Orbis scholae

VOL 14 /1 / 2020

Univerzita Karlova / Nakladatelstvi Karolinum / 2020



© Univerzita Karlova, 2020

ISSN 1802-4637 (Print)
ISSN 2336-3177 (Online)



Obsah

Editorial
Dominik DVOFAK . . . . . v oo e e e e e e e e e e e e e e e e e 5

Teoretické studie

Instrumentalny realizmus ako mozné vychodisko teoretickej reflexie

vyucovania matematiky

Ladislay KVasz . . . .o oottt e e e e e e e 7
Pohyby oci, selektivna pozornost’ a profesijné videnie ucitelov a uciteliek

Silvia Harvanovd, Lenka Sokolovd, Miroslava Lemesovad, Zlatica Jursova Zacharovd,
Patrik Hlavacé, Katarina MinaroviCova . . . . . ..o v v v i i i ittt ettt oo e e ns 33

Empirické studie

Interakce pri feseni problémove orientovanych uloh ve vyuce prirodovedy
Tereza CeskoVA. . . . .o v v vttt e e e e e e e e e 49

,UZ mé to tam nebavilo* - absentérstvi zaku stfednich odbornych skol v kontextu
odpoutavani od skoly

Kldra Slapalovd, Petr HIGA'0 . . . . . . oo oo e e e e e e e e e e e e e e 81
Strategie zvladani stresu vyucujicimi v zakladnich Skolach

Irena Smetdckova, Veronika Pavlas Martanova . . ............covuuunno.. 101
Recenze

Vorlicek, R. Jak se dari inkluzi u nas a na Slovensku
Dominik DVOFAK . . . . . . o it e e e 121



Contents

Editorial
Dominik DVOFAK . . . . . o oo et e e e e e e e e e e e e e e 5

Theoretical Studies

Instrumental Realism as a Possible Source of the Theoretical Reflection
of Mathematics Education
Ladislav KVASzZ . . . . i oo e et e e e e e e e e e e e e 7

Eye Movements, Selective Attention and Teachers’ Professional Vision
Silvia Harvanovd, Lenka Sokolovd, Miroslava Lemesovad, Zlatica Jursova Zacharovd,
Patrik Hlavacé, Katarina MinaroviCova . . . . . ..o v v v i i i ittt ettt oo e e ns 33

Empirical Studies

Interaction While Solving the Problem-Oriented Tasks in Primary Science Education
Tereza CeskOVA. . . . v v v vt it it it i e e e 49

“l Got Tired of It” - Absenteeism Among Vocational Upper-Secondary
School Students in the Context of School Disengagement
Kldra Slapalovd, Petr HIGA'0 . . . . . . oo oottt e e e e e e e e e e e e e 81

Coping Strategies of Czech Teachers at Elementary Schools
Irena Smetdckova, Veronika Pavlas Martanova . . ............covuuunno.. 101

Book Review
Vorlicek, R. Jak se dari inkluzi u nas a na Slovensku

[How Inclusion Is Doing in Our Country and in Slovakia]
Dominik DVOFAK . . . . . . i e e e e e e 121



ORBIS SCHOLAE, 2020, 14 (1) 5-6 Editorial

Editorial

Rok 2020 asi bude navzdy spojen s pandemii, ktera vystavila zkousce nejen spolec-
nost jako celek, ale také védu. Je varujici vidét, kolik Spickovych odbornikd véetné
ékard jinych specializaci nyni citilo potfebu vyjadrit se k problémdm virologie &i
epidemiologie. Je nutno uznat, Ze nékteri védci pomohli lépe pochopit situaci nebo
vyvijeli potfebny tlak na vahajici a tapajici vladu. Dalsi si ale urizli ostudu, v horSim
pripadé prispéli k dezorientaci verejnosti a neprimo i k Sireni nemoci. Je to velka
vystraha, abychom i my v dobé rostouci specializace velmi peclivé premysleli o hra-
nicich nasi odborné kompetence, a to i tehdy, kdyz mluvime o vzdélavani.

Pokusim se s vami nahlédnout na texty tohoto Cisla, které vznikaly a do redak-
¢niho procesu vstoupily vesmeés pred zacatkem koronavirové krize, o¢ima soucasné
situace.

Ladislav Kvasz prostrednictvim prikladu z matematiky naznacuje rodici se nové
porozuméni kognitivnim zménam v historii védnich oboru. V pozadi je predpoklad,
Ze nova teorie struktur védeckého mysleni zaroven maze byt voditkem pro vyucovani
prislusného oboru. Text doklada, jak dobra teorie - i z tak zdanlivé odlehlé oblasti
jako filozofie védy - mize byt potencialné velmi zajimava pro praxi. A jak to souvisi
s koronavirem? S uzavrenim skol zesililo volani po redukci kurikula na to nejpodstat-
néjsi. Filozofické analyzy, jaké provadi Kvasz, mohou pomoci urcit, co je vlastné
zakladem vyucovacich predmétu na jednotlivych Grovnich skolniho vzdélavani. Je
ovsem Ukolem pro didaktiky nebo pedagogické psychology, aby vyukové aplikace
Kvaszova pojeti instrumentalniho realismu rozpracovali a ovérili.

Koronavirova krize a souvisejici diskuse o vakcinaci pripomnély krizi divéry spo-
lecnosti k védeckym zjisténim. Dalsi teoreticko-prehledovy text Silvie Harvanové
a spoluautor( ¢tu jako zpravu o jedné z cest, jiZz se soucasna pedagogika snaZzi
0 zvyseni své exaktnosti. Jde o vyuziti instrumentalnich metod, zde konkrétné eye-
-trackingu spojeného s jinym aktualnim konceptem - profesnim vidénim uciteld.
Text ovsem implicitné vychazi z predpokladu vyuky odehravajici se ve skolni tridé.
Dnes je aktualni uvazovat také o narocich, které na ucitelovu profesionalitu kladou
vyukové situace v on-line prostredi. A soucasné si lze polozit otazku: jak rostouci
mnozstvi nahravek dostupnych (otevienych) vyucovacich hodin ovlivni zpusob, kte-
rym je zkoumana a hodnocena vyuka?

Tim se dostavame k prvnimu z empirickych textd, jenz propojuje v posledni dobé
zejména v Brné vzkvétajici vyzkumy vyukové komunikace se zasadnim tématem
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kurikularni reformy - kli¢ovymi kompetencemi. Tereza Ceskova pomoci konverzaéni
analyzy zkouma situace reseni problémd v hodinach prirodovédy na prvnim stupni.
Vyuzila pri tom zaznamy z let 2010/2011, tedy z doby, kdy byla kurikularni reforma
jesté mlada. Bylo by zajimavé podivat se, zda se zplsob prace s klicovymi kompe-
tencemi za uplynulych deset let néjak proménil.

Klara Slapalova a Petr Hlad'o studuji dalsi téma, jeZ se v pandemii proménilo
a soucasné neztratilo nic ze své naléhavosti: absentérstvi a odpoutavani dospiva-
jicich Zakl od Skoly. Na jednu stranu ma distancni vyuka potencial pomoci urcité
nezanedbatelné ¢asti zakl, ktefi méli pri tradi¢nim modelu prezenéniho vzdélavani
vysoké absence napriklad kvili néjaké formé skolni fobie nebo jiné Gzkostné poruse.
Na druhou stranu jisté vznikaji nova rizika odcizovani $koly a zaku, ktera teprve bude
potfeba analyzovat. V kazdém pripadé je dilezité, Ze byl zachycen aspon v jed-
nom regionu stav pred soucasnou krizi, a ke zkoumani nové situace proto muzeme
pristoupit lépe pripraveni.

Totéz, co jsem napsal v predchozich vétach, nepochybné plati o vyzkumu strategii
zvladani stresu vyucujicimi v zakladnich Skolach autorek Ireny Smetackové a Vero-
niky Pavlas Martanové. | kdyz nékteré stresory ucitelim nyni odpadly (tfeba dozory
na chodbach a v jidelnach), pribyly jisté dalsi, které jsou spojené se zvladanim pro-
fesnich narokd, castym konfliktem roli rodice Skolaka a ucitele i celkové vypjatou
situaci ve spolecnosti. Také o profesnim stresu jisté plati, Ze mutatis mutandis téma
dnes spise nabylo na vyznamu.

Cislo uzavira recenze na pozoruhodnou knihu mladého badatele o dalsim ze za-
sadnich problému soucasného (nejen) ceského skolstvi, jimZ je inkluze. Radek Vor-
licek popisuje predevsim postaveni romskych zak( v deseti ceskych a slovenskych
skolach, ale soucasné osvétluje nékteré obecné principy souziti vétsiny s mensinami
v podminkach instituce skoly. Otresy spolecnosti, jaké ted prozivame, jsou jednou
ze situaci, jez nékdy vedou k (aspon do¢asnému) sniZzeni nerovnosti mezi lidmi. Bude
to platit i o pandemii koronaviru? Zatim se zda, ze vynuceny prechod k distancnimu
vzdélavani rozdily mezi zaky i kvalitou prace jednotlivych skol spise posili.

Vazené Ctenarky a Ctenari, jménem celé redakce vam preju zajimavé cteni a hod-
né zdravi a sil do narocné doby.

Dominik Dvordk



ORBIS SCHOLAE, 2020, 14 (1) 7-32 TEORETICKA STUDIE

InStrumentalny realizmus ako mozné
vychodisko teoretickej reflexie vyucovania
matematiky

Ladislav Kvasz

Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta a Akademie véd CR, Filosoficky Ustav

Abstrakt: Cielom clanku je predstavit’ urcitl epistemologick( poziciu nazvanu
inStrumentalny realizmus a ukazat, ako je mozné ju vyuzit pri analyze réznych pristupov k vyu-
¢ovaniu matematiky. Instrumentdlny realizmus vychadza z presvedcenia, Ze Uspesné poznavanie
urcitého vyseku reality musi na jednej strane zohladnit $pecificky charakter vyseku reality, ktor(
poznavame, a na druhej strane musi zohladnit’ epistemické ndstroje, pomocou ktorych realitu po-
znavame. (Rozdiel medzi terminmi epistemicky a epistemologicky je podobny ako medzi psychicky a
psychologicky. Epistemicky sa tyka poznavania, epistemologicky sa vztahuje k filozofickej discipline,
ktora poznavanie skima.) V pripade disciplin ako fyzika, bioldgia ¢i psycholdgia uvedené dve pozia-
davky pravdepodobne nie st kontroverzné. V pripade matematiky vSak hovorit o poznavanej realite
a o nastrojoch, ktoré k tomu pouzivame, uz nie je Uplne samozrejmé. InStrumentalny realizmus
tak otvara novy pohlad na poznavanie, ktory, ako verime, ma cely rad désledkov pre vyucovanie
matematiky.

Klaéové slova: instrumentalny realizmus, didaktika matematiky, zmeny vedeckych teorii

Instrumental Realism as a Possible Source of the Theoretical

Reflection of Mathematics Education

Abstract: The aim of the paper is to present an epistemological position called
instrumental realism and to show how this position can be used as a tool for the analysis of differ-
ent approaches to mathematics education. Instrumental realism is based on the conviction that
any successful study of a particular segment of reality must on the one hand take into account the
specific features of the particular segment of reality that we are studying. On the other hand, it
must take into account the particular epistemic tools, by means of which we approach this segment
of reality. In the case of physics, biology, or psychology, these two requirements do not seem con-
troversial. Nevertheless, in the case of mathematics to speak about mathematical reality that we
study or about the instruments that we use is much less obvious. Instrumental realism thus opens
a new perspective on knowledge acquisition, that, as we believe, has many important consequences
for mathematics education.

Keywords: instrumental realism, mathematics education, scientific change

V epistemologii, oznaCovanej aj ako tedria poznania, stoja proti sebe dva prudy - re-
alizmus, ktory vychadza z predpokladu, ze pri poznavani poznavame nieco skutocné,
¢o je od nas do velkej miery nezavislé, a sme schopni dospiet’ k poznaniu tejto sku-
toCnosti; a konstruktivizmus, inspirovany hlavne filozofiou Immanuela Kanta, ktory
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Ladislav Kvasz

tvrdi, Ze skutocnost ako taka je ndm nepristupna a co poznavame, st nase mentalne
konstrukcie.! Instrumentdlny realizmus je realizmom v tomto epistemologickom
zmysle, teda predpoklada existenciu skutocnosti, ktora je od nas nezavisla a ktor(
poznavame.2 Od jednoduchého, priamociareho realizmu sa vsak odlisuje tézou, ze
skuto¢nost’ nam nie je dana bezprostredne, ale je pristupna iba sprostredkovane,
pomocou nastrojov (vedeckych instrumentov).

Instrumentalny realizmus by som rad podrobnejsie predstavil v tomto ¢lanku.
Jeho pouzitie pri rieSeni otazok filozofie matematiky som predviedol v knihe Instru-
mentdlny realizmus (Kvasz, 2015a). Kniha ziskala urcit( odozvu aj medzi pedagogmi
(Rusek, Slavik, & Najvar, 2016; Slavik, 2017; Jirotkova, 2017; Rodova & Slavik, 2018;
Kohout et al., 2019). To ma podnietilo pokusit sa instrumentalny realizmus pred-
stavit’ spésobom, zohladnujdcim zaujmy a potreby pedagogov. Kniha (Kvasz, 2015a)
vstupovala do filozofickych diskusii, ktoré su z pedagogického hladiska vedlajsSie
a prezentovala z instrumentalneho realizmu iba torzo, ktoré bolo z pohladu tychto
diskusii relevantné. Casti indtrumentalneho realizmu som publikoval vo viacerych
studiach a knihach, z ktorych nie je lahké zhromazdit relevantné fragmenty a po-
skladat’ ich do zrozumitelného celku. Prave o to sa chcem pokUsit’ v tejto studii.
V nasledujicom texte budem preto Casto odkazovat na vlastné prace (CastejSie,
nez je v beznej studii Unosné), aby som upozornil, kde mozno najst’ urcitu ideu
podrobnejsie vysvetlenl a zasaden( do kontextu odbornej literatury. V tejto stadii
sa budem vykladu detailov ako aj odkazom na odbornu literatru skor vyhybat, aby
bola prezentacia instrumentalneho realizmu ¢o najkompaktnejsia a aby citatel ¢o
najlahsie pochopil previazanost' jeho jednotlivych Casti. Oboje, zdovodnenie i kon-
text, mo6Zu zaujemcovia najst’ v uvedenych pracach.

1 Vychodiska inSstrumentalneho realizmu

InStrumentalny realizmus je omnoho SirSia tedria, nez ako ho prezentuje kniha
(Kvasz, 2015a). Vyrastol z kritiky sociologickej tedrie vedeckych revollcii, ktord
Thomas S. Kuhn predloZil v knihe Struktira vedeckych revolucii (Kuhn, 1982). Do-
mnievam sa, ze Kuhn vo svojej teodrii zmiesal Styri kognitivne velmi rozdielne typy
zmien a vysledna sociologicka tedria je dosledkom tohto zmiesania. M6Zeme si to
predstavit, ako ked’ na seba premietneme fotografie Styroch tvari. Co na vyslednom
obraze ostane, budl robustné crty, spolocné vsetkym tvaram, teda tmavé skvrny
v oblasti oCi a Ust, svetlejSia plocha v oblasti Cela a lic a celkovy ovalny tvar hlavy.
1 Je dolezité nestotoznit’ epistemologicky konstruktivizmus s didaktickym konstruktivizmom. Epis-
temologicky konstruktivizmus je o tom, ¢i je mozné poznat svet, didakticky konstruktivizmus je
o tom, akym sp6sobom si poznanie osvojuju deti. Autor tohto ¢lanku je epistemologicky realista,
ale pedagogicky konstruktivista.
2 Podobne si nesmieme pomylit’ termin instrumentalny, ktory je sG¢astou spojenia instrumentalny
realizmus, s inStrumentalizmom, ako sa nazyva jedna antirealisticka pozicia. Podla nej vedecké
tedrie nie su opisy skutocnosti, ale sU to iba nastroje na predpovedanie javov. Tedrie nie su

pravdivé ¢i nepravdivé, ale vhodné, ak umoznuju robit predpovede s pozadovanou presnostou,
a nevhodné, ak toho schopné nie su.



Instrumentalny realizmus ako mozné vychodisko teoretickej reflexie vyu¢ovania matematiky

Detaily charakteristické pre jednotlivé tvare sa stratia. A presne to sa stalo Kuhnovi.
ZmieSanim Styroch roznych druhov kognitivnych dynamik stratil vSetky detaily, ktoré
sU charakteristické pre ten ktory druh, a Co ostalo, je robustna struktira spolocna
vsetkym Styrom druhom, t. j. proces adaptacie vedeckého spolocenstva na zmenu.
A tento proces opisuje Kuhnova tedria. Prva vec, ktori musime urobit’ pred skima-
nim procesu poznavania, je od seba oddelit’ Styri druhy zmien. To je prvy krok na
ceste k instrumentalnemu realizmu.

1.1 Klasifikacia vedeckych revolucii

V knihe O revolucidch vo vede a rupturach v jazyku vedy (Kvasz, 1998a) som sa
pokUsil ukazat, ze existujd Styri r6zne druhy zmien vo vede, alebo v Kuhnovej ter-
minolodgii Styri rozne druhy vedeckych revollcii, ktoré nazyvam idealizacia, re-pre-
zentacia, objektacia a re-formulacia. Problematike klasifikacie vedeckych revolucii
st venované prace (Kvasz, 1998a, 1999, 2012a, 2013a, 2014b). Predbezny, intuitivny
obraz tejto klasifikacie je nasledovny.

Vsetko poznanie prameni z nasho bezprostredného zmyslového kontaktu so sku-
tocnostou, takze instrumentalny realizmus sa hlasi k empirizmu, pojatému dostatoc-
ne Siroko.3 Tento kontakt nas Casto poucuje, Ze veci sa maju inak, nez sme si mysleli.
Na jazyku vedy sa vysledok takéhoto kontaktu prejavuje v podobe re-formuldcii.*
Re-formulaciou rozumieme minimalnu zmenu poznania. Prikladom re-formulacie,
ktorl explicitne uvadza Kuhn ako vedeck( revoldciu, bol objav planéty Uran. Bola to
nevratna zmena jazyka vedy, lebo po tomto objave uz spravna odpoved na otazku,
kolko je planét, vyzera inak, ako pred tymto objavom. Re-formulacie sa na jazyku
vedy prejavuju zavedenim nového terminu (pre planétu Uran), ktoré vsak nevyza-
duje zmenu pojmovej struktlry, lebo astronomia poznala v tej dobe uz Sest’ planét
a na ich opis mala osvedceny subor pojmov.

Priamy zmyslovy kontakt s poznavanou skutocnostou je Casto nestabilny. Psycho-
logovia poznaju desiatky pokusov, ktoré to presvedcivo ilustrujd. Druhy typ zmien vo
vede spociva v tom, Ze sa podari zafixovat' situaciu poznavania a tym dochadza ku
stabilizdcii kontaktu so skutocnostou. Prikladom tejto zmeny je vznik perspektivy
v renesan¢nom maliarstve. Perspektiva sa zaklada na tom, Ze v priestore nehybne
zafixujeme hladisko, z ktorého je obraz konstruovany. Sice sa nezmenil zmyslovy
kontakt a maliar aj nad’alej maluje to, ¢o vidi, a predsa mézeme z perspektivistic-
kého obrazu odcitat’ obrovské mnozstvo detailov o priestorovom usporiadani zo-
brazenych postayv, ktoré z gotického obrazu odcitat nemozeme. Zmeny tohto typu
nazyvame objektdcie, t. j. spredmetnenia, lebo hladisko, z pohladu ktorého je vy-
tvarana reprezentacia, sa stava bodom v priestore, premiena sa v objekt. Zmenou
tohto druhu je aj kopernikovska revollcia. Kopernik sa ako prvy zacal ,,pozerat* na

3 Pouzili sme slovo ,,prameni“, ¢im chceme naznacit, ze poznanie sa na zmyslovy kontakt neredu-
kuje.

4 Nevratnostou sa re-formulacia odliSuje od obycajnych reformulacii, pri ktorych sa mézZeme vratit’
spat’.
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slnecnl sGstavu ,,zvonka“. V duchu si predstavil, Ze sa pozera na cloveka, ktory je
umiestneny na Zemi a pozoruje nocnii oblohu. Co by taky pozorovatel, umiestneny
na rotujlcej Zemi, uvidel, je presne to, co vidime my, teda Ze sa obloha otaca. A po-
dobne Einstein si zacal predstavovat, ze sa nachadza vo vlaku letiacom rychlostou
svetla. Takéto zmeny, t. j. relativizacia hladiska, a nasledna stabilizacia zmyslového
kontaktu so skutocnost'ou, su z epistemologického hladiska velmi dolezité a zauji-
mavé. Je pravdepodobné, ze problémy s priestorovou predstavivostou u Ziakov su
sposobené neschopnostou stabilizovat’ pracu s priestorovymi objektmi.

Este radikalnejsie nez objektacie st zmeny, pri ktorych sa bezprostredny, pria-
my, zmyslovy kontakt so skuto¢nostou rozsiri, spresni a zjemni vd’aka zavedeniu
instrumentov. Instrumenty Casto radikalnym spésobom zvysuju presnost’ dajov, kto-
ré pomocou nich ziskavame. Zmyslovy kontakt sa tym nerusi, z insStrumentu musi
niekto odcitat’ data, ale otvara sa pristup k javom a rozliSeniam, ktoré boli dovtedy
casto nepredstavitelné. Novy inStrument spravidla neprichadza sam, ale v mnozstve
variant a Casto prinasa aj rad pomocnych zariadeni. Praca s inStrumentom si po
¢ase vyn(ti zavedenie noriem a Standardnych postupov, ako aj odlisenie spravneho
sposobu narabania s insStrumentom od sposobu nespravneho. Zrodi sa nova instru-
mentdlna prax, ktora prinasa subor zmien v sp6sobe poznavania skutocnosti. Nova
instrumentalna prax spravidla umoznuje zaviest' cely rad novych rozliSeni; upresnuje
mnohé starsie pojmy a vynucuje si zavedenie pojmov novych. Okrem toho umoznuje
odhalit’ rad novych faktov a suvislosti. V tomto smere je asi najznamejsim prikladom
zavedenie d’alekohladu do astronomie, vd’aka ktorému doslo v priebehu roku 1610
v astronomii k vacsiemu mnoZstvu zasadnych objavov, nez za celé predchadzajuce
storoCie. Mozno povedat’, Ze nova instrumentalna prax zaklada novy druh instrumen-
tdlnej skusenosti. Zmeny spocivajlce vo vzniku novej instrumentalnej praxe nazy-
vame re-prezentdcie, lebo menia sposob, ako je skutocnost’ spritomnovana. Celé
regiony javov, ktoré boli prv poznavaniu nepristupné, sa stavaju sucastou obrazu
sveta. V matematike su prikladom instrumentalnej praxe konstrukcie pomocou kru-
zidla a pravitka, ktoré umoznuja zasadnym sposobom zvysit’ presnost’ geometrickej
argumentacie, ¢i symbolické odvodzovanie v ramci algebry, ktoré umoznuje najst
rieSenie radu problémov, ktorych rieSenie si bez symbolického systému nevieme ani
len predstavit’ (napriklad rovnice tretieho stupna).

Podobne, ako ku stabilizacii kontaktu so skutocnost'ou dochadza pomocou fixacie
situacie, v ramci ktorej poznavame skutocnost, tak existuje aj sposob stabilizacie
novej instrumentalnej praxe. Zmena, ktora nieCo takého prinasa, nazyvame idea-
lizacia, a spociva vo vytvoreni nového jazyka, teda novych pravidiel jeho syntaxe
a sémantiky, ktory umoznuje svet opisovat’ spésobom, ktory je v zhode s vysledkami
instrumentalnej praxe. ldealizacia je najradikalnejsou kognitivnou zmenou a jej
lepsie priblizenie nechame na neskor.

Druhy krok na ceste k instrumentalnemu realizmu spociva v uvedomeni si toho,
Ze na kazdej zo Styroch Urovni prebieha poznavanie Uplne inak. Re-formulacie sd
lokalne zmeny terminoldgie, ale pre zvysné tri druhy zmien je treba vypracovat
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ich teoriu. Takze druhy krok cesty k instrumentalnemu realizmu sa rozpada na tri
samostatné kroky, ktorym si venované nasledujuce tri Casti state.

1.2 Objektacie a Wittgensteinova obrazova teéria vyznamu

Vypracovaniu tedrie objektacii sme venovali prace (Kvasz, 1996, 1998a, s. 108-149,
1998b, 2000b, 2001a, 2005a, 2006, 2008a, s. 107-224, 2020). Teoria objektacii po-
uziva prvky obrazovej tedrie vyznamu z Wittgensteinovej knihy Tractatus Logico-
-Philosophicus (Wittgenstein, 1921/1989). Wittgenstein vytvoril obrazov( teodriu
vyznamu na vysvetlenie toho, ako sa jazyk vobec méze vztiahovat ku skutocnosti.
Wittgensteinovo vysvetlenie je, Zze jazyk zobrazuje svet (preto obrazovd teodria vy-
znamu), lebo svet a jazyk maju spolo¢nu formu zobrazenia. Hlavnou myslienkou
¢lanku (Kvasz, 1996) bolo obrazov( tedriu vyznamu pouzit' na analyzu obrazkov
v matematickych textoch. Ukazuje sa, Ze ak obrazovu tedriu vyznamu aplikujeme
na geometrické obrazky, mézeme dejiny geometrie vyloZit' ako striedanie réznych
foriem zobrazenia.5 Jednotlivé formy zobrazenia tak predstavujd rézne sposoby sta-
bilizacie epistemického kontaktu so skutocnost'ou.

1.3 Re-prezentacie a Fregeho chapanie symboliky

Vypracovaniu tedrie re-prezentacii su venované prace (Kvasz, 1998a, s. 58-107,
2000a, 2008a, s. 11-106). Vychodiskom teodrie re-prezentacii je opis dejin mate-
matiky, ktory predlozil Gottlob Frege v ¢lanku Funkcia a pojem (Frege, 1891/1989).
V nom Frege, jeden z tvorcov modernej logiky, rozdiely medzi aritmetikou a alge-
brou, respektive medzi algebrou a kalkulom (diferencialnym a integralnym poctom)
opisuje ako rozdiely v sposobe vyjadrenia vSeobecnosti. Stacilo Fregeho vyklad do-
plnit o vyklad vyvinu geometrie a ziskali sme opis logickej sily jazyka matematiky.
Potom sme vo Fregeho duchu opisali vyvin expresivnej, integrativnej a explanato-
rickej sily jazyka a vyklad re-prezentacii v matematike bol hotovy.

1.4 ldealizacie a Husserlova tedria idealizacie

Vypracovaniu teorie idealizacii s venované texty (Kvasz, 1998a, s. 32-57, 2002,
2003, 2005b, 2012b, 2013a, 2014a, 2017) a mozno povedat, Ze dodnes nie je hoto-
va. Kniha Paterns of Change, Linguistic Innovations in the Development of Classical
Mathematis (Kvasz, 2008a) je zvlastna tym, Ze v nej chyba prva kapitola. Povodny
rukopis obsahoval ako prv( kapitolu vyklad idealizacie vo fyzike. Citatel si to moze
overit, ked’ ju porovna so slovenskou verziou (Kvasz, 1998a), ktorej rozpracovanim
a doplnenim vznikol text anglickej knihy. Zisti, Ze kniha O revoluciach vo vede
a rupturach v jazyku vedy obsahuje samostatn( kapitolu venovanu procesu ideali-

5V tomto bode ideme nad ramec Wittgensteinovho Traktdtu, ktory predpokladal existenciu jedi-
ného jazyka (jazyka ,,vobec*) a tak v jeho ramci myslienka vyvoja jazyka nedava zmysel. Teda
tedria objektacii pouziva prvky obrazovej teodrie vyznamu (ale sucasne ide proti jej duchu).
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zacie vo fyzike (Kvasz, 1998a, s. 32-57). V roku 2008 som nedokazal opisat’ proces
idealizacie v matematike, a preto som namiesto neho chcel aj do anglickej knihy
zaradit’ opis idealizacie vo fyzike. Redaktor knihy, Donald Gillies, namietal, Ze zara-
dovat’ do knihy venovanej filozofii matematiky pasaz o rozsahu vyse styridsat’ stran,
venovanu fyzike, by mohlo odradit’ pripadnych Citatelov. Preto som prvu kapitolu
z knihy vynechal a neskor som ju rozsiril do podoby samostatnej knihy o idealizacii
vo fyzike nazvanej Zrod vedy ako lingvistickd udalost'. Galileo, Descartes a Newton
ako tvorcovia jazyka fyziky (Kvasz, 2013a).

Praca na knihe venovanej opisu procesu idealizacie vo fyzike umoznila tomu-
to procesu hlbsie porozumiet, a toto porozumenie zlrocit' pri analyze idealizacii
v matematike. Tak vznikli dva ¢lanky venované procesu idealizacie v matematike.
Uz aj ich nazvy Thalétova matematika v zrkadle Galileovej fyziky (Kvasz, 2014a)
a Pythagorejskd matematika vo svetle kartezidnskej fyziky (Kvasz, 2017) nazna-
¢uju, ze ako voditko pri analyze idealizacie v matematike slzi opis idealizacie vo
fyzike.

Principy instrumentalneho realizmu som sa snazil aplikovat v didaktike matema-
tiky. Tak vznikli clanky (Kvasz, 2008b, 2013b, 2013c, 2015b, 2016, 2018).

1.5 InStrumentalny realizmus a iné teérie kognitivnych zmien

Samozrejme, sustredenim sa na vyklad instrumentalneho realizmu nechceme tvrdit,
Ze neexistuji iné vyznamné koncepcie, ktoré sa zaoberaju vzajomnym vztahom
vyvinu poznania v dejinach a u dietata. Asi najznamejsou koncepciou tohto druhu
je Piagetova geneticka epistemoldgia, sthrnne predstavena v knihe Rolanda Garciu
a Jeana Piageta Psychogenesis and the History of Science. Piagetova tedria dodnes
ovplyviuje mnohych autorov. V tejto suvislosti mézeme spomenut’ prace (Posner
et al., 1982; Dubinsky & Mcdonald, 2001; Hejny, 2007). Nechceme sa pustat’ do kri-
tiky renomovanych autorov ani opakovat’ argumenty uvedené inde (Kvasz, 2001b).
Chceme iba upozornit na jednu vyhodu historického pristupu, na ktorom je zalozeny
instrumentalny realizmus, oproti koncepciam zalozenym na psycholodgii ¢i didaktike.
Tou vyhodou je casovy odstup. Zmeny, ktoré skima Piaget a vedci inSpirovani jeho
pristupom, st zmeny v realnom case, pricom vsetky Styri druhy zmien, od re-formu-
lacii az po idealizacie, sa odohravaju sicasne. Naproti tomu pri historickom pristupe,
na ktorom je zalozena nasa klasifikacia zmien vo vede, skimame historicky vyvoj
urcitej discipliny, ktory sa odohraval po dobu niekolkych tisicroci. Casovy parameter
umoznuje oddelit zmeny jednotlivych druhov a vd'aka tomu dokazeme izolovat’ jed-
notlivé druhy kognitivnych zmien. To pristupmi kognitivnej psycholdgie nie je mozné
dosiahnut’. Domnievame sa, Ze schopnostou vidiet kognitivne javy v ich Cistote je

6 Aj jedna z mojich prvych publikacii v didaktiky matematiky (Kvasz, 1995) bola pokusom pouzit
Piagetovu tedriu vo vyucovani matematiky. Po Case som si uvedomil urcité nedostatky Piagetovho
pristupu a svoje kritické vyhrady som zhrnul v polemickej stati (Kvasz, 2001b). Koncepciu instru-
mentalneho realizmu mozno chapat aj ako pokus prekonat’ nedostatky Piagetovho pristupu.
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instrumentalny realizmus Specificky a vd'aka nej moze prispiet’ k rozvoju ostatnych
pristupov, tesnejsie zviazanych s psycholdgiou ¢i didaktikou.

2 InStrumentalny realizmus a vyucovanie matematiky

Vyucovanie matematiky je mozné opisat’ ako proces, pri ktorom sa v mysleni Zia-
ka snazime navodit’ urcity sibor kognitivnych zmien. V sllade so zavermi kapitoly
1.1 budeme vychadzat' z hypotézy, Ze existuju styri zdsadne odlisné druhy kognitiv-
nych zmien v matematike. Jednotlivé druhy zmien sa od seba odlisSuju mierou radi-
kalnosti premien, ktoré v mysleni Ziaka vyvolavaju. Takéto premeny mézu siahat’ od
jednoduchého upresnenia terminoldgie, ked’ sa Ziak nauci rozliSovat’ medzi blizkymi
javmi, ako kruznica a kruh,? obsah a obvod, ¢i rovnost’ a rovnica, az po pochopenie
hlbokych matematickych idei, ako je napriklad idea duality, idea spojitosti, ¢i idea
linearity. V nasledujucom texte sa pokusime opisat dosledky kazdého zo Styroch
druhov zmien pre didaktiku matematiky.

Aby sme Styri druhy kognitivnych zmien v matematike mohli lahSie odlisit’, siah-
neme po prikladoch z historie matematiky, na ktorych su prislusné zmeny dostatoc-
ne jasne rozpoznatelné. Ako vychodisko vezmeme Euklidove Zdklady, Co je jeden
Z najvyznamnejsich matematickych textov vsetkych cias. Kazdy zo Styroch druhov
kognitivnych zmien sa pokUsime ilustrovat tym, Ze Euklidov text dame do kontrastu
s d'alsSim textom, ktory sa od Zdkladov odliSuje prave zmenou daného druhu.

Idealizacia je zmena, oddelujica matematiku antického Grécka zameranu na
dokazovanie tvrdeni na zaklade definicii, postulatov a axiéom, od viac menej empi-
rickej matematiky starovekého Egypta a Mezopotamie, ktoré dokaz nepoznali. Preto
hovorime, Ze matematika starovekého Egypta a Mezopotamie nepresla procesom
idealizacie. Ako ilustraciu prvého druhu kognitivnych zmien preto mozno vziat pro-
tiklad Euklidove Zaklady verzus Rhindov papyrus.

Druhy druh zmien nazyvame re-prezentdcia.8 Je to zmena oddelujuca eukli-
dovsku syntetick( geometriu od kartezianskej analytickej geometrie a hausdorffov-
skej fraktalnej geometrie. Prechod od syntetickej geometrie k analytickej geometrii
spocival v zmene spOsobu, ako reprezentujeme tvar, akym spG6sobom vytvarame
reprezentacie geometrickych objektov. Ako ilustraciu druhého druhu kognitivnych
zmien mozno vziat protiklad Euklidove Zaklady verzus Descartova La Géometrie.

Treti druh zmien nazyvame objektdcia.® Tento druh zmien ilustruje linia od Eu-
klidovych Zdkladov, cez Desarguovu projektivnu geometriu, Bolyai-Lobacevského
neeuklidovskd geometriu, Beltramiho model, az po Kleinov Erlangensky program. Za

7 Je zaujimavé, ze Euklides medzi kruznicou a kruhom terminologicky nerozliSoval - oboje ozna-
Coval slovom kyklos. Z kontextu bolo jasné, ¢o mal na mysli. Je preto otazne, ¢i presnou termi-
nolégiou Ziakov neméatieme, resp. ¢i neramujeme obraz, ktory este nie je namalovany.

V knihe Patterns of Change je termin re-prezentacia prelozeny ako re-coding, pozris. 11-84.

9V knihe Patterns of Change je termin objektacia prelozeny ako relativisation, pozri s. 107-159.
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ilustraciu tretieho druhu kognitivnych zmien mozno preto vziat Euklidove Zaklady
verzus Lobacevského O zakladoch geometrie.

Posledny druh zmien tvoria re-formulacie. Je to druh zmien, pri ktorych sa meni
(a spresnuje) slovnik, v ktorom st poznatky formulované. Z mnozstva prikladov re-
formulacii uvedieme iba jeden, spojeny s menom Johna Playfaira. Playfair bol vy-
davatelom Euklidovych Zdkladov v 18. storoci, ktory dal piatemu postulatu podobu
pouzivanu dodnes. Ako kontrast ilustrujuci stvrty druh kognitivnych zmien mozno
vziat protiklad Euklidove Zaklady verzus Playfairovo vydanie Zakladov.

Musime si uvedomit’, Ze v historii prebiehaju tieto Styri druhy zmien scasne a su
rozne prepletené. To isté plati aj o navodzovani tychto zmien v mysli ziaka. Ale
napriek tomu uz aj uvedeny prehlad staci na to, aby sme si uvedomili, ze je nieco
zasadne odlisné Ziakov naucit’ analytick( geometriu (t. j. dosiahnut, aby v ich mysli
prebehla urcita re-prezentacia), ako snazit’ sa priviest’ ich k pochopeniu toho, co je
to dokaz (t. j. dosiahnut, aby v ich mysli doslo k idealizacii tvaru).

2.1 Idealizacia z pohladu didaktiky matematiky

Vacsina matematikov, rovnako ako didaktikov matematiky Uspesne presla procesom
idealizacie este v detstve a preto si proces idealizdcie vobec neuvedomuje - ide-
alny charakter matematickych objektov je pre nich samozrejmostou. Mnohi z nich
maju dojem, ze idealne objekty matematiky, ako su Cisla, geometrické tvary Ci
algebraické struktiry, sa nachadzaji priamo v realite. Ak urcity predmet ma tvar,
tak ho ma v matematickom zmysle tohto slova - ako dokonall geometrickd for-
mu. Ciel vyucovania matematiky vidia v tom ziakov naudit tieto tvary pomenovat
a poznat ich vlastnosti. Neuvedomuju si, ze najradikalnejSou kognitivnou zmenou,
ktorou diet'a pri uceni sa matematike musi prejst, je naucit’ sa tieto tvary kogni-
tivne vyclenit’ a stabilizovat’.!0 Tato zmena je nametom Platonovho podobenstva
o jaskyni.!! Dieta musi opustit’ jaskynu tienov a naucit sa vidiet' skutocné mate-
matické predmety.

Edmund Husserl v jednom zo svojich poslednych textov, vydanom az posmrtne
s nazvom Otdzka o pévode geometrie ako intenciondlne-historicky problém (Husserl,
1939) upozornoval na nesamozrejmost’ idealizacie. Vyznam idealizacie pre porozu-
menie matematiky opisal Petr Vopénka v knihe Rozpravy s geometrii. Idealizaciu
vylozil, v priamej nadvaznosti na Husserlov text, ako schopnost’ za redlnymi atvarmi
uvidiet idedlne geometrické objekty. Vopénka to opisuje slovami:

Geometer ma pred sebou list papiera pokresleny ciarami rozmanitych tvarov, rovnymi
aj krivymi, navzajom poprepletanymi a pretinajacimi sa v roznych bodoch. Jeho zrak

10 Ked' tu tvrdim, Ze mnoho matematikov a didaktikov matematiky si proces idealizacie neuvedo-
muje, rovnako ako ked’ budem tvrdit, Ze si neuvedomujl proces re-prezentacie, nemam na mysli
vSetkych matematikov. Verim, Ze existuje pocetna skupina matematikov, ktori sa nad dejinami
a didaktikou svojho oboru zamyslaju. Ale sicasny stav vyucovania matematiky naznacuje, Ze hlas
tejto skupiny nie je vo vyucovani rozhodujlci.

11 Jaskyna znazornuje kognitivny svet predgréckej matematiky.
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spocinul na obrazku, jeho pohlad vsak prenikol cez obrazok, von z realneho sveta do
sveta geometrického. Tak napriklad za rovnou Ciarou uvidel geometrickd usecku, uvidel
ju v jej Uplnej Cistote a spolu s nou uvidel dokonall priamost. Od okamihu tohto pre-
hliadnutia je pre neho navzdy usecka useckou geometrickou, a nie ¢iarou narysovanou
podla pravitka.

Boli doby, kedy sme geometricky svet nepoznali. Deti, ktoré sa geometriu zatial ne-
ucili, ho nepoznajl. Ucitel im tento svet otvori. Jeho Uloha je zdanlivo nesplnitelna,
lebo tento svet nemdze ani ukazat, ani nenajde dostatok slov, ktorymi by ho popisal.
Moze ho iba rézne navodzovat, napriklad narysovat’ ¢iary pomocou pravitka a kruzidla
a povedat, zZe sa Useckam a kruzniciam podobajl, avsak ukazat na nich moze len to,
¢im sa im nepodobaju. Do geometrického sveta mézeme niekoho viest’ len na kus cesty,
mozeme ho priviest len pred jeho branu, rozhodujuci krok vSsak musi urobit’ kazdy sam.
(Vopénka, 2003, s. 23, preklad z Cestiny L. K.)

Najdolezitejsou Ulohou ucitela pri vyucovani matematiky je uloha, o ktorej pise
Vopénka.!2 Otvorenie sa geometrického sveta je idealizacia, a z kognitivneho hla-
diska spociva vo vytvoreni epistemického pristupu k idealnym geometrickym objek-
tom. Je pozoruhodné, Ze v didakticko-matematickej literature sa proces idealizacie

.....

ani neuvedomuje.!3 Aby sme proces idealizacie pochopili, obratime sa do histérie.

2.1.1 Idealizdcia vo fyzike

Ako sme uviedli, kniha Patterns of Change vyklad procesu idealizacie neobsahuje.
Idealizacia sa v matematike odohrala medzi Thalétom (6. storocie p. n. l.) a Eukli-
dom (3. storocie p. n. l.), teda v obdobi, z ktorého takmer Uplne chybaju povodné
pramene. Preto ked’ chceme porozumiet procesu idealizacie v matematike, nemame
ind moznost’, nez obratit sa k fyzike a nasledne matematicky sposob idealizacie
rekonstruovat na zaklade jeho paralely s fyzikalnym sposobom idealizacie. Preto
najprv na priklade fyziky opiseme Stadia procesu idealizacie, a potom sa vratime
k matematike. Pomocou pojmov, ktoré zavedieme pri vyklade idealizacie vo fyzike,
budeme schopni opisat’ zakladné etapy procesu idealizacie v matematike. V procese
idealizacie vo fyzike je mozné vycClenit tri etapy.

Prv( etapu tvori galileovska fyzika, ktora je z epistemologického hladiska pozoru-
hodna tym, Ze opisuje vzdy iba pohyb jediného izolovaného telesa. Ci uZ je to volny
pad, sikmy vrh, pohyb po naklonenej rovine alebo pohyb kyvadla, ¢o su hlavné prikla-
dy systémov skiimanych Galileom, pohybuje sa vzdy iba jedno teleso. Galileo akoby
nebol schopny opisat’ pohyb fyzikalneho systému zlozeného z niekolkych telies. Tito
skutocnost’ mozno vyjadrit slovami, Ze galileovskej fyzike chyba skladobnd syntéza
(nie je schopna spajat telesa do fyzikalnych systémov). Podobne nikde v galileovskej
fyzike nenajdeme opis interakcie medzi telesami, t. j. opis nasledkov posobenia
jedného telesa na druhé. Preto galileovskej fyzike chyba deduktivna syntéza. Absen-

12 Husserl didakticky rozmer idealizacie nespomina, a v iom tak mozno vidiet' jeden z Vopénkovych
postrehov.

13 Samozrejme tym nemyslime, Ze by mali poznat' tedriu idealizacie - i uz nasu alebo hocaku ind.
Idealizacia je vsak objektivne existujica zmena a je prekvapujlce, ako malo didaktikov si tato
zmenu uvedomuje, Ci uz v historii vedy alebo v psychike deti.
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cia skladobnej a deduktivnej syntézy je najzaujimavejsou epistemologickou Crtou
galileovskej fyziky. (Podrobne Kvasz, 2013a, s. 65-70.)

Druhl etapu procesu idealizacie vo fyzike predstavuje kartezianska fyzika.
Descartes na rozdiel od Galilea udelil opisu interakcie medzi telesami centralnu Glo-
hu vo fyzikalnom obraze sveta. Na opis interakcie zaviedol zakladny model - model
zrazky dvoch telies, podla ktorého su vsetky interakcie kontaktné a spocivaju v zraz-
ke interagujlcich telies. Na opis kontaktnych interakcii Descartes formuloval sériu
pravidiel, ktorymi sa interakcie riadia. Mozno preto povedat, Ze Descartes prekonal
zakladné nedostatky galileovskej fyziky - absenciu skladobnej a deduktivnej syntézy.
Skladobna a deduktivna syntéza je vsak do kartezianskej fyziky zavedena pomocou
konkrétneho modelu - pomocou modelu zrazky. Descartova fyzika tak predstavuje
systém, v ktorom jeden konkrétny sposob zjednotenia siboru telies do fyzikalneho
systému a jeden konkrétny spGsob opisu interakcie medzi telesami bol prehlaseny
za univerzalny mechanizmus skladby a posobenia. Toto pouzitie konkrétneho modelu
skladobnej a deduktivnej syntézy je pozoruhodnou kognitivnou ¢rtou kartezianskej
fyziky. (Podrobne Kvasz, 2013a, s. 106-123.)

Tretiu etapu procesu idealizacie vo fyzike predstavuje newtonovska fyzika. New-
ton nahradil Descartov opis kontaktnej interakcie telies pomocou modelu zrazky
abstraktnym opisom interakcie pomocou posobenia sil. Zrazka je Specialnym pripa-
dom interakcie pomocou posobenia sil, pri ktorom pdsobiace sily su silami pevnosti
a pruznosti materialu. Mozno preto povedat, ze Newton oddelil skladobnu a deduk-
tivnu syntézu od konkrétnych modelov, pomocou ktorych ich zaviedol Descartes.
(Podrobne Kvasz, 2013a, s. 135-188).

2.1.2 Idealizdcia v matematike
Tedriu idealizacie vo fyzike chceme pouzit' pri analyze procesu idealizacie v mate-
matike. Vysledkom je zatial dvojica ¢lankov Thalétova matematika v zrkadle Ga-
lileovej fyziky (Kvasz, 2014a) a Pythagorejskd matematika vo svetle kartezidnskej
fyziky (Kvasz, 2017). Z ich nadpisov vidiet, Ze sa skuto¢ne pokusame preniest’ vyklad
idealizacie z fyziky na matematiku.

Thalétovska geometria vykazuje pozoruhodny stupen podobnosti s galileovskou
fyzikou. Je uzitoCné pozriet sa na zoznam tvrdeni, ktoré tradicia pripisuje Tha-
létovi.!4 Nie je tazké si vSimnlt, ze podobne ako boli jednoduché (t. j. nezlo-
zené) fyzikalne systémy, ktoré skiimal Galileo, aj Thalés opisoval iba jednoduché
geometrické situacie. U Thaléta sa nestretneme s tym, ¢o bude zakladnou ¢rtou
euklidovskej geometrie - s geometrickou konstrukciou. Vety pripisované Thalétovi
sa tykaju jednoduchych utvarov. Ked’ konstrukciu pomocou pravitka a kruzidla po-
chopime ako skladobnu syntézu euklidovskej geometrie, tak mézeme povedat, ze

14 T1: Priemer deli kruh na dve rovnaké Casti. T2: Oproti zhodnym stranam lezia v trojuholniku
zhodné uhly. T3: Vrcholové uhly st zhodné. T4: Trojuholniky, ktoré sa zhoduju v dvoch stranach
a v uhle nimi zovretom, st zhodné. T5: Urcenie vysky pyramidy zmeranim dlzky jej tiefa vtedy,
ked ma predmet rovnaku dlzku ako jeho tien. Té: Kazdy uhol nad priemerom je pravy. (Podrob-
nosti Kvasz, 2014a.)
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Thalétovej geometrii chybala skladobna syntéza. Podobne, ked’ sa zamyslime nad
tym, ako asi Thalés svoje tvrdenia dokazoval, nie je tazké si uvedomit’, Ze uvazo-
vané tvrdenia sa zakladaju na urcitej symetrii. Ked' si tito symetriu uvedomime,
mozeme bezprostredne nahliadnut’ pravdivost tvrdenia. MoZno preto povedat, ze
vety pripisované Thalétovi maju ,,jednokrokové® dokazy - pozrieme sa na obrazok,
uvedomime si jeho symetriu a nahliadneme pravdivost’ vety. To ale znamena, ze
Thalétovej geometrii chyba deduktivna syntéza - teda retazenie argumentacnych
krokov dokazu, ktoré sa opiera o explicitne sformulované axiomy.

Mozno preto povedat, Ze Galileova fyzika a Thalétova geometria sa vyznacuju
absenciou skladobnej syntézy (schopnosti opisat’ fyzikalne systémy zloZené z viace-
rych telies resp. geometrické Utvary zloZené z viacerych prvkov) a absenciou deduk-
tivnej syntézy (schopnosti fyzikalne resp. geometrické fakty radit’ do retazcov de-
duktivnych vztahov). Galileova fyzika nebola schopna opisat’, ako posobenie jedného
telesa ovplyvni pohyb iného, rovnako ako Thalétova geometria nevedela opisat, ako
sa vlastnosti jednej Casti geometrickej konfiguracie odrazia na vlastnostiach inej.

Tak ako existuje epistemologicka paralela medzi Galileovou fyzikou a Thaléto-
vou geometriou, existuje podobna analogia medzi kartezianskou fyzikou a pytha-
gorejskou matematikou. Pythagorejski matematiku mozno povazovat za odpoved’
na hlavné nedostatky Thalétovej geometrie, podobne ako sme karteziansku fyziku
vylozili ako odpoved’ na zakladné kognitivne nedostatky galileovskej fyziky (t. j. na
absenciu skladobnej a deduktivnej syntézy). Pythagorejcom sa podarilo do matema-
tiky zaviest skladobnii a deduktivnu syntézu pomocou ¢isel. Cisla a ich pomery umoz-
nuju dat' rozne geometrické Utvary do vzajomnych vztiahov a vypocet opierajlci sa
o Ciselné pomery umoznuje spajat’ jednotlivé matematické propozicie do retazca
deduktivnej argumentacie. Ale ako sa ukazalo, pythagorejska matematika stala na
vratkych zakladoch a stroskotala na objave nesimeratelnosti.

Clanky (Kvasz, 2014a, 2017) obsahuji rekonstrukciu prvych dvoch etdp procesu
idealizacie v matematike. ESte nas ¢aka rekonstrukcia tretej, euklidovskej etapy. Ale
uz aj tak vidime, ze zakladnou zmenou, ktoru proces idealizacie vnasa do matema-
tiky, je zavedenie skladobnej a deduktivnej syntézy. Preto uz aj predbezna a neupl-
na rekonstrukcia procesu idealizacie v matematike umoznuje jasnejsie porozumiet
niektorym problémom didaktiky matematiky, a predovsetkym naznacuje cestu, po
ktorej moze ziak vstUpit’ do geometrického sveta, o ktorom pise Vopénka.

