhoduji, zda budou, ¢i nebudou do uceni in-
vestovat svoji energii. Odpovéd’ vSech Ctyr je opét shodna: pracuji jen tehdy, kdyz
je to bavi. Arnost na otazku tazatelky, pro¢ ma na vysvédceni Ctyrky, kdyZ by podle
svych slov mohl mit jednicky, vysvétluje: ,No, protoze mé to nebavi. A mé kdyz
néco nebavi, tak ja kdyz se mam ucit, tak ja se ucit nebudu, protoze mé to nebavi.
Kdyz mé to bavi, tak ja mam tu dvojku klidné.“ Detailnéjsi rozbor, co se skryva pod
formulaci ,bavi mé to“, ukazuje, Ze zabavné je pro tyto zaky to, co je snadné.
Bohumil rika:

Bohumil: KdyZ mné to nejde, tak se, tak mé to prosté Stve a prosté mé nenapadne se
na to podivat, a kdyz se na to podivam, tak uz je docela pozdé na to.

Tazatel: Takze co myslis, Ze by mohlo vést k zlepseni treba tvého prospéchu?

Bohumil: No treba se na to dfiv podivat, nez kdyz na to piSeme test.

Vidime diametralni rozdil oproti vypovédim vokalnich Gspé$nych zakd, ktefi po-
kud jim néco nejde, vyvinou zvysené Usili na to, aby danou latku zvladli. Vokalni
nelspésné frustrace z obtizného naopak vede k tomu, Ze ucivo ignoruji a davaji
ostentativné najevo nezajem (,,ja se ucit nebudu, protoze mé to nebavi“). Jestlize
vokalni Uspésni zaci v rozhovorech zdlraznuji svoji pracovitost, vokalni netspésni
jsou na sebe naopak hrdi, kdyZ se jim skolni poZadavky dari zvladat bez namahy. To
ilustruje nasledujici Uryvek z rozhovoru s Arnostem:

Arnost: Tak tfeba ten zemépis, déjepis, to se vibec neucim. Akdyz pisem, aji z chemie,
matiky, tak za mnou sedi holky, tak tém holkam rikam: ,,Holky, tak mi to vysvétlete.“
Holky mi to vysvétli, ja to v ty hlavé udrzim a piSu tu pisemku a pak to pustim.
Tazatelka: Fakt, jo?

Arnost: Jo, to ja nepotrebuju takovy véci drzet.

V Arnostové vypovédi lze rozpoznat jistou blahosklonnost, splni pozadavky uci-
tele, prestoze jim nepric¢ita zadny vyznam ani uzitecnost (,,to ja nepotrebuju),
vyuziva pfitom servisni podpory spoluzacek. Svij zplsob zvladani prezentuje beze
studu, sam sebe lici jako toho, kdo ma véci pod kontrolou, ovlada ostatni (spoluzacky
udélaji, o co je pozada), rozumné uspori svoji energii tam, kde neni nezbytna.

Z komunikacniho hlediska se vokalni nelspésni Zaci charakterizuji jako velmi
aktivni az upovidani. Arnost se popisuje takto: ,,Ja jsem takovej clovék, kterej jako
furt musi povidat. Ja jako nedokazu sedét a mléet.“ Podobné Cesar: ,,Jsem prosté
takovy. Ze tam nedokazu prosté sedét v té lavici a nic nedélat, jenom poslouchat.
Prosté moc hyperaktivni jsem.“ Vokalni nelspésni zaci tvrdi, ze nesnesou necinnost
a maji neustalé puzeni k aktivité. To je nékdy nasméruje k vyrusovani, zaroven to
vsak vede k tomu, Ze tito Zaci intenzivné komunikuji s ucitelem o vyucované latce.
Bohumil na otazku, kdo se ve tridé nejvice hlasi, odpovida: ,,No tak asi ja mluvim
nejvic, protoze ja tam mam nejvic takovou prorizlou hubu, jak se rika.“
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Tim se dostavame k zajimavému jevu. Uvedli jsme, Ze obecny vzorec veli zakim
zapojovat se ve chvili, kdy lze ocekavat, Ze jejich prispévek bude hodnocen jako
spravny Ci kvalitni. Vokalni nelspésni zaci Casto nedisponuji potfebnymi védomost-
mi, nepripravovali se, nejsou nauceni, presto jim jejich naturel veli zapojit se do ko-
munikace. Analyza jejich vypovédi ukazuje, Ze maji odliSnou motivaci pro zapojeni
do diskuse, v niz jde o to, vyjadrit svij nazor, a pro zapojeni v okamziku, kdy ucitel
klade védomostni otazky. Co se tyce motivace pro zapojeni do debaty, ta je dana
tim, Ze jsou dostatecné sebevédomi, co se tyce vlastnich komunikacnich schopnosti,
pohotovosti a argumentace. Dalibor situaci glosuje nasledovné:

Dalibor: Ono obecné, kdyz se mé na néco ucitelka pta, tak na to rad zareaguju, protoze
co se tycCe argumentovani, tak si myslim, Zze jsem na tom docela dobre. Takze se rad
takhle s nékym dostanu do debaty, ktera by méla vyvrcholit v to, Ze jsme dosli k né-
jakymu inteligentnimu nazoru. A proto mé to i bavi v téch Cestinach, takze se rad do
toho zapojim.

Tazatelka: Takze mas prosté rad ty povidaci hodiny.

Dalibor: No, viceméné jo, protoze tam clovék nemusi nic délat a jenom staci mluvit.
Tazatelka: Myslis, Ze to znamena, ze nic nedélas, kdyz mluvis?

Dalibor: No, mné nevadi se u toho zamyslet, protoZe obecné Fict nékomu ten svij nazor
a ten jeho tim tfeba zménit, tak to jsem vzdycky rad, kdyz se mi to povede. Nebo abych
prosté dokazal, Ze néjak inteligentni jsem, tak to jako rad udélam.

V citované vypovédi opét nalézame spojeni mezi tim, co je pro zaka snadné
(,,¢lovék nemusi nic délat“) a co ho bavi (,,rad se do toho zapojim*). Stejné tak jsou
zretelné vysoké sebevédomi Zaka (,,jsem na tom docela dobre*) a ocekavani Uspéchu
v dané situaci. V tomto ohledu jsou vokalni neuspésni primym protipélem tichych
Uspésnych, kteri obtiZznou situaci definuji opacné: neni pro né tézké nastudovat latku
a pripravit se, ale verejné promluvit. V Daliborové vypovédi stoji za pozornost také
predpoklad, ze debata vyvrcholi vyvozenim ,,inteligentniho nazoru“. Zda se, ze vyssi
kognitivni operace tyto zaky neodrazuji, naopak jsou pro né lakavé. Konverzace ve
tridé je pro né totiz platformou, na niz mohou ostatnim ukazat svoji bystrost. To je
zcela zretelné z Daliborovy posledni repliky ve vyse citovaném uryvku (,,abych prosté
dokazal, Ze néjak inteligentni jsem*). Uspé&3$ni Zaci prokazuji svoji inteligenci pre-
devsim svymi znamkami, pro vokalni netspésné je komunikace ve vyuce alternativni
moznosti, jak demonstrovat sv(j potencial.

Vokalni nelspésni Zaci vykazuji téZ motivaci odpovidat na dotazy, které vyzaduji
védomosti, a to i v pripadé, kdy jimi nedisponuji. Timto se zasadné liSi od ostatnich
skupin ve vzorku. Jako jedini se dokazou povznést nad obavy z chybné odpovédi. Ar-
nost na otazku, jak se citi, kdyzZ v hodiné odpovi Spatné, reaguje: ,,No, boze, no tak
stalo se, stalo se. Chybama se ¢lovék uci.“ Touto promluvou velmi dobre vystihuje
skutecnost, ze vokalni nelspésni zaci silné vnimaji pozitivni vztah mezi komunikaci
a ucenim. Arnost dale prohlasuje:

Arnost: Myslim, Ze kdyz seS aktivni, tak si toho zapamatujes vic, nez kdybys tady sedél
jak pecka.
Tazatelka: Fakt?

81



82

Klara Sedova
Arnost: Jo, urcité. Ja, kdyz néco povidam, tak si to zapamatuju.

Ddraz na prfinos komunikace pro uceni je u téchto zaka silnéjsi nez u tichych
Uspésnych, a prekvapivé dokonce silnéjsi nez u vokalnich Uspésnych. Domnivaji se
totiz, Ze participaci v hodiné si usetfi praci s domacim ucenim, které, jak jsme uved-
li vyse, se snazi minimalizovat. Bohumil rika: ,,Doma se az tak moc neucim, hlavné
béhem té vyuky.“ Dale upresnuje:

Bohumil: Mné nikdy nesla moc Cestina, takze kdyZ odpovidam, tak to prosté tusim, ze
to je tak ze 60 procent Spatné.

Tazatel: No, a tak proc se... treba kdyz jsi rikal, Ze ostatni se boji zapojit, takZe se radsi
nezapoji, tak jakoby proc ty se teda zapojujes, kdyz vis, Ze to dopadne $patné?
Bohumil: Protoze kdyz se zapojim a feknu to $patné, tak vim, proc je to Spatné potom.
Tazatel: Jakoby Ze ti to pomaha k uceni?

Bohumil: No.

Z citace vysvita, Ze vokalni nelspésni Zaci jsou ochotni vzit na sebe riziko chyby,
nebot’ si uvédomuji didakticky potencial chybného vykonu. Kdyz ve spravny okamzik
(tedy nikoli pri zkouseni ¢i pri testu) odhali svoji neznalost, mohou ji bez namahy
korigovat.

Vedle vyse uvedenych motivi pro zapojeni sdileji vokalni netspésni s UspéSnymi
zaky predpoklad, Ze diky participaci lze dosahnout lepsi znamky. Jak rika Arnost:
,»Myslim, Ze kdyz pani ucitelka vidi, Ze tak jako dobre komunikuju, kdyz mam treba
tu znamku nerozhodnou, Ze si myslim, ze mi da tu lepsi.“ Je zde vsak prece jen
urcity rozdil. Vokalni Gspésni Zaci se domnivaji, Ze ucitel ocenuje participaci jako
projev snahy vyhovét mu a plnit jeho pozadavky (viz vyse). Oproti tomu u vokalnich
neuspésnych lze vysledovat dlraz na to, Ze prostrednictvim participace prokazuji své
schopnosti (,,dobre komunikuju®) a pravé tyto schopnosti ucitel nasledné bonifikuje
lepsi znamkou. Slovy Dalibora: ,,Jo, jako bez mozku by se clovék do debaty nezapojil.
Nékdy uz jen z toho, jak se lidi vyjadrujou, jde poznat, jestli jsou hloupi, nebo ne.*

5.2.4 Tisi neuspesni
Tato skupina sestava z Andrey, Barbory, Cyrila, Denise. Vsichni tito Zaci se povazuji za
prospéchoveé primérné nebo slabé. Na rozdil od vokalnich nelspésnych se domnivaji,
Ze na vic nemaji, protoze jim uceni nejde. Cyril, ktery mél z Cestiny na vysvédceni
trojku, se k tomu vyjadruje takto:

Tazatel: A jakou mas znamku v Cestiné?

Cyril: Trojku.

Tazatel: A jak jsi spokojen s trojkou? Chtél bys mit lepsi?
Cyril: Ne, tohle mi stadi.

Tazatel: Stadi ti to?

Cyril: Jo, zas tak dobry nejsem.

Vidime smirenost s vysledky, které Cyril vidi jako v souladu se svym potencialem
(,,zas tak dobry nejsem“). | v pripadé, Ze vokalni nelspésni zaci se svymi znamkami
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spokojeni nejsou, zazniva v jejich promluvach jisty fatalismus — situaci podle nich
neni mozné prilis ovlivnit.

Tazatel: A jaké mas treba znamky tedka v Cestiné?

Barbora: Spatny.... (smich)

Tazatel: A chtéla bys je zlepsit?

Barbora: Jo, ale moc to nejde.

Tazatel: Nejde. A napada té tfeba zpUsob, jak by to 3lo, jestli se tomu vénovat trosku
vic, nebo...?

Barbora: Hm, asi se porad dokolecka ucit to samé, abych si to zapamatovala.

V citaci z rozhovoru s Barborou je zjevny radikalni rozdil oproti sebevédomym
deklaracim vokalnich neuspésnych, kteri prohlasuji, Ze sSpatné znamky jsou véci
jejich volby a bylo by snadné je zlepsit. Barbora vidi ke zlepseni jedinou cestu, a to
vénovat vétsi cas pamétnimu uceni (,,dokolecka se uéit to samé*). To je pritom zpu-
sob, ktery vokalni nelspésni aplikuji. Jak rika Cyril: ,,Snazim se, ale mné to zas tak
moc nejde.“ Nékteré skolni pozadavky jsou zkratka vnimany jako nezvladnutelné.

Tazatelka: A kdyby sis rekl, Ze chce$ mit za kazdou cenu jednicku z cestiny, co bys pro
to musel udélat?

Denis: No asi se naucit tu mluvnici. Ja si tu znamku mezi diktatama vytahnu nahoru,
ale tim diktatem si ji zase zkazim.

Tazatelka: A to by neslo se ten pravopis naucit?

Denis: Ne.

Po komunikacni strance se definuji jako plasi a stydlivi. Andrea na otazku, jaka
je zakyné, odpovida: ,,Ja si myslim, Ze ticha... Ze se jako hodné stydim pred ostatni-
ma, ze reknu treba néco, co je Spatné.“ V tomto ohledu jsou tisi nelspésni podobni
tichym Uspésnym. Ti se zapojuji jen tehdy, jsou-li si jisti, Ze jejich prispévek do
komunikace bude nadstandardné kvalitni. Do takové situace se vsak tisi nelspésni
témér nedostavaji, tudiz si slovo neberou.

Domnivaji se totiz, Ze ostatni spoluzaci jsou lepsi. Cyril na otazku, proc se podle
néj v ¢estiné nejvic hlasi Claudia, odpovida: ,,Ona je takova nejchytrejsi.“ Podob-
né o vokalnich spoluzacich mluvi Andrea: ,Hlasi se takovi ti chytrejsi.“ Vzhledem
k tomu, Ze se sami o sobé domnivaji, Ze i pres svou snahu skolni latku prilis nezvla-
daji, odsuzuje je tento postoj k mlceni. Hovori o tom, Ze se jejich spoluzaci vice
prosazuji. Andrea na otazku, proc se vice nehlasi, reaguje: ,,Ja nevim. Tak ostatni
to prosté hned vykriknou.“ Z analyzy vypovédi vsak vyplyva, Ze jim sami zamérné
prostor vytvari. Denis, kdyz jej v jedné z hodin ucitelka vyvolala k tabuli, navrhl, at’
jde misto néj jeho Skolsky Uspésnéjsi spoluzak. Neslo pritom o legraci ani drzosti vici
ucitelce, nybrz o vazné minény navrh. V rozhovoru se k tomu vyjadril nasledovné:

Tazatelka: Tys tam s pani ucitelkou néjak smlouval. Ona ti fikala, at' jdes k tabuli, a tys
rikal, at’ jde soused. Je to tak?

Denis: Jo, to je pravda.

Tazatelka: A proc jsi nechtél jit?

Denis: Jako ja bych tam $el, ale bylo mi blby, Ze ja pujdu a on ne.
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Tisi nelspésni zaci, jak se zda, vyvijeji aktivni snahu se komunikaci vyhnout.
Tim se liSi od tichych Gspésnych. Ti sami nejsou prilis iniciativni, ale pokud se na
né ucitel obrati, do komunikace se zapoji a pozornost, kterou na né ucitel upira,
kvituji mnohdy s povdékem. Oproti tomu tisi nelspésni maji tendenci se Ukolu
vyhnout a dat prednost spoluzakdm (,,bylo mi blby, Ze ja ptjdu a on ne*). Barbora
na otazku, zda je rada, kdyz ji ucitelka vyvola, odpovida razantnim odmitnutim:
»Nevyvolavat!“ Tisi nelspésni o to, dostat slovo, nestoji, dokonce se tomu snazi
zabranit.

Andrea: Kdyz treba délame néco v ucebnici, tak to se schovam za vlasy a délam, ze
tam nejsu.

Tazatelka: A jak to?

Andrea: No ja nevim. Kdyz tfeba mé vyvola, tak ja mléim a musi to za mé fict nékdo
jinej.

Andrea védomé pouziva mechanismus skryvani (,,se schovam za vlasy“). Jestlize
i pfesto dojde k tomu, Ze je vyvolana, zlstava v pasivni rezistenci a ¢eka, az slovo
prevezme nékdo ze spoluzakd. Cilem je nepoutat na sebe pozornost okoli, zlstat
v urcité komunikacni izolaci. Vokalni neGspésni Zaci se takto chovaji i v situaci,
kdy podle svych slov davaji pozor, a dokonce i tehdy, kdy je vyuka bavi. Pocinaji si
tak proto, Ze pocituji prili§ mnoho bariér, které stoji v cesté jejich Uspéchu (jsou
plasi, nejsou pohotovi, nemaji znalosti, neciti se chytri). Naopak lakadel ¢i motivQ
k zapojeni dokazou identifikovat jen velmi malo. Jsou jedinou skupinou ve vzorku,
ktera zpochybnuje mozny prinos komunikace ve vztahu k uéeni. Barbora svuj nazor
vyjadruje takto:

Barbora: Ostatni mluvi vic nez ja.

Tazatel: A ¢im myslis, Ze to je?

Barbora: Ja radsi posloucham.

Tazatel: Radsi poslouchas. | v tom, co té bavi prosté radsi ...

Barbora: Jo, jo.

Tazatel: A mas pocit, Ze se z toho naucis stejné, nez jako kdyz se tfeba zapojis a reknes$
néco, ze si to treba pak lépe nezapamatujes?

Barbora: Myslim, ze to je Uplné stejny.

5.3 Zakovska participace o¢ima ucitelek

Data od zak( doplnime pohledem ucitelek. Lze fici, Ze jejich vnimani zakovské par-
ticipace je jednoznacné pozitivni. Na otazku, jak se pozna dobra hodina, unisono
odpovidaji, ze je to hodina, v niz Zaci komunikuji. Aneta uvadi: ,,KdyZ reaguji jako,
kdyZ mluvi se mnou, kdyZ prosté neni ticho v ty tridé.“ Podobné Chantal: ,Jsou
hodiny, kdy mam prosté pocit, jako ze jo, to byla dobra hodina, prosté ani nezlobili
a komunikovali, bavili se se mnou.“

Ucitelky priliS netematizuji moznost, Ze se skrze komunikaci zaci u¢i (na rozdil
od vokalnich Zaku, ktefi to tvrdi velmi dirazné). Spise lze fici, Ze to, jak Zaci komu-
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nikuji, chapou jako indikator jejich uceni. Daniela na otazku, jak pozna, jestli zaci
ucivo chapou, odpovida nasledovné:

Podle toho, jak se zapoji do té hodiny, jestli to odsypa, nebo ne, jestli se musim u né-
¢eho zdrzet, nebo nemusim. Treba v té mluvnici, tam bylo vidét, Ze to chapou, vzdycky
jsme si to rekli na téch prikladech, oni chapali, takze jsme mohli jit hned dal. Av téch
literarnich hodinach asi podle toho, jak se zapoji do té diskuse.

Z citace vyplyva, ze podle toho, jak pohotové a spravné zaci reaguji, ucitelka
ridi tempo probirani latky a vybér didaktickych metod. Komunikace se Zaky je pro
ucitelku nastrojem kontroly jejich porozuméni. Podobnym zpusobem ucitelky mohou
monitorovat zapamatovani faktickych udaja. Slovy Chantal:

Tak ja vétsinou zacinam hodinu tak, ze se jich ptam na to, co jsme délali minulou ho-
dinu. A kdyZ vidim jako, ze se orientuji, Ze reaguji, tak mam jako takovy dobry pocit,
Ze si z té minulé hodiny néco odnesli. Nemam Uplné iluze, Ze by se pribézné ucili, ale
kdyz prosté vidim, ze prosté, Ze reaguji a Zze néco z té minulé hodiny si odnesli, tak mé
to vzdycky potési.

Ve vypovédi Chantal je patrna ddleZita véc. Fakt, Ze Zaci s uéitelkou komunikuji,
slouzi jako evidence vlastni Uspésnosti ucitelky a je zdrojem uspokojeni a prijem-
nych emoci (,,dobry pocit, vzdycky potési“). Naopak situace, kdy Zaci neodpovidaji
na otazky, zlstavaji i pres apely vyucujicich zticha, je vnimana jako velmi nepfi-
jemna.

Co je dilezité, ucitelky si ceni toho, kdyz se zapojuje tfida jeho celek, nejen
nékolik komunikativnich Zakd. Beata to komentuje: ,,KdyZ pracuji vSichni, tak to
povazuju za povedenou hodinu. Kdyz jsou na mé napojeni. Kdyz to vidim, ze se
na mé divaji, odpovidaji, hlasi se i ti, co se tfeba Casto nehlasi, tak to je urcité
povedena hodina.“ Opét vidime, Ze komunikace je indikatorem toho, zda u zaka
probiha uceni. Za obzvlastni Uspéch je povazovano, kdyz se do komunikace podari
zapojit i méné komunikativni Zaky, kteri jsou tim padem rovnéz intenzivnéji vtazeni
do uceni. Diraz na to, Ze by participovat méli vSichni, je spoleé¢ny véem ucitelkam,
stejné jako povzdech, Ze se to nedafi a Ze mezi zaky jsou v tomto ohledu velké
rozdily. Jak rika Daniela: ,,Nevyhoda je, ze mluvi porad ti stejni, coz teda sleduju
u sebe v hodinach. Ze bych se skutecné chtéla soustredit na to, aby se do té diskuse
zapojilo vic lidi. Jasné, Ze je to dany tou strukturou tridy a tim, jak kdo chce nebo
nechce mluvit. “

V rozhovorech s ucitelkami jsme se soustredili na to, abychom od nich ziskali
popisy vsech fokalnich zaku. Na zakladé jejich peclivé analyzy mizeme fici, ze
existuje pozoruhodna shoda mezi tim, jak se popisuji sami zaci a jak je popisuji je-
jich ucitelky. Neni prekvapivé, ze ucitelky presné rozpoznavaji miru Gspésnosti zakd
a také miru jejich participace. To jsou vnéjskoveé zretelné znaky, jimz navic vyucujici
nutné musi vénovat pozornost (znamkuji zaky, vyvolavaji je a hovori s nimi). Zaji-
mavéjsi je to, Ze také odpovidajicim zplsobem odhaduji psychologické a osobnostni
charakteristiky zaka. Uvedli jsme, ze Zaci rozrazeni do jednotlivych skupin podle
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Uspésnosti a vokalnosti, vykazuji urcité spolecné charakteristiky. Lapidarné receno,
jejich ucitelky jsou s to tyto jejich charakteristiky ,,precist*.

Vokalni Uspésné zaky popisuji ucitelky jako inteligentni a schopné. Zaroven o nich
prohlasuji, ze jsou veseli, temperamentni a rychli. Daniela fika o Dité: ,Dita, ta je
Sikovna, motivovana, pripravuje se a patri rozhodné k tém lepsim. Je takova, Ze chce,
rada si popovida, rada fekne sv(j nazor, zasméje se, jo, je takova jako vesela.“V uve-
dené citaci je vokalnost spojovana s veselosti, s optimistickou povahou své nositelky.
Tato veselost se poji s potrebou sdileni, ktera podle ucitelek neni komplikovana zad-
nymi zabranami — vokalni Uspésni Zaci se snadno a pohotové vyjadruji, ackoli jejich
rychlost nékdy vede k urcitym nedokonalostem. Aneta o Anné hovori takto: ,,Anna, ta
je Sikovna, je hodné, hodné komunikativni, i se umi dobre vyjadrovat, si myslim. Je
takova hodné temperamentni a umi reagovat pohotové... Je takova zbrklejsi a naseka
vic chyb kvili tomu.“ Chybné vykony vokalnich Uspésnych nejsou ucitelkami posuzo-
vany prilis prisné (vokalni Uspésni jsou nejtypictéji nalepkovani jako ,,Sikovni“ — viz
obé citace vyse), zda se, Ze je pricitaji ¢etnosti a jisté prekotnosti jejich vstupl do
komunikace. Dals$imi spole¢nymi vlastnostmi, které ucitelky témto zakdm pripisuji,
jsou sebevédomi a ambicidoznost. Chantal popisuje Claudii nasledovné: ,,0na je docela
sebevédoma... | doma ji vedou k tomu, Ze je dobra a ze musi byt nejlepsi. A ona tak
o0 sobé i smysli.“ Sebevédomi téchto Zaku a jejich touha mit dobré vysledky jsou podle
ucitelek dalsim motorem, ktery pohani jejich zapojeni do komunikace.

Tisi Uspésni zaci jsou vnimani jako inteligentni a premyslivi. Podle ucitelek jsou
pomali, ale precizni. Ucitelky dale udavaji, ze jsou tito zaci silné introvertni a nejisti
v kolektivu vrstevnikd, coz jim brani v zapojeni do komunikace. Beata se vyjadfuje
o Blance nasledovné:

Blanka, ta je tam nejlepsi v té tridé. Ta je perfektni. Ma vSechny véci promyslené
spravné, chape perfektné. Nejen, Ze umi pravopis, umi i skladbu, takze to znamena,
ze fakt premysli. Ale odpovi, jen kdyz je donucena. Kdyz neni zbyti a divam se na ni
zoufale, tak ona odpovi... A kdyz uz se na ni podivam, tak pak rekne, ale ona vzdycky
i zrudne, takze si myslim, Ze prosté je takova introvertni, takZe prosté takové osob-
nostni predpoklady ji brani.

Schopnosti tichych Uspésnych tedy nejsou vnimany pouze jako kvalitni, jako
v pripadé vokalnich Uspésnych, nybrz jako mimoradné. Pomalost téchto Zakd neni
hodnocena negativné, podle ucitelek jde o privodni znak hlubokého premyslent,
které u rychle reagujicich vokalnich Uspésnych absentuje. Ucitelky popisuji zvlastni
pouto mezi nimi a témito zaky. Ti priliS nekomunikuji se svymi spoluzaky, jak rika
Daniela o Davidovi: ,,Ve tridé spis existuje tak jako ve vlastni bubliné... Je chytrejsi
nez ostatni.“ S ucitelkou vsak jsou ochotni interakci navazat, pokud je k tomu silné
vybizi. V rozhovorech s tichymi Uspésnymi zaky jsme odhalili, Ze tito Zaci véri, ze
ucitelé védi o jejich schopnostech (viz vyse). Data od ucitelek to potvrzuji. Napriklad
Aneta uvadi o Alené: ,,Ja kdyz uz vidim, ze fakt nikdo nevi, tak si rikam, Ze ta Alenka
by to mohla védét. Takze se na ni vzdycky tak jako obratim a ona to v devadesati
procentech prosté jako vi.*
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Také vokalni nelspésni zaci jsou ucitelkami popisovani ve shodé s jejich vlastni
sebedefinici. To znamena jako silné komunikativni a temperamentni zaci, kteri usi-
luji o pozornost ostatnich a o dominanci v kolektivu. Aneta rika o Arnostovi: ,,0n je
temperamentni, takovy impulzivni trosku, bych rekla, i zivéjsi Clovék celkové, takze
prosté on je jak strela nékdy, takze ob¢as néco placne, coz jako zpusobuje, Ze tam
je proto veselo v té tridé.“ Chantal o Cesarovi: ,,On je hodné dominantni... On je
celebrita nasi skoly... Vsichni k nému vzhlizi. A samozrejmé jemu to déla dobre, roste
mu tim sebevédomi a on se tak prezentuje. Takze on je tady jakoby kral... a on co
rekne, tak to vSichni jsou z toho hotovi, a tim narusuje tu hodinu.“ Z citace vysvita,
ze skutec¢nost, Ze na sebe tito Zaci stahuji pozornost svych spoluzakd, je do jisté
miry vnimana jako rusivy element. Vokalni nelspésni zaci jsou témi, kteri hovori
casto, avsak ne vzdy ucitelky jejich prispévky pozitivné kvituji. Zaroven vsak v jejich
vypovédich zfidka zazni pfimy odsudek komunikaéni rozpinavosti téchto Zakd. Lze
fici, ze byt ucitelky jejich chovani povazuji misty za obtézujici, jsou vici nim znacné
shovivavé. Aneta glosuje potize s Arnostovou nadmérnou vokalnosti takto:

V Sestce a v sedmicce to nékterym klukdm vadilo, i rodice fikali, Ze jim vadi, Ze prosté
Arnost vyrusuje. Ale ja jsem jim potom rekla: ,,Décka, prosté to tak berte, protoze ja
bych ho takhle musela napominat celou hodinu.“ Nékdy ho napomenu jednou dvakrat
a nékdy si da fakt Fict a je ticho. Ale z toho on potrebuje byt stfedem té pozornosti a oni
to rikaji i ti kluci, ktefi to védi. Tak oni ho prosté berou takovyho, jakej je.

Vidime, Ze ucitelka je nejen smirena s Arnostovou tendenci vyrusovat, ale do-
konce intervenuje u jeho spoluzakd, aby dany stav rovnéz akceptovali. Upovidanost
vokalnich nelspésnych Zaku se podle ucitelek neuplatriuje ve vsech situacich stejné
silné. Ucitelky udavaji (opét ve shodé se zakovskymi proklamacemi), ze se tito
Zaci zapojuji predevsim tehdy, nejde-li o faktické znalosti, nybrz o prezentovani
vlastnich nazort, a Ze maji tendenci dopoustét se chyb. Beata Bohumilovy vykony
komentuje takto:

Bohumil se zapoji spis tam, kde se da debatovat, kde se da premyslet, kde ta odpo-
véd neni jednoznacna, kde ji musi vymyslet... On umi okecat, takZe na to spoléha, ze
to néjak jako rekne, ale on tam ma chyby. Takze my jsme ted’ brali véty jednoduché
minulou hodinu, to se taky nékolikrat hlasil a nemél to vzdycky dobre. On déla chyby.

Pozoruhodné je, ze ucitelky pres casté chybné vykony téchto Zak( rovnéz sou-
hlasi, Ze maji vyssi potencial, nez odpovida jejich vysledkim. Stejné tak zcela ko-
responduje jejich vysvétleni, totiz malé Gsili a mala domaci priprava vokalnich ne-
Uspésnych zaku. Daniela hodnoti Dalibora: ,,0n ma na to mit lepsi vysledky. Urcité.
Jemu to prosté jenom takhle staci.“ Claudia o Cesarovi: ,,0n na to prosté kasle. Ale
myslim, Ze kdyby se ucil a pracoval, tak ma jednicky, dvojky bez probléma.

Posledni sledovanou skupinou byli tiSi neGspésni. Ti jsou ucitelkami liceni jako
zakriknuti az Gzkostni zaci, ktefi nemluvi, protoze se obavaji, zZe jejich vykon bude
chybny. Daniela rika o Denisovi: ,,0n je takovej tissi kluk, ze i jako mluvi potiseji,
stydi se, takovej zakfiknutej... Bere si slovo malokdy... Ma pocit, ze ty jeho promluvy
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nebudou stat za moc.“ V této citaci ucitelka reflektuje nejen Denisovo chovani, ale
téz odhaduje jeho priciny, které pritom v samotné komunikaci nejsou zjevné (,,ma
pocit, ze ty jeho promluvy nebudou stat za moc*). Tato atribuce je mezi ucitelkami
sdilena. Aneta na otazku, pro¢ Andrea v hodinach nemluvi, odpovida: ,Mysli si, ze
to rekne Spatné.“ RovnéZ mezi uitelkami panuje naprosta shoda v tom, ze tito Zaci
jsou bez talentu a jejich kognitivni schopnosti jsou velmi limitované. Daniela o De-
nisovi uvadi: ,,Denis, ten to ma, jako Ze si myslim, Ze fakt si to nepamatuje, nebo
nechape, no. U ného je to takovy, Ze se mu to fakt asi do té hlavy Spatné sklada. “
Slabé kognitivni schopnosti jsou ucitelkami vnimany jako vrozené a v zasadé neo-
vlivnitelné. Chantal o Cyrilovi: ,,Asi je to nepedagogické, ale neocekavam, ze mné
diktat napise na jedni¢ku nebo na dvojku, protoze vim, na co ma a na co nema... Asi
to nema v genech.“V citaci vidime, ze Chantal nejen vysvétluje minulé Cyrilovy vy-
kony, ale vytvari ocekavani do budoucna. O tichych nelspésnych Zacich totiz ucitelky
predpokladaji, ze se nemohou prilis zlepsit, bez ohledu na Usili, které do véci vlozi.
Chantal CyrilGv pristup ke zvladani $kolnich povinnosti dale komentuje: ,,Zas ja vim,
7e on se snazi. Ze kdyz ma pétky z diktatu, tak se mi nauci do literatury a necha se
vyvolat. Coz déla sam a jako jediny se nechava vyvolat z literatury.“ Podobné Beata
fika o Barbore:

Prekvapivé na konci osmicky a na zacatku devitky se tak néjak zmatorila, ze byla i chvil-
ku na trojkach, coz jsem povazovala za velky Uspéch. Ona na ty trojky dre, neskutec¢né
maka, jenze ona Casto selhava, ma Spatnou vybavu pojmu, velmi slabou slovni zasobu...
Ona ma jako fakt slabsi intelekt.

V tomto ohledu jsou tisi nelspésni vnimani jako protiklad vokalnich neuspés-
nych — ti se nesnazi, ale maji potencial, v jejich pripadé ucitelé vidi prostor k zlep-
Seni. Tisi neGspésni, i pokud prikroci k Zadoucim a ocenovanym aktivitam (,,nechaji
se vyvolat, drou“), nejvyse kratkodobé prekvapi (,,prekvapivé se zmatorila“), avsak
jejich pozice se v ocich ucitelek neméni.