2.2 Re-prezentacie z pohladu didaktiky matematiky

Matematika existovala v minulosti vo velmi odlisSnych podobach. Napriklad v algeb-
re sa po dobu Sest’sto rokov nepouzivali symboly a algebraické Upravy mali podobu
Uprav suveti bezného jazyka. Historici toto stadium vyvinu algebry nazyvaju réto-
ricka algebra. Po rétorickej algebre nastupilo asi dvesto rocné obdobie synkopickej
algebry, kedy sa pre terminy, oznacujuce r6zne mocniny neznamej a operacie s nimi,
zaviedli skratky tvorené prvymi pismenami zodpovedajliceho slova latinského jazy-
ka. Nakoniec okolo roku 1590 sa zrodila algebra ako ju pozname dnes - symbolickd
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algebra. Ani tento typ zmien si matematici Casto neuvedomuju a algebraické objekty
stotoznuju s ich symbolickou reprezentaciou. Pre dnesného matematika je algebra-
icky vztah takmer automaticky symbolickym vztahom. Medzi jeho verbalnou a sym-
bolickou formulaciou nevidi zasadny rozdiel - symbolicky zapis je o nieco strucnejsi
a presnejsi nez verbalna formulacia, ale hovori to isté.

Kazdy Ziak Zije kognitivne v urcitom matematickom univerze - pozna jeho urcité
typické objekty, niekolko nevsednych a pripadne zahadnych objektov. Okrem uni-
verza geometrickych Utvarov patri do matematického univerza aj svet aritmetickych
objektov (z ktorych napriklad cislo m niektorych Ziakov do tej miery fascinuje, ze st
schopni naucit’ sa spamati aj sto jeho cifier) a svet symbolickych objektov (ako su
rovnice, polynomy a pod.). Preto druha Uloha, ktora stoji pred uc¢itelom matematiky
po tom, ako sa ziakovi podarilo mentalne vstlpit do sveta idealnych objektov, je
Ziaka previest’ z univerza syntetickej geometrie do univerza analytickych kriviek,
rovnako ako ho previest’ z aritmetického univerza cisel do symbolického univerza
algebry.

Z pohladu kognitivnej vedy nevieme, ako prechod z jedného univerza idealnych
objektov do druhého takéhoto univerza vyzera. Nevieme, ako vyzera kognitivny
svet ziaka, ktory sa nachadza niekde na pol ceste medzi univerzom euklidovskej
syntetickej geometrie a univerzom kartézskej analytickej geometrie. Spociatku asi
ku starému univerzu prida niekolko novych objektov, ale nakoniec sa musi novym
objektom prisposobit’ cela kognitivna siet. Pokusom opisat’ tento proces prostried-
kami kognitivnej vedy je kniha Paula Thagarda Conceptual Revolutions (Thagard,
1992). Tu niet miesta na opis procesu re-prezentacii v dejinach matematiky (pozri
Kvasz, 2008a, s. 11-105). Obmedzime sa na opis vzniku jedinej re-prezentacie - na
vznik symbolickej algebry.

2.2.1 Vznik symbolickej algebry ako priklad re-prezentacie

Mnohi matematici ani didaktici matematiky si neuvedomuju zdlhavy proces, kto-
ry viedol ku vzniku urcitej reprezentacie.!5 Jednotlivé matematické javy, objekty
a vztahy chapu tak, ako ich opisujeme pomocou dnesného, plne rozvinutého mate-
matického jazyka. Vyuka matematiky zalozena na pouzivani jej siCasného jazyka
vSak neumoznuje ziakom prejst’ procesom re-prezentdcie, ktory viedol ku vzniku
tohto jazyka. Ziaci si tak nemdzu uvedomit, ¢o je na danej reprezentacii konvenci-
ou, teda vecou dohovoru, a co je faktom, teda skutoc¢nost'ou od ludskych konvencii
nezavislou. Aby sme si uvedomili komplexnost' zmien ktoré re-prezentaciu sprevad-
zajl, opiseme cestu, ktor( presla algebra, kym vznikla dnesna symbolika.

15 Re-prezentaciou (pisanou s pomlckou) rozumieme proces zmeny, kym reprezentaciou (bez poml¢-
ky) rozumieme vysledok tohto procesu. Teda prikladom reprezentacie je jeden zo systémov geo-
metrie: synteticka, analyticka ¢i fraktalna; re-prezentaciou je napriklad prechod od syntetickej
geometrie k analytickej.
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A) Rétoricka algebra (800-1600)'®

Historici matematiky kladu vznik algebry ako samostatnej discipliny do deviate-
ho storocia a spajaju ho s arabskym matematikom Muhammadom Al-Chwarizmim.
Al-Chwarizmi v Krdtkej knihe o pocte algebry a al-mugdbaly (Al-Chwarizmi, po
800/1983), prv ako sa pustil do riesenia urcitej Glohy, jej ,,rovnicu® previedol na tvar,
v ktorom boli iba kladné koeficienty a pri najvyssej mocnine bola jednotka.!” Aby
dosiahol tato formu, pouzival tri operacie: al-dZabr — ak na jednej strane vystupujl
Cleny, ktoré treba ubrat, tak sa k obom stranam pripocita zodpovedajlica hodnota;
al-mugdbala - ak vystupuji na oboch stranach rovnaké mocniny, odcita sa mensi
¢len na jednej strane od vacsieho na druhej; al-rad - ak je koeficient pri najvyssej
mocnine rézny od jednotky, tak sa nim vydeli cela ,,rovnica“. Nazov al-dzabr v nazve
knihy sa zacal pouzivat na oznacenie nauky o rovniciach.

Al-Chwarizmiho postup si ukaZeme na Uprave, ktora v nasej symbolike vyzera
nasledovne:

21§x - 2%38 = 100 +2x*> —20x al-dzabr

100 +41x2 = 413x,
6 3
Al-Chwarizmi pise:

... to bude dvadsat’ jedna veci a dve tretiny veci bez dvoch majetkov a jednej Sestiny,
rovné sto a dvom majetkom bez dvadsiatich veci. ,,Al-dZabruj to“, a pridaj dva majet-
ky a jednu Sestinu k sto a dvom majetkom bez dvadsiatich veci, a pridaj tych od sta
a dvoch majetkov ubratych dvadsat veci k dvadsat’ jednej veci a dvom tretinam veci.
Tak si dostal sto a Styri majetky a Sestinu majetku rovné Styridsat’ jednej veci a dvom
tretinam veci.

Na tomto postupe je pozoruhodny verbdlny spésob zdpisu ,,rovnic“ - ,,rovnica
je rozsiahla veta arabského jazyka. Al-Chwarizmi sice nepouziva symboliku, ale na-
priek tomu ,,rovnice“ upravuje a riesi. Pouziva pritom prikazy ako ,,al-dzabruj to“,
t. j. operacie, ktorych predmetom nie sG Cisla, ale ,,algebraické termy*.!8

Aby nevznikol dojem, ze vysledky, ktoré mozno dosiahnut prostriedkami rétoric-
kej algebry, su trivialne, uvedieme rieSenie rovnice tretieho stupna z Cardanovej

16 Ako rétorickl by bolo mozné oznacit' aj velk( Cast matematiky starého Egypta a Mezopotamie
(s vynimkou tabuliek a ¢isto numerickych fragmentov). Algebra sa viak vyznacuje tym, ze v jej
ramci sa manipuluje (pocita, upravuje) aj s nie¢im inym nez s Cislami. Typickym prikladom je
operacia al-dZabr, ktora zodpoveda nasmu preneseniu vyrazu na druh( stranu rovnice. Tu sa
manipuluje s termom algebraického jazyka a nie s Ciselnym vyrazom. Preto vznik rétorickej
algebry je vhodné klast na zaciatok deviateho storocia.

17 Slovo rovnica davame do Uvodzoviek, lebo Al-Chwarizmi nepouzival symboly a algebraicky vztah,
ktory riesil, zapisoval vetou arabského jazyka obohateného o niekolko technickych terminov.

18 Ked’ sme uryvok Al-Chwarizmiho textu prepisali do nasej symboliky, vidime tiez, ze pri Gprave
»prehodil strany rovnice“. V prvom slveti stoji slovo sto (tj. absoltny ¢len rovnice) za slovom
rovné, v poslednom stoji pred tymto slovom.
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knihy Ars Magna sive de regulis algebracis (Cardano, 1545/1968). Rovnicu Cardano
zapisuje: ,,De cubo et rebus aequalibus numero“ (tretia mocnina a veci sa rovnaju
Cislu). Jej rieSenie uvadza v tvare pravidla:

Umocni na tretiu jednu tretinu poctu veci, pridaj k tomu Stvorec polovice Cisla rovnice
a vypocitaj druhlt odmocninu z tohto celku. Toto zduplikuj, a k jednej z dvoch pridaj
polovicu Cisla rovnice a od druhej od¢itaj polovicu toho istého. Potom bude$ mat’ bino-
mium a jeho apotome. Potom odcitaj tretiu odmocninu apotome od tretej odmocniny
binomia, zvysok, ktory ostane, je vec (Cardano 1545/1968, s. 98).

Teda Ziaden vzorec, ziadna formula, ale pravidlo (t. j. regula), tak ako slubuje
nazov knihy ,,de regulis algebracis“. Aby sme pochopili, ¢o Cardano robi, je uzitoc-
né jeho verbalny text prepisat’ do dnesnej symboliky, ¢im dostaneme tzv. Cardanov
vzorec (Cardano takyto vzorec nikdy nenapisal):

SR ERCEENERTE

Vidime, Ze rétoricka algebra rozhodne nebolo kratke ¢i nezaujimavé obdobie
dejin algebry. Prave naopak, trvalo takmer osemsto rokov a obohatilo algebru o vy-
znamné matematické vysledky.

B) Synkopicka algebra (1400-1600)

Aj ked Cardano hlavny matematicky vysledok svojej knihy - postup riesenia
rovnice tretieho stupna - vyjadril prostriedkami rétorickej algebry, nebola to
rétoricka algebra, ktorej prostriedkami bol tento vysledok dosiahnuty. Aspon
dve storocia pred Cardanom existovala paralelne s rétorickou algebrou, kto-
ra algebraické problémy zapisovala prostriedkami bezného jazyka obohateného
o niekolko technickych terminov, aj synkopickad algebra. Synkopicka algebra po-
uzivala systém skratiek, ked’ technické terminy jazyka algebry nahradzovala ich
prvymi pismenami.

Ako prvu ilustraciu synkopickej algebry uvedieme priklad pochadzajlci od Re-
giomontana. Ten roku 1463 pri zapise rovnice, ktori by sme v dnesnej symbolike
zapisali v tvare

250x — 25x% = 2x* + 100 — 20x,
pouzil prvky synkopickej algebry a prislusnd rovnicu zapisal ako:
250" ig 25¢——2°et 100 ig 20"

Neznamu oznacoval pismenom r od latinského res (vec), jej druhti mocninu pis-
menom ¢ od latinského census (s¢itanie ludu, odhad majetku, lebo majetok mal
podobu pody, teda obsahu). Neznamu pisal ako horny index, ¢o je princip, ktory
pouzivame na oznacenie mocniny neznamej dodnes. DlhSia vodorovna ciara zobra-
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zujlca rovnovahu na dvojramennej vahe znazornuje rovnost. Nas symbol pre rovnost
vznikol, ked’ sa dve ramena vahy ,,oddelili“ a ,,umiestnili“ pod seba. Pouzivanim
Specialneho znaku pre rovnost a pouzivanim pravého horného indexu na oznacenie
neznamych Regiomontanus prekracuje medze synkopickej algebry. Jeho oznacenie
mocnin neznamej prvymi pismenami slov res a census je vsak charakteristickym
znakom synkopickej algebry.

Johannes Widmann vydal roku 1489 ucebnicu Behende und hiibsche Rechnung
auf allen Kaufmanschaft (Rychle a pekné pocitanie pre kazdého kupca), v ktorej
sprehladnil zapis mocnin neznamej v synkopickej algebre az po deviatu mocninu:
r (res - vec); z (zensus - majetok, vyuzivajic nemecku vokalizaciu); ¢ (cubus - koc-
ka); a pre vysSie mocniny zz; rzz; zzz; czz; zzzz; czzz. Synkopicku algebru pouzival
aj Cardano. Pravidlo na riesenie rovnice tretieho stupna sice vyjadril prostriedkami
rétorickej algebry, pri jeho odvodeni vsak pravdepodobne pouzil prostriedky synko-
pickej algebry.

Rozhodujuci krok odvodenia Cardanovho pravidla bol predpoklad, Ze riesSenie je
rozdielom dvoch neznamych. A prave zavedenie oznacenia druhej nezndmej bolo
jednou z hlavnych inovacii synkopickej algebry. Pouzivali sa na to rozne triky: pis-
mena oznacujlce mocniny prvej neznamej sa brali z latinskych terminov, kym pre
druhd neznamu sa pouzivali pismena odvodené z terminov niektorého z miestnych
jazykov; inokedy sa pismena oznacujuce mocniny prvej a druhej neznamej pisali roz-
nou farbou, alebo sa pouzivali velké a malé pismena. Tato inovacia bola pre riesenie
rovnic tretieho stupna rozhodujlca (pozri Kvasz, 2008a, s. 167-172).

Cardano riesenie rovnice tretieho stupna ilustroval na priklade rovnice x3 + 6x = 20
(cubus a Sest’ veci je rovny dvadsat). Jej riesenie zapisal prostriedkami synkopickej
algebry v tvare:

RV: cub: R: 108 p: 10 m: RV: cub: R: 108 m: 10, (2)

Tu RV je z radix universalis (teda odmocnina urcitého vyrazu na rozdiel od oby-
¢ajnej odmocniny cisla, oznacovanej R). Skratka cub je od cubica, a znamena, ze
RV je tretia odmocnina. Pismena p a m oznacuju v sulade s principom synkopickej
algebry operacie plus a minus.

19 Latinska abeceda mala p6vodne iba 21 pismen. Pismena U a V, rovnako ako | a J sa zacali désledne
rozliSovat az od 17. storocia. V 16. storoci sa universalis skracovalo ako V.
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C) Symbolicka algebra (1600-1830 n. [.)20
Synkopicka algebra sa sice na prvy pohlad iba mierne odlisuje od rétorickej algebry,
ale napriek tomu predstavovala vyznamny technicky pokrok. Jej prostriedkami bolo
objavené pravidlo na rieSenie rovnice tretieho stupna. Napriek tomuto nespochyb-
nitelnému Uspechu obdobie synkopickej algebry trvalo iba 200 rokov a nasledne
bola synkopicka algebra vytlacena symbolickou algebrou. Odstranenie synkopickej
algebry malo dobré dévody.

Priame naviazanie algebraickych znakov oznacujlucich mocniny (r, z, ¢) a opera-
cie (R, p, m) na zodpovedajlce terminy (res, zensus, cubus, radix, plus, minus) ma
nespochybniteln( vyhodu - prislusné znaky sa lahko pamétajd. Tato vyhoda je vsak
vyklpena radom nedostatkov. Prvym z nich je skutocnost’, ze symbolika synkopickej
algebry nedrzi identitu nezndmej, Co je problém napriklad pri substitlcii. Ked za r
dosadime r + 2, tak sa automaticky zmenia hodnoty aj ostatnych mocnin, ale znaky
Z a ¢ to nenaznacuju. Medzi znakmi r, z, ¢ neexistuje ziaden suvis, podobny tomu,
ktory na symboloch x, x2 a x3 ukazuje, Ze ak za x dosadime x + 2, tak namiesto
x2 budem mat (x + 2)2. Dal$i nedostatok sa tyka umocfiovania a odmociovania.
V synkopickej algebre medzi oznacenim operacii umocnovania a odmochovania nie
je slvislost, takze skladanie tychto operacii je neprehladné. Ako treti nedostatok
synkopickej algebry méZeme uviest’ nesystematické riesenie problému druhej nezna-
mej, ktoré robi zavedenie tretej neznamej prakticky nemoznym. Preto uz v ramci
synkopickej algebry vznikali zarodky inovacii, ktoré vyustili u Vieta a Descarta do
vzniku symbolickej algebry.

Vznik symbolickej algebry budeme ilustrovat’ na zavedeni a ustaleni roznych as-
pektov jediného symbolu - symbolu pre odmocninu. Odmocnovanie je, rovnako ako
umocnovanie, operaciou pochadzajlcou z aritmetiky. V algebre sa z odmocniny stala
zakladna operacia, pouzivana pri rieseni rovnic.

Regiomontanus zaviedol okolo roku 1460 do matematiky odmocniny a vypracoval
pravidla na pocitanie s nimi. Aritmetick( operdciu odmocnovania, t. j. kalkulativny
proces, premenil na algebraicky vyraz - odmocninu. Odmocninu oznacoval velkym
pismenom R z latinského radix (koren), takze J8 pisal ako Rde 8a /7 ako R cubica
de 7. Prechod od procesu k objektu sa tak odohral uz v ramci synkopickej algebry
(Co je jej dalsi vyznamny prinos).

Nicolas Chuquet pouzival na oznacenie odmocniny pismeno R, podobne ako Regio-
montanus. Stupen odmocniny vsak nevypisoval slovne, ale pomocou horného Cisel-
ného indexu, takze napriklad jeho R?>30 znamenalo J30. Pozoruhodnym aspektom
Chuquetovej symboliky bolo, Ze na oznacenie rozsahu odmocnovania pouzival pod-
&iarkovanie, takze tvrdil, ze R*14 p R°180 egaulx 3 5 R*5, ¢o v nasej symbolike
znamena /14 ++/180 =3++/5. Luca Pacioli v Summa de arithmetica z roku 1494 na-
proti tomu na oznacenie rozsahu odmocnovania pisal pred ¢leny, ktoré chcel odmoc-
nit, pismeno V od universale (spolocny). Teda RV 35 m R 50 znamenalo /35— Js0.

20 Rok 1830 odkazuje k nastupu strukturalnej algebry, ktorej priekopnikom bol Evariste Galois.
V sGcasnosti mame docinenia s nastupom dalSieho - kategorialneho stadia.
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Michael Stifel roku 1544 v knihe Arithmetica integra (Uplna aritmetika) prehodil
malé r a velké R pri znaceni_neznamej a odmocniny. Odmocninu oznacoval Stylizo-
vanym pismenom r v tvare / , ktory pouzivame podnes. Druh(t odmocninu pisal ako
\/;, tretiu ako \/Z, Stvrtd ako vzz.

René Descartes je tvorcom nasej symboliky pre odmocniny a zaviedol ju v knihe
Geometria, vydanej v roku 1637. Od Stifela prijal ideu vziat’ stylizované malé r ako
symbol pre odmocninu. To, Ze o ktord odmocninu ide, vyjadril pomocou aritmetic-
kého indexu podobne ako Chuquet. Tym sa vyprazdnilo miesto pod odmocninou,
kam Stifel pisal oznacenie stupna (teda z pre druh odmocninu ¢i zz pre Stvrtd),
a Descartes tam mohol umiestnit argument, teda odmocnovany vyraz. Descartes
prijima aj Chuquetovu myslienku, Ze rozsah odmocniny je vyznaceny pomocou vo-
dorovnej Ciary (fungujlcej ako urcity druh zatvoriek). Na rozdiel od Chuqueta vsak
pouzil hornt ¢iaru, ¢o umoznilo spojit’ ju s hornou nozickou znaku pre odmocninu r,
a nas symbol pre odmocninu je na svete.

Na tomto stru¢nom prehlade?! zmien, ktoré spolocne vytvaraju symbol pre od-
mocninu, je pozoruhodné, ze prakticky Ziaden aspekt symbolu pre odmocninu sa
nezrodil v podobe, v akej bol do vysledného symbolu zacleneny. Ked' zdlhavu cestu,
ktora v historii matematiky viedla ku vzniku symbolickej algebry, porovname s tym,
ako sa algebra vyucuje na zakladnej a strednej skole, mo6Zeme si uvedomit’ dve
veci. V dejinach matematiky etape symbolickej algebry predchadzalo dlhé obdobie
rétorickej a synkopickej algebry. Skolska prax tieto dve $tddid vynechdva a ziakom
predklada algebru hned’ v jej symbolickej podobe. Potom nas nesmie prekvapit, ze
deti nevedia algebraické symboly spojit’ s realitou. Druhou vecou, ktord si méZzeme
uvedomit, je skutocnost, Ze aj samotné vytvorenie algebraickej symboliky bol zlo-
7ity a zdlhavy proces. Skolska prax tento proces redukuje na zavedenie vysledného
symbolu. Je otazne, Ci ked’ ziakom ponUkneme az vysledny produkt, je vobec mozné,
aby plne pochopili pravidla, ktorymi sa pouzitie tychto symbolov riadi.

2.3 Objektacie z pohladu didaktiky matematiky

Objektacie - alebo spredmetnenia - su tretim druhom kognitivnych zmien v mate-
matike. Podobne ako v predchadzajlcich pripadoch, aj v pripade objektacii si ich
ukazeme najprv na priklade z historie matematiky a potom sa pozrieme aké maju
miesto vo vyuc¢ovani matematiky.

2.3.1 Objektacie v dejinach algebry
Na chvilku sa vratime ku Cardanovmu pravidlu pre riesenie rovnice tretieho stupna
a pozastavime sa u dvoch terminov, ktoré Cardano pouzil - binomium a apotome.

. . . ¢ cY (b)Y _. . c cY (bY ,
Binomium je —+ [| =| +| —| ajehoapotomeje—-—+ || = | +| = | . Suto prav-
2 2 3 2 2 3

21 Podrobnejsi opis tychto zmien sme kvoli tomu, aby nerusil suvislé plynutie textu, umiestnili do
dodatku na konci textu.
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depodobne prvé technické terminy oznacujlce zloZené termy jazyka algebry. Pou-

Zitie tychto terminov je dokladom kognitivnej zmeny, ktort oznacujeme terminom

objektacia ¢i spredmetnenie. Cardano tu odkazuje ku dvom algebraickym vyrazom.

Robi to vsak bez pouzitia symboliky. To ukazuje, Ze ku spredmetneniu dochadza pred

nastupom algebraickej symboliky. Spredmetnenie je kognitivna zmena, pri ktorej

z urcitého procesu sa stava objekt (preto objektacia). To, Ci pre prislusny objekt

najdeme vhodné symbolické vyjadrenie (napriklad to, ktoré sme pouzili ako sym-

bolicky prepis Cardanovych slov), je vedlajSie. Ide o schopnost’ urcity kognitivny
obsah vyclenit, osamostatnit, udrzat’ vo vedomi a rozne s nim manipulovat. Takze

u Cardana sa rodi kognitivny pristup k algebraickym vyrazom ako k novému druhu

algebraickej skutocnosti.

Ked' si uvedomime, ze matematika nie je prirodna veda, teda predmety svojho
vyskumu nenachadza v prirode, ale prakticky vsetky matematické objekty sa zrodili
(alebo aspon kognitivny pristup k nim vznikol) v procese spredmetnenia, vidime,
ako zasadnu Ulohu hra proces postupného spredmetnovania pre rozvoj matematiky.
Tento proces sme podrobne popisali v knihe Patterns of Change a nebudeme sa tu
pustat do jeho vykladu. Uvedieme iba zaverec¢ny prehlad jednotlivych stadii objek-
tacii v algebre (Kvasz, 2008a, s. 198-200). Vo vyvine algebry mozno rozliSit’ aspon
sedem Stadii, ktoré sa lisia v tom, o znamena riesit’ algebraickd rovnicu. Riesit
rovnicu g(x) = 0 v roznych vyvinovych stadiach algebry znamena:

a) Ndjst regulu, teda pravidlo zapisané v beznom jazyku, ktoré vyjadruje ndvod
ako vypocitat koren rovnice. Prikladom je Cardanovo rieSenie rovnice tretieho
stupna, uvedené v kapitole 2.2.1.

b) Ndjst’ formulu, teda vyraz symbolického jazyka algebry, ktory umoznuje vyjadrit
koren rovnice pomocou jej koeficientov, Styroch aritmetickych operacii a odmoc-
novania. Jednotlivé znaky formuly zodpovedaju krokom vypoctu, takze formula
je symbolickym zapisom reguly.

c) Ndjst rozklad formy, teda polyndm zodpovedajlci rovnici rozloZit' na sucin li-
nearnych clenov. Kazdy clen rozkladu formy obsahuje vyraz vyjadrujicu jeden
koren, takze rozklad formy dava tolko korenov, kolkého stupna je rovnica. Riesit’
algebraickd rovnicu na tomto, rovnako ako na nasledujlcich stadiach, znamena
pre rovnicu n-tého stupna najst vsetkych jej n korenov.

d) Ndjst rezolventu, teda dany problém previest’ pomocou substitiicie na pomoc-
nl Ulohu nizSieho stupna. Ked' vyrieSime pomocnd rovnicu, spatnou substitlciou
dostavame riesenie pévodného problému. Okrem korenov rovnice dostavame aj
cisla s nimi asociované. Teda v pripade rovnice n-tého stupna dostaneme vo vse-
obecnosti n! veli¢in. Z pomedzi nich mozno vybrat n, pomocou ktorych sa da
prislusna forma rozlozit' na linearne Cleny.

e) Ndjst' rozkladové pole Q(a,... a,) obsahujlce vsetky korene polynomu. Kroky
konstrukcie rozkladového pola priamo zodpovedaju prislusnym rezolventam.

f) Ndjst’ faktorizdciu grupy symetrii pola Q(a.,... o.,), teda grupu symetrii rozloZit
pomocou systému normalnych podgrup. Faktorizacia grupy koresponduje rozkladu
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pola na jednotlivé rozsirenia, a tak zo znalosti faktorizacie grupy mozno usudzo-

vat’ na konstrukciu rozkladového pola.

g) Vytvorit’ faktorizdciu okruhu Q[x] podla idedlu (g(x)), teda najst triedy rozkladu
okruhu polynémov podla idealu prislichajiceho danému polynému. Jedna z tried
je hladanym rieSenim rovnice, a tak mame univerzdlny postup na riesenie (ubo-
volnej algebraickej rovnice.

Ak sa Citatel este nestretol s niektorymi pojmami pouzitymi v bodoch a) az g), to
nie je podstatné. Uvedeny zoznam sme uviedli iba kvoli tomu, aby sme ilustrovali
postupnost’ abstrakénych zdvihov, ku ktorym v dejinach algebry doslo. Samozrejme,
nie vSetky uvedené Urovne tvoria napln uciva zakladnej alebo strednej Skoly. Spolu
vsak vhodne ilustruju bohatstvo a roznorodost’ pojmotvorného procesu v algebre.
Ked' si podobn( postupnost’ predstavime okrem algebry aj v aritmetike, syntetickej
geometrii a analytickej geometrii, ziskame aspon priblizn( predstavu o bohatstve
a zlozitosti pojmovej vystavby matematiky. Aj ked’ sa ziak z mnohymi z tychto poj-
mov nestretne, ostava ich stale dostatocné mnozstvo na to, aby dali didaktikom
podnet na zamyslenie.

2.4 Re-formulacie z pohladu didaktiky matematiky

Nahradenie jednej formulacie (urcitého tvrdenia, definicie, argumentu) inym,
presnejsim, jasnejsim alebo stru¢nejsim (teda neekvivalentnym) vyjadrenim na-
zyvame re-formulaciou. Na rozdiel od idealizacii Ci re-prezentacii si matematici aj
didaktici matematiky re-formulacie dobre uvedomuji. Na matematike je napadna
presnost’ jej jazyka a mnohi ucitelia vidia svoju Glohu v tom naucit ziakov presnym,
jasnym a struénym formulaciam matematickych poznatkov. Ziakom tieto presné,
jasné a strucné formulacie predvedu, potom ich precvic¢uju a nasledne skisaju, ako
sa ich ziaci naucili.

To, Co konstruktivisti oznacuji ako tzv. transmisivna metdda vyucovania mate-
matiky, to z kognitivneho hladiska mozno vymedzit' ako vyucovanie, zalozené na
presvedceni, Ze ziakov mozno matematiku naucit’ postupnostou re-formulacii.?2
Tzv. transmisivna metoda je konstruktivistami kritizovana preto, lebo ignoruje za-
konitosti pojmotvorného procesu, nevytvara v mysli Ziaka zakladné pojmy, ale odo-
vzdava mu iba presné formulacie hotovych poznatkov. Zastancovia tzv. transmisivnej
metody sa podla konstruktivistov uspokoja, ked’ Ziak vie zopakovat presné formula-
cie preberanych definicii, poznatkov a postupov riesenia Standardnych uloh.

Z matematického hladiska s niektoré re-formulacie zaujimavé. Ako priklad uve-
dieme re-formulaciu piateho postulatu, ktory Euklides formuloval slovami:

22 Termin transmisivna metdda pouzivame s privlastkom ,,tzv.“, aby sme zvyraznili, ze to je ter-
min, ktory pouzivaji konstruktivisti na oznacenie svojich oponentov. Didaktici, ktorych vyuku
konstruktivisti takto nazyvajl, vsak sami seba takto neoznacuju, lebo toto oznacenie nepovazujl
za adekvatne ani presné.
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A ak nejaké dve priame Ciary pretne ina priama Ciara tak, ze vytvori na jednej strane
vntorné uhly mensie nez dva pravé, tak aby sa tieto priame &iary, ak budu predizené
do nekonecna, stretli na tej strane, na ktorej st uhly mensie nez dva pravé (Sir, ed.,
2011, s. 117, preklad z cestiny L. K.).

Tato formulacia piateho postulatu ma v gréckom originali 36 slov. Zvysné styri
postulaty maju dohromady iba 32 slov. V roku 1795 anglicky matematik John Playfair
uverejnil text Euklidovych Zakladov, v ktorom Euklidovu formulaciu nahradil novou:

Ak je dana priamka [ a bod P, ktory na nej nelezi, mézeme viest' jednu a len jednu
priamku prechadzajicu bodom P, ktora nepretne [ (Gray, 1989, s. 87).23

Obe formulacie piateho postulatu su z logického hladiska ekvivalentné, z prvej
vyplyva druha a naopak. Ale z kognitivneho hladiska je medzi nimi rozdiel. Playfai-
rova formulacia otvara dvere smerom k neeuklidovskym geometriam. Staci spojenie
»jednu a len jednu“ nahradit’ slovom ,,dve“ alebo ,,ziadnu“ a mame Bolyaiov-Loba-
cevského resp. Riemannov systém neeuklidovskej geometrie.

Priklad piateho postulatu ukazuje, Ze problematika re-formulacii je vyznamna,
zaujimava a kognitivne dolezita. Ked’ konstruktivisti kritizuju pristup k vyucovaniu
matematiky, ktory vyuku zaklada na tom, ze Ziakom predklada presné formulacie
hotovych poznatkov, to neznamena, ze by snaha o presnost’ pri formulovani matema-
tickych poznatkov nebola dolezita. Tzv. transmisivna metoda nie je zla kvoli tomu,
¢o robi, ale kvoli tomu Co nerobi. Spravidla totiz ziakom nepomaha pri procesoch
objektdcii, re-prezentdcii a predovsetkym idealizdcie. Kvoli tomu je konsStrukti-
vistami kritizovana. To, Zze poznatky, ktorych presné formulacie ziakom predklada
k pamatovému uceniu, su pekné, uzitocné a dolezité, o tom nik nepochybuje. Ale
aj keby sa ich Ziaci dokonale naucili, matematiku sa tak nenaucia. Budl ju schopni
nanajvys imitovat.

3 Zaver

Celkovo mozno povedat, ze zmeny v pojati matematiky, ktoré si vacsina z nas nie
vzdy uvedomuje, ako sU idealizacie, re-prezentacie a aj niektoré objektacie,?* sl

23 Tvrdenie ekvivalentné s Playfairovou formulaciou uvadza Euklides ako vetu XXXI prvej knihy Zdkla-
dov a formuluje ho slovami ,,Danym bodom ved’ rovnobezku s danou Useckou. Keby toto tvrdenie
povysil na postulat, sloveso by musel zmenit z imperativu (ved’) na neurcitok (viest’), rovnako ako
je to u Playfaira. Samozrejme, volba iného tvrdenia za piaty postulat nie je jedina vec, v ktorej
sa Euklidov povodny systém odliSuje od Playfairovho. LiSia sa tym, Ze Euklides pracuje vyhradne
s kone¢nymi objektmi, kym Playfair pracuje s nekonecnymi priamkami (Co je objektacia, ktoru
sme podrobnejsie vylozili v knihe Kvasz, 2008a). Jej zvlastnostou bolo, ze sa primarne odohrala
v maliarstve, nie v geometrii (pozri Kvasz, 2020, s. 22-48). Ale ked' si tuto zasadnejsiu zmenu
odmyslime, stale tu je moznost vybrat vetu XXXI za piaty postulat. Euklides to mohol urobit,
ale neurobil to. Playfaira uvadzame ako doklad toho, Ze sa to urobit’ da, a keby to bol Euklides
urobil, dejiny geometrie by sa pravdepodobne uberali Uplne inymi cestami. Problematiku piateho
postulatu podrobnejsie analyzuje napriklad Vincenzo De Risi (2016).

24 Ako bol prechod od konecnych Useciek k nekoneénym priamkam v renesancii.
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velmi zlozité zmeny. InStrumentalny realizmus je schopny rézne druhy kognitivnych
zmien detailne popisat, a tak moze didaktike matematiky ponuknut nastroje na
analyzu tychto zmien v poznavacom procese u ziaka, kedy sU jednotlivé druhy
zmien vzajomne prepletené a rozne sa prekryvajl, kedze prebiehaju vsetky sGcasne.
Okrem toho moze instrumentalny realizmus pontknut’ didaktike matematiky aj urci-
té zakladné poznatky o dynamike jednotlivych druhov zmien.

Asi najvyznamnejsi prinos insStrumentalneho realizmu vsak vidime v celkovom
pristupe k vyucovaniu matematiky. InStrumentalny realizmus ponuka urcitu alterna-
tivu, Ci tretiu cestu, medzi pojatim didaktiky zameranym na ucivo, ktoré vidi ciel
vzdelavania v odovzdani urcitého siboru poznatkov (Ci urcitého kultirneho dedic-
stva), a pojatim didaktiky zameranej na kompetencie, ktoré vidi ciel vzdelavania
v nauceni schopnosti prakticky konat' v urcitych situaciach. Prvy z tychto pristupov
doéraz na to mladej generacii odovzdat’ dedicstvo, ktoré sme dostali od nasich otcov
a matiek, v jeho komplexnosti a bohatstve. Naproti tomu kompetencie viac vyhovujl
potrebam vyuky cudzich jazykov, kde je dolezité naucit ziaka cudzi jazyk predovset-
kym aktivne pouzivat, kym kultirne realie, viaZzuce sa k danému jazyku, stoja az
v druhom plane. Matematika sa nachadza niekde medzi tymito dvomi krajnostami.
InStrumentalny realizmus, upriamenim pozornosti na postupnost’ kognitivnych zmien
v mysli Ziaka, ponuka tretie pojatie zmyslu vyucovania: cielom vyucovania je navo-
dit v mysli ziaka kognitivne zmeny, ktoré su predpokladom Uspesného porozumenia
a aktivneho osvojenia si uciva.

Tento pristup akceptuje, ze zmyslom vyucovania je odovzdat urcité dedicstvo,
ale tymto dediéstvom je kognitivne dediCstvo, teda schopnost rozumiet’, objavovat
a riesit’ problémy. Matematika je nositelkou tisicrocnej tradicie pocitania, dokazo-
vania a konstruovania, a toto dedicstvo sa da odovzdat’ len ako porozumenie jeho
pravidlam pocitania, porozumenie jeho argumentom pri dokazovani a porozumenie
jeho postupom konstruovania. Na druhej strane pristup instrumentalneho realiz-
mu akceptuje, Ze Ziakov musime naucit matematiku aktivne pouzivat v realnych
situaciach. Ale v matematike, na rozdiel od jazyka, neexistuji kompetencie (pre
zdovodnenie tejto tézy pozri Kvasz, 2016, s. 36-41). To, Co uc¢ime, nie je zvladanie
situacii, ale vhlad do nich, porozumenie pri¢inam toho, preco to, co robime, aj
skutocne funguje. Hovorca jazyka nemusi vediet zdévodnit’ gramatické pravidla,
ktorymi sa pri pouzivani jazyka riadi - vacSina z nas si vSetky pravidla gramatiky ani
neuvedomuje. A urcite po nom nechceme, aby pravidla gramatiky zovseobecrioval.
Naproti tomu v matematike pokial nerozumieme tomu, preco veci funguju, vlastne
nerobime matematiku, ale len imitujeme pracu tych, ktori matematike rozumeju.>2s
Ked’ v matematike nieco pochopime, je prirodzené skusit to zovseobecnit’, vyskusat
to v inych kontextoch.

25 Ucenie sa jazyka je prave takyto imitativny nacvik. V com sa matematika zasadne odliSuje od
jazyka a preco v matematike neexistuji kompetencie, je prave to, Ze matematika nie je zalozena
na imitacii, ale na porozumeni. Matematiku nie je mozné sa naucit’ (mysli sa naucit' sa naspamat),
ale je mozné ju iba pochopit’.
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Dodatok: podrobnejsi opis vzniku symbolu odmocniny

V kapitole 2.2.1. sme strucne ilustrovali vznik symbolickej algebry na priklade vzniku
a ustaleni roznych aspektov jediného symbolu - symbolu pre odmocninu. Odmocho-
vanie je, podobne ako umocnovanie, operacia znama z aritmetiky. V algebre vsak
dochadza k premene odmocnovania na odmocninu, ktord mézeme aplikovat' nielen
na Cisla, ale aj na algebraické vyrazy.

Ako sme spomenuli, bol to Regiomontanus kto zaviedol do matematiky pojem
odmocniny a vypracoval pravidla na pocitanie s odmocninami. Odmocninu oznacil
velkym pismenom R, takze +/8 pisal ako R de 8 a /7 ako R cubica de 7.

Nicolas Chuquet uz nevypisoval stupen odmocniny slovne, ako Regiomontanus, ale
pomocou horného cCiselného indexu, takze napriklad jeho R? 30 znamenalo J30. Tato
inovacia ma Styri aspekty. Po prvé symbol pre odmocninu sa stava zloZenym symbolom.
Sklada sa z Casti oznacujlcej identitu operdcie R (ta eSte nesie stopy synkopickej
algebry; R odkazuje na radix) a indexu 2 oznacujlceho jej stupen. Po druhé, index
udavajuci stupen je aritmetickym indexom, takZe automaticky koduje vztahy roz-
nych odmocnin pri operaciach - napriklad, ze tretia odmocnina z druhej odmocniny
je Siesta odmocnina (teda umocniovanie a odmocnovanie vedie k nasobeniu indexov),
¢o je prvy krok na ceste k logaritmom. Po tretie aritmeticky index umoziuje zaviest
zdporné odmocniny, ¢o Chuquet aj skutocne urobil. NiecCo také v aritmetike, kde
umocnovanie znamena opakované nasobenie, nedava zmysel. Nase 42x2 : 6x> = 7x -3
zapisal ako 422 + 65 egaulx 7°™. Tu 72 je synkopicky znak, ktory oznacuje minus. Stvr-
tym aspektom Chuquetovej symboliky pre odmocniny bolo, Ze na oznacenie rozsahu
operacie odmocnovania pouzival podciarkovanie.

Luca Pacioli pisal pred cleny, ktoré chcel odmocnit, pismeno V od universale (spo-
lo¢ny). Teda RV 35 772 R 50 znamenalo +/35— J50. Myslienka oznadit' rozsah operacie
odmocnovania sa tak objavila nezavisle v niekolkych variantoch. Aj ked’ Pacioliho
sposob nie je tak dobry ako Chuquetov, Cardano pri zapise riesenia rovnice tretieho
stupna pouzil Pacioliho zapis. Ked’ Cardanovu formulu RV: cub: R: 108 p: 10 m: RV:
cub: R: 108 m: 10, prepiseme do nasej symboliky, ktora kopiruje Chuquetove pouziva-
nie vodorovnej ¢iary na oznacenie rozsahu odmocniny, len miesto podciarkovania my
vyraz, ktory sa ma odmocnit’, ,,nadciarkujeme“, dostaneme 3\/\/@+ 10 —3\/\/@—10.
Porovnanim oboch zapisov vidime nejednoznacnost’ symbolu RV a tym aj vyhody
Chuquetovho podciarkovania. Napriek tomu bola Pacioliho symbolika dostatocne
flexibilna, aby Cardanovi umoznila vyjadrit riesenie rovnice tretieho stupna. Stucasne
tu vidime jeden z motivov, pohanajlcich vyvin algebraickej symboliky, totiZ snahu
po jednoznacnosti symbolov.

Michael Stifel neznamu oznacoval velkym R, aby mohol malé r pouzit' na ozna-
¢enie odmocniny. Teda iba prehodil malé r a velké R pri znaCeni neznamej (res)
a odmocniny (radix). Odmocnovanie oznacoval stylizovanym pismenom r v tvare
ktory pouzivame podnes. Toto je pozoruhodny prechod od synkopickej algebry k sym-
bolickej, kde v Stifelovom znaku prestavame citit' jeho synkopicky povod (malé r)
a zaCiname ho vnimat’ ako Cisty symbol (t. j. konvencéne zvoleny znak bez akého-
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kolvek suvisu s tym, ¢o oznacuje). Druht odmocninu pisal ako Jz, tretiu ako e,
Stvrtd ako v/z. Teda aj Stifel chapal symbol pre odmocninu ako zloZeny z dvoch
komponent, a prinasa tretiu komponentu. Vedla prvej komponenty, ktorou je Sty-
lizované r slziace ako indikdtor identity (Chuquet identitu odmocniny oznacoval
velkym R), a druhej komponenty, ktorou je indikdtor stupria odmocniny (kde este
nepouziva aritmeticky index, ale synkopicky znak ako z, c, ¢i zz) Stifel vyclenuje
miesto pod znakom odmocniny, z ktorého sa vyvinie miesto pre argument. ESte toto
miesto nepouZiva na umiestnenie argumentu, t. j. odmocnovaného vyrazu. Miesto
toho tam dava indikator stupna. Ale rozhodujlce je, Ze Stifel rozpoznal moznost
vnorit’ do symbolu pre odmocninu d’alSie znaky.

René Descartes je tvorcom nasej symboliky pre odmocniny. Od Stifela prijal ideu
vziat’ Stylizované malé r ako symbol pre odmocnovanie. To, Ze o ktorl odmocninu
ide, vyjadril pomocou aritmetického indikdtora (podobne ako Chuquet), a nie po-
mocou pismena ako Stifel. Tomuto indikatoru dal podobu lavého horného indexu
(Chuquet pouzival pravy horny index) a pripojil ho ku znaku pre odmocninu (kam ho
piSeme podnes). Tym sa vyprazdnilo miesto pod odmocninou, kam Stifel umiestno-
val indikator stupna. Descartes tam mohol umiestnit argument, teda odmocnovany
vyraz, ¢im vytvoril asi po prvy krat v dejinach odlisenie funkcionalneho symbolu a ar-
gumentu. Descartes okrem toho prijima Chuquetovu myslienku, Ze rozsah odmocniny
je vyznaceny pomocou vodorovnej Ciary (fungujucej ako urcity druh zatvoriek). Na
rozdiel od Chuqueta vsak pouzil hornu ¢iaru a nie dolnu, ¢o umoznilo spojit’ ju s hor-
nou nozickou Stylizovaného r oznacujuceho identitu odmocniny do jediného znaku.

Mozeme zhrnat: symbol pre odmocninu vznikol zrastenim viacerych aspektov:2¢
1. Zavedenie indikdtora identity odmocniny pomocou synkopického znaku R od slova

radix (1460 - Regiomontanus)

2. Zavedenie indikdtora stupria odmocniny pomocou synkopického znaku alebo ce-
lého slova, na oznacenie toho, o ktord odmocninu ide (1460 - Regiomontanus)
3. Zavedenie indikdtora rozsahu pésobenia odmocniny pomocou symbolického znaku

v tvare vodorovnej Ciary (podciarknutia) ako istého typu zatvoriek (1484 - Chuquet)
4. Premena indikatora stupna zo samostatne stojaceho synkopického znaku na pravy

horny aritmeticky index (1484 - Chuquet).

5. Premena indikatora stupna zo samostatne stojaceho synkopického znaku na pravy
horny aritmeticky index (1484 - Chuquet).2?
6. Nahradenie synkopického oznacenia identity odmocniny pomocou velkého R ma-
lym r, ktoré sa da spojit s dalsimi prvkami zloZeného znaku (1544 - Stifel).

26V prehlade aspektov vysledného symbolu pre odmocninu a ich zmien sme sa usilovali odlisit’
zavedenie, t. j. vznik nového aspektu, ktory v pévodnej alebo v pozmenenej podobe bude trvalou
sucast'ou symbolu; premenu, ¢im rozumieme konceptualny zdvih zvysujuci expresivitu symbolu
alebo jeho jednoznaénost’; nahradenie, ¢im rozumieme zmenu, ktora modifikuje povodny napad
niec¢im, o je s nim v zasade rovnocenné, ale lepsie ladi s ostatnymi prvkami; a zrastanie, ¢im
rozumieme spojenie jednotlivych aspektov do vysledného symbolu.

27 Body 4 a 5 oznacuju rozne aspekty jednej veci. Na Chuquetovom indikatore stupriia odmocniny je
zaujimavé jednak, ze ide o index, ktory by vSak mohol byt aj synkopicky, a jednak to, Ze tento
index je aritmeticky.
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7. Zavedenie miesta pre indikdtor stupria odmocniny ako prazdneho miesta vloze-
ného pod znak odmocniny (1544 - Stifel).

8. Nahradenie pravého horného indexu ako indikatora stupna odmocniny lavym
hornym indexom (1637 - Descartes).

9. Nahradenie podciarkovania ako indikatora rozsahu pésobenia odmocniny hornou
Ciarou (1637 - Descartes).

10. Premena miesta pod znakom odmocniny z miesta pre indikator stupna odmocni-
ny na miesto pre argument (1637 - Descartes).

11. Zrastenie miesta pre argument (10), hornej Ciary (9), lavého horného indexu (8)
v tvare aritmetického indexu (5) so Stylizovanym malym r (6) v jediny symbol,
na ktorom nevidno Svy medzi jeho uvedenymi aspektmi (1637 - Descartes).

Uvedeny zoznam jedenastich zmien, ktoré vytvaraji symbol pre odmocninu, ma
dve zaujimavé Crty. Jednak si m6zeme vSimnut, Ze inovacie neprichadzaja jednot-
livo, ale v urcitych zhlukoch (od Regiomontana si dve, od Chuqueta tri, od Stifela
dve a od Descarta tri), teda ako keby existovali urcité fragmentarne rieSenia, ktoré
umoznia zvladnut’ urcity aspekt vyslednej symboliky. Okrem toho prakticky Ziaden
aspekt symbolu pre odmocninu sa nezrodil v podobe, v akej bol do vysledného sym-
bolu zacleneny, teda vysledna symbolika je vysledkom kompromisov medzi jednotli-
vymi fragmentmi. To jasne ukazuje kognitivnu zloZitost’ vzniku symbolickej algebry.

Samozrejme, nebolo by vhodné, keby sa skola usilovala kopirovat’ vsetky zakruty
cesty veducej ku vzniku algebraickej symboliky od Regiomontana po Descarta. Ale
ani sucasna prax, ktora ziakom predklada az vysledny produkt v jeho monolitickej

(teda jednotnej a uhladenej) podobe, sa nezda byt najvhodnejsou. Svedcia o tom

okrem iného aj notoricky zname tazkosti Ziakov so slovnymi Ulohami (teda ulohami

rétorickej podoby, ktoré Ziaci nevedia prelozit do symbolického zapisu). Je moz-
né, Ze okrem vynechania synkopickej algebry, ktora je prirodzenym mostom medzi
rétorickou a symbolickou algebrou, tu svoju ulohu hra aj to, ze jednotlivé aspekty
algebraickej symboliky (ako su indikator stupna, indikator identity, indikator rozsahu,

a odlisenie funkcionalneho symbolu a argumentu) prichadzajl vsetky naraz. Vyssie

uvedenych jedenast’ bodov a predovsetkym odlisenie jednotlivych indikatorov pred-

stavuju pokus rozbit algebraick symboliku na jej kognitivne komponenty, ktoré mézu
slizit' ako vychodisko pre vypracovanie didaktického postupu pre ich zavedenie.28

Pod’'akovanie

Stat’ je sUCastou projektu Progres Q17 Priprava ucitele a ucitelské profese v kon-
textu védy a vyzkumu.

28 Samozrejme, uvedomujeme si, ze ¢o sme uviedli, je iba nacrt rozkladu jediného symbolu. Keby
sa podarilo celu algebraick( symboliku rozbit' na jej kognitivne komponenty, umoznilo by to
presnejsie diagnostikovat' problémy Ziakov pri Uprave vyrazov a pri slovnych ulohach. Oddeleny
nacvik prace s jednotlivymi komponentmi by potom mohol byt cestou, ako tieto problémy Gcinne
riesit.
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Abstrakt: Uz isté obdobie neplati tvrdenie, ze experimentalny vyskum, vyuziv-
ajlci technologiu eye-trackingu, je vyluéne doménou kognitivnej psycholdgie a neurovied. Zaujem
o snimanie pohybov oci sa rozsiril do mnohych oblasti aplikovaného vyskumu, vratane pedagog-
ickej psycholdgie. Tato teoreticka Stidia je zamerana na potencialny prinos dat tohto typu pre
detailnejsie porozumenie pozornostnym procesom, ktoré st dolezitou siicast'ou profesijného videnia
ucitelov a uciteliek. Z interdisciplinarneho hladiska tak analyzujeme zakladné mechanizmy selek-
tivnej pozornosti, v stvislosti s pohybmi oci a profesijnym videnim. V Gvodnej ¢asti sa zameriavame
na vztah medzi pozornostnym spracovanim a pohybmi oci, s dérazom na selektivitu pozornosti pri
vizualnej orientacii v prostredi. Nasleduje zakladna charakteristika eye-trackingu ako metodolog-
ického nastroja. Na zaklade uvedenych informacii prepajame selektivnu pozornost' s konceptom
profesijného videnia ucitelov. Posledna Cast’ textu je venovana prehladu vybranych vyskumov vy-
uzivajucich eye-tracking v pedagogickej psycholdgii, s dérazom na profesijné videnie a porovnanie
zacinajucich a skusenych ucitelov. V zavere je diskutovany potencial vyuzitia eye-trackingu v tejto
oblasti vyskumu a implikacie analyzovanych studii pre pozornostn( organizaciu a tréningy zacina-
jucich ucitelov a uciteliek.