Zde prezentovana analyza vyrok( ucitelek o fokalnich zacich ukazuje, ze ucitelky
pric¢itaji Zakdm rdzné vlastnosti, které podle nich podminuji zplsob jejich zapojeni
do komunikace. Vyse jsme uvedli, ze rozdily v etnosti participace jednotlivych zaku
vnimaji negativné a praly by si, aby s nimi rovnomérné hovorili vSichni zaci. Pokud
vSak podrobime detailnéjsimu rozboru jejich vyroky o tom, jak zaky vyvolavaji,
zjistime, Ze spise vychazeji vstric zakovskym participacnim tendencim, nez ze by se
je pokousely néjak reformovat. Divodem je pFitom snaha ucitelek, aby se vSichni
ve tridé citili dobre. Velmi presné to vyjadruje Chantal:

Snazim se vyvolavat toho, kdo se hlasi, aby byl ocenén, Ze projevi tu aktivitu. Kdyz
uz se teda nékdo prihlasi a nevyvolat ho, to by bylo takové nefér. Ale samozrejmé,
kdyz se mné nékdo hlasi pétkrat po sobé, tak ho nevyvolam. Vétsinou chci, aby se to
prostridalo. Ale tfeba u nékterych lidi, konkrétné u toho Cyrila, tak treba kdyz vidim,
ze nemaji vyplnéné v sesité, tak je schvalné nevyvolam, protoze vim, Ze jim to neni
Uplné prijemné.
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Ackoli ucitelky v rizné mife deklaruji tendenci vyvolavat i tiché Zaky (nejvice to
plati pro Danielu), obecny vzorec je takovy, jak popisuje Chantal. Ucitelky chtéji,
aby s nimi zaci komunikovali, proto odménuji jejich iniciativnost tim, Ze vokalnim
davaji a ponechavaji slovo. Tim se vokalnost téchto Zaku posiluje. Na tiché Uspésné
se, jak jsme dolozili vysSe, adresné obraceji v momenté, kdy pokladaji sloZitou otaz-
ku, ¢imz upevnuji jejich pozici mimoradnych zaku. Tisi nelspésni jsou z komunikace
vylucovani, avsak ucitelé jsou pritom vedeni dobrym Umyslem ochranit je pred ve-
fejnym selhanim. Pokud se na né obraceji, tak s jednoduchymi dotazy. Aneta rika,
Ze je vyvolava, kdyz vi, ,,Ze to nemGzou zblbnout. Aby si nepfipadali blbé, hloupé.

Ve vysledku nejdou ucitelky proti zakovskym zamérim a preferencim. Vokalni
zaci chtéji hovorit co nejvice. Tisi Uspésni chtéji hovorit jen v exkluzivnich situacich,
kdy pravdépodobné podaji nadstandardni vykon. Tisi nelspésni nechtéji hovorit vi-
bec. Vsichni dostavaji, co chtéji.

6 Diskuse a zavér

Cilem této studie bylo zachytit vyznamy, které jsou participaci pripisovany ze stra-
ny zaku i jejich ucitelek. Zajimalo nas, jak se mezi sebou v tomto ohledu lisi zaci
vokalni a tisi a Zaci s dobrym a slabym prospéchem. Sledovali jsme ctyri rizné
skupiny Zaku, zakladni charakteristiky, které jsme u nich identifikovali, shrnujeme
v tabulce 2.

Tabulka 2 Porovnani zakovskych skupin

Hodnoceni Hodnoceni Obavy Spontanni Obvykla reakce
vlastniho  vlastniho  z komunikace zapojovanise na vyvolani
potencialu usili do komunikace ucitelem
Vokalni Gspésni  vysoké vysoké ne ano nadsena
Tisi Gspésni vysoké vysoké ano ne vstficna
Vokalni vysoké nizké ne ano nadsena
neuspésni
Tisi nelspésni nizké vysoké ano ne negativni

V odborné literature k nasemu tématu se opakované konstatuje, ze participacni
intence zakd jsou silné formovany jejich vyhlidkou na Uspéch ¢i o¢ekavanim neu-
spéchu. Clarkova (2015) dodava, Ze zaci pojimaji znalosti jako kli¢ovy predpoklad
vstupu do vyukové komunikace. Nase analyza s timto konvenuje, avsak identifikuje
téz situace, kdy znalosti nejsou vnimany jako nutné pro dosazeni Uspéchu. Jde
o diskusni sekvence, v nichz Zaci mohou volné prezentovat své nazory. V takovychto
okamzicich se zapojuji rovnéz ti, kteri nedisponuji obsahlymi znalostmi, ale ceni si
své pohotovosti a komunikacni obratnosti. Opakem vyhlidky na Gspéch je predpoklad
neuspéchu, ktery vede zaky k zaméru setrvat v komunikacni necinnosti. Tvrzeni, ze
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se zaci nezapojuji kvili obavam, Ze by mohla byt odhalena jejich neznalost ¢i ne-
schopnost, bylo v literature formulovano opakované (napr. Hall et al., 2010; Clarke,
2015; Snell & Lefstein, 2018). Nase analyza to potvrzuje, avSak dodava, Ze obavy
Z neUspéchu maji ponékud fantomovy charakter. Nezda se totiz, Ze by si nékdo ze
Zaku vyslouzil nalepku neschopného a hloupého kvili svym neadekvatnim a chybnym
prispévkim do komunikace. Naopak, tato nalepka je pripisovana spise zakam, kteri
mlci a nezapojuji se.

Ackoli jsou tendence vyhnout se Uspéchu a podat Uspésny vykon do jisté miry uni-
verzalni, nase analyza jasné ukazuje, Ze se od sebe jednotlivé skupiny sledovanych
zaku v tomto ohledu znacné Lisi. Zde nam muze pomoci prohloubit nasi interpretaci
teorie $kolni vykonové motivace zaka (Hrabal & Pavelkova, 2010, 2011). Tito autofi
rozlisuji Ctyri typy zakl podle toho, jaka je jejich Skolni vykonova motivace: Typ 1 ma
vysokou potrebu Uspésného vykonu a soucasné nizkou potrebu vyhnuti se nelspéchu.
Typ 2 ma nizkou potfebu Uspésného vykonu a zaroven vysokou potrebu vyhnuti se
nelspéchu. Typ 3 ma vysokou potrebu Uspésného vykonu a soucasné vysokou potrebu
vyhnuti se nelspéchu. Typ 4 ma nizkou potrebu Uspésného vykonu a k tomu nizkou
potrebu vyhnuti se nelspéchu. Domnivame se, Ze typy identifikované Hrabalem a Pa-
velkovou (tamtéz) koresponduji s nami sledovanymi skupinami fokalnich zakud. Typu
1 odpovidaji vokalni Uspésni zaci, kteri véri ve své schopnosti, jsou silné motivovani
participovat vyhlidkou na jejich Uspésné uplatnéni a jen malo inhibovani obavami
z neUspéchu. Typu 2 odpovidaji tisi nelspésni Zaci, kteri neusiluji o Uspéch, nebot’
neveéri, Zze by jej mohli dosahnout, a zaroven jsou silné brzdéni obavami z netspéchu.
Typu 3 odpovidaji tisi Uspésni Zaci, kteri si preji podat Uspésny vykon, ale potrebuji
si byt maximalné jisti, ze neselZou. Pokud tuto jistotu nemaji, participaci se vyhnou.
Konecné typu 4 odpovidaji vokalni nelspésni Zaci, ktefi jsou ochotni participovat,
aniz by nutné ocekavali Uspéch, pricemz moznost nelUspéchu je prilis neodrazuje.

Cilem této studie bylo ovérit, Ze ve tridé existuji skupiny Zaku s podobnymi par-
ticipacnimi vzorci podloZzenymi urcitymi sdilenymi tendencemi v jejich subjektivnim
vnimani a prozivani. V textu detailné popisujeme, jak sami sebe vidi ¢lenové jed-
notlivych sledovanych skupin a jak zd(ivodnuji své komunikaéni chovani. Co bychom
radi podtrhli na tomto misté, je skutecnost, Ze vibec existuje konzistence uvnitr
jednotlivych skupin a rozdily oproti skupinam ostatnim. Jinymi slovy, nase nalezy
dokladaji silny vztah mezi participacnim chovanim a identitou. V tomto nase nalezy
konvenuji s tezemi Kumpulainenové a Rajaly (2017), kteri (za pomoci jiného typu
dat i analyzy) ukazuji, Ze jestlize se zméni zpusob zapojeni jedince do komunikace,
proméni se také jeho identita. Podobné nepochybné plati, Ze proméni-li se identita
zaka, dojde také k posunim v participaci. Jde zkratka o spojené nadoby.

ParticipaCni chovani je médium, skrze které zaci sdéluji a sdileji své predstavy
o sobé samych. Pokud by tomu tak nebylo, bylo by jen stéZi vysvétlitelné, jak je
mozné, Ze ucitelky popisuji zaky v jednotlivych skupinach velmi podobné, jako se
popisuji oni sami. Goffman (1967) ve svém klasickém dile zabyvajicim se interaké-
nim chovanim vysvétluje, Zze v bézné interakci kazdy jednotlivec rozviji a udrzuje
urcitou tvar (,face®), vzorec verbalnich a neverbalnich akci sméfujicich k vyjadreni
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vlastnich atributd. Co se tyce volby tvare, ma jednotlivec jen malou volnost, spise
vybira z v daném spolecenstvi preddefinovanych typu. Tato teoreticka perspektiva
dobFe odpovida nasemu popisu. Zaci se chovaji uréitym schematickym zptsobem
a zaroven jsou urcitym schematickym zplsobem cteny jejich charakteristiky. Podle
Meada (2017) se identita ustavuje tak, ze jedinec prebira pohled druhych na sebe
sama. Goffman (1967) povazuje toto pojeti za zjednodusené. Spise se podle néj je-
dinec musi spoléhat na ostatni, Ze mu pomohou zkompletovat obraz jeho osobnosti,
z néjz je mu samotnému dovoleno nakreslit jen urcitou cast.

Na zakladé nasich dat miZeme Goffmanovy teze konkretizovat napriklad nasle-
dovné. Prostrednictvim hovornosti zaci inscenuji svoji veselost a temperamentnost,
prostrednictvim zamlklosti svoji ostychavost a zadumcivost. Co je ale z pedagogické-
ho hlediska mimoradné vyznamné a zajimavé, inscenuji rovnéz svoje nadani a schop-
nosti. Ve vypovédich ucitelek (viz kapitola 5.3) nelze prehlédnout urcitou hierarchii:
1) tisi Uspésni jsou vnimani jako mimoradni, 2) vokalni Uspésni jako velmi schopni,
3) vokalni nelspésni jako vcelku schopni, 4) tiSi netspésni jako neschopni. Inter-
pretovat logiku tohoto rozloZeni neni snadné, predevsim proto, Ze oba krajni poly
jsou obsazeny zaky s nizkou mirou komunikativnosti. Dovolime si tedy jen provizorni
pokus, pricemz budeme vychazet z premisy, ze ucitelé si tvori Gsudky o zacich tak,
Ze je porovnavaji mezi sebou (Drexlerova, 2018). Vysvétlit, proc jsou vokalni Uspésni
vnimani jako nadanéjsi nez vokalni a tisi neuspésni, je snadné. Maji lepsi znamky,
podavaji lepsi vykony. Dale vime, Ze vokalni nelspésni jsou vnimani jako nadanéjsi
nezli tisi nelspésni. Zde se domnivame, ze dochazi k jejich zvyhodnéni diky vysoké
participaci. Skrze tuto participaci se jim totiz dari inscenovat nejenom snahu (ucite-
lé o nich sice védi, Ze se doma neudi, ale vidi, jak se snazi primo ve vyucovani), ale
hlavné potencial. Ucitelé totiz se Zaky sdileji predpoklad, ze komunikaci se vyhyba
ten, kdo nic neumi. Jistou zahadou zUstava primat tichych uspésnych. Domnivame
se, Ze jejich strategii je spoléhani na davérny vztah s uciteli, kterym v jistém smyslu
lichoti, Ze si je tito Zaci zvolili jako vyhradni komunikacni partnery. Navic tito Zaci
ocividné vybocuji z folklorniho réeni, Ze mlci ten, kdo nic neumi. Tato komunikacni
mimoradnost patrné vede k tomu, ze u nich ucitelé maji tendenci vnimat mimorad-
nost téz v oblasti kognitivni.

Rozc¢lenéni zakd podle percipovaného nadani ma své masivni ddsledky. Jak jsme
uvedli s odkazem na Meada (2017) a Goffmana (1967) vyse, signifikantni druzi, jimiz
ucitelky bez pochyby jsou, spoludefinuji Zakovu identitu. Snellova a Lefstein (2018)
uvadéji, ze to, jak zak vnima své schopnosti, je ovlivnéno ocekavanimi a Usudkem
ucitele. Mezi Zaky se vytvari kompetitivni kultura a implicitni Zebri¢ek schopnosti.
Zaci, ktefi v disledku predchoziho sami sebe vnimaji jako méné schopné, maji ten-
denci vzdavat slozitéjsi Ukoly (Snell & Lefstein, 2018). Vytvari se sebeposilujici cyk-
lus: protoze se zak vnima jako malo schopny, omezuje svoji participaci, v dusledku
toho ho vnima jako malo schopného téz ucitel a subtilné k nému vysila tuto zpravu,
coz vede k tomu, Ze se zak jesté vice stahne.

Tim se dostavame k tématu vzdélavacich nerovnosti, jimz jsme tuto studii otevre-
li. Asymetrie v participaci je totiz asymetrii v prilezitostech k uceni (Howe & Abedin,
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2013). Tisi nelspésni Zaci jsou jednoznacné znevyhodnénou a ohrozenou skupinou.
Tato studie pfitom ukazala, Ze se do této pozice nedostavaji vinou zlé vile svych
vyucujicich. Naopak, ucitelky se je snazi chranit a jednaji v dobré vife. Nezamyslené
dusledky akci a interakci vsech aktér( vsak zpusobuji jejich marginalizaci. Naopak
pro ostatni tri sledované skupiny jsou jejich participacni vzorce v zasadé vyhodné.
Vokalni Gspésni zaci hovori velmi casto, diky cemuz se podle vlastnich slov hodné
nauci. Vokalni nelspésni zaci hovori dokonce absolutné nejcastéji ze vsech (viz
Svaricek et al., v pripravé), navic se jim dafi ziskavat od ucitelek korektivni zpét-
nou vazbu, coz je ve vztahu k uéeni velkym prinosem. Tisi Uspésni zaci sice hovori
méné Casto, avsak vyhradné v situacich, které jsou kognitivné narocné a predstavuji
moznost akcelerace uceni.

Nevime, zda jsou tisi nelspésni ve tridé jedinou znevyhodnénou skupinou. Nase
analyza totiZ nijak nevypovida o Zacich, ktefi jsou pramérni z hlediska miry parti-
cipace a/nebo prospéchu. Prozkoumani pozice téchto zaku zdstava vyzvou do bu-
doucna.
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Komparace formalniho ukotveni
terénni vyuky ve skolnich vzdélavacich
programech a jeji pojeti

v modelovych zakladnich skolach?
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Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Terénni vyuka je jednou z forem vyuky, ktera je zarazovana do vy-
ucovaciho procesu zakladnich i strednich skol. Jeji formalni i procesualni stranka je vsak znacné
opomijena a v Ceské literature velmi okrajové resena. Autori prispévku vychazeji z predpokladu, ze
zarazeni terénni vyuky do vyucovaciho procesu je ve vétsiné skol nekoncepéni. Predkladana studie
analyzuje pojeti terénni vyuky ve vybranych zakladnich $kolach v Cesku. V prvni fazi vyzkumu
byla u¢inéna obsahova analyza $kolnich vzdélavacich programd (dale jen SVP) ve vztahu k terénni
vyuce na vzorku 50 skol. Cilem bylo analyzovat zejména formalni stranku vyuky v terénu na danych
Skolach, tj. identifikovat jednotlivé formy terénni vyuky, dilci témata a obsahovou navaznost vyuky
v terénu, ucelenost koncepce, ale také napr. casovou narocnost terénni vyuky Ci jeji integrujici
charakter (mezipredmétovost). Druha faze vyzkumu - strukturované rozhovory s uciteli na deviti
modelovych zakladnich Skolach - upresnuje a prohlubuje vysledky prvni faze vyzkumu. Tyto Skoly
byly vybrany na zakladé poznatku, Ze terénni vyuka je v dané skole dlouhodobé realizovana ve vsech
nami sledovanych formach. Analyza SVP ukazala, Ze se jednotlivé dokumenty li$i zejména rozsahem
zpracovani obsahové ¢asti konkrétnich predmétd, pricemz pravé u zafazeni riznych forem terénni
vyuky co do kvantity a kvality bylo zjisténo nejvice odliSnosti. Rozhovory s uciteli tyto rozdily po-
tvrdily a poukézaly na Fadu dalich informaci z SVP nezjistitelnych.