Klacové slova: eye-tracking, pohyby oci, selektivna pozornost, profesijné videnie, ucitel, Student
ucitelstva

Eye Movements, Selective Attention and Teachers’
Professional Vision

Abstract: The assumption, that the experimental research using eye-tracking
technology, is the exclusive part of cognitive psychology and neurosciences domain, is not valid
anymore. The interest in scanning eye movements has spread into many fields of applied research,
including educational psychology. Present study focuses on the eye-tracking data potential for more
complex understanding of attentional processes that constitute an important part of teachers’ pro-
fessional vision. The essential selective attention mechanisms are linked with eye movements and
professional vision and analyzed from the interdisciplinary point of view. Firstly, the mechanisms
of visual attention and eye movements are discussed with an emphasis on attentional selectivity
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as an important visual orientation tool. Secondly, the essential characteristics of eye-tracking as
a methodological tool are introduced. Thirdly, the concept of professional vision is discussed in
the attentional context. The last part represents a review of eye-tracking research in educational
psychology, with a focus on the professional vision by comparing pre-service teachers with expert
teachers. In conclusion, the potential of eye-tracking use in similar studies and its implications for
attentional processes and pre-service teachers training are discussed.

Keywords: eye-tracking, eye movements, selective attention, professional vision, teacher, pre-ser-
vice teacher

Okolité prostredie sledujeme prostrednictvom sérii pohybov oci, prebiehajucich ex-
trémnou rychlost'ou od jedného bodu smerom k nasledujicemu (Chekaluk & Llewel-
lyn, 1992; Fischer, Murray, & Hill, 2007). O¢né pohyby podla Sterna, Raya a Quigleyho
(2001) Uzko slvisia s Uroviou kognitivneho spracovania informacii. Tento typ dat
moze predstavovat cenny zdroj interpretacie priebehu vyssich kognitivnych proce-
sov, ku ktorym nemame z empirického hladiska priamy pristup.! V experimentalnom
vyskume, vyuzivajlcom snimanie ocnych pohybov, je tak mozné vyvodzovat zavery
o prebiehajucich perceptualnych a kognitivnych procesoch pocas prace participan-
tov na administrovanej ulohe (Dogusoy-Taylan & Cagiltay, 2014; Smith, 2012; van
Gompel et al., 2007).

Cielom tejto teoretickej studie je charakterizovat koncept profesijného videnia
v kontexte pozornostnych mechanizmov, na ktorych zapojenie mézeme usudzovat
prave prostrednictvom snimania o¢nych pohybov. Text je preto vystavany takym spo-
sobom, aby zakladna analyza konceptov selektivnej pozornosti, pohybov oci a pro-
fesijného videnia v prvej Casti Citatelovi umoznila vytvorit si o profesijnom videni
komplexny, interdisciplinarne podmieneny zakladny prehlad - nakolko ide o prepo-
jenie teorie primarne z oblasti pedagogickej psycholdgie, ktora v mnohom cerpa zo
zakladného vyskumu v kognitivnej psychologii ¢i psychofyzioldgii a neurovedach.
Druha cast’ ¢lanku je zamerana na moznosti aplikacie tychto stvislosti vo vyskume
Zzameranom na zaznamenavanie nevhodného spravania v skolskej triede ucitelom.2
Za nevhodné spravanie povazujeme v tomto kontexte spravanie, ktoré nartsa chod
vyucovania; ako vyrusovanie v triede, podvadzanie, vulgarna komunikacia, fyzické
nasilie, nerespektovanie Skolského poriadku, zastrasovanie a pod. Zahfha v sebe
teda nie len rusivé, ale i nerusivé, nespolupracujlce spravanie (Sokolova, Lemesova,
& Harvanova, 2019). Prostrednictvom analyz vybranych stidii, realizovanych v tejto
oblasti sa bliZSie zameriavame najma na dva aspekty spominaného procesu: a) aké
kognitivne kompetencie a schopnosti potrebuje ucitel, aby v pedagogickom procese
zaznamenaval prejavy nevhodného spravania efektivne, v zmysle konstruktivnych

1 Ako tvrdia Hartmann a Fischer (2014), velkost’ ludskej zrenice moze byt podla aktualnych zisteni
ovplyvnena pozornostnou alokaciou, mind-wanderingom, predstavami ¢i dokonca ocakavaniami
rytmickych zmien v rymovanej basni. Zmenami velkosti ludskej zrenice vo vztahu k prebiehaja-
cim psychickym procesom sa zaobera tzv. pupilometria. Tato oblast’ vyskumu nie je predmetom
tejto Studie (pre viac pozri napr. Hartmann & Fischer, 2014; Stern, Ray, & Quigley, 2001).

2 Vyjadrenie k terminoldgii v texte: pokial nie je uvedené inak, pod pojmami ,,ucitel* a ,,ucitelia“
mame na mysli osoby Zenského i muzského rodu.
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stratégii manazmentu triedy; b) ako méze eye-tracking ako metodologicky nastroj
prispiet’ k empirickému zhodnoteniu tychto kognitivnych kompetencii a schopnosti.
Jedna sa o pomerne Sirokd tematicku oblast’, v ramci ktorej sa zameriavame $peci-
ficky na sGvislosti medzi profesijnym videnim ucitelov a uciteliek pri sledovani dy-
namiky skolskej triedy a na potencialny prinos zapojenia eye-trackingu ako metody
v tomto kontexte.

1 Pohyby o¢i v kontexte vizualnej
pozornosti a selektivity

Ako uvadzaju Nijboer a Laeng (2013), existuje mnoZstvo dokazov, ze pohyby oci
a vizualna pozornost’ st vzajomne Uzko prepojené. Akonahle konkrétny podnet upUta
nasu pozornost, reflexivne pohneme o¢ami tymto smerom (Anderson, 2010). Neural-
ny okruh, zodpovedny za smerovanie oci k objektom zaujmu, by mohol zohravat
zasadnl Ulohu aj v zameriavani pozornosti (Bear, Connors, & Paradiso, 2007).
Jednou zo zakladnych vlastnosti ludskej pozornosti je selektivita® (Erel & Levy,
2016; Sternberg & Sternberg, 2012; Galotti, 2008). Ak uvazujeme o pozornostnych
mechanizmoch, mame na mysli neuralne mechanizmy, ktoré selektivitu modulujd na
dynamickej Urovni, v zavislosti na aktualne vykonavanej Ulohe, situacnych klucoch
¢i instrukciach. Vizudlna pozornost’ podla Duchowského (2007) slvisi so zameranim
mentalnych zdrojov na urcité aspekty senzorického inputu, s cielom podrobnejsieho
spracovania tych vizualnych podnetov, ktoré st pre nas v danom momente vyznamné
alebo zaujimavé. Nas vizualny systém ma z hladiska spracovania informacii limitova-
nl kapacitu. Selektivita vizualnej pozornosti je preto nevyhnutnou pre prioritizaciu
relevantnych podnetov z prostredia. Pri orientovani vizualnej pozornosti v prostredi
vsak nie je kliCové len to, kde v ramci zrakového pola sa objekt zaujmu nacha-
dza (tzv. where alebo kde informacie), ale aj definujlce vlastnosti daného objektu
(tzv. what alebo Co informacie) (Duchowski, 2007; Scolari, Ester, & Serences, 2014).
Testovanie orientacie vizualnej pozornosti je velmi komplexnou otazkou, ktora méze
byt interpretovana vo vztahu k r6znym aspektom vizualnej pozornosti (Erel & Levy,
2016). Orientovanie vizualnej pozornosti stvisi napriklad s exogénnymi (faktormi na
strane podnetu, situacie, vonkajsieho prostredia) a endogénnymi faktormi (faktormi
na strane pozorovatela); vyhodami a nevyhodami reorientacie pozornosti; s vlast-
nostami podnetoy, cielov, Ulohy, vizualnym vyladavanim, a i. (Erel & Levy, 2016).
Koncentraciou vizualnej pozornosti na konkrétny objekt dochadza k vyuzitiu vac-
Siny zdrojov vizualneho spracovania do miesta najostrejsSieho videnia na sietnici
oka, tzv. fovey (Goldstein, 2010). Zameranie vizualnej pozornosti vsak nie je vzdy
identické s oblastou zrakového pola, spracovavanou prostrednictvom tejto Casti oka.
Ako ukazali napriklad Posnerove experimenty, zmena v zamerani pozornosti niekedy
predchadza prislusnym pohybom oci, ktoré s nasledne nasmerované voci objektu

3 Ako vSak naznacuju Geisler a Cormack (2011), charakteristika pozornosti ako selektivnej nie je
dostacujlca, nakolko vsetky okruhy nervovej sGstavy pracujd na principe selektivity.
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s cielom dospiet’ k ¢o najpregnantnejsiemu spracovaniu informacii (Anderson, 2010;
Duchowski, 2007).4 Selektivita vizualnej pozornosti Uzko slvisi s mechanizmami po-
hybov oci a volovou kontrolou, nakolko pohlad méze byt nasmerovany na konkrétny
objekt na zaklade rozhodnutia sUstredit’ sa nan a nie na iné Casti zrakového pola,
¢im sa dostavame k bottom-up a top-down mechanizmom pozornostnych procesov
(Duchowski, 2007; Scolari, Ester, & Serences, 2014). Bottom-up (zdola-nahor) me-
chanizmy orientacie vizualnej pozornosti sa tykaju charakteristik na strane podnetu,
na ktory zameriavame pozornost’; teda pozornost orientujeme na zaklade fyzikal-
nych vlastnosti a znakov podnetov v okolitom prostredi. Zapojenie mechanizmov
zdola-nahor do pozornostnej orientacie vsak nevysvetluje tento proces dostatocne;
o0 orientacii pozornosti nemézeme uvazovat bez zapojenia vyssich kognitivnych pro-
cesov, s ktorymi Uzko suvisi napr. planovanie, ciele, nase preferencie, oCakavania,
vedomosti - tieto reprezentuju top-down mechanizmy pozornostnej orientacie a su-
visia s volou podmienenym zameranim pozornosti (Serences & Yantis, 2006).

Ocné pohyby mozeme kategorizovat vzhladom k niekolkym typom (Duchowski,
2007; Nijboer & Laeng, 2013). V nasom pripade je pre potreby modelovania lokali-
zacie vizualnej pozornosti, v kontexte monitorovania nevhodného spravania v triede
ucitelom, podstatné zamerat sa na tri typy ocnych pohybov: fixacie, sakady a ply-
nulé sledovacie pohyby. Fixacie s pohyby oci, ktoré stabilizuju sietnicu voci static-
kému pozorovanému objektu. Su relativne statické a reflektuju prebiehajuce kodo-
vanie informacie (Smith, 2012). Trvanie fixacii sa pohybuje v rozmedzi 150-600 ms
(Duchowski, 2007).

Volou kontrolovany skok z jedného fixacného bodu na nasledujlci sa nazyva saka-
dicky ocny pohyb alebo sakada (Stern et al., 2001). Sakadické pohyby mo6zu byt
kontrolované volou, ale i reflexivne (Duchowski, 2007). Tieto pohyby predstavuju
najrychlejsie zmeny pohladu a zachytavaju rychle pohyby objektu vo vizualnom poli,
s cielom udrzat’ jeho najostrejsi obraz (Labischova, 2015; Nijboer & Laeng, 2013).
Trvanie sakad sa pohybuje v rozsahu 10 ms az 100 ms (Duchowski, 2007), no nie su
spojené s kodovanim informacie (Smith, 2012). Sakadické ocné pohyby sa zvycajne
objavuju medzi fixaciami a dochadza tak k ich striedaniu (Smith, 2012).

Plynulé sledovacie pohyby (Duchowski, 2007; Labischova, 2015) vyuzivame pri
kontinualnom sledovani pohybujliceho sa objektu. Ludské oko je schopné prisposo-
bit’ sa rychlosti pohybujlceho sa objektu, ktory pozorujeme, v zavislosti od rozsahu
jeho pohybu.5

Primarnou poziadavkou analyzy ocnych pohybov by mala byt identifikacia vyssie
uvedenych troch kategorii ocnych pohybov. Vsetky tri sGvisia s vedomou, volovo
kontrolovanou vizualnou pozornostou. Fixacie podla Duchowského (2007) v tomto

4 Uvedena skutocnost’ je Casto povazovana za jeden z metodologickych problémov vyskumov vyu-
zivajlcich eye-tracking: napriek tomu, ze predpokladame, Ze pohyby oéi reflektuji aktualnu
orientaciu vizualnej pozornosti, nemusi to tak byt neustale, pri¢om dana skutocnost’ je casto
ovplyvnena aj kontextom (Duchowski, 2007; Scolari, Ester, & Serences, 2014).

5 K dalsim typom pohybov oci patria torsiondlne ocné pohyby a vergencie, vestibulo-okuldrne
a optokinetické reflexy a nystagmus (Duchowski, 2007; Labischova, 2015; Nijboer & Laeng, 2013;
Stern et al., 2001).
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zmysle koreSponduju s cielom udrzat pohlad na objekte zaujmu; plynulé sledovacie
pohyby vyuzivame podobnym sposobom pri pozorovani objektov v miernom pohy-
be; a sakady su povaZované za manifestacie volou podmienenych zmien zamerania
pozornosti.

2 Eye-tracking ako metodologicky nastroj

Na snimanie ocnych pohybov sa najcastejsie pouziva elektronicky pristroj - eye-
-tracker. Data, ktoré prostrednictvom neho ziskavame, obsahuji zaznamy sUradnic
pohladu. Na zaklade nich je nasledne odvodené ¢i sa jedna o fixacie alebo sakady,
pripadne Zmurkanie. Vysledkom s informacie o lokécii, d(zke a d'alich dynamickych
parametroch ocnych pohyboyv, ako je napriklad postupnost’ sakad (Nijboer & Laeng,
2013). Na zaklade dat je mozné urcit smer pohladu participanta v konkrétnom case
a identifikovat’ presuny sekvencii o¢nych pohybov z jednej lokacie smerom k nasle-
dujlcej, tzv. scanpath (Smith, 2012). Informacie ziskané prostrednictvom eye-trac-
kingu moZzeme povazovat' za kvantitativne metriky, vyjadrujuce:

(a) pocet a dizku jednotlivych fixacii na konkrétny podnet,

(b) ¢as do prvej fixacie,

(c) navstevy (visits),®

(d) dwell time.”

Pri spracovani kvantitativnych dat, ziskanych prostrednictvom eye-trackingu, je
urcujlce stanovenie tzv. oblasti zaujmu (areas of interest, AOIs),8 pricom pri ich
definovani je zvoleny postup zvycajne dany vyskumnym problémom a hypotézami,
s ktorymi dana tudia pracuje (Sokolova & Hlavac, 2018; Smidekova, 2018). Do Gvahy
je potrebné brat rovnako charakteristiky podnetového materialu; v pripade, ze ide
o dynamickeé stimuly (napr. video), je pravdepodobné, ze oblasti zaujmu budi menit’
v priebehu ¢asu svoju poziciu, preto je potrebné kategorizovat' ich ako dynamické
plochy (Sokolova & Hlavac, 2018). Z hladiska potencialneho skreslenia dat uvedené
v pripade statickych stimulov (napr. fotografia) nepredstavuje metodologicky prob-
lém. Okrem oblasti zaujmu (AOI) je mozné kvantitativne vyhodnocovat’ napriklad aj
AOI sekvencie a AOI tranzitivne sekvencie (transition sequences AOIs) Ci tranzitivne
matrice (Holmqvist et al., 2011).

Kvantitativnu analyzu dat reprezentujlcich pohyby oci umoznuje aj Gini koefi-
cient, ktory je mozné definovat’ ako ukazovatel miery homogénnej distribucie po-

6 Ndvstevy je mozné definovat ako ,,agregované fixacie a sakady pocas navstevy konkrétnej oblasti
zaujmu participantom*, pricom ,,dlzka navstevy zodpoveda vietkym fixaciam a sakadam, ktoré
sa objavili pocas jednej navstevy na danej oblasti zaujmu, kym nie je fixacia presunuta na inu
oblast’ zaujmu“ (Kim et al., 2012, s. 2423).

7 Metrika dwell time poskytuje udaje o celkovom Case, ktory participant venoval sledovaniu kon-
krétnej oblasti zaujmu (AOI) (Duchovski, 2007).

8  Ako uvadza Smidekova (2018), v anglickom jazyku sa stretavame aj s dalsimi terminmi, oznacuj-
Ucimi oblasti zaujmu, a to: (a) regions of interest (ROIs), (b) interest areas (IAs), (c) look zones
(LZs).
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zornosti. Gini koeficienty dosahuji hodnoty v intervale 0-1. Cim bliZ3ie je hodnota

Gini koeficientu k 0, tym homogénnejsSia je pozornostna distriblcia danej osoby,

a naopak (Cortina et al., 2015).

V poslednych rokoch zacali vedci stale CastejSie pouzivat aj kvalitativne a explo-
racné metddy analyz, zalozené na vizualizacnych technikach. Pre podrobny prehlad
vizualizacii dat ziskanych prostrednictvom eye-trackingu odkazeme citatela na ¢la-
nok Blascheck et al. (2017). Pre Gcely vyskumu profesijného videnia ucitelov nizsie
prezentujeme vybrané, vzhladom k téme clanku relevantné, vizualizacie eye-trac-
kingovych dat a ich formy (Duchowski, 2007; Labischova, 2015):

(a) teplotnd mapa (heatmap) - nazyvana aj fixacnd mapa alebo pozornostnd mapa
(attention map) (Kekule, 2014); fixacna teplotna mapa, ktora slUzi na vizualizaciu
kvantitativnych charakteristik pohladu s vyuzitim farebnej skaly (pricom miesta
s najvysSou frekvenciou a dlzkou fixacii si oznac¢ené Eervenou farbou, ktora po-
stupne so zniZovanim intenzity prechadza cez oranZovu, zlt(, zelend a modru);?

(b) gaze plot - trajektoria jednotlivych sakad, spajajlca pozicie fixacii. Poradie fixa-
cii je oznacené cCislom. Fixacie sl reprezentované kruhmi, pricom velkost’ kruhu
je podmienena intenzitou fixacie. Vizualizaciu je mozné zobrazit' v animovanej
podobe;

(c) gazereplay - videozaznam ocnych pohybov, dynamicky zaznam trajektorie pohla-
du v zavislosti na Case.

Pri analyzach by kvalitativna analyza vizualizacii dat ziskanych prostrednictvom
eye-trackingu nemala byt jedinou metodou, na zaklade ktorej dospievame k zave-
rom, nakolko tieto podliehajl réznym skresleniam. Ako uvadza Bojko (2009), u mno-
hych autorov oblibena heatmapa napriklad neobsahuje za kazdych okolnosti vsetky
informacie, na zaklade ktorych je mozné data interpretovat. Rovnako je menej
prehladnym zdrojom dat napriklad pri analyzach distriblcie pohladu vacsej skupiny
respondentov; navyse, kedZe ide o staticku, agregovand snimku, v pripade prezen-
tacie dynamickych stimulov neumoziuje dostatocne presne dedukovat, ktorej Casti
podnetového pola boli dané pohyby oci pripisané (Sokolova & Hlavac, 2018).

Eye-tracking metdda z experimentalneho hladiska poskytuje informacie bohaté
na data, ktoré mozu byt relevantné pre lepsie porozumenie priebehu vizualneho
pozornostného spracovania, napriklad v konkrétnej kognitivnej Glohe. Zaznam oc-
nych pohybov ziskany prostrednictvom eye-trackingu moze slvisiet' i s mnozstvom
kognitivnych zdrojov ¢i pozornostného Usilia, ktoré dana uloha vyzaduje; respektive
vzhladom na mnozstvo informacii, ktoré maju byt spracované (Nijboer & Laeng,
2013). V tomto smere bolo napriklad zistené, Ze zvy$eny pocet a dizka trvania fixa-
cii sGvisi s kognitivnymi tazkostami, resp. kognitivne naro¢nymi Glohami (Dogu-
soy-Taylan & Cagiltay, 2014). Implikacie vyuzitia zaznamu pohybov oci pre usudzo-
9 Vyuzivanym spésobom zobrazenia ocnych pohybov je podla Labischovej (2015) aj gazeopacity

mapa, ktor( je mozné povazovat' za variant heatmapy. Celé podnetové pole je v pripade tohto

zobrazenia prekryté absolutne Ciernou farbou a na miestach, kde sa vyskytli fixacie, presvita
pbvodny obraz (pévodne prezentované podnety). MnoZstvo pévodného obrazu presvita priamou-

merne poctu a dlzke fixacii danej osoby. Tento spGsob prezentacie dat umoziuje zamerat sa na
najcastejSie a najmenej vnimané miesta v zornom poli pocas prezentacie podnetov.
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vanie na priebeh pozornostnych procesov vsak nemaju vyznam len v neurovednom
¢i psychofyziologickom vyskume, ale aj pre dalSie, aplikované oblasti psychologie
(Gegenfurtner, Lehtinen, & Saljo, 2011; Gegenfurtner & Seppanen, 2013; Horsley,
de Castro, & Van der Schoot, 2009), vratane pedagogicko-psychologického vyskumu
(Jarodzka, Holmqyvist, & Gruber, 2017; Labischova, 2015; Smidekova, 2018).10

3 Profesijné videnie ucitela a selektivna pozornost’

Selektivita pozornosti, manifestovana na psychofyziologickej Urovni aj prostrednic-
tvom pohybov oci, je vyznamnym nastrojom ucitela pri riadeni priebehu pedago-
gického procesu a Uzko suvisi s konceptom profesijného videnia. V tomto zmysle
mozeme selektivitu pozornosti v SirSom kontexte charakterizovat’ ako stbor schop-
nosti ucitela identifikovat’ situacie a udalosti, ktoré su z profesionalneho hladiska
relevantné pre Uspesnu realizaciu pedagogického procesu (Minarikova et al., 2015).
Selektivita pozornosti spociva v zamerani sa na vybrany fenomén (napriklad kon-
krétna situacia prebiehajlca v triede), o znizuje moznosti pozornostnej alokacie
na iné podnety. Irelevantné informacie tak zostavaju ignorované (Galotti, 2008).
Je dolezité poznamenat, Ze atriblty pozornostnej selektivity sa v priebehu praxe
u ucitelov menia a vyvijaju. Skiseni ucitelia st schopni efektivnejsie filtrovat ire-
levantné podnety a redukovat’ tak mnozstvo informacii, ktorym s denne vystaveni
(van den Bogert et al., 2014).

Profesijné videnie (Goodwin, 1994) patri medzi kognitivne kompetencie ucite-
lov, ktoré do velkej miery reflektuju schopnost’ pedagoga efektivne distribuovat’
pozornost pri sledovani dynamiky situacii v triede (Meschede et al., 2017). M6zeme
ho definovat' ako socialne organizovany sposob vizualneho vnimania a porozume-
nia udalostiam (Minarikova et al., 2015); respektive ako schopnost’ ucitela vsimat’
si a interpretovat’ relevantné klice podstatné pre vyucbu a ucenie sa Studentov
(Meschede et al., 2017; van den Bogert et al., 2014). Ako uvadza Minarikova et al.
(2015), v oblasti vyskumu zameraného na ucitelov bolo profesijné videnie spajané
napriklad s odbornymi skisenostami ucitela; mnoho vyskumov bolo zameranych na
vyvin profesijného videnia ako sUboru schopnosti a zrucnosti ucitela (Wolff et al.,
2016) Ci na vplyv profesijného videnia na kvalitu vyucovania a ucenie sa Ziakov
(Meschede et al., 2017).

Pri definovani profesijného videnia je okrem uz spominanej selektivnej pozornosti
(alebo aj tzv. noticing) podla Minarikovej et al. (2015) vyznamny eSte jeden kom-
ponent: uvazovanie zalozené na vedomostiach (knowledge-based reasoning). Tato
zlozka reprezentuje procesy, sUvisiace so schopnost'ou prisudit’ konkrétnej situacii
zmysel a premyslanim nad nou, ¢o vyzaduje urcité vedomosti Ci skisenosti. Selek-
tivna pozornost’ je s uvazovanim zalozenym na vedomostiach Uzko prepojena a oba

10 Vacsina $tdii v tejto oblasti bola zamerana prevazne na didaktick( perspektivu; na procesy
ako Citanie, on-line ucenie sa ¢i rozlicné teorie ucenia, ako napr. multimedialne teérie ucenia
(Dogusoy-Taylan & Cagiltay, 2014; Johnson & Mayer, 2012; Labischova, 2015).
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Obrazok 1 Profesijné videnie ako mediator na kontinuu dispozicie - pedagogicka prax (upravené
podla Meschede et al., 2017).

..

procesy su cyklické. Ucitel orientuje svoju pozornost’ na zaklade procesov myslenia
a naopak, uvazuje nad podnetmi, na ktoré zameriava svoju pozornost’, ¢o sUvisi so
spominanymi top-down mechanizmami orientacie pozornosti. Profesijné videnie je
tak podmienené schopnost'ou ucitelov prepajat teoretické vedomosti a praktické
zrucnosti, ako aj ich vybavenostou potrebnymi situacnymi skisenostami a poznatka-
mi, aby boli schopni interpretovat’ udalosti, ktoré su pre ucenie podstatné a dolezité
(Gold & Holodynski, 2017; Jarodzka et al., 2010). Meschede et al. (2017) upozornujd
na komplexnl povahu profesijného videnia ako kompetencie, ktord je mozné chapat
aj ako mediator medzi dispoziciami ucitela a jeho vykonom, resp. pedagogickou
praxou v prostredi dynamiky triedy (obrazok 1).

V tomto kontexte je podla Meschede et al. (2017) dolezité zdoraznit, ze profe-
sijné videnie ako kompetencia je do istej miery!! indikatorom Urovne profesijnych
vedomosti ucitela, resp. je podmienené jeho pedagogickymi vedomostami (pedago-
gical content knowledge). Tieto vedomosti deklarativneho charakteru sa postupne
na zaklade pedagogickej praxe, sprostredkovanej percepciou a sofistikovanou inter-
pretaciou diania v skolskej triede transformujl na situacne specifické kompetencie
a utvaraju jedine¢nd struktiru kognicie ucitela.2

Profesijné videnie je podla van den Bogerta et al. (2014) vyznamnym predpokla-
dom efektivneho manazmentu triedy. Definovat by sme ho podla tychto autorov mohli
ako spravanie sa ucitela v zmysle udrzania poriadku v triede, angaZovania Studentov

11 Podla Meschede et al. (2017) sa aktualne Studie lisia v ponimani intenzity vztahu medzi situacne
Specifickymi kompetenciami, akou je profesijné videnie, a deklarativnymi vedomostami (ako su
v tomto pripade pedagogické vedomosti).

12 Ambiciou tohto textu nie je pokryt vsetky koncepty, potencialne slvisiace s profesijnymi vide-
nim; potencialny prinos pre skimanie kognicie pedagogov by vSak mohli mat koncepty ako kogni-
tivne schémy ¢i situacné uvedomenie (situational awareness) (Endsley, 2015), ktoré zahfna aj
element predikcie udalosti, ktoré budl v dynamike situacii nasledovat, ¢o ovplyviuje vysledné
rozhodnutie Ci spravanie aktéra.
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¢i ich povzbudzovanie k vzajomnej kooperacii. Malo by ist’ o sibor akcii, ktoré ucitel
realizuje, kombinujuc pedagogické vedomosti a informacie tykajlce sa triedy takym
sposobom vedenia interakcii, ktory zaruci, ze na strane ziakov prebehn( procesy
ucenia (Wolff et al., 2016). Predpokladom Uspesného vykonu tychto akcii je vsak
schopnost’ ucitela detekovat a identifikovat dolezité udalosti, prebiehajlce v triede,
ktoré mozu vyzadovat’ jeho intervenciu. Ked'ze trieda je velmi komplexnou strukturou
a mnozstvo dejov v nej prebieha simultanne, pricom mnohé z nich nie st jednoducho
predvidatelné, vietky vyssie uvedené faktory si vyzaduju ucitelovu neustalu pozor-
nost’. Vyssie popisané schopnosti u zacinajucich pedagogov podla van den Bogerta et
al. (2014) nie st samozrejmostou. Je vsak nedostatkom zacinajlcich ucitelov, Ze nie
st schopni tieto udalosti vnimat? Alebo ich vnimajd, no nie st schopni vyhodnotit ich
ako relevantné? Kedze profesijné videnie zko stvisi s d(Zkou pedagogickej praxe,
podla Uli¢nej (2017) je dolezité zameriavat sa na rozvoj tejto kompetencie uz v prie-
behu pregradualnej pripravy studentov ucitelstva.

4 Eye-tracking vo vyskume profesijného videnia
ucitelov a uciteliek

Zakladny prehlad o metodologickych a konceptualnych problémoch v pedagogicko-
-psychologickom vyskume profesijného videnia ponika kapitola Widjaje, Xu a Job-
ling (2018) a prehladovy ¢lanok Beach a McConnel (2018). V studiach, zameranych
na profesijné videnie ucitelov sa videa, znazornujuce dianie v triede, vyuzivaju ako
podnetovy material dlhodobo (Gaudin & Chalies, 2015); sledovanie videozaznamov
diania v triede je povaZované za nastroj v zlepsovani Urovne profesijného videnia
ucitelov (Gold & Holodynsky, 2017). Treba vsak zdoraznit, ze jednym z metodolo-
gickych problémov tohto typu stadii je skutocCnost, ze video triedy samo o sebe
nereprezentuje profesijné videnie, a teda to, ¢o si ucitel vSimol. Vyuzitie eye-trac-
kingu v tomto smere predstavuje benefit v moznosti empiricky skimat’ prebiehajlce
kognitivne procesy, podmienujuce profesijné videnie. Ako vsak uvadza Jarodzka et
al. (2017), stidii s vyuzitim eye-trackingu, zameranych na profesijné videnie uci-
telov pri sledovani dynamiky skolskej triedy, je zatial stale relativne malo; jedna sa
o velmi specifickd problematiku, aj v stvislosti s informacnou bohatost'ou prostredia,
ktoré z hladiska podnetového pola skolska trieda predstavuje. Navyse, vacsina studii
pohybov oéi v tejto oblasti bola zamerana skor na statické stimuly, o experimen-
tatorom umoznuje vyssiu mieru kontroly sledovanych premennych. V pripade videi
ide o dynamické stimuly, pri ktorych je velmi dolezité definovat oblasti zaujmu
(AOIs) ako dynamickeé plochy, ked’Ze Ziaci m6zu v priebehu Casu menit svoju poziciu
v priestore triedy (Jarodzka, Holmqvist, & Gruber, 2017; Sokolova & Hlavac, 2018).
NizSie predstavime strucny prehlad studii, vyuzivajlcich eye-tracking vo vyskume
profesijného videnia ucitelov pri sledovani diania v skolskej triede.!3

13 Kritérii pre zaradenie tychto $tudii do vyberu bolo niekolko: (a) ¢lanok bol publikovany v recen-
zovanom odbornom Casopise z oblasti pedagogickej psychologie a je zahrnuty vo WoS; (b) ¢lanok
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Van den Bogert et al. (2014) pouzili eye-tracking s cielom skimat priamu vizualnu
percepciu skisenych ucitelov a Studentov ucitelstva; a ich schopnost’ identifikovat’
udalosti prebiehajlce v triede, relevantné pre triedny manazment. Ako podnetovy
material boli prezentované videa vybranych situacii, prebiehajlcich pocas dvoch
vyucovacich hodin, zachytavajlce Skolsku triedu z vizualnej perspektivy ucitela.
Participanti vyskumu prostrednictvom stlacenia tlacidla generovali tzv. ¢asové mar-
kery, pricom tlacidlo stlacili, akonahle si vo videu vsimli d6lezitu udalost.'# Auto-
ri predpokladali, ze skiseni pedagogovia budu informacie spracovavat' rychlejsie
a budul potrebovat kratsi cas na porozumenie aktualnej situacii v triede. Uvedené sa
varianciou diZky fixacie a rovnomernej$im rozlozenim vizualnej pozornosti medzi
Studentmi v triede, na rozdiel od zacinajlcich ucitelov, u ktorych autori predpokla-
dali vyssiu mieru koncentracie pozornosti len na niekolkych studentov.

Vysledky ukazali, Ze skuseni ucitelia spracovavajl vizualnu informaciu rychlejsie,
konzistentne a CastejSie kontroluju, ako sa spravaju ziaci a pozornost v triede distri-
buujl rovnomernejsie, v porovnani so Studentmi ucitelstva. Kym studenti ucitelstva
sa podla stidie zameriavaju na problémy v triede, skuseni ucitelia sa sustredia na
ich dosledky a vplyv. Podla autorov je dolezité zakomponovat pocas snimania po-
hybov oci do experimentalneho dizajnu alternativny zdroj dat (v tomto pripade slo
0 uz spominané casové markery), umoznujuci dedukovat, aky proces vyvolava dané
vzorce ocnych pohybov - napriklad, v pripade kratkych fixacii méze ist tak o rychle
spracovanie informacii, ako i o povrchnejsie skenovanie situacie ¢i nevsimnutie si
prebiehajlicej udalosti v triede. Okrem casovych markerov za takyto zdroj dat autori
povazuju i verbalne vyjadrenia participantov ohladom aktualneho diania vo videu.
V sGvislosti s distriblciou vizualnej pozornosti autori dospeli k zaveru, ze tato sledu-
je linearny trend, ktory sa vsak u studentov ucitelstva prejavil velmi rychlym pokle-
som distribucie. Znamena to, ze kym Studenti ucitelstva konkrétnej udalosti v triede
venuji kompletnd kapacitu svojej pozornosti, a to pravdepodobne aj na Ukor zame-
rania pozornosti na iné dolezité udalosti v triede; skuseni ucitelia si schopni pocas
sustredenia sa na dolezitl udalost’ d’alej monitorovat dianie v celej triede.

Yamamoto a Imai-Matsumura (2013) zistili, Ze pocet a diZka fixacii venovanych
konkrétnym ziakom, suvisi u skusenych ucitelov so schopnost'ou identifikovat' u tych-
to Ziakov rusivé spravanie. Stidia, porovnavajica ucitelov s rozli¢nou diZkou praxe,
bola zamerana na schopnost’ ucitela zaznamenat situaciu, kedy sa dvaja Ziaci neria-
dili podla instrukcie zatvorit’ ucebnicu. Ucitelia, ktori si tychto Ziakov vsimli, mali
v tejto oblasti podnetového pola vy3si pocet i diZku fixacii v porovnani s ostatnymi
ucitelmi. Medzi identifikaciou tychto Ziakov a di{Zkou praxe viak nebol vztah; autori

bol publikovany v obdobi rokov 2010-2019; (c) ¢lanok je primarnym zdrojom a ma formu vyskum-
nej Studie; (d) ¢lanok je zamerany na problematiku profesijného videnia; e) jednou z pouzitych
metdd je snimanie pohybov oci.

14 Na zaklade poctu stlaceni tlacidla v rovnakom case vysokym poctom participantov boli gene-
rované tzv. zhluky (clusters) ¢asovych markerov. Tieto segmenty boli pouzité pri analyze dat,
ziskanych prostrednictvom eye-trackingu.
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sa teda v rozpore s Bogertovym timom (2014) a d’alSimi autormi (Wolff et al., 2016)
domnievaju, Ze selektivna pozornost’ uéitelov nie je podmienena dizkou praxe.
Wolff et al. (2016) administrovali skisenym a zacinajucim ucitelom dva typy
videi: (a) videa, zobrazujlce znudenych Studentov pocas vyucovania, ktori vSak
otvorene nevykazovali prejavy rusivého spravania; (b) videa, zobrazujlice expli-
citné rusivé spravanie pocas vyucovania. Skuseni ucitelia zameriavali pozornost’ na
relevantné informacie a monitorovali viacero oblasti triedy. Pozornost zacinajlcich
ucitelov bola menej zamerana, skor roztrusena, ich vnimanie bolo podla autorov
podmienené skor obrazom, kym v pripade skisenych ucitelov percepciu podmienili
vedomosti. Vizualna percepcia tak bola interskupinovo kvalitativne odlisna: sku-
seni ucitelia derivuju z percepcnych klGcov vyznam inym spésobom ako zacinajuci
na zaklade svojich sklsenosti a kognitivnych schém. Tieto im umoznuja selektovat’
a monitorovat’ konkrétne vizualne kluce, ktoré maja vyznam pre interpretaciu danej
udalosti. Skuseni ucitelia tak orientuju svoju pozornost’ aj na podnety, ktoré by mohli
byt potencialne dolezité pre manazment triedy este predtym, ako sa plne prejavia.
Uvedené stldie boli zamerané na snimanie pohybov oci ucitelov pri sledovani vi-
dei Skolskej triedy, no nie v Case, kedy sami ucili. Stiirmer et al. (2017) kladu otazku,
do akej miery je mozné uvedené zistenia prepojit s atribitmi profesijného videnia
ucitelov pocas vyucovania, teda priamo v prostredi vlastnej triedy.!> Cortina et al.
(2015) pri porovnavani profesijného videnia skusenych ucitelov a studentov ucitel-
stva pouzili mobilnu eye-trackingovl technoldgiu (MET). Tieto zariadenia umoznuja
monitorovat’ pozornostné procesy pocas vyucovania v prirodzenom prostredi skolskej
triedy. Ucitelia mali na sebe pocas vyucovacej hodiny okuliare (snimajice ocné po-
hyby) s integrovanou kamerou, ktora zaznamenavala dianie v triede z perspektivy
zorného pola ucitela v realnom case. Vyskum tak vd'aka mobilnému eye-trackeru
prebiehal v prirodzenom prostredi $koly. Studenti ucitelstva preukazali v porovnani
so skusenymi ucitelmi horsiu schopnost’ monitorovania diania v triede, ¢o sa prejavilo
signifikantne vyssimi hodnotami Gini koeficientov v tejto skupine.!® Zaujimavostou
Studie je prepojenie dat ziskanych prostrednictvom eye-trackingu so Specifickymi
dimenziami triedy, skorovanymi prostrednictvom systému CLASS. V tomto smere au-
tori dospeli k necakanym zisteniam, prepajajuc kvalitu poskytovania spatnej vazby
s vyssim poctom fixacii. Signifikantny efekt sa prejavil len u zacdinajucich ucitelov:
kvalita poskytovania spatnej vazby ucitela ziakom bola negativne asociovana so
schopnostou monitorovania triedy a sGvisela s vy$sim poctom fixacii na ziaka na Ukor
zvysku triedy. Zacinajlci ucitelia tak mali pri poskytovani spatnej vazby tendenciu
prist’ k Ziakovi bliZsie, pozerat sa mu do oci, a podobne. Na rozdiel od nich, skiseni
ucitelia boli pocas poskytovania spatnej vazby konkrétnemu ziakovi zaroven schopni

15 Délezitou metodologickou poznamkou je tiez percepcia znamej / neznamej triedy ako prostre-
dia a ziakov a jej vplyv na priebeh spominanych procesov, ktora méze v predstavovat’ viacero
intervenujlcich premennych.

16 Gini koeficient podla autorov v $tldii predstavoval kvantitativnu mieru distriblcie fixacii uéitela
voci ziakom v triede, pricom nizsie hodnoty predstavovali vyssiu kompetenciu ucitela monitoro-
vat’ triedu a rovnomernejsiu distriblciu pozornosti uitela. Vypocet koeficientu vychadzal z poctu
fixacii ucitela na Ziaka na Ukor fixacii na ostatnych Ziakov v triede.
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monitorovat’ dianie v celej triede, Co ukazal aj signifikantne nizsi pocet fixacii na
Ziaka v tejto skupine.

K velmi podobnym vysledkom dospeli v studii s vyuzitim mobilného eye-trackin-
gu aj autorky Stiirmer et al. (2017). Tento raz boli participantmi vyskumu vyluéne
Studenti ucitelstva (N = 7), zaznamenavané boli ich pohyby oci pocas vyucovania,
so zameranim na frekvenciu a trvanie fixacii. Podla vysledkov sa studenti ucitelstva
v zameranosti pozornosti vyrazne liSia, pricom distribuuju svoju pozornost’ pocas
vyucby len na niekolkych Ziakov z triedy. Autorky vyskumu sa domnievaju, Ze je po-
trebné realizovat viac studii profesijného videnia s dorazom na pozornostné procesy
ucitelov pocas vedenia vyucby v triede, nakolko tieto informacie majd vyznamné
implikacie pre pripravu buddcich ucitelov.

Dessus, Cosnefroy a Luengo (2016) pouzili mobilny eye-tracking pri porovnani
distriblcie pozornosti zacinajlcich a sklsenych ucitelov pocas hodiny matematiky.
Zamerali sa aj na najcastejsie sledovanych ziakov vo vztahu k ich spravaniu v triede
a vykonu. Dospeli k zaverom, Ze vzorce pohybov oéi stviseli predovsetkym so sku-
senostou ucitelov.

Z vyssie analyzovanych studii vyplyva, ze zacinajlci ucitelia CastejSie orientuju
pozornost’ na informacie, ktoré z hladiska triedneho manazmentu nie su relevantné;
spracovavaju vizualne informacie pomalSie a distribuujli pozornost menej rovno-
merne v porovnani so skisenymi ucitelmi, ¢o sa prejavuje vysSou mierou variancie
v pocte a diZke fixacii. Dessus et al. (2016) hovoria v tomto zmysle o kognitivnom
pretazeni zacinajucich ucitelov. Medzi stratégiami skisenych a zacinajucich ucitelov
by sa mohli vyskytovat' aj kvalitativne rozdiely (Jarodzka et al., 2017), ktoré by do
istej miery mohli reflektovat’ aj rozdiely medzi expertmi a zaciatocnikmi v inych
profesiach (Reingold & Sheridan, 2011; Widjaja, Xu, & Jobling, 2018): ide najma
o Specifické charakteristiky vizualnej percepcie a integrovaného perceptualneho ko-
dovania, velkosti vizualneho podnetového pola, ktoré priamo podmienuji bottom-up
orientaciu pozornosti (Wolff et al., 2016). Dalej s to top-down vplyvy implicitnych
vedomosti, ktoré zvysujl senzitivitu voci relevantnym percepcnym klicom a facili-
tuju ich vcasnl detekciu bez toho, aby si ich zapojenie experti priamo uvedomovali
(Bogert et al., 2014; Jarodzka et al., 2017). Vizualne spracovanie ovplyviuju aj
schémy a scenare, dolezité je preto viac sa zamerat’ aj na otazku zmien v organi-
zacii vedomosti v dlhodobej pamati s narastajlcou praxou (Stiirmer et al., 2017).
Zacinajlci ucitelia podla Wolff a kolegov (2016) pravdepodobne este nedisponuju
kontextualizovanymi, na ciel a prax orientovanymi vedomostami, ktoré by im ulah-
¢ili kontinualny monitoring relevantnych percepcnych klicov a udrziavanie neustale
aktivnej reprezentacie triedy, ako to robia experti (van den Bogert et al., 2014).

Dolezité je vsak podotknut, Ze Skolské triedy su velmi Specifickym, informacne
bohatym prostredim, kde nie je mozné jednoducho preniest data tykajlce sa ex-
pertov z inych disciplin (Jarodzka et al., 2017). Pri interpretacii vysledkov je vsak
dolezité zohladnit homogenitu a velkost vzorky (vacsina stidii bola realizovana na
velmi malych vzorkach participantov), ako i cross-kultirne vplyvy (Mclntyre, Main-
hard, & Klasser, 2017). Jarodzka a kolegovia (2017) sa vSak domnievaju, Ze pokial vo
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v organizacii pojmov v ramci dlhodobej pamite s narastajicou d(zkou praxe, nebu-
deme schopni pri pouziti eye-trackingu dospiet’ k zmysluplnym zaverom; tvrdenie, ze
skiseni ucitelia za vyznacuju vacsim poctom fixacii podla autorov nema ekologick(
validitu, resp. je v praxi per se takmer bezvyznamné. Otazkou rovnako zostava, do
akej miery pohyby oci reflektuju top-down mechanizmy pozornostnej orientacie,
profesijné videnie a uvazovanie zalozené na vedomostiach. Aj v tomto ohlade by
mohol byt uzito¢nym metodologickym nastrojom efekt trianguldcie, teda doplnenie
eye-trackingu o dalSie, behavioralne data, resp. verbalne vypovede participantoy,
ktoré by mohli umoznit presnejsie detekovat’, preco sa osoba v danej chvili pozerala
konkrétnym smerom (Jarodzka et al., 2017; Widjaja, Xu, & Jobling, 2018).

Zaver

Kognitivne schopnosti a kompetencie pedagoga, podmienujlce aplikaciu stratégii
efektivneho vedenia triedy m6zeme na zaklade analyzovanych empirickych zisteni
rozdelit do dvoch vzajomne podmienenych kategorii:

1) Profesijné videnie a vizualna pozornost’

Vyznamnou sucastou profesijného videnia je okrem selektivnej pozornosti aj schop-
nost’ rovnomerne distribuovat’ pozornost, o ucitelovi umoznuje efektivnejsie moni-
torovat’ dianie v triede. Navyse, patri sem i schopnost’ dalej sledovat’ dianie v celej
triede pocas sUstredenia sa na inG dolezit( udalost’; rychle spracovanie vizualnych
informacii a Casta, konzistentna kontrola spravania ziakov v triede (Cortina et al.,
2015; van den Bogert et al., 2014).

2) Uvazovanie zalozené na vedomostiach

Vedomosti a skisenosti ucitelovi umoznuju situacie adekvatne interpretovat’ a iden-
tifikovat' udalosti, ktoré st v danej chvili dolezité; zameriavat sa primarne na ich
dosledky a mozny vplyv v buddcnosti, nie len na aktualny problém v triede (van den
Bogert et al., 2014). S uvedenym slvisi aj schopnost’ automaticky vedomosti abstra-
hovat’ a aplikovat’ na konkrétnu situaciu, zvySujluc tak senzitivitu na délezité per-
cepcné klUce a vzorce naroénych situacii v triede, Co zaroven facilituje ich vcasnl
detekciu a umoznuje zefektivnenie manazmentu triedy (Gold & Holodynski, 2017).

Pre efektivny manazment triedy je porozumenie udalostiam rovnako dolezité
ako ich monitorovanie, ide teda o Uzku kooperaciu top-down a bottom-up mecha-
nizmov spracovania informacii (Wolff et al., 2016). Eye-tracking ako metodologicky
nastroj moze prispiet’ k empirickému zhodnoteniu tychto kognitivnych kompetencii
a schopnosti, nakolko umoznuje skimat’ aj implicitné aspekty kognitivnych a per-
ceptualnych procesov, ktoré nie je mozné detekovat prostrednictvom verbalnych
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vypovedi participantov (Bogert et al., 2014), no maju implikacie pre identifikaciu
a interpretaciu dynamiky skolskych situacii a triedny manazment.

Eye-tracking by mohol sluzit aj ako cenny nastroj tréningov profesijného videnia
u zacinajucich ucitelov. Tito by jednak mali moznost trénovat’ schopnost’ profesijné-
ho videnia sledovanim videi triedy, ziskanych od skdsenych pedagogov prostrednic-
tvom mobilnych eye-trackerov, ale aj analyzovat’ vlastné videa a ucit sa prostred-
nictvom spatnej vazby efektivne distribuovat’ pozornost a monitorovat’ tak dianie
v triede. Prvé vyskumy v tomto smere vzdelavania ucitelov ukazuju, Ze ucitelia sU
schopni regulovat’ na seba zameranu kogniciu a orientovat’ pozornost’ na studentov
(Cortina et al., 2015). Vyznam vsak ma zamerat’ sa v budlcich vyskumoch aj na
kvalitativne odliSnosti v uvazovani o dynamike diania v triede u zacinajucich ucite-
lov (Uliéna, 2017). Pri priprave danych tréningov a experimentalnych stidii je vSak
potrebné dosledne zohladnit’ aj limity prace s eye-trackingom, ktoré v slovenskej
odbornej literatdre popisala napriklad Smidekova (2018).
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Interakce pri reseni problémoveé
orientovanych uloh ve vyuce prirodovédy

Tereza Ceskova
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Ani po vice nez deseti letech od zavedeni klicovych kompetenci do
Ceského kurikula nema mnoho uéiteld jasnou predstavu, jak je ve vyuce rozvijet. Tato studie se
zamérfuje na jednu z nich - kompetenci k reseni problému. V predchozim vyzkumu se ukazalo, ze
samotné ,,dobré“ zadani problémové orientované ucebni tlohy, které dava zakim prostor analyzovat
problém a hledat rizna feseni, neni zarukou, ze bude u zaki kompetence k rfeseni problému rozvi-
jena. Z vyzkumu vyplynula potfeba zamérit se na prabéh feseni takovych Gloh. Cilem této studie je
proto popsat, jak probiha interakce mezi ucitelem a zaky pri FeSeni vyukovych situaci, které jsou
zaloZeny na problémové orientovanych Ulohach, a to pomoci konverzaéni analyzy 12 problémové
orientovanych vyukovych situaci vybranych z 10 hodin prirodovédy porizenych v letech 2010/2011
u péti ucitell vzdy ve dvou po sobé jdoucich vyucovacich hodinach. Ze zjisténi mj. vyplyva, ze
interakce ma celkové volnéjsi charakter, role ucitele je upozadéna, ucitel nechava zaky odpovéd’
konstruovat samostatné a projevuje se ve chvili, kdy je potreba zakim zUzit problémovy prostor,
pomoci analogii s jinym kontextem apod., nikdy vSak pfimo nenavadi k spravnému feseni ani je sam
neuvadi. Lisi se rovnéz zpétna vazba, pri niz se ucitel pta po zdivodnéni zakovy odpovédi a misto
vlastni opravy Ci doplnéni elicituje zpresnéni i dalsi mozné odpovédi. V zavéru je diskutovana
souvislost se scaffoldingem, limity vyzkumu i dal$i mozné sméry badani, které by mohly ve svém
vysledku pomoci vytvorit nahled na to, jak kompetenci k reseni problému ve vyuce rozvijet.

Klicova slova: problémové orientovana Uloha, problémové orientovana situace, kompetence k reseni
problémd, interakce, konverzaéni analyza, prvni stupen

Interaction While Solving the Problem-Oriented Tasks
in Primary Science Education

Abstract: It has been over ten years since the key competences were introduced
into the Czech curricula; however, there are still lots of teachers who do not fully understand how
to implement these competences in their teaching and instruction. This paper focuses on one of
them: the problem-solving competence. In our previous research, we found that a well-designed
assignment of a problem-oriented task does not guarantee developing of problem-solving compe-
tence. From our research, a need to focus on the execution of the problem-oriented task as such
has emerged. The presented study aims to describe the interaction between the teacher and pupils
while solving the problem-oriented situation developed around the problem-oriented task. | used
the method of a conversation analysis of 15 problem-oriented situations selected from 10 primary
science lessons, collected in 2010/2011 in five classes (in two subsequent lessons). My analysis shows
that interactions in problem-oriented instruction have overall looser character of institutional rules;
the teachers” role is rather inhibited as they let the pupils come up with their solutions more in-
dependently, intervening in the process only if necessary - e.g. to narrow down the problem space
or to help by bringing an analogy from a different context. However, the teachers never provide
explicit prompts leading to direct solution of the task nor reveal the correct solution. There are also
differences in the way they provide feedback and rapport during the problem-oriented situations.
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For instance, when the teachers ask for an explanation or justification, they elicit a specification
or providing other possible solutions instead of correcting the students. In conclusion, | discuss the
connection between the explored interactions and scaffolding, limitations of my research and the
potentials of follow-up research to understand in more depth how to support the development of
pupils problem-solving competence.

Keywords: problem-oriented task, problem-oriented situation, problem-solving competence, inter-
action, conversation analysis, primary school

Kurikularni reforma prinesla do Ceského vzdélavani ideu kli¢ovych kompetenci. Ani
po deseti letech ucitelé nemaji jasnou predstavu, co tento pedagogicky konstrukt
znamena a jak jej ve vyuce u zaku rozvijet (coz je ale de facto dle kurikula jednim
z hlavnich cild vzdélavani). Tato studie se proto zaméfuje na jednu z nich - kom-
petenci k fe$eni problém( - a snazi se odhalit, jak vypada interakce mezi ucitelem
a zaky pri reseni vyukovych situaci, které jsou zalozeny na problémové orientova-
nych Glohach.

Vymezeni klicovych kompetenci v RVP ZV (2005 a nasledné revize) je pomérné
volné a nejsou jasné teorie, z nichz jejich popisy vychazeji.! Je zrejmé, Ze rozvijeni
klicovych kompetenci je principialné dlouhodobym cilem. Kompetenci k reseni pro-
blému ve vyuce lze rozvijet soustfedéné, kupr. pomoci komplexnich Gloh typu PISA,
které cili primo na danou kompetenci a méné pak berou ohled na obsahovou stranku
(viz napr. Setreni PISA 2003 zamérené mj. na kompetenci k reseni problémovych
Gloh? - problem-solving competence; PISA 2012 zamérené mj. na kreativni reseni
problému - creative problem-solving competence; ¢i PISA 2015 analyzujici tymové
feeni problému - collaborative problem-solving competence)3. Takové Ulohy vyza-
duji obvykle samostatny prostor i ¢as nad ramec bézného kurikula. Tato studie si vSak
klade za cil sledovat rozvijeni kompetence (k FeSeni problému) ve vyuce, ktera necili
primarné na podporu kompetenci, avsak kterou se, jak predepisuje RVP ZV, jejich
rozvijeni prolina napric ,veskerymi vzdélavacimi obsahy, aktivitami a ¢innostmi,
které ve skole probihaji“ (2016, s. 10). Predpokladam tedy, Ze danou kompetenci
(ze kultivovat i drobnéjsimi GUlohami, které umoznuji zakim rozvijet urcité kompo-
nenty kompetence bez naroku na komplexnost, jakou davaji Ulohy zamérené primo
na dané téma (resp. kompetenci). Aby bylo mozné takovou vyuku identifikovat, bylo
nutné vymezit jeji charakteristiky.

T VRVP ZV (2016, s. 10) je psano: ,Jejich [klicovych kompetenci] vybér a pojeti vychazi z hodnot
obecné prijimanych ve spolecnosti a z obecné sdilenych predstav o tom, které kompetence jedin-
ce prispivaji k jeho vzdélavani, spokojenému a Uspésnému zZivotu a k posilovani funkci obcanské
spolecnosti. “

2 Ceské ekvivalenty pro pojmy zkoumané v Setfenich PISA vychazeji z dokumentil Ceské 3kolni
inspekce - viz https://www.csicr.cz/Prave-menu/Mezinarodni-setreni/PISA.

3 Podrobnéji na http://www.oecd.org/pisa.



Interakce pri reSeni problémové orientovanych uloh ve vyuce prirodovédy
1 Problémové orientovana vyuka

Pri uvaZovani o problémové orientované vyuce musime totiz zohlednit dva klicové
aspekty - zadani problémové orientovanych Uloh a vlastni realizaci ve vyuce. Je
treba dodat, Ze Ulohy, jeZ by odpovidaly charakteristikam typické, resp. idealni
problémové orientované ulohy, se ve vyuce nevyskytuji, at’' uZ pro svoji naroc¢nost na
pripravu, komplexnost, ¢i Casové naroky. Proto vyuzivam tzv. klastrového pojeti poj-
mu (Gaut, 2000), resp. fuzzy pojeti konceptualizace (Slavik et al., 2013, s. 66), jez
urcuje, které z charakteristik jsou nezbytné a které dalsi potrebné k tomu, abychom
Ulohu mohli povaZovat za problémové orientovanou. Tento pristup umoznuje sledovat
i Ulohy, které rozvijeji dil¢i casti kompetence (kupr. operace vedouci k feseni, propo-
jovani znalosti z riznych kontext( apod.), avsak pri sou¢asném (nutném) zachovani
charakteru ,,problémovosti“ tloh, jenz jim dava potrebny ramec. Na zakladé reserse
teoretickych studii (podrobny popis a zdiivodnéni viz studie Ceskova & Knecht, 2016,
na niz tento vyzkum primo navazuje) tedy definuji problémoveé orientovanou ucebni
Ulohu jako Ulohu, ktera musi: (1) obsahovat nelplné strukturovany problém* (to
Znamena, ze Uloha neni resitelna jednoduchou aplikaci znamych ¢i béznych pravidel
nebo principt, alespon jeden prvek Glohy je nelplné definovany nebo zcela neznamy;
Gdaje jsou méné navodné, neni jasné, kdy, jak a zda vibec dané Gdaje pouzit; nebo
je tfeba vzit v ivahu znalosti z jinych kontext a jeho fe$eni pak obsahuje v sobé sys-
tém na sebe navazujicich kroku, jeZ zak musi odhalit a vyresit; viz Chi & Glaser, 1985,
s. 246-248; Jonassen, 1997, s. 68-69; Sternberg, 2009, s. 389-404); (2) umoznovat
vice reSeni (i kdyZ ucitel ocekava néjakou odpovéd’, vede k ni vice alternativnich
myslenkovych operaci, nebo existuje vice spravnych reseni) a zaroven musi splno-
vat alespon dvé z nasledujicich charakteristik: (3) mezioborovy charakter (vyzaduje
tedy uziti souvislosti z riznych kontextu); (4) ucitel je v ni pouze zadavatelem ulohy
(konstruktivisticky charakter, vétsi aktivita je na strané zaka); (5) vychazi z realného
Zivota ¢i ze zkuSenosti Zaku; a (6) je rfesena ve skupiné (feSeni je zaloZzeno na so-
ciokognitivnim dialogu). Ucebni Glohy ve vyuce ale nelze sledovat izolované, proto
vyuzivam situacni pojeti a zkoumam je jako tzv. problémové orientované vyukové
situace, jichz je problémové orientovana Uloha zakladem a které maji vzhledem ke
své , problémovosti“ uréity charakteristicky priibéh (rozpracovani viz Ceskova, 2016).

V predchozim vyzkumu (CeSkova & Knecht, 2016; dale pro 2. stupefi Knecht, 2014)
jsme se presveédcili, ze samotné ,,dobré“ zadani problémové orientované ucebni
Ulohy, které dava zakam prostor analyzovat problém a hledat rizna reseni, neni
zarukou, ze bude u zaku rozvijena kompetence k reseni problému. Z vyzkumu vyply-
nula potfeba zamérit se na samotny pribéh Feseni takovych Gloh, a to je pravé cilem
predkladané studie. Komunikace ve tridé je zkoumana riznymi zplsoby - z hlediska
diskurzu, roli, skupinové interakce, dialogismu nebo napr. skrze interakce mezi uci-
telem a Zaky. Pro tuto studii z nich volim pravé zkoumani interakci prostrednictvim

4V literature se objevuji soubézné dva obsahem témér synonymni vyrazy ill-defined a ill-structu-
red problems. Jonassen (1997, s. 78) je usporadava takto: ,Nelplné strukturovanym (ill-struc-
tured) problémem je nelplné definovany (ill-defined) problém situovany v realném svété.
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konverzacni analyzy, a to predevsim proto, Ze umoziuje odhalit, jak ucitel zpro-
stfedkovava obsahy (daného oboru) a dosahuje cild (zde rozvijeni kompetence
k reseni problému) skrze (v tomto pripadé problémové orientované) ucebni Glohy.5
Moji snahou bude pomoci konverzacni analyzy popsat charakteristiky interakci pri
feSeni problémové orientovanych ucebnich Gloh. Kvili snaze postihnout interakce
v téch situacich, které podporuji rozvijeni kompetence k reseni problému nejen
problémové orientovanym zadanim Glohy v jejich jadru, ale i zplsobem reseni, jsem
pro analyzu interakce vybrala pouze potencialné kvalitnéjsi vyukové situace (viz
nize; srov. Janik et al., 2013).

Interakci rozumim vzajemné plsobeni nebo ovliviiovani (Gavora, 2005, s. 9).6
Skukauskaiteova et al. (2015) popisuji rizné vyznamy, v nichz je pojem interakce
uzivan (interakce mezi ucitelem a zaky, mezi zaky navzajem, vyucovani, metoda
atd.). Zde bude sledovana v doméné vyuky, ktera, jak ji autori shrnuji, bere v potaz
jak vzajemné plsobeni ucitele na zaky a opacné, tak dalSi pedagogické aspekty
(s. 52-53). Zatimco interakce pri reseni ve vyuce nejobvyklejsich Gloh - uzavrenych,
které vyzaduji bud’ zopakovani (repeat), nebo vybaveni si urcité znalosti (recall),
a jsou tedy na nizké kognitivni Urovni (pro Cesky kontext viz Mares$ & Krivohlavy,
1995; Svaricek, 2011) -, tradiné sestava z jednoduchych vymén skladajicich se
z ucitelovy otazky, odpovédi (obvykle vyvolaného) zaka a zhodnoceni (obvykle stran
spravnosti) dané odpovédi ucitelem, nasleduje dalsi otazka, odpovéd...; reseni (ko-
gnitivné narocnéjsich) problémové orientovanych Gloh vyZaduje mnohem pestrejsi
rejstrik ucitelovych reakci, které musi byt navic jiného razu. Projevuji se zejména
ve tretim kroku - zhodnoceni, popr. rozvinuti zakovy odpovédi (F-tah, viz nize),
v némz mGzeme identifikovat ,,praktické a proceduralni detaily vyucovani, které
ucitelé v prabéhu interakce béZné a v zavislosti na aktualnim prabéhu uzivaji“ (Lee,
2007, s. 1206). Abych mohla postihnout odlisnosti a specifika interakce v problémovée
orientované vyuce, musim ziskat podrobnéjsi nahled, jak vypada interakce v bézné
vyuce, jiz rozumim vyuku, ktera nevychazi z problémoveé orientované ucebni Ulohy
a v zasadé ji vnimam jako tu, o niZ mame povédomi (nejen) napf. z vyzkumu TIMSS.

2 Interakce ve skolni tridé

V kazdé komunikaci plati urcita pravidla. Pravidla bézné, vsedni komunikace po-
psali v sedmdesatych letech Sacks, Schegloff a Jeffersonova (1974). Zjistili, ze i ve

5 Zkoumani vyuky pohledem formalnim, jak je tomu napr. ve vyzkumech zamérenych na dialogické
vyucovani sledujicich tfeba, zda a v jaké mife jsou v situaci obsazeny predem definované indika-
tory, organizacni formy ¢i principy (Nystrand et al., 2003; Alexander, 2005; nebo vyzkumy Ustavu
pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity), dle mého nazoru prinasi jiny typ
poznani, nez na jaké se zaméruji. Konverzacni analyza umoznuje pohled reflektujici konkrétni
situaci repliku po replice s ohledem na to, jak je v komunikaci dosahovano institucionalniho
cile. Nezohlednuje tedy jen formu, ale formu v navaznosti na dany kontext (podrobné kupf.
v publikaci Tima, 2017). Proto dialogické vyucovani v tomto vyzkumu pomijim nebo je v dalSich
Castech pouze diskutuji.

6 K etymologii a vztahu interakce a komunikace viz Tamu (2014).
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zdanlivé neusporadané kazdodenni konverzaci jsou urcita pravidla, stridani replik?
je néjak koordinovano - mluvci se stridaji (nebo do hovoru vstupuji dalsi); obvykle
nehovori vice mluvcich najednou, i kdyzZ jejich kratké prekryvani je bézné (jeden
z mluvcich obvykle ,,ustoupi“), Casto nejsou zadné pauzy (gaps) mezi promluvami
nebo jsou jen velmi kratké; mluvci se obvykle stridaji na tzv. misté relevantnim
Z hlediska striddni mluvcich (dale MRP8; transition relevance place), coz je misto
prechodu k dalsi replice; délka jejich replik ani délka a obsah celé sekvence nejsou
dopredu stanoveny; pocet mluvcich ani jejich poradi nejsou predem znamy; dopre-
du neni jasné ani rozlozeni replik mezi mluvcimi (distribution of turns - tedy kdo
zahajuje, pokracuje, konci...).

V bézné (vSedni, neformalni) interakci diky témto pravidlim (podrobnéji viz Sacks
et al., 1974) nedochazi k vétsim prekryvim (overlap) mluvcich ani k velkym pauzam
mezi replikami (gap). Poruseni téchto pravidel se obvykle projevuje porusenim ko-
munikacni normy jako takové (napr. ,skakani do reci“ je de facto nerespektovani
MRP).

Interakce ve skolnim vyucovani z vyse uvedenych pravidel vychazi, vzhledem
k institucionalnimu charakteru i cili ma vsak jista specifika. Dle McHoula (1978,
s. 187) patfi mezi tzv. stredni typ (medial type?; srov. Sacks et al., 1974, s. 729),
nebot’ je svazanéjsi pravidly nez bézna, vsedni interakce, avsak ne dogmaticky,
napr. proto, Ze neni predem dano, kdo kdy bude mluvit. Kli¢ovym faktem je to, zZe
pozice prvniho mluvciho je prealokovana (predem urcena) uciteli, coz je spolecné
s hlasenim a vyvolavanim zaroven zakladni mechanismus minimalizujici prekryvani
mluvcich®0, Ucitel je ten, ktery zahajuje interakci, at uz otazkou, nebo vyvola-
nim. Zak bézné hovori ve chvili, kdy je vyzvan.!! Interakce probiha nasledovné (viz
obrazek 1):

[) zacina vzdy ucitel; ukonci-li repliku v MRP, pak

lla) vybere, komu preda slovo - coz vyplyne z konstrukce repliky: je-li mluvci 1 udi-
tel, pak vyvolanim zvoli mluvciho 2 (Zaka) apod.;

IIb) nevybere dalsiho mluvciho, pak (1) se dalsi vyvoj odviji od pravidel, ktera jsou
institucionalizovana - napr. po odpovédi zaka nasleduje zpétna vazba ucitele;
nebo (2) pokracuje dalsi replikou, dokud se nékdo jiny nezvoli sam (self-select) -

~

Replikou (turn) rozumim recovy Usek jednoho mluvciho, nez je vystridan druhym, sekvence se

sklada z replik, obvykle tak, ze tvori logicky celek (¢asto parovou sekvenci, napr. typu otazka-

odpovéd’) a promluva je sémanticky nebo syntakticky aj. uzavieny celek jednoho mluvciho. Mize

se tedy skladat z vice replik (ten Have, 2007; s. 217-219; Havlik, 2012, s. 15).

Zde vyuzivam zkratky, jejiz etymologii podrobné odlvodnuje Havlik (2012, s. 6).

Dle Sackse et al. (1974, s. 729) probiha komunikace tfemi zpGsoby: (1) jde o tzv. one-turn-at-

-time allocation, v némz m(ze hovorit kdokoli z €astnikd (napf. v diskusi); druhym polem je

(2) preallocation of all turns, kde je skrze pravidla pfedem dano, kdo mize kdy hovorit (napf.

v debaté nejprve hovori moderator, pak nékdo ,,pro“, pak ,proti“). Tretim typem je pak mix

obojiho - (3) stfedni typ (medial type).

10 Vzhledem k poctu zakua ve tfidé by jinak bylo napf. dvacet potencialnich zadinajicich mluvéich
(twenty-at-time).

11 To samozrejmé neplati vzdy - ve vyuce se objevuji rizné situace, kdy je poradek narusen, aniz by

to bylo sankcionovano, napr. ,,skoci-li“ zak uciteli do repliky ve chvili, kdy ma néjaky problém,

nécemu nerozumi apod.

© ©
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napr. v pripadé, kdy zak odpovida na otazku a po MRP pokracuje v odpovidani,
upresnovani apod. Ve vyuce ma vsak tuto moznost zpravidla pouze ucitel, proto
zak bud’ pokracuje, nebo po MRP ucitel podava zpétnou vazbu (srov. usporadani
IRF - viz nize).

replika I: mluvéi | - aktualni mluvei (UCITEL)
a) vybira dalsiho b) nevybira dalsiho
replika 2: mluvci 2 mluvci 2 mluvdi |
vybrany mluvdi | vybran sam sebou pokracuje
(ZAK vybrany UCITELEM) (UCITEL)

Obrazek 1 Interakce ve vyuce

Dalsi specifika interakce ve tridé, ktera vyplyvaji z programového McHoulova
textu (1978), se tykaji Casu, jejz ma zak na repliku alokovan. Je urcen ucitelem -
pauzy v reci mohou byt - a vétsinou i jsou - zamérnou soucasti promluvy. Tim, ze
ucitel musi dals$iho mluvéiho vyvolat, mize ovlivnit délku zakovy repliky, a tedy ji
i prodlouzit a poskytnout mu tak dostatek Casu na rozmysleni odpovédi (silent time-
-out) beze strachu, zZe bude - na rozdil od bézné mluvy - prerusen. Toto ,,davani
casu“ je v bézné mluvé znamkou formality a neuziva se (ba naopak, je bézné, ze
se repliky prekryvaji - overlap - nebo se stridaji s minimalnimi pauzami - viz Sacks
et al., 1974), zatimco ve $kolni interakci ma své podstatné misto a mize ovlivnit
i kvalitu odpovédi (viz napr. Maroni, 2011, s. 2081). Nasleduje-li po ucitelové iniciaci
prili$ dlouha pauza'2, obvykle ji u¢itel vyhodnoti tak, Ze na strané zaku / vyvolaného
zaka doslo k Spatnému porozuméni otazce, preslechnuti nebo Ze neznaji odpovéd’
apod., a svoji repliku reformuluje ¢i zopakuje. Naopak Zak Casto ziskava delsi ¢as na
odpovéd’ tim, Ze zacne svoji vypovéd’ hezitacnimi zvuky, jako napf. eh ¢ hm, no...,
¢imz uciteli naznaci, Ze iniciaci (obvykle otazku) slysel. Ucitel obvykle odpovida,
resp. uzavira sekvenci tim, ze da najevo, zda byla odpovéd’ dostatecna. Zaroven pre-
jit k dalsimu tématu, tedy ukoncit sekvenci a zacit dalsi, je dovoleno pouze uciteli
(resp. zakovi, pouze akceptuje-li to ucitel).

12 Zde respektuji nazvoslovi Sackse et al. (1974), kteri rozlisuji prekryvani (overlap), pauzy mezi
replikami (gaps) a chyby (lapses) pro pripad, kdy prvni mluvci skondi svoji repliku a ani on, ani
nikdo dalsi nezacne jinou.
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Vyse popsané stridani replik ukazuje typickou triadu, ktera se v interakci ve tridé
objevuje’3 - IRF (Sinclair & Coulthard, 1975; Nassaji & Wells, 2000).'4 Spociva ve
tfech krocich: iniciaci-odpovédi-zpétné vazbé/navazani (angl. initiation-response-
feedback - viz Sinclair & Coulthard, 1975; nebo follow-up - viz Wells, 1993). Uvadi
se, ze ve vyuce na sekundarnim stupni prevazuje nad ostatni interakci az 70 %, stej-
né tak na primarnim stupni je dominantni formou (napr. Wells, 1993) a je spojena
predevsim s uzavienymi otazkami, jejichZ odpovéd’ spociva v uciteli znamé kratké
informaci, jiz ucitel bud’ vyhodnoti jako spravnou, nebo ji opravi. Odpovédi jsou tak
stru¢né, Uzce vymezené, a tedy minimalizujici podil Zak( na rekonstruovani poznani
(Chin, 2006). Lemke (1990) popisuje v triadické interakci mezi ucitelem a zZaky néko-
lik opakujicich se vzorc(: (a) série ucitelskych otazek (teacher question series), coz
je sekvence otazek (Casto vyuzivajici strukturu IRF), které jsou vyznamové vazany
k tématu a dohromady tvori celek; (b) vybér a modifikace (selection and motiva-
tion), v nichz ucitel vyuzije (spravnou) cast (Spatné, neuplné Ci ne zcela spravné)
zakovy odpovédi a poopravenou ji vyuzije k dalsi napovédé; (c) zpétna rekontextu-
alizace (retroactive recontextualization) - vyuZziti zakovy odpovédi v jiném kontex-
tu, v némz se stava spravnou, jde tudiz o zpétnou zménu vyznamu dané odpovédi;
(d) spolecné konstruovani odpovédi (joint construction) vzajemnym dopliovanim
(blizi se ale uzavrenym otazkam, na néz Zaci hledaji ¢asto jednoslovnou odpovéd’ -
pozn. autorky); a (e) dialog zaloZeny na textu (external text dialogue) - v situaci,
kdy napr. uzavrené zadani z ucebnice ucitel doplni rozvijejici otazkou.

Z hlediska kladeni otazek je popisovano uzivani neadresnych otazek (McHoul,
1978). Kazdy mlze byt potencialné vyvolan. Pokud se situace vyrazné vymkne z pra-
videl (platnych pro danou situaci), ucitel ji mize vyresit tak, Ze ji zastavi a ,,vraci“
ji zpét tim, Ze zacne striktné (alespon na chvili) pozadovat dodrzovani institucio-
nalnich zplGsobl - napf. hlaseni a vyvolavani (ibid.). Dalsi moznosti je, Ze zopakuje
otazku, pobidne Zaky k premysleni apod., zkratka opét prevezme vedeni, a nabizi
tak vlastné znovu iniciaci ¢ili formalné navraceni k pravidlum interakce ve tridé.
Zastavenim promluv rovnéz vytvari prostor pro vybraného, resp. vyvolaného (selec-
ted) zaka.

Ztotoznuji se s Ingramovou a Elliottovou (2014, s. 1), jez shrnuji, Ze ve vyuce neni
jeden typ IRF struktury, ale parova sekvence otazka-odpovéd’ nasledovana tretim
tahem, jenz sekvenci bud’ ukoncuje (closing down), nebo naopak zacina dalsi pro-
ces, jimz ucitel dovadi zaky k cili (k vyreseni Glohy). F-tah tedy ovliviiuje dalsi vyvoj
interakce - ma funkci nejen evaluacni (at uz feedback, nebo follow-up), ale ucitel
skrze néj dava zaroven najevo, jak (kvalitativné) je odpovéd produkovana - napr.
presné, presvédcivé, nejisté; i v pripadé spravné odpovédi nadto Casto slouzi jako
vyzva k doplnéni, preformulovani Ci vysvétleni odpovédi apod. (viz Nassaji & Wells,

13 S védomim, Ze jde o zjednodusujici pohled hledajici integrujici vzorec ve slozité realité (srov.
Mares, 2016).

14 Mehan (1979) v tomto smyslu uziva IRE (iniciation-reply-evaluation). Autorka textu vidi tfeti tah
vice formativné, Casto jako prilezitost k dalsimu promysleni, otazce, ktera navazuje, popr. jako
propojeni s dalsi fazi reSeni (problémové orientované) pod/ulohy, a proto se kloni k triadé IRF.
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2000, s. 380; Lee, 2007, s. 1205). F-tah je prostfedkem k dosahovani zadouciho
organizacniho poradku (viz vyse), zaroven ale jeho Uzké pojeti ve formé prostého
zhodnoceni spravnosti zakovy odpovédi Ci strhnuti aktivity na ucitele vede Casto
ke snizeni aktivity zaku, a tedy k redukovani i jejich (tolik zadouciho) podilu na
konstruovani znalosti (srov. Lee, 2007). Paklize ucitel v F-tahu reaguje na zakovu
odpovéd' vysvétlenim (ne)spravnosti dané odpovédi nebo dalsi otazkou, ktera smé-
fuje na rozvedeni odpovédi (typové napr. otazka Proc je to duleZité?), povazuje to
napr. Nystrand et al. (2003) za hodnoceni vysoké Urovné (high-level evaluation).
Protoze jsou problémové orientované Ulohy z povahy otevrené a vzdy sméruji na
vyssi kognitivni Groven, vyzaduji pravé tento typ hodnoceni. Za dominujici podobu
opravy ve skolni vyuce pak lze povazovat repliku (F-tah), v niZ ucitel v ramci ,,zo-
pakovani“ zakovy odpovédi nahradi nespravnou cast tak, aby odpovéd’ byla spravna
(srov. Nassaji & Wells, 2000, s. 400).

3 Zkoumani interakce ve vyuce prirodovédnych
predmétl na 1. stupni

Jak upozornuje Mares (2016), ve vyzkumech interakce ve skole se od formy - tedy
podob struktury IRF - postoupilo k hledani vyznama. U studii zabyvajicich se interak-
ci mezi ucitelem a zaky ve vyuce prirodovédnych predméti na 1. stupni (jichz v po-
slednich zhruba 15 letech, na rozdil od napr. jazykové orientovanych, vskutku neni
mnoho) to mizeme pozorovat kupf. na mikroanalytickych pristupech McMahonové
(2012), jez zkoumala interakci ucitele se tridou optikou pripadové studie u dvou
ucitell-expertl prirodnich véd na 1. stupni. Konstatuje mimo jiné, Ze v témér vsech
dvaceti zkoumanych hodinach prevazuje interakce ucitele s celou tridou, pricemz
podrobnéji popisuje interaktivni dialogické pristupy jako sdileni napadu, objasfova-
ni vyznamu pojmu ¢i debatovani o reseni. Podobny pristup zvolil i Nomlomo (2010),
jenz zkoumal stridani replik ve vyuce prirodnich véd na 1. stupni u dvou jihoafrickych
uciteld. Ve svych mikroanalyzach popisuje mj. mechanismy sborové odpovédi zaka
na ucitelovy uzavrené otazky i uziti repetice pri zavadéni nového pojmu a dava je
do souvislosti s autoritativnim stylem vyuky orientovanym na ucitele a nizkou kogni-
tivni narocnosti tloh. Vzdélavaci kontext je sice odlisny, nicméné potvrzuje aktualni
trend hledat souvislosti mezi ¢innostmi ucitele a zakd v jejich vzajemné interakci.

Woods-McConneyova, Wosnitza a Sturrockova (2016) zase pomoci zkoumani in-
terakce ukazuji na mezery ve vyuziti nékterych aktualné preferovanych pristupl -
konkrétné zkoumali skupinovou interakci pri badatelské vyuce pfirodnich véd na
1. stupni. Vsimli si, ze ackoli se v kazdé z pozorovanych hodin objevily obsahové
zamérené interakce vysoké trovné, byly spise zfidkavé a velmi kratké. Casto byly
hned v pocatku utlumeny tim, Ze iniciativu prevzal ucitel, nebo se nerozvinuly,
protoze si zaci nebyli védomi toho, Ze je Gloha badatelsky orientovana, a potencial
tak dle autord nevyuzili. Tato studie je inspirativni v pokusu nahlédnout, jak sku-
tecné probiha vyuka deklarovana jako badatelsky orientovana. Interakci ve skupiné
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se zabyvaly i Maloneyova a Simonova (2006). Zkoumaly podoby interakce Zaka pri
reseni skupinovych Uloh zamérenych na rozhodovani (decision making) ve vyuce
prirodnich véd na 1. stupni. Hodnotily podoby diskusi a tvorily argumentacni mapy,
na nichz ukazovaly Urovné diskusi nad reSenim v zavislosti na typu argumentovani.
Z vysledku vyplyva, Ze nejhojnéji zastoupenym typem byla diskuse, v niZ argumenty
vedly k postupnému vylepseni odpovédi, a typ, v némz postupné kazdy rekne svoji
odpovéd’, z niz Zaci bez podrobnéjsi debaty jednu zvolili jako nejlepsi.

Dalsi skupina vyzkumu v této oblasti se zabyva interakci ucitele se tfidou (whole-
-class interaction), a to napr. u Nassajie a Wellse (2000), kteri ve vyuce prirodnich
véd a literatury (polovinu vzorku tvorily hodiny z 1. stupné) identifikovali Sest zp(-
sobu, jakym mize byt proveden F-tah ze strany ucitele, a to hodnoceni, zdlivodnéni,
protiargument, objasnéni, meta-talk a akce. Zatimco evaluativni zpétna vazba (hod-
noceni) uzivana typicky pri Glohach s jasnou spravnou odpovédi (known information
issues) je spojena s nizsi aktivitou studentd, uziti ostatnich druh( zpétné vazby
spolecné s Ulohami, u nichz je tfeba, jak autori uvadéji, odpovéd’ slozitéji hledat
a vyjednavat, ma na zapojeni zak( pozitivni efekt. Podobny pozitivni vyznam uvadéji
autori i u otazek nizsi kognitivni narocnosti, u jejichz reseni ucitel nasledné vyzaduje
zdlvodnéni, propojeni s predchozimi znalostmi nebo protiargument.

Zkoumani interakce umoznuje identifikovat praktické a proceduralni detaily vy-
ucovani, které ucitelé v interakci pouzivaji. Touto perspektivou se budu snazit na
zkoumani interakce pri problémové orientované vyuce divat i v této studii. Je vsak
patrné, Ze nahlizeni reality pouze skrze vyse uvedené kategorie je znacné zjedno-
dusené. Vétsina popsanych teoretickych studii i vyzkum0 se zabyvala interakci ve
vyuce obecné, nezamérovaly se na zadnou konkrétni vyukovou metodu ¢i princip.
Lze predpokladat, Ze interakce v problémové orientované vyuce mdze byt v mno-
hém odlisna. V této studii mne proto budou zajimat specifika interakce pri rese-
ni problémové orientovanych uloh.

4 Metodologie

Cely postup kopiruje vlastné Gadamertv hermeneuticky kruh'> (vychodiska viz napr.
Konecna, 2007) - aby bylo mozZné popsat, jak vypada interakce pri reseni problé-
mové orientovanych Uloh, je treba nejdriv vymezit, co je problémové orientovana
vyuka a jaké podoby v ni muze interakce mit. ldentifikovat tyto charakteristiky lze
ale pouze pres dosavadni porozuméni, které skrze vyzkumna zjisténi dopliujeme
a zpresnujeme. Tak jsem nejdrive na zakladé teoretického ukotveni popsala ide-
alni prabéh problémové orientovanych situaci (viz model problémové orientované
vyukové situace in CeSkova, 2016) i podoby interakce ve vyuce (viz nize), takové
situace jsem nasledné identifikovala ve vyzkumném vzorku a podrobila je dalSimu
zkoumani s cilem podrobnéji popsat, jaké charakteristiky interakce v problémové

15 Dany postup vyuzili ve svém vyzkumu o ucitelich-expertech PiSova et al. (2013).
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orientované vyuce vykazuje. Pomoci idealu tak nahliZim ostatni situace a postupné
zpresnuji popis idealu.

Cilem je odpovédét na otazku, jak probiha interakce mezi ucitelem a zaky pfi
reSeni problémové orientovanych uloh na 1. stupni (v prirodovédé). Pristup bude
stavét na etnometodologické konverzacni analyze, nebot’ se budu zabyvat tim, jak je
v dialogu mezi ucitelem a zaky konstruovano reseni problémové orientované Ulohy -
jakym zpusobem interakce probiha, jaké prostredky ucitel vyuziva atp. Podrobny
nahled pomoci konverzacni analyzy vyzaduje bottom-up pristup, protoZe z podstaty
zvolené metody pri analyzovani vychazim induktivné z dat, nikoli z kategorialnich
systém.

4.1 Metoda

Interakci ve tridé lze studovat mnoha pristupy (srov. Markee, 2015). Vzhledem k cili
studie jsem zvolila konverzacni analyzu (ten Have, 2007), ktera se zaméruje na po-
pis a vysvétleni organizacni struktury a vzorct, jez se v komunikaci mezi uéitelem
a zaky vyskytuji.

Konverzacni analyza (dale KA) je metoda, pomoci niz lze zkoumat interakci.
Vyvinula se v sedmdesatych letech z etnometodologie zabyvajici se socialnimi in-
terakcemi. PGvodné se snazila postihnout pravidla bézné interakce (napr. Sacks
et al., 1974), nasledné byla aplikovana pri zkoumani organizace institucionalni in-
terakce - a tedy i ve skolni tridé (napr. McHoul, 1978). V posledni dobé je uzivana
i pro zkoumani interakce ve vyuce specifickych (kupr. prirodovédnych) predmétu
(napr. Chin, 2006; Ingram, Pitt, & Baldry, 2015). O jejich vychodiscich a pouziti pro
zkoumani interakce ve vyuce v ¢e$tiné viz zejména Tumu (2016). Zakladni princip
KA spociva v tom, ze predpoklada v interakci urcity organizacni rad a jejim cilem je
jej odhalit. Vypovédi jsou v ni chapany jako ,,formy akce situované ve specifickém
kontextu a designované s ohledem na tento kontext“ (Goodwin & Heritage, 1990,
s. 287), predpoklada tedy, ze v interakci funguji urcita pravidla (resp. metody nebo
procedury - viz Heritage, 1984, in Ingram & Elliott, 2016), pomoci nichz je interak-
ce Ucastniky strukturovana a interpretovana a na néz Ucastnici reaguji. Jak rozvadi
Tdma (2016), konverzacni analyza z podstaty pracuje se vzajemnym porozuménim
Ucastnik(, coz davaji najevo tim, jak se chovaji, co Fikaji atp. Zaroven je vsak treba
mit na paméti, ze konverzacni analyza postihuje pouze to, co je pozorovatelné (re-
akce, akce nasledujici po..., zpUsoby komunikace atp.), avsak nikoli zaméry ucitele
apod.

Konverzacni analyza si v§ima tfi zakladnich jevl - stfidani replik (turn-taking),
parovych sekvenci (adjacency pairs) a oprav (repairs). Tyto mechanismy byly popsa-
ny v prvni kapitole, a to se zamérenim na interakci ve skolni tridé. Parové sekvence,
tedy sekvence tvorené replikami dvou mluvcich, v nichz jedna predpoklada druhou,
se ve tridé projevuji zejména v podobé otdzka-odpoved’, a zaroven byvaji typicky
doplnény jesteé treti ¢asti - opravou, hodnocenim nebo komentarem - podrobnéji viz
IRF struktura vyse, pricemz u oprav si vsimame predevsim toho, kdo opravy iniciuje
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a jakym zpusobem je kdo provadi (a iniciuje-li je uditel, pak jakym zplsobem Zaky
k opravovani vede; k opravam viz Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977). Predkla-
dany vyzkum vyuziva KA ve vsech tfech oblastech, avsak ve specifickém kontextu
vyukovych situaci, v nichZ se resi problémové orientované Ulohy (srov. zkoumani
interakce v souvislosti s prostfedim in Rusek et al., 2015). Pouzita tedy bude apli-
kovana konverzacni analyza (vice viz ten Have, 2007, s. 173-181), nebot’ se budu
zabyvat interakci ve vyuce (institucionalni), jez je ovlivnéna (vyukovym) cilem a ridi
se urcitymi pravidly.

Pomoci KA sleduji na konkrétnich pripadech obecné koncepty (ten Have, 2007,
s. 149) - cilem je postihnout principy a pravidla, ktera se v interakci vyskytuji. Bé-
hem tohoto procesu dochazi k analytické generalizaci, ktera (na rozdil od statistické
generalizace - viz ten Have, 2007, s. 150) kazdy pripad vidi jako soucast budované
teorie (limitované v tomto pripadé specifiky interakce pri reSeni problémoveé orien-
tovanych uloh), a vse, co se od teorie (vzorc(, pravidel a princip() odlisuje, vidi jako
wdeviantni pripad“. Proto v souladu s ten Havem (2007) popisu obecnéjsi charakte-
ristiky, jak se ve zkoumaném vzorku objevily, pricemz vse ilustruji na konkrétnich
prikladech, avsak odchylky od budované teorie pominu.16

4.2 K problému validity

V KA jde o interpretaci dané situace konkrétnim vyzkumnikem. Jak uvadi Maxwell,
vyzkumnikdv vliv v kvalitativnim vyzkumu nelze eliminovat, je moZné mu pouze
porozumét. Proto jsem uvedla podrobné sva vychodiska a vyuzila jsem strategie, jez
mohou pomoci testovat validitu uvedenych zavéra (viz Maxwell, 2010, s. 282-286;
Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 181-185) - opakovana pozorovani, podrobna po-
pisovani a analyzovani videozaznamu a doslovnych transkriptu, vyhledavani a popis
pripadud (v tomto pripadé vyukovych situaci), jez jsou v rozporu s budovanou teorii,
dokladani priklady z transkriptd a srovnani s dal$imi vyzkumy. Ve svém vyzkumu se
tedy hlasim k emické perspektivé, jez vychazi z dat (data-driven), a kazdy popsany
zavér lze dolozit konkrétnimi replikami/sekvencemi.

4.3 Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvorilo 10 videozaznam( vyuky prirodovédy v 5. roc¢niku porize-
nych v ramci IVSV videostudii ve $kolnim roce 2010/2011, a to u péti uitell vzdy
ve dvou po sobé jdoucich vyuéovacich hodinach. Vsechny videozaznamy jsem dale
podle transkripcnich konvenci ten Hava (2007) zpracovala v programu oTranscribe,
ktery umoznuje videozaznam podrobné komentovat a poznamkovat i neverbalni jevy
(clues in the video - voditka), napr. vyvolani pokynutim, souhlas pokyvanim, mimika
obecné (v transkriptech zapsany ve dvojitych zavorkach), coz se pro analyzu jevi
jako nezbytné.

16 Nebot predpokladam jejich podrobnéjsi analyzu v dalsi fazi vyzkumu - viz diskuse.
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V predchozi fazi vyzkumu (viz CeSkova & Knecht, 2016) jsme ve vyzkumném
vzorku identifikovali 41 problémové orientovanych Gloh (dale PO uloh), jez byly
soustfedény v 31 problémové orientovanych vyukovych situacich (dale PO vyukovych
situacich). V kazdé PO vyukové situaci jsme pak popsali, které faze problémové
orientované vyukové situace (F1 - iniciovani PO Glohy, F2 - analyzovani PO Ulohy,
F3 - vyhledavani informaci, F4 - syntetizovani vysledkl/reseni, F5 - sumarizovani
vysledku/reseni, F6 - prezentovani vysledkd/feseni, F7 - reflektovani procesu fe-
Seni) obsahuji.

Jak bylo uvedeno vyse, neni nezbytné nutné - a ani obvyklé -, aby vyukové si-
tuace obsahovaly vSechny faze, resp. aby analyzované situace mély idealni prabéh.
V souladu se zasadami konstruktivistickych pFistupt ve vyuce a dirazem na gene-
ticko-sokratovské postupy coby znak kvalitni vyuky z hlediska procesu didaktické
transformace (viz Klieme, Schiimer, & Knoll, 2001, s. 51) povaZzuji za potencialné
kvalitnéjsi PO vyukové situace (a tudiz jsem je zaradila do tohoto vyzkumného vzor-
ku) ty, které vénuji vétsi cast svého Casu fazim orientovanym na vlastni reseni PO
Ulohy (tedy faze 2, 3, 4 a 7'7). Pri posuzovani kvality PO vyukové situace jsem se
soustfedila na formalni stranku, kterou jsem vsak diky zvolené metodé posuzova-
la zasadné s ohledem na to, co ve vyuce probihalo, tedy i na oborové souvislosti.
Oproti predchozimu textu (Ceskova & Knecht, 2016) jsem se rozhodla zaradit mezi
faze orientované na vlastni reSeni PO Ulohy i fazi F5 (sumarizovani), nebot’ v ném
¢asto dochazi ke shrnuti, zexplicitnéni ¢i zarazeni do Sirsiho oborového kontextu.
To pomaha usadit do dosavadni struktury znalosti to, co se zaci zasluhou PO Ulohy
naudili, coz je dilezZité jak z hlediska budovani znalosti, tak i rozvijeni klicovych
kompetenci. Jak se nyni, v kvalitativni ¢asti vyzkumu, ukazalo, pivodnim vynecha-
nim faze 5 - sumarizovani - jsem ztratila podstatnou cast vyukového procesu.'® Po-
drobnéjsi analyze tudiz bylo podrobeno 12 PO vyukovych situaci - optikou kritérii pro
posuzovani kvality vyukovych situaci (viz Janik et al., 2013, s. 235) 12 rozvijejicich
situaci. Vybrané situace jsou rozprostreny s vyjimkou tri vyucovacich hodin v celém
zkoumaném vzorku, resp. s vyjimkou jedné vyuéujici u véech zkoumanych uéiteld.

17 F7 (reflektovani procesu reseni) byla v pfedchozich studiich, které predstavuji vychodiska pro
tuto analyzu, hodnocena jako faze, ktera reseni problému dopliuje. Na zakladé podnétu recen-
zenta této studie vSsak musim prehodnotit toto stanovisko - uvédomeéni si a zhodnoceni, jak pro-
blémové orientovanou Glohu Zaci fesili, je pro rozvijeni kompetence podstatné pravé tim, ze se
Zaci uci premyslet nad zplsoby feseni, nikoli pouze nad vyfesenim Glohy. Dékuji recenzentovi, ze
mne k tomuto poznani privedl. BohuZel musim ale také konstatovat, ze F7 nebyla identifikovana
v zadné ze sledovanych hodin.

18 F5 byla mezi tyto faze zarazena ale pouze v tom pripadé, ze trva kratsi dobu nez soucet fazi 2,
3, 4, tedy tehdy, kdyz prevazovalo Feseni PO Ulohy, v némz vétsi iniciativa byla ponechana zakim
nez uciteli pri sumarizovani. Celkovy pocet PO vyukovych situaci, v nichZ faze orientované na
feseni PO Ulohy, tedy F 2, 3, 4 a 5, v souctu zabiraji vic nez polovinu Casu, je 19, na zakladé
kritéria tykajiciho se F 5 bylo vyrazeno 7 PO vyukovych situaci.



Interakce pri reSeni problémové orientovanych uloh ve vyuce prirodovédy
5 Vysledky

Interakce béhem reseni problémové orientovanych Uloh je samozrejmé v mnohém
obdobna jako u reseni béznych, tedy neproblémoveé orientovanych uloh. Zaroven
jsou ale patrna specifika, ktera jsou dana povahou problémové orientované ulohy
(viz vyse). Vysledky rozdélim do dvou casti: (1) prabéh interakce / organizacni rad,
ve které popisu obecnéjsi jevy interakce mezi ucitelem a zakem/zaky a mezi zaky
navzajem; a (2) role ucitele, v niz chci prezentovat zpuUsoby, kterymi ucitel reaguje
na repliky zakl v raznych fazich reseni PO Glohy.

Popisované jevy budu demonstrovat priklady ze zkoumanych transkriptd. Kaz-
dy vynatek z transkriptu je oznacen kodem, jenz sestava z oznaceni ucitele (A-E)
a z Cisla problémové orientované situace (ocislovano napric celym vzorkem).! Ve
snaze ukazat popisované jevy v kontextu ostatnich replik, coz je pro konverzacni
analyzu klicové, uvadim rovnéz dvé ukazky, jez byly vybrany s ohledem na mnozstvi
popisovanych jevd, které v nich lze v kontextu demonstrovat (vzhledem ke své délce
jsou uvedeny v priloze). Ukazka 1 pochazi z hodiny ucitelky C zamérené na fyloge-
neticky vyvoj clovéka a zachycuje jeji stfedni cast. Cinnosti prezentované v ukazce
predchazela Gloha shrnujici taxonomické zarazeni clovéka a Uloha, v niz méli Zaci
posoudit, ¢im se clovék odliSil od svych zivocisnych predchidcl. Béhem spolecné
kontroly vSechny spravné odpovédi ucitelka zapisovala v bodech na tabuli. Ukazka 1
zachycuje cast jejich nasledného usporadani dle postupu evoluce cClovéka, pricemz
v (zde jiz neuvedeném) zavéru vyukové situace ucitelka konstatuje, Ze ,,souvisi jed-
no s druhym* a Ze dalsi kauzalitu uz nelze presné urcit. Z hlediska Casu jde o zhruba
tretinu z témér desetiminutové PO vyukové situace a miZeme v ni pozorovat tfi PO
Ulohy z celkovych osmi PO Uloh, které celou PO vyukovou situaci tvori (feSeni Gloh
nejsou linearni, navzajem se prolinaji), a to: Co si myslite, Ze bude jedno z prv-
nich, &m se teda ten ¢lovék zacal od téch svych Zivocisnych pribuznych lisit? Cim
[proc] si myslite, Ze je to vyhodny se [napfimit]? a Co ndm z toho vyplynulo, z toho
vzprimeného pohybu?2® Z hlediska oborového jsou v uvedené ukazce pozorovatelna
pro 1. stupen typicka didakticka zjednoduseni (srov. Knecht, 2007), a to napr. ve
stirani rozdilu mezi Zivocisnymi pfedchidci ¢lovéka a jinymi vyvojovymi liniemi.2!

Druhou ukazku, na niz budu demonstrovat néktera sva tvrzeni, jsem vybrala
z posledni casti hodiny ucitelky A. Cela hodina byla vénovana ekosystému rybnika

19 Napr. AS4 tedy oznacuje situaci v hodiné ucitele A, ktera je v poradi vsech identifikovanych
problémové orientovanych situaci ve vzorku Ctvrta. Pro tuto analyzu byly ze vSech problémové
orientovanych situaci ve vzorku vybrany pouze nékteré (viz vyse).

20 Vsechny tfi Ulohy povazuji za PO, nebot’ jsou zalozeny na nelplné strukturovaném problému,
jejich reseni tedy nespociva v jednoduché odpovédi vyuzivajici dosavadni znalosti, ale je nutna
jejich syntéza, zaci v Gvahach museji postupovat ve vice krocich, které ale nejsou predem ani
znamé ani resitelné aplikaci néjakého zazitého postupu reseni; Glohy maji vice spravnych reseni
nebo k nim vede vice zplsobl FeSeni, vSechny jsou navic mezioborové (minimalné propojuji
vlastivédné ucivo s prirodovédnym, resp. tematické okruhy Rozmanitost prirody a Clovék a jeho
zdravi - viz RVP ZV, 2016); u prvnich dvou je ucitel upozadén a feSeni pouze moderuje; druha
a treti Gloha pak vyuziva mj. i pfimé zku$enosti Zakd.

21 To je z hlediska oborové spravnosti ponékud sporné - a za podnét dékuji redakcnimu vyjadreni.
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a zvolené ukazce predchazelo opakovani znalosti o kaprovi a hledani rozdild mezi
kaprem a stikou. Ukazka 2 je soucasti problémové orientované situace vénujici se
etickému rozméru tématu zamérenému na rozlozitelnost odpadku z riznych materi-
ald, a tedy na jejich skodlivost pro dany ekosystém. V uvedené ukazce hodiny vidime
posledni Cast této situace, ktera upozoriuje rovnéz na mozné spolecenské postihy
znecistovani prirody odpadky. Ucitelka nasimulovala situaci, v niz Zaci modelovali
rybnik. Pak do néj nékdo nasypal odpadky a zaci se stali policisty, jiz hledali zptsoby;,
jak s nastalou situaci nalozit. Ukazka 2 popisuje dalsi fazi hry v rolich, v niz se z Zaku
stali soudci, kteri maji pachatele potrestat.?? V prepisu vidime cast PO vyukové
situace, ktera je zalozena na reSeni jediné PO Ulohy tykajici se hledani zplsobu
potrestani vinika znecisténi.23

5.1 Priibéh interakce / organizacni rad

Interakce pfri reseni PO Ulohy ma v porovnani s béznou (neproblémové orientovanou)
vyukou celkové volnéjsi pravidla, coz patrné souvisi s tim, Ze aktivita je priklonéna
vice na stranu zakd, kteri (ve sledovanych situacich) nejcastéji spole¢né promysleji
feseni a ucitel pusobi spiSe jako , moderator* (viz nize). Uitelé v analyzovanych
zaznamech typicky pokladali otazky Zakim neadresné. Sméruji tedy k celé tridé
a odpovida kdokoli, kdo zna odpovéd’, aniz by byl vyvolan - nominovan ucitelem
(ukdzka 1, F. 1-4, 15, 36-37 atp.). Jak je vidét i z prilozenych transkriptd, interak-
ce se blizi diskusi, v niz je na rozdil od frontalni vyuky akceptovatelné, ze si Zaci
berou slovo bez vyvolani, reaguji jeden na druhého (ukazka 1, r. 41-43), navazuji
na sebe, Casto dovysvétluji odpovéd’ predchoziho mluvciho-zaka, podporuji nebo
rozvijeji tvrzeni nékoho jiného (ukazka 1, r. 40, 45), polemizuji, opravuji a rozpo-
ruji (ukazka 1, r. 21), nékdy dokonce i repliky ucitele. Ucitel kaZzdou sekvenci ale
zacina a kondi (at’ uz hodnocenim, nebo navedenim k dalsimu reseni). Tim dosahne
také toho, ze pokud se pravidla az prilis rozvolni a mluvi napf. vice zakd najednou
(ukazka 1, r. 8-10), dokaze je jednoduse znovu nastolit - napr. prostym adresnym
vyvolanim (ukazka 1, r. 11), ¢imz jednak zastavi ostatni mluvci a jednak zaméri
pozornost vsech na odpovéd’ vyvolaného Zaka. Do diskuse se snazi zapojit co nejvice
Zaku, v cemz hraje zasadni roli pomérné dlouhy cas, ktery dava zakim na premysleni
(v transkriptech znacen Cislem v zavorce), a to i ve chvili, kdy se nékolik zaku jiz
hlasi s odpovédi (ukazka 1, f. 30) a (zpravidla na konci sekvence) dava prostor tém
zakdm, jejichz odpovédi dosud v diskusi zanikly (ukazka 2, . 19-20).