Klicova slova: zakladni Skola, terénni vyuka, Skolni vzdélavaci program, strukturovany rozhovor,
ucitel

Comparison Between Formal Anchoring of Outdoor
Education in School Curriculum and Its Conception
on Model Elementary Schools

Abstract: The outdoor education is an educational form that can be included
in the teaching process at elementary and secondary schools. What remains often neglected (and
what is marginalized in Czech literature) is both formal and procedural part of outdoor education.
The authors of this paper assume that the inclusion of outdoor education in the teaching process
is inconceivable in most Czech schools. The presented study analyses the conception of outdoor
education at selected primary schools in Czechia. The first phase of research consists of the content
analysis of School Education Programs (SEP, i.e. school curricula). This analysis was made in relation
to outdoor education on a sample of 50 schools from Czechia. The aim of this step was to analyse
the formal part of the outdoor education at selected schools. It means to identify both partial
forms of outdoor education and partial educational themes as well as the educational connection
of the content of school learning (traditionally indoor) and outdoor education. Time management
of outdoor education, its overall concept and the interdisciplinary character was further inves-
tigated. The next phase of our research - the structured interview with teachers at nine model

1 PFispévek vznikl v ramci projektu GA CR 16-006955 ,, Terénni vyuka jako silna vyukova strategie“
reseného v letech 2016-2018.
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elementary schools - specifies and deepens the above described results achieved in the first phase.
Interviews were conducted with 18 teachers (9 of them teaching at the first stage of elementary
school and 9 teaching at the second stage of elementary school). Selection of these schools was
based on the knowledge that the outdoor education has been implemented in these schools con-
tinuously for many years, using different forms of outdoor education (both of this was identified in
SEPs). The analysis of SEPs showed that the SEP particularly differs by the extent of the description
of individual teaching subjects and their content. The most differences were found in the various
forms of outdoor education, in terms of quantity and quality of learning. Subsequent interviews with
teachers have confirmed these differences, on the other hand, the results have pointed to several
additional information which is not possible to obtain in any other way.

Keywords: elementary school, outdoor education, school curriculum, structured interview, teacher

Terénni vyuku chapeme jednak jako jednu z organizacnich forem vyuky (viz napr.
Pricha, Walterova, & Mare$, 2013, s. 183), jednak jako silnou vyukovou strategii
(kupr. Lambert & Balderstone, 2010), ktera umoznuje komplexnéji chapat realny
svét. V anglicky psané odborné literature se k souhrnnému pojmenovani ,,terénni
vyuky“ nejcastéji uziva pojm0 outdoor education/learning ¢i fieldwork (viz napr.
Biddulph, Lambert, & Balderstone, 2015; Kent, Gilbertson, & Hunt, 1997; Lambert
& Reiss, 2014; Ofsted, 2011; Oost, De Vries, & Van der Schee, 2011; nebo Rickinson
et al., 2004). Lambert a Reiss (2014) uvadéji, ze pojem fieldwork mize byt chapan
jako kterakoli soucast kurikula, ktera zahrnuje jednak opusténi prostoru klasické
skolni tridy, jednak aktivity vedouci k naplnéni vychovné-vzdélavacich cill prostred-
nictvim vlastnorucné nabytych zkusenosti (first hand experiences) a vyuziva pritom
fenoménu vyuky ,,pod Sirym nebem* (out of door). Na Slovensku se vyzkumem vy-
uky v terénu zabyvali blize napr. Kvasnicak, Prokop a Pistova (2005) ¢i Kvasnicak
(2013), kteri ji oznacuji jako terénne sktsenostne vyucovanie a radi ji do neformal-
niho vyucovani. V éeské literatufe popisuje Reznickova (2008, s. 10) vyuku v kraji-
né, upozornuje na neustalenost definice takové vyuky a nabizi dalsi pojmy: vyuka
v (méstské/venkovské) krajiné, vyuka v terénu, terénni vyucovani, terénni vyuka,
terénni cviceni, exkurze, naucna vychazka Ci geograficka laborator. Marada (2006,
s. 2) k neustalenosti definice terénni vyuky a jejich jednotlivych forem dodava, ze
tyto terminy vesmés nejsou presné definovany a jejich obsah je obecné vniman spise
intuitivné. Terminologickou nejednotnost uvadi shodné i Zalesky (2009, s. 14), ktery
zdlraznuje hlavni prinosy terénni vyuky, ktera by neméla byt odtrzena od vyuky ve
Skole, ale naopak by méla byt jeji samozrejmou soucasti.

Prestoze se s terénni vyukou v nasem vzdélavacim systému pocita, viz napr.
tematické celky RVP ZV uciva prirodopisu (Praktické poznavani prirody) a zemépisu
(Terénni geograficka vyuka, praxe a aplikace), jak jiz bylo uvedeno, neni tento po-
jem v Ceské literature dosud presné definovan. Proto jej pro ucely naseho vyzkumu
vymezujeme na zakladé definice Hofmanna et al. (2003, s. 7) nasledovné:

Terénni vyuku definujeme jako ,,zastresujici“ pojem pro rozmanité formy vy-
uky, jejichz spoleénym rysem je realizace v terénu, mimo budovu skoly. Terénni
vyuka mlze nabyvat rozmanitych organizacnich forem od vychazky, pres exkurze,
terénni cviceni az po terénni vyzkum. Pokud ma mit jakakoli forma terénni vyuky
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pro zaky pFinos, musi byt Zaci v pribéhu terénni vyuky badateli aktivné shroma-
zd'ujicimi a zpracovavajicimi informace z primarnich i sekundarnich zdroju, za
pomoci vyzkumnych metod a pomlicek jednotlivych védnich disciplin.

Priklanime se k nazoru vySe zminénych autor(, ktefi povazuji terénni vyuku
v ,realném svété“ za naprosto zasadni (essential) soucast prirodovédného vzdé-
lavani, jelikoz rozviji dovednosti nutné k pochopeni samotné podstaty této oblasti
lidského/zakovského badani. Podobné povazuji terénni vyuku za nedilnou soucast
prirodovédného vzdélavani také napr. Kent et al. (1997), podle nichz je terénni
vyuka nejenom velmi efektivni, ale také prijemna forma vyuky, a to pro vSechny
Ucastniky vychovné-vzdélavaciho procesu. Na vyznam terénni vyuky ve smyslu silné
vyukové strategie poukazuji i autori z Nizozemska (QOost et al., 2011), kteri pro
Gcely svého vyzkumu definuji terénni vyuku jako ,,podnikani vyukovych aktivit ve
venkovnim prostredi“ (in outdoor setting), spojenych s konkrétnimi obsahy kuriku-
la. Oostova se spolupracovniky (2011) se dale ztotoznuji s nazory Rickinsona et al.
(2004), kteri uvadéji, ze promyslena a smysluplné provedena terénni vyuka, zara-
zena v navaznosti na predeslé (potazmo nasledujici) ucivo, poskytuje zakim nové
prilezitosti k rozvoji znalosti a dovednosti a dodava jejich kazdodennim zkusenostem
z vyucovani pridanou hodnotu.

1 Koncepce terénni vyuky v zakladnich skolach

V predchozi casti jsme strucné nacrtli pristupy k definovani terénni vyuky a vyznam
jejiho Fazeni do $kolniho kurikula v zahrani&i i v Cesku. Pro lepsi vysvétleni nasi
vyzkumné potreby i zvolené metodologie vyzkumu je nutné si v kratkosti predstavit
také zamysleny navrh koncepce terénni vyuky pro zakladni skoly. V obecné roviné
povazujeme za koncepci vyucovani pojeti formalni i procesualni stranky vyucovani,
které se v pedagogické praxi odrazi v podobé vybéru cild, obsahu, podminek, za-
sad, organizac¢nich forem, prostfedkd a metod vyucovani a v pojeti vztahu ucitele
a zaka ve vyuce (Kratochvil, Solfronk, & Urbanek 2002; Petty, 1996; Priicha, 1992).
Vzhledem k rozsahlosti problematiky se v prispévku vénujeme vice formalni strance
terénni vyuky, tedy vnéjsimu usporadani podminek vyuky (viz tabulka 2), procesualni
stranka (obsah, didaktické zasady a metody) neni detailné analyzovana.

Tento navrh se opira o dlouhodobé zkusenosti s terénni vyukou uplatiovanou pri
pripravé budoucich ucitell na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity. Vychazi
zejména ze zkusenosti s oborovou terénni vyukou v pripadech ucitelstvi: zemépisu,
prirodopisu, chemie, fyziky, déjepisu, télesné vychovy a také ze zkusenosti s integro-
vanou terénni vyukou, ktera v duchu posilovani mezipredmétovych vazeb propojuje
zminéné obory s dalsimi (Hofmann, Rychnovsky, & Borecky, 1999; Hofmann et al.,
2003). Typicky se jedna o obory Cesky jazyk, cizi jazyk, matematiku, informacni
a komunikacni technologie a obcanskou vychovu.

Vyznamny potencial terénni vyuky lze spatfovat v moznostech aplikace jiz osvo-
jeného uciva na konkrétni situace v realném prostredi, kdy vhodnym zakomponova-
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nim ucebnich a praktickych Uloh je mozné ucivo prohlubovat a obohacovat. Tohoto
efektu lze dosahnout za splnéni podminky vhodného zarazeni dilc¢ich forem terénni
vyuky do predem promysleného systému/koncepce terénni vyuky (Oost et al., 2011;
Rickinson et al., 2004). Aby razeni terénni vyuky mezi ostatni formy vyuky nebylo
nahodilé (s zadnymi nebo minimalnimi navaznostmi na ostatni vyukové formy), je
zadouci pri tvorbé koncepce pamatovat na nasledujici zasady.

Navaznost terénni vyuky na ucivo predchozich roc¢nikl a progresi uciva. Jed-
notlivé formy terénni vyuky (viz tabulka 1) by mély byt do vyuky zarazeny podle
schématu progrese uciva (viz napr. Mrazkova, 2011, na prikladu kartografickych
dovednosti), aby tak postupné rozvijely dil¢i dovednosti a kompetence Zaku, a to jak
v horizontalnim, tak vertikalnim pojeti. Horizontalni razeni vyjadruje progresi obtiz-
nosti jednotlivych ¢innosti, to znamena, Ze ze zacatku skolniho roku ucitel zarazuje
takové formy terénni vyuky, které pomahaji zakim zvladnout jednodussi ¢innosti,
a postupné pridava cinnosti slozitéjsi a komplexnéjsi. Ve vertikalnim pojeti mame
na mysli navaznost uciva v jednotlivych rocnicich a prohlubovani jiz dfive naucenych
¢innosti. V nizsich rocnicich jsou tedy v ramci terénni vyuky zarazovany jednoduché
¢innosti, které zadava ucitel. K témto ¢innostem se ve vyssich rocnicich pridavaji
aktivity vyzadujici nejen znalosti predchozich ¢innosti, ale i vétsi samostatnost Zaka.
V posledni fazi je pak zak schopen samostatné pracovat v terénu a role ucitele je spi-
Se kontrolni. Role Zaka se tak méni od tradic¢niho spotrebitele informaci k aktivnimu
ucicimu se ¢lovéku. Obé role, jak ucitele, tak studenta, jsou mezi sebou vyvazené,
vyuka je bud’ vice zamérena na vedeni ucitelem, nebo je vice orientovana na praci
studenta (Oost et al., 2011, s. 311).

Tabulka 1 Cinnosti definujici zakladni formy terénni vyuky a jejich progresi

Forma terénni vyuky  Exkurze Vychazka Terénni cviceni
Podle cinnosti pozorovani pozorovani pozorovdni
kladeni cilenych kladeni cilenych kladeni cilenych
otdzek otdzek otdzek
vedeni terénniho sbér méreni
deniku popisovani mapovani
(zaznamendvani) kresleni (nacrty) Setreni (dotaznikové)
foto- a (video) orientace analyzovani
dokumentace foto- (a video-) hodnoceni
dokumentace foto- a (video)
vedeni terénniho dokumentace

deniku
(zaznamendvadni)

vedeni terénniho
deniku
(zaznamendvani)

Poznamka: Kurzivou jsou oznaceny prirezové ¢innosti vyskytujici se u viech forem terénni vyuky.

Propojenost a prima navaznost na vyuku v u¢ebné. Propojenim terénni vyuky
s vyukou ve tridé lze dosahnout efektivnéjsiho upevnéni uciva (podrobnéji viz napr.
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Cincera & Holec, 2016; Kvasnic¢ak, 2013; Rickinson et al., 2004). Propojeni terénni
vyuky s vyukou v uc¢ebné vychazi i z celkové organizace terénni vyuky, ktera v sobé
zahrnuje tri zakladni faze vyuky: pripravnou - probiha zpravidla ve tridé jako sou-
Cast bézné vyuky, realiza¢ni - uskutecnuje se v terénu, hodnotici - mdze probéhnout
i v terénu a je vhodné na ni navazat v dalsi vyuce ve tridé.

Propojenost rtiznych forem terénni vyuky z hlediska jejiho trvani. Autori pra-
cuji s vlastnim rozdélenim casovych forem: Kratkodobé formy terénni vyuky probi-
hajici zpravidla v bezprostrednim okoli skoly, na Skolnim pozemku nebo ve venkovni
ucebné/laboratori a nepresahujici vice nez dvé vyucovaci hodiny. Za strednédobé
oznacujeme takové formy, které jsou zpravidla realizovany v blizkosti skoly nebo
na Uzemi prislusné obce, kde se skola nachazi. Do této kategorie radime i exkurze
do podnikd ¢&i $kolskych/mimoskolnich zafizeni. Jejich trvani mize presahnout cas,
ktery je vyclenén pro vyuku, protoZe je Casto nutné zapocitat napr. Cas potrebny
k dopravé do lokality a zpét. Obvykle se jedna o jeden vyucovaci den. Dlouhodo-
bé formy jsou pak ty, které probihaji dva a vice vyucovacich dni a ¢asto zahrnuji
i prespani mimo domov. Vyuka tak mdze probihat vicero dni soustfedénou formou
(intenzivni kurz) nebo tzv. etapové, pokud je predmétem zajmu napr. dlouhodobéj-
$i pozorovani ¢i méreni konkrétniho jevu. U dlouhodobych forem terénni vyuky je
z hlediska koncepce Zadouci, aby pri jejich pripravé a realizaci dochazelo k ztroceni
dovednosti, navykd a zkuSenosti ziskanych z nacviku jednotlivych ¢innosti z kratko-
a stfrednédobych forem. Tézisté ¢innosti Zaku pri dlouhodobych formach terénni
vyuky by mélo leZet predevsim v badatelsky orientované vyuce (inquiry-based edu-
cation), viz napr. Karvankova et al. (2017) nebo Samkova et al. (2015), realizované
prostrednictvim samostatné a skupinové prace.

Komplexnéjsi a dlouhodobéjsi formy terénni vyuky mohou zahrnovat tematicky
uzsi a kratkodobéjsi formy terénni vyuky. Napriklad soucasti terénniho cvi¢eni mize
byt vychazka. DileZité je, aby veskeré formy terénni vyuky mély vzdy stanovené
vzdélavaci cile (s pripadnymi vystupy - mapa, nacrt, pracovni list). Timto ucitel jed-
nak zdivodni zafazeni prislusné formy terénni vyuky do tematického vyukového pla-
nu a jednak predejde moznym narcenim typu: vychazka je ,,pouhou“ relaxaci apod.

Propojenost aktualnich témat s terénni vyukou v riznych typech krajiny. Dalsi
kritérium klasifikace terénni vyuky je tvoreno charakteristikami prostoru/Gzemi, ve
kterém je tato vyuka realizovana. Na nejvyssi Urovni rozliSujeme vyuku ve venkovské
nebo méstské krajiné (Reznickova, 2008).

Venkovska krajina se dale rozlisuje (Jelinek & Kysucan, 2014) na prirodé blizkou
(listnaty/smiseny les, louka, pastvina) nebo vice ¢i méné pozménénou lidskou cin-
nosti (monokultura smrku, agrokultura polnich plodin). Clovékem velmi silné pozmé-
nénd méstska krajina je pro Ucely terénni vyuky reprezentovana bud’ primo celym
Uzemim sidla, nebo jeho vybranou casti (napr. ¢tvrt, areal podniku, brownfield,
park).
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2 Cile vyzkumného Setreni

Terénni vyuka je velmi specificka vyukova forma a jeji prinos nespociva pouze v ko-
gnitivni oblasti, ale ma vyznam i pro afektivni stranku vychovy a vzdélani a podpo-
ruje i vzajemnou komunikaci a interpersonalni vztahy (Smetackova, 2011). Rozviji
u zaka rdzné druhy dovednosti spojené predevsim s praktickymi ¢innostmi v krajiné
a ve své podstaté se prolina celym kurikulem zakladni i stfedni skoly.

Sirsi mezioborovy pohled na terénni vyuku prinasi metaanalyza autorti Cincery
a Holce (2016), ktera na zakladé studia vice nez 70 predevsim zahranicnich studii
shrnuje dopady terénni vyuky na zakovské znalosti, postoje, dovednosti, presvédcéeni
a chovani. Ukazuje se tak, Ze zatimco v zahranici je terénni vyuka povazovana za
silnou vyukovou strategii (napr. Hopkins, 2000; Tejeda & Santamaria, 2010) a je ji
vénovana nalezita pozornost jak v samotném procesu vyucovani, tak ve vyzkumné
a publikaéni ¢innosti, v Cesku hledame komplexni vyzkum v oblasti terénni vyuky
pomérné obtizné. Procesualni stranka terénni vyuky neni az na nékolik dil¢ich studii
(napr. Cincera, 2011; Cincera & Maskova, 2011; Zak, 2011) blize fe$ena, chybi opa-
kované vyzkumy posuzujici a hodnotici efektivnost této formy vyuky. Nemame také
povédomi o zarazeni terénni vyuky do $kolnich vzdélavacich programd a o jejim po-
jeti na zakladnich ani stfednich Skolach. Tohoto vyzkumu se tyka jen studie Knechta
a Hofmanna (2013). Z tohoto deficitu prameni vyzkumna potreba autor( realizovana
v ramci projektu GA CR 16-00695S ,, Terénni vyuka jako silna vyukova strategie®.

Jednim z diléich cil tohoto projektu a také cilem nasledujiciho prispévku je
zjistit, jak je terénni vyuka Fazena do vyuky ve vybranych zakladnich $kolach v Ces-
ku z hlediska prostoru, Casu, vazby na ucivo probirané ve tridé a progresi uciva
v jednotlivych rocnicich (blize viz oddil 1). Vzhledem k vyse navrzenym zasadam
terénni vyuky je vyzkumna otazka k uvedenému dil¢imu cili vyzkumu formulovana
nasledovné: Je formalni strdanka terénni vyuky na zdkladni skole pojata koncepcné?

3 Metody sbéru a analyzy dat

Prvni fazi vyzkumu byla obsahova analyza $kolnich vzdélavacich programi (5VP) ve
vztahu k terénni vyuce, tedy analyza projektovaného kurikula. Podle predem stano-
venych otevrenych, polouzavrenych a uzavrenych otazek (Hendl, 2012), respektive
kritérii, bylo zjistovano, zda a v jakych formach je terénni vyuka uvedena v u¢ebnich
osnovach a ucebnich planech. Hodnocené parametry byly vybrany dle obsahového,
casového, lokalizacniho a organizacniho hlediska (podrobnéji viz dale). Byla urce-
na Uroven analyzy, tzn. jednotlivé koncepty (kategorie), mezi které byly zarazeny
slova, fraze i témata. Nasledoval navrh kodovani, tedy uvedeni jednotek v diléich
kategoriich s upfesnénim Sife jednotlivych konceptl. Zaznamenavaly se existen-
ce a frekvence vyskytu slov ¢&i frazi. Napriklad pokud bylo v SVP u charakteristiky
predmétu uvedeno ,vyuka probiha pomoci riznych forem a metod v zavislosti na
charakteru uciva - frontalni vyuka, skupinova prace, projekty, referaty, zemépisné
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exkurze® a nasledné definovan pro dany predmét vystup ,zna zakladni orientaci
v terénu podle buzoly a mapy“, byly prifazeny tyto kody: zarazeni v u¢ebnim planu
- ano, z hlediska predmétového - predmétova terénni vyuka, z hlediska ¢asového -
kratkodoba terénni vyuka, z hlediska prostoru - prostredi obce nebo skolni pozemek
(coz vychazi z kratkodobosti aktivity a znalosti této souvislosti u osoby kodéra),
z hlediska organizacniho (formy) - exkurze/vychazka (zde nelze jednoznacné ur-
¢it, orientace je spise naplni vychazky nebo terénniho cviceni). Takto byl okddovan
kompletni SVP dané 3koly a v zavéru bylo zhodnoceno, zda je terénni vyuka v SVP
predstavena jako ucelena koncepce, a to jak hodnocenim ano x ne, tak stru¢nym
slovnim komentarem.

Druha faze vyzkumu méla upresnit a prohloubit vysledky zjisténé v prvni fazi
(obsahova analyza) pomoci strukturovanych rozhovoru s uéiteli na 1. i 2. stupni
zékladnich $kol. Autori vyzkumu jsou si védomi toho, Ze formalni obsah SVP nemusi
vzdy zcela odrazet realitu dané skoly, a proto se uchylili k triangulaci (Creswell
& Plano Clark, 2011; Hendl, 2012). Strukturované rozhovory s fadou ucitelt umoznily
proniknout hloubé&ji do fesené problematiky zakotveni terénni vyuky do SVP, a pre-
devsim do edukacni reality, tedy do realizovaného kurikula.

Jak uvadi Hendl (2012, s. 173), ,,zakladnim ucelem tohoto typu interview (pozn.
strukturované rozhovory) je co nejvice minimalizovat efekt tazatele na kvalitu roz-
hovoru ... Tento typ rozhovoru je vhodny, pokud ho nemame moznost opakovat®. Ka-
zdy respondent byl tedy dotazovan na stejné otazky presné ve stejném poradi (Hay,
2010). Vétsina otazek byla na Uvod formulovana jako uzavrena, kdy méli ucitelé
moznost vyjadrit se k otazce pouze ANO nebo NE a aZ nasledné bylo pozadovano vy-
svétleni této odpovédi a rozvedeni tématu prostrednictvim otevrené otazky. Zamé-
rem ,,rozdéleni“ otazky na uzavrenou a otevrenou Cast bylo kvantitativni hodnoceni
prvni Casti otazky (pocCet odpovédi ANO x NE; kvantitativni vyjadreni je uvadéno pro
prehlednost vysledkll) a nasledné snazsi kategorizace otevienych odpovédi. Roz-
hovory byly zaznamenany pisemné a zaroven po vyjadreni souhlasu dotazovanych
i nahravany na diktafon.

analyza SVP strukturované rozhovory

Obrazek 1 Schematické znazornéni triangulace metod. V popredi lezi uzité metody sbéru dat, slabé
jsou naznaceny odlisné Uhly pohledu na problematiku (ziskané optikou odliSnych metod) a v pozadi
se rysuje nové poznani (?), které je konstruovano triangulaci metod ziskavani dat.

101



102

Hana Svobodova, Radek Durna, Darina Misarova, Eduard Hofmann

Vysledky obsahové analyzy SVP (prvni faze vyzkumu) byly strukturovanymi roz-
hovory (druha faze vyzkumu) prohloubeny zejména v nasledujicich oblastech (viz

tabulka 2).

Tabulka 2 Transformace zajmovych témat vyplyvajicich z analyzy SVP do dotazniku pro strukturo-

vany rozhovor

Zajmova oblast vyplyvajici
z obsahové analyzy SVP

Otazky z rozhovoru s ucitelem (odpovéd’: ANO - NE,
svoji odpovéd’ zdivodnéte, popf. okomentujte)

koordinace terénni vyuky

Mate vy nebo jiny ucitel &i zastupce vedeni Skoly
prehled o vsech uskutec¢novanych formach terénni
vyuky realizovanych na vasi skole?

Koordinuje nékdo na vasi skole vsechny formy terénni
vyuky tak, aby tvorily ucelenou koncepci2, ktera na
sebe navazuje?

ucelenost koncepce terénni vyuky

Mate ve svych predmétech utvorenu ucelenou koncepci
terénni vyuky?

vybér témat pro terénni vyuku

Mate néjaky zplsob vybéru témat pro terénni vyuku?

realizované formy terénni vyuky

Vyuzivate ve vami vyucovanych predmétech rizné
formy terénni vyuky?

orientacni hodinova naroc¢nost

Jsou vSechny formy terénni vyuky zapracované
do rocniho tematického planu vaseho predmétu
s vyjadrenim hodinové dotace?

mezipredmétovost

Realizujete nékteré formy terénni vyuky ve spolupraci
s uciteli jinych vzdélavacich predméta?

navaznost terénni vyuky

Vybirate témata v primé navaznosti na vyuku ve skole?
Vybirate pro terénni vyuku konkrétni naméty z realného
Zivota?

Mate zakotvenou terénni vyuku i v ,,neformalnim
kurikulu“? Napriklad v zajmovych krouzcich?
Realizujete terénni vyuku zprostredkovanou vyukovymi
programy jinych organizaci nez skoly?

Vyuzivate forem terénni vyuky v dalSich vzdélavacich
akcich?

priprava ucitele na vyuku v terénu

Délate si podrobné pripravy na terénni vyuku?

bariéry realizace terénni vyuky

Citite vy osobné néjaka omezeni pri pripravé terénni
vyuky?

pomucky pro terénni vyuku

Mate ve vasi skole moznost zapujceni potfebnych
pomucek pro terénni vyuku?

Poznamka: Vzhledem k omezenému rozsahu prispévku jsou zde uvedeny pouze vybrané vysledky
strukturovaného rozhovoru (viz oddil 5.2).

Zvukové nahravky rozhovora byly prepsany do textové podoby formou doslovné
transkripce. Tyto prepisy pak byly vyzkumniky opakované procitany a jednotlivé vy-

2 Ucitelé byli pred rozhovorem seznameni s pojetim koncepce terénni vyuky a dil¢imi hledisky této
koncepce (viz oddil Koncepce terénni vyuky v zakladnich skolach).
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povédi byly razeny do relevantnich kategorii podle obsazené informace (koordinace,
koncepcnost, ucelenost, navaznost, mezipredmétovost atd., viz tabulka 2). Nakonec
bylo mozné na zakladé syntézy dilc¢ich vyroku z analyzovanych rozhovora formulovat
zavéry k jednotlivym aspektim terénni vyuky v modelovych Skolach.

4 Vyzkumny soubor

Vybér modelovych kol pro analyzu SVP (prvni faze vyzkumu) byl proveden zamérnym
vybérem (Gavora, 2000, s. 60), ktery se uskutecnil na zakladé kvalifikovaného rele-
vantniho znaku - a to védomi autor(, ze v modelové skole jsou béhem skolniho roku
do vyuky fazeny rtzné formy terénni vyuky. Zamérny vybér byl proveden i s ohledem
na fakt, ze vyzkum je orientovany kvalitativné a nebylo zapotrebi zvétSovat pocet
modelovych Skol za Gcelem ,,zlepseni“ vlastnosti analyzovaného souboru. Obsahova
analyza SVP probéhla u 50 kol z Jihomoravského a Jihoceského kraje.

V druhé fazi vyzkumu bylo vzhledem k ¢asové naroc¢nosti realizace Setreni véetné
jeho vyhodnoceni zvoleno devét modelovych $kol, které mély v SVP (v prvni fazi vy-
zkumu) zastoupeny riizné formy terénni vyuky a hodnotitel SVP rozhodl pfi analyze,
Ze terénni vyuka je zastoupena ,,vyznamné“ - to znamena, Ze je zminovana ve vice
predmétech a jsou uvedeny i dalsi aktivity jako napr. terénni vycvikovy kurz, eko-
logicky pobyt, projekty spojené s pobytem v terénu. Jednotlivé skoly byly osloveny
formou dopisu/e-mailu rediteli skoly, ktery byl seznamen s cilem vyzkumu a byl poza-
dan o doporuceni vhodné osoby pro realizaci rozhovoru. V nékterych skolach nasledné
probihal rozhovor s uitelem 1. a 2. stupné oddélené vzhledem k jejich odlisSnym ¢aso-
vym moznostem, jinde se dotazovani Ucastnily az Ctyri osoby (zaroven ucitelé 1. i 2.
stupné). Tento format rozhovoru lze povazovat za ,,skupinovou diskusi“, kdy se uvol-
nuji psychické zabrany (kolegové ve skole se dobre znaji a ¢asto berou rozhovor i jako
moznost pobavit se o vyuce mezi sebou) a debatujici snadnéji i pred neznamym taza-
telem odhaluji své postoje, nazory, mysleni, zkusenosti (Hendl, 2012, s. 182). Zaklad-
ni identifikaci uciteld - pohlavi, délku pedagogické praxe a aprobaci uvadi tabulka 3.

Tabulka 3 Vyzkumny vzorek druhé faze vyzkumu (n = 18)

Kéd  Pohlavi Délka ped. Aprobace vyuc. Kod  Pohlavi Délka ped. Aprobace vyuc.

ucitele praxe predmétl ucitele praxe predmétu

1 zena 25 1. st. + ZSV 10 Zena 4 Bi, Ze, Ch

2 zena 21 1.st. + PV 11 muz 11 Ze

3 Zena 32 1. st. 12 muz 21 PF, Tv, Ma

4 Zena 20 1. st. 13 zena 29 Rj, De, Ze

5 muz 12 1. st. 14 Zena 9 Nj, PF

6 Zena 15 1. st. + Aj 15 muz 15 Inf, PF, Ze

7 zena 32 1. st. 16 Zena 32 1. st., Enviro

8 muz 1 1. st. + spec. TV 17 muz 11 Fy

9 Zena 18 1. st. 18 zena 6 Ze, P
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Rozhovory v druhé fazi vyzkumu byly provedeny na vzorku 18 ucitelt zakladnich
$kol na Uzemi Jihomoravského a Jihoceského kraje. Z celkového poctu 18 uéiteld
jich devét uci na 1. a devét na 2. stupni.

5 Vysledky Setreni

Vysledky obou fazi vyzkumu nize prezentujeme tak, jak faze chronologicky postu-
povaly. Nejprve predstavime zajmové oblasti analyzy SVP, poté se zaméfime na
vysledky strukturovaného rozhovoru, jez jsou opét serazeny dle zajmovych oblasti.

5.1 Obsahova analyza SVP

Dostupnost a aktualnost SVP. SVP vétsiny 3kol zahrnutych do vyzkumu byl volné
dostupny na webové strance 3koly - z analyzovaného vzorku (n = 50) mélo SVP do-
stupny 42 $kol, osm $kol poslalo SVP na vyzadani. Aktualnost SVP je u modelovych
$kol rlizna. Nejstarsi SVP byl zpracovan v roce 2006, z roku 2007 jich pochazi osm
z celkovych 50. Nejcastéji byly SVP zpracovany nebo aktualizovany v roce 2013
(18 $kol), devét kol zpracovalo nebo aktualizovalo SVP v roce 2014 a EtyFi v roce
2015. Stafi analyzovanych SVP poukazuje na fakt, ze se nejedna o ,,zivy“ dokument,
ktery by ucitelé kazdy rok aktualizovali. To potvrzuje i tematicka zprava Ceské skolni
inspekce (2012, s. 9): ,,K tvorbé SVP pristoupily nékteré skoly formalné...

Ve viech analyzovanych SVP byla pfimo (napf. pozorovani v krajin&) ¢i nepfimo
(kupr. orientace podle mapy) zminéna terénni vyuka. Subjektivné pak byla hodno-
cena mira zastoupeni terénni vyuky v SVP. Ve 12 SVP je terénni vyuka zastoupena
hodné (je zminovana ve vice predmétech a jsou uvedeny i dalsi aktivity, napr. te-
rénni vycvikovy kurz, ekologicky pobyt, projekty spojené s pobytem v terénu), v 18
stfedné a ve 20 SVP malo (terénni vyuka v jakékoli formé je zmifovana jen velmi
okrajové). Zastoupeni terénni vyuky v SVP mohlo napovédét mj. zaméreni SVP na
environmentalni vyuku apod.

Zarazeni terénni vyuky. Pro koordinaci terénni vyuky a optimalizaci jejiho sys-
tému je pro nas dulezité, zda je terénni vyuka v SVP pfedstavena jako ucelena
koncepce (vyuky), to znamena, zda na sebe jednotlivé formy terénni vyuky v daném
predmétu navazuji a jsou postupné rozvijeny, jestli existuji mezipredmétové vazby,
nebo uceleny systém dlouhodobych forem terénni vyuky. Vyse v textu (oddil 1) jsme
nastinili pojeti koncepcniho pristupu k terénni vyuce. Z analyzy vyplyva, Ze terénni
vyuka takto pojimana v prevazné vétsiné modelovych skol neni. Ve 40 pripadech
neni terénni vyuka predstavena jako ucelena koncepce, pouze v deviti pripadech se
zda pojata koncepcné a v jednom pripadé nebylo mozné tuto skutecnost posoudit.

Obdobny pomér odpovédi se ukazal i v nasledujici otazce, ktera zjistovala, zda
je terénni vyuka zminéna v ¢asti SVP nazvané ,ucebni plan“. Pouze ve 13 pfipadech
byla v u¢ebnim planu zminka o terénni vyuce, zatimco v 36 pripadech nebyla. V jed-
nom pripadé dokonce nebyla ¢ast ,,uéebni plan“ v SVP identifikovana.
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Pokud v ucebnim planu zminka o terénni vyuce byla, bylo nasledné zjistovano,
v jaké vzdélavaci oblasti byla terénni vyuka uvedena. Soucet uvedenych odpovédi
nedava soucet 50, jelikoz bylo mozné uvést vice variant soucasné.