22 po pripomince redakce jsem promyslela vhodnost takovéhoto ,,soudu® na zakladé pocitl a bez
elementarniho pravniho povédomi, domnivam se vsak, ze primarnim smyslem bylo vyzdvihnout
»Spatnost“ jednani, a nikoli posuzovat jeho legalnost. Situace nicméné dobre ukazuje, ze PO
Ulohy svoji mezioborovosti, a tedy naroky kladenymi na mnohostrannost ucitele, mohou svadét
k prilisnym zjednodusenim.

23 Tak, jak byla vedena, Uloha umozriovala vice feseni, ktera ale v sobé méla omezeni v podobé
posouzeni priléhavosti, eticnosti apod. Uloha je rovnéz jednoznaéné mezioborového charakteru
a navazuje tématem na primou zkusenost zaku.
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Odlisny charakter interakce se odrazi rovnéz v prostredcich k udrzovani kazné.
ProtoZe je interakce volnéjsi, pusobi jako jeji preruseni i prosté vyvolani. MiZzeme
sledovat ale i bézné prostredky k ziskavani pozornosti jako tlesknuti, priloZeni prstu
na pusu, pokyn k hlaseni, lusknuti prsty, ukazani na zaka (ukazka 2, r. 29), k némuz
chce uditel stahnout pozornost (ukazka 2, r. 19); nebo vracenim se do fiktivni role
(napf. ukazka 2, f. 9). Radime sem rovnéZ prostiedky k napominani - ukazani, po-
hled; skrze ironické poukazani na nezadouci chovani zaka zopakovanim jeho scestné
odpovédi, kterou by jinak ucitel pominul (ukazka 2, . 11-13) apod. Pokud se inter-
akce nevymkne z institucionalnich pravidel (viz vyse) a Zaci se nezaCnou prekrikovat,
nechavaji uitelé takovou interakci probéhnout, aniz by do ni zasahovali, a pouze ji
zakonci komentarem, jenz ji shrne, doplni nebo poopravi (napr. ukazka 1, r. 37-48).

5.2 Role ucitele

Oba ucitelovy tahy v interakci - to, jakym zplsobem zadava (pod)ulohu (typicky
I-tah), i to, jak dava zakam zpétnou vazbu (F-tah), silné ovliviuji, jaké kognitivni
procesy zaci pri reSeni pouzivaji, jak se zapojuji i jak se uci uvazovat ¢i pracovat
(metakognitivni dovednosti). To vSe v problémové orientované vyuce plati dvojna-
sob, nebot’ z principu je v ni tézisté preneseno z ucitele na Zaka a ucitelova role je
jesté vice posunuta k usmérfiovani jeho mysleni ¢i konani. F-tah mdze mit podobu
jak zpétné vazby (feedback) uzivané k hodnoceni (pozitivnimu ¢i negativnimu), tak
follow-up - k primé pomoci s reSenim Ulohy nebo ke strukturovani znalosti, které
s Ulohou souviseji, coz mize zakim pomoci v dalsim FeSeni nebo v usazeni do kontex-
tu. Podstatnym rysem je, ze ucitel nechava zaky odpovéd’ konstruovat samostatné,
a pokud Zaci konstruktivné (rozuméj k tématu a v dialogu) diskutuji, do interakce
prakticky nevstupuje (jako v ukazce 1, r. 38-45). Jeho role se projevuje ve chvili,
kdy je potreba zaky néjakym zplGsobem zkorigovat/nasmérovat, coz se déje, jak je
vidét i v ukazce 2, nékdy i vyuzitim ironie, jejiz vhodnost je diskutabilni. Popiseme
si tuto ucitelovu roli v logice fazi reseni.

5.2.1 Pri zadavani problémove orientované ulohy
Iniciace ma obvykle podobu zadani problémové orientované Ulohy ucitelem - az na
vyjimky, kdy poklada problémovou Ulohu zak (i ten tak cini po vyvolani ucitelem).
Jak uz bylo receno, zadani je neadresné, Casto nasledované kontrolou porozumeéni,
které je nutnym predpokladem pro dalsi relativné samostatné reseni (ukazka 2,
f. 6), a pripadnym dovysvétlenim pojmu spojenych se zadanim (U: Vy si zahrajete
na antropology, coZ jsou lidi, kteri se zajimaji o ptivod a vyvoj clovéka. - CS13).
lze domnivat, Ze tim nejen formuluje zadani rdznymi zpUsoby, ale i prodluzuje ¢as
na premysleni, coz se projevuje tim, Ze se poté hlasi mnohem vice zakd, nez je jinak
v hodiné bézné. Pri zpresinovani zadani samostatné prace (feseni Glohy) ucitelé casto
zuzuji problémovy prostor ve smyslu omezeni poCtu moznych cest vedoucich k reseni
v reakci na repliky zakl. Lze se domnivat, Ze to souvisi se snahou nenechat Zaky
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ztratit v podilohach, snad i s Usporou ¢asu, nebot Cisté reseni PO Ulohy - zcela bez
ucitelovy pomoci - by bylo dosti ¢asové narocné a zatézujici. Prikladem muzZe byt
rada, jak zacit, nebo zaméreni na prostredek k reseni (U: MiZes srovndvat, mizZes
napsat, co je uplné jinali a co tfeba nemd vibec nikdo jiny v té Zivocisné risi. -
CS13), potvrzeni zakem zvolené cesty reseni, konkretizace chyby nebo vyuziti zu-
zujiciho podnétu k usmérnéni interakce, ktera se prilis rozvolnila (napr. v ukazce 2,
f. 15), Ci nabadani k pouziti uréitého materialu/zdroje informaci (jako v situaci AS4,
v niz uditel prstem obtahuje na obrazku tvar téla, ¢imz modeluje zplsob uvazovani
nad resenim Ulohy - a co se také odrazi na prvni odpovédi nebo listovanim v knize
v situaci AS1).

Béhem reseni PO Ulohy ucitel udrzuje zaky pri tématu, nebot komplexnost téch-
to Uloh ¢i jednotlivé jejich podilohy mohou zapricinit odboceni od reseni, vedouci
dokonce az k opomenuti jejich vyreseni. Toho dosahuje jednak tim, Ze v reakci na
odbihani od tématu zopakuje nebo parafrazuje ptvodni otazku, nebo tim, Ze scestné
odpovédi nereflektuje - U: Vy jste policisté, co s tim budete délat? Z: Zabit. ((UCi-
telka nereaguje a vyvoldvad dalsiho Zdka.)) - AS7 -, paklize pomoci nich nechce na
néco poukazat (ukazka 1, F. 24 a 2624). Udrzovani pri tématu provadi ucitel i skrze
napovédy a rady (viz nize).

5.2.2 Zuzovani problémového prostoru

U reseni PO Glohy je obzvlasté ddlezité, jak ucitel s zaky (nebo Zzaci samostatné)
elaboruji reseni, nebot tyto Ulohy vyZaduji reseni, ktera jsou komplexni, ¢asto jich
je vice spravnych nebo k nim vedou rizné cesty a vyzaduji obvykle vyreseni néko-
lika poduloh nebo slozeni znalosti z vice kontextd. Zpusob, jakym na tyto aspekty
ucitelé Zaky pri reseni PO Ulohy navadéji, se od béZného reseni lisi v tom, Ze Zakim
neradi otazkou primo, ale spise jim ukazuji, jak premyslet, jaké procesy pouzit,
které kontexty vzit v ivahu apod. DuleZité je upozornit, ze Zakum neradi vic, nez je
potreba, spiSe zopakuji ¢i zdlrazni jiz recené, co je podstatné.

Takovymi otazkami postupné zuzuje problémovy prostor, a zaostruje tak premys-
leni Zakld urcitym smérem - napf. v situaci AS1, v niz je nejdrive otazka obecna,
nasleduje otazka po zdivodnéni a treti otazkou se posune ke konkrétnimu jevu:
Myslite si, jak kluci Fikali, Ze v Japonsku jsou kapfFi, myslite si, Ze ty ryby vSeobecné
ted’ka tam, co je velmi v blizkosti té elektrdrny, kde je ta silnd radiace, myslite
si, Ze ty ryby se mohou lovit a jist? - A co by se ndm asi tak stalo, vime to? - Ale
vime, co to znamend, my v 5. tfidé, Ze jsou radioaktivni, co by ndm to asi udélalo?
Redukci moznosti, kterymi se ubirat, lze provést i upozornénim na klicovy fakt z Za-
kovy odpovédi, ktery je vhodné vzit v ivahu (U: TakZe jak do sebe dostdvd ten kour
kurdk? - CS20, nebo U: ProtoZe v tom materském mléce...? - ES27), zamérenim na
proces, kterym fesit Glohu (srovnani, hledani souvislosti, ddsledkd... - napf. U: Ane-
bo co délavali s masem bézZné predtim?, kdyz vede zaky k ivaham nad moZnostmi
uchovani a zpracovani masa v pravéku a k souvislosti s ohném - CS14, nebo U: To je

24 Zde jde sice o odpovéd spravnou, ale na jinou otazku, nebot U se v ukazce 1 na f. 7 a nasledné
15, resp. 18 a 19 taze na dusledky vzprimeného pohybu.
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vSechno pravda. Ale v rdmci toho zemédélstvi, tak se déje co. KdyZ mdme i dneska
zemédélstyvi, to vite z vlastivédy. (3) Tak co délam? - CS14), radou, kde zacit s rese-
nim, at’ uz u které informace (S ¢im byste to dali dohromady? Dva bodiky k tomu jdou
tak hezky - C513, kdyz premysleji nad odliSnostmi ¢lovéka a opic a jejich dusledky),
nebo kde ve zdroji informaci/materialu (Tak si to tady precti. - DS23), popr. na co
zameérit pozornost (kupr. kdyZ prstem obtahuje téla ryb pri otazce smérujici na
rozdily mezi kaprem a Stikou v situaci AS4). Tyto prostredky (napr. ukazovanim, jak
lze s informacemi/zdroji nakladat a jak hledat rfeseni na zdanlivé neresitelnou véc)
mohou pri jejich zvédoméni napomoci v rozvijeni metakognitivnich dovednosti Zaku.

5.2.3 Razeni ziskanych znalosti do kontexti

Dal$im vyznamnym prostfedkem, ktery ucitelé pfi napovidani zakim béhem reseni
PO Ulohy uplatniuji, nebot’ tyto Glohy jsou z podstaty vétSinou mezioborového razu,
je vyuzivani dalSich kontextu - a to bud’ pomoci srovnavani (napf. v situaci AS4, kde
upozornuje na rozdil mezi kaprem a Stikou - v potravé, a tudiz v dusledku i v podobé
a v pohybu), nebo naznacenim souvislosti s né¢im zakum zjevné znamym. To se déje
dvojim zplGsobem. (a) Podotazkou, ktera téma/pojem usadi v systému jiz znamych
pojmu - U: Tedka ta inteligence souvisi s &im? (5) Kde na téle mdme teda uloZe-
nou inteligenci? - zaci dlouhy cas (5 sekund) neodpovidali, proto dava navodnou
otazku, ktera sice nesméruje k odpovédi, ale k tomu, ceho se to tyka - CS14. Dalsi
priklad je z hodiny AS4: Kdyz Zaci tapou v odpovidani, co zere kapr, a odpovidaji
velmi rozdilné, radi, co on na tom dné vyhleddva? Jaky je Zravec? Tim usazuje
preferovanou potravu do kontextu a do systému kategorii. Zde je treba upozornit, ze
na konkrétni slovo se doptavaji ucitelé napric celym vzorkem ,,kvalitnich“ PO vyuko-
vych situaci az teprve pri opakované vyzvé k zpfesnéni. (b) Druhym zplsobem, jak
ucitelé radi zakam s vyuzZitim kontextu problémové Glohy, je otazkou, kterou naopak
rozsiri kontext - U: Védéli byste, kdo jesté jinaci, Ze to nemusi byt ani lidoopi, nebo
ani primdti, umi pouZit néjaky ndstroj? - CS13 ¢i Jak vibec [lidé] prisli na to, Ze je
fajn pecené maso? - CS14. Zajimavym jevem pak je napovéda napodobovanim nebo
predvadénim jevu - napr. kdyz resi disledky vzprimeného pohybu pro ¢lovéka a radi
zakim pohybem rukou, na co se maji zamérit, nebo kdyz ukazuji pohyb opic a ¢lo-
véka, aby zZakum zvyraznili, v éem muZe byt mezi clovékem a opici rozdil (ukazka 1,
r. 27-30), kdyz upozoriuji pomoci Spetky na opozici palce (ukazka 1, F. 48), popr.
kdyz naznacuji pohyb stiky, aby naznacili rychly hladky pohyb (AS4).

Nakonec ucitelé Casto zaky nalezené reseni rozvinou, poukazou na souvislosti
a podobnosti s dal$imi oblastmi ¢i na dusledky, které z jevu plynou (jako napr. v si-
tuaci €S20, v niz se upozoriuje na skodlivost cigaretového koure i pro nekourici),
na rdzna vnimani ¢i pojmenovani téhoz. Obvykle také dovysvétli a upfesni odpovedi
Zaku (ukazka 1, f. 7, 33 ¢i 36), propoji je s dalsimi kontexty (napf. poukazuje-li na
souvislosti tvaru téla stiky s lovem potravy - U: Co to zplsobuje, co to znamend,
kdyZ ona pluje? Z: Ze je rychlejsi. U: Ze je rychlejsi. (...) Kluci, nezndte takové cizi
slovo, jak se tomu Fikd, jaky md tvar téla? - AS4; nebo odkazuje-li na aerodynamiku
u automobill) pripadné odpovédi zobecni, srovnaji ¢i pomoci kontextu zddvodni,
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pro¢ odpovéd neni spravna (ukazka 2, . 38-40). Dalsim zplsobem navazani na
zakovské odpovédi je vyvozeni nového pojmu skrze zexplicitnéni (kupr. ukazka 1,
F. 50-55).

5.2.4 Zpétna vazba

Efektivni poskytovani zpétné vazby je vedle vyse zminénych rad a napovéd jed-
nim z nejddlezitéjsich prostredkd, jimiz ucitel urCuje charakter interakce. Pozitivni
zpétna vazba je typickym prikladem uzaviraci casti sekvence a je provadéna obvyk-
lymi prostredky znamymi z reSeni béznych, i neproblémovych Gloh - napr. zopako-
vanim odpovédi zaka (ukazka 1, f. 13), parafrazi (ukazka 1, r. 33), prostym uznanim
spravné odpovédi (ukazka 1, F. 5), navazanim na zakovu (spravnou) odpovéd’ dalsi
otazkou (upresnujici ¢i rozsirujici) ¢i reformulovanim zakovy relativné spravné od-
povédi, pricemz ji ucitel poopravi tak, aby byla spravné. Negativni zpétna vazba
je nejcastéji provedena negaci odpovédi (Z: Mohli bysme svitit jak Zdrovka.; U: To
bysme teda nemohli svitit jak Zdrovka - AS1) nebo jejim prevedenim do tazaci véty
(Policisté se seberou a vycisti rybnik? - AS7), dale oznacenim problému, a to bud’
jasnym (Ale tam je jiné slovo. - DS23), nebo ramcovym (Tam je, tady v té dvojce,
tam je jind odpovéd', zkus si to precist porddné. - DS23). Co je ale pro problémové
orientovanou vyuku charakteristické, je, ze ucitelé nereaguji na zakovu Spatnou
odpovéd’ tim, Ze sami Feknou spravnou. To je dano konstruktivistickym pojetim vyuky
vyuzivajici PO ulohy, resp. PO vyukové situace.

Dalsim prostredkem, ktery ma vliv na charakter interakce, a v souvislosti s nim
i na to, jakou Uroven mysleni zaci zapoji (coz neni predmétem naseho zkoumani)
a kdo a jak vlastné resi PO ulohu, jsou otazky. Je nutné uvést, Ze neminime ty, které
jsou zadanim PO Glohy, nybrz ty, jimiZz ucitelé zakim pomahaji vyresit PO ulohu.
Zakladem jsou otazky, v nichz ucitel elicituje (a) zpresnéni zakovy odpovédi - pta se
proto jsou uzivany véty typu: Kdo by to rekl néjak jinak? Jak to myslis?, a zejména
Proc?; a (b) vice odpovédi a hleda vice moznych reseni, pro coz jsou typické otazky:
Co jesté? Ma nékdo jiné reseni? Proc jesté? (napr. ukazka 1, r. 15). Charakter PO
Uloh stavi tedy ucitele spise nez do role ,,toho, kdo zna odpovéd (primary knower -
srov. Nassaji & Wells, 2000), do role toho, kdo koriguje zaky pri hledani reseni; spise
nez toho, kdo opravi odpovéd’, do role toho, kdo zaky priméje k nalezeni spravné
odpovédi; a spiSe nez toho, kdo se pta konkrétné, do role toho, jenz radi v reseni co
mozna nejméné, a nechava tak co nejvice prostoru pro premysleni zaka.

6 Diskuse a zavery

Problémové orientovana vyuka ma sva specifika. Aby byla kvalitni, nestaci pouze ji
,,problémové“ zadat (coz s sebou prinasi i vysoké naroky na ucitelovo posouzeni do-
savadnich znalosti 7aku i znalost oboru obecné). ReSeni Glohy musi byt vedené ucite-
lem tak, aby rozvijelo u zakd danou kompetenci (je tedy nutné sledovat ji v kontextu
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Tabulka 1 Charakteristiky reseni problémové orientované Glohy v kontextu problémové orientované

vyukové situace

Triada  Faze PO Ucitel Zaci Co je charakteristické
(variace) vyukové
situace
Zadani PO Initiation F1 - kontroluje - v pripadé Zadani ulohy je
Glohy m porozuméni nejasnosti  (a) problémové orientované
- dovysvétluje se doptavaji, (vyssi kognitivni narocnost,
upresnuji komplexnéjsi feseni, nutné
propojovat kontexty,
vétsi naroky na cas);
(b) neadresné.
Pribéh Response F2, F3, - radi - zuzuje - konstruuji  UCitel nevede zaky primo
feseni (R) F4 problémovy feseni k feseni, nechava jim prostor
prostor spolecné pro vlastni Gvahy.

- vyzdvihuje pro - zapojuji
reseni podstatné  znalosti
body ¢i spravné Z jinych

Gvahy Zaku oboru/

- pomaha - kontextd
paralelou - spise
z jiného kontextu  diskuse,

- radi, kde zacit zaci mohou
s reSenim, hovorit bez
jaky proces vyvolani
k Feseni vyuzit, a vzajemné
na co zamérit na sebe
pozornost reaguji

kontroluje kazen
udrzuje zaky

u tématu (nékdy
i pominutim
odpovédi, které
by mohly Zaky
svést jinam)

Zéci sami museji prijit na kroky
nutné k reseni.

Institucionalni pravidla jsou
volnéjsi.

Aktivita je vice na strané zaku,
ucitel spiSe usmérnuje diskusi,
neradi navodné, spis ukazuje
sméry uvazovani a podnécuje
k dalsimu promysleni;
konkrétni otazka navadéjici

k reseni je az posledni
moznosti.

Odpovéd/ Follow-up F2,F5 - elicituje - zdlvodnuji,
feseni (F) zpresnéni Ci zpresnuji,
doplnéni doplriuji,

- taze se po vysvétluji,
obhajeni/ obhajuji
zduvodnéni/ odpovéd
vysvétleni - hledaji
odpovédi dalsi reseni

- taze se po
dalsich moznych
fesenich

Ucitel neresi Ulohu za zaky
(ani po spravném zacatku
provedeném zaky), oprava
sméruje k dalsimu reseni

zaky, ucitel nefika spravnou
odpovéd, ale privadi k ni zaky.
Uciteli nestaci prosta odpovéd’
a vyzaduje zdivodnéni,
vysvétleni.

Uciteli nestadi jedno spravné
feseni, je-li jich moznych vice.
Nakonec ucitel feseni shrne

a usadi do kontextu.
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PO vyukové situace, nikoliv izolované), a vzhledem k tomu, Ze se Zaci mnohem lépe
uci skrze vlastni badani nez predavanymi fakty (viz napr. Harlen & Qualter, 2014),
povazujeme za dulezité se vénovat tomu, jak tento zpusob vyuky mdlze probihat,
a to na prikladu PO vyuky, ktera je na vlastnim uvazovani zaku nad jevy zalozena.
Analyza procesu, které se pri interakci béhem feseni PO ucebnich Uloh odehravaji,
poodhalila, jak ucitel v dialogu s Zaky konstruuje reseni PO ulohy. Tabulka 1 shrnuje
zkoumany jev podrobnéji. Cely proces je vlastné volnou variaci na triadu IRF (jakkoli
jsem si védoma, ze v jedné kazdé fazi probiha néjaka podoba triadické interakce
sama o sobé v podobé&, o niz hovorfime v Gvodni ¢asti). Re¢eno paralelou iniciace pfi
reSeni PO Ulohy spociva v zadani problémové orientované Ulohy, jez z hlediska fazi
problémové orientované vyukové situace (podrobnéji viz Ceskova, 2016; Ceskova
& Knecht, 2016) odpovida fazi F1 (iniciovani PO Glohy). Pribéh reseni je variantou
R-tahu, odpovédi, a koresponduje s fazemi F2 (analyzovani problému), F3 (hledani
informaci) a F4 (syntetizovani reseni). V pojeti odpovédi na PO Ulohu mizeme vidét
paralelu v F-tahu, nebot’ odpovéd’ je dale dopracovavana, rozvijena, usazena do
kontextu. Prolina se zde tedy sumarizace a usazeni do kontextu (F5) a analyzovani
(F2) pri hledani vysvétleni, zdivodnéni, dalSich reseni apod.

Pri blizsim pohledu na sledované interakce je zjevna blizkost ke konceptu scaffol-
dingu?5, jakkoli ten je orientovan vice na proces, tedy na to, jakymi zplsoby ulohu
resit. V programovém textu popisuji Wood, Bruner a Rossova (1976) Sest funkci ucitele

25 Scaffolding definuji napr. Petrova a Pupala (2008, s. 121) jako ,,jakoukoliv intervencni interakci
tutora vztahujici se k osvojeni si zrucnosti a feseni problému ucicim se jedincem, ktera umozni
ditéti resit problém, vykonat tlohu nebo dosahnout cile navzdory tomu, ze nedisponuje dostatec-
nymi zku$enostmi na jejich samostatné zvladnuti“. Ucitelova prace spociva v motivaci; redukci
svobody spocivajici v z(zeni problémového prostoru (problem space) a poctu moznych relevant-
nich proménnych; ,,vyvadéni ze slepych uli¢ek®; zdlraznovani a ocenovani spravnych kroku; kon-
trolovani obtiznosti problému tak, aby byla zvladatelna, avsak ne snadna; a navozeni zadouciho
feseni (Wood et al., 1976, s. 98). Je zjevné, Ze scaffolding, jak byl definovan v pracich zminénych
v predchozim odstavci (zejm. Woodem et al., 1976), je pojiman jako interakce mezi tutorem
(uitelem) a zakem, pricemz ucitel reaguje na aktualni porozumeéni konkrétniho zaka, které skrze
socialni interakci rozviji, a je tedy zrejma jeho souvislost s Vygotského zonou nejblizsiho rozvoje.
V mnoha studiich (viz nize) je vsak scaffolding Casto chapan jako vyukova strategie, ktera propo-
juje funkce a principy scaffoldingu v pivodnim pojeti, ale zaroven opomiji aspekt toho, ze uditel
reaguje na konkrétniho zaka - cilem je totiz tzv. sdilené porozuméni v celé tridé (Puntambekar
& Hubscher, 2005, s. 2-3). Nékteri autori tuto podobu dokonce nenazyvaji scaffoldingem (napr.
Koole & Elbers, 2014) a tvrdi, Ze jde pouze o prostredky elicitovani odpovédi od zakd (napf. Myhill
& Warren, 2005). Jak vysvétluje Stone (1998), ve slovenstiné pak s odliSnymi vychodisky shrnuji
Petrova a Pupala (2008), scaffolding (coby vyukova strategie) je jednou z interpretaci Vygotského
myslenek, ktera plvodni metaforu posouva do jiného teoretického kontextu: zatimco Vygotskij
ve své ZNV mifi na rozvijeni kognitivnich procesu, resp. psychickych funkci, které jsou rozvinuté
nedostatecné pro samostatné jednani jedince, ale zaroven jsou dostatecnou oporou pro jednani
s pomoci kompetentnéjsiho druhého - Fesi tedy zakav kognitivni rozvoj skrze socialni interakci;
»leseni“ se vice soustredi na podobu oné pomoci (na mikrolroven, ne na sociokulturni kontext),
na formu a prubéh interakce mezi (v nasem pripadé) zakem a ucitelem, jez je navic vedena
ucitelem zejména za GcCelem rozvijeni zakovych znalosti a dovednosti. Ja se budu dale vénovat
pouze scaffoldingu ve smyslu vyukové strategie, tedy tomu, jak, jakymi prostfedky ucitel plsobi
na zaky béhem (v nasem pripadé problémové orientované) vyukové situace, a to s védomim toho,
Ze jde o interpretaci posunutou od ptvodniho konceptu, ktera vsak oteviené vyuziva nékterych
ptvodnich principd.
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béhem scaffoldingu - motivace, redukce stupné svobody, ,,udrZzovani sméru®, znaceni
duleZitych prvki v feseni, kontrola frustrace a demonstrovani nebo modelovani -,
zatimco naSe analyza ukazala vedle téchto charakteristik jesté druhou dominantni
oblast - zaméreni na to, jaké dosavadni znalosti pouzit k vyreseni PO Ulohy. Protoze
konverzacni analyza z podstaty nemuzZe postihnout zaméry (intentions), na nichz
naopak scaffolding stavi, a nemohla jsem proto scaffolding kvdli paradigmatickému
stfetu brat v Gvahu pri vlastni analyze, uvedu jej jako zakladni ramec pro diskusi.

Specificnost interakci pri reseni PO Ulohy se nejvice projevuje v organiza¢nim
radu, ve formé zpétné vazby, napovéd ¢i rad a skrze rlizné typy dotazovani (i proto
vse diskutujeme se scaffoldingem, jenz je v téchto intencich pomérné hojné rozpra-
covavan - viz napr. Tharp & Gallimore, 1988). Obecné receno, je dan mnohem vétsi
duraz na aktivni zapojeni Zakd, coZ s sebou nese zmény v organizaci interakce. Ve
sledovanych situacich lze pozorovat v teorii (viz vyse) popisovanou zamérnou praci
s pauzami mezi promluvami. To je sice jevem béznym pro vyuku obecné, nicméné
v problémové orientované vyuce je dan zakim mnohem vétsi prostor samostatnému
reseni, které je navic nutné elaborovat. Proto se jevi jako duleZité, kdyz ucitelé po-
skytuji zakam delsi ¢as na promysleni odpovédi. Delsi pauza v replice, jiz uéitel vyu-
Ziva k tomu, aby poskytl Zakum cas na premysleni nebo formulovani odpovédi, mize
zvySovat kvalitu zakovskych odpovédi (viz napr. Maroni, 2011). Navic se potvrzuji
vyzkumy (viz kupf. Rowe, 1986; Tobin, 1987; Kirton et al., 2007; Ingram & Elliott,
2016), které uvadéji, ze délka casu poskytnutého zakim na promysleni odpovédi
min. 3 sekundy, pokud je ovSem otazka dostatecné (Umérné) obtizna a vykazuje
vy$s$i kognitivni naro¢nost, ma vliv na odpovédi zak(, a to jak z hlediska mnozZstvi
studentq, jiz jsou ochotni odpovidat, tak délky, propracovanosti a spravnosti i mnoz-
stvi alternativ. Tobinova metaanalyza (1987) prokazala rovnéz vliv na vétsi vzajem-
né naslouchani mezi zaky a méné vyrusovani. Roweova (1986) pak upozornuje, ze
davaji-li ucitelé zakam delsi ¢as na premysleni, délaji pak i oni méné chyb a vice
reflektuji Zakovské odpovédi.

Tim, Ze Zaci ve sledované vyuce reaguji na sebe navzajem, se vlastné narusuje
jedno ze zakladnich pravidel $kolni interakce - Ze jediny, kdo mlze vybrat jiného
mluvciho, je ucitel. Pokud ucitel ale nikoho nenominuje (nevyvold), dava k tomu
vlastné svoleni a toleruje, Ze odpovédi (R) mlze byt vic, Ze odpovéd’ jednoho Zaka
podporuje, dopliuje, nebo naopak iniciuje opravu ¢i primo opravuje jiny zak apod.
Vzajemna reaktivita zakd je v PO pristupu podporovana (¢imz se jich do diskuse
zapojuje i vice - srov. Tobin, 1987). To podporuje svymi zavéry i Fisher (2007), jenz
tvrdi, Ze naslouchani a reagovani Zaka navzajem je klicem k Uspé$nému reseni pro-
blémovych Uloh. Tobin et al. (2013) pak ve své studii ukazuji, Ze tento typ interakce
(méné ucitelem rizena diskuse, v niz Zaci reaguji na sebe navzajem) je spojen s po-
zitivnim emocnim klimatem ve tridé.

Vyuka tak probiha spiSe jako diskuse. Chinova (2006) o této podobé interakce
hovori jako o guided discussion, v niz ucitel otazkami smérujicimi na konceptualni
znalosti elicituje produktivni mysleni. McMahonova (2012) pak zd(raznuje, ze v tom-
to typu interakce spiSe nez o identifikovani a rozvijeni zakovskych prekonceptu ¢i
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potencialnich miskoncepcl jde o sdilené promysleni - interthinking, v némz je cilem
vzajemné porozuméni a spolecné konstruovani znalosti, kdy preferovanou strategii
je hledani a ovérovani zakovskych reseni. Do této ,,diskuse“ ucitel zasahuje ve trech
pripadech: za prvé tehdy, chce-li néco dovysvétlit, na néco z odpovédi zakd upo-
zornit, opravit, upoutat jejich pozornost uré¢itym smérem apod. Zde se projevuje
i Knechtem (2014) pojmenované klasické didaktické dilema uéitele - jak Zakum Fici
a zaroven nerici, jak maji Glohu vyresit - a reflektuje to dobre i funkci scaffoldingu,
totiz jak naznacit, kudy dal, ale neprozradit vice, nez je nezbytné nutné.

Druhou situaci, kdy v nami sledované vyuce ucitel vstupuje do diskuse, je, pokud
chce zaky nékam nasmérovat, nejCastéji zpét k tématu. Tento fakt reflektuje v sou-
vislosti s dialogickym vyucovanim Mercer et al. (2004, s. 361) s tim, ze maji-li Zaci
diskutovat ve skupiné, ¢asto nevédi, jak - coz je prirozené, nebot’ jen malokdy maji
prilezitost setkat se v bézném Zivoté s konstruktivni diskusi, a ucitel obvykle nerek-
ne, jak ma takova diskuse probihat. To pak vede k odbihani od Glohy, neefektivnimu
a neproduktivnimu dohadovani se apod. Z&ci, na 1. stupni zvlast, tedy potfebuji
osnovu, navodnou instrukci, co diskutovat, museji znat a ctit pravidla diskuse atp.
V nasem prostredi je, jak uvadi rovnéz studie TIMSS 1999, typické spolecné reseni
PO ulohy, pri némz ucitel vede interakci, a zabranuje tak sklouznout mimo téma (viz
Roth et al., 2006). Ani zde se tedy vysledky nelisi od dal$ich vyzkumd.

Tretim typem situace, kdy ucitel v interakci pri reSeni PO Uloh zasahne, je, po-
kud se diskuse vymkne z poradku a zaci se prekrikuji, aniZ by to mélo néjaky rad.
V takové chvili vyucujici obvykle adresné vyvola néjakého zaka, ¢imz zkoncentru-
je pozornost ostatnich, a navic ziska opét kontrolu nad interakci - McHoul (1978,
s. 199) tento jev nazyva ,,normalizace jednani jako reparativni technika“. Vzhledem
k tomu, ze jde o diskusi Fizenou ucitelem, i v problémové orientované vyuce se jed-
na o stfedni typ komunikace - na rozdil od bézné, frontalni vyuky neproblémového
charakteru, jiz bychom radili spiSe k one-turn-at-time allocation (Sacks et al., 1974,
s. 729), nebot je dana pevné IRF strukturou a ucitel urcuje vzdy dalsiho mluvciho.

Chce-li uditel Zakam pri FeSeni néjak poradit, nejéastéji to udéla zredukovanim
problémového prostoru. To se zda vysledkem kontinualniho diagnostikovani, nebot’,
stejné jako pri scaffoldingu, ktery spis hleda stupen svobody ve volbé reseni, ucitel
neradi pomoci predem promyslenych napovéd, ale v zavislosti na tom, jak zaci ak-
tualné pracuji, na jejich projevené (tedy nikoli predpokladané) znalosti a na jejich
uvazovani, které ale daji najevo (jak to popisuji rovnéz i Koole & Elbers, 2014). Pak-
lize nechtéji prozradit reseni, jevi se napovéda skrze sniZzeni po¢tu moznych operaci,
jez lze uzit k reseni, nebo upozornénim na klicové informace z predchozi odpovédi
jako nejpriméjsi cesta, kdy jesté radi, ale neresi Glohu za zaky.

Zatimco nejbéznéjsi podobou interakce ucitele se tfidou obecné je IRF (a to
i v &eském prostredi - viz Sedova et al., 2011), nebot’ obvykle ucitel poloZi otazku,
zak odpovi, ucitel ji zhodnoti a polozi dalsi otazku..., a zpétna vazba v neproblémo-
vé vyuce je tak mnohem vice sumativni (Nassaji & Wells, 2000), v téch hodinach
ze zkoumaného vzorku, kde zaci dostali velky prostor k samostatnému reseni PO
Ulohy (typicky hodiny ucitele C), je struktura reseni PO Ulohy vétSinou v néjaké
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varianté IRFRF, tedy v podobé, ktera zohlednuje potrebu vétsi elaborace reseni.
Tato struktura je podle Mortimera a Scotta (2003) retézcem typickym pro dialogic-
ké/interaktivni vyucovani, dany zplsob vedeni vyuky pak oznacuji jako vhodny pro
objevovani, hledani rdznych Ghli pohledu, vytvareni novych vyznamd, vazeb a jejich
zarazovani do kontextu. Vidéno touto optikou se nelze ¢astému vyskytu IRFRF struk-
tury pri reseni PO uloh, jez ke zminénym charakteristikam inklinuji, divit. Protoze
musi zaci kvali komplexnosti Ulohy odpovédi vice elaborovat, pouhé zhodnoceni
jejich (ne)spravnosti nestaci, a zpétna vazba ucitele je tak mnohem vice formativni
a poskytuje ,,leseni“ k tomu, aby zak dané reseni rozvedl, zpresnil, pridal dalsi atp.
To, ze sekvenci vzdy, at’ uz ji iniciuje zak, nebo ucitel otazkou, a at’ uz F-krok provadi
zak, ¢i ucitel, uzavira ucitel, komentuji Nassaji a Wells (2000, s. 378) tim, ze ucitel
tak plni svoji roli facilitatora (¢i manazera). Muhonenova et al. (2016) pak tento typ
interakce pojmenovavaji jako dialog iniciovany ucitelem, ktery je vysoké kvality,
sestava obvykle z mensiho mnozstvi vétsinou otevienych otazek blizkych kazdoden-
nimu Zivotu a Zakovskym zkuSenostem, coz prispiva dle autorek k volnéjsi diskusi.
Tim se nasi zkoumani ucitelé prirozené odlisuji napr. od zjisténi Knechta (2014),
jenz konstatoval, ze ucitelé misto podpory zakl v feSeni Casto vyresi problémové
orientované ulohy de facto sami. To je dano samozrejmé nasim vybérem (kvalitnich,
rozvijejicich) situaci, nicméné to poukazuje na fakt, Ze pokud ucitelé rozsirovali,
objasnovali a shrnovali své i zakovské napady a podporovali zaky ve sdileni odlisnych
nazor(, pomér zakovské redi a reci ucitele byl vyrovnanéjsi a potencial rozvijeni
kompetence k FeSeni problémd u Zak( tim padem vyssi. Obdobné jako ve vyzkumu
Nassaji a Wellse (2000) ucitelé, u nichz byly analyzovany potencialné kvalitni vyuko-
vé situace, pouzivaji ucitelé popisovani v této studii F-tah spise nez ke zhodnoceni
spravnosti k posouzeni relevantnosti odpovédi pro Feseni, popr. zddraznuji podstat-
nou informaci pro dalsi feseni nebo navadi k dalSimu reseni.

Kromé vyznamnych rozdilt ve vedeni interakce ucitel zpétnou vazbu vyuziva nej-
Castéji k praci s dalsimi kontexty prostrednictvim rad a napovéd nebo k vysvétlovani.
| s timto konceptem pracuje scaffolding v podobé kognitivniho strukturovani (Tharp
& Gallimore, 1988). Jeho vyuzivani oznacuje Fisher (2007) jako kognitivni vyzvu
a je to povazovano za nejkomplexnéjsi prostredek scaffoldingu (Tharp & Gallimore,
1988). Jeho dulezZitost dle nas ale spociva v tom, Ze nejvice propojuje rozvijeni
klicovych kompetenci a obsahu (oboru).

Naopak ve srovnani se scaffoldingem bylo prekvapivé malé vyuziti modelova-
ni ve sledovanych situacich, nebot napr. metaanalyza Van de Polové, Volmanové
a Beishuizena (2010) ukazuje pravé tento prostredek scaffoldingu jako nejvice za-
stoupeny napric¢ riznymi predméty na 1. a 2. stupni, a to spolu s dotazovanim se.
Naproti tomu zkoumani ucitelé vyuzivali nasobné vice napovéd a rad, coz by mohlo
byt dano diskusnim charakterem ceské vyuky prirodovédy, jaky zminovala i studie
TIMSS 1999 (Roth et al., 2006).

Klicové postaveni v celém procesu ma ucitelovo dotazovani se. Je zjevné, ze
neni pouzivano pouze jako zadani Ulohy, ale je soucasti neustalého diagnostikovani,
formou zapojovani zaku do diskuse i podporovani mysleni zaka. Pro uéitele je typické
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zjistovani vice odpovédi na tutéz otazku, doptavani se, ptani se po dovysvétleni atp.
To koresponduje s nalezy Chinové (2006), ktera radi doptavani se s cilem ziskat vice
odpovédi, navadéni na jiné zplsoby uvazovani, otazky ukazujici na dalsi kontext, na
zaméreni pozornosti urCitym smérem atp. mezi pristupy, které efektivné rozvijeji
produktivni mysleni u Zakd. Stejné jako u Woodové, Williamsové a McNealové (2006),
jejichz analyza ukazala, Ze pri fFeSeni problémovych Gloh kladli sledovani uéitelé da-
raz na argumentaci zaku (autofi to nazyvaji reform instruction) - na rozdil od bézné
(autory nazyvané konvencni) interakce pri reSeni Gloh z ucebnice, v niz dominovaly
napovédy ucitele smérfujici ke zplsobu feseni (hint to solution), i v nami sledovanych
situacich méla zasadni postaveni otazka: Proc?, jez v sobé odrazi princip problémové
orientované vyuky (soustredici se na souvislosti, proceduralni znalosti atp.) a soucas-
né vlastné i princip scaffoldingu (pomoci v uvazovani, nasmérovat). To je, jak uvadi
Hmelo-Silverova (2006, s. 154), hlavni devizou scaffoldingu - nejen najit cestu, jak
vyresit tlohu, ale také podporovat u zakl artikulaci myslenek i argumentaci, a zvi-
ditelnovat/zexplicithovat tak jejich myslenkové procesy. U sledovanych interakci
béhem reseni problémové orientovanych Uloh se tak otazka Proc¢? ¢asto ukazuje byt
,meritem véci“ nejen jako jedna ze zakladnich variant zadani problémové oriento-
vané Ulohy, ale i pri jejim reseni.

Prestoze by bylo chybné tvrdit, ze béZna, v tomto pripadé neproblémové orien-
tovana, vyuka nevyuziva mnohé z popisovanych prvku, ukazala predlozena analyza
na néktera specifika, mj. odlisnou roli ucitele, ktery musi mnohem vice vytvaret
prilezitosti pro to, aby se zaci aktivné, v co nejvyssi mire, a jesté navic pokud moz-
no efektivné na reseni takovych Uloh podileli. Zaméreni na interakci u vyukovych
situaci, které jsou potencialné kvalitnéjsi, mGze pomoci pochopit, jak pri feseni
takovychto PO vyukovych situaci, jez jsou diky své ,,problémovosti“ do jisté miry
specifické, postupovat. | zde se vsak ukazalo, Ze sledovat pouze formu a nezohled-
novat obsah, na kterém se odehrava, by nase poznani dovedlo do pomylenych cest
stejné, jak to shledavaji ve svém vyzkumu zaméreném na Ucelnost v dialogickém
vyucovani Salamounova a kol. (2012).

Dalsim krokem bude podrobna analyza vyukovych situaci, které byly sice zalozeny
na problémoveé orientované Uloze, jejich realizace vsak v nékterych krocich selhala,
a nenaplnily tak dostatecné potencial, ktery pro rozvijeni dané kompetence mély.
Proto bylo ale potrebné udélat prvni krok, a to podrobné popsat, jak vypadaji inter-
akce v situacich potencialné kvalitnich. Ovéreni, zda je uvedeny zpUlsob rozvijeni
kompetence k reseni problémi skutecné efektivni, by bylo ovsem mozné pouze
mérfenim vysledku Zaku, a to by si jisté zaslouZilo samostatny vyzkum. Takto musime
vérit tomu, Ze je-li prokazana efektivita problémového vyucovani a u¢eni a mame-li
popsany interakce pri reseni potencialné kvalitnéjsich problémové orientovanych
situaci, bude jejich kombinace, na kterou jsem se v tomto ¢lanku zamérila, mit
rovnéz pozitivni efekt.
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Priloha
Priloha 77
Ukazka 1

CS14 (14:54-18:26)

01 U: Takze tedka bysme se na to podivali (.) a schvalné (2,5)

02 co si myslite, ze bude jedno z prvnich, ¢im se teda ten clovék zacal=

03 ZZ: =.h

04 U: od téch (.) svych [Zivocisnych] pribuznych lisit.

05 ((souhlasné pokyvne, jde zapsat na tabuli))

06 ZZ: [Vzprimeny pohyb]. ((Zak vykrikne bez vyvolani))

07 U: Cim si myslite, Ze je to vyhodny se=?

08 Z: =Abysme vidéli.=

09 Z: =Napater.

10 Z: [Abysme vidéli.] ((opakuje stejna zakyné, U ale opravuje ,,na pater<))

11 U: [No to bohuzel] neni viibec vyhodny.= ((U pokyvnutim vyvola))

12 Z: =Abysme vidéli. ((tentokrat opakuje jiny - vyvolany - zak))

13 U: Abysme vidéli, to je ono, jo. Nékde ve vysoké traveé,

14 abychom na sebe vidéli, coz je Uplné Uplné supr.

15 A dalsi véc jesté? (2)

16 Z: Malo srsti.

17 Z: Malo srsti.

18 U: Ne, myslim jesté porad ten vzprimeny pohyb,

19 U: kcemu to bylo dobry=

20 Z: =Kvdli rychlosti. Protoze je to rychlejsi. ((vyvolany Z, U ¢eka, jiny zak
nazor neguje))

21 Z:  Neni.

22 U: Nenibohuzel teda. Jako (...) chvilema to mize byt rychlejsi, ale

23 chvilema taky ne. A neni to pro nas az tak Uplné nejvyhodnéjsi (2).

24 Z: [Ohen.] ((vykrikne, U na odpovéd nereaguje a pokracuje))

25 U: [Néco jinyho.]

26 Z: Ohen=

27 U: =Predstavte si, ze jsem lidoop prosté a takhle se pohybuju.

28 Oni jesté nemaji takhle ty ruce ((ukazuje)), oni maji takhle jenom

29 ty hrbety ((ukazuje)), se opiraji. Takhle se pohybuju ((ukazuje)),

30 a najednou jdu takhle po dvou ((ukazuje)).(4) ((i presto, ze se jiz zaci
hlasi))

31 ZZ: .h ((zvedaji se ruce, U vyvolava))

32 Z: Protoze chce treba néco vzit do ruky nebo tak.

33 U: Tojeono, jo. Ja si vlastné uvolnim ruce a najednou si mizu nékde

34 néco prenaset a prosté se vénovat jesté nécemu jinymu. Mam tady dvé
((ukazuje))
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35

36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
43

49
50
51
52
53

54

55

N N
N N

SNENGCNNNN

N

koncCetiny, ktery prosté nemam zatizeny tim premistovanim se odnékud
nékam.

(kraceno)

Co nam z toho vyplynulo, z toho vzpfimeného pohybu? Ze jsme si
uvolnili ruce a co mame na rukou jesté jinaciho? ((U ukazuje dlan))=
=Prsty

klouby ((U hybe palcem)) palec ((U déla spetku)) (...)

Mame pét koncetin. ((Zak vykrikne, U nereaguje, ale reaguje jiny zak))
Pét?

Pét koncetin?

Houby, pét prstd. ((U se zacne usmivat, nechava vyménu probéhnout))
To je zajimavy, kde jste tu patou sebrali. No? ((vyvola pokynutim))

Jako pét prsta.

Pét prst maji i opice. ((pfikyvne a vyvola dalsiho))

Prosté jakoze ten prst mame proti tomu.

Tak, to je ono.((ukazuje na ruce)) Ten palec= ((ukazuje opozici palce
skrze Spetku))

=Maji delsi tu (2) h, jako na uchopeni...

((U pokyvuje hlavou)) (1) Maji to na uchopeni, ale spis takhle dokolecka.
((ukazuje rukou)) A my jsme schopni opravdu téma Ctyfma prstama jit
takhle proti palci ((ukazuje rozdil lidského a opiciho Gchopu)) a opravdu
teda manipulovat s predméty hodné jemnéji a citlivéji. Jo, Zze prosté néco
vezmeme

((vezme tuzku)) a prosté uz teda s tim pracujeme mnohem lip. Takze
dame (...).

Tomu se rika, décka, ze je palec v opozici.
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AS8 (41:05-43:48)

01
02
03
04
05
06

07
08

09
10
11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23

24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35

u:

N

ZZ:

17

e N

N

N

17

Dobre (pst) ((prstem i ukaze)) mame zjisténo, Ze to byl tady
((ukazuje rukou ven z okna)) od vedlejsi
vesnice soused jeden kluk, ktery to sem prisel vysypat
((ukazuje rukou na odpadky)). Mavnutim kouzelného [proutku]
((Pssst, mavne jakoby proutkem)) (1) nejste policisté,
jste soudci. (2) My vime, Ze, co déla soudce?
(kraceno)
Co ((ukazuje prstem na pusu na znameni ticha))
vymyslite jako soudci? (3)
(kraceno)
(2) Cekam. (1) TICHO V SOUDNI SiNI, jak fika Nikolas. ((vyvola))
Pochvalime ho.
A budeme se predvadét se tady, ano ((mavne rezignované ru-
kou)),
to je typické pro pataky na konci roku. No, takze Abdul by ho
pochvalil, dobre, jesté by mu koupil cokoladu ((ukaze na Abdula)).
((smich))
Takze je to spravné? ((pokyvuje hlavou na znameni, ze souhlasi))
Ne, neni=
=Aha: TakZe tady se nam kluci projevuji tak jak v 5. tridé a v 6.7 ((vyvola))
Dva mésice prospésnych praci.
To ((ukaze na Z, ktera mluvila)), ¢ili, my bychom mu to mohli dat (2),
co, Zando (2), co bychom mu to mohli dat?
Ze to bude Cistit=
=[Ze to bude distit.]

[Dva roky a bude to udrZovat.]
(kraceno)
.h Aby zaplatil pokutu. ((zakyné vykrikne))
Pokutu, ano ((ukazuje na zakyni)) //
vyborné, tady uz jsou konstruktivni véci. ((vyvola dalsiho))
// Padesat tisic.
Prospésné prace
Prospésné prace, vycistit rybnik ((ukazuje na toho, kdo to rekl)),
zaplatit pokutu ((ukazuje, souhlasné pokyvuje)).
Kluci (1.5), vam by se to libilo, kdyby vam to vysypali pred dim?
((ukazuje na bavici se dvojici Zakd)) // Na zahradu. Filipovi ano
((ukazuje na Filipa)), on by se v tom rochnil.
/1 Jo.
((smich))
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N

N

N

N

Kajo. ((pohledem vyvola))

Sel by do pastaku.

(1) ((pokyvuje vahavé hlavou)) Neni to tak jednoducha véc,
predstavujes si tohle, ze by Sel do pastaku. To by musel takovych
véci udélat daleko vic=

=KdyzZ tam navezl naklad’ak odpadk(? ((vahavé pokyvuje hlavou))
Tady uz je jedna chcipla. ((ukazuje na rybu))

Vidite to, Tomas zjistil, Ze uz mu// chcipla rybicka, jeho.

TakzZe, vidite ten dusledek.

// A jmenovala se Tonik

Fuj ta smrdi. ((smich))

Tomi, ja té poprosim (2), zahrajes si na toho kluka,

ktery to tady vysypal //, dostane$ prospésné prace.

/1 Ja chcil

Tyden prospésnych praci a jedna z téch praci je,

Ze té poprosim, zajdi k pani uklizecce pro smetacek a lopatku.
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,UZ mé to tam nebavilo“ - absentérstvi
zaku strednich odbornych skol v kontextu
odpoutavani od skoly

Klara Slapalova, Petr Hlado
Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta

Abstrakt: Vysoké absence zakud predstavuji zavazny problém ceského stredniho
odborného Skolstvi a celkové pocty zameskanych hodin maji v prabéhu let vzestupnou tendenci.
Cilem predkladané studie je proto odhalit a popsat, jak Zaci stfednich odbornych kol a strednich od-
bornych ucilist vnimaji své absentérstvi. Na problematiku skolniho absentérstvi je nahlizeno optikou
zaku, kteri reflektuji své zkusenosti s umyslnym zameskavanim skolni vyuky béhem odpoutavani od
Skoly. Kvalitativni data od jedenacti respondentl byla ziskana prostfednictvim ohniskovych skupin
a individualnich hloubkovych rozhovort. Z vysledkl je patrné, ze absentérstvi je (zce spojeno
s postupnym odpoutavanim od skoly, predstavuje rizikovy faktor Skolniho nelspéchu a mize vyustit
v odchod ze Zkoly. Zaci absentéFfi se odmitaji Gcastnit $kolniho vyu€ovani zpravidla kvili svému neza-
jmu o vyuku, nizké atraktivité uciva ¢i pocitované nudé ve skole. Klicovou roli v tomto procesu hraji
spoluzaci a vrstevnici, ktefi se ve své nepravidelné skolni dochazce navzajem ovliviuji a spolecné
si alternativni program misto Skolniho vyucovani voli a planuji. Analyza dat navic odhalila nejednot-
nost v pravidlech $kol tykajicich se Skolni dochazky, v kontrole jejich dodrzovani a v prevenci pred
projevy zaskolactvi. Kvili nedostatecné intervenci ze strany skoly jsou kritické disledky absentérstvi
odhaleny az s del$im casovym odstupem, kdy lze jen stéZi zabranit zavaznym negativnim dopadim
na vzdélavaci drahu zaka.