Na 1. stupni ZS byla terénni vyuka zastoupena 9x ve vzdélavaci oblasti Clovék
a jeho svét, ktera je jako jedina koncipovana pouze pro 1. stupen zakladniho vzdéla-
vani. U nékterych SVP pak byly zastoupeny konkrétni predméty - prvouka, vlastivéda
a prirodovéda.

Z dalSich vzdélavacich oblasti byly 12x zastoupeny vzdélavaci oblasti Clovék a pfi-
roda (konkrétni predméty zemépis a prirodopis) a Clovék a zdravi (predméty vychova
ke zdravi a télesna vychova). Celkem 7x byla uvedena vzdélavaci oblast Clovék
a spolecnost (predméty déjepis a vychova k obcanstvi) a 3x Clovék a svét prace.
U Sesti dalSich odpovédi byla terénni vyuka zastoupena jinak nez ve vzdélavaci ob-
lasti, a to napf. formou projektu, Skolni druziny nebo kurzd.

Daleko Castéji je terénni vyuka zmifiovana v ¢asti SVP nazvané ,,uebni osnovy*.
Ve 49 pripadech z 50 je terénni vyuka zminéna, v jednom SVP nebyly u¢ebni osnovy
identifikovany. V ucebnich osnovach byla terénni vyuka nejcastéji identifikovana
v predmétech zemépis a prirodopis, kde se nejcastéji jednalo o primou praci v te-
rénu (kupr. orientace podle mapy, pozorovani ¢i sbér rostlin). V pripadé predméta
déjepis, Cesky jazyk a obcanska vychova byly nejcastéji identifikovany exkurze do
muzei, knihoven nebo Gradu. Co se tyce hudebni a vytvarné vychovy, az na vyjimky
se rovnéz jednalo o exkurze, konkrétné o navstévy filmovych a divadelnich predsta-
veni, koncert( a vystav, v pripadé vytvarné vychovy ojedinéle i o kresbu v plenéru.
U predmétd vychova ke zdravi a télesna vychova se terénni vyuka objevuje nejcas-
téji ve formé dlouhodobych sportovnich kurz, ale také ve formé pobytu a turistiky
v prirodé. Ostatni predméty vyuzivaji terénni vyuku velmi zridka, a to ve snaze sbli-
Zeni teorie a praxe (napr. méreni realnych velicin v terénu v matematice Ci fyzice).

Mezipredmétovost terénni vyuky. Pri hodnoceni zarazeni terénni vyuky z pred-
métového hlediska se ukazalo, ze ve 29 pripadech lze identifikovat v SVP zaroven
predmétovou3 i integrovanou formu terénni vyuky. Ve vsech pripadech mezipredmé-
tové vyuky se jednalo o propojeni tematicky blizkych predmétl, nejcastéji zemépis-
prirodopis, zemépis-déjepis, coz vsak nebylo uvedeno v popisu uciva, ale v popisu
vzdélavaci oblasti. Jak konkrétné je mezipredmétovost ve vyuce aplikovana, nelze
z SVP vycist. V dalSich 20 pripadech pak byla uvedena pouze terénni vyuka zaraze-
na v jednotlivych predmétech. Pouze v jednom pripadé byla uvedena integrovana
terénni vyuka.

Pomérné zajimavé je zarazeni terénni vyuky v prirezovych tématech, kdy toto
zarazeni bylo identifikovano v 28 pripadech, v 15 pripadech naopak nebylo a v sed-
mi pripadech nebylo mozné zarazeni prarezovych témat posoudit. PFi pohledu na
zarazeni terénni vyuky do konkrétnich prdrezovych témat je zfejmé, ze do terénni
vyuky je mozné zaclenit vSechna prirezova témata. Nejvice je vSak zastoupena envi-
ronmentalni vychova a dale osobnostni a socialni vychova. Ostatni prarezova témata

3 Terénni vyuka v této podobé probiha vyhradné jako prirodopisna nebo zemépisna terénni vyuka
apod.
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jsou zastoupena méné, pouze jednou byla uvedena medialni vychova. O konkrétnim
zplisobu uplatnéni prifezovych témat ve vyuce vétsina SVP neposkytuje bliZsi infor-
mace. Prifezova témata jsou pouze vyjmenovana u daného predmétu, v nékterych
pripadech pouze v Gvodu SVP.

Casové a prostorové hledisko terénni vyuky. Z hlediska prostoru je terénni
vyuka v SVP nejéastéji (37 pripad() pojata jako vyuka v prostfedi obce, ve které se
dana skola nachazi. V 32 pripadech byl jako misto pro terénni vyuku volen venkov -
krajina a rovnéz skolni pozemek. V 10 pripadech nebylo mozné prostor pro terénni
vyuku presné urcit. Pokud byla identifikovana dalsi mista, kde Skoly vyuku v terénu
poradaji, byla tato mista uvedena v moznosti jiné. V 17 pripadech $lo o rdzné ex-
kurze, kurzy (i sportovni) i navstévy instituci nabizejicich programy pro skoly. Ve
Ctyrech pripadech byla uvedena skola v prirodé nebo ekologicky pobyt a také vyjezd
do zahranici a ve dvou pripadech se jednalo o navstévu sportovniho zarizeni (bazén,
hristé).

Z hlediska ¢asu byla v analyzovanych SVP nejcasté&ji - v 35 pripadech - identi-
fikovana kratkodoba terénni vyuka, ktera probiha jednu az dvé vyucovaci hodiny
- mlze se jednat o prace na skolnim pozemku ¢i navstévy vystav, muzei apod. V 32
pripadech byla zjisténa dlouhodoba terénni vyuka trvajici dva a vice dni, coz jsou
obvykle sportovni kurzy, vylety ¢i pobyt ve vyukovych/ekologickych strediscich. Nej-
méné Casto - ve 24 pripadech - byla zminovana strednédoba terénni vyuka, ktera
trva jeden vyucovaci den. Je patrné, Ze takrka polovina modelovych $kol ma v SVP
uvedené vsechny formy terénni vyuky z hlediska Casu, ale také to, Ze je pomérné
obtiZzné vymezit cely vyucovaci den pouze pro jeden predmét nebo integraci pred-
métu v delsi vyukovy blok, coz usuzujeme z nejmensiho zastoupeni stfednédobych
forem terénni vyuky. V 16 pripadech nebylo mozné délku trvani terénni vyuky po-
soudit, jelikoZ v mnoha SVP neni uvedena ¢asova dotace a je nutné ji odhadovat na
zakladé konkrétni aktivity, ktera mizZe pri rozdilné organizaci trvat nékolik hodin,
ale i nékolik dni, napf. v pripadé projekt(.

Formy terénni vyuky. Terénni vyuka se v analyzovanych SVP objevuje v riiznych
formach (pocet vyskytu jednotlivych forem je uveden na obrazku 2). Pro tyto formy
neexistuje standardizované oznaceni. Na prikladu modelovych skol je patrné, ze
mnohé 3koly si nazyvaji jednotlivé formy dle svych zvyklosti. Z analyzovanych SVP
(ze identifikovat néktera shodna oznaceni forem terénni vyuky nebo lze najit takové
formy, které jsou si svym oznacenim podobné, a tedy pravdépodobné blizké i svym
obsahem.

Nejéast&ji se v analyzovanych SVP objevovala forma exkurze. Zde byly zahrnuty
aktivity, jako je navstéva muzei, knihoven, vystav, divadelnich a filmovych predsta-
veni, planetaria, zoologické zahrady apod. Exkurze jako vyukova forma byla zminéna
u rady jednotlivych pfedmétd (napr. Cesky jazyk, hudebni vychova, vytvarna vycho-
va, prvouka), avsak Casto nebylo blize urceno, kam se exkurze uskutecni, jakého
uciva se tyka, v kterém rocniku je zarazena atd.

Druhou nejcastéjsi formou terénni vyuky byla vychdzka. Tato forma se v jed-
notlivych SVP vyskytuje v riiznych viceslovnych oznacenich ¢i souslovich: vychazka
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s pozorovanim, vychazka do prirody, zemépisna vychazka s pozorovanim, terénni
vychazka, prirodovédna vychazka, vzdélavaci vychazka.

Dalsi castou terénni vyukovou formou, ktera ma stejné jako predchozi forma
v jednotlivych SVP mnoho odlidnych slovnich oznaceni, je terénni cviceni. V ana-
lyzovanych SVP najdeme tato pojmenovani: terénni vyucovani, praktické cvi¢eni
v terénu, v prirodé, terénni praxe, terénni vyuka, terénni geograficka vyuka, inte-
grované terénni vyucovani, prace v terénu, prirodovédné terénni vyucovani, vyuka
v terénu, v prirodé.

V SVP byly dale identifikovany, oproti predchozim zminénym formam pomérné
zrejmé, kategorie: skolni vylet, skola v prirodé, adaptacni/seznamovaci pobyt.

Dalsi velkou skupinou jsou sportovné zamérené formy vyuky v terénu. Zde byly
vymezeny dvé kategorie. Prvni kategorie se tyka sportovnich kurzi/pobyta, kde
se predpoklada dlouhodoba forma vyuky (vicedenni terénni vyuka s pobytem mimo
domov). Jedna se o: lyzarské vycvikové kurzy, letni vycvikové kurzy (vodacky, cykli-
sticky apod.) ¢i ozdravné pobyty. Do druhé kategorie oznacené jako dalsi sportovni
aktivity byly zarazeny kratkodobé sportovni aktivity, které se objevuji v nasledu-
jicich podobach: pobyt v terénu, pobyt v prirodé, turistika v prirodé, pochodové
cviceni, hry v prirodé, plavecky vycvik, brusleni, sankovani apod.

V SVP 3kol, které jsou vétsinou zaméreny na jazykové vzdélavani, podporuji stu-
dijni vyménné pobyty Ci jakkoli spolupracuji se zahrani¢nimi skolami, byla identi-
fikovana forma zahranicni zdjezd / studijni pobyt. Do kategorie Skolni zdjezd byly
zahrnuty formy oznacované jako tematické zajezdy i skolni vlastivédné zajezdy.

Forma prdce na pozemku/zahradé, ktera je vétsinou soucasti pracovnich ¢innosti,
byla identifikovana u sedmi skol. Pro Uplnost zminme jako posledni terénni formu
dopravni vyuku realizovanou na dopravnim hfisti. Zadna ze $kol neméla uvedenou
jinou vyuku na skolnim pozemku, jak ji jiz na sklonku sedmdesatych let definoval
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Obrazek 3 Rozdéleni forem terénni vyuky vzhledem k ¢asu a mistim jejich realizace

napr. Papik (1979, s. 217) - v zemépise se jedna napr. o méreni sméru a sily vétru,
pozorovani pocasi ¢i méreni vzdalenosti.

Ve snaze provést korelaci mezi ¢asem a prostorem realizace terénni vyuky vzni-
kl obrazek 3, ktery predstavuje redukované formy terénni vyuky, jez vychazeji
z analyzy sledovanych SVP. Je z n&j ziejmé, Ze kratkodobé formy terénni vyuky se
uskutec€nuji v Uzemich, ktera jsou skole blizka a kam se da v ramci jedné az dvou
vyucovacich hodin premistit. Proto u kratkodobych forem terénni vyuky prevazuje
prace na skolnim pozemku nebo terénni vyuka v prostredi obce. Strednédobé formy
jsou uplatnovany nejméné, z hlediska prostoru prevlada prostredi obce, pro kratké
jednodenni vylety se mize jednat i o prostfedi venkova. Prostredi venkova / volné
krajiny jasné prevlada u dlouhodobych forem terénni vyuky, jako jsou rizné terénni
kurzy.

5.2 Rozhovory s uciteli

Vysledky obsahové analyzy SVP bylo nutné doplnit a detailné upfesnit prostfednic-
tvim strukturovanych rozhovor( s uciteli 1. a 2. stupné zakladnich Skol. Jak z analyzy
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SVP, tak z rozhovort vyplynulo, Ze ucitelé v riizné mife i rozsahu vyuzivaji rozma-
nité formy terénni vyuky. Rozhovory pomohly predevsim upresnit jednotlivé formy
terénni vyuky, jejich délku a obsah. Na 1. stupni ma terénni vyuka casto prirezovy
charakter a je fazena do vzdélavaci oblasti Clovék a jeho svét. Na 2. stupni se pak
nejCastéji vyuzivaji nékteré formy terénni vyuky v prirodopise a zemépise. UCitelé
na 1. stupni maji oproti 2. stupni tu vyhodu, Ze ucitel uci ve tridé témér vsechny
predméty, lze je vhodné propojit, a tudiz se také aktivity v terénu mohou prolinat
vice predméty.

Koordinace terénni vyuky. Rozhovory ukazaly, ze prehled o uskutecnovanych
formach terénni vyuky v modelovych skolach ma nejcastéji zdstupce reditele, v né-
kterych pripadech také koordindtor EVVO. Ramcové se tento prehled mize vysky-
tovat v SVP ¢&i ucebnim planu, ojedinéle byl tento prehled zahrnut také do vyro¢ni
zpravy skoly (nicméné se tak k ucitelim dostal az zpétné). Priblizné polovina dota-
zovanych ucitel( uvedla, Ze ma prehled o uskutecnovanych formach terénni vyuky
ve své skole. Podobna situace nastala také u otazky zda: nékdo koordinuje ve skole
vSechny formy terénni vyuky tak, aby tvorily ucelenou koncepci. Vyplynulo, Ze uci-
telé povaZuji za ucelenou koncepci to, co je uvedeno v SVP nebo planu EVVO (pokud
existuje), kde jsou uvedeny kazdorocné se opakujici aktivity skoly. Za ucelenou
koncepci je v nékterych pripadech povazovan téz rocni (tydenni) ucebni plan nebo
prehled predmétové komise. Z analyzy SVP viak rovnéz plyne, Ze zde obvykle ne-
jsou uvedeny kratkodobé formy terénni vyuky, ¢imz neni splnéna podminka ucelené
koncepce, ktera zahrnuje a propojuje vsechny dilc¢i formy terénni vyuky. Ukazuje
se, ze domluva mezi jednotlivymi uciteli probiha snadnéji v malych Skolach, koor-
dinace ve velkych $kolach (s pocetnym kolektivem pedagogll) je obtiznéjsi. Jeden
z uciteld uvedl, Ze ,,neexistuje zadna obecna konceptualni metodika - doporuceni
pro terénni vyuku“.

Hodinova dotace terénni vyuky. U otazky zjistujici hodinovou dotaci terénni
vyuky uvedla vétsina ucitelll, Ze vSechny formy terénni vyuky nejsou zapracovany
do tematickych pland jejich predmétl s vyjadrenim hodinové dotace. Na zakladé
vypovédi se vsak lze domnivat, Ze vyjadreny jsou spise hodinové, respektive denni
dotace pro dlouhodobé formy terénni vyuky, které se kazdorocné opakuji, napr.
vyrok ,,je tam uveden tyden, tydenni vyjezd“ v pripadé terénniho kurzu. Z takovych
Gdajl neni patrné, kolik ¢asu denné stravi zaci vyukou/odpocinkem apod. Zajimavé
je, ze z rozhovor( v podstaté vyplynulo, Ze ucitelé spiSe hovori o projektech Skoly
nez o terénni vyuce zarazené primo k jednotlivym vyucovacim predmétim s vyjad-
fenim hodinové dotace.

Formy terénni vyuky. Dotazovani ucitelé vyuzivaji v jimi vyu¢ovanych predmé-
tech rdzné formy terénni vyuky. Pro kratkodobé formy terénni vyuky je z pohledu
uciteld 2. stupné zasadni, aby se ucitel s Zaky stacil za 45 minut pfemistit z ucebny
do terénu a zpét. Toto je zaroven jeden z limitujicich faktord kratkodobych forem
terénni vyuky u ucitelld 2. stupné, jelikoz musi harmonogram vyuky ,,sladit“ s mno-
ha dalsimi kolegy. Naproti tomu ucitelé 1. stupné tento problém nepocituji - uci
vétsinu predmétd v dané tridé, a mohou tak daleko efektivnéji nakladat s casem
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vymezenym pro vyuku. Maji vyhodnéjsi vychozi pozici pro integraci vzdélavaciho
obsahu rdznych predméti a rovnéz k rozvrzeni vyuky, véetné zahrnuti kratkodobych
forem terénni vyuky (tematické skolni vychazky zamérené na sbér hmyzu, zakladani
herbare, orientaci v krajiné apod.). Pokud jsou k dispozici, jsou pro tyto Gcely vyu-
zivany i skolni pozemky, nebo v pripadé mést parky. Tyto kratkodobé formy terénni
vyuky viak v podstaté nejsou v jednotlivych SVP uvadény. V SVP (pfipadné v planu
EVVO) jsou uvedeny pouze ,,zavedené* kazdorocné se opakujici akce Skoly - napfr.
projektové dny. Z hlediska kratkodobych forem terénni vyuky se objevuje nejcastéji
vychazka. Ze strednédobych forem lze identifikovat exkurze, vylety, navstévy mu-
zei, projektové dny, ale také treba navstévu nemocnice, zachranné stanice, kurzy
prvni pomoci nebo vyukové programy organizované ve spolupraci s externimi sub-
jekty (napr. Lipka, hasi¢i, sprava méstskych lest). Dlouhodobé formy terénni vyuky
(s délkou presahujici jeden den) se objevuji v podobé terénnich vycvikovych kurzd
(lyzarské, vodacké, cyklistické), vicedennich vyletd, fidéeji uz jsou zastoupena kom-
plexni cviceni v terénu.