Klicova slova: skolni absentérstvi, zaskolactvi, skolni dochazka, zak stredni skoly

“l Got Tired of It” - Absenteeism Among Vocational
Upper-Secondary School Students in the Context
of School Disengagement

Abstract: Students’ high absenteeism represents a serious issue in Czech vo-
cational education at the upper-secondary school level, and the overall number of missed lessons
keeps rising. The aim of the presented study is to reveal and describe how vocational high school
and training high school students perceive their absenteeism. Therefore, school absenteeism is
viewed from the students’ perspective while reflecting their own experiences with skipping school
intentionally while experiencing school disengagement. The qualitative data obtained from eleven
respondents were collected through focus groups and individual in-depth interviews. It is evident
from the results that absenteeism is closely connected with gradual school disengagement, repre-
sents a risk factor of school failure and can result in school drop-out. Students-absentees refuse to
attend classes at school usually due to their lack of interest in the lessons, low attractiveness of
the lessons’ content or experiencing boredom at school. Classmates and peers play a key role in the
whole process as they influence each other in the means of irregular school attendance, and togeth-
er they also choose and plan the alternative program substituting school attendance. Furthermore,
the data analysis revealed inconsistency related to the schools’ rules on school attendance, monitor-
ing students’ compliance with these rules and prevention of truancy. Due to the lack of intervention
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by the school, the critical consequences of absenteeism are revealed after a long period of time
when it is difficult to avoid negative impacts on the student’s educational path.

Keywords: school absenteeism, truancy, school attendance, high school student

Pravidelna skolni dochazka zasadné prispiva ke skolni Uspésnosti Zaku a ovliviuje
jejich budoucnost (Gottfried, 2014; Onder, 2017). Pfitomnost ve Skole zvysuje Sance
zakd na rozvoj jejich akademickych, odbornych, jazykovych a socialnich dovednosti
(Kearney & Graczyk, 2014; Sahin, Arseven, & Kilic, 2016), a proto neni-li Zak ve
vyucovani Casto pritomen, nemuze prilezitosti k rozvoji svych dovednosti vyuzit
a maze byt oproti svym spoluzakim znevyhodnén (Thornton, Darmody, & McCoy,
2013). Zatimco se obCasné zameskani skolni vyuky nejevi jako problematické, u Cas-
té absence vyzkumy ukazuji opak - at’ uz jsou diivody pro zameskani vyuky jakékoliv,
absentérstvi ma prokazatelné negativni vliv na vysledky ve vzdélavani, zvysuje prav-
dépodobnost predcasného ukonceni Skolni dochazky a je jednim z rizikovych faktort
deviantniho chovani (Ceska 3kolni inspekce, 2016, 2017; Hunt et al., 2002; Kearney,
2008; Thornton et al., 2013; Trhlikova, 2012). Z tohoto divodu se absentérstvi jevi
jako klicovy koncept pri snaze pochopit Uspéch a nelspéch ve vzdélavani (Jonasson,
2011).

Vysoka absence Zakl predstavuje jeden z hlavnich problému ¢eského stfedniho
$kolstvi (Ceska 3kolni inspekce, 2017). Celkovy pocet zameskanych hodin na jed-
noho zaka ¢inil za skolni rok 2017/2018 v prdméru 132 vyucovacich hodin, z toho
5 neomluvenych. Jako hlavni pric¢iny neomluvenych hodin uvadéji reditelé skol
neschopnost zakua prizplsobit se skolnimu rezimu, vliv rodinného prostredi, vliv mi-
moskolniho a volnocasového prostredi a obavy ze skolniho neuspéchu. Zaskolactvi
rovnéz predstavuje nejcast&jsi rizikové chovani, a to na 65 % stfednich kol v Ceské
republice (Ceska 3kolni inspekce, 2019).

Cilem této studie je prozkoumat fenomén absentérstvi skrze perspektivu zaka
strednich skol a odhalit vnimani jejich vlastnich zkusenosti s absentérstvim. Centrem
pozornosti predkladané studie jsou absentéri, kteri meskali vyuku na zakladé svého
vlastniho rozhodnuti, vyhybali se Skolni dochazce umyslné a misto ni se vénovali
jinym ¢innostem. Komplexni povaha problematiky absentérstvi vyzaduje ddkladné
vymezeni zakladnich pojmd, které je rovnéz soucasti studie.

1 Skolni absentérstvi

Skolni absentérstvi (school absenteeism; dale jen absentérstvi) oznacuje nepfitom-
nost zaka ve vyuce v zakladni ¢i stredni skole a v dalSich ¢innostech, které jsou
Skolou predepsany jako povinné. Zatimco nékteri autofi povazuji za absentérstvi
pouze nepritomnost, ktera neni fadné omluvena (napr. Pricha, Walterova, & Mares,
2009), podle jinych autor(, véetné autortd predlozené studie, absentérstvi oznacuje
omluvenou i neomluvenou nepritomnost zaka (Balfanz & Byrnes, 2012; Kearney,
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2008; Thornton et al., 2013; aj.). Definice absentérstvi se shoduji v dalSich typic-
kych rysech, kterymi jsou Casta nepritomnost Zaka a jeji negativni dopady v kratko-
i dlouhodobém horizontu (kupf. Onder, 2017).

Absentérstvi lze povazovat za urcity zastresujici pojem, ktery zahrnuje rizné
podoby zameskavani vyuky. Ma-li zak zameskano 10 % a vice bézné vyuky, uziva
se pro jeho jednani termin chronické absentérstvi (chronic absenteeism, persis-
tent absenteeism), které se zpravidla odviji od celkového poctu zameskanych dnd
bez ohledu na divod absence (Balfanz & Byrnes, 2012). Jedna se jak o zameskané
hodiny v ramci za sebou jdoucich skolnich dni, tak i o pribézné absence napri¢
Skolnim rokem (Gottfried, 2014). V pripadé, Ze zak neni ve skole pritomen a zaro-
ven nema zameskané hodiny omluvené, se jeho chovani oznacuje jako zdskoldctvi
(truancy) a déje se vétsinou bez védomi rodicu jedince (Fremont, 2003). Zaskolactvi
predstavuje zvlastni pripad absentérstvi a jde ruku v ruce s porusovanim pravidel,
s nezajmem zaka o povinnosti spjaté se vzdélavanim a s problémy v oblasti chovani
a prospéchu (Balfanz & Byrnes, 2012). Takovy Zak je tedy absentérem a soucasné
i zaSkolakem, zatimco kupr. zak, kterému absence omlouvaji rodic¢e a jenz zlstava
z rodinnych divodd misto vyuky doma, je povazovan pouze za absentéra, nikoli za
zaskolaka. Jednani typické pro zaskolactvi se lisi od dalsi formy absentérstvi, kterou
je odmitavy postoj ke skole (school refusal behaviour). Pro néj jsou typické pocity
Gzkosti a strachu pramenici ze skolni dochazky (Kearney, 2008). Jedna se o Zaky,
ktefi nechodi do $koly kvuli Sikané, obtézovani, nebezpecnym podminkam skoly i
studu (Balfanz & Byrnes, 2012). Na rozdil od zaskolactvi rodice Zaka o jeho absencich
zpravidla védi, jelikoz ¢asto z(stava misto vyuky v domacim prostredi, kde se citi
v bezpedi, je ochotny plnit si své skolni povinnosti a nevyznacuje se antisocialnim
chovanim (Fremont, 2003).

Zahranicni odborna literatura je pomérné bohata na témata absentérstvi, omlu-
venych i neomluvenych zameskanych hodin, pozdnich prichodt ¢&i zaskolactvi. Vyzku-
my se v této oblasti zaméruji jak na zaky primarniho a nizsiho sekundarniho stupné
(napf. Thornton et al., 2013), tak i na zaky vyssiho sekundarniho (mj. Ishak & Fin,
2013) nebo terciarniho stupné vzdélavani (kupr. Barlow & Fleischer, 2011; Gump,
2006). V nékterych vyzkumech jsou sesbirana data analyzovana dohromady bez roz-
liSovani stupné vzdélavani ¢i véku zaka (Sahin et al., 2016; Stempel et al., 2017;
aj.). Ackoli se absentérstvim zpravidla mysli nepritomnost Zaka ve skole, zahranicni
autori pracuji rovnéz s pojmem absence in class, tedy s absentérstvim, pri némz zak
plni povinnou skolni dochazku, ale neplni své skolni povinnosti. Tomuto konceptu se
vénuje mj. Jonassonova (2011) a odlisuje jej od bézné formy absentérstvi (absence
from class), protoze i presto, ze je zak ve Skole pritomen, voli jiné Cinnosti, které
nesouviseji s vyukou, napr. spani nebo posilani textovych zprav.

Pri snaze o komparaci vysledk( vyzkuma v oblasti skolni dochazky a absentérstvi
mezi rdznymi zemémi vyplyvaji na povrch nékteré skutecnosti, které ¢ini srovnavani
obtizné a v nékterych pripadech témér nemozné. Jedna se predevsim o nejednotnou
terminologii spolu s odliSnymi pravidly pro skolni dochazku platnymi pro jednotlivé
zemé. Problematicka je v této oblasti neexistence obecné definice absentérstvi a za-
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Skolactvi a znacné rozdily pri stanoveni minimalniho poctu zameskanych hodin, jenz
indikuje absentérstvi a zaskolactvi (srov. Birioukov, 2016; Sutphen, Ford, & Flaherty,
2010). Navic zatimco v ramci Evropy se bézné uziva termin zaskolactvi, v Severni Ame-
rice je tento koncept oznacovan spise jako neomluvené absence (unexcused absences)
a je povazovan za synonymni ke zminénému zaskolactvi (Birioukov, 2016). Zaméri-
me-li se pouze na pri¢iny zameskavani vyuky, je zde patrna dvoji tendence autoru.
V centru pozornosti prvni skupiny vyzkumu stoji absence vznikajici z divodu nemoci
¢i zranéni, zatimco druha skupina se zpravidla soustfed'uje na neomluvené absence
spojené s riznymi socialnimi prekazkami, psychickymi problémy a dalSimi negativnimi
jevy (Kearney, 2008). Ackoli priciny vedouci k absentérstvi spolu ¢asto navzajem Uzce
souviseji a nejsou zcela jasné délitelné, lze rozlisit priciny spojené se skolou na strané
jedné a priciny, které spise souviseji s Zivotnimi podminkami jedince na strané druhé
(Birioukov, 2016). Podrobnéjsi déleni pricin do ¢tyr kategorii nabizi divody pro absen-
térstvi z oblasti Zdk, rodina, skola a komunita (Sutphen et al., 2010), pripadné z péti
kategorii pricin, kterymi jsou dle Sahinové et al. (2016) Zdk, rodina, skola, ucitelé
a prostredi (do néj patri napr. Spatné pocasi nebo problémy s dopravou).

Na rozdil od situace v zahranici ceska odborna literatura oblast absentérstvi té-
mér opomiji. Pozornost ji je v urcité mire vénovana v publikacich s praktickym
presahem, jez jsou urceny pro pedagogické pracovniky (napr. Petrak, 2012; Svobo-
dova, 2012, 2015). Hlavni sondu do této problematiky u nas predstavuji kazdorocni
vyro¢ni zpravy Ceské skolni inspekce (2016, 2017, 2018, 2019) se statistickymi Udaji
tykajicimi se zaskolactvi a dalSich projevi rizikového chovani. MoZnosti FeSeni této
problematiky optikou $kolnich psychologl nabizi ve své studii Hlavacova (2015).
Tématem absentérstvi v kontextu predcasnych odchodi ze vzdélavani na strednich
Skolach se zabyvala Trhlikova (2012). Autorka, ktera provadéla expertni hloubkové
rozhovory s pracovniky $kol, zmifiuje jako hlavni divody zameskavani vyuky nezajem
o skolu nebo o obor, ekonomickou aktivitu (brigady) a predevsim pak rodinné zaze-
mi, v némz chybi bézné vzory plnéni povinnosti, kontrola dochazky, nebo je naopak
patrna snaha rodi¢d absence svych déti kryt a omlouvat.

Z vyse uvedeného je zrejmé, ze problematika absentérstvi je komplexniho razu,
a proto vyzaduje peclivé zachazeni s terminy a jejich vyznamy. Zminéna komplex-
nost zpUsobuje, Ze cela oblast absentérstvi a Skolni dochazky zahrnuje dalsi koncep-
ty, jez lze nejlépe odhalit a uchopit prostrednictvim perspektivy samotnych aktérd,
tedy jedinct majicich s timto fenoménem osobni zkusenost.

2 Metoda

Cilem predlozené studie je zjistit a porozumét tomu, jak zaci stfednich odbor-
nych skol a stfednich odbornych udilist vnimaji své absentérstvi v kontextu vlast-
niho odpoutavani od skoly. V centru zajmu se tedy nachazi absentérstvi, na néz je
nahlizeno optikou aktér( reflektujicich své vlastni zkusenosti se zameskavanim skolni
dochazky, které u nich vedlo k reaktivnimu non-normativnimu prestupu na jinou
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stredni Skolu. Vzhledem k tomu, Ze kvantitativni pFistup muze jen stézi zaznamenat
vSechny okolnosti, které mohou mit vliv na zakovu nepritomnost ve skole (Birioukov,
2016), pro blizsi porozuméni problematice absentérstvi byla zvolena kvalitativni
vyzkumna strategie.

2.1 Kontext vyzkumu

PotFebu hlubsiho prozkoumani fenoménu absentérstvi u ceskych zakd naznacuje mj.
skutecnost, Ze se tato tematika vynorila spontanné pri realizaci sireji koncipovaného
vyzkumného Setreni s nazvem Divody Zdk( pro opakovany prestup na jinou stredni
Skolu zaméreného na problematiku meziskolni mobility zakd v ramci vyssiho sekun-
darniho stupné vzdélavani, z néhoz predlozena studie vychazi. Vyzkum byl iniciovan
odborem skolstvi Jihomoravského kraje (JmK) a byl uskutecnén pod jeho zastitou.
Empirické Setfeni probihalo od zafi 2017 do bfezna 2018 a bylo realizovano Ustavem
pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity. Jak bylo uvedeno vyse,
absentérstvi a zkuSenosti respondentl se $kolni dochazkou jako takovou nepatrily
mezi stézejni oblasti zajmu zminéného vyzkumu, avsak jiZ na pocatku sbéru dat se
ukazaly jako klicova témata pro zaky, a to v souvislosti s procesem odpoutavani od
Skoly, potazmo s reorientaci v zapocaté vzdélavaci draze jedince. Prestoze mezi-
Skolni mobilita Zakd neni predmétem predkladaného textu, je dulezité zminit jeji
klicovou roli, kterou sehrala pri vybéru respondentd.

2.2 Vyzkumny vzorek

V souladu s metodologii kvalitativniho vyzkumu probihal vybér vzorku zamérné
s ohledem na cil vyzkumného Setreni. Pri vzorkovani byly v prvnim kroku, na zakladé
Gdaji o meziskolni mobilité Zakid v Jihomoravském kraji, vybrany odborem Skolstvi
JmK Ctyri stredni Skoly, které ve Skolnim roce 2016/2017 vykazovaly vysokou miru
meziskolni mobility Zakd. Jednalo se o tfi stfedni odborné skoly a jedno stredni
odborné ucilisté. V druhém kroku byl v kazdé skole pozadan jeden pedagogicky pra-
covnik (Slo o jednoho zastupce reditele a tri ucitele, z nichz jeden soucasné plsobi
jako vychovny poradce), jehoz Ukolem bylo v dané vzdélavaci instituci vytipovat
zaky, kteri splinovali vymezena kritéria. Volba jednotlivych zakd byla tedy zcela
v kompetenci oslovenych pedagogickych pracovnikd, ktefi disponuji informacemi
o vzdélavaci draze jednotlivych studentld. Pedagogicti pracovnici vybrané zaky oslo-
vili, poskytli jim zakladni informace o Ucelu vyzkumu a rovnéz zajistili informované
souhlasy. Osloveni Zaci splnovali podminku alespon jedné podstoupené zmény skoly
v prubéhu vyssiho sekundarniho vzdélavani, a to z jiného dlvodu nez stéhovani, ¢i
zména bydlisté.

Pro Ucely této studie bylo nutné z Zaka, ktefi se zUcastnili zastresujiciho vyzku-
mu, zkonstruovat diléi vzorek. Zvoleni byli pouze Zaci, ktefi zminovali své zkusenosti
s absentérstvim na predchozi stredni skole, jiz studovali pred prestupem. Z celko-
vého poctu 31 respondentd, ktefi tvorili vyzkumny vzorek vy$e zminéného vyzkumu
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zaméreného na meziskolni mobilitu, bylo tedy zapotrebi zvolit jedince, kteri méli
zkusenost s vyssim poctem zameskanych hodin. Vzhledem k tomu, Ze neexistuje
jednotna definice absentérstvi vymezujici presny pocet zameskanych hodin, ktera
by mohla byt uplatnéna pfi identifikaci absentér(, bylo pri volbé respondentt nutné
specifikovat konkrétni podminky. Celkem byla stanovena tri kritéria, z nichz musel
zak splnit alespon jedno, aby byl vybran do vyzkumného vzorku. Za prvé, zak uvadi,
ze nebyl nejméné z jednoho predmétu klasifikovan z divodu vysokého poctu zames-
kanych hodin, které nebyly disledkem zdravotnich &i jinych legitimnich probléma.
Za druhé, zak priznava zhorsenou znamku z chovani nebo podminecné vylouceni
ze studia kvuli neomluvené absenci zapricinéné zaskolactvim. Za treti, zak se sam
poklada za absentéra a priznava, ze chodil pravidelné za skolu.

Po provedeni selekce na zakladé tfi zminénych kritérii se pocet respondent(
z(Uzil na 15 zaka. Z tohoto poctu jsme vyradili Ctyri respondenty, ktefi v prabé-
hu diskusi v ramci ohniskovych skupin neprojevili zajem o sdileni svych zkusenosti
s absentérstvim a odmitali se k této tematice vyjadrit. Finalni pocet respondentl
tedy predstavuje 11 Zaka ze ctyr stfednich odbornych $kol a stfednich odbornych
ucilist v Jihomoravském kraji, ktefi v prabéhu svého vzdélavani na vyssSim
sekundarnim stupni alespon jedenkrat zménili stfedni skolu. VSichni respondenti
spolu s prestupem na jinou $kolu soucasné zménili i sv(ij obor studia (néktefi
i vicekrat nez jednou), pricemz v nékterych pripadech se jednalo o prestup na zcela
odlisny obor, v nékterych pripadech si naopak byly obory blizké (tabulka 1).

Tabulka 1 Charakteristika respondentd

Respondent Prechod mezi obory Vyzkumna technika

Zdenék H: autolakyrnik — H: opravar zemédélskych stroja

H: kuchar-¢isnik = H: opravar zemédélskych stroji —
Marek L: mechanik elektrotechnik — H: mechanik opravar
motorovych vozidel

Ohniskova skupina 1

. M: informacni technologie — L: mechanik elektrotechnik . . .
Tobias . . Ohniskova skupina 2
— L: mechanik elektrotechnik

Stanislav M: hotelnictvi — H: truhlar

Ohniskova skupina 3

Krystof H: automechanik — H: strojni mechanik — H: pokryvac

H: elektromechanik pro zarizeni a pristroje — H: strojni
Roman - Ly

mechanik - zamecnik . i .

- - - - - Ohniskova skupina 4
.. M: obalova technika — L: technik dokoncovaciho

Matéj L. . v , A Ly

zpracovani tiskovin — H: umélecky truhlar a rezbar
Regina L: kosmetické sluzby - vizazista — H: instalatér
Lucie M: zdravotnické lyceum — L: kosmetické sluzby L

— — Individualni rozhovory

Karel H: puskar — H: kuchar
Dan M: management sportu — H: kuchar

Poznamka: Uvadéna jména respondentu jsou pseudonymy; H - stfedni odborné vzdélani s vyuénim
listem, L - stfedni odborné vzdélani s odbornym vycvikem a maturitou, M - stfedni vzdélani s matu-
ritni zkouskou.
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2.3 Sbér dat

Sbér dat probéhl v Fijnu 2017 a byly pri ném vyuzity dvé vyzkumné techniky - oh-
niskova skupina a hloubkovy polostrukturovany rozhovor. Za Gcelem sbéru dat byly
realizovany Ctyri ohniskové skupiny s péti az sedmi (cCastniky ve ¢tyrech skolach.!
Hlavni potencial této vyzkumné metody tkvi ve skupinové interakci, jejimz prostred-
nictvim ziskava vyzkumnik vhled do predmétu jeho zajmu (Morgan, 2001). Vsechny
ohniskové skupiny se konaly na pudé Skoly, kterou jejich Gc€astnici navstévovali,
a prubéh i fizeni diskusi byly v kompetenci hlavniho moderatora, kterému pomahal
pomocny moderator. Z ohniskovych skupin byl porizen jak audio-, tak i videozaznam,
aby bylo pri prepisu do elektronické podoby mozné priradit jednotlivé vypovédi ke
konkrétnim zakim. Ucastnici ohniskovych skupin méli v ramci skupinové diskuse
prilezitost sdilet a srovnavat své zkuSenosti a nazory spojené s meziskolni mobili-
tou, pri¢emz jiz v prvni ohniskové skupiné se zacalo v jejich vypovédich postupné
vynorovat téma absentérstvi. Ackoli tato problematika pivodné nebyla zahrnuta do
schématu tazatelskych otazek, zacala spontanné zaznivat ze strany zaku jiz od prvni
ohniskové skupiny, a proto se nasledné stala soucasti tazatelského schématu. Kazda
ohniskova skupina trvala v rozmezi 45-60 minut.

V ohniskovych skupinach se ukazalo, Ze pric¢iny meziskolni mobility, jeji pribéh
i disledky predstavuji pomérné citliva témata, ktera se zaci mnohdy zdrahali sdilet
se svymi spoluzaky a s ostatnimi zaky, které neznali. Z divodu zfejmé choulostivos-
ti dat byl nejdrive postupné sniZovan pocet respondentl v ohniskovych skupinach
a nasledné, v pripadé posledni skupiny respondentd, byla uplatnéna druha vyzkumna
technika - individualni hloubkové rozhovory. Z celkového poctu osmi polostruktu-
rovanych hloubkovych rozhovor( s osmi Zaky byli pro predkladany text zvoleni ¢tyri
respondenti, jelikoZ pravé oni zminovali své zkusenosti s absentérstvim a splnovali
tak kritéria vzorkovani. Vybrani byli na zakladé tri kritérii, ktera jsou shodna pro
vybér respondentu z ohniskovych skupin a jsou popsana v predchozim oddilu. U roz-
hovor( nebyla kromé tazatele a respondenta pritomna Zadna jina osoba a véechny
rozhovory probihaly rovnéz na padé stredni skoly, kterou respondenti navstévuji.
Kazdy rozhovor trval 25-35 minut, byl nahravan na diktafon a nasledné prepsan do
elektronické podoby.

2.4 Analyticky postup

Pro Gcely této studie byla provedena separatni analyza celého datového korpusu,
pricemz byla vyuZita technika otevieného kddovani (Svaricek, Sed'ova et al., 2007).
Kddovani bylo zaméreno na datové fragmenty vypovidajici o tom, jak zaci v ram-
ci svého odpoutavani od sSkoly vnimaji své absentérstvi. Hledany byly vyznamové
jednotky, které byly dale vzajemné systematicky porovnavany za Gcelem nalezeni
podobnosti ¢i rozdild a vytvoreni relevantnich konceptd (srov. Rihacek & Hytych,

1V prvni skole byla realizovana ohniskova skupina se sedmi zaky, ve druhé sSkole ohniskova skupina
s péti zaky, ve treti skole se uskutecnily dvé ohniskové skupiny, a to se Sesti a péti zaky.
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2006; Strauss & Corbinova, 1999). Vzhledem k tomu, ze se diskuse v ramci ohnis-
kovych skupin odvijeji jak od jedince, tak soucasné i od dynamiky dané skupiny
jedincd (Morgan, 2001), analyza dat ziskanych v ramci ohniskovych skupin probihala
na dvoji Urovni - nejdrive na trovni jednotlivych skupin a poté konkrétnich zaku. Po
prepisu a analyze komunikace v ramci skupin zakd jako celku byly zvlast analyzova-
ny vypovédi kazdého respondenta, stejné jako tomu bylo v pripadé individualnich
rozhovord.

Data prepsana do elektronické podoby byla podrobena analyze nejdrive pomoci
textového editoru. Po ukonceni sbéru byla data nasledné zpracovana v softwaru
Atlas.ti, ktery slouzil jako podpora pri snaze postupovat systematicky v procesu
ukladani a organizace dat (srov. Konopasek, 2008). Po oznaceni vSech jednotek textu
nasledovala jejich kategorizace a snaha o nalezeni vztaht mezi jednotlivymi kate-
goriemi. Abychom mohli identifikovat procesy a jejich produkty a porozumét, jak
jsou urceny kontextualnimi podminkami, na otevrené kddovani navazal druhy krok
analyzy dat - vytvareni logickych Fetézc( a konstrukce pric¢innych retézcl (Miles
& Huberman, 1994). Jednotlivé izolované udalosti byly spojovany do logicky sva-
zanych retézc( udalosti, u nichz jsme dale identifikovali kauzalni vazby a ¢asovou
posloupnost. Timto postupem byly utvoreny tfi kategorie tykajici se nezajmu zakl
o vyuku, vrstevnik( a tiché tolerance $koly, které demonstruji skutecnost, Ze je
absentérstvi komplexnim jevem s celou Fadou pricin i dusledkd.

3 Vysledky

Z ddkladného tridéni dat a jejich analyzy vysly najevo prostrednictvim otevieného
kodovani tri kategorie, kterym je vénovana tato kapitola. Zminéné kategorie pred-
stavuji priciny, které zaky vedly k postupnému odpoutavani od skoly, jehoz jednim
projevem bylo pravé absentérstvi. Pro prezentaci poznatkd jsme zvolili metodu ,,vy-
loZeni karet“. Tato metoda umoznuje prevypravét jednotlivé kategorie, jejich hlavni
témata a obsah (vice viz Svaricek, Sedova et al., 2007, s. 226-227), a umoznit tak
¢tenari vhled do kauzality a provazanosti jednotlivych komponent v kategoriich.

3.1 Ucitelé a vyuka jako pric¢iny absentérstvi

Davodem pro absenci zakd neni, navzdory moznym predpokladim, strach ze zkou-
Seni, z pisemného testu nebo hrozba Spatné znamky, ale skutecnost, Ze vyuka a jeji
obsah Zaky nezaujaly natolik, aby v ni setrvali, nebo se na ni viibec dostavili. Zaci
nepovazuji vyuku za dostatecné atraktivni, jak uvadi Matéj: ,,VétSina [ucitel(] neu-
méla zaujmout a ty hodiny byly strasné nudné, tim padem vzdycky bylo lepsi, kdyz
jsme [ja a Roman] sli nékam pokecat nebo takhle.“ Podle Matéje je fadni vyuka vy-
sledkem pristupu uciteld, jelikoZ na nezajimavé hodiny pohlizi jako na disledek niz-
kych kompetenci uciteld k ziskani pozornosti tridy prezentovanym ucivem. Nahradni
program v podobé traveni Casu se spoluzakem povazoval za pritazlivéjsi, a proto
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mu dal prednost pred skolni dochazkou a Ucasti ve vyuce. Ucitellv styl vyuky podle
Matéjovych slov zplsobil jeho nezajem o ucivo, a proto nebyl ochotny se do déni ve
Skole zapojit. Roman rovnéz sdili nazor, Ze se ucitelm nedafri Zaky nadchnout pro
uceni: ,,Nebavilo nas [absentéry] to, ucitelé spatné ucili. [...] No, neuméli to spis tak
podat, aby to bavilo vSechny ostatni.“ Nuda se jevi jako hlavni spoustéc zaskolactvi
i u Romana, ktery vidi nezajimavou vyuku rovnéz v souvislosti s nevhodnym pristu-
pem ucitele ve vyuce a ocCekava, ze by ucitel mél zvladnout zaujmout bez vyjimky
vSechny zaky, tedy i ty, které obsah vyuky jiZ sam o sobé pfrilis nezajima. V opacném
pripadé podle néj ucitel selhal, a nudici se zak proto voli ,,zabavnéjsi program“. Sou-
casné je vsak z jeho vypovédi patrné, Ze se nezajem netyka vsech jedincu ve tridé,
a proto si uvédomuje, Ze jeho negativni postoj nemusi sdilet i ostatni zaci ve tridé.

Kromé atraktivity uciva se jako indikatory toho, zda se zak rozhodne zameskat
vyuku, Ci nikoliv, objevily i subjektivné vnimané a hodnocené prinosnost a uzitecnost
uciva. Maji-li Zaci pocit, ze obsah vyuky neni dostatecné stimulacni v oblasti jejich
kognitivnich nebo odbornych dovednosti, inklinuji k absentérstvi. ,,Mé treba co
i hodné odpuzovalo z té skoly, tak my jsme méli uitelku na anglictinu, [...] ona byla
vyucena Svadlena, méla ro¢ni kurz anglictiny a ucila na maturitnim oboru anglictinu.
Polovina Zak( uméla anglicky lip nez ona, jenomzZe si to nenechala vysvétlit,“ uvadi
Matéj, ktery povazoval svoji pritomnost ve vyuce za zbytecnou kvili nedostatecné
Grovni odbornych znalosti ucitelky. Ma-li Zak pocit, Ze jeho znalosti prevysuji od-
bornou troven ucitele daného predmétu, pak neocekava, ze by vyraznym zplsobem
mohl z vyuky profitovat, a Ucast v této vyucovaci hodiné se mu jevi jako nadbytecna.
O podobné zkusenosti, avsak v praktickém vyucovani a v obsahové roviné vyuky,
hovori i Stanislav: ,,KdyZz mé to tam nebavilo [vyuka v ramci oboru kuchar], tak jsem
chodil prosté celej druhak za skolu. [...] My jsme tam méli varit a misto toho jsme
treba jenom utirali nadobi, davali ho do mycky, a to je vSechno.“ Matéj i Stanislav
se vyjadruji o absenci prinosnosti vyuky, avsak zatimco u Matéje byly zdrojem jeho
nespokojenosti nizké kompetence ucitele, Stanislav hovori spise o nevyhovujicim
obsahu vyuky. Nepovazoval napli praktického vyucovani za adekvatni, a to prede-
v§im vzhledem k svému ocekavani, které bylo plivodné zcela odli$né. Predstavoval
si, Ze obsah praktické vyuky bude spise zaméren na dovednosti, jejichz nacvik mu
pripada ve zvoleném oboru zajimavéjsi. Vzhledem k tomu, Ze realita byla odlisna
a napli praxe se mu jevila jako prilis banalni, nepredpokladal, ze by zameskani
vyuky mélo jakykoli vliv na vykon budouciho povolani v oboru. Absentérstvi podle
Stanislava nevedlo k zameskani nacviku zasadnich odbornych dovednosti, které by
mohl v budoucnu postradat.

Jak jiZ bylo zminéno v teoretické ¢asti predkladané studie, narust poctu zames-
kanych hodin mGze indikovat skutecnost, ze zak zacina pocitovat nespokojenost
se svou plavodni volbou $koly nebo studovaného oboru. K absentérstvi inklinuji zaci
v momenté, kdy za¢nou premyslet nad profesni reorientaci. ,,Asi v pololeti jsem nad
tim [zménou oboru] zacal pfemyslet... Ja jsem tam fakt uz ani nechodil ten pulrok.
[...] Absence, ta byla velka,“ Fika Karel, ktery kvali neomluvenym hodinam dostal
tridni datku. S absentérstvim mél problém béhem zminéného palroku, na jehoz
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pocatku zjistil, Ze se mu obor jeho studia nezamlouva. Nizka skolni angaZovanost
a postupné odpoutavani od skoly vedly k tomu, zZe Karel odmital do skoly dochazet
a byt pritomen ve vyucovacich hodinach. Misto efektivniho reseni vzniklého pro-
blému, kterym byla Spatna volba vzdélavaci drahy, tedy sam volil neefektivni cestu
zameskavani vyuky. Zak v takovémto pripadé voli Unik ze situace, ktera se mu jevi
jako nekomfortni - tj. z vyuky v daném oboru -, a to proto, ze se mu absentérstvi
zda jako nejsnazsi a potazmo nejrychlejsi cesta spliujici jeho hlavni cil, vyhnout se
vyuce v oboru, jejz nadale studovat nechce. Je zrejmé, Ze zak v dané situaci neresi
mozné dusledky a dlouhodobé dopady svého jednani.

3.2 Role vrstevniki

Rozhodnuti Zaka nelcastnit se vyuky, tedy na ni zamérné nepfijit anebo opustit
Skolu pred jejim konanim, byva ¢asto podporovano stejnym rozhodnutim ucinénym
ze strany jeho spoluzaka ¢i skupiny spoluzakd. Vrstevnici v tomto ohledu sehra-
vaji kli¢ovou roli. ,Kamarad mné rekl: ,Nechces se na to dneska vykaslat?‘ Tak
jsem se na to vykaslal. Proslo mné to jednou, proslo mné to podruhé a pak na-
jednou mi zacala naskakovat absence, takze v prvaku jsem mél absenci, ,enka‘
z x predmétd, “ uvadi Krystof, podle néhoZ bylo zameskani vyuky primarné iniciovano
jeho spoluzakem, ktery ucinil hlavni rozhodnuti tykajici se zaskolactvi. Teprve az
na jeho zakladé se Krystof rozhodl vyuku Umyslné zameskat a diky své plnoletosti si
absence mohl omluvit sam. Jeho rozhodnuti tak podporovala pravé skutecnost, ze
omluveni vlastnich absenci po osmnactém roce véku je proces pomérné nenarocny,
nevyzadujici osloveni ¢i angazovani jinych osob kromé zaka.

Zameskani vyuky a zaskolactvi mohou byt ¢iny jednotlivce, dvojice anebo skupiny
vice zakl. Zatimco Krystof chodil za Skolu se svym spoluzakem, a tvorili tak dvo-
jici absentérd, Dan patfil do ¢tyrélenné skupiny, jez vyuku zameskavala spolecné:
,Vlastné jsme vytvorili takovou partu ¢tyr klukd, kteri tam [do Skoly] moc necho-
dili.“ Zaskolactvi tedy predstavovalo jakysi sdileny zazitek, spolecny Cin, jehoz se
Gcastnila cela skupina. Ve vétsi skupiné zaskolakd se mlze zvySovat zdanlivy dojem
toho, Ze zak sam nenese odpovédnost za tento Cin, ponévadz se zaskolactvim pro-
vinili i jeho kamaradi, nejen on sam. Z toho také plyne mozny pocit zaka ohledné
sdileni pripadného trestu. Sankce za zaskolactvi totiz nebude platit pouze pro da-
ného Zaka, nybrz ve stejné situaci se ocitnou i jeho spoluzaci a resit ji budou nuceni
vsichni provinili jedinci.

Je-li prvotni plan tykajici se zaskolactvi iniciovan druhou osobou, Zak zpétné tuto
situaci hodnoti jako podlehnuti a podrizeni se svému okoli. Jak uvadi Matéj: ,,Ja jsem
se nechal stahnout jinyma lidma.“ Ackoliv o vinicich hovori v mnozném cisle, na viné
je podle néj predevsim jeden konkrétni spoluzak, ktery s myslenkou zaskolactvi pri-
Sel jako prvni. Za problematickou tedy zZak povazuje v tomto sméru skutecnost, Ze
s danym jedincem utvoril urcitou alianci, ktera pak vedla k jeho problémm se skolni
dochazkou. Jako spousté¢ narlstu zameskanych hodin mize byt shledavan i nastup
do stejné skoly se spoluzakem majicim obdobny pristup ke skolni dochazce. ,,[My]
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jsme sli [na predchozi Skolu] s kamaradem, takze to nedopadlo moc dobre, protoze
jsme méli taky absence a nechodili jsme tam spolu, chodili jsme za sSkolu,“ rika
Roman, jenz nastoupil stfedoskolska studia spolecné se svym vrstevnikem a hodnoti
toto rozhodnuti jako klicové v souvislosti se svymi problémy se zaskolactvim.

Zameskanim vyuky vznika zakam ,,volny* ¢as, ktery travi podle svych vlastnich
preferenci. Jedna se o aktivni traveni casu, anebo, jako v pripadé Tobiase, se vyplno-
vani Casu za Skolou déje spise pasivnéjsi formou: ,,Ja jsem si vzdycky zasel nékam do
KFCécka. Pak jsem vzdycky pozdravil spoluzaky, jak odchazi z praxi.“ Tato Cinnost,
tedy sezeni v rychlém obcerstveni KFC, se jevi spise jako nahodila alternativa, diky
niz byl Tobias stale v blizkosti spoluzakl, a zadna zasadni zména tak z této volby
pro napln jeho dne neplynula. TobiaSovo rozhodnuti naznacuje snahu vyplnit Cas
distancovat. Vzhledem k tomu, Ze se pred spoluzaky Tobias své zaskolactvi nesnazil
skryvat, mohlo jit také primarné o projev urcité rebelie, kterou chtél dat pred svymi
vrstevniky najevo. Cas straveny v rychlém obCerstveni predstavuje naprosto odli$nou
formu traveni ¢asu misto vyuky, nez kterou zminuji dalsi tri zaci - ti nejcastéji voli
aktivity, jimz se vénuji i ve svém volnu, povazuji je za prijemné a pri pravidelné
skolni dochazce by jim nemohli vénovat tolik Casu. ,,Radsi jsme se domluvili, Ze si
pUjdeme zahréat fotbal. Treba misto v pondéli na osmou jsme prisli na desatou,“
fika Dan, jehoZz zaskolactvi se spoluzaky probihalo na zakladé predchozi domluvy na
konkrétni cinnosti, kterou se skupina rozhodla vyplnit dobu vyuky. Nahradni program
je v takovém pripadé predem naplanovany a zaskolactvi se stava jakymsi vedlejsim
dusledkem touhy vénovat se oblibené ¢innosti - u Dana a jeho spoluzak( fotbalu.
| Zdenék preferoval v dobé vyuky sportovni vyziti: ,Vénoval jsem se spis fotbalu
a sportu.“ Karel si naopak az na zakladé vzniklého volného cCasu nasel novou zalibu,
které se misto Skoly vénoval: , Tak ja jsem zacal kovarit. Nasel jsem si kurz. Zacalo
mé to bavit. Ja jsem to vidél v televizi. [...] Na ten pulrok jsem si to zaplatil a chodil
jsem do Znojma na kurz kovariny.“ Volny c¢as Karel travil rozvijenim svych doved-
nosti v remeslu, jez jej zaujalo. Jeho nezajem o vyuku tedy sice vedl k zaskolactvi,
ale rovnéz i k produktivni ¢innosti v nové zvolené oblasti profesniho zajmu. Ackoli
se jedna o ojedinély pripad, KarlQv pristup dokazuje, ze absentérstvi a zameskané
hodiny nemusi nutné indikovat pouze skutecnost, ze se zak vyhyba svym povinnos-
tem, ale muZe znadit i volbu ¢innosti, kterou zak uprednostiiuje a povazuje ji za
smysluplnéjsi alternativu ve srovnani se skolni vyukou.

3.3 Ticha tolerance absentérstvi

Pravidla tykajici se povinné skolni dochazky Casto nejsou ve strednich skolach nasta-
vena tak, aby se pripadnému absentérstvi snazila predchazet, jelikoz chybi nasledna
kontrola dodrzovani téchto pravidel. ,,Oni [ucitelé] tam vlastné po nas viibec nechté-
li omluvenky, takZe jsme si mohli odejit, kdy jsme chtéli, a toho jsme zneuzivali, “
fika Dan. Nema-li Zak povinnost komukoliv uvadét divod své absence a zodpovidat
se za zmeskani vyuky, mize to vyvolat falesny predpoklad, Ze zaskolactvi neni za-
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vaznym prestupkem a nema zasadni vliv na jeho vzdélavaci drahu. Zaci v souvislosti
se skolni dochazkou nemaji ze strany skoly jasné stanoveny pomyslné mantinely,
ve kterych by se méli drzet. Navic, jak uvadi Tobias, zaci Casto zkousi, zda a do
jaké miry je Skola v kontrole dodrzovani pravidel disledna: ,,Dojdete do nové Skoly
a musite objevovat hranice.“ V pripadé, ze zminéné hranice a adekvatné nastavena
pravidla chybi, neocekavaji zaci ani sankce, jez by jim hrozily pri jejich nedodrzeni.
Prilisna benevolence mlze zplsobit nejasnost pri premysleni nad tim, jaké chovani
bude skolou i jejimi uciteli akceptovatelné a jaké uz bude za hranou.

Ackoli ve strednich Skolach byva nepritomnost Zaka zpravidla evidovana, v nékte-
rych pripadech skola dlouhodobé a frekventované absence v jejich prabéhu prili$ ne-
resi a nezajima se o jejich priciny. Stanislav zminuje svoji nékolikamésicni absenci:
,»[Ja] jsem se dostal do druhaku, byl jsem tam prvni den a pak jsem se tam neukazal.
Az tfeba na novy rok jsem se ukazal na dvé hodiny a zas jsem Sel pryc.“ Stanislavovi
podle jeho slov nic nebranilo v tom, aby nebyl dlouhodobé ve vyuce pritomen, coz
potvrzuje skutecnost, Ze ze strany skoly v tomto sméru chybi adekvatni kontrola.
Zdenék se rovnéz priznava k tomu, ze travil vice ¢asu mimo vyuku nezli v ni: ,Ja
jsem tam nechodil. Ja jsem tam byl ve Skole Sestkrat za cely rok.“ Stejné tak Marek:
»Tam jsem potom druhé pololeti prisel, myslim, jednou na télocvik, zakopat si.*
Ackoli frekvence a rozsah absenci zakl vybocovaly z normalu, jejich jednani nebylo
ze strany Skoly nijak komentovano a zuUstalo bez reakce. Ta prichazi az spolu s vy-
svédcenim, jelikoZ z vysokych absenci, které navic nejsou omluvené, plyne pro zaka
urcita forma sankce v podobé napomenuti, tridni ¢i Feditelské dutky, podmineéného
vylouéeni nebo snizeného stupné z chovani. V prabéhu skolniho roku se vsak tato
problematika jevi jako Skolou opomijena.

S odlozenym a pasivnim resenim problému absentérstvi ze strany Skoly souvisi
skuteCnost, Ze zak si zavaznost svého absentérstvi uvédomi az ve chvili, kdy je prilis
pozdé na to, aby slo predejit zavaznéjsim dasledkim. V pripadé, Ze ma zak absence
omluvené, tento okamzik zpravidla nastava, kdyz je neklasifikovan, a to i z nékolika
predmétu zaroven, jako tomu bylo u Lucie: ,,Pak uz jsem tam fakt nechtéla chodit,
Ze uz jsem se na to vykaslala. No, a pak jsem méla na konci roku vlastné deset ,enek®
[neklasifikovana z deseti predmétd, pozn. autord].“ Pfesahne-li poc¢et zameskanych
vyucovacich hodin urcity limit, jenz je obvykle stanoven na dvacet procent vyuky
v daném predmétu v jednom pololeti, pak neni zak z predmétu klasifikovan a misto
znamky ziskava na konci pololeti N neboli ,,enko“, jak je Zaky neklasifikovani nefor-
malné oznacovano. Pro postup do dalsiho rocniku Lucie musela z vice nez poloviny
predmétu slozZit opravnou zkousku, coZ predstavuje velké mnoZstvi uéiva a znacny
objem casu straveného ucenim béhem letnich prazdnin: ,Délala jsem je [opravné
zkousky] v lété a fakt jsem se na to ucila. Byla jsem z toho Uplné ve stresu. Rikala
jsem si, proC jsem byla tak blba, proc¢ jsem tam nechodila. Lucie si zavaznost svého
jednani uvédomila az ve chvili, kdy musela vykonat opravné zkousky, a byla tedy
konfrontovana s realnym dopadem svého absentérstvi. Neklasifikovani tedy vede
k prvnimu uvédoméni si dopadu vyhybani se vyuce a zavaznosti vzniklé situace.
Druhé, zasadnéjsi a intenzivnéji vnimané poznani realnych disledkd nastava, kdy je
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zak nucen obétovat vlastni volny Cas pripravé a vykonani opravnych zkousek. Svého
jednani tak zpétné lituje.

Ackoli nékteri zaci volili otevieny zplsob jednani a na rovinu vyucujicimu sdélili
sv(j zamér nenavstévovat vyuku, ucitelé se ani v tomto pripadé absentérstvi nijak
nesnazili zabranit, a dokonce je akceptovali. ,,Jak jsem prestaval chodit to druhé po-
loleti, tak néjak jsem to tam vysvétlil. Jsme si promluvili mezi ctyrma ocima [s pani
feditelkou] a ona to jaksi pochopila a ten pulrok mé v podstaté omlouvala. Drzela
mé tam,“ rika Marek. V jeho pripadé se nejenzZe jedna o toleranci jeho absentér-
stvi ze strany reditelky Skoly, ale soucasné o jeji cilenou snahu zamezit disledkim
vyplyvajicim ze zameskanych hodin. Uvedenym pristupem reditelka podporovala
posunovani Markovych pomyslnych hranic a prispivala k tomu, ze nabyval faleSného
dojmu o nulovych dopadech svého zaskolactvi. Tato tendence se objevila nejen v pri-
padé neplnéni skolni dochazky, ale rovnéz pri neplnéni dalsich skolnich povinnosti,
o kterych hovori Regina: ,,Ona [tridni uCitelka] uz pak védéla, jak jsem fakt jenom
podepsala test, at’ uz mné daji pokoj, a spala jsem tam ve skole, tfeba prospala tri
hodiny v kuse, a oni uz védéli, ze to jde do haje a Ze je to zbytecné se mnou néco
resit. [Ja] jsem k tomu méla takovy arogantni pristup.“ | presto, Zze zakyné spolu
s vysokym poctem zameskanych hodin projevuje svij nezajem o vyuku jiz delsi dobu,
ucitelé nevyvijeji snahu zjistit zdroj jejiho postoje. Reginino chovani lze oznacit
nejen jako rebelstvi, které je pro adolescenty typické, ale rovnéz jako absentérstvi
odehravajici se ve tridé (viz kapitola Skolni absentérstvi), jelikoz se v pribé&hu vyuky
vénovala ¢innostem, které s ucivem i vyucovanym predmétem nijak nesouviseji.

4 Diskuse

Vypovédi respondent( ukazaly, Ze nepravidelna Skolni dochazka a zaskolactvi jsou
spojeny s procesem odpoutavani od skoly (school disengagement), jenz ma zasadni
vliv na vzdélavaci drahu jedince (Archambault et al., 2009; Finn, 1989; Rumber-
ger & Larson, 1998). Tento koncept se v literature objevuje predevsim v kontextu
teorii o predcasnych odchodech ze vzdélavani (drop-out; Archambault et al., 2009),
a to jako proces, ktery mlze vyGstit v predéasné ukonceni formalniho vzdélava-
ni jedince. Opacna situace odpoutavani od skolni vyuky se oznacuje jako angazo-
vanost v oblasti skolni vyuky (school engagement) a byva ovlivnéna prospéchem
zaka, jeho zkusenostmi se vzdélavanim, postoji, ale i rodinou a komunitou, z niz
zak pochazi (Rumberger & Larson, 1998). Akademicky neangazovani zaci, tedy ti,
kteri se nachazeji v procesu odpoutavani od skoly, jsou méné vytrvali ve snaze
zvladat Skolni zatéz (Wang et al., 2018), a proto lze ocekavat jejich tihnuti k ab-
sentérstvi. V pripadé naseho vyzkumu proces odpoutavani vyustil v odchod z dané
Skoly, Zaci vSak po reorientaci své vzdélavaci drahy ve studiu jiné skoly opét ve
vzdélavani pokracuji. Proces odpoutavani od skoly muze probihat dvéma zpusoby,
a to bud’ jako model frustracni, anebo participativné identifikacni (Finn, 1989).
Frustracni model stavi na skolni nelspésnosti zaka, ktera zapricinuje jeho nega-
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tivni postoj ke Skole a odmitani skolni dochazky. Na druhou stranu v participativné
identifikacnim modelu hraje hlavni roli nizka mira identifikace jedince se skolou,
ktera je zapricinéna nedostatecnymi akademickymi vysledky. Vzhledem k tomu,
ze v absentérstvi zakl hral hlavni Glohu predevsim nezajem o Skolni vyuku, nikoli
nizké studijni vysledky ¢i skolni nelspésnost (ty spise predstavuji dusledek jednani
zaku), podle Finnova (1989) déleni procesu odpoutavani od skoly se jednani zaku
odehravalo v ramci participativné identifikacniho modelu. Oba modely vsak pripousti
projevy absentérstvi Zaka a soucasné i nevhodné chovani, kterého si ucitelé vsimaji
a individualné na né reaguji. Dle uvedeného autora se postoj ke skole po prestupu
do jiné skoly mlze zménit, stejné jako tomu bylo u respondent( této studie.

Zaskolactvi se na samém zacatku zakum nejevi jako zasadni problém, jelikoz
zameskanim vyuky dosahnou svého cile, tedy vyhnou se vyuce a netravi svlij cas ve
Skole. V kratkodobé roviné navic z absentérstvi nevyplyvaji zadné zasadni problémy
¢i sankce, a proto zaci nepocituji Zzadné zabrany a v absentérstvi dale pokracuji.
V kone¢ném dusledku je vsak situace zcela opacna. Z vysledku nasi studie je patr-
né, Ze se absentérstvi zaka neobejde bez zavaznych disledkd, avsak zak je s nimi
konfrontovan az v delSim casovém horizontu, tedy v dobé, kdy jiZ nelze vznikly
problém jednoduse napravit a zameskané hodiny ovliviuji prichod Zaka jeho vzdé-
lavaci drahou. V tomto ohledu lze predjimat, Ze pouha Sance na vzdélavani zaka
s vysokym pocCtem absenci nestali - Zaci potrebuji hranice nebo urcité mantinely,
které jim pomohou lépe vyhodnotit, zda je jejich jednani pripustné, Ci nikoliv, a zda
se vibec k tomuto jednani uchyli. Vysoka absence se negativné projevuje ve stu-
dijnich vysledcich Zaka, jelikoz na néj klade zvysené naroky v podobé dodatecnych
pisemnych test( nebo rozdilovych zkousek, a predstavuje tak rizikovy faktor skolni
neUspésnosti. Zminéna skupina zaku proto tvori ohroZenou skupinu, ktera ze strany
Skoly potrebuje podporu v co nejvyssi mire.

Je soucasné zfejmé, Ze skolni absentérstvi lze povaZovat za prvni indikator sku-
tecnosti, ze si zak nezvolil vhodnou vzdélavaci drahu (srov. Onder, 2017), a proto
se narust zameskanych hodin mize objevit ve chvili, kdy se Zak rozhoduje - anebo
je jiz rozhodnuty - ve vzdélavani v dané skole nadale nepokracovat a zménit jak
vzdélavaci instituci, tak i obor studia. Pred prestupem do jiné skoly zak s vysokym
poctem zameskanych hodin nepocituje potfebu do plvodni $koly nadale dochazet,
a to ani v pripadé, Ze neni rozhodnuty o dalSim smérovani v ramci svého studia. Je
tomu tak proto, Ze pritomnost ve vyuce mu prijde zbytecna a postradajici smysl,
jelikoz divodem prestupu byva Casto nespokojenost s oborem a nenaplnéni pred-
stav zaka o vyuce v ramci studovaného oboru. To nas vede k podobnému zavéru,
jaky ucinili autori Sahinova et al. (2016), povazujici absentérstvi za jeden z nej-
zakladnéjsich indikatord toho, do jaké miry jsou ve skole naplnovany vzdélavaci
potfeby Zaku.

Zjisténi Ishaka a Finové (2013) poukazuji na kli¢ovou roli uciteld pri feSeni pro-
blémi zaku spojenych s absentérstvim. Vysledky predkladané studie vsak odhaluji
v tomto sméru nedostatky spocivajici v nizké mire intervence, ktera by smérovala
k redukci poctu zameskanych vyucovacich hodin. Pristup skoly v textu oznacujeme
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ticha tolerance, nebot’ skola nevyviji potfebnou snahu o sekundarni prevenci pred
dalsimi projevy absentérstvi zak(. Vzhledem k tomu, Ze je dokazano, ze nedostatek
pozornosti ze strany ucitelt zvySuje u zakl absentérd jejich tendenci dale zameska-
vat vyuku (Ishak & Fin, 2013), zajem uciteld se v tomto sméru jevi klicovym. Skola
vyjadruje tichou toleranci smérem k absentérim i presto, Ze problémy s absentér-
stvim lze, na rozdil od jinych druhd problematického chovani, okamzité odhalit.
Tato skutecnost muze poskytnout pedagogickym pracovnikdm vyhodu a umoznit jim
reagovat na absentérstvi zaka jiz v momenté, kdy jsou patrné jeho nepravidelna
dochazka a zména v poctu zameskanych hodin. Spise nez rozvolnénost pravidel skoly
se jako hlavni problém jevi nedostate¢na dudslednost pri kontrole jejich dodrzovani.
Presnou formu omluvenek a pravidla pro jejich predkladani stanovuje Skolni rad,
obvykle je zaci predkladaji s podpisem svého zakonného zastupce Ci lékare. V oka-
mziku, kdy Zak dosahne plnoletosti, pri omlouvani svych absenci souhlas ani podpis
rodicu nepotrebuje a omlouvani zameskanych hodin je jiz zcela v jeho kompetenci.
S timto souvisi i zjisténi, Ze pro Zaky absentéry nehraje zasadni roli postoj rodic¢l
k jejich skolni dochazce. Rodice a jejich nazory na absentérstvi svych déti totiz
zaci vibec v rozhovorech nezminovali. Z toho divodu lze usuzovat, ze potrebné
mantinely nemusi mit Zaci nastaveny nejen ve skole, ale ani ze strany rodi¢d, a o to
vice je Zadouci, aby byla $kola pfi nastavovani pravidel a zplsobech kontroly jejich
dodrZovani ddrazna. Za icelem reseni problematiky absentérstvi a zameskavani vy-
uky by méla intervence probihat ve vSech zminénych Urovnich, jelikoz, jak ukazuje
Sheldonova (2007) studie, spoluprace mezi rodinou, Skolou a komunitou zaka zlep-
suje jeho skolni dochazku.

4.1 Limity vyzkumu a navrhy pro dalsi zkoumani

Prvnim limitem této studie je skutecnost, ze prezentuje dil¢i poznatky z Sireji kon-
cipovaného vyzkumu zaméreného na meziskolni mobilitu. Problematika absentérstvi
si vSak vzhledem ke své rozsirenosti a zavaznosti zasluhuje vlastni vyzkumné Setreni
zameérené pouze na tuto konkrétni oblast s cilem odhalit veskeré kontextualni pro-
ménné promitajici se do absentérstvi zaku a jeho dusledkd. Dalsi vyznamny limit
predstavuje populace zak(, z niz byli voleni jedinci tvoFici vyzkumny vzorek. Je
dulezité zdlraznit a znovu pripomenout skutecnost, Ze respondenty predkladaného
vyzkumu jsou Zaci, ktefi v pribéhu svého vyssiho sekundarniho vzdélavani alespon
jednou zménili Skolu. Jejich hlavnim atributem je tedy prechod mezi strednimi sko-
lami a &asto rovnéz mezi studovanymi obory. Zaci zahrnuti v nasi studii navic do nové
stfedni Skoly prechazeli mnohdy ze vzdélavacich instituci s vysokou mirou meziskolni
mobility. Je tedy zfejmé, Ze se jedna o velice specifickou skupinu zakd strednich
odbornych skol a strednich odbornych ucilist v Jihomoravském kraji, a pravé jiz
zminéna specificnost znemoznuje jakékoli zobecnovani vysledku této studie na Sirsi
populaci. NemoZnost srovnat nase zjisténi s vysledky z jinych asti Ceské republiky
nebo z odli$nych typt skol kvili absenci podobnych vyzkum( vsak poukazuje na evi-
dentni research gap. Realizace dalsich vyzkumnych Setreni na téma absentérstvi,
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které by se zaméFily na ostatni kraje Ceské republiky, odli$né vékové skupiny Zak
nebo Urovné vzdélavani, by znamenaly vyznamny krok k detailnéjsimu chapani této
oblasti. V ramci analyzy dat se navic ukazalo, ze nékteré tematické oblasti nebyly
nasim vyzkumem dostatecné rozkryty. Budouci badani by mohlo byt zaméreno napfr.
na vyznam vrstevnickych vztah( zaka absentéru, postoj $koly a pedagogického sboru
k absentérstvi, roli rodi¢d v zakové zameskavani vyuky a dalsi témata.

Co se tyka divod( vedoucich k absentérstvi zaku, je zapotfebi znovu zminit sku-
tecnost, Ze v pribéhu sbéru dat nezaznély vsechny, a proto nejsme schopni predlozit
jejich kompletni a vycerpavajici seznam. Kvali rozhodnuti nékterych respondentd
nesdilet s nami své zkuSenosti existuji divody pro zameskavani skolni vyuky, které
nam zUstaly skryty, protoze o nich zaci odmitli hovorit. Z metodologického hlediska
se jako prevence proti ziskani takovychto cenzurovanych vypovédi Zaka pfi zkoumani
absentérstvi nabizi opakovany navrat do vyzkumného terénu a opakované rozhovory
za UCelem ziskani vétsi davéry respondent(, a tedy i vétsiho mnozstvi a hloubky dat.
Tento postup se nam jevi jako nevyhnutelny, jelikozZ je zfejmé, Ze se jedna o citlivé
téma, které vyZzaduje citlivy pristup vyzkumnika. Vérime vsak, ze by vyzkumné set-
feni i pres stejné téma prineslo v zavislosti na rdznych respondentech a rozmanitém
Casoprostoru pestra data, a to diky silné specifické cilové skupiné respondentd.
Adolescentni vék, (ne)zavislost na rodicich, socioekonomické zazemi rodiny, bydlisté
Zaka apod. jsou vyznamné atributy, které se odrazeji ve vzdélanostnich aspiracich
a postoji ke skolni dochazce, potazmo absentérstvi.

S charakteristikou vyzkumného vzorku a absenci nékterych dat se navic poji otaz-
ka, do jaké miry se v predkladané studii podarilo obsahnout téma absentérstvi ze
zakovské perspektivy. Vzhledem k tomu, Ze nase vyzkumné Setreni zahrnulo pouze
zaky urcitého typu, tzn. jedince, kteri podstoupili zménu skoly, chybi perspektiva
ostatnich zaka, tedy téch, ktefi sice problémy se zameskavanim vyuky maji, avsak
meziskolni mobilita se jich netyka. Od této skutecnosti se odviji mozna homogenita
v charakteristikach jednotlivych zakd, ktera je jesté podtrzena omezenim na jednu
cast Ceské republiky a uréity typ stfednich kol. | prestoze tak neni zcela zajis-
téna rozmanitost, co se tyka napr. socioekonomického prostredi rodin Zaku nebo
vzdélanostnich aspiraci, v kvalitativnim pristupu se nam jevi jako prinosné zprvu
podrobné prozkoumat jednu homogenni skupinu respondent( v ramci cilové skupiny
a az nasledné se zaméfrit na jinou skupinu respondentd, anebo jejich okruh rozsirit.
Vzhledem k tomu, Ze se vsak cilova skupina nachazi v adolescentnim véku, ve kte-
rém u clovéka teprve dochazi ke krystalizaci sebevédomi ¢i vlastnich postoju, lze se
pravem domnivat, Ze nékteré informace zGstaly nevyrceny, jiné mohly byt zkresleny
neochotou jakkoli se vyjadrovat k tématu absentérstvi. Zminéna skutecnost prispiva
k tomu, Ze nelze hovorit o vyCerpavajicim prozkoumani tématu absentérstvi, avsak
jako prvni vyzkumné Setreni zamérené na téma absentérstvi lze ziskana data pova-
Zovat za velice vyznamna a smérodatna pro dalsi vyzkum.

Uchopeni problematiky absentérstvi z perspektivy zaku, byt volenych ze znac-
né specifické skupiny jedincd, lze povazovat za prednost predkladané studie, a to
diky vysokému potencialu odhaleni skrytych témat, ale soucasné i za limit, jelikoz
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aktualné chybi vyjadreni aktéru stojicich na pomyslné ,,druhé strané“, tedy pe-
dagogickych pracovnikl a rodi¢d zakd. Nazory a postoje Zaki mohou byt znacné
subjektivni, a proto by bylo vhodné budouci vyzkum koncipovat tak, aby v ném bylo
mozné ziskat nahled vSech aktért zahrnutych do tohoto procesu a jejich vyjadreni ke
konkrétnim tématim z oblasti Skolniho absentérstvi. Jako dals$i krok na vyzkumném
poli tedy navrhujeme zaméreni na konkrétni pripady, tedy viceCetnou pripadovou
studii, a vicezdrojovy sbér dat, ktery by vedl k odhaleni perspektivy zaka, uciteld,
fediteld, vychovnych poradct a Skolnich psychologd, a to prostfednictvim opakova-
nych hloubkovych rozhovord, ohniskovych skupin a analyzy pedagogickych a dalsich
dokumentu zaka.

5 Zavér

Predlozena studie se vénuje absentérstvi u zakl strednich odbornych skol a stfednich
odbornych udilist. Jejim cilem bylo zjistit a popsat, jak vnimaji své absentérstvi
zaci, ktefi prestupuji do jiné stfedni Skoly. Je nutné zminit, Ze problematika tyka-
jici se neplnéni skolni dochazky predstavuje v ceském kontextu neprobadané téma,
a to i presto, ze se tento druh rizikového chovani ve vyssi mife objevuje mezi zaky
stiednich kol v Ceské republice (CSI, 2017). Vysledky vyzkumd z jinych zemi navic
naznacuji negativni dopad absentérstvi na vzdélavaci drahu jedince (napr. Kearney
& Graczyk, 2014; Onder, 2017; Sahin et al., 2016).

Absentérstvi je fenomén, na ktery zaci s dlouhodobymi problémy se skolni do-
chazkou nahlizeji jako na urcitou formu Gniku ze skolni vyuky, jiz podle svych slov
povazuji za fadni, nezajimavou nebo neprinosnou. Vyucovani se Zaci absentéri ne-
chtéji ucastnit, jelikoZ se neodehrava podle jejich predstav a o jeho obsah neproje-
vuji zajem. Na zakladé tohoto pristupu voli alternativni program, kterym nahrazuji
svoji nepritomnost ve Skole a ktery si ¢asto planuji predem. Zameskavani vyuky
tito Zaci povazuji za legitimni chovani, jelikoz pro né predstavuje urcity nahradni
plan, ktery si museli nutné zvolit z divodu nevyhovujici skolni vyuky. Pfedem vsak
nepremysleji nad moznymi dusledky svého chovani nebo nad tim, Ze by zameskané
hodiny mohly zasadné ovlivnit jejich plsobeni v dané Skole, potazmo ve skole, na
kterou planuji prestoupit.

Dal$i zavazné zjisténi predkladané studie se tyka role vrstevnikd a spoluzaki
v procesu absentérstvi. Zameskavani vyuky se nejevi pouze jako rozhodnuti jednot-
livce, nybrz jako rozhodnuti vice Zaka, ktefi se spolecné misto Skolni dochazky vénuji
jinym, pro né subjektivné prijemnéjsim cinnostem. Absentérstvi se tak stava sdile-
nou zkusenosti dvojice nebo skupiny zakd, ktefi za timto ucelem vytvareji urcitou
alianci a spolecné planuji Cas straveny mimo vyucovani. Zavéry nasi studie nazna-
¢uji, ze v oblasti absentérstvi hraji spoluzaci zaka vyznamnou roli, a potvrzuji tak
vysledky kvantitativniho Setfeni provedeného ve Finsku u zakd strednich $kol, které
dokazuje, Ze Zaci maji tendenci nechat se ovlivnit svymi vrstevniky ve své skolni
angazovanosti a jmenovité v jejich tendenci k zaskolactvi (Wang et al., 2018). Autori
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navic zjistili, ze Zaci maji sklon vybirat si nové pratele z rad téch, kteri v podobné
mire inklinuji k absentérstvi, coz podtrhuje vyznam slozeni a formovani skolni tridy.

Vérime, Ze se nam touto studii podafrilo prispét do diskuse o zavaznosti absen-
térstvi, o jeho vlivu na vzdélavaci drahu jedince a o roztristénosti v oblasti pravidel
tykajicich se Skolni dochazky Zaku a kontroly jejich dodrZovani ve stfednich Skolach.
Dale doufame, Ze ramcové poznatky, k nimz jsme v nasem vyzkumu dospéli, oteviou
prostor pro dalsi vyzkum této oblasti.
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Strategie zvladani stresu vyuéujicimi
v zakladnich skolach

Irena Smetackova, Veronika Pavlas Martanova
Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Clanek se zabyva strategiemi zvladani stresu vyucujicimi v zakladnich
Skolach. Jeho cilem je popsat, jak Casto a jakym zplsobem vyucujici zakladnich skol (1. a 2. stupen)
reportuji pouzivani pozitivnich, negativnich a neutralnich (nezavislych) strategii a jak silna je jejich
souvislost se syndromem vyhoreni. Clenéni strategii na pozitivni, negativni a neutralni (nezavislé)
vychazi z teoretického modelu dotazniku SVF 78, ktery zjistuje 13 copingovych strategii rozdélenych
do tfi uvedenych skupin (Janke & Erdmannova, 2003). Pozitivni strategie sméruji k odstranéni priciny
stresu, negativni pouze eliminuji okamzité neprijemné pocity, ale neméni pusobeni stresor(, a neu-
tralni (nezavislé) mohou pusobit obéma sméry. Vyzkum vyuzival smiSenou metodologii. Data byla
shromazdéna pomoci dotaznikové baterie zahrnujici SVF 78 a Shirom-Melamedovu skalu vyhoreni
(n = 2394) a prostrednictvim rozhovorud s vybranymi vyucujicimi dosahujicimi vysokého a nizkého
skore ve Skale vyhoreni (n = 59). Analyza dotazniku ukazala, Ze vyucujici ZS pouzivaji pfi stresu astéji
pozitivni nez negativni strategie. Nejcastéji pouzivanou strategii bylo nahradni uspokojeni (37 %),
dalsi tFi pozitivni strategie preferovala ¢tvrtina vyucujicich. Analyza dale ukazala, ze celkové vyhoreni
silné koreluje s reportovanymi strategiemi, a to predevsim s negativnimi. Souvislost mezi vyhorenim
a pozitivnimi strategiemi zvladani stresu je slabsi, ale presto vysoce statisticky i vécné signifikantni.

Kli¢ova slova: ucitelé, stres, syndrom vyhoreni, strategie zvladani stresu, copingové strategie

Coping Strategies of Czech Teachers at Elementary Schools

Abstract: The paper is focused on the coping strategies used by elementary
school teachers to handle stress. The aim is to find out what the prevalence of positive, negative
and neutral coping strategies is and if they correlate with burnout syndrome. The typology of
coping strategies was developed by Janke and Erdmann (2003) and use in the measurement SVF78.
The positive coping changes the source of stress, while the negative coping helps just to overcome
negative emotions without any change of stressor; the neutral coping can work in both ways. The
study consists of survey, including SVF78 and Shirom-Melamed Burnout Measure (n = 2394), and of
interviews (n = 59). The analysis shows that teachers report preference of positive coping over neg-
ative coping. The most frequent strategy was Substitutional satisfaction (37%), other three positive
coping strategies were used by one quarter teachers. The burnout syndrome correlates with coping,
especially negative coping. The correlation between burnout syndrome and positive coping was
weaker but still statistically significant.

Keywords: teachers, stress, burnout syndrome, coping strategies

Pomahajici profese - a mezi nimi také ucitelstvi - byvaji oznacovany za obory se zvy-
Senou mirou stresu (Holecek, Jifincova, & Minhova, 2001; Johnson et al., 2005; Ko-
houtek & Rehulka, 2011). Ackoliv uréita mira stresu miva pozitivni vliv, protoze pro-
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hlubuje koncentraci pozornosti na reseny Ukol, podporuje schopnosti nutné k jeho
plnéni, a tedy celkové obvykle zvysuje vykonnost, prilis silny a dlouhodoby stres je
vycCerpavajici, vede k snizeni osobni pohody a omezuje vykonnost (Le Fevre, Mathe-
ny, & Kolt, 2003). V disledku dlouhodobého stresu maze dojit ke vzniku syndromu
vyhoreni, jenz je stavem hluboké profesni nespokojenosti, fyzického i psychického
vycCerpani, nezajmu o pracovni Cinnosti i osoby, depersonalizace, cynismu a sniZzené
produktivity (Shirom & Melamed, 2006; Schaufeli, Maslach, & Marek, 2017). Po-
kud dojde k rozvinuti syndromu vyhoreni u vyucujicich, ma to negativni dopady na
kvalitu pedagogického procesu i na jejich profesni identitu (Montgomery & Rupp,
2005; Brown, 2012). Vyzkumy ukazuji, ze vyhoreli vyucujici pristupuji k zakam s vys-
i mirou lhostejnosti, cynismu a celkového negativismu, nedostatecné je stimulu-
ji a nevhodné reaguji na jejich potreby (Yong & Yue, 2007; Loonstra, Brouwers,
& Tomic, 2009). Jelikoz je riziko ucitelského vyhoreni silné a jeho duisledky vysoce
negativni, je ddlezité vénovat pozornost mechanismum, kterymi vyhoreni vznika.

1 Stres a jeho zvladani

Existujici psychologicka pojeti stresu lze rozdélit do tri zakladnich skupin, které se
lisi v tom, kam pri definovani stresu umistuji tézisté na pomyslné ose vnéjsi pro-
stredi-jedinec (Fickova, 1993; Joshi, 2005). Prvni skupina pojeti zduraziuje vnéjsi
priciny a de facto ztotoZnuje pojem stres a stresor. Napriklad Schreiber (1992, s. 12)
definuje stres jako ,,jakykoli vliv Zivotniho prostredi (fyzikalni, chemicky, socialni,
politicky), ktery ohrozuje zdravi“. Druha skupina pojeti chape stres jako reakci na
stresor. Jedna se tedy o stav, ktery vznika v disledku pusobeni zatézovych faktor(,
a to jako komplexni odpovéd’ zahrnujici fyzické i psychické projevy. Treti skupi-
na pojeti akcentuje vzajemnou interakci mezi prostredim a jedincem a v kontextu
toho lidskou potfebu adaptace. V tomto smyslu je stres povazovan za disledek
nesouladu mezi vnéjsimi poZzadavky a moznostmi jedince, ktery vede k psychické
nerovnovaze a v dlouhodobém horizontu snizuje psychickou i fyzickou pohodu (La-
zarus & Folkman, 1984). Poradi vyjmenovanych pojeti odpovida i jejich historické
dominanci, pricemz treti pojeti, tzv. transakcni (Lazarus, 1993), je aktualné nejvice
akceptované. Koresponduje také s pristupem Krivohlavého, nejvlivnéjsim v ramci
Ceského prostredi, ktery stres vymezil jako vnitrni stav clovéka, ktery je nécim pri-
mo ohrozovan nebo takové ohrozeni oCekava a soucasné se domniva, ze jeho obrana
proti nepriznivym vlivim neni dostatecna (Kfivohlavy, 1994). V ramci transakéniho
pojeti stresu je ddraz kladen na to, Ze stres je funkci prostredi a psychiky. A tedy
Ze existuje vysoka interindividualni variabilita v tom, zda urcité podnéty plsobi
jako stresory (Le Fevre et al., 2003; Joshi, 2005), a také v tom, jak silné vychyleni
z rovnovahy jedinci prozivaji a jakymi zplsoby na né reaguji, aby rovnovahu opét
obnovili (Schreiber, 1992; Joshi, 2005).

Pokud stres predstavuje vychyleni z rovnovahy v dusledku zatézovych faktord,
pak prvotnim Ucelem reakce na stres je obnoveni fyzické a psychické rovnovahy
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(tedy zdravi). Strategie, které k tomu maji vést, jsou oznaCovany za strategie zvla-
dani zatéze neboli copingové strategie (Frydenberg, 2002)." Coping je tvoren sadou
psychickych operaci, které jsou ¢astecné védomé i nevédomé a které zahrnuji kogni-
tivni, emocni, behavioralni a fyziologické procesy, jez se habitualné aktualizuji pri
pusobeni uréitého stresujiciho podnétu a spojuji se do uréitych kombinaci typickych
pro daného jedince, a to s ohledem na jeho osobnostni strukturu, dosavadni bio-
grafii a celkovou psychickou odolnost (Kebza & Solcova, 2008). Copingové strategie
tedy tvori individualné specificky styl, kterym jedinci reaguji na stres napric casem
a/nebo napfi¢ riznymi situacemi (Frydenberg, 2002), a lisi se v mire, v které jsou
schopni kratko- ¢i dlouhodobé zvladat zazivany stres (Brouwers & Tomic, 2000).

Efektivita copingovych strategii z hlediska obnoveni psychické a fyzické rovnova-
hy byva hlavnim kritériem jejich typologizace. Vétsina typologii tedy oznacuje né-
které strategie za funkéni ¢i pozitivni, protoze vedou k dlouhodobému snizeni stresu,
a jiné za nefunkcni i negativni, protoze v delSim horizontu stres neméni, ¢i dokonce
zvysuji (Lazarus & Folkman, 1984; Frydenberg, 2002; Marroquin et al., 2010). Sou-
casné je ale aspiraci vétsiny typologii bliZze charakterizovat strategie z obou skupin.
Za strategie pozitivni a funkcni byvaji obvykle povaZovany strategie zamérené na
zménu situace (na problém), kterymi se jedinec aktivné snaZi o vyreseni priciny
stresu, a tedy o jeho trvalé odstranéni i snizeni (Lazarus & Folkman, 1984). Naopak
za nefunkéni a negativni strategie byvaji obvykle pokladany strategie zamérené na
eliminaci neprijemnych emoci, které jedinec proziva v zatézové situaci. Jedna se
o pasivni a v dlouhodobém horizontu nelspésny pristup, protoze prinasi jen kratkou
Ulevu, ale neovliviuje pricinu, ktera tak opétovné vyvola stres (Lazarus & Folkman,
1984; Frydenberg, 2002).

Ve shodé s timto rozliSenim je také typologie Jankeho a Erdmannové (2003), kteri
rozdéluji copingové strategie na dvé skupiny - pozitivni a negativni coping. Autori vy-
mezuji pozitivni strategie jako Uc¢inné zpUsoby zpracovani stresu, které vedou k jeho
snizeni, zatimco negativni strategie zahrnuji tendence k nasazeni nepriznivych, stres
zesilujicich zplsobl zpracovani (ibid., s. 14). Pozitivni coping je konkrétné tvofen
nasledujicimi strategiemi: podhodnoceni (ve srovnani s ostatnimi si prisuzovat men-
$i miru stresu), odmitdni viny (zdiraznit, ze nejde o vlastni odpovédnost), odklon
(odklon od zatézovych aktivit/situaci, pripadné priklon k situacim inkompatibilnim
se stresem), ndhradni uspokojeni (obratit se k pozitivnim aktivitam/situacim), kon-
trola situace (analyzovat situaci, planovat a uskutecnit jednani za Gcelem kontroly
a reseni problému), kontrola reakce (zajistit nebo udrzet kontrolu vlastnich reakci)
a pozitivni sebeinstrukce (prisuzovat sobé kompetenci a schopnost kontroly). Nega-
tivni coping zahrnuje nasledujici konkrétni strategie: tnikovd tendence (rezignacni
tendence vyvaznout ze zatéZové situace), perseverace (nedokazat se myslenkové
odpoutat, dlouho premitat), rezignace (vzdavat se s pocitem bezmocnosti, bez-
nadéje) a sebeobvinovdni (pripisovat vinu sobé a vlastnimu chybnému jednani).
Kromé pozitivnich a negativnich strategii vyclenuji Janke a Erdmannova (2003) dvé

1V Ceském prostredi se vzila obé oznaceni, a proto je i v tomto textu pouzivame jako synonyma.
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dilci strategie jako neutralni, resp. nezavislé, protoze stoji mimo déleni pozitivni/
negativni coping. Jedna se o potrebu socidlni opory (prani zajistit si pohovor, socialni
oporu a pomoc) a vwhybdni se (predsevzeti zamezit zatézim nebo se jim vyhnout).
Uvedena typologie byla transformovana v konkrétni nastroj SVF 78, ktery do Ceského
prostiedi adaptoval Josef Svancara (ibid.). Tento nastroj byl pouzit v naem vyzkumu
(viz nize).

2 Stres v ucitelstvi

Mezi vyucujicimi napri¢ rdznymi zemémi je doloZena vysoka mira prozivaného stre-
su oproti jinym povolanim (Johnson et al., 2005). Podle ¢eskych vyzkumi predsta-
vuje uditelstvi v ZS a SS narocné povolani z hlediska miry prozivaného stresu (Kebza
& Solcova, 2003; Zidkova & Martinkova, 2003; Urbanovska & Kusak, 2009; Kohoutek
& Rehulka, 2011); ve vyzkumu Statniho zdravotniho Gstavu (Kebza & Solcova, 2003)
konkrétné stres reportovalo 60 % vyucujicich. Ceské i zahrani¢ni vyzkumy tykajici
se ucitelstvi ZS a SS ukazuji jako nejsiln&jsi stresory nepfiméfené asové naroky,
$patné chovani zakd, administrativu, omezenou prilezitost ke kariérnimu rozvo-
ji a $patné pracovni podminky (Rehulka & Rehulkova, 2001; Weasmer & Woods,
2002; Montgomery & Rupp, 2005; Loonstra et al., 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2014).
Duavody silného stresu v ucitelstvi tedy spocivaji v charakteru prace a pracovnich
podminkach. Jedna se o individualizované povolani vykonavané v hlu¢ném prostredi
bez moznosti odpocinku po dobu 5-6 hodin, s vysokou mirou odpovédnosti a navic
s omezenou satisfakci v podobé financniho ohodnoceni i subjektivné prozivaného
spolecenského uznani.

Kohoutek a Rehulka (2011) se u ¢eskych vyucujicich SS zaméfFili na stres tykajici
se zakl - 65 % vyucujicich reportovalo vazné stresové situace kvuli zakim s proble-
matickym chovanim. V jiné studii se ukazalo, ze nezajem zaku o uceni byl stresorem
pro 21 % Ceskych vyucujicich a kazefiské problémy pro 12 % vyucujicich (Zidkova
& Martinkova, 2003). Zejména zakovska nekazen plynouci z malého respektu vudi
Skole, Spatné financni ohodnoceni jako interni zdroje, medialni kritika Skolstvi a na
ni reagujici ad hoc politicka opatreni, v nichz se pedagogicka verejnost neciti zohled-
novana, jsou divody, pro¢ vyucujici vnimaji prestiZ svého povolani jako nizkou, coz
mUze ohrozit jejich profesni identitu (Brown, 2012). Stres éeskych vyucujicich v ZS
a SS plynouci z malého platu a nizké vnimané prestize ukazaly i vyzkumy Rehulky
a Rehulkové (2001) a Paulika (1998). Klicovym stresorem je Casovy tlak, ktery souvisi
jednak s administrativou a s ¢etnosti zmén zavadénych do $kol a jednak s pocetnosti
a heterogenitou tfid, pro které je narocnéjsi priprava i realizace vyuky. Casovy tlak
se v nékterych studiich ukazuje jako silny stresor, a dokonce jako nejsilnéjsi pre-
diktor emocniho vyéerpani (Weasmer & Woods, 2002; Zidkova & Martinkova, 2003;
Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Pro vznik stresu ovSsem neni dulezité jen plsobeni stresord, ale zejména jejich
subjektivni zpracovani konkrétnim clovékem. To zahrnuje také strategie zvlada-
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ni stresu neboli copingové strategie coby individualné specificky zplsob vyrovna-
vani se se stresem (Lazarus, 1993; Janke & Erdmannova, 2003). Z dilcich studii
(Austin, Shah, & Muncer, 2005; Kepalaité, 2013) vyplynulo, ze mezi vyucujicimi je
nejcastéji volenou strategii planované reseni problému a dale sebekontrola, pozi-
tivni zhodnoceni a distanc, zatimco nejméné pouzivanou strategii je vyhybani se
a konfrontace. Kepalaitéova (2013) na souboru 112 litevskych vyuéujicich v ZS a SS
prostrednictvim korelacni analyzy zjistila, Zze ¢im vice vyucujici reportuji pouzivani
strategie pozitivniho zhodnoceni, tim vice reportuji i pouzivani ostatnich pozitivnich
strategii (sebekontrola, planovani), a soucasné ¢im vice vyucujici reportuji pouzivani
nékteré negativni strategie (konfrontace), tim vice reportuji i pouzivani dalSich
negativnich strategii (distanc, Unik, vyhybani se). Na zakladé uvedenych studii tedy
lze predpokladat, Ze preference urcitych strategii zvladani stresu vede k aktivizaci
dalSich strategii podobné valence. Jinymi slovy, vyuzivani urcité pozitivni copingové
strategie (napr. snaha porozumét problému) posiluje pouzivani i dalSich pozitivnich
strategii (napr. pripoustét si primérenou odpovédnost nebo vyhledavat socialni kon-
takt). A analogicky negativni strategie zvladani stresu rozvinou dalsi negativni stra-
tegie (sebeobvifovani posiluje perseveraci apod.). Dusledkem pak je urcita celkova
mira stresu - v pripadé prevahy pozitivniho copingu je mira stresu nizsi nez v pripadé
prevahy negativniho copingu.

3 Zvladani stresu a syndrom vyhoreni

Zvladani stresu (Cili coping) a jeho vztah se syndromem vyhoreni predstavuje dlou-
hodobé studované téma. Vysoka mira shody existuje ve zjisténi, Ze coping zaméreny
na problém neprimo imérné koreluje se syndromem vyhoreni (Rowe, 2000; Shin et
al., 2014). Naopak vysledky ohledné copingovych strategii orientovanych na emoce
a syndromu vyhoreni jsou rozporuplné. Nékteré z téchto strategii - hledani emo-
cionalni podpory, pozitivni prijeti sebe a reSenych situaci, prehodnoceni a reinter-
pretace situace - souvisi s absenci vyhoreni, nebot’ mohou napomahat adaptaci na
stresovou situaci (Coulter & Abney, 2009). Mezi strategie zacilené na emoce vsak
patri i obranné strategie, jako je vyhybani se, rezignace Ci sebeobvinovani (Lazarus
& Folkman, 1984; Frydenberg, 2002), které jsou povazovany za skodlivé a prokaza-
telné souvisi se silnéjsimi projevy vyhoreni (Loonstra et al., 2009; Marroquin et al.,
2010).

Studie Antonioua, Ploumpiové a Ntallaové (2013) na souboru 388 reckych vy-
ucujicich ZS a SS dolozila, Ze copingové strategie zaméFené na feseni problém(
prispivaji k nizsi hladiné emocionalniho vycerpani a odosobnéni, které zplsobuje
necitlivost vci vlastnim i cizim pocitdm. Ti, kdo jednaji pfimo a angazuji se v reseni
problému, jsou Uspésnéjsi ve vyporadavani se s vyzvami a naroky, kterym v ucitelstvi
Celi, oproti tém, ktefi pouzivaji vyhybavé strategie. Ak¢ni strategie a logické reseni
problému prispivaji k zazivani Uspéchu, spokojenosti a pracovnimu zapojeni, ¢imz
redukuji stres a syndrom vyhoreni (Salmela-Aro, Tolvanen, & Nurmi, 2011), zatimco
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vyhybani se je zdrojem pro vznik emocionalniho vycerpani a depersonalizace (napr.
chlad, nez(castnénost ¢i nezajem o zaky). Chan a Huiova (1995) zjistili, Ze vyhybani
se problému muze negativni Gc¢inky stresu jesté prohloubit, a zapficinit tak silnéjsi
nachylnost ke vzniku syndromu vyhoreni. Autori proto vyhybavy coping oznacili za
negativni strategii (na rozdil od typologie vyuzivané v dotazniku SVF 78, kde vyhy-
bani se figuruje jako neutralni/nezavisla strategie). Podobné Austinova, Shahova
a Muncer (2005) ve své studii oznacuji logické reseni problém( a aktivni pristup za
jednoznacné pozitivni strategie zvladani stresu na zakladé souvislosti s vyssi hla-
dinou pocitu osobni Uspésnosti a zaroven s nizsi hladinou emocionalniho vycerpani
a depersonalizace, tedy se znaky syndromu vyhoreni. Naopak strategie vyhybani se
v jejich studii souvisela s vyssi hladinou emocionalniho vycerpani a depersonalizaci.

4 Metodologie vyzkumu

Prezentovana studie je soucasti rozsahlejsiho vyzkumu,? jenz se zabyval syndro-
mem vyhoreni mezi vyucujicimi v zakladnich skolach a ktery zjistoval potencialné
protektivni funkce vybranych profesnich a osobnich charakteristik. Jednou
z nich jsou i strategie zvladani pracovniho stresu (neboli copingové strategie).
Z dosavadnich vyzkum( vyplynulo, Ze u obecné i ucitelské populace maji copingové
strategie souvislost se syndromem vyhoreni, ktery vznika z dlouhodobého stresu
(Chan & Hui, 1995; Austin et al., 2005; Antoniou et al., 2013). Pozitivni strategie,
resp. strategie zamérené na problém se castéji vyskytuji u vyucujicich bez projeva
vyhoreni, zatimco negativni strategie, resp. strategie zamérené na emoce naopak
u vyucujicich s priznaky vyhoreni (Shin et al., 2014; Skaalvik & Skaalvik, 2014).
Bohuzel ale Ceské vyzkumy mapujici copingové strategie a jejich vztah s vyhorenim
mezi vyucujicimi nejsou k dispozici.

4.1 Cil a vyzkumné otazky

Nase studie si proto kladla za cil zjistit, jaky je pomér reportovaného uzivani pozi-
tivnich, negativnich a neutralnich/nezavislych strategii zvladani stresu mezi ¢eskymi
vyucujicimi v ZS a jak silna je jejich souvislost se syndromem vyhoreni. Vyzkum
vyuzival jednak kvantitativni analyzy dotaznikového setreni a jednak kvalitativni
analyzy rozhovord. Vyzkumné otazky proto mohly mit nejen deskriptivni, ale také
explanacni charakter. Konkrétné studie sledovala nasledujici vyzkumné otazky:
(1) Jaky je vyskyt reportovanych pozitivnich a negativnich strategii zvladani stresu
mezi vyucujicimi v zakladnich skolach? (2) Jaka je souvislost mezi priznaky syndro-
mu vyhoreni a reportovanymi pozitivnimi a negativnimi strategiemi zvladani stresu?
(3) Jaké konkrétni postupy pri zvladani stresu vyucujici védome reportuji v rozhovo-
ru a v jaké jsou shodé se strategiemi identifikovanymi dotaznikem?

2 itelské vyhoreni - institucionalni, vztahové a intrapsychické faktory (GA CR 16-213025).
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4.2 Vyzkumny soubor

Vyzkum mél dvé casti. Jednalo se o dotaznikové Setreni realizované nahodnym vy-
bérem a o sérii pripadovych studii ve 12 vybranych zakladnich skolach, kde rovnéz
probéhlo dotaznikové Setreni spolu s dalsimi metodami sbéru dat.

Dotaznikového setreni se zUcastnilo 2394 vyucujicich zakladnich skol.3 Z nich
bylo 2036 Zen (85 %) a 358 muzl (15 %). Na 1. stupni ucilo 976 vyucujicich (41 %),
na 2. stupni 859 (36 %) a 559 na stupnich obou (23 %). Ackoli vyzkumny soubor nebyl
sestavovan jako reprezentativni, odpovida z hlediska stupné skoly a pohlavi/genderu
slozeni cilové populace podle aktualnich tdaju ve skolskych statistickych rocenkach#
(MSMT, 2017).

Délka praxe vyucujicich variovala od 0 do 49 let, pricemz primérna délka byla
21,4 roku (SD = 10,7). Tomu odpovidal i jejich pramérny vék 46,4 (SD = 9,6). Z hle-
diska rodinného stavu prevazovali vyucujici zijici v partnerstvi, z cehoZ v 67 % se
jednalo o manzelstvi a v 10 % o partnerské souziti. Kazdodenni péce o déti mladsi
15 let se tykala 38 % vyucujicich. Vyucujici pochazeli ze kol rizné velikosti - od
malotfidek s 9 Zaky po $kolu s 1100 zaky. Primérny pocet zakid na Skolu byl 356
(SD = 224). Soubor zahrnoval 10 % vyucujicich z malych skol (do 60 zak(), 22 % ze Skol
s 61-200 zaky, 41 % ze skol s 201-500 zaky, 18 % ze Skol s 501-700 zaky a 9 % ze
Skol s vice nez 701 zakem.

Pro Ucast v dotaznikovém Setfeni byli vyucujici osloveni dvéma zpUlsoby - jednak
prostFednictvim vedeni viech zakladnich $kol v CR, kterym byl rozeslan e-mail s in-
formaci o vyzkumu,’ a jednak pomoci ucitelskych ¢asopist a organizaci, které byly
pozadany o zprostfedkovani vyzvy k zapojeni do vyzkumu. Dotaznik byl sbiran v on-
line aplikaci po dobu osmi tydn( v zimé skolniho roku 2016/2017. Relativné kratké
obdobi sbéru dat bylo zvoleno s ohledem na zajisténi obdobnych podminek, nebot’
v pribéhu skolniho roku se zatéz proménuje.

Vedle dotaznikového Setreni probihaly pripadové studie v 12 zakladnich Skolach
po celém Gzemi CR. Skoly byly osloveny jednak na zakladé predchoziho kontaktu
s vyzkumnym tymem (4 3koly) a jednak nahodnym vybé&rem (8 3kol). Skoly tvorily
pestrou skupinu z hlediska obce i charakteru Skoly. Celkem bylo 5 Skol z velkych
mést, 3 Skoly ze stredné velkych mést, 2 Skoly z malych mést a 2 Skoly z vesnic. Bé-
hem celého skolniho roku 2016/2017 probihalo v kazdé skole opakované pozorovani,
analyza Skolnich dokumentu, rozhovory s vedenim $kol, ucitelsky dotaznik totozny

3 Pocet skol, z nichZ vyucujici pochazeli, nelze urcit. Pro zajisténi anonymity vyucujici nebyli
dotazovani na konkrétni identifikaci skoly, ale pouze na jeji obecné charakteristiky (velikost
obce, pocet zaku, pocet vyucujicich).

4 Ve $kolnim roce 2016/2017 pusobilo v zakladnich $kolach 86 % ucitelek a 16 % uciteld. Z hlediska
vzdélavaciho stupné jich 52 % plsobilo na 1. stupni a 48 % na 2. stupni. V pfipadé obou parametru
byla signifikantni shoda mezi strukturou cilové populace a vyzkumného souboru.

5 Vyudujici jsme ujistili o anonymité vysledkd, ale zaroven o vysoké vyznamnosti vyzkumu a zaméru
prezentovat jeho vysledky nejen na akademickych forech, ale také v profesnich kanalech a pred
MSMT ¢&i zfizovateli Skol. Predpokladame, Ze potencialni aplikovatelnost vyzkumnych vysledki
spolu s rezonanci otazky profesniho vycerpani zpusobila rychlou a vysokou navratnost dotazniku
navzdory jeho Casové narocnosti.
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v dotaznikovém Setreni (viz vySe) a rozhovory s vybranymi vyucujicimi. Vyucujici
byli pro rozhovory vybirani na zakladé skoru v Shirom-Melamedové skale vyhoreni -
v kazdé skole byly rozhovory vedeny s 2 osobami s nejslabsimi a 2 osobami s nejsil-
néjsimi projevy vyhoreni. Celkem bylo shromazdéno 59 rozhovord, z nichz bylo 12
s Fediteli kol a 47 s vyucujicimi. V kazdé skole se tedy uskutecnilo 4-5 rozhovor(.
V souboru bylo 20 osob bez znamek vyhoreni, 6 s velmi mirnymi projevy vyhoreni,
a naopak 13 osob s pritomnymi projevy vyhoreni, 6 se zavaznymi projevy vyhoreni
a 2 s velmi zavaznymi projevy vyhoreni. Vyucujici ve skolach, které souhlasily s rea-
lizaci pripadové studie, skorovali ve skale vyhoreni mirné lépe nez ostatni vyucujici
zapojeni do dotaznikového Setreni (p < 0,05), coz bylo nutné brat v potaz pri analyze
dat (viz nize).6

4.3 Nastroje sbéru dat

V dotaznikovém Setreni byla pouzita Siroka baterie, z niZ pro uvedené vyzkumné
otazky byly relevantni dva standardizované dotazniky - jeden zaméreny na syndrom
vyhoreni, druhy na strategie zvladani stresu. Analyza se zamérovala na jednotlivé
vyucujici, nikoli Skoly.

Syndrom vyhoreni byl méren prostrednictvim Shirom-Melamedovy skaly vyhoreni
(dale jen SMBM - Shirom-Melamed Burnout Measure; Shirom & Melamed, 2006), ktera
byla zvolena kviili existujici Ceské standardizaci (Ptacek et al., 2017).7 Ceska verze
SMBM (ibid.) byla v nasem vyzkumu adaptovana pro ucitelskou populaci, a to tim,
Ze doslo k nahrazeni pojmu spolupracovnik a zakaznik za pojmy kolega, Zak a rodic.
Pouzita skala obsahuje 14 polozek® rozdélenych do tri subskal - fyzicka Unava (napfr.
Necitim Zddnou silu jit rano do prdce), emocni vyCerpani (napr. Citim, Ze se mi ne-
dari byt citlivy/-d k potfebdm kolegl, Zdku a rodic) a kognitivni Unava (kupr. Pri
premysleni se citim nesoustredény/-a). Kazdy vyrok je hodnocen na sedmibodové
skale - nikdy nebo témer nikdy, velmi zridka, zridka, nékdy, celkem Casto, velmi
casto, vZdy nebo témér vidy. Cim vy3si celkovy skor, tim siln&jsi projevy vyhore-
ni. Pro jednotlivé subskaly byly vypocteny individualni skory jako primér odpovédi
z vyrokd v dané skupiné a dale celkovy skor jako soucet vSech hodnot. Faktorova
struktura odpovidala ¢eské adaptacni studii i pdvodni Skale.® Vysledky jsou inter-
pretovany podle norem, které rozlisuji Sest Grovni - norma (bez priznakd vyhoreni),

6 Lepsi vysledky skol, které souhlasi s intenzivnim vyzkumem, nejsou prekvapujici. O zapojeni do
vyzkumu obvykle maji zajem skoly, které jsou aktivni, progresivni a vyhledavaji nové impulzy.
Ty pak ve sledovanych proménnych tykajicich se klimatu a kompetenci vykazuji obvykle lepsi
vysledky nez skoly, které se vstupu vyzkumnikd brani.

7 SMBM byl zvolen misto Castéji citovaného Maslachové dotazniku vyhoreni MBI-GS (Maslach,
Jackson, & Leiter, 1996). Studie viak dokladaji ,,konstruktovou validitu SMBM vGéi ¢astéji uZiva-
nému MBI-GS* (Shirom & Melamed, 2006, s. 194).

8V nasi studii byla jedna polozka vynechana kvili tomu, Ze jeji obsah tykajici se fyzického vycer-
pani je v estiné vysoce zaménny s jinou polozkou, a jejich korelace jsou proto nelinosné vysoké.
Normy byly adaptovany na 13 polozek.

9 Podrobnéjsi psychometrické Gdaje jsou k dispozici v textu Smetackova et al. (2019; srov. Ptacek
et al., 2017).
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velmi mirné projevy, mirné projevy pritomné, projevy pritomné, zavazné projevy
a velmi zavazné projevy (ibid.). Reliabilita celkové skaly dosahla hodnoty 0,939.10

Strategie zvladani stresu byly méreny prostfednictvim dotazniku SVF 78 - The
Stress Coping Style Questionnaire, jehoz ceskou verzi pripravil Josef Svancar (Janke
& Erdmannova, 2003). Dotaznik vychazi z predpokladu, Ze jedinec védomé i nevé-
domeé aktivné pracuje na obnoveni psychologické rovnovahy ve stresovych situacich,
pricemz zpUsob reakce na stres je relativné stabilni napfic¢ ¢asem a je nezavisly
na typu stresovych situaci. Instrukce obsahuji spolecnou uvozujici vétu: KdyZ jsem
nécim nebo nékym poskozen/a, vnitiné rozrusen/a nebo vyveden/a z miry... Ta
je dokoncena 78 polozkami, napf. ...snaZim se soustredit své myslenky na néco
jiného. Respondenti odpovidaji na pétibodové skale - vibec ne, spise ne, mozZnd,
pravdépodobné a velmi pravdépodobné. Polozky jsou rozdéleny do 13 subskal re-
prezentujicich nasledujici dilci strategie zvladani stresu: podhodnoceni, odmitdni
viny, odklon, ndhradni uspokojeni, kontrola situace, kontrola reakci, pozitivni se-
beinstrukce, potreba socidlni opory, vyhybdni se, unikovd tendence, perseverace,
rezignace a sebeobvinovdni. Tyto dilci strategie jsou prirazeny k dvéma obecnéjsim
typlm copingu - pozitivni coping, ktery zahrnuje prvnich sedm strategii, a negativ-
ni coping zahrnujici ¢tyri posledni strategie. Dilci strategie potreba socidlni opory
a vyhybdni se jsou neutralni/nezavislé (mohou nabyvat pozitivniho i negativniho vy-
znamu dle okolnosti). Pro jednotlivé subskaly byly vypocteny individualni skory jako
soucet odpovédi a dale skory pro pozitivni a negativni coping jako pramérné hodnoty.
Reliabilita celkové skaly méla hodnotu 0,89, reliabilita Skaly pozitivniho copingu
dosahla hodnoty 0,799 a negativniho copingu 0,824 (méreno Cronbachovym alfa).

Ziskana data od 2394 vyucujicich byla zpracovana jednak popisnou statistikou
a jednak korelacni analyzou a regresni analyzou ovérujici prostrednictvim nékoli-
ka modelud prediktivni silu jednotlivych faktor( pro syndrom vyhoreni. Rozhovory
s uciteli byly polostrukturované a pomérné komplexné pokryvaly profesni biografii
a aspekty pracovniho prostredi konkrétni skoly, které mohou mit vliv na profes-
ni spokojenost - vztahy s zaky, s rodici, socialni opora mezi kolegy, vedeni skoly,
profesni historie zamérena na pripadnou genezi syndromu vyhoreni ¢i boj s nim,
soukromi, volny cas a zdroje uvolnéni. Délka rozhovor( variovala mezi 45 a 70 mi-
nutami. Rozhovory byly nahrany, prepsany a poté zpracovany tematickou analyzou,
ktera predstavuje postup vyhledavani obsahovych vzorcl v datech kvalitativni po-
vahy (Braun & Clarke, 2006). Tematicka analyza prinasi nejen dikladné usporadani
a popis dat, ale umoznuje interpretovat nejriznéjsi aspekty vyzkumného tématu.
Téma predstavuje vzorec vychazejici z dat, ktery je popisuje, organizuje a také in-
terpretuje (Boyatzis, 1998). Kodovani rozhovoru provadél péti¢lenny vyzkumny tym,
ktery v prvni fazi vyvinul kategorialni systém. Jeho ramec vychazel z tematickych
oblasti danych strukturou rozhovoru, ale dilci kategorie emergovaly z analyzovanych
rozhovord. Shodné uzivani kategorialniho systému bylo ovérovano kontrolou shody.