Koncepce terénni vyuky. Dalsi otazkou bylo zjistovano, zda osloveni ucitelé maji
ve svych predmétech vytvorenou ucelenou koncepci terénni vyuky, jejiz formy na
sebe navazuji (horizontalné i/nebo vertikalné). Pocet kladnych i zapornych odpovédi
byl vyrovnany. Ucitelé 1. stupné podporili svij kladny vyrok tim, Ze koncepce je
dana predevsim tematickymi pldny pro jednotlivé rocniky. V rozhovorech se ukazalo,
ze nékteri ucitelé mohou chapat koncepci jako takové formy terénni vyuky, které se
kazdorocné opakuji (exkurze, vylety, pobyty v prirodé, environmentalni programy).
Pouze v jedné skole si ucitelé vytvorili koncepci terénni vyuky spolecné a tato kon-
cepce je podporena vytvorenim tzv. portfolia pro terénni vyuku.

Mezipredmétovost a spoluprace ucitelli. Na otazku, jestli ucitelé realizuji né-
které formy terénni vyuky ve spolupraci s uciteli jinych predmétd, odpovédélo klad-
né vice ucitel( 1. nez 2. stupné. Spoluprace na 1. stupni se tedy muzZe jevit jako
snadnéjsi, zde je vsak mozné interpretovat odpovédi trojim zpisobem: 1) Ucitel na
1. stupni vyucuje ve své tridé vsechny predméty a navazuje tak v podstaté sam na
sebe, spolupracovat s dalSimi uciteli tudiz nepotrebuje (zde se domnivame, Ze mél
byt postoj vyjadren spise odpovédi ,,ne“). 2) Ucitelé spolupracuji pouze pri zajisténi
dozoru a bezpecnosti pri presunech zaku, napr. do hvézdarny, na vycvikové kurzy
apod. 3) Ucitelé spolupracuji na projektech na 1. stupni nebo v ramci celé skoly
(napf. Den Zemé): Problémem je vzajemna domluva uciteld: ,,... chodime pouze indi-
vidualné, domlouvat se je prilis slozité.“ Dalsi ucitel okomentoval situaci nasledovné:

- Planovani skoly v prirodé, pripadné priprava lyZarského vycvikového kurzu, a jesté
v ramci ro¢niku se spolecné domlouvame na exkurzich, takze spojime tridy, nebo to
aspon domlouvame tak, aby to vsichni v tom ro¢niku absolvovali, Ze si o tom davame
védét. Ono to potom tfeba neprobéhne, ale to planovani je spolec¢né i treba kvali
fakturam.

Na 2. stupni ucitelé spolupracuji pri realizaci kratko- a stfrednédobych forem te-
rénni vyuky. Jako priklad uved’'me exkurzi na Moravskou Saharu, na které participuje
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vice uciteld, z nichZ kazdy odborné pokryva ¢ast exkurze (déjepisna, zemépisna,
prirodopisna cast + pohybové aktivity).

Vybér témat pro terénni vyuku. Nasledujici ¢ast rozhovoru se tykala zpUsobu
vybéru témat pro terénni vyuku a vybér témat v primé navaznosti na vyuku ve skole.
Vsichni dotazani uéitelé uvedli, Ze maji urcity zplsob vybéru témat pro terénni vy-
uku. Rovnéz se vsichni ucitelé snazi pri terénni vyuce navazovat na vyuku ve skole.
Z rozhovort vyplyva, Ze konkrétni téma terénni vyuky se odviji jak od aprobace, tak
od osobnich preferenci ucitele (,,kazdy déla nejradéji to, co je mu blizké“) a nabid-
ky regionu (mistni zvyky a tradice). V dalSich odpovédich zaznéla vazba na externi
subjekty, které nabizeji vlastni témata pro terénni vyuku. Zde je podle vypovédi
dulezita predchozi pozitivni zkusenost s témito subjekty. Jeden ucitel uvedl, Ze si
témata pro terénni vyuku vybira tam, ,,kde si myslim, Ze jim (pozn. zakim) to da
v terénu vice nez ve tridé“. Dalsi ucitel odpovédél, ze je dalezité ,zaujmout zaky
néjakou akcni strategii“. Za kli¢ovou povazujeme poznamku, ze pri vybéru témat
pro terénni vyuku je dilezita zejména ,snaha to tém zakim zpestrit a ukazat jim,
ze to funguje v praxi, ze se neuci jenom proto, aby to uméli nazpamét, ale ze se jim
to tfeba mGze hodit dal nékde v Zivoté v praxi“. Také zde byla zminéna role pocasi,
obecné se Castéji chodi do terénu na jare a na podzim, méné v zimé.

Ucitelé 1. i 2. stupné modelovych skol nejcastéji vybiraji pro terénni vyuku kon-
krétni nameéty z realného zivota. Pouze vyjimecné nevyuzivaji aktualni téma. Ucitelé
hledaji nejcastéji inspiraci v okoli skoly, obce nebo regionu. Zejména v mensich
obcich je Zivot skoly propojen s Zivotem obce a zaci se aktivné podileji na kulturnich
a dalsich akcich a mohou na Gzemi obce provadét radu Cinnosti: ,,... ¢isténi okoli reky
Dyje a sbirani odpadku, dotaznikovy prizkum zak( mezi obCany obce, tvorba naucné
stezky, méreni teploty a pH vody (pldy, vzduchu), Ucast zakd na tzv. kulatych stolech
poradanych obci...“

Priprava ucitele na vyuku v terénu. V dalsi ¢asti se rozhovor zaméril na pri-
pravu terénni vyuky, tedy zda si ucitelé délaji podrobné pripravy na praci v terénu.
Vsichni dotazani ucitelé odpovédéli kladné. Néktefi ucitelé zdlraznuji, Ze priprava
na terénni vyuku musi byt zvlast pecliva, protoze: ,,... ve frontalce mGzu vzdycky
zaimprovizovat, ale kdyZ jim dam Spatné Udaje na stanovistich, tak uz to zpatky
vzit nejde.“ Nékteri ucitelé pouzivaji pracovni listy, jejichz vyznam popisuji jak ve
vztahu k zakim (strukturuje pozadavky ucitele), tak ve vztahu k uciteli (ma urcity
vystup vyuky). Jeden z ucitell dodava, ze kazda aktivita musi mit své zaméreni
a jasny cil, aby si zaci nemysleli, ze terénni vyuka je jen vychazka. Ucitelé na
1. stupni dodavaji, Ze terénni vyuka by pro mladsi Zzaky méla byt zabavna, mdze mit
néjakou zapletku a byt realizovana formou hry, coz Zaky motivuje. Nékteré skoly
maji zpracovano tzv. portfolio terénni vyuky, které obsahuje sadu pracovnich listd,
map a dalSich pomucek. Ulitelé dale zdurazruji, Ze pfi planovani terénni vyuky je
dulezita znalost mista. Pokud je to mozné, povazuji za vhodné si zajmovou lokalitu
predem projit (napf. zjistit vyskyt rostlinnych druhd pro tvorbu herbare). U celo-
dennich exkurzi je pak nutné pripravit i priblizny casovy harmonogram. Minimalni je
poté priprava ucitel( pri spolupraci s externim subjektem.
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Bariéry realizace terénni vyuky. Rozhovor dale ukazal, Ze vétSina uciteld 1.
stupné a vsichni ucitelé 2. stupné citi urcita omezeni pri pripravé terénni vyuky. Na
1. stupni se objevuji omezeni odliSného charakteru nez v pripadé 2. stupné. Z uva-
dénych omezeni lze jmenovat napr. neochotu financovani terénni vyuky ze strany
nékterych rodicu, zajisténi bezpecnosti zaka, pocasi, pfipadné neochota Zaku vyra-
zit do terénu spojena s vyrusovanim i snizujici se télesna kondice Zakid. Na fenomén
klesajici fyzické zdatnosti zaku poukazovali ucitelé napri¢ vyzkumnym vzorkem a je
pozorovan i v mezinarodnim méritku, viz napr. rozsahla studie Health Behaviour
in School-Aged Children (Inchley et al., 2016). Uvadéna je také vyssi narocnost na
pripravu (ktera neni nijak ocenéna) a urcité casové omezeni. V jednom pripadé byla
uvedena absence terénni ucebny. Na 2. stupni je za vyznamnou bariéru povazovana
hodinova dotace predmétu. Pokud chce ucitel na terénni vyuku vyclenit vice nez
jednu hodinu vyuky (s predpokladem presunu do lokality a navratu zpét), narazi na
jiz zminovany problém komunikace s ostatnimi uciteli a obtize s vyménou hodin.
Dalsim vyraznym problémem je administrativa spojena s realizaci terénni vyuky.
Kromé zajisténi dalSiho ucitele na dohled, je u dlouhodobych forem Casto nezbytny
souhlas rodicd. Jeden z uéitel( upozornil i na fakt, Ze pokud by chtél byt vic hodin
v terénu, musi si zajistit i vyménu dozor( o prestavkach. V pripadé stredné- a dlou-
hodobych forem terénni vyuky je také nutné vyporadat se s nahradou hodin ostat-
nich predmétl. Za zavazné povazujeme vyjadreni jednoho ucitele, ktery v kontextu
své skoly uvedl, Ze ,,hodiny oducené v terénu se nepocitaji jako oducené (!), a tak
ucitel pak musi napr. suplovat zadarmo“. A to i v pripadé, Ze se ucitel s zaky vraci
z terénni vyuky az pozdé vecer nebo tato vyuka trva vicero dni. U nékterych akci je
problémem i nezajem zaku (lyzarsky vycvikovy kurz). Podle vypovédi uciteld ovsem
akce podobného typu narazeji u nékterych zaku spise na neochotu k pohybu (viz
vyse).

Pomlcky pro terénni vyuku. Na otazku zjistujici dostupnost zakladnich pomu-
cek pro terénni vyuku v modelovych skolach odpovidali ucitelé kladné, to znamena,
ze vétsinu potrebnych pomicek maji k dispozici. Ucitelé mezi dostupné pomucky
zaradili nejcastéji kompasy/buzoly a mapy. Nékteré $koly disponuji i dal$imi pomuc-
kami: lupy, ekologické batohy, archiv pracovnich listd (portfolio), sportovni pomtc-
ky, mérici systém Pasco (ktery vsak neni vyuzivan z divodu ¢asové narocnosti pri
prostridani zakd u pristroje), sitky, ceditka, dalekohledy, mikroskopy, zalaminované
mapy, lékarnicky, GPS. Jedna Skola uvedla spolupraci se strediskem, kde je mozné
pomucky zapU(jcit.

6 Diskuse a zavér

Prvni faze vyzkumu prokazala, jak se jednotlivé SVP lii svou kvalitou, rozsahem,
detailnosti a dal$imi charakteristikami (viz vy3e). Nékteré SVP obsahuji podrobny
popis uciva a jiné v podstaté jen plni funkci nezbytného dokumentu (srov. PiSova,
Kostkova, & Vlcek, 2011, s. 28). Tato rtznorodost se potvrdila také v implementaci
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terénni vyuky do SVP. V analyzovanych SVP se objevuji rozli¢né pojmy, které lze dat
do souvislosti s terénni vyukou, mnohé skoly si vSak nazyvaji tyto formy dle svych
zvyklosti a teprve rozhovory s uciteli upresnily, jakym zplsobem je dana forma
terénni vyuky v modelové 3kole pojata. V Gvodnich ¢astech SVP jsou casto zminéné
nékteré z forem terénni vyuky, jako je napr. exkurze Ci vyuka v terénu. Avsak nelze
vyCist blizsi specifika, jako kam se exkurze uskutecni, jakého uciva se tyka, ve kte-
rém roc¢niku je planovano jeji zarazeni atd.

Pri rozhovorech se ukazalo, ze ucitelé 1. stupné povazuji svou vychozi pozici
k rozvrzeni vyuky za vyhodnéjsi (ve srovnani s uciteli 2. stupné), vCetné zahrnuti
kratkodobych forem. Pro ucely kratkodobych forem terénni vyuky jsou vyuzivany
Skolni pozemky, nebo v pripadé mést napr. parky. Tyto kratkodobé formy terénni
vyuky viak casto nejsou v jednotlivych SVP uvadény.

Na zakladé analyzy SVP ani pfi rozhovorech s uéiteli tedy nebyla odhalena Zadna
progrese uciva, respektive aktivit vyuzivanych pri terénni vyuce (viz tabulka 1).
Z analyzy SVP nelze v podstaté zadnou progresi aktivit terénni vyuky hodnotit, jedna
se pouze o vycCet raznych forem terénni vyuky, ale skuteény cil nebo obsah uveden
neni. Z vypovédi ucitel( pak vyplyva, Ze v popredi zajmu jsou dlouhodobé formy
terénni vyuky ve formé kazdorocné se opakujicich kurzd/projektd a terénnich cvice-
ni, ty vSak nijak nenavazuji na kratkodobé formy terénni vyuky, které jsou obvykle
realizovany v okoli skoly a resi témata blizkého okoli skoly. Vzhledem k tomu, ze
stfednédobé formy terénni vyuky jsou razeny nejméné Casto, pak v radé skol tento
¢lanek terénni vyuky zcela chybi.

Vazba na probirané ucivo z analyzy SPV rovnéz nevyplyva. Nékteré navaznosti
terénni vyuky na vyuku ve tridé poodhalily rozhovory s uciteli. V pripadé kratkodo-
bych forem terénni vyuky je mozné na ucivo ve skole snadno navazat, ucitelé voli
témata, ktera jim nabizi region a jejich oborové zaméreni. U dlouhodobych forem -
vyletd a kurzl - se obvykle jedna pouze o poznani daného mista a jeho historie bez
navaznosti na vyuku ve tridé.

Nékteré bariéry realizace terénni vyuky na 2. stupni v Cesku se jevi jako podobné
tém, které byly v minulosti identifikovany v zahranici. Prvotni vysledky naznacuji,
Ze podobnosti jsou patrné zejména u obav o bezpecnost Zaku pri terénni vyuce,
dale pak ve vnimani administrativni, financni a casové narocnosti (srov. Remington
& Legge, 2016; Rickinson et al., 2004; Waite, 2009). Dalsi jmenované bariéry mohou
byt specifické spiSe pro nase skolstvi (nezapocitavani hodin do vyuky, nahrazovani
vyuky apod.) V ramci realizovanych rozhovoru byla také identifikovana novodoba
bariéra - klesajici fyzicka zdatnost zaku, jejiz vyznam do budoucna bude pravdé-
podobné v souvislosti se snizujici se pohybovou aktivitou zak( (srov. Lee, Stodden,
& Gao, 2016; Madarasova Geckova et al., 2016; Muzik & Krejci, 1997) nabyvat na
vyznamu.

Odpovéd’ na vyzkumnou otazku: Je formdlni stranka terénni vyuky na zdkladni
skole pojata koncepcné? - nebylo mozné zjistit pouze na zakladé obsahové analyzy
SVP. U fady vystupl uvedenych v SVP a uciva neni mozné presné urcit, v jakych for-
mach je terénni vyuka do vyuky razena a jak je skutecné pojata. Prvotni vysledky
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spise naznacily nizkou provazanost jednotlivych forem terénni vyuky. Az nasledujici
rozhovory ukazaly, ze terénni vyuka je v modelovych zakladnich skolach pojata spise
nekoncepcné, jednotlivé formy terénni vyuky na sebe nenavazuji ani se vzajemné
nedoplniuji. Ukazalo se také, ze ackoli terénni vyuka byva ¢asto uplatriovana rdznymi
formami, nevykazuje vzdy mezipredmétovy ani integrujici charakter a Casto se vy-
uziva pro jeji realizaci tzv. projektu, kterymi Skoly nazyvaji své rozli¢né pravidelné
se opakujici akce.