10 Dotaznik je tvoren tfemi subskalami - fyzické, kognitivni a emocni vyhoreni. Subskaly nejsou
pro prezentovanou studii relevantni, a proto je blize nepredstavujeme. Podrobnéjsi vysledky
uvadi text Smetackové et al. (2019).
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Jednou z tematickych oblasti rozhovorud byly zatéZ a stres. V této oblasti bylo
analyzou jako jedno z témat identifikovano ,ve/proti stresu - reakce na stres“.
Téma zahrnuje aktivni kroky, kterymi vyucujici reaguji na zatézové situace, pricemz
v nékterych pripadech je reakce snahou eliminovat pricinu, v jinych pouze zvladnout
momentalni pocity a projevy. Celkem bylo v 59 rozhovorech zachyceno 229 vyrokd,
které byly kodovany jako reakce na stres. Nasledna dilc¢i analyza se pak vénovala
vnitfnimu rozélenéni reakci na stres na zakladé typologie copingovych strategii od
Jankeho a Erdmannové (2003). Vyroky tedy byly analyzovany s cilem zjistit, zda vyu-
Cujici popisuji takové zpUsoby reagovani na stres, které odpovidaji nékteré z 13 stra-
tegii zvladani stresu dle SVF 78. Analyza v ramci danych strategii identifikovala
jednak obsah a valenci vypovédi a jednak jejich Cetnost, a to zvlast v podskupiné
vyhorelych vyucujicich, kteri skorovali na Skale vyhoreni v dané skole nejvyse, a spo-
kojenych vyucujicich, ktefi naopak dosahovali na Skale vyhoreni nejlepsich vysledk(
(skorovali v dané skole nejnize). Analyza operovala s dvéma zakladnimi jednotkami.
Prvni jednotkou byl vyrok, jelikoz jsme chtéli zjistit, které strategie zvladani stresu
vyucujici pouzivaji a jakym zplsobem, pricemz plati, Ze jednotlivé osoby mohou po-
uzivat vice strategii a zaroven ze jedna osoba mize opakované popisovat obdobnou
reakci na rizné zatézové situace. Druhou jednotkou byl uéitel, jelikoz jsme chtéli
urcit, které strategie zvladani stresu se v individualnich profilech kombinuji.

V nasledujici kapitole jsou prezentovany jak vysledky z analyzy dotaznikd, tak
vysledky z analyzy rozhovoru. Oba typy vysledkd jsou pritom vzajemné porovnavany
a doplnovany tak, aby vysledny obrazek o ucitelskych strategiich zvladani stresu
a o jejich vztahu k syndromu vyhoreni byl co nejkomplexnéjsi. Obecné copingové
strategie popisované Jankem a Erdmannovou (2003) totiz mohou ve skolnim prostre-
di nabyvat specifickych podob, na které mohly poukazat rozhovory.

5 Vysledky
5.1 Strategie zvladani stresu

Strategie zvladani stresu byly zjistovany dotaznikem SVF 78, ktery operuje s dvé-
ma celkovymi skory pozitivniho a negativniho copingu a dale s 13 subskory dilcich
strategii. Vysledky reportujeme v z-skérech. Primérny skor pozitivniho copingu
byl 0,68 (SD = 1,12). Jeho minimalni hodnota byla -4,86 a maximalni 4,20. Pro
negativni coping byl primérny skor 0,13 (SD = 0,97). Jeho minimalni hodnota byla
-3,04 a maximalni 3,40. Z toho vyplyva, Ze vyucujici pouzivaji primérné castéji
pozitivni nez negativni copingové strategie. Preferenci pozitivniho copingu nad
normou uvadélo 38,61 % vyucujicich, zatimco preferenci negativniho copingu nad
normou pouze 17,83 % vyucujicich (p < 0,001). Tomu odpovidala také preference
dil¢ich copingovych strategii, které obsahuje tabulka 1. V tabulce 1 jsou zaroven
uvedeny vysledky analyzy rozhovoru, kde byly rovnéz identifikovany jednotlivé
copingové strategie.
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Tabulka 1 Podil vyuzivani jednotlivych copingovych strategii - dle dotazniku a rozhovoru

Typ strategii Strategie Ucitelsky dotaznik Rozhovory
(n=2394) (n=59)
Vyuzivané strategie  Vyuzivané strategie -  Poclet

nad normou - podil  podil z 229 vyrokl (%)  osob
z osob (%)

Podhodnoceni 25,4 5,0 9

Odmitani viny 26,0 0,5 1

o Odklon 27,4 10,0 16

sptc:'j:;\/g?; Nahradni uspokojeni 37,4 23,0 66,5 24

Kontrola situace 17,7 14,0 11

Kontrola reakci 12,8 5,0 8

Pozitivni sebeinstrukce 9,6 9,0 15

Unikova tendence 21,6 0,4 1

Negativni Perseverace 18,3 0,4 )1 1

strategie Rezignace 17,3 1,3 ’ 3

Sebeobvinovani 18,1 0 0

Nezavislé/ Potreba socialni opory 30,2 24,0 36

neutrlni  yyhybani se 27,6 7,4 31,4 14
strategie

Z dotazniku vyplynulo, Ze nejcastéji reportovanou strategii vyucujicich bylo nd-
hradni uspokojeni (37 % vyrok(), které predstavuje aktivni vyhledavani ¢innosti pri-
nasejicich radost, zaujeti, Uspéch a jiné kladné pocity. Dalsi tfi pozitivni strategie
preferovala ¢tvrtina vyucujicich; konkrétné se jednalo o podhodnoceni, odmitdni viny
a odklon, které predstavuji spise bagatelizaci vlastni odpovédnosti nez aktivni Feseni
problému. Naopak snaha o zménu stresoru ¢i jeho dopadu na Clovéka se vyskytovala
méné Casto (preferovalo ji 10 az 18 % vyucujicich). Negativni strategie byly preferova-
ny mensim podilem vyucujicich nez pozitivni strategie. OvSsem na rozdil od pozitivnich
strategii se jednotlivé negativni strategie vzajemné podobaly mirou preference (roz-
dil napric strategiemi byl jen Ctyri procentni body). Dvé nezavislé strategie - potreba
socidlni opory a vyhybadni se - byly voleny vice nez Ctvrtinou vyucujicich, a staly se
tak po ndhradnim uspokojeni nejsilnéji preferovanymi strategiemi.

Pozitivni strategie. Prostfednictvim rozhovor( bylo rovnéz potvrzeno, ze vyucuji-
ci Castéji uvadéji pouzivani pozitivnich strategii zvladani stresu. Ze vSech 229 vyroku
o reakcich na stres se 66 % tykalo pozitivnich strategii, 31 % nezavislych strategii
a pouze 2 % negativnich strategii. V rozhovorech bylo zjisténo, ze vyucujici nejvice
preferuji (nad 20 % vyroku) konkrétni strategie jako potfeba socidlni opory a ndhrad-
ni uspokojeni. O malo mensi vyskyt (priblizné 10 %) vykazovaly nasledujici strategie:
kontrola situace, odklon a pozitivni sebeinstrukce.

Shodné z dotazniku i rozhovortd vyplynulo, ze nejvice se vyucujici vyjadrovali
0 pouzivani strategie nahradni uspokojeni, ktera predstavuje hledani zdrojl radosti
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a pocitu Uspéchu v mimopracovnich oblastech. Nejcastéji se jedna o fyzickou praci,
zejména na zahradce (budu makat na zahradé a vycistim si hlavu) a sport (cyklistika,
chize, béh, horolezecka sténa, posilovna, fotbal, volejbal), dale byly zminovany
nakupy, muzika, pobyt v prirodé, Cetba, relaxace, aktivity se psy, aktivity s rodi-
nou, Sachy, televize a film, spanek, zpév, divadlo i naboZenské aktivity. Spolecnym
jmenovatelem je, Ze se ucitelé vénuji né¢emu, co maji radi a co je zaméstna, takze
nemysli na pracovni povinnosti, a tedy ,,vypnou“: KdyZ si to ptlhodinku zabéhnu,
téch 5 km trikrdt tydné, tak jako kdybych se ocistil. - Urcité jsou to véci, kdy trdvite
cas s rodinou nékde venku. - Na zahrddce, kdyZ varim nebo umyvdm nddobi, taky
spis myslim na to neZ na skolu.

Velmi blizkou strategii k ndhradnimu uspokojeni je odklon, v kterém jde o pre-
naseni pozornosti od zatézovych pracovnich faktord k pozitivné vnimanym aspektim
prace. Podle rozhovor( vyucujici pfi odklonu nejcastéji svou pozornost smérovali
k détem - praci s nimi vidi jako zdroj optimismu a smysluplnosti: Radost Vdm udéld,
kdyZ prvriaCek na konci 1. tfidy umi Cist, psdt, pocitat, kdyZ vidite vysledky. - Ochra-
nujou mé ty déti, to je pordd, pro¢ mé to drzi, takovy ty hezky chvile s détma. - Jd
tu prdci mdm fakt rada, miluju to, ty déti. - Ted prisla ta devitka, osmad vyucovaci
hodina a myslim, Ze probéhla moc hezky, v takovy pohodé, zase mi to tu energii
dodalo. Kromé vztah( s Zaky ¢ast vyucujicich uvadéla odklon od stresu smérem
k dobrym vztahim s kolegy a k oblibé i zaujeti predmétem, ktery uci.

Oproti dotazniku v rozhovorech méné vyucujicich (ale ti pritom pomérné inten-
zivné) zminovalo reakce patrici do strategie kontrola situace. Ta v ucitelském po-
jeti znamena predevsim organizovani, planovani, dostatecnou pripravu pro nékolik
Urovni zakd, pouzivani netradi¢nich vyucovacich metod, pestrost uciva proti nudé,
funkcni nastaveni kazenskych pravidel, strukturovani a srozumitelnost aktivit pro
zaky, dalsi studium problematiky a komunikaci s rodici i odborniky. Objevil se vsak
i zalozni plan: Mrzi mé, kdyZ se dostdavam tady do téch situaci, kdy si Fikam, prosté
takhle tady mdm v Supliku vypovéd’, prosté koncim a prosté jdu. Tento postup je
vsak jiz na hrané se strategii tniku.

V mensi mire byla vyucujicimi zminovana také strategie kontrola reakce, kdy se
ucitelé snazi udrzet se v psychické pohodé, zklidnit se, délat si prirozenou obranu,
abych preZil. Projevy zarazené do této strategie byly pomérné pestré - tykaly se jak
reinterpretace zatézové situace: Moznd vsechno nebrat tak vdZné, nemit pocit, Ze
kdyZ se dité zasméje, sméje se mné, nechytat se toho jak hovno kosile s prominu-
tim... - tak i konkrétniho chovani v ni: Jd jsem treba naucila dve kolegyné mluvit
sprosté, fikdm: ,,Ddmy, ulevte si.“ A obé Fekly, Ze to funguje. - Clovék by se mél
ozvat arict: ,, Takhle ne. Jd to prosté neddm. “ Nebdt se toho. Vidét ty svoje mozZnosti.

Naopak mirné pocetnéjsi byla skupina vyucujicich, ktefi v rozhovorech (oproti
dotazniku) uvadéli reakce odpovidajici strategii pozitivni sebeinstrukce. Ta pred-
stavuje viru ve vlastni kompetence. Jeji podstatou je presvédceni, ze délam praci,
kterou chci délat, bavi mé a délam ji dobre: Jd déldm to, co jsem vZdycky chte-
la délat, jsem z ucitelsky rodiny, védéla jsem, do Ceho jdu. - ...ten dobry pocit,
jd jsem dobry pedagog, ndm to hezky funguje a pocit z dobfe vykonané prdce.
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Z rozhovord nicméné vyplyvalo, Ze sebeocenéni vyucéujicich byva napadné casto
spojeno s urcitym externim zdrojem - ocenuji se, protoze je pochvalilo vedeni nebo
jejich praci ocenili Zaci, at’ jiz pfimo v hodiné, i zpétné po letech.

Do pozitivnich strategii byva razeno také podhodnoceni, k némuz se v rozhovo-
rech vztahovaly vyroky, kdy se vyucéujici srovnavaji s jinymi lidmi, povolanimi ¢i sko-
lami a z tohoto srovnani vychazeji pozitivné. Z toho odvozuji presvédceni, Ze maji
lepsi pracovni podminky (mensi vyskyt zatézovych faktor() oproti béznému stavu.
Citi se tedy pracovné spokojenéjsi, coz je samo o sobé typem ochrany proti stresu.
Jednalo se napriklad o nasledujici vyroky: ...protoZe u nds mame lepsi kolektiv neZ
jinde, miZeme sdilet... - Nase skola mad oproti jinym prestiz vybéroveé skoly... - Prdce
s lidmi je lepsi neZ prdce v kanceldri... - Pracovat s détmi je pozitivnéjsi neZ prdce se
seniory... jiné skoly jsou pod vétsim politickym tlakem apod. Stejné tak ve strategii
odmitani viny byl Casto pritomen vnéjsi kontext, kdy vyucujici vyskyt zatézovych
situaci spojovali s nastavenim systému ve skolstvi obecné ci v konkrétni skole, proti
kterému jako jednotlivci nemohou nic délat, a nikoli se svym nedostatkem kompe-
tenci ¢i jinym selhanim.

Negativni strategie. Negativni strategie zvladani stresu popisovali vyucujici
v rozhovorech vyrazné méné nez pozitivni strategie. Mize to byt proto, ze skute¢né
vyuzivaji pozitivni strategie Castéji (coz ukazal také dotaznik), ale také proto, Ze se
chtéli v rozhovoru prezentovat jako Uspésnéjsi, a proto negativni strategie, které
nevedou k efektivnimu odstranovani stresu, radéji zamlcuji. Za projev tnikové ten-
dence byly povazovany vyroky ohledné pripravené ¢i jiz podané vypovédi, ktera byla
spiSe zkratkovitym Utékem neZ vysledkem dukladného zhodnoceni naroku profese
a vlastnich schopnosti a predstav, které nejsou s naroky kompatibilni. Perseverace
se objevila jen zprostredkované, kdy ucitel vypravél o kolegyni, ktera na stresovou
situaci myslela celé prazdniny a méla je tim zkazené. Sebeobviriovdni nebylo vibec
zaznamenano. Rezignace byla zachycena u tfi ucitelek, z nichz jedna jiz s ni¢im
nemd problém, ale je zcela odstfizena od reality; druha naopak ma problém se v§im
a mazu vam rici, Ze mné uZ nic nepomdhd; a treti konstatovala, ze na zdkladni skole
se najdou lidi (Zdci), ktery to uceni prosté neberou, a proto praci s témito détmi
vzdala a ve svych pripravach ani vyuce se jimi témér nezabyva.

Neutralni/nezavislé strategie. Z dotazniku i rozhovor( se jako velmi vyuZivané
ukazaly neutralni/nezavislé strategie, zejména socidlni opora, ktera byla (vedle nd-
hradniho uspokojeni) nejcetnéjsi popisovanou strategii. Podle rozhovora vyucujicim
poskytuji socialni oporu ucitelsky kolektiv i jednotlivci, s nimiz mohou sdilet, a to
jak primo ve skole, tak mimo ni: ...kvali tomu kolektivu, co je tady, mdm tak skvély
kolegyné, Ze si maximdlné vyjdeme vstfic, mdm pocit, Ze si hrozné pomdhdme, Ze
to prakticky funguje, opravdu jako parta... To mi strasné pomdhd, obcas si sednout
s kolegyni, se kterou dobre vychdzim a probrat ty véci. Jako vyznamna se také
jevila opora ve vedeni: Mdme letos novou pani reditelku a zdstupkyni, absolutné
suprovy zdzemi, maximalni opora. Objevily se i vyroky o opore ze strany asistentky
pedagoga v dané tridé. Mimo Skolu pak moznost ,,vykecat se“: VsSechno se vyslovi,
vyhdZe ven... - Sdélovdni problémi md strasné velkou silu. To je mozné s rodinnymi
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prislusniky i s prateli: Nejlepsi je to na nékoho hodit, vykecat se, nechci reseni, ja
chci, aby rekl, ty ses takovd chudinka, to je takovy téZky, jd jsem tady s tebou.

Naopak vyhybdni se coby predsevzeti vyhybat se zatéZzovym situacim zaznivalo
v rozhovorech méné Casto, nez jak naznacovaly dotaznikové vysledky. Divodem je
pravdépodobné negativni konotace, ktera tuto strategii priblizuje k unikové tenden-
ci a rezignaci. Do strategie vyhybani se patrily vyroky tykajici se zvazovani odchodu
ze Skolstvi a hledani nového povolani, které vychazelo z urcitého rozboru nedostatku
a ocCekavani: UZ jsem si predbézné vyhlidla prdci (smich) v Amazonu, Ze tam budu
balit, rdno pljdu s klidem, z prdce pljdu s klidem. V jiné roviné se jednalo o nové
usporadani zivotnich hodnot: Trosku jsem si prerovnala véci, priority, lidi, pro ktery
stoji za to néco udélat, a lidi, ktery je prosté potieba ze svého Zivota néjak odsu-
nout, takovou Cistku. S tim pak souvisi rozhodnuti nenosit si praci domd a hlidat si
mnozstvi energie, kterou do prace investovat: Je to jen prdce, varuju vsechny déti,
ktery chtéji jit na néjaky pedagogiky, si rikam, aby nepodlehly takovymu tomu
mesidsstvi. Vétsina vyroku se tedy tyka nastaveni hranic, které jedince chrani pred
nedmeérnym vydejem sil.

5.2 Strategie zvladani stresu a vyhoreni

Celkova mira vyhoreni mezi testovanymi vyucujicimi v dotaznikovém Setreni byla
na hranici mezi velmi mirnymi a mirnymi projevy vyhoreni, M = 40,89, SD = 13,05.
Absence projevu vyhoreni se ukazala u 16 % vyucujicich, velmi mirné projevy
u 31,9 %, mirné projevy u 32,7 %, pritomné projevy u 15,1 %, zavazné projevy u 3,6 %
a velmi zavazné projevy u 0,7 %.1 V pripadé vyucujicich s pritomnymi az velmi za-
vaznymi projevy (tj. 19,4 %) navrhujeme jiz hovorit o nastupujicim Ci rozvinutém
vyhoreni. Za vyucujici ohrozené vznikem vyhoreni oznacujeme 64,6 % a pouze u 16 %
vyucujicich se nevyskytuji Zzadné projevy vyhoreni.

Tabulka 2 Korelacni koeficienty mezi Skalami (n = 2394)

1. SV_SUMA 2. SVF 78 POZ 3. SVF 78 NEG
1. SV_SUMA 1 -.259* .553*
2. SVF 78 POZ 1 —-.291*

Poznamka: SV - syndrom vyhoreni, Skala SMBM; SVF 78 POZ - pozitivni copingové strategie, SVF
78 NEG - negativni copingové strategie. Uvedené korelace oznacené ** jsou vyznamné na hladiné
p < 0,001.

11 Nizky podil vyucujicich se zavaznymi a velmi zavaznymi projevy vyhofeni muze byt ovlivnén tim,
Ze tito vyucujici se vyhybaji jakékoliv aktivité nad ramec nejnutnéjsich povinnosti. Je proto
pravdépodobné, Ze realny podil vyucujicich s projevy vyhoreni je vyssi, nebot’ ¢ast z nich Gcast
ve vyzkumu kvuli vyéerpani odmitla. Soucasné ale z komentaru poskytnutych ¢asti vyucujicich na
konci dotazniku vyplyvalo, Ze se citili tématem vyhoreni osloveni a vnimali vyzkum jako jednu
z mala prilezitosti se ,,svérit*“ se svymi negativnimi pocity. Tato motivace se mohla vyskytnout
pravé u vyucujicich s projevy nastupujiciho vyhoreni.
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Celkové vyhoreni silné korelovalo se strategiemi zvladani stresu. Vyucujici, kteri
uvadéli preferenci negativnich strategii, tedy reportovali vice projeva vyhoreni,
a naopak vyucujici preferujici pozitivni strategie reportovali méné projeva vyho-
feni. Pro negativni strategie byla hodnota korelace 0,553 (p < 0,001), pro pozitivni
strategie -0,259 (p < 0,001). Ackoli jsou obé korelace vysoce staticky signifikantni
(viz tabulka 2), odliSnost sily vztahu nebyla ocekavana. Pivodné jsme predpokladali
silnéjsi vazbu mezi pozitivnim copingem a mirou vyhoreni. Vysledky vsak ukazaly,
Ze vyuzivani negativnich strategii souvisi s mirou vyhoreni vyrazné silnéji, a tedy ze
misto protektivni funkce ma negativni coping spise funkci pritézujici. Je vsak treba
upozornit, ze pozitivni a negativni coping se nevylucuji, takZe jedinec mize pouzivat
napfi¢ riznymi zatézovymi situacemi pozitivni i negativni strategie zvladani stre-
su. Ovsem v nasem vyzkumu byla mezi pozitivnim a negativnim copingem zjisténa
statisticky signifikantni zaporna korelace (r = -0,291, p < 0,001). Z toho vyplyva, ze
podstatna ¢ast vyucujicich vyuziva dominantné prave jen jeden typ strategii zvladani
stresu, a nikoli oba typy soucasné.

Pro lepsi porozuméni moZnostem prevence syndromu vyhoreni je treba vztah
vyhoreni a strategii zvladani stresu sledovat nejen prostrednictvim typu copingu,
ale zejména dilcich strategii. Statisticky signifikantni vztah mezi vyhorenim a dil-
¢imi copingovymi strategiemi se ukazal ve vsech pripadech s vyjimkou ndhradniho
uspokojeni, které ale pritom bylo nejcastéji pouzivanou strategii. Prediktivni silu

Tabulka 3 Regresni analyza pro syndrom vyhoreni

Nestandardizované Standardizované
koeficienty koeficienty

Model SE Beta t Sig.
(konstanta) 2,203 0,130 16,933 0,000
Podhodnoceni -0,006 0,006 -0,023 -1,001 0,317
Odmitani viny 0,006 0,006 0,020 0,932 0,351
Odklon -0,030 0,006 -0,105 -4,665 0,000
Nahradni uspokojeni 0,004 0,005 0,018 0,920 0,358
Kontrola situace -0,003 0,007 -0,011 -0,468 0,640
Kontrola reakci 0,024 0,008 0,078 2,886 0,004
Pozitivni -0,014 0,007 -0,053 -1,906 0,057
sebeinstrukce
Potreba socialni -0,010 0,004 -0,046 -2,427 0,015
opory
Vyhybani se -0,027 0,005 -0,104 -5,081 0,000
Unikova tendence 0,047 0,007 0,169 7,033 0,000
Perseverace 0,028 0,005 0,149 5,826 0,000
Rezignace 0,067 0,007 0,274 9,471 0,000

Sebeobvinovani 0,019 0,006 0,089 3,219 0,001
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jednotlivych strategii jsme hloubéji provérili regresni analyzou. Zakladni model,
v némz skore vyhoreni byl zavislou proménnou a 13 strategii zvladani stresu bylo
nezavislymi proménnymi, vysvétlil pouze 35 % variability (Adj. R2). Regresni analyza
(tabulka 3) ukazala signifikantni prediktivni silu u osmi strategii, pricemz ta byla
prokazana u vsech negativnich strategii, obou nezavislych strategii, ale jen dvou
pozitivnich strategii. Nejvétsi prediktivni silu ma rezignace, dale unikovd tendence
a perseverace. Opét tedy bylo potvrzeno, zZe negativni strategie maji nejsilnéjsi
souvislost s vyhorenim.

Analyza rozhovorl s vyucujicimi sledovala také vztah mezi zminovanymi strate-
giemi a mirou vyhoreni, resp. profesni spokojenosti. Negativni strategie byly iden-
tifikovany vyhradné v rozhovorech s vyucujicimi skorujicimi vysoko ve vyhoreni,
konkrétné se jednalo o strategii rezignace, perseverace a tnikova tendence. Pouziti
téchto strategii zaroven predikovala nejvyssi miru vyhoreni v dotaznikovém sSetreni.
Rovnéz vypovédi vztahujici se k vyhybdni se a kontrole reakce prevazovaly mezi
vyhorelymi vyucujicimi. Naopak strategie podhodnoceni byla vyuzivana zejména
vyucujicimi bez znamek vyhoreni, kteri vykazovali relativné vysokou profesni spoko-
jenost. V fadé strategii nebyl mezi obéma skupinami vyucujicich zjistén rozdil - to
se tykalo strategie odmitdni viny, odklon, ndhradni uspokojeni, kontrola situace
a socidlni opora.

6 Diskuse

Vzhledem k tomu, Ze syndrom vyhoreni je znacnym rizikem pro vsechny poma-
hajici profese a v pripadé ucitelstvi hrozi obzvlast velké negativni disledky vy-
hofeni kvili mnohovrstevnaté asymetrii vztahu mezi vyucujicimi a studujicimi,
pokladame za velmi dileZité studovat faktory, jez se podileji na vzniku syndromu
vyhoreni, i faktory, které pred nim mohou chranit. Vyhoreni vznika jako nasledek
dlouhodobého stresu, ktery miize byt vyvolan fadou riiznych stresor( (Kebza & Sol-
cova, 2008; Weasmer & Woods, 2002; Montgomery & Rupp, 2005). Klicovou roli
pri zvladani stresu hraji copingové strategie, kterymi jedinec reaguje na zatézové
situace (Lazarus & Folkman, 1984; Frydenberg, 2002). Nase studie prostrednic-
tvim kvantitativni i kvalitativni analyzy ukazala, ze vyucujici v zakladnich Skolach
dominantné reportuji pouzivani pozitivnich strategii zvladani stresu. K podobnym
zjisténim dosly i zahranicni studie, napr. Kepalaitéova (2013). Zvlasté ddlezité se
ukazalo ndhradni uspokojovani, kterym se vyucujici snazi vykompenzovat zatézové
oblasti, v nichz musi vydavat velké mnozstvi energie, mimopracovnimi aktivitami,
které jim naopak energii dodavaji. Pro dlouhodobé snizovani stresu je vsak duile-
zité zduraznit, ze pfi ndhradnim uspokojeni coby pozitivni strategii doda aktivita
(napr. sport Ci zahradka) clovéku energii a nutny odstup, s nimiz se pak vraci
k feseni pric¢iny prozivaného stresu. V opacném pripadé by se mohlo jednat o unik
¢i vyhybdni se. Dulezitou strategii se ukazala také socidlni opora, kdy vyucujici
vyuzivaji moznost promluvit si s druhymi lidmi a ziskat od nich ocenéni i radu, a to
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jak v soukromé sfére, tak zejména i v pracovnim kolektivu. | zde ale plati, ze aby
se jednalo o pozitivni strategii, musi kontakt s druhymi vést k zvladnuti negativnich

Spolecnym jmenovatelem copingovych strategii, které se vyskytuji u vyucujicich
bez znamek vyhoreni, a naopak s vyssi profesni spokojenosti, byla efektivni prace
s hranicemi. Vyucujici do pracovnich aktivit investuji primérené mnozstvi energie,
které odpovida energii ziskané z jinych zdroji. Zakladni postoj bychom tedy mohli
tlumocit nasledovné: Délat ucitelskou prdci rdd/a, ale nebrat to moc vdZné a osob-
né. V takovém pripadé vyucujici se zdravou skepsi odmitaji vnimat svoji praci jako
poslani, protoZe pak by ji museli postavit do stfedobodu svého Zivota a vse, co se
v ni nedari, si brat jako osobni selhani ¢i Utok. Apel na ucitelstvi coby poslani vni-
mame jako potencialné rizikovy, protoZe se pod jeho vlivem mohou vyucujici citit
provinile, kdyz hledaji dalsi Zivotni pilife vedle pracovni sféry.

V souvislosti se syndromem vyhoreni se jako obzvlast vyznamné ukazaly negativni
strategie zvladani stresu, jejichz castéjsi vyuzivani reportovali vyucujici se silnéjsimi
projevy vyhoreni, a naopak absenci negativnich strategii zvladani stresu reportovali
vyucujici bez projevi vyhoreni. Usuzujeme tedy, Ze vyuzivani pozitivnich strategii
ma sice ochrannou funkci vici vyhoreni, nicméné vyvarovani se negativnim strate-
giim je podstatné dilezitéjsi. Toto zjisténi bylo prekvapivé, protoze predchozi studie
naznacovaly silnéjsi vazbu mezi vyhorenim a pozitivnimi strategiemi (napr. Austin
et al., 2005; Antoniou et al., 2013). Je vSak nutné zdlraznit, Ze nase studie méla
korelacni design, a tedy souvislost mezi vyhorenim a negativnim copingem mze
naznacovat obousmérnou kauzalitu - vyuZivani negativniho copingu mize vést k vy-
horeni, ale také stav vyhofeni mdze vést k uzivani negativniho copingu. Pro blizsi
prozkoumani mechanismu bude nutné realizovat dalsi studie.

Jako limit nasi studie vnimame pouzité metody sbéru dat. Rozhovory jen castecné
umozni odhalit skutecné negativni pocity a zkusenosti vyucujicich, kteri se za né citi
provinile a ze socialnédesirabilnich i egoobrannych diivodd je mohou skryvat. Navic
Skoly, ve kterych probihaly pripadové studie, byly z hlediska miry vyhoreni (mérené
Skalou SMBM) mirné lepsi nez ostatni skoly. Rozhovory tak nemohly demonstrovat
vsechny aspekty profesni zatéze a jejiho zvladani, které se v ceskych skolach vy-
skytuji. Rovnéz pouzity dotaznik SVF 78 pro méreni strategii zvladani stresu vnima-
me jako problematicky, a to proto, Ze méri coping obecné, a nikoli specificky pro
pomahajici profese, resp. ucitelstvi. Pritom obsah a zpusob realizace jednotlivych
strategii se lisi nejen individualné, ale také po oblastech, v nichZ jsou uplatiovany.
Napriklad strategie vyhybdni se predstavuje snahu oprostit se od vzniklé situace, coz
muze byt funk¢ni strategii v situaci, kdy clovék realné nema nad problémem zadnou
kontrolu, ale v pripadé ucitelstvi se v dusledku jedna o neprofesionalni postup, kdy
jsou ignorovani zZaci, jejich potfeby a kontext, v némz probiha vzdélavani. Z toho
divodu pokladame za zvlasté duilezité, Ze bylo dotaznikové Setreni doplnéno také
o kvalitativni rozhovory. Zaroven vnimame potrebu vzniku nového dotazniku nebo
adaptace zahranic¢niho nastroje, ktery by zjistoval specifické copingové strategie
v ucitelstvi.

117



118

Irena Smetackova, Veronika Pavlas Martanova
Podékovani

Clanek prezentuje ¢ast vyzkumu, na kterém se podilel 3irsi autorsky tym. Jmenovité
dékujeme za spolupraci a naméty Idé Viktorové, Veronice Francové, Anné Pachové
a Stanislavu Stechovi a za diléi pomoc také Petie Topkové a Radku Ptackovi. Rov-
néz dékujeme za cenné pripominky anonymnim recenzentiim. Clanek vznikl v ramci
vyzkumu Ucitelské vyhoreni - instituciondlni, vztahové a intrapsychické faktory,
ktery byl finanéné podporen Grantovou agenturou CR (GA16-213025).

Literatura

Antoniou, A.-S., Ploumpi, A., & Ntalla, M. (2013). Occupational stress and professional burnout
in teachers of primary and secondary education: The role of coping strategies. Psychology,
4(3A), 349-355.

Austin, V., Shah, S., & Muncer, S. (2005). Teacher stress and coping strategies used to reduce
stress. Occupational Therapy International, 12(2), 63-80.

Boyatzis, R. E. (1998). Transforming qualitative information: Thematic analysis and code
development. Thousand Oaks: Sage.

Braun, V., & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in
Psychology, 3(2), 77-101.

Brouwers, A., & Tomic, W. (2000). A longitudinal study of teacher burnout and perceived
self-efficacy in classroom management. Teaching and Teacher Education, 16(2), 239-253.

Brown, C. G. (2012). Asystematic review of the relationship between self-efficacy and burnout
in teachers. Educational and Child Psychology, 29(4), 47-63.

Coulter, M. A., & Abney, P. C. (2009). A study of burnout in international and country of origin
teachers. International Review of Education, 55(1), 105-121.

Fickova, E. (1993). Determinanty zvladania stresu: |. Teoretické pristupy. Ceskoslovenskd psy-
chologie, 37(1), 37-45.

Frydenberg, E. E. (2002). Beyond coping: Meeting goals, visions, and challenges. Oxford:
Oxford University Press.

Holecek, V., Jifincova, B., & Minhova, J. (2001). Faktory ohrozeni osobnosti ucitele. Ucitelé
a zdravi, 3(1), 51-57.

Chan, D. W., & Hui, E. K. P. (1995). Burnout and coping among Chinese secondary school teach-
ers in Hong Kong. British Journal of Educational Psychology, 65(1), 15-25.

Janke, W., & Erdmannova, G. (2003). Strategie zvlddani stresu - SVF 78. Praha: Testcentrum.

Johnson, S., Cooper, C., Cartwright, S., Donald, I., Taylor, P., & Millet, C. (2005). The experience
of work-related stress across occupations. Journal of Managerial Psychology, 20(2), 178-187.

Joshi, V. V. (2005). Stress: From burnout to balance. Thousand Oaks: Sage.

Kebza, V., & Solcova, I. (2003). Syndrom vyhoreni. Praha, Statni zdravotni Ustav.

Kebza, V., & Solcova, 1. (2008). Hlavni koncepce psychické odolnosti. Ceskoslovenska
psychologie, 52(1), 1-19.

Kepalaité, A. (2013). Peculiarities of teachers’ coping strategies. Social Welfare Interdisci-
plinary Approach, 3(2), 52-60.

Kohoutek, R., & Rehulka, E. (2011). Stresory ucitel(i zakladnich a stFednich $kol v Ceské repub-
lice (zejména stresory zplsobené uciteldim zaky). Skola a zdravi, 21, 105-117.

Krivohlavy, J. (1994). Jak zvlddat stres. Praha: Grada.

Lazarus, R. S. (1993). Coping theory and research: Past, present, and future. Psychosomatic
Medicine, 55(3), 234-247.

Lazarus, R. S., & Folkman, S. (1984). Stress: Appraisal and coping. New York: Springer.

Le Fevre, M., Matheny, J., & Kolt, G. S. (2003). Eustress, distress, and interpretation in occu-
pational stress. Journal of Managerial Psychology, 18(7), 726-744.



Strategie zvladani stresu vyucujicimi v zakladnich skolach

Loonstra, B., Brouwers, A., & Tomic, W. (2009). Feelings of existential fulfilment and burnout
among secondary school teachers. Teaching and Teacher Education, 25(5), 752-757.

Marroquin, B. M., Fontes, M., Scilletta, A., & Miranda, R. (2010). Ruminative subtypes and
coping responses: Active and passive pathways to depressive symptoms. Cognition and
Emotion, 24(8), 1446-1455.

Maslach, C., Jackson, S. E., & Leiter, M. P. (1996). Maslach burnout inventory manual. Palo
Alto: Consulting Psychologists Press.

Montgomery, C., & Rupp, A. A. (2005). A meta-analysis for exploring the diverse causes and
effects of stress in teachers. Canadian Journal of Education, 28(3), 461-488.

MSMT. (2017). Statistické rocenky skolstvi 2017/2018 - Vykonové ukazatele. Praha: MSMT.

Paulik, K. (1998). Co obtézuje ucitele riznych typl skol. U¢itelé a zdravi, 1, 35-41.

Ptacek, R., Raboch, J., Kebza, V., Solcova, I., Viiukova, M., Hlinka, J. & Strakaty, S. (2017).
Ceska verze Shiromovy a Melamedovy 3kaly vyhoreni. Ceskoslovenskd psychologie, 61(6),
536-545.

Rowe, M. M. (2000). Skills training in the long-term management of stress and occupational
burnout. Current Psychology, 19(3), 215-228.

Rehulka, E., & Rehulkova, O. (2001). Ucitelky a uitelé. Uéitelé a zdravi, 3, 143-152.

Salmela-Aro, K., Tolvanen, A., & Nurmi, J. E. (2011). Social strategies during university studies
predict early career work burnout and engagement: 18-year longitudinal study. Journal of
Vocational Behavior, 79(1), 145-157.

Shin, H., Park, Y. M., Ying, J. Y., Kim, B., Noh, H., & Lee, S. M. (2014). Relation between cop-
ing strategies and burnout symptoms: A meta-analytic approach. Professional Psychology:
Research and Practice, 45(1), 44-56.

Shirom, A., & Melamed, S. (2006). A comparison of the construct validity of two burnout
measures in two groups of professionals. International Journal of Stress Management,
13(2), 176-200.

Schaufeli, W. B., Maslach, C., & Marek, T. (2017). Professional burnout: Recent developments
in theory and research. London: Routledge.

Schreiber, V. (1992). Lidsky stres. Praha: Academia.

Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2014). Teacher self-efficacy and perceived autonomy: Rela-
tions with teacher engagement, job satisfaction, and emotional exhaustion. Psychological
Reports, 114(1), 68-77.

Smetackova, I., Viktorova, I., Stech, S., Pavlas-Martanova, V., Pachova, A., Francova, V.,
& Ptacek, R. (2019). Syndrom vyhoreni a jeho souvislosti u vyucujicich na ceskych zaklad-
nich $kolach. Ceskoslovenskd psychologie, 63(4), 386-401.

Urbanovska, E., & Kusak, P. (2009). Syndrom vyhoreni uciteld ve vztahu k vybranym determi-
nantam. E-Pedagogium, 9(4), 108-121.

Weasmer, J., & Woods, A. M. (2002). Introduction: Teaching: An all-terrain career path. The
Clearing House, 75(4), 172-174.

Yong, Z., & Yue, Y. (2007). Causes for burnout among secondary and elementary school teach-
ers and preventive strategies. Chinese Education and Society, 40(5), 78-85.

Zidkova, Z., & Martinkova, J. (2003). Psychicka zatéz ucitelli zakladnich $kol. Ceské pracovni
lékarstvi, 4(3), 122-126.

doc. PhDr. Irena Smetdckovd, Ph.D., katedra psychologie
Pedagogickd fakulta UK

Magdalény Rettigové 4, Praha 1
Irena.Smetackova@pedf.cuni.cz

PhDr. Veronika Pavlas Martanovd, Ph.D., katedra psychologie
Pedagogickad fakulta UK

Magdalény Rettigové 4, Praha 1
veronika.pavlas.martanova@gmail.com

119






ORBIS SCHOLAE, 2020, 14 (1) 121-124 RECENZE

VORLICEK, R.
Jak se dari inkluzi u nas a na Slovensku: Pohled do konkrétnich zakladnich skol
Cerveny Kostelec: Pavel Mervart, 2019, 322 s.

Inkluze je nepochybné zasadnim tématem soucasné vzdélavaci politiky i praxe. Je
proto dobre, Ze se na né zaméril mlady, talentovany a dobre pouceny autor, ktery
vykonal mnozstvi empirické prace. Jeho pristup se shoduje s tim, oC usiluje nas
Casopis: poznani $kolni reality prostrednictvim metod a teoretickych ramcu rdznych
socialnich véd, v tomto pripadé zejména antropologie.

Zakladni uskali je vsak nazev knihy. Mlze totiz budit velmi rizna ocekavani,
ktera samozrejmé v jedné praci nemohou byt naplnéna. Autorovi zde nejde o do-
pad konkrétniho politického opatreni ve vzdélavani, ale obecnéjsi jevy vznikajici
pri souziti riznych skupin zaka ve Skole. Tyto problémy a mechanismy popisuje na
pripadu Rom( ve slovenském a ceském vzdélavani. Zakladnim sdélenim je pritom
spjatost inkluze a exkluze. Prostrednictvim dvanacti rozdilné dlouhych pripadovych
studii ze zakladnich kol na Slovensku a v Cesku autor totiz dokumentuje, jak se-
tkdvdni mensiny a vétsiny mize vést k vyluc¢ovdni az Sikané odliSnych jedincl uvnitf
trid, nabyvat formy selekce do paralelnich trid v ramci Skoly, vytvaret segregované
skoly v obci az po vznik paralelniho soukromého skolstvi, do néjz unika lépe socialné
postavena Cast vétsinové populace. Autor pritom etnicitu sleduje ¢asto ve vztahu
k ekonomickému postaveni zakd a jejich rodin, ke zdravotnimu postizeni jejich
spoluzakl (zejména mentalnimu) a také k genderu (ovsem genderové analyzy mi
pripadaji nejméné prinosné). Ocenuji, Ze Romové nejsou zobrazeni jen jako obéti
systému, ale nékdy se prostrednictvim slozité dynamiky stavaji i aktéry exkluze jesté
zranitelnéjsich spoluzakd.

Zaméreni na postaveni romskych Zaku ve tridé, skole a systému dava knize tema-
tickou sevrenost. Zaroven ale prirozené princip pars pro toto musi vyvolat otazky,
co v pripadé souziti Rom( a majority je obecné a co specifické, co by u jinych mino-
rit (tfeba Zakl cizinc() nebo Zakd s jinymi specifickymi potfebami vypadalo jinak.
Tady opét ¢tenar mlze citit rozpor mezi obsahem knihy a ambici nazvu. Autor navic
nevstupuje do terénu, ktery by badatelé zanedbavali. Obrovska a Sidiropulu Jan-
kd (2019) nasly 57 plvodnich empirickych vyzkumnych studii o vzdélavani socialné
znevyhodnénych romskych déti v Ceské republice, které byly mezi lety 1989 a 2017
publikovany v cestiné. K tomu pripoctéme prace ve slovenstiné nebo v anglictiné, za
vsechny napr. studie Messingové (2017), jeZ v podobné oblasti jako Vorlicek uplatnila
pri reseni obdobnych otazek smiseny pristup, o radé sekundarnich praci ¢i analyz po-
litického diskurzu ani nemluvé. Tady se projevuje jiné Uskali knihy. Vorlicek zfejmé
praci psal s chvalyhodnou ambici oslovit praktiky a Sirsi odbornou verejnost, informa-
ce predklada Ctivé a své nalezy dokumentuje cetnymi schématy a kresbami. Ovsem
ucebnice nebyvaji zalozeny hlavné na primarnich datech. Pokud knihu nahlizime
jako zpravu o vyzkumu, pak chybi uceleny prehled toho, co jiz vime o problémech
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vzdélavani Romd u nas a na Slovensku ¢i o dynamice socialnich vztahl v etnicky
smisenych tridach a skolach. Neni proto ani jasné, co nového chce autor prinést.
Pritom Radek Vorlicek se v prislusné literature nepochybné orientuje a poznatky z ni
na ruznych mistech textu uvadi. Tim ovSem dale znejasnuje vlastni prinos.

Kazdy z dvanacti zarazenych pripadu se néjak tyka postaveni romskych Zaku v za-
kladnim vzdélavani. Autor na pocatku navrhuje velmi slibny vyzkumny pristup, ktery
respektuje vicelrovinovost vzdélavaciho systému (tedy prislusnost tfid do urcité sko-
ly, nad niz lze myslet regionalni sit'/trh Skol a jesté vyse narodni vzdélavaci systém),
ale zejména vazby na mimoskolni prostredi obce a regionu. Slibuje popsat, jak se
ve tridé, na niz se analyza nejcastéji zaméruje, a ve skole ,,odrazi mistni déni a lo-
kalni udalosti“ (s. 68). Podarilo se to zejména v popisu nékterych slovenskych skol.
Zdarilé jsou také analyzy, které srovnavaji zaclenéni romskych Zaka v ramci tridy
a jejich soucasné vyclenéni ve spolecnych prostorech skoly nebo dokumentuji vliv
zavedeni kamerového systému do skoly na podoby a projevy exkluze. Bohuzel tento
princip neni uplatnén disledné a v kapitolach se nedodrZuje stejna struktura ¢i
Uroven analyzy. Napriklad u ,,Machovy skoly“, ktera jako jedina predstavuje pripad,
kde se inkluze - podle autora - systémové dari, je cely popis vnéjsiho kontextu skoly
zredukovan na pouhé dvé véty.! | popisy fungovani nékterych dalSich skol v praci jsou
malo transparentni, nékdy mi nebylo jasné, zda autor prebira pouze to, jak se skola
sama charakterizuje v dokumentech, anebo zda vychazi z vlastnich dat.

Kniha je bezpochyby misty az drasavym svédectvim, které muze otevfit oci ucite-
m i dal§im ¢tenardm. Vorlicek osvédéuje velkou citlivost a angaZovanost. V paméti
utkvi pripad Alese, ktery je s odstupem tri let zachycen ve tretim a sestém rocniku:
poprvé je predstaven jako nadany Rom se zajmem o uceni, podruhé jako ve své tridé
izolovany a odmitany, vzdélani odcizeny chlapec, ktery ze skoly prestupuje jinam.
Autor tuto zménu primocare interpretuje jako dusledek neinkluzivniho nastaveni
systému a konkrétni socialni skupiny. Ovsem krize obliby Skoly po prechodu na dru-
hy stupen a ve vyssich rocnicich povinného vzdélavani je obecnym jevem, zejména
u chlapct s hor$im rodinnym zazemim. Alesuv priklad je jednim z mist textu, kde by
bohatsi diskuse nabizejici vice alternativnich nebo soubéznych vysvétleni jednotli-
vych pripadi ucinila analyzu hodnovérnéjsi a celou publikaci ve vysledku kvalitnéjsi.

Odstranéni nerovnosti v pristupu ke kvalitnimu vzdélavani je nepochybné jednou
Z nejvétsich vyzev nejen pro Ceské Skolstvi. Spojené staty americké maji za sebou
vice nez pét dekad intenzivnich snah o prekonani segregace v oblasti, ktera je v tam-
ni terminologii tradi¢né oznacovana jako ,,rasova®, a jen o néco kratsi dobu trva Usili
o integraci osob s riznymi postizenimi do hlavniho proudu vzdélavani. Presto nejsou
vysledky uspokojivé, zaci z etnickych mensin jsou disproporcné ¢asto ve specialnim
vzdélavani, a lze dokonce mluvit o novém rasismu. | v evropskych zemich se otaz-

T Mam v3ak potiZ s prijetim autorova tvrzeni, ze v této skole se inkluze dafi: v popisované tfidé
patého rocniku je 14 zakd, ale ,,jesté pred par lety ji navstévovalo 27 déti“ (s. 231). Cisté mig-
racni saldo v této tridé je minus 13 zakd. Bez vysvétleni toho, pro¢ a kam ubyla polovina tridy
(pFi¢emz celkovy pocet odchodu byl asi jesté vyssi), je pribéh znacné nelplny - at’ jiz $lo o white
flight, nebo naopak o prestup do specialni skoly.
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kam inkluze - a specialné boje proti vylou¢eni Roml - vénuje v poslednich letech
velka pozornost. Mluvilo se o dekadé romskeé inkluze (2005-2015), ale vseobecné je
patrné, ze velké rozdily mezi Romy a vétsinovou populaci zUstavaji, nebo se dokonce
zvysuji. Napri¢ velmi bohatou literaturou se stale dozvidame, ze zaclenéni zakd se
specialnimi vzdélavacimi potrebami je v rozli¢nych skolskych systémech trvale horsi
nez u jejich intaktnich vrstevnik(. Vorlickova kniha to tedy neobjevuje, ale znovu
potvrzuje, nazorné ilustruje a zarazuje do ramce antropologického a sociologického
uvazovani.

Zajimavy nazor vyslovuje Briigelmann (2019), podle néjz preména systému na
inkluzivni vyzaduje deseti-, nebo dokonce dvacetilety plan s jasnym cilem a zavaz-
nymi milniky pro realistické mezistupné. Jenze realisticky plan neakceptuje nikdo:
pro zastance inkluze by byl takovy postup prili§ pomaly, zatimco odpurci si nepreji
zadnou, ani pomalou inkluzi. Vzpomnél jsem si na to, kdyz R. Vorli¢ek psal o Max-
wellové démonovi.Z Autor tento koncept aplikuje (inspirovan Bourdieuem) tak, ze
i ve Skolstvi plsobi démoni, ktefi zaky rozdéluji a brani dosazeni inkluzivniho uspo-
radani. Problém s touto myslenkovou konstrukci slavného sociologa je v tom, ze
spolecnost neni systém blizko termodynamické rovnovaze jako plyn v nadobé: chova
se uplné jinak. Za normalnich okolnosti se rozdily v socialnich systémech naopak
zvysuji (narUsta negentropie a také nerovnost). Ostatné teoretické koncepty i data
ve Vorlickové knize ukazuji, jak spolu exkluze a inkluze tésné souviseji, aniz by za
tim byly néjaky plan ¢i zla vile démona. Naopak k vytvareni prostredi, které ozna-
¢ujeme jako inkluzivni, je a jesté dlouho bude potreba neustalé prace. Je to tedy
pravé naopak nez u Maxwella. Cenné je, kdyz autor pripomina, jak exkluze mize
byt paradoxné pravé cestou k inkluzi na vyssi Grovni: oddélené vzdélavani zaka se
specialnimi potrebami v nékterych vyucovacich hodinach umoznuje jejich setrvani
v bézné tridé v ostatnich c¢astech dne a nevede k ostrakizaci v ramci détské skupiny
- asi proto v této formé zname inkluzi ze zahrani¢nich skol.

Inkluze je velmi sloZity proces, vyvoj skolstvi k nému automaticky nesméruje,
i v systémech plné komprehenzivnich se znovu vraceji skryté i pfiznané zpUsoby
rozdélovani a vylucovani zaku. Ucitelé, kteri trebas o vytvoreni inkluzivni Skoly usi-
luji, nejsou nadpozemsti tvorové. Tak se ve Vorlickové knize nékdy stavaji soucasti
sily, ktera chtic vZdy pdchat dobro, vZdy zlo vykond, at uz podle autora petrifikuji
etnicitu, anebo naopak viem Zakim vnucuji, Ze jsou Slovaci/Cesi. Opakované jsem
si kladl otazku, zda vyzkum tak komplexniho jevu mize na potrebné Urovni provést
jediny, byt nadany a pracovity badatel. Autenticka tymova spoluprace je nesnadna,
ale perspektivnéjsi. Rozumim, ze zde byla vychodiskem kvalifikacni prace, ktera
musi mit jednoho autora, ta by pak ale méla byt vice soustredéna na diléi aspekt
problému, kde by byl jeji prinos pro pokrok védy jasnéjsi.

Autorllv primarni zajem a sympatie patfi zakim (détem) a jejich socializaci.
0 néco méné porozuméni ma pro kvalifikacni a alokacni funkce skoly i pro dilemata,
do nichz se dostava ucitel, ktery nemuze v bézné hodiné resit jen vztahy v socialni

2V plvodnim fyzikalnim pojeti démon zvrati proces vedouci k rovnomérnému rozdéleni molekul
plynu v propojenych nadobach, k némuz za normalnich okolnosti spontanné dochazi.
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skupiné.3 Pres uvedené vyhrady jde o publikaci, ktera maze vykonat mnoho dobrého
pro studenty, ucitele a dalsi pomahajici profese, snad i politiky a Skolské manazery
(pokud by ji Cetli), a tim i pro zaky. Pokud ji prijmeme jako spise ucebnicovy ci
popularizacni text, pak nevadi, ze obcas ¢teme vyklady ¢i ,,objevy“ jevd, které jsou
obsahem zéakladniho kurzu pedagogiky nebo socialni psychologie. MiZeme odpustit
i obcCasnou terminologickou nepresnost, a naopak ocenit srozumitelnost a Ctivost
autorova stylu. Kniha bude uzitecnou Cetbou i pro zacinajiciho vyzkumnika, jemuz
mimo jiné ilustruje, jak se i v domacim socialné védnim vyzkumu zvysuje mira re-
flexivity a etické citlivosti badatele.
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