Prispévek predstavil prvni ¢ast vyzkumu a dilci zavéry. Vyzkum bude pokracovat
dalsimi kroky. V teoretické roviné dojde k terminologickému vymezeni forem terénni
vyuky a dale bude navrzen optimalni systém organizace terénni vyuky v zakladnich
Skolach. Stézejni Casti pak bude testovani/méreni prinosu terénni vyuky k rozvoji
kompetenci Zakl k feseni Ukolll a také k rozvoji pohybové aktivity Zaka. V diléi casti
pak budou hodnocena také pozitiva a negativa terénni vyuky, vnimana ze strany
7aka, rodic¢d a uciteld.
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4. evropska konference
kurikularnich studii
Maynooth (Irska republika),
7.-8. €ervna 2019

V soucasnosti v zahranici i u nas dochazi k neprehlédnutelnému oZziveni zajmu o ku-
rikulum a jeho konstrukci. Je proto zrejmé dobre, Ze se skupina pracovniku a dok-
torandd Pedagogické fakulty UK mohla Gcastnit Ctvrté evropské konference kuriku-
larnich studii s navazujici letni Skolou, jez poradala Evropska asociace kurikularnich
studii (EuroACS) ve spolupraci s tematickou siti Evropské asociace pedagogického
vyzkumu a Maynoothskou univerzitou.

V poslednich letech se o ideovou iniciativu v oblasti cild a obsahtl vzdélavani (tedy
kurikula) hlasi nadnarodni aktéri. Susan Robertsonova (Cambridge University) pred-
nesla kritickou analyzu pGsobeni OECD jako soucasného dominantniho hrace na poli
vzdélavani, pricemz se zamérila zejména na novy globalni ramec kompetenci a kon-
krétné na méreni ,,globalni kompetence“. Kritika OECD a neoliberalismu je pomérné
Casté téma mezinarodnich akademickych akci, pricemz Robertsonova pripousti, Ze
je nékdy prilis zjednodusena, a proto se pokusila nabidnout diferencovanéjsi obraz.
Ani OECD neni - nebo prinejmensim nebyla - homogenni skupinou, stretavaly se v ni
riizné proudy a jeji politika Cerpa z riiznych zdroji. Patfily k nim napf. Rimsky klub
(orientovany na udrzitelny rozvoj, v sedmdesatych letech minulého stoleti publiko-
val slavné Meze rastu), vyzkumy humanistické psychologie, teorie mnoha inteligenci
Howarda Gardnera a harvardsky projekt Zero (ovlivnily zaméreni na kompetence).
Presto v ramci OECD nakonec zvitézilo (podle Robertsonové) spise technokraticky
orientované pojeti. Ekonomické mysleni uplatiuje i na vzdélani ,vertikalni pohled*
Cili Zzebricky s virou v to, Ze kdyz nau¢ime zemé mezi sebou v oblasti skolstvi nebo
vzdélavani soutézit (jako spolu soutézi vyrobci na trhu), uceni se zlepsi.

To se stalo také v pripadé ,,globalni kompetence* zarazené do Setreni PISA 2018.
Jeji idea neni Spatna, ale podle Robertsonové ziskala anglosaskou razbu. Problémy
zacnou, kdyz se myslenka globalniho obcanstvi ma operacionalizovat pro testovani
a kdyz se pak na zakladé test( sestavi zebric¢ek tvrdici, ze konkrétni zemé ,,produ-
kuje“ globalni obcany lépe nez jiné zemé. Proto také béhem tvorby konceptualniho
ramce mnohé narodni tymy odstoupily.

Sirsim kontextem pro kritiku sméfovani OECD byla analyza ,,soumraku zapadniho
(neo)liberalismu®, ktery se tahne od ropné krize sedmdesatych let a jejich sociopo-
litickych dusledk( - posun od statu k trhu a k nardstu verejnych dluhd. V soucasném
,tridnim boji“ vitézi bohati, stupnuji se nerovnosti mezi lidmi, coz posiluje rovnéz
vzdélanostni rozdily (educational cleavages). Je treba proto sledovat, jak se lisi
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Zivotni cesty v zavislosti na ziskaném vzdélani. Také v Ceské republice celime rostou-
cim nerovnostem, jeZz maji mj. prostorovy charakter (Robertsonova mluvi o hot spots
- mista atraktivni mj. pro komercni subjekty nabizejici vzdélani; naproti tomu cold
spots predstavuji lokality v néjakém smyslu vyloucené). Je treba se ptat, zda nam
projekty jako PISA pomahaji tyto nerovnosti poznavat a resit, anebo je zvyraznuji,
konzervuji, ¢i dokonce posiluji. Nabizi se néjaké alternativy k modelu prosazova-
nému OECD? Robertsonova (podobné jako P. Slattery, viz nize) navrhuje netestovat
zaky, ale mluvit s nimi, analyzovat jejich problémy a mocenské struktury, které tyto
problémy vyvolavaji a udrzuji.

Ninni Wahlstrémova (Linnaeus University, Svédsko) ve své plenarni prednasce vy-
chazela z pojeti kurikularnich studii jako kritické socialni teorie. Jeji vyzkumny tym
propojuje analyzu/kritiku globalnich &i evropskych trendd s dénim na narodni Grovni
(jde tedy o narodni recepci nadnarodnich politik/trendl, popripadé o jejich vza-
jemné ovliviiovani), a dokonce sleduje plsobeni globalniho i v jednotlivych $kolach
a tridach: zkouma jednotlivé hodiny jako ,kurikularni udalosti“ (Morgan-Fleming &
Doyle, 1997).

Soucasné vlady se podle Wahlstromové zastituji doporuc¢enimi zalozenymi ,,na
datech“. Mize za tim byt snaha obejit se bez ,,ideologii“ a zvysit kredibilitu politic-
kych projekt(. Diraz na tyto pristupy kladly centristické vlady, které chtély plsobit
jako neideologické expertni tymy (napr. Blairova vlada ve Spojeném kralovstvi). Ale
demokracie nemuze byt neideologicka, je zavisla na idejich a deliberativnim proce-
su. Pro analyzu tvorby kurikula v demokratickych zemich je proto vhodny diskurzivni
institucionalismus (Wahlstrom & Sundberg, 2018), ktery studuje, jak lidé uvazuji
(deliberate) o institucich kriticky a jak jsou schopni je ménit. Predmétem zajmu
vyzkumnikd jsou koordinujici diskurzy, jez se zabyvaji kognitivnimi a normativnimi
zdlvodnénimi stavu v urcitém sektoru, a komunikativni diskurzy, které maji persva-
zivni charakter a jsou vice orientované na dosazeni zmény.

Narodni vlady se obraceji k mezinarodnim organizacim a rétorice, aby podporily
domaci reformy a prekonaly pripadny politicky odpor (G. Steiner-Khamsiova). Kon-
krétné v pripadé Svédska byla vyuzita kritika OECD spojena s dramatickym propadem
v gramotnostnich testech PISA (méné se mluvi o tom, Ze Svédové jsou dle jinych
studii Uspésni ve vychové k obcanstvi, anglictiné, postojich ke skole a Ze hodnoti
priznivé vztahy mezi uciteli a Zaky). Za rizikové se povazuje, ze ucitelé jsou spoko-
jeni se svym vykonem. OECD kritizuje také decentralizaci.

Wahlstrémova pri analyze téchto procesu selektivni recepce mezinarodnich do-
poruceni ve Svédsku uziva analyticky ramec, ktery se pta: Co nakonec bylo vypuj-
&eno z mezinarodniho prostiedi? Co si Svédové pridali viastniho? Co odmitli? Co bylo
politicky kontroverzni?

Konkrétné pokud jde o reformované svédské kurikulum zakladni skoly Lgr11, je
ve skolach aktivnéji uzivano nez predchozi Lpo94. Wahlstromova cituje jednoho
ucitele: ,,Bez ohledu na to, zda si myslite, ze kurikulum je dobré, nebo Spatné, tak
vedlo k diskusim a musite premyslet o tom, co délate.“



4. evropska konference kurikularnich studii Maynooth (Irska republika), 7.-8. ¢ervna 2019

Vyznamnou severoamerickou pozici v soucasné teorii a metodologii kurikula na
konferenci mezi zvanymi hosty zastupoval Patrick Slattery (Texas A&M University),
jehoz postmoderni pristup je zakotven nejen v procesualni filozofii, ale také inspi-
rovan estetikou a vyuzivajici napr. vytvarné uméni jako prostredek odborné komuni-
kace a socialni akce. Té vsak musi predchazet u aktéra vzdélavani seberekonstrukce
jako specialni, Siroce chapana reflexe nejen vlastniho jednani, ale také kulturni
a socialni pozice. Vystoupeni bylo neseno apelem na etickou, socialni a environmen-
talni angaZovanost skolniho kurikula, coz bylo konkretizovano mj. vyzvou k zajmu
ucitele o traumata, ktera si zaci prinaseji do tridy, a praci s nimi. | kdyz Slatteryho
vystoupeni vzbudilo velky zajem, vyvolalo zaroven kritické diskuse, zda je skutecné
zakovou zakazkou vici uditeli, aby byl jeho terapeutem, a zda naopak nechce zak
prichazet do Skoly jako do relativné bezpeéného prostredi, kde se mlze odstfihnout
od problému v rodiné a komunité.

Velmi odlisné - obsahové i formalné - pojala svou prednasku novozélandska an-
tropolozka a politolozka Elisabeth Rataova (University of Auckland), ktera apelovala
na badatele, aby se vratili k problémdm konstrukce kurikularnich dokumentd. Ra-
taova kritizuje postmoderni relativizaci zapadniho védéni, ale soucasné uznava, ze
je potfeba lépe teoreticky podlozit postaveni znalosti v kurikulu. Domniva se, Ze pri
tvorbé skolniho kurikula musime respektovat epistemickou strukturu moderni védy
a vychazet z ni. Na tomto zakladé Rataova (2019) vytvari model, ktery pri navrhu
kurikula zajisti jeho koherenci (Curriculum Design Coherence Model). Pivodné vznikl
pro Ucely vysokoskolské pedagogiky, nyni se testuje v prostredi zakladnich skol. Je
také navrzen didakticky postup, ktery ma umoznit uplatnéni narocného akademic-
kého pojeti v praxi (Rata, McPhail, & Barrett, 2019).

Implementace kurikula a zejména jeho rozpracovani ve skolach (tedy na mezo-
Urovni) bylo predmétem panelové diskuse, jiz se Ucastnili Jan van den Akker (emerit-
ni reditel nizozemské narodni kurikularni agentury SLO), John Hammond, ktery vede
irskou kurikularni agenturu NCCA, a Mark Priestley z University of Stirling. Vyslovené
nazory rezonovaly s nasimi zkusenostmi. Pfeneseni odpovédnosti za tvorbu kurikula
do skol nikdy v praxi neni tak jednoduché, jak na prvni pohled vypada. Je to velmi
narocné na zdroje - cCas, infrastrukturu, budovani kapacity, vyzaduje vzajemnou
davéru aktérl (pricemz pravé davéry se v nasem, tj. ¢eském systému nedostava).
V neposledni fadé se nesmi zapomenout na spolupraci s vydavateli uebnic. Panelisté
zddraznovali také dalsi vzdélavani ucitell: trvalé, dlouhodobé, probihajici pfimo ve
Skole a uzivajici networking (ne velké akce typu jednodennich konferenci). Narodni
pFistupy se ruzni: Francie, Anglie maji rozhodovani o kurikulu centralizované, Nizo-
zemsko nebo Novy Zéland naopak decentralizované, ve Finsku lze mluvit o pritom-
nosti obou prvkd.

Mark Priestley kritizoval pojeti, ze kurikulum je ,,barevna brozura“ nebo seznam
témat, ale také predstavu, Ze se v$e vytvori ve skole. Kurikulum jsou ,,mnohovrstev-
né socialni praktiky, zahrnujici infrastrukturu, postupy ucitell, jimiz je vzdélavani
strukturovano, realizovano a hodnoceno* (Pristley, 2019). Kurikulum neni ani pro-
jekt, ani produkt, ale udalost. Klicovym analytickym nastrojem je aktérstvi (agency)
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jako ,,schopnost kriticky utvaret vlastni reakce na komplexni situace, posuzovat,
rozhodovat se, schopnost vybirat z repertoaru a jednat jinak nez dosud (ekologicka
perspektiva: aktérstvi neni néco, co lidi ,,maji“, ale co ,,délaji“). Tento koncept
aktérstvi u nas zavadéji do diskurzu o ucitelich napr. M. PiSova a S. Hanusova, bylo
by asi uzite¢né porovnat ho s nam znaméjsim pojmem reflexivni praxe.

Nova kurikula jsou jina, nez byli ucitelé zvykli - pracuji s jinou terminologii,
vychazeji z jinych teorii védéni (a uceni), proto vznika znacny prostor pro neporo-
zumeéni a miskoncepty. Pozadovana zména je slozita, dosazeny efekt asto povrchni
(M. Fullan to nazyva falesné jasno). UCitelé potrebuji jak technické dovednosti
(napr. formativné hodnotit), tak i novy jazyk, ktery by jim umoznil kriticky pristup
k politice. V neposledni radé na takovéto zmény musi vlady vyclenit dostatecné
financ¢ni prostredky. Diskuse neprinesla odpovéd’ na otazku, zda je decentralizace
tvorby kurikula do kol ,,dobrym napadem*, ale byl zdlraznén princip subsidiarity:
véci se maji délat na té Urovni, kde je to nejefektivnéjsi.

V sekcich nas tentokrat zaujaly zejména prispévky prehledné mapujici vyvoj
kurikula a navazného hodnoceni na Iberském poloostrové. Spanélsko a Portugalsko
rovnéz resily - a stale resi - otazku transformace spolecnosti a Skolstvi po padu
autoritativnich rezimu a jejich zkusenosti se nam zdaji v mnohém inspirativni. My
jsme v sekcich prezentovali dva prispévky - historicky orientovany referat New Cur-
riculum Movement Behind the Iron Curtain (M. Dvorakova a D. Dvorak) a kompara-
tivni Two Topics in Seven Curricular Frameworks: What Can Be Learned? (D. Dvorak
a J. Holec).

Po skonceni konference navazala Letni Skola kurikularnich studii, coz usnadnilo
zajisténi prednich svétovych odbornikd pro lektorsky sbor a pravdépodobné také
privedlo mezi Gc¢astniky obou akci Fadu mimoevropskych student( - zastoupeny byly
vSechny kontinenty kromé Severni Ameriky. Pozitivni je také Gcast zemi stfedni a vy-
chodni Evropy - po dvou zastupcich z Litvy, Srbska a Ceské republiky.

Prednasky a seminare reprezentovaly velmi odliSné sméry v soucasné teorii
a metodologii vyzkumu kurikula. Na jedné strané Stavroula Philippouova (University
of Cyprus) demonstrovala tradici rekonceptualizované kurikularni teorie Cerpajici
z postmodernich, poststrukturalistickych a postkolonialnich zdroji na prikladu ana-
lyzy pojeti identity v Siroce chapaném kurikulu (Fecko)kyperské skoly. Druhy pol opét
predstavovala Elisabeth Rataova, jejiz prednaska v ramci letni skoly byla vénovana
predevsim problematice ,,politiky znalosti“, ktera ji prinesla mezinarodni uznani.
Rataova obhajuje proti postmodernim prFistupim tzv. socialni realismus. Realismus
byl rovnéz predmétem zajmu seminare Marka Pristleyho, ktery velmi prakticky vedl
studenty k uvédomeéni si potrebnosti a zpUsobu pouziti teoretického ramce v di-
sertacnich vyzkumech a v druhé casti predstavil kriticky realismus M. Archerové.
Konstrukcnimu vyzkumu (design based research) se vénovala Nienke Nieveenova
(Univerzita Twente). Dominik Dvorak (Univerzita Karlova) vedl seminar zaméreny
na reflexi vztahu domaciho kontextu a zahranicnich vlivi na rfe$eni kurikularnich
otazek s priklady z postsocialistického prostoru. Daniel Prazak poridil oficialni foto-
dokumentaci.



4. evropska konference kurikularnich studii Maynooth (Irska republika), 7.-8. ¢ervna 2019

Kampus univerzity v Maynoothu a mistni organizatori vedeni Majellou Dempse-
yovou vytvorili pro letni $kolu pfihodné a vstiicné prostiedi. U¢astnici poznali jak
historickou ¢ast Skoly s knihovnou seminare sv. Patrika, tak moderni objekty vcetné
noveé univerzitni knihovny. Doktorandi ziskali cenné podnéty pro koncipovani svého
disertacniho vyzkumu a navazali kontakty se zahrani¢nimi kolegy s blizkym tematic-
kym nebo metodologickym zamérenim. V neformalnich interakcich doslo k vyméné
aktualnich informaci o vyzkumu, vyvoji a implementaci kurikula v zemich Gcastnikd.

Na konferenci navazalo také jednani clen( Evropské asociace kurikularnich studii
(EuroACS), kde byl D. Dvorak pro dalsi funkéni obdobi potvrzen do vyboru. Je nadéje,
ze kontakt se Spickami evropského a svétového kurikularniho badani bude uzitecny
pro vyzkum i vzdélavaci politiku a ze letni Skoly zstanou pro mladé kolegy otevieny
i do budoucna.
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